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El presente niimero de la Revista de Educacion estd dedicado de manera monogrdfi-
ca a estos dos temas: Evaluacion educativa y Rendimiento académico.

Los datos presentados en los diferentes articulos fueron recogidos con el fin de evaluar
el primer ciclo de la Reforma de las Enserianzas Medias, labor que ha llevado a cabo el Ser-
vicio de Evaluacion del CIDE. Al mismo tiempo, diferentes profesionales, ajenos a este cen-
tro, han realizado estudios concretos y parciales que han tenido como objeto el estudio del
Rendimiento.

Aunque todos estos trabajos hacen referencia al mismo banco de datos, el niimero de suje-
tos utilizados en los diferentes estudios no coincide. En unos casos, se ha considerado la mues-
tra de 8.° de EGB; en otros, se contemplan los estudiantes que han participado en alguna de
las tres aplicaciones, realizadas a los a'umnos de Enserianzas Medias, y finalmente, se incluye
una muestra compuesta por aquellos sujetos que participaron en las tres aplicaciones. Tam-
bién puede darse la circunstancia de que no haya coincidencia absoluta a pesar de estar ha-
ciendo referencia a los alumnos de una misma aplicacion. Ello es debido al ajuste de los
alumnos perdidos (emissings), que depende de las variables utilizadas en el tratamiento.

Actualmente se estd viviendo en los paises del entorno mds proximo al nuestro, un gran
auge de la Evaluacion de Programas, Servicios y Sistemas. En una época de ajuste econimi-
co se impone el control del gasto priblico y, en consecuencia, de la eficiencia de los diferentes
servicios publicos.

Este creciente auge de la evaluacion, que comenzd en algunos paises desarrollados en la
década de los setenta, estd teniendo lugar también, o quizd especialmente, en el mundo edu-
cativo. Al motivo apuntado anteriormente puede aniadirse otro: la educacion se ha generaliza-
do en gran medida en los paises industrializados, con lo que los aspectos cuantitativos de la
enserianza formal ya no son tan preocupantes y, por tanto, se impone desviar la atenciin ha-
cia los cualitativos. La calidad de la educacion es un tema debatido en la mayoria de los foros
educativos, en los medios de comunicacidn... Es, en suma, una constante preocupaciin para
todos los agentes implicados en la formacion escolar de los jovenes. En los paises miembros de
la OCDE, por ejemplo, se viene trabajando desde 1987 en la configuracion de una lista de
indicadores dé calidad de la enserianza que permitan comparar los diferentes sistemas educa-
tivos.



En este niimero se incluyen dos articulos sobre evaluacion. EI primero de ellos hace refe-
rencia directa a los resultados obtenidos con la Evaluaciin Externa del primer ciclo de Ense-
rianzas Medias. En él se hace una descripcion mds amplia que en los restantes de la metodo-
logia utilizada y, por consiguiente, ha de ser obligada referencia para el lector de los demds
articulos que quiera aclarar alguno de los aspectos metodoldgicos.

La Evaluacion Externa de las Enserianzas Medias es el primer estudio evaluativo de
grandes dimensiones que se hace en Esparia. Como puede apreciarse en el primer articulo del
presente niimero de la Revista de Educacion, para esta evaluacion se han utilizado un
grupo experimental y dos de control cuyos resultados se comparan a lo largo de diferentes
aplicaciones. Es un estudio longitudinal, en una muestra de partida de_aproximadamente
14.000 sujetos a los que se les hace un seguimiento a lo largo del ciclo. Una novedad técnica
del disenio, digna de ser resaltada, es la equiparacion de las medidas pretests de los tres grupos
utilizados, considerando las distancias multivariables habidas entre ellos. Los 14.000 sujetos
comentados son, por consiguiente, una muestra reducida de un total de 26.000 que partici-
paron en la primera aplicacion.

Con el articulo «De la Evaluacion Externa de la Reforma de las Ensenianzas Medias a la
Evaluacion Permanente del Sistema Educativos se pretende contextualizar el trabajo de la
mencionada Evaluacion Externa, al mismo tiempo que se hace una breve recapitulacion sobre
los modelos de evaluaciin para, a continuacion, presentar un proyecto de evaluacion perma-
nente del Sistema Educativo. Este proyecto recoge las aportaciones de otros paises consideradas
de mayor interés por los autores. Sus dos caracteristicas mds dignas de ser resaltadas podrian
ser éstas:

- En cuanto al contenido, contempla una evaluacion directa de la Administra-
cion, de los centros, de los profesores y de los alumnos, asi como una evaluacion indirecta
obtenida mediante la aplicacion de cuestionarios en los que todos los ciudadanos, en general,
y los padres de los alumnos, los profesores y los mismos estudiantes, en particular, puedan ma-
nifestar sus opiniones sobre el funcionamiento del sistema educativo.

— En cuanto a la metodologia, se contempla en este proyecto la utilizacion de disenos
o técnicas que pueden considerarse novedosos en este pais: ematrix samplings para diserios y
Teoria de Respuestas a los Items (IRT) o Teoria de Rasgo Latente (LTT) para construccion de
pruebas, construccion de bancos de items, etcétera.

El Rendimiento entendido en sentido amplio como el conjunto de logros obtenidos por
el alumno —cognitives, de habilidades y actitudinales— ha sido, es y debe ser, segin mi opi-
nion, el punto referencial bdsico para saber si un sistema educativo funciona adecuadamente;
es decir, si consigue los objetivos deseados. Llegar a saber qué variables son las que mejor preci-
den el rendimiento o, dicho de otra forma, tienen una incidencia relevante en el mismo, es
una tarea que se comenzd hace tiempo, pero todavia queda mucho campo por roturar. Aun es
grande el porcentaje de varianza que queda por explicar. Rara vez ha llegado a explicarse el
50 por 100 con los modelos utilizados hasta la fecha.

Con cuatro de los articulos referidos al estudio del rendimiento se ha intentado poner algo
de luz en su predicciin. Se ha pretendido averiguar cudl es el grado de asociacion de determi-
nados grupos de variables con el rendimiento, variables aptitudinales, socioeconémicas y con-
textuales, consideradas bien conjuntamente, bien de forma aislada, a las que se les supone
cierto poder explicativo.



Una caracteristica técnica de estos articulos, digna de mencion, podria ser que, cuando se
ha estudiado el poder predictivo de un grupo de variables sobre el rendimiento, se ha procura-
do controlar los posibles efectos perturbadores de las variables pertenecientes a los otros grupos.

El articulo referido a la relacion entre pruebas objetivas y calificaciones escolares abre una
via de investigacion en la que deberia insistirse mds. La baja correlacion entre ambos procedi-
mientos de medir el rendimiento plantea, al menos, dos cuestiones:

— éQué otras cosas tiene en cuenta el profesor a la hora de otorgar las calificaciones esco-
lares, que no son la adquisicion de conocimientos y el desarrollo de habilidades?

— Las diferencias habidas entre centros publicos y privados o entre chicos y chicas en cali-
ficaciones escolares, éestdn basadas, realmente, en diferencias de rendimiento o responden a
diferentes pautas de evaluacion entre unos cenlros y otros, para un sexo y otro?

El iltimo articulo sobre el estudio del rendimiento supone la continuacion de una linea
de investigacion emprendida hace tiempo por sus autoras, con el fin de obtener ecuaciones
que puedan servir de modelo referencial en los estudios sobre el rendimiento.

Mariano Alvaro Page


















"EVALUACION EXTERNA DE LA REFORMA EXPERIMENTAL DE LAS
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MARIANO ALVARO PAGE (*)
JOSE ANGEL CALLEJA SOPENA (*)
MARIA JOSE ECHEVERRIA LUBILLAS (?)
SUSANA MARCOS PEREZ (¥)
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1. PLANTEAMIENTO Y OBJETIVOS

En el afio 1983 el Ministerio de Educacién y Ciencia decide la implantacion a
titulo experimental de un nuevo plan de estudios para las Ensefianzas Medias
(EE.MM.), siendo adoptado de forma voluntaria por una serie de centros en todo
el Estado, y dentro de éstos, solo para una parte de sus alumnos, aquéllos cuyos
padres querian que sus hijos cursasen este nuevo tipo de ensefianza.

El plan experimental pretende, en primer lugar, trascender la separacion ac-
tualmente existente entre estudios de BUP y de Formacion Profesional, estable-
ciendo durante los dos cursos escolares posteriores a la EGB una formacién co-
mun y obligatoria para todos los estudiantes. La segunda intencién novedosa de la
Reforma de las EE.MM. radica en la persecucién de una serie de objetivos de na-
turaleza no estrictamente académica, en el tradicional sentido en que hasta ahora
se habian venido entendiendo los logros escolares, y cuya exposicién programati-
ca puede encontrarse en el documento «Hacia la Reforman, publicado por el
M.E.C.

En el mes de septiembre de 1984 el Centro de Investigacién y Documentacién
Educativa (CIDE) recibe del Ministerio de Educacién y Ciencia el encargo de eva-
luar los resultados de la segunda generacién de alumnos que accede a la Reforma
de las EE.MM,, asi como el de proceder a la evaluacién y el seguimiento de la si-
tuacion de la promocién posterior.

El objeto de estudio, por lo tanto, serd comparar los resultados de los alumnos que
siguen la Reforma con los de quienes continiian con los planes vigentes (BUP 'y FP) y deter-
minar si aquéllos obtienen mejores, iguales o peores resultados que éstos.

Para ello se ha recogido informacion de los alumnos sobre las siguientes dreas:

(%) Centro de Investigacion y Documentacion Educativa (CIDE).
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— rendimiento

- aptitudes

— reacciones emocionales ante el estudio
— actitudes civico-sociales

— expectativas académico-profesionales
— variables diddcticas.

También se recabaron datos acerca de aquellas circunstancias del alumno (per-
sonales, familiares, socioecondmicas, etc.) que podian estar incidiendo en su rendi-
miento escolar, porque la correcta comparacion de los resultados de unos y otros
alumnos exige, para ser vilida, controlar estas variables con el fin de que afecten
de la misma manera a todos los grupos. De otro modo, las conclusiones de la
comparacion estarian distorsionadas por estas influencias.

El presente articulo se va a limitar a comentar los resultados obtenidos por los
alumnos de la segunda generacion una vez finalizado el primer ciclo de EEMM.
(14-16 anos).

2. METODOLOGIA

2.1. Diserio

El estudio es un ejemplo de lo que en metodologia suele llamarse «diserio cuasi-
experimentaly (Campbell y Stanley, 1970), porque pretende detectar los resultados
provocados por una experiencia sometida a prueba (la Reforma de las EEMM.),
de forma que el disefio no es puramente experimental, segin la concepcion mas
estricta del término desde el punto de vista metodoldgico. La razon de ello es sim-
plemente que no se podrian distribuir al azar los sujetos experimentales (los alum-
nos) en los grupos del experimento, entre los cuales se habrian de realizar las
comparaciones posteriores. Es conocido que la participacion o no participacién de
un alumno en la Reforma viene determinada por la voluntad del centro donde es-
tudia de implantarla y por la de sus padres al decidir o consentir que el alumno se
incorpore a este plan. Ambas condiciones difieren notablemente del puro azar.

Al no poder realizar un estudio experimental puro, se opté por un disefio con
varios grupos y varias medidas sucesivas, con objeto de poder hacer una serie
completa de comparaciones.

= Grupo experimental: Estd constituido por el grupo de alumnos que cursan los
estudios de la Reforma.

= Grupo control interno: Es el grupo formado por los alumnos que estudian en
centros en los que se ha implementado la Reforma, pero que no cursan ellos mis-
mos este nuevo plan, es decir, que estin realizando F.P. o B.U.P. Se denomina
«control interno» porque estin dentro de los mismos centros donde estudian los
alumnos experimentales.

— Grupo control externo: Lo forman alumnos que no estudian el plan de la Refor-
ma y ademas, cursan B.U.P. o F.P. en centros no adheridos a la Reforma.
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Para realizar comparaciones se procedié a tomar mediciones repetidas de los
tres grupos en distintos momentos a lo largo del tiempo (se denomina aplicacion a
cada una de estas mediciones). Se han realizado tres consecutivas:

— Aplicaciin pretest: Esta medicion fue la primera y se realizé en octubre de
1984 para la segunda generacion de alumnos de la Reforma y para sus coetineos
en los demds planes de EEMM. Se llevé a cabo en el momento en que éstos aca-
baban de ingresar en este nivel de ensefianza y representa una referencia inicial
para cada grupo: es la linea base que permite comprobar si hay o no diferencias
de partida en las caracteristicas de cada uno de los grupos.

— Aplicacién primer postest: Esta segunda medicion se llevo a cabo en octubre de
1985 y con ella se pretendia evaluar los logros de los alumnos tras un curso de ex-
periencia en los diversos planes de las EEMM. A partir de esta aplicacion se dispo-
nia no sélo de medidas de los niveles de logro de los alumnos, sino ademas, de
sus evoluciones tras un afio de experiencia.

— Aplicacién segundo postest: Tiene lugar en mayo de 1986 y con ella se pretende
medir los logros y las evoluciones de los alumnos tras dos cursos escolares en los
distintos planes.

El disefio completo podria esquematizarse de la siguiente forma:

Yo % —>» Y1 € > Y2

Xo € e )il - » X2

Zo € > 71 € — 72
Siendo

X. Grupo experimental.
Y. Grupo control, dentro de los centros experimentales.
Z. Grupo control, dentro de los centros no experimentales.
- Xo, Yo, Zo: Medidas pretest.
X1, Y1, Z1: Medidas postest, después de un curso escolar.
X2, Y2, Z2: Medidas postest, después de dos cursos escolares.

®€&———» Comparacion entre distintas medidas de un mismo grupo.

I Comparacién entre grupos.
—

t Comparacion de las evoluciones de los diferentes grupos.
e e



De las diferentes comparaciones que esta estructura permite, se pueden desta-
car las siguientes:

- Comparacién de los alumnos de la Reforma (experimentales) con -los
alumnos de los planes vigentes (alumnos de control) en cada una de las aplica-
ciones. Estos anilisis permiten responder a tres cuestiones principales: cexisten
diferencias iniciales entre los grupos?, ccudl es la situacién entre éstos después
de un afo de experiencia? y ¢en qué se diferencian los grupos una vez que ha fi-
nalizado el ciclo?

= Comparacién de cada uno de los grupos consigo mismo después de uno y
dos cursos académicos para estudiar un posible progreso significativo respecto del
inicio.

— Comparacion de las evoluciones de los tres grupos, tras uno o dos afios de
experiencia, en relacién a aquellas variables que han sido evaluadas en las tres
aplicaciones. Estudio que permite saber si el cambio que se observa en el grupo
experimental es significativamente diferente del constatado en los de control.

Por razones obvias se han realizado anilisis por separado para los centros de
B.UP.yF.P.

En resumen, a través de estas comparaciones se puede saber si un grupo es di-
ferente del otro, si obtienen rendimientos distintos y si evolucionan de la misma
manera o no.

La sucesion de mediciones a lo largo del tiempo define el cardcter longitudinal
del estudio. Las comparaciones en el tiempo pueden hacerse dentro de los grupos
porque mantienen su identidad. Pero hay algo mas: las mediciones se han hecho a
los mismos individuos en cada uno de los momentos, excluyendo a los que aban-
donaban el centro, pero incluyendo a aquéllos que repetian curso, de modo que
es posible tener datos de evoluciones individuales en las variables consideradas.
Por tanto, se estd ante un modelo de epanels sin renovacion de sujetos.

El disefio del estudio, a pesar de este carcter experimentalista, no pierde de
vista una voluntad de estudio correlacional. El grupo de control externo ha sido dise-
fiado de forma que constituyera una muestra estatal representativa de la pobla-:
cién escolar considerada. Y asi, las comparaciones con este grupo, en realidad, se-
rian una valida referencia tomada sobre la totalidad del sistema educativo.

2.2, Composicidn de las muestras

En la seleccion de los alumnos participantes en este estudio hubo dos fases cla-
ramente diferenciadas: una primera en la que la unidad muestral fue el centro y
otra segunda en la que la unidad muestral fue el alumno.

En la 1.« fase, para el grupo experimental y el grupo de control interno se to-
maron todos los centros participantes en la Reforma en el afio 1984,
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Pero para la seleccién de los centros del grupo de control externo se empled
un procedimiento aleatorio estratificado polietdpico, con afijacion proporcional al nu-
mero de alumnos en cada estrato, considerando las siguientes variables al hacer
los estratos: tipo de centro, hdbitat, clase de centro y Comunidad Auténoma.

En la 2. fase, en la que se consider6 como unidad muestral el alumno, el tipo
de muestreo utilizado fue el aleatorio sistemdtico a partir del coeficiente de eleva-
cion, tanto para los grupos de control como para el experimental. En cada centro
se eligieron dos grupos de 30 alumnos cada uno, como maximo.

Desde la primera aplicacién hasta la tercera y ultima se ha producido una re-
duccién apreciable en el nimero de sujetos evaluados, ocasionada por la mortan-
dad experimental, que inevitablemente conlleva todo estudio longitudinal. Se han
realizado numerosos andlisis que han comprobado el ajuste entre la muestra ini-
cial y la final (ya que se ha producido una reducciéon de un 44,1 por 100), de tal for-
ma que se asegure que son equivalentes y, por lo tanto, su representatividad den-
tro de la poblacion.

La composicion de los tres grupos de alumnos, distinguiéndose entre BUP y
FP, es la siguiente:

Muestra BUP Muestra FP Muestra TOTAL
Inicial/Final Inicial/Final Inicial/Final
Alumnos
experimentales . 1497/1046 1807/1143 3304/2189
Alumnos control
INterno ........ 1216/722 1121/520 2887/1242
Alumnos control
externo........ 4229/2457 4195/193%0 8424/4387
Total < «xesmiwmen 6942/4225 7123/8593 14065/7818

2.3. Variables y pruebas utilizadas para su mediciin

Por medio de los cuestionarios y tests aplicados a los alumnos se consiguié ob-
tener una graii masa de informacion sobre los mismos. Se necesitaban tres dias de
aplicacion en el centro para que los nifios respondieran a todas las cuestiones.
Una empresa especializada en trabajo de campo (bajo una estrecha supervision y
control por parte del CIDE) empled, a su vez, un mes en completar la aplicacion.

Los datos obtenidos se referian a las siguientes areas:

a) Rendimiento escolar
— Notas escolares
— Pruebas objetivas
— Pruebas basadas en el curriculum de la EGB
— Pruebas inspiradas en los objetivos generales de la Reforma



b) Aptitudes

¢) Actitudes civico-sociales

d) Sentimientos ante el estudio

e) Variables de clasificacion personal
f) Variables diddctico-escolares.

A. RENDIMIENTO ESCOLAR
1. NOTAS ESCOLARES

Se pregunta directamente a los alumnos por las notas obtenidas en su dltimo
curso escolar.

2. PRUEBAS OB_]ET]VAS
— Pruebas basadas en el curriculum de la EGB

- Ortografia: Serie de 40 palabras dictadas.

— Matematicas-cdlculo: Habilidad para calcular en operaciones diversas (30
items).

- Matemiticas-aplicaciones: Habilidad para resolver una serie de 15 proble-
mas matematicos.

— Comprensién lectora: Respuestas relativas a la comprension de una serie de
textos literarios, didlogos y mensajes (28 items).

Todas estas pruebas hacen referencia a conocimientos y habilidades contem-
pladas en el curriculum de la EGB. El MEC es el autor de las tres primeras. Se em-
plearon dos formas paralelas (A y B), aplicindose la A en el pretest y el segundo
postest y la B en el primer postest, con el fin de que el aprendizaje de las pruebas
no condicionara de manera sesgada los resultados. El grado de dificultad de las
dos pruebas es homogéneo, por lo que pueden considerarse iguales a efectos de
comparacion. La prueba de Comprensién lectora es obra de Angel Lizaro y se
conserva idéntica en las sucesivas aplicaciones. El funcionamiento de todas ellas es
satisfactorio en cuanto a validez y fiabilidad.

— Pruebas inspiradas en los objetivos generales de la Reforma

Una de las mayores dificultades del estudio estribaba en lograr una medida
homogénea del rendimiento en alumnos que seguian planes de estudio y tenian
curricula diferentes. Para eludir esta dificultad se opté por construir una coleccion
de pruebas «ad hoc» que no hiciera referencia a elementos especificos de los curri-
cula, a la «letra pequeriay, sino mas bien a aquéllos que son comunes y comportan
el desarrollo de capacidades y habilidades generales, el grado de asimilacién de
conocimientos basicos y la capacidad de utilizarlos en situaciones reales.
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Las pruebas se entendieron, pues, como inspiradas en los objetivos generales
de la Reforma, ya que precisamente estos objetivos apuntan en la direccion de
la adquisicién de conocimientos por comprension, asimilacion y capacidad de
utilizacién.

Su creacion fue encargada por el MEC a un amplio equipo encabezado por Al-
fonso Martinez Diez. Si bien en el disefio se pretendia evaluar todas las materias,
las deficientes caracteristicas psicométricas de algunas pruebas recomendaron su
no utilizacién, conservandose las siguientes:

— Ciencias sociales

Ciencias experimentales

— Matematicas

— Lengua castellana

Lengua francesa (para alumnos que estudian francés)
— Lengua inglesa (para alumnos que estudian inglés).

|

B. APTITUDES

Se emplearon pruebas clisicas, idénticas para todas las aplicaciones. Las prue-
bas son comercializadas por TEA, S.A. y su validez y fiabilidad han sido repetida-
mente comprobadas. Las tres primeras pertenecen a la bateria TEA-3 (Test de Ap-
titudes Escolares).

- Aptitud Verbal: Consta de una prueba de localizaciéon de una palabra dife-
rente entre una lista de cinco (20 items) y de una segunda parte de Voca-
bulario con busqueda de un sinénimo en una lista de cuatro posibles (30
items).

— Aptitud de Razonamiento Abstracto: Prueba de 30 series logicas de letras.

— Aptitud Numérica: Prueba de 30 operaciones de cilculo con respuesta ce-
rrada.

— Aptitud Espacial: Prueba cldsica de rotacion de figuras macizas dibujadas so-
bre papel, con 21 items y respuesta cerrada.

— Aptitud de Razonamiento Mecdnico: Prueba de la bateria DAT (Test de Apti-
tudes Diferenciales), con 68 items relativos a problemas fisico-mecanicos,
planteados gréﬁcamcnte. y con respuesta cerrada.

C. ACTITUDES CIVICO-SOCIALES

Se miden a través de un cuestionario de 30 items, cada uno con su escala Li-
kert de 5 puntos (acuerdo/desacuerdo). El instrumento fue construido por la IEA
hace afios y adaptado a la poblacion espariola por el desaparecido Instituto Nacio-
nal de Ciencias de la Educacion (INCIE). De él se extrae una serie de factores,
que agrupan 5 o mds items cada uno y que son:

— Antiautoritarismo.
— Tolerancia y apoyo a las libertades civiles.
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Confianza en la eficacia de la participacién politica.
Apoyo a los derechos de la mujer.

Valoracién positiva de la libertad de critica y expresion.
Tolerancia general.

|

D. SENTIMIENTOS ANTE EL ESTUDIO

Fueron medidos a través de un cuestionario de 72 items, a los que se respon-
dia sobre una escala de 3 puntos (casi siempre/casi nunca) y que después se agru-
paban en ocho factores, cada uno de los cuales reunia nueve items. Los factores
resultantes son:

— Ansiedad en el estudio.

— Obsesion por el estudio.

— Depresién ante el estudio.

- Desorganizacion en el trabajo escolar.

— Baja motivacion por el estudio.

— Satisfaccion con el estudio.

- Reacciones fisiolégicas de rechazo provocadas por el estudio.

- Divergencia-convergencia ante las directrices dadas en el trabajo escolar.

El test deriva de una prueba de A. James adaptada por el Instituto Calasancio
de Ciencias de la Educacién a Espania.

Por otra parte, también se pregunté por la satisfaccién con los estudios en
curso en el momento de la aplicacion y si el alumno queria cambiar de plan de
estudios.

E. VARIABLES DE CLASIFICACION PERSONAL

Se incluye en el estudio una serie de variables referidas a la historia personal
del alumno, a su contexto familiar, escolar y social, asi como a sus expectativas
académico-profesionales. Estas variables se han medido a través de varias pregun:
tas del Cuestionario CIDE, construido «ad hoc» para la presente investigacion.

F. VARIABLES DIDACTICO-ESCOLARES
Se ha pretendido, también, estudiar la percepcién que tiene el alumno sobre el

método de dar clase el profesor y su satisfaccion con él. Para medir estas variables
se han utilizado dos preguntas del ya mencionado Cuestionario CIDE.

2.4. Tratamiento estadistico

La planificacion del tratamiento estadistico se ha hecho en funcion del objeti-
vo primordial de la investigacién: comparar alumnos experimentales con alumnos
de control.
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El control de las posibles variables contaminantes o extraas se ha realizado
con dos técnicas complementarias:

a) El grupo experimental tenia asignado un grupo, llamado de control inter-
no, desde el primer momento de la puesta en prictica de la Reforma. La consti-
tucién de ambos grupos —experimental y de control interno— no se habia hecho
de manera aleatoria. Ademas, los alumnos de este grupo de control sabian, des-
de el inicio del experimento, que configuraban el grupo de contraste; por lo que
de alguna manera, también estaban en actitud experimental o cuasi-
experimental. Con el fin de soslayar este problema se eligié una muestra repre-
sentativa de alumnos de todo el Estado Espafiol que cursaban 1a ensefianza vi-
gente en centros no experimentales, constituida por 20.000 sujetos aproximada-
mente (control externo). Como la finalidad mas importante del estudio era com-
parar alumnos experimentales con alumnos de control, el disefio exigia tener
sujetos equiparables en su origen. Para ello, utilizando un procedimiento de dis-
tancias euclidianas, nos quedamos, en nuestro disefio definitivo, solamente con
aquellos sujetos del control externo que estaban mds préximos en su origen,
respecto a todas las variables utilizadas, al grupo experimental, procurando no
perder la representatividad o validez externa segin Comunidades Auténomas
con transferencias plenas en educacién y Territorio MEC.

b) Con el fin de asegurar todavia mas la equiparacién de grupos y teniendo en
cuenta ademds que, por una parte, el grupo de control interno y el experimental
no se habian igualado y, por otra, que el procedimiento de equiparacién utilizado
entre el grupo experimental y el de control externo no garantizaba completamen-
te la igualdad absoluta, se opto por meter como predictor, y en consecuencia, como cova-
riable, cuando era necesario, los resultados en el pretest al estudiar los resultados de los pos-
tests. De esta forma se conseguia equiparar totalmente a los grupos comparados
en su punto de origen o linea de base.

Al procesar los datos obtenidos ha habido en este trabajo las siguientes cuatro
fases netamente diferenciadas:

1.4) Estudio del comportamiento de las variables consideradas. Ello ha implica-
do un estudio de la distribucién de porcentajes respecto a las variables discretas,
de la normalidad respecto a las variables continuas y de la multinormalidad res-
pecto a los residuales de las variables utilizadas en la regresién multiple, ya que
ésta es una de las condiciones basicas exigidas por el modelo de regresion.

En esta primera fase también se ha pretendido averiguar qué variables de con-
trol tenian una distribucién o comportamiento diferente en el grupo experimen-
tal que en los de control. Para ello se ha utilizado, fundamentalmente, el i cua-
drados para las variables discretas y el eandlisis de varianza» para las continuas.

22) En la segunda fase el objetivo era averiguar mediante anadlisis de regresiin
maltiple qué variables tenian una incidencia significativa en las variables depen-
dientes utilizadas.

El algoritmo utilizado en la regresién multiple ha sido uno mixto, a caballo en-
tre el wjerdrquicon y el «paso a pason. Se han considerado conjuntamente todas las po-
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sibles variables moduladoras, pero la forma de introducirlas en la ecuacién ha
sido por grupos y el orden de entrada de los grupos lo ha marcado el equipo del
CIDE, para lo que se ha servido de la literatura existente al respecto y de un crite-
rio temporal, de forma tal que primero se introducian aquellas que tenian un des-
arrollo anterior, a continuacién las que le proseguian, etc. Parece claro, por ejem-
plo, que las familiares son anteriores a las diddcticas. Dentro de cada grupo, el or-
den de entrada ha sido meramente estadistico; es decir, el algoritmo utilizado ha
sido el «paso a pason.

3.2) En la tercera fase se ha pretendido comparar a los grupos de control con
el experimental con el fin de ver si el tipo de ensefianza —vigente o experimen-
tal- tenia una influencia significativa en las V.D. consideradas, especialmente en las
de rendimiento. Para ello se han realizado andlisis de varianza-covarianza. Al utilizar
esta técnica se han introducido, por una parte, las variables que, segiin el analisis
de regresion, tienen una incidencia significativa en la V.D. con el fin de controlar
sus efectos y, por otra, la V.I. por antonomasia, el tipo de ensefianza, para indagar
sobre su incidencia, como se ha dicho mds arriba.

El andlisis de varianza-covarianza permite saber si la influencia de determinada
variable en otra es significativa. Esto es importante, pero todavia mds importante
es saber hasta qué punto es relevante tal influencia, es decir, cuin grande es tal in-
fluencia. Para ello hemos utilizado el coeficiente eta al cuadrado, que proporciona el
porcentaje de varianza comun entre la V.I. y la V.D.

4.2) El dltimo tramo del proceso ha tenido como objetivo indagar si la evolu-
cién en el desarrollo de las V.D. es diferente en el grupo experimental que en los
de control después de cierto periodo de tiempo. Para ello se han construido unas
nuevas variables dependientes hallando las diferencias entre las puntuaciones postest
y la pretest X1 - Xo, Y1 - Yo, Z1 - Zo, X2 - Xo, Y2 - Yo, etc.

También se ha hecho una comparacién de las medias de cada grupo en cada
una de las aplicaciones; es decir, se han contrastado los resultados obtenidos por
el mismo grupo —experimental, control interno o control externo— en las tres dife-
rentes aplicaciones —pretest y dos postests—. Ello ha permitido saber no sélo si los
grupos han evolucionado de una aplicacién a otra, sino también si tales evolucio-
nes han sido significativas.

3. RESULTADOS OBTENIDOS EN LA COMPARACION
DE LOS ALUMNOS EXPERIMENTALES CON LOS DE
LOS PLANES VIGENTES

En este apartado se exponen los resultados mas relevantes derivados de esta
investigacién. Para una mejor comprension de los mismos se ha procedido a su
sistematizacién, agrupandolos en bloques temadticos:

Rendimiento

Aptitudes

Actitudes civico-sociales
Sentimientos ante el estudio

|
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= Expectativas académico-profesionales
— Variables didicticas

8.1. Rendimiento

Las diferencias encontradas al estudiar el rendimiento entre el grupo experi-
mental y los de control no son, en términos absolutos, muy grandes, pero si signi-
ficativas y sistemdticas. Es decir, el plan experimental no da lugar a unos resulta-
dos muy distintos a los de la ensefianza vigente, puesto que las diferencias entre
las medidas no son muy grandes y, en consecuencia, la varianza explicada por esta
variable ~tipo de ensefianza— es mds bien pequefia, no superando en la mayoria
de los casos el 1 por 100. Sin embargo, las diferencias encontradas si son significa:
tivas, lo que quiere decir que no son debidas al azar, sino al hecho de estar cursan-
do la ensefianza experimental o la vigente.

= En los centros de BUP, los resultados alcanzados por los alumnos del plan
experimental son muy similares a los obtenidos por los de la ensefianza vigente.
En consecuencia, puede afirmarse que al terminar el primer ciclo de EE.MM., el
rendimiento de los alumnos de la Reforma es muy parejo al de los de control, y
las diferencias encontradas son favorables, en unos casos, a los alumnos que cur-
san BUP y, en otros, a los que cursan el nuevo plan de estudios.

— En los centros de FP hay mayores diferencias entre Reforma y plan vigen-

te que en los de BUP y éstas favorecen casi siempre a los alumnos del plan expe-
rimental. .

— Se observan mayores diferencias entre los grupos comparados durante el
primer curso de la ensenanza secundaria. Asimismo, la Reforma produce, respec-
to a la ensefianza vigente, mejores resultados en el primer afio de experiencia que
en el segundo.

= Las tasas de abandono y repeticién son considerablemente mas bajas en la
ensefianza experimental que en la vigente. Ahora bien, en lo que a las tasas de re-
peticion se refiere, es necesario sefalar que el criterio es mads estricto en BUP y

FP, puesto que para repetir en el plan experimental es necesario el consentimien-
to de los padres.

- Por lo que respecta al rendimiento educativo, se confirma un fenémeno ya
conocido: la existencia en la ensefianza secundaria de dos subculturas claramente
diferenciadas =BUP y FP-. Sin embargo, también puede concluirse que la Refor-
ma reduce substancialmente la distancia entre ambos tipos de centro, sin apenas
hacer descender los resultados de los mejores. Al comparar el rendimiento obteni-
do mediante pruebas objetivas, al final del ciclo, por los alumnos de control de
BUP con sus correspondientes de FP, se observa que las diferencias entre ellos son

bastante mayores que las encontradas al comparar los sujetos experimentales de
los centros de BUP y sus equivalentes en FP.
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A. RENDIMIENTO MEDIDO A TRAVES DE PRUEBAS BASADAS
EN EL CURRICULUM DE LA EGB

Por lo que respecta al rendimiento medido con estas pruebas, que evalian ha-
bilidades y conocimientos tan bisicos e instrumentales que su adquisicion y des-
arrollo debe potenciarse a lo largo de todo el proceso educativo, cabe senalar lo
siguiente.

En BUP, la Reforma obtiene logros similares a los de la ensefianza vigente en
capacidades de tipo general, como las de comprender textos escritos y resolver
problemas, asi como en la habilidad para puntuar y escribir segin las reglas orto-
graficas del castellano; mientras que incide en menor proporcién en el calculo nu-
meérico.

También en FP, los alumnos de control superan de manera considerable y sig-
nificativa a los expenmcntalcs en calculo numérico. Pero en cambio, estos ultimos
obtienen resultados significativamente mejores en Matematicas- -Aplicaciones,
Comprension Lectora y Ortograﬁa, aunque en menor cuantia.

~ Sia las diferencias que se acaban de serialar se une el hecho de que en la prue-
ba de Matematicas inspirada en los objetivos generales de la Reforma los alumnos
experimentales de BUP y FP obtienen puntuaciones mis altas que los respectivos
controles, como se vera posteriormente, y se tiene en cuenta que esta prueba pre-
tende evaluar la capacidad del alumno para organizar y analizar la informacién
contenida en una situacion dada con el fin de aplicarla a una solucién final, cabe
concluir que el plan vigente refuerza mds que el experimental el aprendizaje de
un cdlculo numeérico bdsicamente mecdnico, mientras que la Reforma incide mas
en el desarrollo de capacidades de comprensién y razonamiento, que permiten
aplicar los conocimientos adquiridos a situaciones problematicas reales.

B. RENDIMIENTO MEDIDO A TRAVES DE LAS PRUEBAS
INSPIRADAS EN LOS OBJETIVOS GENERALES
DE LA REFORMA

En cuanto a los resultados obtenidos con las pruebas basadas en los objetivos
generales de la Reforma, objetivos que, por otra parte, no son exclusivos de este
tipo de ensenanza, sino que implicitamente subyacen tanto en el Bachillerato Uni-
ficado Polivalente como en la Formacion Profesional actual, los resultados mas
importantes son los siguientes.

Salvo en el Idioma Extranjero, donde es patente la superioridad de los alumnos
que cursan BUP, en el resto de las dreas los discentes de ambos planes
—Bachillerato y Ensefianza experimental- se encuentran bastante igualados. Es
decir, en base a los resultados obtenidos mediante la aplicacién de estas prue-
bas, la Reforma no alcanza practicamente nada que no consiga el plan vigente;
incluido con escasa conviccién, podria pensarse que los estudiantes de BUP al-
canzan mayores logros que los de la Reforma. La ventaja del plan experimental
radica en obtener similares resultados empleando menos horas lectivas por se-
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mana (ver tabla 1) y trabajando con alumnos «peoresy. Por un lado, en el grupo
de control abandonan el sistema educativo mas sujetos que en el experimental y
es bien sabido que abandonan los alumnos con peores resultados; por lo que el
plan de la Reforma se ha visto obligado a trabajar con mas estudiantes perte-
necientes al grupo de los que, en principio, tienden a obtener peores resultados.
Por otro, los alumnos experimentales que se matriculan en centros de BUP
tienen, normalmente, unas calificaciones mds bajas en 8. de EGB que sus com-
paifieros que optan por el Bachillerato.

El nuevo plan de estudios consigue logros superiores a los de la Formacién Pro-
fesional en las siguientes dreas: Idioma extranjero, Matematicas, Sociales y Cien-
cias experimentales. S6lo en Lengua se observa una ligera ventaja a favor del plan
vigente.

En suma, los alumnos que cursan FP quedan por debajo de los de la Reforma
en una proporcién variable segun las materias, pero apreciable en conjunto. Dos
consideraciones hay que tener presentes antes de afirmar que estas diferencias se
deben a los métodos de la Reforma:

— En primer lugar, en FP hay serias razones para pensar que en Matemati-
cas, Fisica-Quimica y Ciencias de la Naturaleza se persiguen y se deben perseguir
distintos objetivos que en la Reforma. Se las concibe, en efecto, como dreas de
ciencias aplicadas, hasta el punto de que la Fisica-Quimica varia en funcién de la
rama.

= En segundo lugar, no invierten tiempos equivalentes en muchas materias,
favoreciendo en unos casos a FP y en otros a la Reforma. Por ejemplo, la Reforma
dedica al Idioma extranjero dos horas mis a la semana que FP en 1.° y una mis
que en 2.°. Aunque las puntuaciones no dependen sélo de estos dos ultimos cur-
sos, es licito pensar que con el mismo horario los resultados hubieran sido mads
homogéneos.

Con todo, puede afirmarse con razonable seguridad que en los centros de FP
los resultados de la Reforma son ligeramente superiores en la consecucién de sus
objetivos especificos a los del plan vigente.

Los alumnos de colegios o institutos de BUP consiguen de forma sistematica
mejores puntuaciones que los que estudian en centros de Formacién Profesional,
muy por encima en unas materias, como Inglés, Francés o Matemaiticas, y menos
en otras, como Ciencias Sociales. Sin embargo, la Reforma parece disminuir la di-
ferencia de rendimiento entre ambos tipos de centros (BUP y FP) en las dreas de
Idioma Extranjero, Ciencias Sociales y Lengua, manteniéndola en Matemiticas y
Ciencias Experimentales.

Se podria argumentar que no es vilido comparar entre si grupos en muestras
con curriculum diferente: los grupos experimentales tienen el mismo plan de estu-
dios en BUP y en FP, pero en los grupos de control éstos son bastante distintos.
Este hecho podria ser el responsable de la atenuacién de las diferencias de rendi-
miento en las materias mencionadas entre los dos grupos de la Reforma, y no fru-
to del enfoque experimental; aunque esto no es asi, ya que, como se ha comenta-
do, el nuevo plan de estudios en algunas dreas reduce la diferencia, pero en otras
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la mantiene. Luego la diversidad de curricula no es, al menos, una explicacion
completa de los resultados obtenidos.

C. RENDIMIENTO MEDIDO CON CALIFICACIONES ESCOLARES

A juzgar por las calificaciones obtenidas en 8. de EGB, los alumnos que co-
mienzan la ensefianza experimental en centros de BUP parten con un nivel de
rendimiento ligeramente inferior al de sus comparneros que empiezan el bachille-
rato vigente; ademas, estas diferencias son mayores en relacién con aquellos
alumnos que cursan estudios en el mismo centro.

Al comparar las calificaciones obtenidas por los sujetos al final de 1.° de
EE.MM.,, la situacion se invierte, ya que en tres asignaturas (Matematicas, Idioma y
Ciencias Sociales) los alumnos experimentales tienen, como grupo, una media
mads alta que aquellos que cursan BUP en centros no adscritos a la Reforma.

Por el contrario, los alumnos que inician sus estudios en centros de FP lo ha-
cen con unas calificaciones escolares muy similares. Al final del pimer curso, los
que cursan FP obtienen generalmente notas mds altas que sus comparieros ex-
perimentales.

Los alumnos que acuden a centros de BUP tienen unas notas sustancialmente
mejores que los que acuden a centros de FP, con independencia del plan de estu-
dios cursado; esto era esperable, ya que para matricularse en Formacién Profesio-
nal no es imprescindible tener aprobado 8.° de EGB.

Se puede afirmar que no hay mucha concordancia entre las notas otorgadas
por los profesores y el rendimiento medido con pruebas objetivas. La escasa coin-
cidencia de estos dos indicadores se puede deber mas que a la falta de objetividad
de las notas (que efectivamente puede ser responsable, en parte, de ello) a que
ambos estimadores evalian aspectos distintos del rendimiento; asi, aunque las
pruebas objetivas, como su nombre indica, tienen la ventaja de eliminar las ambi-
valencias o sesgos resultantes de la idiosincrasia de cada centro o profesor, al cen-
trarse prioritariamente en la evaluacién de objetivos generales, dejan fuera otras
dimensiones que la ensefianza debe necesariamente tener en cuenta. Por su parte,
las notas van mads alld de lo puramente cognoscitivo, ya que recogen otra serie de
aspectos que pueden ir desde la actitud del alumno en clase, su esfuerzo, su rol
dentro del grupo, hasta el tipo de relacién que ha establecido con el profesor.

Al comparar los grupos experimentales entre si, se observa que el de BUP ob-
tiene calificaciones mds altas (véase grifico 1) y dispersas que el de FP, pero en tér-
minos relativos esta diferencia es menor que la que se encuentra al evaluar el ren-
dimiento con las pruebas objetivas. De aqui podria deducirse que los profesores
de la Reforma califican mis bajo y discriminan mas en centros de BUP. Dicho de
otro modo, aunque aparezcan notas similares, los conocimientos de los alumnos
experimentales de FP son inferiores a los de sus correspondientes en BUP.
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GRAFICO |

Comparacidn de las calificaciones obtenidas al final de 1.* de EE.MM.
por los alumnos experimentales de BUP y FP
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3.2, Aptitudes

En este campo, las diferencias aptitudinales entre alumnos de control y experi-
mentales no son, al igual que sucedia con el rendimiento, cuantitativamente muy
importantes, aunque en muchos casos sean significativas.

A lo largo de los dos cursos escolares se observa un incremento considerable
en el desarrollo aptitudinal de todos los estudiantes; aumento que, sin embargo,
no es lineal, sino que se manifiesta de forma mas marcada durante el primer arfio.
Esta aseveracion, vilida en todos los casos, se puede apreciar de forma clara en las
representaciones grificas de la evolucién observada en los sujetos de Formacion
Profesional y BUP en Razonamiento Mecanico (grificos 2 y 3).

Los alumnos de centros de FP parten de un nivel aptitudinal inferior al de sus
comparieros de BUP. Esta diferencia se mantiene a lo largo del ciclo, ya que en la
mayor parte de las aptitudes son los alumnos que estudian en centros de BUP los
que experimentan un mayor incremento de las mismas.

En los centros de Bachillerato, los alumnos de la Reforma superan a los del
plan vigente en la Aptitud Espacial y en la Mecinica. En cambio, son superados en
la Aptitud Numérica y en el Razonamiento Abstracto. En la Aptitud Verbal no se
aprecian diferencias significativas.

En FP los alumnos de la Reforma consiguen un mayor desarrollo aptitudinal
al final del ciclo que los de la ensefianza vigente en todas las aptitudes estudiadas,
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GRAFICO 2

Evolucion de los tres grupos de FP en Razonamiento Mecdnico
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GRAFICO 3

Evoluciones de los tres grupos de BUP en Razonamiento Mecdnico
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excepto en la verbal, en la que no se encuentran diferencias significativas. Por
consiguiente, puede concluirse que la Reforma alcanza uno de sus objetivos funda-
mentales —el desarrollo de las aptitudes basicas y generales—, dado que los alum-
nos experimentales de centros de Formacién Profesional sufren una evolucién li-
geramente superior a la de los controles en la mayoria de las aptitudes medidas.
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8.8. Actitudes civico-sociales

Al comenzar la ensefianza secundaria todos los alumnos que han participado
en la investigacion, con independencia del plan de estudios que estuvieran cursan-
do —BUP, FP o Ensefianza Experimental-, presentan un desarrollo considerable en
estas actitudes. Buena prueba de ello es el hecho de que las medias obtenidas por
estos estudiantes son siempre superiores a 60, en una escala que va de 0 a 100.

Asimismo, es importante resaltar que no solo se ohserva un punto de partida
bastante alto al comenzar 1.° de EE.MM., sino que ademas, a lo largo del ciclo eva-
luado, se constata en general una evolucién positiva en las actitudes civico-sociales
del alumnado. Es decir, al finalizar el 2.c curso de la ensefianza secundaria todos
los alumnos —y nuevamente, con independencia del plan de estudios que estuvie-
ran cursando— experimentan un cambio en sus actitudes: apovan mas los valo-
res democrdticos, muestran un espiritu mas tolerante, son menos autoritarios. de-
fienden en mayor medida los derechos de la mujer, presentan una actitud mas cri.
tica hacia el Gobierno, pero confian menos en €l y en la posibilidad de influir. me-
diante una participacion social activa, en las decisiones que éste adopte. Los grafi.
cos 4 y 5 ilustran claramente esta tendencia.

GRAFICO +
Evolucin de los tres grupos de BUP en Actitud critica
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También es necesario poner de manifiesto que el cambio que se opera duran-
te el primer curso es considerablemente mayor que el que experimentan los
alumnos durante el segundo curso de EE.MM.
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GRAFICO 5
Evolucidn de los tres grupos de BUP en Eficacia Politica
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Por ultimo, el efecto ejercido por la Reforma en estas actitudes puede ser cali-
ficado de débil. De hecho, en la muestra de FP apenas hay diferencias entre los
alumnos del plan experimental y los del plan vigente, y en la muestra de BUP,
aunque se observa un mayor nimero de diferencias, éstas no parecen ser muy re-
levantes; lo que puede llevar a concluir que el impacto de la ensefianza reglada so-
bre las actitudes civico-sociales es poco importante. Dicho de otro modo, la inclu-
sién de la educacién para la convivencia en el curriculum no parece correlacionar
mucho con las actitudes civicas y sociales del alumno.

Este hecho puede ser explicado en funcién de dos razones.

En primer lugar, tanto la escuela, considerada de forma global, como la ense-
fianza reglada de la educacién civica del alumno no son ni los unicos ni los mas
importantes canales de socializacién. En la formacion civica, todos los aspectos re-
lativos al curriculum oculto juegan un papel fundamental; asi, la familia, el barrio
y los medios de comunicacién social pueden ser determinantes en la evolucion de
las actitudes civico-sociales de los estudiantes.

En segundo lugar, puede haber variables que estén modulando la relacion en:
tre el tipo de ensefianza y las actitudes civico-sociales. En efecto, hay estudios
que evidencian la influencia que tienen en estas actitudes la ideologia del alumno
y de su familia, el hecho de haber tenido alguna «experiencia politica» significati-
va, etc. Este efecto modulador podria explicar también, en alguna medida, las es-
casas diferencias encontradas en este conjunto de variables entre los distintos gru-
pos de alumnos comparados.
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8.4, Sentimientos ante el estudio

Las diferencias encontradas al estudiar los sentimientos ante el estudio favore-
cen a los alumnos experimentales. Ahora bien, en FP se acentian al final y en
BUP de forma gradual a lo largo de los dos cursos, siendo en todo momento los
estudiantes de la Reforma los que muestran unas reacciones emocionales mas po-
sitivas, de forma tal que los alumnos experimentales aparecen mas motivados al
final del ciclo (ver grafico 6) y saben organizar mejor sus tareas escolares que los
de BUP, son menos ansiosos y tienen un menor indice de manifestaciones fisiolo-
gicas de tipo patoldgico que los de FP.

GRAFICO 6

Evolucidn de los tres grupos de BUP en Baja Motivacidn
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Al comparar todos los estudiantes que han participado en esta investigacién se
comprueba que las reacciones emocionales de los alumnos que estudian en cen-
tros de BUP son mds positivas que las de aquellos que lo hacen en centros de FP:
fundamentalmente los primeros se sienten menos pesimistas e incapaces, mas
motivados y con mayor habilidad para organizar su trabajo y, como consecuencia,
mis satisfechos con el mismo.

De lo anterior puede colegirse que el plan experimental de la Reforma de las
EE.MM. produce en los alumnos unas actitudes hacia el estudio mas positivas que
los planes tradicionales o, lo que es lo mismo, que los quehaceres académicos, los
estudios en general, resultan mas atractivos para los alumnos de la Reforma que
para los de Bachillerato y Formacion Profesional.

24



'8.5. Expectativas académico-profesionales

Una de las mayores diferencias encontradas en este trabajo entre los‘alumnos
experimentales y los de control se observa al estudiar las variables referidas a las
expectativas profesionales y académicas de los sujetos que cursan sus estudios en
centros de FP. Los alumnos de la Reforma pretenden v esperan alcanzar. de mane:
ra sistematica, un mayor nivel educativo y un status profesional mas elevado que
los de FP (véase, a titulo de ejemplo, el grafico correspondiente a la variable Edad
en que siguen estudios).

GRAFICO 7

Evolucidn sufrida por los tres grupos de FP en Edad
en que siguen estudios
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Este hecho ya se evidencia al inicio de la ensefianza secundaria; lo que puede
llevar a pensar que simplemente el matricularse en la ensefianza experimental
modifica positivamente las expectativas de los alumnos de centros de FP. Dado el
desprestigio social que sufre la Formacién Profesional en nuestro pais, no es ex-
trafio que un nuevo plan de estudios que, de alguna manera, equipara esta ense-

fanza con el bachillerato —sistema de estudios socialmente mas valorado— produz-
ca estos efectos.

No existen diferencias, ni dignas de ser mencionadas ni sistematicas, entre
los alumnos de la Reforma y los de Bachillerato en cuanto a sus perspectivas
educativas y profesionales: el 76 por 100 de estos alumnos cifra su meta acadeé-
mica en la obtencion de un titulo universitario y, en consonancia con ello, sitia
sus expectativas profesionales en niveles de alto status, ya que la mayoria de

ellos desea ejercer cargos de amplia responsabilidad que exigen, ademds una
alta cualificacién técnica.
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La consideracion conjunta de los dos comentarios anteriores abunda en algo
que ya se ha serfialado: la ensefianza experimental practicamente no modifica el
nivel de expectativas de los alumnos de BUP, pero si lo aumenta de forma sustan-
tiva en los de FP. Por otra parte, la Reforma reduce, aunque no elimina, las nota-
bles diferencias en las expectativas de los alumnos de una y otra clase de centro.

8.6. Variables diddcticas

El cambio mds notorio originado por la ensefianza experimental se produce
en la percepcién que tienen los alumnos sobre la forma de trabajar en clase profe-
sores y alumnos: tanto en la muestra de centros de BUP como en la de centros de
FP, los estudiantes de la Reforma puntian bastante mds alto que los de la ense-
flanza vigente en una escala sobre percepcién de la participacion educativa en cla-
se, que va de menor a mayor. Esto indica que los alumnos experimentales perci-
ben, en mayor grado que los de control, que los profesores practican una metodo-
logia activa y participativa dentro del marco del aula (véanse graficos 8 y 9).

A pesar de lo sefalado en el parrafo anterior, tanto en BUP como en FP no
existen diferencias significativas entre el grupo experimental y los de control en
cuanto al grado de satisfaccion con sus profesores.

Un anlisis que relaciona los dos puntos anteriores lleva a pensar que el hecho
de utilizar una metodologia activa o pasiva por parte del profesor no es razon sufi-
ciente, ni siquiera necesaria, para que los alumnos estén contentos o no con él
Existen, muy posiblemente, otras razones de tipo personal y/o didicticas que so-
portan la empatia o interaccién que pueda establecerse en el binomio profesor-
alumno.

Si la percepcién que tienen los alumnos sobre la manera de dar clase el profe-
sor coincide con la realidad, otra consecuencia indirecta que puede sacarse de los
datos es que el hecho de utilizar una metodologia tradicional o participativa no
tiene una excesiva importancia a la hora de explicar el rendimiento, pues las dife-
rencias entre los alumnos de la Reforma y los de control cuando se estudia su per-
cepcion sobre la metodologia educativa utilizada por el profesor en clase son mu-
cho mayores que las encontradas al estudiar el rendimiento.

4. RESULTADOS CON EL ANALISIS DE REGRESION MULTIPLE

Junto a los resultados encontrados en el marco exclusivo de la Evaluacién Ex-
terna de la Reforma de las Ensefianzas Medias, este estudio ha permitido también
obtener importantes conclusiones respecto a los diferentes bloques de variables
d¢pendientes consideradas en esta investigacion: Rendimiento, Aptitudes, Expec-
tativas académico-profesionales, Actitudes civico-sociales, Sentimientos ante el es-
tudio y Variables didacticas.

De ellos, es el rendimiento el aspecto mas explicado por las variables de este
modelo —sobre todo, cuando se evalia mediante pruebas objetivas—, seguido por
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DIFERENCIA DE MEDIAS

DIFERENCIA DE MEDIAS

GRAFICO N

Comparacion de las medias obtenidas en la percepeion del método
de dar clase los profesores por los distintos grifros
de BUP al final del ciclo
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GRAFICO 9

Comparacion de las medias oblenidas en la percepcion del método
de dar clase los profesores por los distintcs grupos
de FP al final del ciclo

L L L

C. SOCIA. C. EXPER. MATEMAT. IDIOMA LENGUA

- Control Interno
Control Externo
D Grupo Experimental

27




las Aptitudes y las Expectativas académico-profesionales. En menor medida se ex-
plican, en el siguiente orden, las Actitudes civico-sociales y los Sentimientos ante el
estudio.

En lineas generales, el porcentaje de varianza explicada por el modelo es algo
mayor en las variables dependientes referidas a BUP que en las de FP, a excep-
cién del rendimiento medido con pruebas basadas en el curriculum de E.G.B.

El anilisis de datos permite concluir lo siguiente:

- Los mejores predictores del Rendimiento medido con pruebas objetivas son
las Aptitudes, destacando entre ellas la Aptitud Verbal, pero matizando que:

® La aptitud que mejor predice los logros de cada asignatura concreta es
aquella que pertenece al mismo o similar ambito conceptual. Asi, la Aptitud
Verbal es la que presenta mayor asociacion con los resultados en Lengua e
Idioma Extranjero, la Aptitud Numérica con Matematicas y el Razonamien:
to Mecdnico con Ciencias Experimentales.

® Las aptitudes tienen menor poder predictivo sobre las calificaciones escola-
res que sobre el rendimiento medido con pruebas objetivas.

- El rendimiento anterior (sobre todo en FP, objetivado en el titulo con que se
termina la EGB), las expectativas académico-profesionales y, en menor medida, el
sexo tienen un poder explicativo significativo sobre los resultados en las pruebas
objetivas. Sobre las calificaciones escolares inciden la satisfaccion con los profeso-
res, las expectativas, la motivacion y el sexo.

- En lineas generales, es el sexo, con diferencia, la variable con mayor poder
predictivo sobre las Aptitudes, siendo los chicos los que presentan un nivel aptitudi-
nal superior. En menor medida, también tienen cierta incidencia en las aptitudes
los sentimientos de ansiedad ante el estudio, las expectativas académicas y, en la
muestra de FP, el titulo obtenido al finalizar la EGB.

— Las variables que mas determinan el nivel de las Expectativas académico-
profesionales del alumno son su satisfaccion con el trabajo académico y los estu-
dios realizados por sus padres, de tal forma que cuanto mayores son la satisfaccion
con el trabajo y el nivel de estudios cursados por sus padres. los alumnos desean
seguir estudiando durante mads tiempo y quieren completar un mayor nivel de
estudios.

- El factor verbal es la variable mis relevante a la hora de explicar las actitudes
civico-sociales: los alumnos que tienen una aptitud verbal mayor se muestran mas
tolerantes, menos autoritarios y con mayor sentido critico.

— Al analizar los datos no se encuentran variables moduladoras que sistemati-
camente aparezcan como predictores en todas o en la mayor parte de las reacciones
emocionales hacia el estudio consideradas.
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ANTONIO J. GONZALEZ ()

1. INTRODUCCION

El problema de la definicién, evaluacién y elaboracién de un modelo teérico
del rendimiento escolar es tan antiguo como dificil de resolver de una forma para-
digmatica. De hecho, su relacién con el concepto de educacion y su fundamenta-
cion en modelos méds amplios de cardcter psicopedagégico, ideologicos y sociales
convierten el tema en un auténtico debate con implicaciones politicas.

Al abordar una investigacién que trata de evaluar una reforma del sistema
educativo (en el caso que nos ocupa, del segmento de las ensefianzas medias), pa-
rece evidente la necesidad de estudiar en qué medida los objetivos enunciados en
el proyecto de la reforma han sido alcanzados, tanto en lo que se refiere a la ade-
cuacion de la institucién educativa a su contexto sociocultural, como en la adecua-
ci6n de los datos empiricos a los modelos puestos en juego, entre ellos y de forma
primordial, el del rendimiento.

Unas breves reflexiones acerca de estos temas nos permitirdn situar en su con-
texto la investigacién empirica que este articulo resume. El informe completo de
dicha investigacion lleva por titulo «Pautas de Evaluacién y Calificacién: Relacion
entre Calificaciones Escolares y Pruebas Objetivas en E.G.B. y en Enseiianzas Me-
dias» y fue elaborado para el C.LD.E. como uno mis de los trabajos realizados por
investigadores externos dentro del disefio general de la Evaluacién de la Reforma
de las Ensefianzas Medias.

Este trabajo es una aportacién puntual al estudio del rendimiento escolar me-
dido a través de dos tipos de variables: las calificaciones escolares y las pruebas ob-
jetivas.

2. MARCO DE REFERENCIA

Al acercarnos al estudio del rendimiento escolar surgen tres ejes de reflexion
alrededor de los cuales gira gran parte de la problematica sobre el tema: su defini-
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cion, su medida y el modelo de interaccién con otras variables que pretende expli-
car, causal o al menos relacionalmente, su dindmica. No vamos a abordar aqui el
tiltimo de estos puntos, dado que ha sido estudiado en profundidad en otros infor-
mes de la misma investigacion de la Reforma de las Ensefianzas Medias, que se-
ran publicados (proximamente) por ¢l Ministerio de Educacién v Ciencia.

Si prestaremos atencion, aunque de forma breve, a los temas de la definicion y
la medida del rendimiento escolar, ya que nuestro objetivo es el estudio de la rela-
cion existente entre dos de las medidas tradicionalmente utilizadas a la hora de
operativizar dicho concepto.

Toda definicién de un constructo conlleva una limitacion del mismo y una po-
sicion tedrica que nunca es neutral. Tradicionalmente las definiciones del rendi-
miento escolar han evolucionado desde concepciones unicriteriales a enfoques
multidimensionales.

Desde las primeras, se ha pretendido asimilar el rendimiento a la voluntad de
los alumnos en el trabajo escolar o a sus capacidades o aptitudes de tipo intelec:
tual. De esta forma, un rendimiento insatisfactorio podia explicarse de manera
bien sencilla: o el alumno en cuestién era un vago o era tonto. Clasificacion, ésta,
muy practica y «tranquilizante», pero, como se ha venido demostrando en las ulti-
mas décadas, absolutamente falsa en la mavoria de los casos.

Si bien es cierto que para alcanzar un rendimiento satisfactorio son necesarios
unos niveles aptitudinales y de motivacion adecuados, hay que sefalar junto con
Secadas (1952) que otras variables intervienen en los resultados obtenidos (aspec-
tos docentes y diddcticos, relacion profesor-alumno, entorno familiar, variables
institucionales del centro, status social, etc.).

En épocas mas recientes, el rendimiento académico ha sido estudiado desde
un enfoque multidimensional, integrando un complejo modelo de interrelaciones
con otras variables. Como resultado de la consideracion de este conjunto de in-
fluencias, unida a la asimilacion de definiciones de rendimiento provenientes de
otras ciencias (la Fisica y la Ingenieria principalmente), surge el concepto de rendi-
miento escolar como «producton (Gonzilez Ferniandez, 1975; Forteza, 1975; Garcia
Hoz, 1979; Martin Gonzilez, 1986). Podemos tomar como base la definicién de
Forteza (1975) segun la cual, el rendimiento «es la productividad del sujeto, el pro-
ducto final de la aplicacién de su esfuerzo, matizado por sus actividades, rasgos y
la percepcién mds o menos correcta de los cometidos asignados».

Otra via de acercamiento al tema, que permite eludir gran parte de la proble-
matica, pero que no aporta gran cosa desde el punto de vista conceptual, la consti-
tuyen las definiciones de tipo operacional. En esta liena podemos citar a Carabaria
(1979), que define el rendimiento como «el resultado de sus mediciones social y
académicamente relevantes». Otros autores que se acogen al mismo tipo de defi-
nicién son Gimeno Sacristin (1976) y Gémez Castro (1986).

En las definiciones citadas se puede observar un intento de universalizacién, de
posible aplicacién generalizada a distintos contextos y situaciones. Esta necesidad
de unificacién tiene como resultado obligado una pérdida de contenido de las de-
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finiciones. La conceptualizacién del rendimiento como el producto de un esfuerzo,
la consecuencia de la voluntad de trabajo, el reflejo de las aptitudes del alumno, o
como el resultado de sus mediciones, no nos explica clara y especificamente su na-
turaleza.

La situacién es muy similar a la del constructo inteligencia (posiblemente no
sea una simple coincidencia). Estudiamos la inteligencia, la medimos, intentamos
entrenarla y desarrollarla, pero siempre desde perspectivas acotadas y reducidas,
sin conocer muy bien lo que subyace bajo la palabra «inteligencia» en el contexto
general del colectivo cientifico.

En el caso del rendimiento académico existe un componente que al mismo
tiempo lo define e impide su definicién universal: la ideologia educativa de la so-
ciedad.

En la planificacién de todo sistema educativo subyace un concepto particular
de educacion, y ligado a éste, un modelo de individuo y de sociedad. La valoracién
del aprovechamiento escolar de un alumno no puede (ni creo que deba) ser inde-
pendiente de esos puntos de referencia. Pensemos en la evaluacién que se haria
del rendimiento académico de un alumno determinado en la escuela-laboratorio
de Summerhill frente a la de los «colleges» britanicos reflejados en algunas obras
cinematogrificas, por poner ejemplos extremos, casi novelescos, y alejados de
nuestro entorno cotidiano y temporal.

La educacién no es una ciencia aséptica, sino que implica valores y objetivos. Y
a la hora de definir y evaluar el rendimiento escolar, se deben contemplar esos va-
lores y objetivos. De otra forma, las definiciones académicas quedan vacias de con-
tenido. En definitiva, ¢qué creemos que es un rendimiento escolar satisfactorio
sino la adquisicién de un conjunto de valores, actitudes, conductas y conoci-
mientos que la legislacién, la sociedad y/o el centro educativo (que no siempre
coinciden) marcan como objetivos necesarios?

Todas estas consideraciones acerca del rendimiento escolar estn intimamente
ligadas a la problemitica de su medicién. El abordar la evaluacién del rendimien-
to desde la perspectiva apuntada en los parrafos anteriores implica una relativiza-
cién de los instrumentos de medida y la dificultad de operativizar la evaluacién de
la adquisicién del patrén de socializacién que los objetivos educativos representan.

Desde este punto de vista, la elaboracién de instrumentos que permitan eva-
luar la eficacia del sistema educativo y del rendimiento de los alumnos que partici-
pan en el mismo se convierte en una ardua labor en la que se ven implicadas va-
riables educativas, psicolégicas y sociales.

Si paralelamente se desea contrastar estos datos con estudios transculturales,
se hace necesario un consenso previo sobre los objetivos a medir; si no queremos
favorecer, con el mismo instrumento, a unos sistemas educativos frente a otros. El
proceso de socializacién, el curriculum académico, las conductas cuya adquisicién
se consideran deseables, son aspectos que pueden determinar el disefio de un ins-
trumento de evaluacién y, por lo tanto, discriminar a unas poblaciones frente a
otras.
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En realidad, si nos remitimos a la bibliografia existente, podemos observar
que la mayor parte de las investigaciones toma como referencia dos tipos de me-
didas: las pruebas objetivas y las calificaciones del profesorado. La preocupacion
fundamental es la comprobacién de que un conjunto de conocimientos incluidos
en el curriculum académico ha sido adquirido por los alumnos.

Las pruebas objetivas pretenden una medida controlada, carente de subjetivis.
mo y analizable estadisticamente, de un conjunto de saberes o conocimientos.

El caso de las calificaciones del profesorado es ligeramente distinto. Si bien en
lineas generales se evalia, de forma fundamental, la adquisicién de conocimien-
tos, en la evaluacién académica entra también en juego un conjunto de factores
que conllevan un elevado riesgo de subjetivismo (subjetivismo del profesor, rela-
cién profesor-alumno, efecto Pigmalion, politica del centro a la hora de evaluar,
consenso grupal en las sesiones de evaluacién, etc.).

El esfuerzo realizado por el C.LD.E. al poner en marcha la investigacion de la
reforma ha permitido la obtencién de una informaciéon muy extensa, con datos en
una diversidad de variables, que pueden permitir la clarificacién del concepto de
rendimiento educativo en el contexto del Estado Espariol. Asi, se recogen desde
datos de tipo socioeconomico de la familia hasta variables actitudinales de cardc-
ter civico-politico.

En esta linea se podria considerar la posibilidad de incluir, dentro del concepto
de rendimiento académico, la adquisicion de un minimo conjunto de actitudes ci-
vicas, como resultado deseable de una educacion integradora v completa. De esta
forma, el concepto de rendimiento académico se veria ampliado mas alla de las
medidas tradicionalmente utilizadas, que reflejan la adquisicion de conoci:
mientos.

Otro terreno de investigacion que puede ayudar a determinar lo que conside-
ramos como rendimiento escolar es el analisis de la interrelacion existente entre
los indicadores tradicionalmente utilizados para operativizarlo. Por nuestra parte,
con el informe que resumimos a continuacién, hemos intentado contribuir al estu-
dio de la relacion de las dos medidas del rendimiento académico utilizadas mads
comunmente: Pruebas Objetivas y Calificaciones Escolares.

Como se indicaba anteriormente, tanto la metodologia de la obtencion de estas
medidas como el objetivo de las mismas no pueden equipararse. Ademads de la dico-
tomia objetividad-subjetividad ya sefialada, cabria preguntarse si las Calificaciones res-
ponden unicamente a una apreciacion de la adquisicion de contenidos por
parte del alumno, como es el caso de las puntuaciones obtenidas en las Pruebas
Objetivas, o si por el contrario, en el juicio del profesorado influye otro tipo de va-
riables. Probablemente hagamos referencia a aspectos complementarios, pero cla-
ramente diferenciados, al hablar de Calificaciones o de puntuaciones obtenidas en
Pruebas Objetivas de rendimiento.
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3. MUESTRA

Se ha trabajado con datos recogidos en una aplicacion realizada en mayo-junio
de 1985, momento que corresponde al ultimo trimestre de 8.° de E.G.B. de los
alumnos sometidos a estudio. Esta informacién ha sido ampliada y contrastada
con los datos de un informe paralelo llevado a cabo por los mismos autores sobre
la recogida de datos de noviembre-diciembre de 1984 (1.» aplicacién de la 2.* ge-
neracion, en la terminologia utilizada en el disefio del C.LD.E.). En este segundo
estudio los alumnos cursaban el primer trimestre de Ensefianzas Medias.

En el primer caso, la materia estaba formada por un nimero aproximado de
5000 alumnos de todo el territorio M.E.C. y de centros de distinta titularidad (pa-
blicos, privados religiosos, privados seglares, subvencionados v no subvenciona-
dos). En el segundo caso, la muestra era mas amplia, mas de 21.000 alumnos, e in-
cluia centros de B.U.P. y F.P. de todo el Estado Espariol.

A lo largo de este articulo se ofreceran los resultados del primero de los estu-
dios (muestra de E.G.B.), si bien se incluirin comentarios y referencias correspon:
dientes al informe realizado con la muestra de Ensefianzas Medias.

4. VARIABLES

Los dos conjuntos de variables centrales para este informe, como ya se ha in-
dicado, son los resultados obtenidos por los alumnos en un tonjunto de pruebas
objetivas y las calificaciones dadas por el profesorado en el curso anterior.

Tres de las pruebas objetivas fueron disefiadas y editadas por el Ministerio de
Educacion. Miden conocimientos en las dreas de Ortografia (ORTOG), Matemati-
cas-Cilculo (MTCAL) y Matematicas-Aplicaciones (MTAPL). Asimismo, se utilizé la
prueba de Comprension Lectora (COMLEC) de Angel Lazaro, actualmente editada
por TEA Ediciones. La prueba de Matematicas-Calculo esta orientada a la medi-
cion de aspectos mas mecanicos o automaticos del area de las matematicas, mien-
tras que la prueba de Aplicaciones aprecia la capacidad para utilizar esos conoci-
mientos en situaciones o problemas que requieren un proceso de razonamiento y
abstraccién. Con estas pruebas se pretende evaluar el conocimiento de los alum-
nos en las dreas de matematicas y lengua a un nivel de 8.° de E.G.B.

Las Calificaciones Escolares se refieren a cinco dreas del curriculum escolar:
Lengua (NOTLEN), Matemdticas (NOMAT), Ciencias Naturales (NOCINA), Ciencias
Sociales (NOCISO) e Idioma Extranjero (NOTIEX). En el cuestionario de recogida
de datos se le pedia al alumno que anotara las calificaciones recibidas en el curso
anterior. Por lo tanto, normalmente, estas calilficaciones corresponderan en cada
muestra al afio previo a la aplicacién (7.° E.G.B. y 8.° E.G.B,, respectivamente). Hay
que tener en cuenta, a la hora de la interpretacién de los resultados, dos caracte-
risticas de estas variables.

En primer lugar, su cardcter subjetivo, en el sentido de no proceder de un ins-
trumento de evaluacién objetivo, sino de una evaluacién global del alumno que
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realiza el profesor de forma personal, aunque por lo normal, discutida previamen:
te en sesiones de evaluacion del claustro.

Y en segundo lugar, el hecho de que las calificaciones recogidas en el cuestio-
nario sean las notas que los alumnos dicen haber obtenido en el curso anterior,
sin tener ningin control que nos permita asegurar que estos datos son reales o
exactos.

También se utilizaron otro tipo de variables, que no vamos a describir aqui,
para definir submuestras que nos permitieran la bisqueda de posibles patrones
diferenciales en la evaluacién. Estas variables se agrupan dentro del concepto de
variables contextuales: Clase de Centro, Tipo de Centro, Autonomia, Habitat Po-
blacional, Estudios del Padre, etc.

5. METODOLOGIA UTILIZADA

La metodologia elegida para este estudio fue basicamente de tipo correlacio-
nal, dado que el objetivo del informe era el estudio de la relacién existente entre
los dos tipos de medida del rendimiento escolar utilizados.

Se llevaron a cabo los siguientes anilisis: estudios de intercorrelacién simple
para las Calificaciones y las Pruebas Objetivas, anilisis de correlacién canénica en-
tre los dos conjuntos de medidas, correlacion parcial eliminando el influjo de las
aptitudes medidas a través de pruebas psicotécnicas, anilisis de correlacion multi-
ple tomando como criterio cada una de las Calificaciones, para finalizar replican-
do el andlisis de correlacién canénica con los residuales resultantes de eliminar el
influjo de las aptitudes tanto en Pruebas Objetivas como en Calificaciones.

6. RESULTADOS

Comenzaremos la exposicién de los resultados con la presentacién de las ma-
trices de correlaciones simples obtenidas en Pruebas y Calificaciones.

6.1. Intercorrelaciones de las pruebas

En la tabla I se presenta la matriz de intercorrelaciones (en milésimas) entre las
cuatro pruebas objetivas, obtenida sobre la muestra general. También se incluye
un coeficiente de correlacién promedio, calculado a través de la 'z’ de Fisher, asi
como la media y la desviacién tipica de cada variable.

Por otro lado, también se calcularon las correlaciones de la variable PRUGLO
con el resto de las Pruebas. Puesto que PRUGLO es la media ponderada de las
Pruebas, es 16gico esperar altas correlaciones. El objetivo de calcular estas correla-
ciones es ver cudl de las Pruebas presenta un mayor peso especifico en el conjunto
de las mismas. Con igual intencién utilizamos la "2’ de Fisher y posteriormente uti-
lizaremos la regresién multiple.
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TABLA 1

Matriz de intercorrelaciones de Pruebas

1 2 3 4 5
Var. ORTOG MTCAL MTAPL COMLEC R media
1 ] 414 275 349 545
2 414 . 614 416 5%
3 215 614 * %46 425
4 349 416 346 & 371
5 348 488 425 371 b
N 5168 5071 4782 5095 (409)
Med. 34.13 15.93 3.78 13.09
DT 7:12 6.06 2.30 3.96
TABLA II
Correlacion de PRUGLO con Pruebas
MTCAL MTAPL ORTOG COMLEC
PRUGLO .84 .76 .67 .66

Dado el 'N’ de la muestra, todo indice de correlacion igual o superior a 0,036
es significativo entre las variables utilizadas a un nivel critico de confianza (n.c.) del
1 por 100; es decir, se puede afirmar la existencia de relacion significativa entre
las distintas Pruebas Objetivas utilizadas.

La correlacién media entre todas las Pruebas es de .40. lo cual indica una va-
rianza comun entre las cuatro variables del 16 por 100. inferior a la obtenida en la
muestra de Enserianzas Medias, donde alcanzaba un valor de .45 (20,25 por 100).

Los resultados son ligeramente inferiores a los obtenidos en Enserianzas Me-
dias, posiblemente debido en cierta medida a la importante diferencia en el N de
la muestra; si bien la estructura general se mantiene sin grandes modificaciones.

La correlacién entre MTCAL y MTAPL, al igual que en la muestra de Ense-
fianzas Medias, es la mds elevada, posiblemente explicable por su pertenencia a
un mismo drea curricular y aptitudinal.

Contrasta, por el contrario, la baja correlaciéon obtenida entre ORTOG y COM-
LEC, que igualmente miden aspectos comunes a un mismo drea curricular.
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Examinando las correlaciones medias, se observa el siguiente orden: MTCAL
con la correlacién media mis alta, seguida de MTAPL, COMLEC, y ORTOG en ul-
timo lugar. Lo mismo sucede con las correlaciones con NOGLO, en donde existe
una clara diferencia entre las dos Pruebas de Matemiticas (.84 y .76) y las del drea
de Lengua (.67 y .66).

Resumiendo, podemos decir que, resultando correlaciones ligeramente infe-
riores a las obtenidas en Ensefianzas Medias, se mantiene exactamente la estructu-
ra lograda sobre las dos muestras, segin la cual las Pruebas de Matematicas, en
especial MTCAL, constituyen los mejores predictores del rendimiento obtenido.
Las Pruebas del drea de Lenguaje presentan una asociacién menor con el conjun.
to, ¢ incluso entre ellas mismas obtienen correlaciones menores a las que obtie-
nen con las Pruebas de Matemadticas. En general, el conjunto presenta una varian-
za comun del 16 por 100; lo que puede indicar la existencia de un constructo sub-
yacente al conjunto de las Pruebas.

6.2. Intercorrelaciones de las calificaciones

Presentamos en la tabla I1I datos obtenidos con las Calificaciones y en la tabla
IV los relativos a la Nota Global (NOGLO).

TABLA Il

Matriz de Intercorrelaciones (en milésimas) de las Calificaciones

1 2 3 4 5 6

Var. NOTLEN NOMAT NOCINA NOCISO NOTIEX R media
1 & 630 655 679 658 656
2 630 " 716 588 563 627
3 655 716 . 671 585 660
4 679 583 671 ¢ 589 633
5 658. 5638 585 589 * 601
6 656 627 660 633 601 d
N 4556 4527 4480 4456 4465 (636)

Med. 3.88 3.81 3.96 4.04 3.83

D.T. 1.28 1.80 1.27 1.31 1.82
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TABLA IV
Correlaciones de NOGLO con Calificaciones

NOTLEN NOMAT NOCINA NOCISO NOTIEX

NOGLO .86 .83 .86 .84 81

Lo primero que habria que sefialar a la vista de los resultados es el hecho de
que, al contrario que en el caso de las Pruebas, las intercorrelaciones son ligera-
mente superiores a las obtenidas en la muestra de Ensefianzas Medias.

La correlacién media total para el conjunto de las Calificaciones ha sido, en
este caso, de .636 (40,44 por 100 de varianza comun), frente a la de .601 obtenida
en BUP-FP (37,21 por 100). Por otro lado, al igual que en el caso de las Pruebas, la
estructura de las relaciones se mantiene practicamente invariable en las dos mues-
tras.

Examinando las correlaciones medias, las dos asignaturas con indices mayores
son NOCINA y NOTLEN. A éstas les siguen NOCISO: NOMAT y por ultimo, NO-
TIEX. .

Si bien la homogeneidad de las correlaciones es muy alta, diferencidndose en
la mayoria de los casos por centésimas, pueden hacerse algunas consideraciones
sobre estas diferencias. La correlacion mas alta corresponde a NOCINA-NOMAT,
tradicionalmente consideradas como asignaturas de Ciencias. Por otro lado, existe
una importante relacién entre NOCINA, NOCISO y NOTLEN, que representan
asignaturas de tipo humanista en las que los aspectos memoristicos y lingisticos
juegan un importante papel. La correlacion NOTLEN-NOMAT es ligeramente in-
ferior a éstas, como podria esperarse en un principio. Las relaciones de menor
cuantia se establecen entre NOCISO-NOMAT y entre NOTIEX y el resto (a excep-
cién de NOTLEN), lo cual se refleja en su menor correlacién media.

6.3. Relaciones pruebas-calificaciones

La Tabla V presenta la matriz de correlaciones entre los dos grupos de varia-
bles con sus correlaciones medias (en milésimas) para cada una de ellas.
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TABLAV

Matriz de Correlaciones Pruebas-Evaluaciones

1 2 3 4 5 6 7 8 9
Var. ORT MTC MTA CON NLEN NMAT NCINA NCISO NIEX
1 » 414 275 349 360 2717 256 266 353
2 414 " 614 416 362 439 358 353 319
3 275 614 ¥ 346 284 349 302 309 261
4 349 416 346 = 285 270 280 304 264
5 860 362 284 285 » 630 655 679 658
6 277 489 349 270 630 i 716 583 5638
7 256 3853 502 280 655 716 = 671 585
8 266 353 309 304 679 583 671 * 589
9 358 319 261 264 658 5638 585 589 *
N 5168 5071 4782 5095 4556 4527 4480 4456 4465
Md. 84,18 1598 3,78 13,09 3,88 3,81 3,96 4,04 3,83
DT. 7,12 6,06 2,80 3,96 1,28 1,80 1,27 1,31 1,82
TABLA VI
Correlaciones entre PRUGLO y NOGLO con
Pruebas y Calificaciones
ORT MTC MTA COM NLEN NMAT NCINA NCISO NIEX
NOGLO .85 43 .35 .33 .86 .83 .86 .84 81
49
PRUGLO .67 .84 76 .66 48 45 40 41 39

Las correlaciones entre Pruebas y Calificaciones oscilan entre 0,25 y 0,43, inter-
valo que coincide casi exactamente con el hallado en el informe de Ensefianzas
Medias (0,25 y 0,42). La correlacién mds alta, con una clara diferencia sobre las de-
mis, es la encontrada entre NOMAT y MTCAL. Eliminando esta correlacién, el
intervalo queda reducido a indices comprendidos entre 0,25 y 0,36. Si bien no
muy elevadas, todas las correlaciones son significativas estadisticamente.

Al examinar las correlaciones con las variables NOGLO y PRUGLO podemos
ver que, entre las Pruebas, MTCAL es la que obtiene los mejores resultados con el
conjunto de las Calificaciones (NOGLO y PRUGLO son medias aritmética y pon-
derada, respectivamente, de Calificaciones y Pruebas). COMLEC es la prueba que
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obtiene una correlacion mas baja con NOGLO. Desde el otro lado, NOMAT es la
calificacion que mds correlaciona respecto a PRUGLO, si bien hay que sefalar
que, dada la alta homogeneidad existente dentro del grupo de las Calificaciones,
las diferencias en sus correlaciones respecto a PRUGLO no son muy marcadas.

No son ficiles de explicar las relaciones establecidas siguiendo criterios de se-
mejanza de contenidos o dreas de trabajo. Podriamos pensar en un principio en
esa interpretacion logica al observar las correlaciones entre NOMAT y MTCAL, o
entre NOTLEN y ORTOG. Pero no es tan logico, desde ese punto de vista, que
MTCAL sea la Prueba que obtenga correlaciones mds altas con NOTLEN, NOCI-
NA y NOCISO.

De cualquier manera, las diferencias entre correlaciones no suelen ser mayo-
res de 0,05. Es decir, en conjunto, las Pruebas parecen medir aspectos que, directa
o indirectamente, son tenidos en cuenta por los evaluadores de las distintas asig-
naturas.

TABLA VIl

Intercorrelaciones Pruebas-Calificaciones

Pruebas Calificaciones
Pruebas 0,409 0,318
Evaluac. 0,318 0,636

Después de haber examinado estos resultados, podemos ofrecer unas breves
conclusiones:

En primer lugar, parece claro que existe un factor subyacente a las correlacio-
nes positivas que se dan entre las nueve variables, si bien las relaciones entre los
grupos de variables no son muy altas. Las Calificaciones son las que presentan in-
tercorrelaciones mads altas, seguidas de las Pruebas, y por ultimo, de las correlacio-
nes entre Pruebas y Calificaciones.

El hecho de que las Calificaciones obtengan mayores intercorrelaciones puede
ser explicado debido a que los profesores de cada una de las asignaturas evalian
por algo mds que por los conocimientos que los alumnos tienen de la asignatura;
por ejemplo, por consideraciones de tipo extraacadémico, socioecondmicas, de
motivacion, interés, etc. Hay que tener en cuenta también que en el actual siste-
ma de evaluacién, si bien los profesores tienen autonomia dentro de su asignatu-
ra, las decisiones finales se toman en reuniones colegiadas de todos los profesores,
donde se discute ampliamente sobre el alumno desde un punto de vista global.

Por otra parte, las correlaciones entre Pruebas y Calificaciones, estadisticamen-
te significativas, si bien no muy elevadas, sugieren una dimensién subyacente de
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tipo aptitudinal mds general, apreciada por los profesores evaluadores y que favo-
rece una buena puntuacién en las Pruebas. Aunque por otra parte, hay que tener
en cuenta que las bajas correlaciones obtenidas parecen indicar que las dos medi-
das de rendimiento utilizadas hacen referencia a conceptos claramente diferen-
ciados.

En el conjunto de las Calificaciones aumentan, respecto a la muestra de BUP-
FP, las intercorrelaciones obtenidas, mientras que en el caso de las Pruebas des-
cienden ligeramente. En lo referente a las correlaciones Pruebas-Calificaciones,
también se detecta un ligero descenso de las mismas, a excepcién de MTCAL con
las Calificaciones, que presenta un aumento en sus indices.

Por ultimo, conviene igualmente sefalar el hecho de que en esta muestra de
octavo las correlaciones indican una mayor coherencia Pruebas-Calificaciones en
cuanto a contenidos. COMLEC obtiene sus mayores correlaciones con NOCISO y
NOTLEN, ORTOG con NOTLEN y NOTIEX, mientras que MTCAL y MTAPL las
obtienen con NOMAT, si bien hay que tener en cuenta que estas diferencias son
pequerias.

6.4. Andlisis Candnicos

La tabla VIII presenta los resultados del andlisis candnico realizado entre Prue-
bas y Calificaciones sobre el total de la muestra: pesos (en centésimas) de la partici-
pacion relativa de las variables simples en las funciones canénicas, porcentaje de
varianza explicada por la funcién (% VC) e indice de correlacion canénica.

TABLA vIII
Andlisis candnico en la muestra géneral (N=3830)

Lol C2 C3
NOTLEN -30 -80 -60
NOMAT -44 98 97
NOCINA =01 17 -82
NOCISO -20 34 -94
NOTIEX -22 =78 04
ORTOG -39 -97 29
MTCAL ) —47 64 75
MTAPL =21 25 -35
COMLEC -25 -05 -96
% VC 26,01 4,84 1,21
R can. 51 .22 A
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Los resultados globales, en cuanto a porcentaje de varianza explicada y corre-
laciones candnicas de cada una de las funciones, coinciden con bastante precisién
respecto a los resultados encontrados en el estudio de Ensefianzas Medias. Las tres
funciones obtenidas explican un 32,06 por 100 de la varianza total en los dos gru-
pos de variables. El analisis canénico genera una combinacién lineal en cada uno
de los conjuntos de variables, de forma que la correlacién entre las mismas se ma-
ximiza. La primera de las funciones halladas explica un 26,01 por 100 de la va-
rianza comun total (lo que representa un 81,12 por 100 de la varianza explicada
por este andlisis). El indice de correlacion de 0,51 es altamente significativo.

Pasemos a estudiar los pesos de cada una de las variables en la primera varia-
ble canénica.

En el conjunto de las Calificaciones, NOMAT es la variable con mayor peso,
seguida a cierta distancia de NOTLEN. En un tercer nivel se sitian NOTIEX y NO-
CISO, apareciendo con una contribucién practicamente nula NOCINA. Las dos
Calificaciones que parecen primar en la relacién con las pruebas son la de mate-
maticas y la de lengua, en este orden.

Hay que tener en cuenta que las notas de matematicas tienen un claro correla-
to en las pruebas MTCAL y MTPAL, mientras que las pruebas de ortografia y com-
prension lectora no estdn implicadas en una sola asignatura (NOTLEN), sino que
guardan estrecha relacién con otras como el Idioma Extranjero o las Ciencias So-
ciales.

Paralelamente a lo comentado en los parrafos anteriores sobre las Evaluacio-
nes, las dos variables principales pertenecen al drea matemaitica una y otra a la lin-
guistica, con primacia de la primera. MTCAL tiene el peso mas alto, seguido a
cierta distancia de ORTOG y manteniéndose MTAPL y COMLEC en un segundo
plano, pero con pesos de cierta importancia.

En el gréfico I se representan los coeficientes a lo largo de una dimensi6n para
observar graficamente la contribucién relativa de las variables.

GRAFICO 1: Representacidn lineal de los pesos de la 1. funcidn candnica entre
Calificaciones y Pruebas Objetivas
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Las variables con contenidos matemitico-abstractos son las de mayor poder ex-
plicativo, pero con una definicién clara de los contenidos lingiiisticos, como se de-
duce de los pesos de ORTOG y NOTLEN. Hay que anotar la posicién de COMLEC
en su relacién con asignaturas como Ciencias Sociales, Lengua e Idioma Extranje-
ro. Respecto a los resultados obtenidos en la muestra de Ensefianzas Medias, con-
trasta la reduccién de los pesos de MTAPL; prueba con altos coeficientes en las
funciones canénicas encontradas en el anilisis de BUP-FP.

La segunda funcién intenta explicar la varianza comin no explicada por la
funcién anterior, creando combinaciones lineales independientes respecto a las
utilizadas en aquélla.

La correlacién candnica es significativa (0,22), pero su poder explicativo es sus-
tancialmente menor al de la primera funcion (4,84 por 100).

Como se hizo anteriormente, podemos representar en el grifico I los pesos
de las variables.

GRAFICO II: Representacion lineal de los pesos de la 2. funcidn candnica entre
Calificaciones y Pruebas Objetivas
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Esta representacién define con bastante claridad una dimensién bipolar en
Cuyos extremos se encuentran respectivamente las variables con contenidos numeé-
rico-matemadticos y las variables de tipo verbal, quedando NOCINA y NOCISO con
una ligera inclinacién hacia el polo matematico-abstracto. En cuanto a las Prue-
bas, destacan con claridad las de Ortografia y Cilculo como muy ligadas a su co-
rrespondiente drea curricular, y MTAPL y especialmente COMLEC sin orientacién
muy definida. La habilidad medida con la prueba de Comprensién Lectora parece
necesaria en cualquier drea del conocimiento.

La tercera funcién canénica tiene un poder explicativo muy bajo (1,21 por 100 de la
varianza comun). Esta funcién parece dar cuenta de la contribucién de NOCINA y
NOCISO, con una fuerte relacion con COMLEC, que en las principales funciones
no tenian un peso muy definido.

En la primera funcién, que maximiza la relacién entre los dos conjuntos de va-
riables, todas ellas contribuyen en una misma direccién, si bien los pesos son mas
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fuertes para los contenidos de tipo matemaitico, seguidos en importancia por los
de contenido verbal. Podemos estar hablando de una dimensién general de Apti-
tud Escolar o de Rendimiento en la cual la Evaluacion en Matematicas parece ser
el mejor indicador de un buen nivel de conocimientos y, por otro lado, las Prue-
bas MTCAL y ORTOG los mejores indicadores de las Calificaciones obtenidas. En
esta muestra de octavo parece existir mayor igualdad que en la muestra de BUP.
FP en cuanto a la contribucién de los aspectos lingiiisticos y matematicos a esta di-
mension general de rendimiento.

Una vez eliminados los efectos de esta dimension, el resto de varianza comin
explicada parece hacer referencia a una dimensién bipolar Numérico-Verbal que,
a priori, podria ser la mds esperada en una bisqueda de patrones de asociacion
entre Pruebas y Evaluaciones.

La tercera funcién, con una correlacion baja y escaso poder explicativo, parece
dar cuenta de aspectos residuales que afectan fundamentalmente a las Calificacio-
nes que no tienen Pruebas Objetivas claramente ligadas a su drea curricular, como
es el caso de NOCINA y NOCISO. Destaca en esta funcion el papel de la Prueba
de Comprension Lectora.

El andlisis canonico fue replicado en distintas submuestras definidas en fun-
cién de las categorias de diferentes variables (tipo de centro, sexo, asistencia al co-
legio antes de la EGB, status profesional del padre, estudios de los padres, etc.). En
lineas generales, las variaciones obtenidas en los resultados no han sido de gran
importancia, manteniéndose por término medio la estructura bdsica encontrada
en la muestra total. En otros casos, si bien las funciones han podido presentar va-
riaciones resefiables, éstas no han sido consistentes con una posible interpretacién
desde puntos de vista teéricos. Entendemos que estas variaciones pueden ser debi-
das a los escasos N’s obtenidos en algunos de estos subgrupos o a efectos aleato-
rios de tipo estadistico. En cualquier caso, los andlisis canoénicos realizados sobre
submuestras han resultado escasamente informativos.

En lo referente a la variable TIPCENT (Tipo de Centro). los centros publicos
obtienen coeficientes mas altos en la Evaluacion de matematicas, mientras que en
los privados la diferencia entre matematicas y lengua es mucho menor. En cuanto
a las Pruebas, se produce una oscilacién entre MTCAL y MTAPL, obteniendo los
centros privados una mayor ponderacién para MTCAL en perjuicio de MTAPL.

Los centros laicos obtienen una correlacién candnica mas alta entre Pruebas y
Evaluaciones, seguidos de los centros religiosos y por ultimo, de los publicos. En
los centros no subvencionados se obtienen los resultados mas caracteristicos, si
bien el N de esta submuestra no permite una interpretacion clara. En cualquier
caso, en esta submuestra la primera dimensién canédnica llega a explicar hasta un
40 por 100 de la varianza comin entre ambos conjuntos de variables. En este caso
los coeficientes mds altos los obtienen NOTIEX y NOCINA, por parte de las Cali-
ficaciones, frente a MTCAL y ORTOG, del lado de las Pruebas.

Los varones consiguen coeficientes mds altos en las variables de contenido lin-
glistico, mientras que las mujeres obtienen una funcién en la que son las varia-
bles de tipo matemadtico las que muestran coeficientes superiores.
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El resto de las variables analizadas parece indicar, en lineas generales, un
mayor protagonismo de las variables de tipo matematico en las funciones obteni-
das en las submuestras de alumnos con padres con estudios superiores, status pro-
fesional alto y con mds arfios de asistencia al colegio previa a la E.G.B.

6.5 Analisis de correlacidn miiltiple

La correlacién miltiple nos permite relacionar un conjunto de variables (Prue-
bas Objetivas) con un criterio externo: las Calificaciones obtenidas en el curso an-
terior.

De esta forma, podemos descubrir el grado de relacién existente entre el cri-
terio y el conjunto de medidas (qué porcentaje de varianza comiin llega a explicar)
y determinar el peso de cada una de las Pruebas en esta relacién.

La tabla IX estd dividida en cinco partes, cada una de ellas presenta los datos
de la correlacién miiltiple de una Evaluacién con las cuatro Pruebas.

En cada parte de la tabla, y para cada Evaluacién, se tienen los coeficientes
Beta y la participacién relativa en la R multiple. También se presentan el coefi-

ciente de correlacién miiltiple y el porcentaje de varianza explicada por la ecua-
cion.

TABLA IX

Correlacion Muiltiple Calificaciones

NOTLEN con Beta % Varianza
1. ORTOG 0.2292 8.25
2. MTCAL 0.1766 6.39
3. MTAPL 0.0761 2.16
4, COMLEC 0.1052 3.00

% Varianza explicado = 19.81
R. miiltiple = 0.4450

NOMAT con Beta % Varianza
1. ORTOG 0.0966 2.68
2. MTCAL 0.2960 18.12
3. MTAPL 0.1158 3.97
4, COMLEC 0.0725 1.96

% Varianza explicado = 21.72
R. multiple = 0.4662
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TABLA IX
Correlacion Miltiple Calificaciones (Cont.)

NOCINA con Beta % Varianza
1. ORTOG 0.1027 2.68
2. MTCAL 0.1872 6.61
3. MTAPL 0.1150 3.47
4. COMLEC 0.1265 3.54

% Varianza explicado = 16.25
R. multiple = 0.4025

NOCISO con Beta % Varianza
1. ORTOG 0.1089 2.70
2. MTCAL 0.1691 5.97
3. MTAPL 0.1221 3.717
4. COMLEC 0.1534 4.66

% Varianza explicado = 17.30
R. multiple = 0.4160

NOTIEX con Beta % Varianza
1. ORTOG 0.2437 8.60
2. MTCAL 0.1270 4.05
3. MTAPL 0.0822 2.15
4. COMLEC 0.0977 2.58

% Varianza explicado = 17.38
R. miltiple = 0.4160

En el caso de NOTLEN, puede verse que la mayor participacion en ella esta
(en términos de coef. Beta) en ORTOS y MTCAL. En NOMAT el mayor peso
(Beta) estd en las pruebas numéricas MTCAL y MTAPL (y mayor en la primera).
En NOCINA y NOCISO las Pruebas tienen pesos parecidos. En NOTIEX vuelve
(como en NOTLEN) a destacar el peso de ORTOG, y le sigue en importancia
MTCAL.

Finalmente, en este apartado dedicado a los andlisis de correlacion muiltiple,
vamos a realizar el estudio de relaciones entre las Pruebas con la Evaluacién Glo-
bal (NOGLO). Los resultados vienen en la tabla X.
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TABLA X

Correlaciin Miiltiple NOGLO

NOGLO con Beta Parte R
1. ORTOG 0.1500 0.06%7
2. MTCAL 0.22%7 0.0990
3. MTAPL 0.1229 0.0440
4

. COMLEC 0.1805 0.0432

% Varianza explicado = 0.2499
R. miiltiple = 0.1999

La mayor saturacion estd en MTCAL (prueba numérica con esquemas operati-
vos previamente aprendidos). Los aspectos verbales de las Pruebas (ORTOG vy
COMLEC) tienen una participacion significativa en la relacién de cada bateria con
la Evaluacién Global.

Se realizaron anilisis paralelos de correlacion multiple tomando como predic-
tores las pruebas de aptitudes utilizadas en la investigaciéon del C.ID.E. Las Prue-
bas presentan mayor relacion que las Aptitudes (los promedios son de un 42,9 por
100, frente a un 32,7 por 100), es decir, las Pruebas son mejores predictores de las
Calificaciones que las Aptitudes.

Pero, a su vez, también las Aptitudes son buenos predictores de las Pruebas
(entre un 41,08 por 100 y un 63,11 por 100, con un promedio del 54,0 por 100).
Por tanto, hay un fuerte componente aptitudinal (aptitudes de tipo escolar) tanto
en las Pruebas como en las Calificaciones.

6.6. Andlisis de correlacion parcial

Hemos visto que, a nivel de variable individual, las aptitudes estin presentes
tanto en las Pruebas como en las Calificaciones. Por tanto, hemos buscado una va-
riable aptitudinal que abarcara, en la medida de lo posible. la influencia de las de-
mas. Y hemos pensado en el Total de la bateria de aptitudes escolares TEA.

A continuacion, hemos considerado esta variable TEA-Total, como criterio
parcializador para calcular indices del tipo Rxy.z en el que la variable x’ y la va-
riable ‘y’ pueden ser cualesquiera de las Pruebas y Evaluaciones. mientras que ‘7’
serd siempre el TEA Total.

Reproducimos en la tabla XI la matriz Rxy (con los coeficientes de correlacién
simple) de Pruebas y Evaluaciones.
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TABLA XI

Rxy entre Pruebas y Evaluaciones

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
e ORTOG TOG MTCAL COMLEC NOLEN NOMAT NOCIN NOCIS NOIEX NOGLO
1 * 414 275 349 360 277 256 266 353 354
2 414 * 614 416 362 439 358 353 319 433
3 275 614 o 346 284 '349 302 309 261 358
4 349 416 346  * 285 270 280 304 264 331
5 360 362 284 285 = 630 655 679 658 862
6 277 439 349 270 630 “ 716 583 563 835
7 256 353 302 280 655 716 ¢ 671 585 864
8 266 353 309 304 679 583 671 = 589 841
9 353 319 261 264 658 563 585 589 % 814
10 354 433 358 331 862 835 864 841 814 =

N 5168 5071 4782 5095 4556 4527 4480 4456 4465 4631
X 34,13 1593 3,78 13,09 3,88 3,81 3,96 4,04 3,83 3,88
D.T. 7,12 6,06 230 396 1,23 1,30 1,27 1,81 1,32 1,09

Sobre esta matriz hemos transformado todos sus indices en Rxy.z tomando
como variable ‘z’ el TEA-Total. El resultado se ofrece en la tabla XII.

TABLA XII
Rxy.z PRU-EVAL quitando APTES

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
S ORTOG TOG MTCAL COMLEC NOLEN NOMAT NOCIN NOCIS NOIEX NOGLO

1 * 235 57 195 264 148 154 157 258 232
2 285 L 395 169 211 279 218 202 158 257
3 57 3895 . 85 115 166 158 152 90 165
4 195 169 85 * 149 104 157 175 127 170
5 264 211 115 149 = 517 616 640 617 844
6 148 279 166 104 577 ® 681 524 502 806
) 154 218 158 157 616 681 bl 635 539 850
8 157 202 152 175 640 524 635 " 540 820
9 258 158 90 127 617 502 539 540 » 789

10 282 257 165 170 844 806 850 820 789 #
N 5168 5071 4782 5095 4556 4527 4480 4456 4465 4631
X 3413 1593 3,78 13,09 3,88 3,81 3,96 4,04 3,83 3,88
DT. 7,12 6,06 230 396 1,23 1,30 1,27 1,81 1,82 1,09
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El lector puede comparar los datos de las dos tablas y verd que se han produci-
do restricciones substanciales, tanto mayores cuanto mais elevada era la relacién
entre las variables implicadas y el TEA Total. Asi, por ejemplo, las relaciones entre
MTAPL y ORTOG (0,275) y COMLEC (0,346) han descendido hasta 0.057 y 0,085.
La raz6n estd en que en Mat-Aplicaciones hay un fuerte componente aptitudinal.

El descenso es bastante significativo en las correlaciones entre Pruebas Objeti-
vas y en las relaciones entre Pruebas y Evaluaciones, pero no tanto entre las inter-
correlaciones de las Evaluaciones. Estas siguen manteniendo su fuerte interdepen-
dencia.

Se puede observar igualmente que ORTOG focaliza mejor su participacién en
NOTLEN y NOTIEX, MTCAL se centra mejor en su relacion con NOMAT, y
MTAPL y COMLEC no acaban de definir su conexién con una evaluacién deter-
minada.

6.7. Anadlisis candnico de residuales eliminando el influjo de las aptitudes

Como continuacién al estudio de la influencia de las aptitudes en las relacio-
nes entre Pruebas-Calificaciones, se llevé a cabo un conjunto de regresiones multi-
ples sobre las nueve variables objeto del estudio, tomando como variable depen-
diente APTEST (puntuacién global en el TEA-3). Sobre los residuales obtenidos de
las nueve pruebas se replico el anilisis canénico realizado anteriormente con las
puntuaciones directas.

Los resultados (tabla XIII) no introducen cambios importantes en lo que se re-
fiere a las dimensiones segunda y tercera, ni en los indices globales de correlacién,
ni en los coeficientes obtenidos por las distintas variables. Por el contrario, la pri-
mera dimensién, considerada como una dimensién general de rendimiento, si
presenta diferencias respecto al anilisis general.

La correlacion canénica disminuye de .51 a .37, lo cual indica un fuerte com-
ponente aptitudinal en esta dimension que afecta de forma diferencial a las distin-
tas pruebas y calificaciones. Recordamos que, en el primer andlisis, las variables
con mayor influencia en la funcién eran las de contenido matematico. Como ob-
servamos en la tabla, al eliminar los efectos de las aptitudes, las variables de con-
tenidos lingiiisticos incrementan su peso relativo frente a las de matematicas. Pa-
rece que las pruebas de matematicas se ven mas influidas por las aptitudes que las
de lengua. En cualquier caso, parece clara la existencia de un fuerte componente
aptitudinal en el rendimiento tal y como viene medido en esta investigacion.

En el apartado dedicado a la correlacién parcial pudimos observar cémo la
submatriz de correlaciones que se veia mas afectada por la parcializacién de los
efectos de las aptitudes era, con una gran diferencia, la de Pruebas, mientras que
la de Calificaciones apenas sufria alteraciones. Se podria concluir a la vista de es-
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TABLA XIII
Andlisis candnico en la muestra general (N=3830)

C1 C-2 _ C3

NOTLEN —49 —66 53
NOMAT -26 94 94
NOCINA =07 19 —83
NOCISO -12 35 -85
NOTIEX -28 -71 07
ORTOG =57 =79 24
MTCAL -46 66 56
MTAPL -17 25 =37
COMLEC -29 01 =87
% VC 13 1 1
R can. .87 21 wL]

tos resultados que los dos indices de rendimiento utilizados en la investigacion tie-
nen relaciones muy diferenciadas respecto a las aptitudes.

Entre Pruebas y Aptitudes parece existir una parte de varianza comun que in-
dica que, en cierta medida, ambas reflejan algo similar. Por otra parte, las Califica-
ciones no parecen realizarse en funcién de las aptitudes, sino atendiendo a otros
criterios que seria conveniente investigar y precisar para saber a qué estamos ha-
ciendo referencia cuando hablamos de Calificaciones o Evaluaciones del profesor.

7. CONCLUSIONES

Resumimos a continuacién algunas de las conclusiones de tipo general que
pueden ser extraidas de los anilisis realizados.

Las Pruebas Objetivas presentan correlaciones significativas y positivas, siendo
las de matemiticas las que ofrecen indices superiores, principalmente entre ellas,
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pero también con las de contenido lingiiistico. La Prueba con una correlacién me-
dia mis alta dentro del conjunto es la de Matematicas-Calculo.

Las correlaciones de las Calificaciones entre si son claramente superiores a las
obtenidas entre las Pruebas, siendo la correlacién media entre estas ltimas de .40
frente a la de .63 obtenida entre las notas del profesorado. La matriz de interco-
rrelaciones de las Calificaciones es muy homogénea, presentando oscilaciones no
superiores a .18. Las Calificaciones con correlaciones medias mas altas son las co-
rrespondientes a Ciencias Naturales y Lengua.

Estos dos tipos de medidas del rendimiento estin también interrelacionados
entre si, tanto a nivel de variables simples como tomados en conjunto. La correla-
cion media obtenida en base a las correlaciones simples entre las nueve variables
es de .31; lo cual nos hace pensar que, si bien tanto Pruebas como Calificaciones
parecen tener dimensiones comunes subyacentes a las mismas, también parecen
existir dimensiones diferenciadoras. Por lo tanto, al referirnos al rendimiento y
operativizarlo con estas medidas hay que tener en cuenta que claramente estamos
hablando de aspectos distintos del rendimiento.

Al poner en relacién los dos conjuntos de medidas utilizando la técnica de la
correlacion canonica, se obtienen dos dimensiones que explican aproximadamen-
te un 32 por 100 de la varianza comun.

La primera dimension, que alcanza a explicar un 26 por 100 de la varianza co-
mun, puede interpretarse como una dimension general de rendimiento escolar o
de tipo aptitudinal en la cual todas las variables presentan pesos en una misma di-
reccion, siendo los mads significativos los obtenidos por las Calificaciones de Mate-
maticas y Lengua y las Pruebas de Matematicas-Calculo y Ortografia.

La segunda dimensién se interpreta como una dimension bipolar basada en
los contenidos de las variables que se miden; en un polo aparecen las variables de
contenido matemadtico y en el opuesto las de tipo lingiiistico.

En la muestra total se obtiene una tercera dimensién que tan solo alcanza a
explicar un 1,21 por 100 de la varianza comun y que no aparece en la mayor par-
te de los analisis realizados en las submuestras. Esta dimension parece dar explica-
cion de los efectos no recogidos en las anteriores, obteniendo pesos importantes
las variables NOCINA, NOCISO y COMLEC, variables que en las funciones ante-
riores quedaban relegadas a un segundo plano.

Los distintos analisis de regresion multiple realizados indican que, aun in-
cluyendo las aptitudes en las ecuaciones, los mejores predictores de las Calificacio-
nes son las Pruebas Objetivas. Los mejores indices de regresiéon multiple se obtie-
nen al predecir las Pruebas Objetivas en funcién de las Aptitudes. Concretamente,
son las Pruebas de matemiticas (MTCAL y MTAPL) las que obtienen indices de
regresion mas altos en funcion de las Aptitudes. De estos datos se puede concluir
que existe un fuerte componente aptitudinal en ambos conjuntos de variables, Ca-
lificaciones y Pruebas, pero muy especialmente en lo que se refiere a las Pruebas
Objetivas.
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Con el objeto de estudiar la influencia de las Aptitudes en la relacion entre
Pruebas y Calificaciones, se llevaron a cabo dos analisis distintos: un estudio de
correlacion parcial eliminando el influjo de las Aptitudes y una réplica del analisis
candnico en la muestra general sobre los residuales resultantes de regresiones
multiples sobre las Aptitudes.

Al eliminar estadisticamente el influjo de las aptitudes en la matriz de correla-
ciones de las nueve variables se puede observar una reduccién generalizada de los
indices. Esta reduccion afecta de forma mas sefialada a la submatriz compuesta
por las intercorrelaciones de las Pruebas Objetivas. Por el contrario, el efecto es
sensiblemente menor en las correlaciones de las Calificaciones entre si. De la mis-
ma forma, se pone de manifiesto la mayor similitud de las Pruebas de matemiti-
cas con las Aptitudes, al ser las correlaciones de aquéllas las que se ven mds afec-
tadas por la parcializacion de los efectos aptitudinales.

En el anilisis canénico realizado sobre los residuales eliminando el influjo de
las Aptitudes no se observan cambios importantes en las dimensiones segunda y
tercera. Por el contrario, la dimensién de rendimiento general o aptitud escolar ve
alterada su estructura de forma clara y sistematica. En contra de los resultados ob-
tenidos en el anilisis canénico general, son las variables de tipo lingiiistico las que
predominan en este caso, descendiendo considerablemente el coeficiente de las
Calificaciones de matematicas y ciencias naturales a favor del de las de lengua. La
correlacién candnica obtenida entre los dos conjuntos de variables se ve reducida
en 14 centésimas.

Resumiendo, podemos concluir que los dos indices de rendimiento utilizados
como variables dependientes en el disefio general de la investigacion de la Refor-
ma hacen referencia a aspectos diferenciados, si bien presentan relaciones signifi-
cativas de cierta importancia. Pruebas Objetivas y Aptitudes tienen aspectos comu-
nes importantes, aunque presenten diferencias dignas de atencién. En concreto,
son las Pruebas de matematicas las que se asemejan en mayor medida a las Apti-
tudes y a las que a su vez, en general, sirven como mejores predictores, tanto de
las otras Pruebas como de las Calificaciones.

La escasa reduccion en las relaciones entre Calificaciones al eliminar el influjo
de las Aptitudes, asi como las correlaciones obtenidas entre Pruebas y Calificacio-
nes nos obligan a preguntarnos por la naturaleza de estas iltimas. Parece claro
que en las Calificaciones de los profesores esti interviniendo un conjunto de facto:
res, entre los cuales las aptitudes de los alumnos y su grado de adquisicion de cono-
cimientos (al menos tal y como vienen medidos en esta investigacion) son tan sélo
un componente.

Por ello, a la hora de hablar de la incidencia de distintos tipos de variables en
el rendimiento, en el contexto de la investigacion de la reforma, conviene precisar
los indices de rendimiento que estamos utilizando y determinar su significacion de
cara a ofrecer interpretaciones tedricas y aplicadas de los resultados obtenidos que
puedan ser de utilidad.
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Como indicibamos en un primer momento, parece que Calificaciones y
Pruebas Objetivas representan aspectos del rendimiento académico con un sustra-
to comun, pero con contenidos claramente diferenciados. El complejo constructo
del rendimiento escolar no puede reducirse a la adquisicién de conocimientos re-
flejados en unas pruebas objetivas, aunque éstas son un importante componente
de aquél. Pero, por otro lado, tampoco podemos aceptar las Calificaciones del pro-
fesorado como 6ptima medida del rendimiento, carentes de la posibilidad de un
estudio metodolégico objetivo y desconociendo la mecinica del complejo proceso
de asignacion de estas evaluaciones.

Esta problematica relacion entre las medidas del rendimiento es producto, a
nuestro juicio, de una falta de definicién operativa del mismo concepto a medir. A
partir de una definicién concreta del rendimiento escolar que incluya adquisicio-
nes no sélo de conocimientos, sino también de conductas, actitudes y otros com-
ponentes del proceso de socializaciéon que es la educacion, quizi sea posible la ela-
boracién de instrumentos que permitan una medida clara del rendimiento, sus-
ceptible de un-anilisis cientifico y objetivo.

Este paso seria de una decisiva importancia para unificar criterios a la hora de
hablar del rendimiento escolar y de incuestionable ayuda para el proceso de toma
de decisiones necesario en cualquier intervencién de cardcter politico, social y/o
educativo en el drea de la ensefianza.
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TERMINO DE LA E.G.B.

CRISTOBAL JIMENEZ JIMENEZ (%)

RESUMEN

El presente trabajo tiene como objetivo estudiar la influencia de la condicién
socioeconémica de la familia sobre el rendimiento escolar de los hijos al término
de la EGB. A tal fin se analizan las Calificaciones Escolares en Lengua y Matemati-
cas asi como las puntuaciones en cinco pruebas psicopedagogicas obtenidas por
una muestra nacional de 5.380 alumnos de 8.° de EGB, clasificados segun la Clase
Social de sus familias y el Nivel de Estudios de sus padres. Mediante procedimien-
tos estadisticos multivariantes se obtienen resultados que apoyan las hipotesis
planteadas de acuerdo con la literatura revisada. Se llega a la conclusion de que el
nexo entre condicién socioeconémica de la familia y rendimientos escolares de
los hijos es un hecho empiricamente bien establecido, en el sentido de que cuanto
mads elevados sean la Clase Social o el Nivel de Estudios de los padres, mejores se-
ran los redimientos de sus hijos en todas las dreas evaluadas. No obstante, el valor
predictivo de tales variables sobre el rendimiento es poco relevante, ya que ape-
nas si explican, como mucho, un 12 por 100 de la varianza de las variables criterio. Este
porcentaje se reduce sensiblemente cuando se toma en consideracion la accion de
otros factores (aptitudes, sexo y numero de hermanos del alumno). Por ultimo, se
apuntan algunas implicaciones educativas de interés.

INTRODUCCION

Es una tesis ampliamente aceptada entre los investigadores en el drea de la
Psicosociologia Educativa y frecuentemente expuesta en los debates publicos que
una mejor posicion socioeconomica de la familia suele configurar un hogar mucho
mas estimulante y favorecedor para el desarrollo de las capacidades intelectuales de
los nifos y de su rendimiento escolar. Los padres de clase social «alta/median, o in:
cluso los padres que poseen una elevada educacion (Vernon, 1979; Walter y Stin-
" net, 1971), se sienten mucho mejor preparados y capacitados para ayudar a sus hi-
jos en lo referente al trabajo escolar y en los diferentes problemas académicos que
los padres de la clase trabajadora o aquellos que carecen de un nivel alto de edu-

(*) Universidad de Cordoba.
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cacion o de estudios realizados. Los primeros, ademais, tienen la posibilidad de
proyectar sus propias exigencias de logro sobre el rendimiento y los éxitos de sus
hijos. Finalmente, los padres con un elevado nivel educativo o con mejor posicion
socioeconémica pueden funcionar como efectivos «modelos» de aprendizaje social

para sus hijos en lo tocante a las conductas académicamente relevantes (Bandura,
1982).

La investigacion empirica, por su parte, ha llegado muchas veces a la conclu-
sién de que un alto «status» socioeconémico de la familia tiende a estar asociado
con puntuaciones relativamente elevadas del alumno en tests de inteligencia (C.1.)
y de aptitudes, asi como con las buenas notas alcanzadas en su curriculum acadé-
mico. En este orden de cosas, los trabajos de Bourdieu y Passeron (1964, 1967) y
los de Baudelot y Establet (1972) consideran el rendimiento escolar, en cualquiera
de sus polos «éxito-fracason, como una consecuencia directa de la funcién selectiva
connatural al sistema capitalista. Asimismo, estudios como los de Halsey (1958),
Floud (1957), Fraiser (1959) y Robins (1967) fueron pioneros en establecer empiri-
camente la existencia de nexo entre rendimiento académico y origen social de los
estudiantes. Diversos informes oficiales, como los ya cldsicos Early Leaving (1954) y
Coleman (Coleman, 1966), surgieron ante la necesidad de adoptar medidas de poli-
tica educativa frente a una nueva fase de la «revolucién educativa» caracterizada
por la democratizacién y generalizacion de la ensefianza (igualdad de oportuni-
dades y derechos ciudadanos). Los resultados de esta expansién educativa estan in-
troduciendo todavia, al parecer de algunos autores, nuevas formas de desigualdad
sustantiva en el sistema social moderno (Beneito, 1985; Carabaiia, 1988). Por otra
parte, las correlaciones obtenidas en estudios realizados mas recientemente en di-
ferentes paises de cultura occidental oscilan entre r = .30 y r = .40 (Miller, 1970; Zigler
y Child, 1969; Bergsten-Brucefors, 1976; Kerckhoff, 1972; Bertran, 1979; Spenner y
Featherman, 1978; Jensen, 1981; Hautamaki, 1982; Martens, 1982). Tales correla-
ciones son indicadores de una «moderada» asociacién entre los diversos indices
socioeconémicos utilizados (nivel educativo de los padres, clase social, ingresos
medios, nimero de habitaciones de la vivienda, equipamiento del hogar, etc.) y el
rendimiento escolar de sus hijos. El hecho de que los investigadores no suelan ob-
tener coeficientes por encima de lo indicado parece revelar, segiin Martens (1982,
p- 8), «que los nifios de diferentes niveles socioeconémicos se solapan bastante en
la distribucién de sus capacidades cognitivas y en sus rendimientos académicosn,
pero sobre todo, pone de manifiesto que entre la condicion socioeconémica y el
rendimiento escolar existen otros numerosos factores mediadores, tales como la
socializacién familiar, los valores morales y sociales, las aptitudes, las capacidades
intelectuales, las motivaciones personales y sociales, asi como otros factores psico-
légicos e instructivo-procesuales (Martens, 1981, 1982; Molina y Garcia, 1984; Be-
neito, 1985). Por otro lado, dentro del rango de correlacién establecido, existen
claros aspectos diferenciales entre los distintos paises estudiados. Asi, por ejemplo,
en Suecia la asociacién entre nivel socioeconémico y rendimiento escolar es un
poco mas débil que en Inglaterra (cfr. Bulcock, 1976) o que en Estados Unidos de
Ameérica (cfr. Norlund, 1975; Jencks, 1978). Tales diferencias tendrian su explica:
cion (segun Jencks, 1973) en el hecho de que cuanto mas heterogénea fuera una
sociedad, mds fuertes serian las relaciones entre las variables socioecondémicas y
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las capacidades intelectuales y los rendimientos escolares. Los estudios espaiioles
tienden a mostrar resultados bastante similares a los de los paises de su mismo
area sociocultural (Lerena, 1970, 1976; Varona, 1977; Pérez Serrano, 1981; Rodri-
guez Espinar, 1982; Carabaria, 1979, 1983; Jiménez, 1985). A titulo ilustrativo, alu-
diremos a los hallazgos obtenidos por nosotros (Jiménez, 1985) en un estudio reali-
zado con una muestra de 2.440 alumnos del Ciclo Medio de EGB de una provincia
andaluza (Cérdoba), en el que se encontré una asociacién relativamente mas baja
(r = 154) que la que suele aparecer en los informes nacionales antes citados. Posi-
blemente, de acuerdo con Jencks (1973), la gran homogeneidad del grupo estudia-
do sea, en parte, la responsable de un coeficiente tan reducido, aunque altamente
significativo (p =.005).

Por otra parte, si hacemos una revisién, por muy breve e incompleta que ésta
sea, de los numerosos aspectos concomitantes implicados en el tema que nos ocu-
pa, encontramos que una importante via de influencia de la condicién socioeconé-
mica sobre el rendimiento escolar es la de las actitudes de los padres respecto a la
escuela y a la educacion. En este sentido, los padres de la clase media, de forma
caracteristica, muestran un notable interés por los informes de las actividades es-
colares de sus hijos (las «notas»), suelen elogiar sus avances y éxitos escolares y los
premian con mas frecuencia que los de la clase baja. De todos es conocido que el
interés de los padres por la escuela y la educacién es menos comun en los grupos
socioeconomicos inferiores (Deustch, 1960). Los padres de las clases alta y media
suelen estimular a sus hijos para que se esfuercen en la escuela por razén de un
auténtico interés por los avances académicos de los mismos y por la amenaza que
representa para su propia posicién social tener un hijo escolarmente «fracasado.
El interés de los padres de clase baja estd mds directamente dirigido a que sus hi-
jos mejoren la posicién socioeconémica de partida (Mussen, Conger y Kagan,
1977, p. 627). Asimismo, parece mads probable que los nifios de padres de la clase
media/alta vean a éstos entregados al trabajo intelectual, presentindose al hijo
como «modelos» para la identificacién cultural: no sélo estimulan al nifio para
que alcance metas intelectuales, sino que ademds predican con el ejemplo. En
cambio, los padres de condicién socioeconémica baja, aunque también instiguen a
sus hijos a estudiar, a veces ellos mismos no saben leer ni escribir, por lo que difi-
cilmente podrin proporcionar a sus hijos modelos adecuados de intereses intelec-
tuales (Bandura, 1962, 1982).

Otra importante via que media tales relaciones tiene que ver con las diferen
cias en las practicas de crianza y con el desarrollo psicosocial de los nifios en fun-
cién del origen socioeconémico de la familia. En este sentido, es plausible pensar
que una conducta infantil (como puede ser la de «estudiar») sea estimulada por
una clase social y censurada, o incluso castigada, por otra (Davis, 1948). Existe,
pues, un complejo sistema de recompensas y castigos selectivos a través del cual
los padres ensefian a sus hijos las respuestas, los valores, las creencias y las expec-
tativas propias de su rango social (Mussen, Conger y Kagan, 1977, p. 554). Al pare-
cer, los padres de niveles econémicos superiores hacen menor uso de la disciplina
o castigo fisico y muestran mas afecto hacia sus hijos que los de la clase econémi-
camente menos aventajada (Unger, 1962). Particularmente, los padres de clase me-
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dia parecen influir y controlar las conductas de sus hijos, especialmente las relat-
vas a su rendimiento académico, mucho mds que los de inferior o superior condi-
cién socioeconomica.

Finalmente, conviene hacer también una breve referencia al efecto diferencial
que la condicién socioeconémica de la familia parece tener sobre el rendimiento
escolar de los hijos en determinadas dreas de conocimiento (con especial mencion
del Lenguaje y de las Matematicas). El alumno socioeconémicamente desfavoreci-
do suele estar mal preparado, debido a su exiguo bagaje sociocultural, para ingre-
sar en el marco de la escuela tradicional y progresar en él. Suele hallarse en des-
ventaja por lo que toca a la realizacién de tareas escolares que requieren una va-
riedad de capacidades cognoscitivas fundamentales (Coleman, 1966). El desarrollo
de su lenguaje suele ser limitado. Numerosos estudios indican que los niflos de
«baja» extraccion social usan menos palabras por observacion (Thomas, 1962), uti-
lizan tipos de oraciones menos acabadas, construyen oraciones menos complejas y
conceptos menos pormenorizados y precisos (Anastasi y D’Angelo, 1952). Mien-
tras que el lenguaje del nifio de clase «media» es de forma compleja y le sirve
para comunicar ideas, relaciones, sentimientos y actitudes (Gordon y Wilkerson,
1966), el lenguaje del nifio de clase «baja» tiende a adoptar formas simples, le sirve
para comunicar sefiales e instrucciones y, generalmente, limita el pensamiento a
un nivel basicamente repetitivo (Bernstein, 1962). Estas diferencias en materia de
lenguaje tienden a aumentar con la edad del alumno (Deutsch, 1963; Hilliard y
Troxwell, 1957). Hay datos que muestran que los nifios cultural y econémicamen-
te desfavorecidos ejecutan relativamente bien las tareas motoras, pero son inferio-
res, en general, a los nifios de la clase media en lo que se refiere al pensamiento
abstracto (Ausubel, 1964; Deutsch, 1963); por lo demas, la ejecucién de los nifios
de baja condicién socioeconémica tiende a ser menos mala en las pruebas de arit-
mética que en las de lectura (Gordon y Wilkerson, 1966). En general, los estudios
apuntan a que los nifios socioeconémicamente desfavorecidos propenden a de-
pender mds de la experiencia de la vida real que de la experiencia simbélica para
el desarrollo de ideas y destrezas (Gordon y Wilkerson, 1966); su funcionamiento
tiende a ser mads lento (Riesman, 1962), su orientaciéon temporal mas breve (Les-
han, 1952) y menos buena su capacidad de concentrar su atencion en las tareas es-
colares prolongadas (Havighurst y Janke, 1944).

Asi pues, existe abundante literatura que apoya, bien directamente bien por
vias indirectas mds o menos complejas, la idea de que la condicion socioeconémi-
ca de la familia juega un importante papel en el rendimiento escolar. No obstante,
creemos que intentar explicar este ultimo en funcién de aquélla seguird siendo
una tarea ardua, compleja y de muy dificil consecucion, ya que no parece existir
una relaciéon univoca y directa entre ambas entidades, sino mas bien un tupido en-
tramado de causas concurrentes mds o menos independientes o interactivas. Si a
ello afiadimos el cardcter contextual y acotado con que este tema se suele abordar
en el tiempo y en el espacio, se comprende la necesidad que todavia hay de seguir
llevando a cabo investigaciones de amplio alcance y con métodos multivariantes,
en la linea de la realizada por el CIDE, de la cual proceden los resultados que se
ofrecen en el presente trabajo.
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METODO

1. Objeto

El presente trabajo tiene como objetivo estudiar la influencia de la condicién
socioeconémica de la familia en el rendimiento escolar de los alumnos de 8.° de
EGB. A tal fin se analizan las diferencias estadisticas que determinadas variables
socioecondmicas (como Status Profesional del padre y Nivel de Estudios de los pa-
dres) provocan en una serie de indicadores del rendimiento escolar de los alum-
nos (tales como Notas Escolares y Pruebas Objetivas). Obviamente, la importancia
de este estudio reside en contribuir a poner de relieve en qué medida la condicién
socioeconémica de la familia determina o puede predecir los rendimientos acadé-
micos de los hijos.

2. Hipdtesis

De acuerdo con nuestro objetivo, sometemos a prueba las siguientes hipétesis
especificas:

1.* El rendimiento escolar de los alumnos de 8.° de EGB se encuentra signifi-
cativamente asociado (p =.05) a las condiciones socioeconémicas de sus respectivas
familias.

2.2 Los alumnos de familias con nivel socioeconémico (profesion del padre)
alto obtendran rendimientos significativamente superiores a los de familias con ni-
vel socioeconémico bajo, tanto en las Notas Escolares como en las Pruebas Objeti-
vas.

8.* Los alumnos cuyos padres posean Niveles de Estudios Superiores o Medios
obtendrdn mejores rendimiendos que aquellos cuyos padres carezcan de estudios o
sélo posean los Primarios, tanto en las Notas Escolares como en las Pruebas Obje-
tivas.

4.* El valor predictivo de las variables socioeconémicas sobre el rendimiento
escolar tenderd a reducirse sensiblemente cuando se mantengan constantes los
efectos de las variables aptitudinales.

5.2 Es de esperar que el Nivel de Estudios de los padres sea relativamente me-
jor predictor del rendimiento escolar que la Clase Social (derivada de la profesion
del padre).

8. Sujetos

Los datos aqui utilizados provienen de los recogidos por el CIDE, a partir de
una aplicacién de pruebas psicopedagégicas y cuestionarios efectuada a 5.380
alumnos de 8.° de EGB durante los meses de mayo a julio de 1985 a nivel nacio-
nal.
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4, Procedimiento

Valiéndonos de los instrumentos disefiados por el CIDE para un amplio
Proyecto de Investigacion Educativa, al que remitimos al lector para una completa
descripcion de los mismos, en el presente trabajo hemos utilizado como indicado-
res de la condicién socioeconémica tan sélo dos tipos de variables:

a) La Clase Social, derivada de la variable APROPS profesion del padre) elabora-
da por el CIDE, y que aqui aparece con los valores o categorias siguientes: 1) Alta
(grupos 1 y 2 de APROPS), 2) Media-Alta (grupos 8 y 4), 3) Media-Baja (grupos 5 y 6),
y 4) Baja (grupos 7 y 8). Con ello hemos procurado hacer mas manejable y com-
prensible esta importante variable socioeconémica.

b) El nivel de Estudios de los Padres (ESTPAD, ESTMAD), que en ambos casos to-
man los valores siguientes: 1) Sin estudios, 2) E.G.B., 3) B.U.P, 4) Medios, 3) Su-
periores.

Como indicadores del rendimiento escolar se han utilizado dos tipos de medi-
das:

a) Las calificaciones del alumno otorgadas por sus profesores en Lengua (NO-
TLEN) y en Matematicas (NOTMAT) al terminar el 7.° curso de EGB.

b) Las puntuaciones obtenidas por los alumnos en diferentes pruebas psicope-
dagégicas, unas relativas al drea de Lenguaje —Ortografia (ORTOG.. Palabras Dife-
rentes (PALDIF) y Vocabulario (VOCAB}- y otras al drea de Matemaricas —Calculc
(MATCAL) y Aplicaciones (MATAPL). De estas pruebas. las dos primeras pertene-
cen al «Test de Aptitudes Escolares. TEA-3» (TEA. 1974 v las restantes han sido
elaboradas por el MEC.

En cuanto a los procedimientos de analisis estadistico de los datos. se han em-
pleado los siguientes: 1) andlisis correlacional para estimar la asociacion entre las
variables en estudio, 2) anilisis de varianza unifactorial para detectar el impacto
de los indices socioeconémicos sobre el rendimiento escolar de los alumnos, y
8) andlisis de regresion multiple para estimar el valor predictivo de la condicién
socioecondmica sobre las variables criterio.

Para los diferentes cdlculos estadisticos se ha utilizado un menu de programas
del paquete BMDP (Dixon, 1983): P8D. P7D, P2R y P6R.

RESULTADOS

En la tabla 1 se presenta la matriz de intercorrelaciones entre las variables es-
tudiadas.

Se observan correlaciones suficientemente elevadas y altamente significativas
(p = .001) entre los indicadores socioeconémicos (APROPS, ESTPAD, ESTMAD). El
nexo del Nivel de Estudios con la Clase Social es algo menor en el caso de las ma-
dres que en el de los padres; lo que puede ser debido muy probablemente a que
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la variable Clase Social hace referencia a la profesion‘del padre y no a la de la ma-
dre.

En cuanto a las correlaciones entre las medidas de rendimiento escolar, excep-
tuando dos coeficientes de cierta importancia como los hallados entre NOTLEN Y
NOTMAT (.686) y entre MATCAL y MATAPL (.621), los restantes podemos consi-
derarlos de relevancia mas bien moderada y bastante acordes con la naturaleza de
las pruebas psicopedagdgicas utilizadas.

Las correlaciones entre las variables socioeconémicas y las de rendimiento es-
colar oscilan entre .184 (ESTMAD con ORTOG) y .318 (ESTPAD con MATAPL), su-
giriendo asociaciones mds bien moderadas entre ambos conjuntos de variables,
aunque todas estadisticamente significativas (p =.001). Tales coeficientes son simila-
res a los obtenidos en la mayoria de los estudios a los que hemos hecho referen-
cia en la literatura revisada, y el signo de los mismos apunta en la direccién teéri-
camente esperada, a saber, cuanto mayor es la condicién socioeconémica de los
alumnos, mejores rendimientos escolares obtienen. Estos resultados confirman
abiertamente nuestra primera hipétesis de trabajo.

En las tablas 2, 3, y 4 presentamos los estadisticos basicos (N, X y DT) para
cada grupo de alumnos (formado segun Clase Social y Nivel de Estudios de los pa-
dres), obtenidos en las diferentes medidas del Rendimiento Escolar, asi como las
pruebas «F» de los respectivos andlisis de varianza unifactorial.

Todos los ANOVAS arrojan resultados altamente significativos (p =.0001) y
muestran efectos claramente lineales de los indices socioeconémicos sobre todas y
cada una de las medidas de rendimiento analizadas. Ademds, las pruebas «t» efec:
tuadas entre los diferentes grupos factoriales muestran que cuanto mis distantes
son los grupos socioeconémicos comparados, mayores son las diferencias entre sus

‘respectivas puntuaciones en las medidas del rendimiento escolar aqui empleadas.
Los efectos mds intensos se observan sobre las variables MATCAL (rango de F en-
tre 69,34 y 104,08) y MATAPL (rango entre 69,26 y 98,9), como puede apreciarse
en la tabla 8. Los efectos menos intensos, en cambio, ocurren sobre las variables
NOTLEN (rango de F entre 21,15 y 31,25) y NOTMAT (rango entre 28,14 y 87,09),
como puede observarse en la tabla 2. De intensidad intermedia resultan los efec-
tos sobre las restantes variables, tal como puede comprobarse en la tabla 4. Todos
estos resultados parecen confirmar puntualmente las hipétesis segunda y tercera de
este trabajo.

Pero la intensidad de tales efectos debe ser conceptual y metodolégicamente
matizada, ya que, de acuerdo con la evidencia tedrica y empirica a la que ya he-
mos hecho referencia, la hipotética accién o influencia de la condicién socioecons-
mica sobre el rendimiento no es univoca ni directa, sino que, por el contrario, se
encuentra completamente mediatizada por numerosos factores de muy diversa in-
dole. Particularmente, en el presente estudio nos ha interesado poner a prueba el
valor predictivo de la condicién socioeconémica de la familia sobre el rendimien-
to escolar de los hijos. Los resultados obtenidos al respecto se exponen, de forma
resumida, en la tabla 5, que pasamos a comentar.
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TABLA 2

Estadisticos bdsicos (N, X, DT y prueba F de los Anovas
unifactoriales de la condicidn socioecondmica sobre las medidas
de rendimiento escolar (NOTLEN y NOTMAT)

. Variables Dependientes
Variables
Independientes
NOTLEN NOTMAT

1) APROPS (Clase Social) N MEDIA DT N MEDIA DT
1. Alta 403 4,23% 1.214 101 4,219 1,870
2. Media alta 304 4,259 1.27% 308 4,264 1,251
8. Media baja 2378 3.%69 1,227 2361 3,809 1,279
4. Baja 1121 3,693 1,207 1117 3,586 1,291

(F) ‘gl-SMZO.’ =3 2500 gl-3f4178'—37.09‘”’"

2) ESTPAD N MEDIA DT S MEDIA DI
1. Sin estudios 126 3.770 1.154 125 3,600 1,308
2. E.G.B. 2388 3,784 1.208 2822 3,693 1,278
3. BUP. 438 4.079 1.251 EEE) 4,013 1,258
4. Medios 217 4.184 1.267 215 4,132 1,291
5. Supcriorcs 432 +.275 1.269 434 4,212 1,865

(F) ~gl-<} 3561 =21.15"" gl-i*3544'-23.14"‘“’
18) EsTMAD AN MEDIA DT N MEDIA DT
1. Sin estudios 147 87010 1213 144 3444 1,267
2. EG.B. 2777 3810 1202 | 2757 3728 1,268
3. B.U.P. 427 4,208 1.288 427 4.066 1,286
4, Medios 185 4.200 1.246 185 4,276 1,825
5. Superiores 149 4.597 1.320 148 4,534 1,347

(F) \gl = 4/3680)=26.80""" \gl =4/3656) = 28,10%%*

(***) p = .0001

La inspeccion de esta tabla nos pone de relieve, entre otros, los siguientes as-
pectos:

a) Cuando consideramos el efecto «per se» de las variables socioeconémicas
(Clase Social y Nivel de Estudios de los padres), se puede comprobar el escaso por-
centaje de la varianza que dichas variables explican con respecto a las variables
criterio (0 medidas del rendimiento escolar de los alumnos). En el caso de las Notas
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TABLA 3

Estadisticos bdsicos (N, X, DT) y prueba F de los Anovas
unifactoriales de la condicién socioecondmica sobre las medidas

de rendimiento escolar (MATCAL y MATAPL)

Variables Dependientes

Variables
Independientes .
MATCAL MATAPL
1) APROPS (Clase Social) N MEDIA DT N MEDIA DT
1. Alta 393 19,257 5,245 391 5,180 2,542
2. Media alta 304 19,082 5518 295 4,878 2,592
3. Media baja 2428 15,867 5,863 2278 8,711 2,193
4. Baja 1185 14,250 5,990 1172 8,193 1,986
(F)= 104,08°"* (gl = 3/4256) 98,9%** (gl = 8/4032)
2) ESTPAD N MEDIA DT N _MEDIA DT
1. Sin estudios 150 12,769 6,308 113 2,876 1,987
2. E.G.B. 2867 14,866 5,888 2287 3,355 2,020
3. B.U.P. 459 17,392 5,570 436 4,172 2,218
4. Medios 219 18,028 5,580 219 4,621 2,379
5. Superiores 428 19,501 5,041 423 5,859 2,663
(F)= 85,86°%° (gl = 4/3593) 95,37°°% (gl = 4/3428)
3) ESTMAD N MEDIA  _DT_ N MEDIA DT _
1. Sin estudios 151 11,550 5,937 1838 2,556 1,807
2. E.G.B. 2818 15,827 5,897 2667 3,503 2,110
3. B.U.P. 430 18,147 5,627 416 4,606 2,321
4. Medios 180 18,094 5,396 181 4,823 2,552
5. Superiores 143 20,119 4,893 145 5,508 2,672
(F) = 69.34"”(gl-4/3717) 69,26 (gl = 4/3537)
(***) p = .0001

Escolares, dicho porcentaje va del 3,61 por 100 (NOTLEN) al 4,17 por 100 (NOT-
MAT), y para el caso de las Pruebas Objetivas, oscila entre el 2,77 por 100 (ORTOG)
y el 11,08 por 100 (MATAPL), explicindose algo mas del 8 por 100 en los casos de
MATCAL y PALDIF y un 5,02 por 100 en el caso de VOCAB. Estos porcentajes
constrastan sensiblemente con los explicados por las variables aptitudinales, que
aparecen en la columna (B) de la tabla.
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TABLA 4

Estadisticos bdsicos (N, X, DT) y prueba F de los Anovas

unifactoriales de la condicion socioecondmica sobre las medidas
de rendimiento escolar (ORTOG, PALDIF y VOCAB)

Variables Dependientes

Variables
Independientes
ORTOG PALDIF VOCAB
1) APROPS N MEDIA DT | N MEDIA DT | N  MEDIA DT
1 405 36,025 6,810 | 406 7,702 2,767 | 406 11,397 3,571
2 811 36,344 5,454 | 309 7,307 2,705 | 309 11,084 3,670
. 2472 34,078 7,084 2423 6,253 2,638 [2423 9,886 3,449
4 1174 32,819 7,501 (1158 5,518 2,463 |1154 9,298 8,278
(F) = 88,27%%* (gl =3/4358) | 88,99*°* (gl = 3/4287) |49,65%°° (gl =3/4288)
2) ESTPAD N MEDIA DT | N MEDIA DT |N_  MEDIA DT
1 134 82,687 7,101 | 138 5,038 2,410 {133 8,872 3,244
2 2423 33,428 7,264 |2378 5,871 2,533 [2378 9,532 3,250
- 469 34,889 7,128 | 458 6,718 2,751 | 458 10,483 3,490
4 224 35,629 6,086 | 224 7,192 2,712 | 224 11,268 8,450
5 438 36,388 5,967 | 485 7,800 2,742 | 435 11,556 3,696
(F) = 22,597°" (gl =4/3683) | 69,87*°* (gl =4/3623) |49,22°°* (gl = 4/3623)
8) ESTMAD N MEDIA DT | N MEDIA DT | N_ MEDIA _DT
1 157 381,025 8,236 | 156 4,795 2,214 | 156 8,981 3,260
2 2882 33,866 7,024 12826 6,018 2,603 [2826 9,654 3,324
3 441 35,011 7,056 | 438 7,062 2,715 | 438 10,957 3,591
4 186 85,710 7,230 | 182 7,165 2,616 | 182 11,445 8,589
5 147 37,272 4,787 | 148 8,676 2,988 | 148 12,061 3975
(F) = 20,147** (gl =4/3808) | 65,46°*" (gl=4/3745) |41,88%%° (gl =4/3745)
(***) p = .0001

b) Cuando ademas de las variables socioeconémicas se introducen en el mode-
lo las variables aptitudinales, resultan los porcentajes que se exponen en la columna
(A) + (B). Alli puede comprobarse cémo en el caso de las Notas Escolares el porcen-
taje de varianza explicada se sitia entre el 10,97 por 100 (NOTLEN) y el 15,95 por
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100 (NOTMAT), y con respecto a las Pruebas Objetivas, alcanza un rango que va del
15,20 por 100 (ORTOG) al 79,65 por 100 (VOCAB).

TABLA 5

R? (multiplicado por 100) resultante de entrar en la ecuaciin de regresiin muiltiple
distintos conjuntos de variables predictoras del rendimiento escolar

RENDIMIENTO (A) (B) (A) + (B) (A) + (B) + (C)
NOTLEN 3,61 9,87 10,97 14,10
NOTMAT 4,17 14,56 15,95 18,22
ORTOG 2,77 14,85 15,20 19,85
PALDIF 8,25 57,08 66,21 66,59
VOCAB 5,02 80,35 79,65 79,87
MATCAL 8,80 36,28 87,47 38,81
MATAPL 11,08 38,68 42,47 42,65

(A) Variables Socioeconomicas (APROPS, ESTPAD, ESTMAD).
(B): Variables Aptitudinales (DAT-MR: Razonamiento mecinico,APES: Aptitud Espacil, FV: Factor
verbal, FR: Razonamiento abstracto, FN: Factor numérico, APTES: Aptitud Escolar Global).

(Cx Otras variables (SEXO, NUMHER: Numero de hermanos, HERMA: Nimero de hermanos
mayores).

c) Cuando ademds de las variables anteriores se introducen en el modelo
otras de distinta naturaleza (tales como SEXO, NUMHER 'y HERMA), se consigue
todavia un leve aumento del porcentaje de varianza explicada en el caso de las No-
tas Escolares, siendo casi imperceptible o practicamente nulo en el caso de las Prue-
bas Objetivas.

Estos resultados han sido obtenidos mediante el programa P6R del paquete es-
tadistico BMDP (Dixon. 1983). y dada la naturaleza de este tipo de analisis de re-
gresion multiple, son de indole mas bien global. Un estudio mds pormenorizado
de estos mismos datos se ha efectuado mediante el programa P2R del BMDP, utili-
zando la modalidad «Forward and backward stepping» del anilisis de regresion
muiltiple «paso a pason. Los resultados asi obtenidos completan y matizan los ante-
riores, y se presentan muy brevemente en las tablas 6 y 7.

En la primera de ellas, puede comprobarse como en el caso de las Notas Escola-
res la aportacion que hace la condicion socioeconémica (Clase Social + Nivel de Es-
tudios de los padres) a la varianza total de las variables criterio es francamente exi-
gua: 0,91 por 100 para NOTLEN y 0,96 por 100 para NOTMAT. En el caso de las
Pruebas Objetivas no mejora notablemente la situacién anterior, ya que en ningtn
momento sus contribuciones a la varianza total explicada alcanzan el 3 por 100,
siendo MATAPL y MATCAL los tests relativamente mejor explicados (con un 2,16
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TABLA 6

Incremento en el R7 debido a cada uno de los conjuntos de variables independientes
utilizadas en los andlisis de regresion miiltiple efectuados sobre cada una
de las variables de rendimiento escolar

VARIABLES R.E.

VARIABLES INDEPENDIENTES

A) NOTAS SOCIOECONOMICAS | APTITUDINALES PERSONALES Y
ESCOLARES FAMILIARES
NOTLEN .0091 0994 0479
NOTMAT .0096 1615 0100
B) PRUEBAS
OBJETIVAS
ORTOG 10040 1306 0586
PALDIF 0018 6625 0015
VOCAB 0008 7965 0009
MATCAL 0117 3630 0138
MATAPL 0216 4081 0035
TABLA 7

Porcentaje de varianza explicada por los diferentes indices socioecondmicos

para cada una de las medidas de rendimiento escolar

INDICES SOCIOECONOMICOS UTILIZADOS

RENDIMIENTO
ESCOLAR ;
CLASE SOCIAL ESTPAD ESTMAD

NOTLEN 0,08 0,76 0,70
NOTMAT 0,16 0,00 0,80
ORTOG 0,10 0,00 0,30
PALDIF 0,00 0,13 0,00
VOCAB 0,00 0,08 0,00
MATCAL 0.04 1,08 0,10
MATAPL 0,02 2,02 0,12
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por 100 y un 1,17 por 100 de incremento en el R, respectivamente) y siendo el
peor explicado el test VOCB (0,08 por 100 de incremento), seguido por PALDIF y
ORTOG (0,18 por 100 y 0,4 por 100 de incremento en el R?, respectivamente). Es-
tos porcentajes contrastan sensiblemente con las contribuciones que las restantes
variables introducidas en la ecuacién (aptitudinales, personales y familiares) apor-
tan en la explicacién de la varianza total de las variables criterio.

Todos estos resultados vienen a apoyar claramente la cuarta hipétesis de este
trabajo, en el sentido de que el ya de por si escaso valor predictivo de la condicién
socioecondémica respecto al rendimiento escolar de los alumnos de 8.° de EGB
queda notablemente reducido cuando se introducen en el modelo otras variables
extranas, particularmente las aptitudinales.

En la tabla 7 presentamos los datos para un anilisis comparativo del valor pre-
dictivo de cada uno de los indices socioecondmiicos utilizados en este estudio. Alli
puede apreciarse que el Nivel de Estudios, especialmente ESTPAD, arroja porcen-
tajes de varianza explicada algo superiores a los de la Clase Social. Dada la escasa
entidad de tales diferencias, no procede deducir que confirman nuestra ultima hi-
potesis, aunque los resultados ciertamente apuntan en la direccién postulada por
nosotros.

CONCLUSION

Los resultados obtenidos parecen apoyar abiertamente cada una de las hipéte-
sis planteadas en este trabajo. Tomados en su conjunto, estos resultados podrian
dar lugar a las siguientes aseveraciones, que formularemos a modo de conclusién
general. '

Queda claramente establecido, de acuerdo con la literatura revisada, el nexo
entre aspectos particulares de la condicion socioeconémica de la familia (tales
como la Clase Social y el Nivel de Estudios de los padres) y el rendimiento escolar
de los hijos.

Tal asociacion tiene la siguiente traduccién operativa: cuanto mas elevada es la
clase social del alumno de 8. de EGB o mayor es el nivel de estudios de sus pa-
dres, mejores son sus Calificaciones Escolares en Lengua y en Matematicas, asi
como sus puntuaciones en diferentes Pruebas Psicopedagogicas (Ortografia, Voca-
bulario, Palabras Diferentes, Matematicas-calculo y Matematicas-aplicaciones).

Que ambas entidades aparezcan empiricamente asociadas no significa necesa-
riamente que una sea la causa de la otra. Los datos aqui presentados indican que
la influencia de la condicién socioeconémica de la familia sobre el rendimiento es-
colar de los hijos es, en términos cuantitativos de su valor predictivo, relativamen-
te escasa y poco relevante, ya que en el mejor de los casos, la condicién socioecond-
mica no llega a explicar mas alld del 12 por 100 de la varianza total de las variables
criterio. Incluso dicho porcentaje puede quedar sensiblemente reducido si se toma
en consideracion el influjo conjunto de otros factores (tales como las aptitudes, el
sexo y el nimero de hermanos del alumno).
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Finalmente, una clara implicacién educativa puede desprenderse, a modo de co-
lofén, de todo lo expuesto en este trabajo: antes de cargar el rendimiento escolar
(en cualquiera de sus dos polos, «éxito» o «fracason) a la cuenta del alumno que
termina la EGB, o de hacer responsables del mismo unilateralmente a la escuela o
a la condicién socioeconémica de la familia, conviene tener presentes los multi-
ples condicionamientos de muy diversa indole que, intimamente entrecruzados,
constituyen, a nuestro entender, el verdadero «caldo de cultivo» y de manteni-
miento del rendimiento escolar de estos alumnos en cualquiera de sus manifesta-
ciones evaluativas.
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JULIO CARABANA (%)

1. INTRODUCCION

Las mediciones realizadas hasta la fecha en Esparia sobre la influencia del ori-
gen social en el rendimiento académico de los alumnos dan resultados diferentes
segun el nivel de estudios que se considere.

En EGB, puede decirse que el origen social tiene cierta influencia sobre el ren-
dimiento académico.

En 1979 revisé algunos de los estudios hasta entonces e hice una estimacion
sobre una muestra de 500 alumnos de 50 colegios de Madrid y Guadalajara, obte-
nida por el INCIE (Carabaiia, 1979). La conclusién fue que midiendo el rendimien-
to mediante las calificaciones escolares del curso anterior, el origen social explica-
ba como mucho un siete por ciento de la varianza si no se controlaban las aptitu-
des y absolutamente nada si se descontaba el efecto de éstas. Midiendo el rendi-
miento mediante pruebas objetivas, el origen social explicaba hasta un 17 por 100
de la varianza sin controlar las aptitudes y entre un uno y un tres por ciento con-
troldndolas.

En 1987 Cristobal Jiménez ha hecho otra estimacién sobre una muestra de
alumnos de octavo de EGB, representativa a nivel nacional, en el marco de la eva-
luacién de las Ensefianzas Medias llevada a cabo por el CIDE. La muestra es de
unos 5.000 sujetos. Sus calculos muestran que midiendo el rendimiento escolar
mediante las calificaciones escolares del curso anterior, el origen social explica un
3,6 por 100 de la varianza en la nota de lengua y un 4,2 por 100 de la varianza en
la nota de matematicas si no se controlan las aptitudes y un 1 por 100 de la varianza
de la nota de lengua y un 1,4 por 100 de la varianza de la nota de matematicas
cuando el efecto de las aptitudes se controla. Midiendo el rendimiento mediarite
pruebas objetivas, el origen social explica entre un 3 por 100 de la varianza en una
prueba de ortografia y un 11 por 100 en una prueba de problemas matematicos
sin controlar las aptitudes y entre un 0,4 por 100 en ortografia y un 4 por 100 en
problemas matematicos cuando se las controla (Jiménez, 1987, cuadros 3.1 a 3.3).
Su conclusién es que «la condicién socioeconémica (incluyendo en ella el nivel de
estudios de los padres) da una explicacion muy pequefia del rendimiento escolar
de los alumnos de octavo de EGB» (Jiménez, 1987, 47).

(*) Universidad Complutense. Madrid.
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En la Universidad, las investigaciones existentes permiten afirmar que no hay
relacién significativa entre el origen social y el rendimiento-académico. Estas in-
vestigaciones son parciales, pero exhaustivas (Escudero, 1981 y 1988; Herrero e In-
festas, 1981; Prieto Adinez, 1982; Latiesa, 1987).

En Ensefiazas Medias, los estudios son escasos en Bachillerato e inexistentes
en Formacion Profesional. Los pocos que hay apuntan a la ausencia de relacién
significativa entre origen social y notas escolares. De Manuel y otros (1976), en una
muestra de quinto de Bachiller en la provincia de Granada, no encontraron dife-
rencias de rendimiento académico asociadas a los estudios y la profesion del pa-
dre ni a los estudios de la madre. Tampoco Pelechano (1977) encontré asociacién
estadisticamente significativa entre cinco niveles socioeconémicos de los padres y
las notas escolares en primero de BUP en una muestra de Santa Cruz de Tenerife.

Estos resultados contrastan con la vigencia, tanto entre la mayor parte de los
investigadores como entre los profesores y los medios de comunicacién, de la idea
de una asociaciéon muy estrecha, por no decir de una determinacién casi total, de
los resultados académicos por el origen social. Me referiré en adelante a esta idea
como «teoria socioculturaly de las aptitudes y el rendimiento académico, aunque
mids que una teoria generadora de hipétesis empiricamente contratables se trata
de un perjuicio o estereotipo inmune a los resultados de la investigaciéon empirica.

El trabajo que aqui se expone ha consistido principalmente en realizar una es-
timacion cuantitativa de la influencia de la condicién sociocultural sobre el rendi-
miento académico en BUP, FP y en las Ensefianzas Medias experimentales. Esta
estimacion se basa en una muestra muy amplia, representativa de toda la pobla-
cion esparfiola, por lo que sus resultados deben ser mas fiables y robustos que los
disponibles hasta la fecha (1). ‘

El trabajo se limita voluntariamente al «nivel socioculturaly. No considera el
nivel econémico por carencia de datos y desdefia los datos disponibles sobre otras
caracteristicas familiares para aumentar la simplicidad y la claridad de la exposi-
cion. La simplicidad, porque variables como el tamafio de la familia, el orden de
nacimiento del nino, el estado civil de los padres, etc. tienen relaciones de poca in-
tensidad (alrededor del 1 por 100 de la varianza) con el rendimiento, pero suma-
mente complejas y peculiares. La claridad, porque creo que contribuye a ella el se-
parar los elementos «macrosociolégicos», como el nivel sociocultural, de los ele-
mentos «microsociologicosn, que son los rasgos estructurales de las familias. Ha-
blaremos, pues, de los primeros, no de los segundos.

Una medicién parte necesariamente de que es un artificio academicista la for-
mulacién de hipotesis que no incluyan una prediccion razonada de la intensidad de las
relaciones. Estadisticamente se contrasta siempre la hipétesis nula, en nuestro

(1) El tamaiio y la representatividad de la muestra son siempre importantes, pero mas si cabe cuan-
do se opera con correlaciones. En primer lugar, porque la significacion de los coeficientes de correla-
cién disminuye muy rdpidamente con el tamafio de la muestra (véase nota posterior), y en segundo lu-
gar, porque los coeficientes de correlacién tienden a ser mayores en poblaciones pequeiias y homogé-
neas que en poblaciones mas grandes y normalmente mas heterogéneas.
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caso, la de que no hay relacién entre nivel sociocultural y rendimiento acedémico;
pero esto no es mas que una formalidad. Sociolégicamente, s6lo en un sentido
muy ambiguo se pueden contrastar las «teorias socioculturales» del rendimiento
académico, debido a que nadie ha derivado predicciones cuantitativas precisas a
partir de ellas. Por ello, mds que contrastar hipétesis, terminaré intentando inter-
pretar los resultados de la medicion desde el punto de vista de su relevancia peda-
gogica.

2. CUESTIONES DE METODO
a) Muestra

Remito al articulo Evaluacién Externa de la Reforma Experimental de las En-
sefianzas Medias de este mismo nimero para una descripcion global de la mues-
tra y del contexto del estudio. Aqui bastara con precisar lo siguiente. Se han toma-
do los datos de la segunda aplicacion a la segunda generacion de la Reforma, rea-
lizada al comenzar su segundo afio en Enserianzas Medias. He elegido esta aplica-
cién porque sus datos sobre nivel sociocultural de la familia eran de mayor cali-
dad que los de la primera y porque se disponia en ella de las notas de primer cur-
so. En realidad no se trata de una muestra, sino, por un lado, de la totalidad de los
alumnos con los que se experimentaba la Reforma, y por otro lado, de una mues-
tra representativa a nivel espanol de centros de BUP y FP, que servia de control
externo. No he analizado a los alumnos de control interno, es decir, los que seguian
el plan vigente en centros donde la reforma se experimentaba. Los anilisis se
hacen por separado para cada uno de los tres planes de estudios, es decir, para los
alumnos experimentales, los de control de centros de BUP y los de control de cen-
tros de FP, y para estos dos ultimos agrupados. Se excluyen todos los alumnos de
los que faltan datos en alguna variable. El nimero de sujetos incluidos en los ana-
lisis es de 1.923 alumnos en el plan de estudios experimental, 1.758 en FP, 2.272
en BUP y 4.008 en los planes vigentes.

b) Variables

El nivel sociocultural, la variable independiente o determinante, se operativi-
za por medio del nivel educativo del padre, el nivel educativo de la madre y la
profesion del padre.

Los niveles educativos se ordenan en una escala simple que va del 1 (analfabe-
tos) al 7 (estudios universitarios).

La profesién del padre se traduce a una escala de prestigio y a una categoriza-
cién de ocho clases sociales. La codificacion original consta de 79 categorias, que
resultan de distinguir, siempre que es posible, varias categorias de empresarios,
técnicos, administrativos y trabajadores en siete «sectores» (agricultura, industria,
comercio y servicios, profesiones liberales, administracion civil, ensefianza y mili-
tares). Estas categorias se han ordenado mediante un indice de prestigio (Caraba-
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fia, 1988) y se han agrupado, ademds, en ocho clases sociales: 1. agricultores por
cuenta ajena, 2. agricultores por cuenta propia, 3. obreros manuales de los servi-
cios, 4. obreros manuales de la industria, 5. trabajadores no manuales de la admi-
nistracion y servicios, 6. intelectuales, 7. pequefia burguesia o empresarios peque-
fios y 8. gran burguesia o empresarios medianos y grandes.

Tanto el indice de prestigio como la distincién de las clases sociales intentan
mejorar la categorizacion en siete grupos que se ha utilizado en la mayor parte de
los anlisis realizados con estos mismos datos por el CIDE y que ha mostrado poca
capacidad predictiva (Jiménez, 1987). Como veremos, las nuevas conversiones no
dan mejor resultado que la primera.

La variable dependiente es el rendimiento académico. Se entiende por tal la
medida en que los alumnos alcanzan los conocimientos y las habilidades cogniti-
vas que son el objetivo de la ensefianza, con exclusion de los objetivos no cogniti-
vos. Se operativiza mediante las notas en Lengua y Matemadticas obtenidas en ju-
nio al acabar primero y con las puntuaciones en tres pruebas objetivas, dos de Ma-
temadticas y una de Lengua. Las notas van de 1 (muy deficiente) a 6 (sobresaliente),
siendo 3 aprobado o suficiente.

Una de las pruebas de Matemiiticas, la de Calculo, se corresponde con los obje-
tivos curriculares de octavo de EGB y contiene unicamente tareas de cdlculo con
operaciones bdsicas. Las otras dos se corresponden con los objetivos curriculares
del primer curso de la Reforma y ofrecen al alumno datos para que los relacione
y combine mediante el razonamiento.

Hay tantas diferencias estre estas dos operacionalizaciones que pueden ser
consideradas como dos variables distintas. Las notas son la evaluacion por el pro-
fesor del rendimiento académico y de otras caracteristicas del alumno, mientras
que las pruebas objetivas son una evaluacién independiente del profesor y unica-
mente del rendimiento académico. Por consiguiente, se puede considerar que los
resultados en las pruebas objetivas reflejan el puro aprendizaje del alumno, que es
un determinante, entre otros, de las evaluaciones de los profesores. Me referiré en
lo sucesivo con el término «aprendizaje» a los resultados de las pruebas de rendi-
miento.

Como variables intervinientes se toman las aptitudes escolares. Reducimos el
anilisis a los resultados de las subpruebas de factor verbal, factor numérico y razo-
namiento abstracto del AMPE de Thurstone, adaptado por TEA, por ser las que
mas correlacionan tanto con el origen social como con el rendimiento académico
(otras pruebas, como las de razonamiento mecdnico y aptitud espacial no correla-
cionan con el nivel sociocultural).

El modelo resultante es bastante corriente. Por si la reflexién anterior sobre la
diferencia entre aprendizaje y notas no bastara para justificar su rasgo mds inu-
sual, a saber, que siendo habitual que ambos actiien como operacionalizaciones de
la misma variable, el primero se utilice como predictor de las segundas y como va-
riable interviniente al lado de las aptitudes, cabria arfiadir que ello se hace para ais-
lar el posible sesgo de las notas respecto al nivel sociocultural, en el supuesto, que
discutiré al final, de que las evaluaciones escolares deben comportarse neutral:
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mente tanto respecto a las aptitudes como a lo aprendido, y porque, en todo caso,
es instructivo aislar la medida en que el aprendizaje media la relacién entre nivel
sociocultural y notas. El modelo supone que el nivel sociocultural se relaciona con
el aprendizaje a través de las aptitudes y con las notas a través de las aptitudes y
del aprendizaje, asi como directamente con ambos. Estas relaciones se suponen li-
neales. La verosimilitud de este supuesto se ha comprobado previamente median-
te una comparacion entre la varianza total y la varianza lineal explicada por cada
variable. También se supone que las relaciones son aditivas, es decir, que los efec-
tos de cada variable independiente sobre las dependientes no dependen del valor
de las otras variables independientes. También se ha comprobado en los anilisis
previos que €sto es asl.

¢) Medidas

Hay muchas medidas estadisticas de asociacién. Son matematicamente equiva-
lente entre si, pero parecen distintas y dan lugar a impresiones diversas sobre la in-
tensidad de las relaciones (2). Un buen ejemplo de esto son los coeficientes de co-
rrelacién y los porcentajes de varianza explicada. Estos tltimos se obtienen elevan-
do al cuadrado los primeros, que, como son siempre decimales, tienen siempre
cuadrados menores que ellos. Entonces, decir que hay un coeficiente de correla-
cion de 0,80 entre las variables A y B da la impresion de una relaciéon mas intensa
que decir que una explica el 64 por 100 de la varianza de la otra. Una r de 0,50
parece mas que una r? de 0,25 y una r de 0,20 puede todavia parecer algo, mien-
tras que explicar el 4 por 100 de la varianza parece una nimiedad. Y sin embargo,
son lo mismo.

La medida que mas se va a usar aqui es el cuadrado de la correlacion, o por-
centaje de varianza explicado. La razén no es que yo quiera minimizar las relacio-
nes, sino que es el estadistico que mas intuitivamente refleja el grado en que la va-
riable dependiente esta determinada (o puede ser predicha) a partir de cualesquie-
ra variables independientes, por comparacién con su valor maximo de cien.

(2) El siguiente ejemplo estd tomado de Jencks, 1972, p. 358: «El modo como se presentan los datos
da lugar a grandes diferencias en la importancia que un problema parece tener. Considérense los si-
guientes enunciados sobre la relacién entre status familiar y afios de estudio, todos los cuales son mds o
menos verdaderos:

1. El ochenta y seis por ciento de los bachilleres cuyos padres gana mas de 15.000 délares al afio
va a la Universidad, frente a s6lo el 20 por ciento de aquellos cuyos padres ganan menos de 3.000 déla-
res anuales.

2. Los individuos cuyos padres estan en el quintil més alto de la distribucién de los ingresos tienen,
por término medio, 14 afios de estudio, mientras que aquellos cuyos padres estin en el quintil inferior
s6lo terminan 10 afios de escuela.

8. La correlacion entre afios de escuela e ingresos familiares estd seguramente alrededor de 0,43.

4. Si un individuo estd una desviacion tipica sobre la media en términos de ingresos familiares y en
la media en términos de C.1, estard 0,30 desviaciones tipicas sobre la media en términos de afios de es-
tudio.

5. Los ingresos paternos explican un 9 por 100 de la varianza de los afios de estudio cuando se con-
trola el C.I.

El primer enunciado pudiera dar al lector la impresion de que el problema es muy grande. El ulti-
mo pudiera producir una impresién bien distinta. Como los cinco enunciados son correctos, es dificil
decir si la reaccion gran problema es mis apropiada que la reaccién problema trivials,
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La tabla 1 refleja las medias y desviaciones tipicas de las variables en cada uno
de los cuatro grupos de alumnos: experimentales, FP, BUP y FP-BUP. La tabla 2
refleja las matrices de correlaciones. La tabla 3 reproduce los resultados finales de
las regresiones escalonadas (paso a paso) que estiman la relacién entre el nivel so-
ciocultural, por un lado, y las aptitudes, el aprendizaje en lengua y matematicas,
medidos por pruebas objetivas, y las calificaciones escolares en lengua y matemati-
cas, por otro. La relacion se expresa en términos de varianza explicada, tanto total
(bruta) como parcial (neta de las variables intervinientes, es decir, tras controlar las
aptitudes en el caso de los conocimientos y las aptitudes y los conocimientos en el
caso de las notas). La tabla 4 es una muestra de las regresiones paso a paso.

TABLA 1

Medias y desviaciones tipicas

VARIA: REFORMA FP BUP FP-BUP
BLES N=1928 N=1758 N=2272 N = 4008
M DT M DT M DT M DT

prestg 36.90 21.20 34.70 21.10 40.90 20.30 38.80 20.90
clasoc 4.20 1.70 4.07 1.78 4.56 1.77 4.30 1.80
rslpad 3.10 1.30 2.74 1.03 3.39 N | 3.10 1.40
estmad 2.80 1.03 2.54 0.84 30.00 122 2.80 1.10
sexo 1.42 0.49 1.36 0.48 1.51 0.50 1.44 0.50
fverbal 20.10 5.89 18.30 5.10 22.00 6.00 20.40 5.92
frazon 16.50 5.29 14.60 5.47 17.60 5.85 16.30 5.60
fnumen 13.60 4.49 12.60 4,21 14.60 4.44 18.70 4.50
lencast 11.80 2.75 10.20 2.70 12.10 2.46 11.80 2.74
matem 9.50 2.92 7.90 2.29 9.99 2.77 9.10 2.71
matcal 16.10 5.65 15.90 5.42 20.60 4.58 18.60 5.48
notleng 3.30 1.52 3.30 1.54 3.60 1.35 3.50 1.35
notmat 3.10 1.50 3.20 1.45 3.34 1.38 3.30 1.42

3. NIVEL SOCIOCULTURAL Y APTITUDES
a) Examen de las correlaciones

Los resultados que vamos a exponer y a comentar se basan todos en la matriz
de correlaciones, de la que son meras transformacibnes o manipulaciones mate-
maticas. De-ahi la importancia de prestarles cierta atencion previa, antes de pasar
al examen del modelo (3).

(8) Recuérdese lo dicho en una nota anterior sobre la sensibilidad de la significacion estadistica de
las coeficientes de correlacion al tamano de la muestra. Hay un 5 por 100 de probabilidad de que, sien-
do la correlacion real nula, muestras de 100 sujetos den correlaciones de 0,20, muestras de 400 sujetos
den correlaciones de 0,10 y muestras de 1.000 sujetos den correlaciones de 0,06. Una correlacion de
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TABLA 3

Porcentajes de varianza explicada por el nivel sociocultural
en las aptitudes, las pruebas objetivas de aprendizaje y
en las notas escolares. Reforma, FP y BUP

REFORMA FP BUP FP-BUP
Variables
dependientes:
A. Aptitudes
Aptitud verbal 6.0 1.4 4.0 5.1
Razonamiento 3.0 1.2 3.0 4.1
Aptitud numérica 2.0 0.3 2.9 2.4
B. Aprendizaje
B.1. Bruta: % de
varianza total
Lengua Castellana 3.2 0.7 0.8 2.5
Matematicas 2.9 0.5 2.4 4.1
Calculo Matema- '
tico 2.9 1.2 8.2 5.4
B.2. Neta: % de varianza
de aptitudes + nivel
sociocultural
Lengua Castellana 148+1.2 120+0.2 10.6 +0.2 17+0.4
Matematicas 20.0+ 0.5 17.8+0.2 244+04 28 + 0.6
Cilculo Matema-
tico 27.4+04 320406 30.0+04 37+0.6
C. Notas
C.1. Bruta: % de
varianza total
Nota de Lengua 1.0 0.2 | oy 1.2
Nota de Matema-
ticas 1.0 0.2 1.2 0.7

C.2. Neta: % de varianza
de aprendizaje
+ aptitudes
+ nivel sociocultural

Nota de Lengua 11.0+ 1.5+ 0.1 3.7+0.1+0.1 167+1.2+0.2 10.5+0.6+0.1
Nota de Matema-
ticas 13.8+1.7+0.1 100+1.0+08 209+1.7+0.1 13.6+15+0.1
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En la literatura se dan como corrientes correlaciones mayores que las refleja-
das en la tabla 1, a partir, sobre todo, de estudios realizados en Estados Unidos e
Inglaterra. Parte de la diferencia puede deberse a que muchas muestras son pe-
querias y a que los sujetos son de edad menor que los nuestros. También cabe sos-
pechar que hay fallos en la revision de la literatura (4). En todo caso, no hay ningu-
na razén para que las correlaciones no varien ampliamente entre paises. Repetiré
sistemdticamente dos comparaciones. Por un lado, compararé correlaciones obte-
nidas en octavo de EGB en dos ocasiones: en la muestra del INCIE de 1976 (Cara-
baria, 1979, 65) y en la del CIDE de 1985 (Jiménez, 1987, cuadro 2). Se trata del
mismo curso y de aproximadamente el mismo cuestionario, pero a diez afios de
distancia y con distintas pruebas de aptitud y conocimiento. Por otro lado, compa-
raré las correlaciones del CIDE en octavo con las de primero de Medias, que sir-
ven de base a este estudio, centrindome en las de los alumnos de la Reforma.
Aqui, cuestionario, pruebas, aplicacion y codificacion son exactamente iguales en
todos sus detalles. Solo es diferente el curso.

0,30 tiene un 5 por 100 de probabilidad de estar en la poblacion real por encima de 0,50 o por debajo
de 0,10 si la muestra es de 100 sujetos, por encima de 0,40 o por debajo de 0,20 si la muestra es de 400
sujetos, y por encima de 0,34 o por debajo de 0,26 si la muestra es de 1.000 sujetos. Al comparar dos co-
rrelaciones de muestras distintas, no puede decirse que sean significativamente diferentes al nivel de
confianza del 0,5 por 100, a menos que difieran en mas de 0,28 si las muestras son de 100 sujetos, en
mis de 0,14 si las muestras son de 400 sujetos, en mas de 0,9 si la muestra es de 1.000 sujetos y en mas
de 0,6 si la muestra es de 2.000 sujetos.

(4) Segun Jensen, «la mitad de todas las correlaciones entre SES y CI de los nifios que se encuentran
en la literatura estd entre 0,25 y 0,50 y la mayor parte se encuentra en la regién entre 0,35 y 0,40. Cuan-
do los nifios en edad escolar se agrupan por SES, el CI medio de los grupos varia en un rango de una a
dos desviaciones tipicas (de 15 a 30 puntos de CI), dependiendo del método de clasificacion del statusy
(Jensen, 1969, 75). Algunos afios después, Jensen hace una estimacion algo mis baja, entre 0,30 y 0,40
(Jensen, 1981, 194). Ahora bien, la fuente a la que remite es una obra de Eells y otros, fechada en 1951,
En las mismas magnitudes de Jensen se expresa Oeverman (1972, 29), que se remite asimismo al citado
Eells, ademds de a Neff (1988), Sutter (1950), Kniff (1959) y, como mds moderna, a la obra de Lesser y
otros (1965).

Sin embargo, las correlaciones usadas u obtenidas en los estudios mds importantes son menores,
mds bien en el rango de 0,20 a 0,80. B. Duncan (1969) toma 0,28 para la ocupacién del padre y 0,25
para la educacién. Las mismas estimaciones utilizan Duncan, Featherman y Duncan (1972,100) para las
aptitudes a los doce arios. Cuando quieren utilizar otra, lo mejor que encuentran (la eleccion estd condi:
cionada por la edad de los sujetos, cuyo «ciclo de vida socioeconémicon estudian) son los datos reunidos
por Byrns y Henmon en 1986, que les dan una estimacion de 0,20, algo superior a la de 0,18 obtenida
por los propios autores (1972, 81). Para la correlacion con la educacién del padre recurren a los datos de
Sewell en Wisconsin y se quedan con una correlacién de 0,25. Jencks (1972, 822), pese a afirmar que la
literatura estd repleta de este tipo de correlaciones, se ve tan apurado que da la misma correlacién para
la ocupacién que para la educacién del padre: 0,30, estimada reduciendo ligeramente la que da Cole-
man (1966, apéndice) entre una variable indice de la educacion de ambos padres y su test verbal para
los alumnos blancos de sexto. Siete afios después, Jencks no ha encontrado fuentes mejores que una
muestra de 808 veteranos (0,284 con la ocupacién del padre y 0,22 con la educacion), otra de 839 suje-
tos del Project Talent (0,318 y 0,276 respectivamente) y otra de 692 hermanos de Kalamazoo (0,26 y
0,261 respectivamente) (Jencks, 1979, tablas 2.6 y ss.). Para los alumnos blancos de noveno (que son los
que se corresponden con los nuestros de primero de Medias) Coleman obtiene una correlacién de 0,24
entre la educacién de los padres y el test no verbal y de 0,35 con el test verbal (Coleman, 1966, apéndi-
ce, 217). Hauser da una correlacién de 0,20 con la ocupacién de 0,21 con la educacién del padre, una
vez eliminada la varianza interescuelas. Hay, desde luego, excepciones; asi, Mercy y Steelman (1982) re-
fieren correlaciones de 0,44 entre los estudios del padre y la aptitud verbal en una muestra de 7.119 ni.
fios de 6 a 11 afos en California (Mercy y Steelman, 1982).
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® Correlaciones entre los indicadores de nivel sociocultural. Los indicadores de nivel
sociocultural son las variables cuya medicién tiene menos fiabilidad, debido a los
errores de los hijos al decir la educacion y la profesion de sus padres. Si los errores
fueran aleatorios, su efecto seria disminuir los coeficientes de correlacién de los
indicadores entre si y con las demis variables. Asi, en mi estudio de 1979 la corre-
lacién entre prestigio y nivel de esltudio del padre de los alumnos de EGB era de
0,52 y de 0,58 entre estudios del padre y de la madre (Carabaria, 1979, 56), mien-
tras que una submuestra de estos mismos padres, preguntados directamente, daba
correlaciones de 0,66 y 0,74, respectivamente (Carabaria, 1983, 283). Este tipo de
error se da en la inmensa mayoria de las investigaciones, al tener a los alumnos
como fuente de informacién.

La correlacion entre prestigio y nivel de estudios de los padres es de 0,46 en
BUP, 0,30 en FP, 0,41 en ambos y 0,39 en experimentales. No hay ninguna razén
para que los alumnos de un plan de estudios hayan contestado con mayor preci-
sion que los de otro, y parece que las diferencias se deben al rango de variacién
de las variables, en particular la educacién: en BUP son mds abundantes los pa-
dres con estudios medios y superiores y en FP son mis escasos, mientras que en
las ensefianzas experimentales quedan en medio, en cantidad, de los anteriores.
La correlacién entre estudios del padre y de la madre apoya esta suposicion: es de
0,57 en BUP y de 0,49 en FP, aunque de 0,57 en ambos y de 0,59 en la Reforma
(no estdn entre las dos anteriores).

En octavo de EGB se obtiene una correlacion de 0,68 entre prestigio y nivel de
estudios del padre, y de 0,67 entre los estudios del padre y de la madre (Jiménez,
1987, cuadro 2). Estas diferencias no pueden deberse al disefio o al cuestionario,
que son exactamente iguales en el estudio de Jiménez y en éste, y parecen dema-
siado grandes como para deberse al azar. Pero también resulta chocante un des-
censo tan grande entre octavo de EGB y Ensefianzas Medias. Volveremos sobre
esto al final. Por ahora, aunque el resultado extraiie, lo aceptaremos al no haber
ningun argumento en contra.

® Correlaciones entre nivel sociocultural y aptitudes. En el estudio de 1979, las apti-
tudes se habian medido con pruebas distintas (del ICCE) a las utilizadas por el
CIDE en la evaluacién de la REM. La correlacién mis alta entonces obtenida fue
la de 0,31 entre estudios del padre y comprension verbal, siendo la correlacién en.
tre estudios del padre y razonamiento abstracto de 0,28. Con la bateria AMPE y
diez afos después, las correlaciones son mas bajas: a 0,26 ascienden las mayores,
entre estudios del padre y de la madre y factor verbal, en octavo de EGB (Jiménez,
1987, cuadro 2). Al subir un curso, las correlaciones no sélo disminuyen, sino que
ademds oscilan mucho segun el plan de estudios. La méixima es de 0,21 entre es-
tudios de la madre y factor verbal en la Reforma, las minimas son las que apare-
cen en FP, donde el prestigio de la profesion paterna no tiene correlacién con nin-
guna de las aptitudes y la aptitud numérica correlaciona 0,01 con los estudios de
la madre y 0,08 con los del padre.

Es un rasgo comun a todos los estudios y paises que las pruebas de aptitud ver-
bal son las que mis fuertemente correlacionan con el origen social. Tal es el caso
también en nuestra muestra.
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b) Efectos del nivel sociocultural sobre las aptitudes

El conjunto de las variables que miden el nivel sociocultural explica, cuando
mas, un 6 por 100 de la varianza de las aptitudes (concretamente en el factor ver-
bal entre los alumnos experimentales). Esto equivale a una correlacién multiple
de 0,25. Los porcentajes de varianza explicados siguen la pauta ya dicha para las
correlaciones: los mas altos aparecen en el factor verbal y entre los alumnos de la
Reforma, los mas bajos en el factor numérico y en Formacién Profesional.

4. NIVEL SOCIOCULTURAL Y APRENDIZAJE
a) Examen de las correlaciones

En el estudio del INCIE de 1976, se usaron dos pruebas originales de Garcia
Yagiie, de «Informacién Humanistica» una y de «Informaciéon Técnica» la otra. La
primera correlacionaba 0,30, 0,28 y 0,28 con los estudios del padre, los estudios de
la madre y la profesion del padre, respectivamente; la segunda, 0,22, 0,18 y 0,17
(Carabaiia, 1979, 65). Diez afios después, con otras pruebas, las correlaciones en la
muestra del CIDE eran similares: la prueba de Calculo Matematico correlacionaba
0,27, 0,25 y 0,27 con las variables de nivel sociocultural, en el mismo orden que
antes (Jiménez, 1987, cuadro 2). En primero de Medias, en cambio, las correlacio-
nes son menos de la mitad (tabla 2): por ejemplo, en la Reforma, la prueba de
Cilculo Matematico correlaciona 0,18 con los estudios del padfe, 0,15 con los estu-
dios de la madre y 0,08 con el prestigio de la profesion del padre. Asi pues, las
correlaciones en octavo curso de EGB son semejantes en las dos ocasiones, con
pruebas, muestras y fechas distintas, mientras que en primero de Medias, con
exactamente las mismas pruebas y procedimientos, son muchos menores. Esto pa-
rece confirmar que se trata de diferencias reales debidas al cambio de curso y a la
disminucion del rango de variacién de las variables a consecuencia del abandono.
En otros estudios se han obtenido correlaciones muy parecidas a las de octavo de
EGB; mayores, por tanto, que en primero de Medias (5).

En la muestra del INCIE, las correlaciones entre pruebas de aptitudes y de apren-
dizaje eran bastante uniformes, variando entre 0,48 y 0,58 (Carabana, 1979, 65). En
el citado estudio de Jiménez, la prueba de Calculo Matematico correlaciona 0,42,
0,48 y 0,52 con las aptitudes verbal, de razonamiento y numérica, respectivamen-
te. En primero de Medias (tabla 2) las correlaciones son las mismas en FP-BUP y
de nuevo mads bajas en las otras tres agrupaciones: por ejemplo, entre los alumnos.
de la Reforma, la misma prueba de Cilculo Matematico correlaciona 0,35, 0,40 y
0,47 con las mismas aptitudes verbal, de razonamiento y numérica. Mientras que

(5) Coleman indica el nivel sociocultural con una variable compuesta de la educacion del padre y la
de la madre y obtiene para alumnos blancos de noveno curso las siguientes correlaciones: 0,261 con
comprensién lectora, 0,278 con matematicas, 0,332 con informacién general (Coleman, 1966, apéndice).
Hauser (1971), tras eliminar la varianza interescuelas, obtiene las siguientes correlaciones: ocupacion del
padre, 0,19 con matemiticas y 0,2 con comprension lectora; educacién del padre, 0,164 con matemiti-
cas y 0,21 con comprension lectora.
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la diferencia entre las dos muestras de octavo puede atribuirse a que se aplicaron
pruebas distintas a muestras también distintas, la ultima diferencia sélo puede
imputarse a la disminucién del rango de variacién de las variables, aunque, en
este caso, las diferencias entre Reforma, BUP y FP sean pequeiias. Por lo demds,
esta vez las correlaciones estin entre las habituales en la literatura, e incluso son
superiores a muchas de las encontradas en otros estudios (6).

b) Los efectos brutos

Segun los cilculos reflejados en las tablas 3 y 4, la influencia total bruta del ori-
gen social sobre los conocimientos oscila entre 0,5 y 5,4 por 100 de la varianza
total de los resultados de las pruebas objetivas. Hay ciertas diferencias entre las
pruebas. Lo que mis depende del nivel sociocultural no es la Lengua Castellana
(como cabria haber pensado), sino el Cdlculo Matemdtico. También hay diferen-
cias por planes de estudios: las menores influencias se dan en Formacién Profesio-
nal y las mayores en la Reforma (8,2 por 100 en Lengua).

El «nivel cultural» es mds importante que el «nivel socialy. En la Reforma, que es
el plan donde la influencia resulta mayor, cada aumento de un nivel educativo del
padre se asocia con un aumento de 0,38 puntos en la prueba de Lengua, careciendo
de significacion estadistica lo que afiaden la educacién de la madre y el presti
gio del padre y teniendo la clase social del padre coeficiente negativo. En suma, en
el plan de estudios donde mas (en la prueba de Lengua Castellana y entre los
alumnos de la Reforma), un 3,2 por 100 de lo que los alumnos aprenden se distri-
buye siguiendo el criterio «nivel de estudios del padre» a razén de 0,38 puntos
cada nivel, por término medio. Tomando FP y BUP conjuntamcme la proporcion
de varianza explicada asciende al 5,4 por 100.

Resultan asi adecuadas las palabras de Hauser (1971, 67-68), que encontrd que
las variables socioeconémicas daban cuenta de sélo el 4,3 por 100 de la varian-
za en una prueba de Matemadticas y del 7,1 por 100 en una prueba de Lectura:
«Aunque es de gran interés sociolégico documentar e interpretar el efecto del ori-
gen social sobre el rendimiento académico, este efecto no es, en ningun sentido,
una teoria adecuada del rendimienton.

(6) Aqui si que ha{; una verdadera plétora en la literatura pedagégica: Oscilan mucho. Por ejemplo,
Marjoribanks (1976) obtiene correlaciones entre 0,67 y 0,85, dependiendo de la aptitud, la materia y el
sexo. Son evidentemente tan elevadas como las que se encuentran entre las mismas medidas de apti-
tud, por lo que cabe sospechar que no discriminan adecuadamente entre aptitud y rendimiento. Hauser
(1971) obtiene 0,55, mds cercana a la mayoria de los resultados. Steinkamp y Maehr (1988), en un meta-
andlisis de 66 estudios con pruebas de Ciencias, obtiene una correlacién media de 0,34. En general, las
correlaciones habituales en la literatura oscilan entre 0,4 y 0,6 (Rodriguez, 1982). Parte de la correlacién
y de las variaciones se debe desde luego a que pruebas de aptitud y pruebas de rendimiento tienen una
cierta varianza en comun debida a su construccion similar (al método de medida).
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) Los efectos netos: control de aptitudes

Cuando se introducen las aptitudes en la ecuacion, los efectos del nivel socio-
cultural se reducen a menos del 0,6 por 100 de la varianza en todas las pruebas y
planes, y atn esto, a condicién de que se den como buenos coeficientes de baiisi-
ma significacion estadistica. La unica excepcion es la prueba de Lengua en la Re-
forma: aqui el nivel sociocultural explica el 1,2 por 100 de la varianza, que se
distribuye a razén de 0,18 puntos por cada nivel de estudios del padre, unica varia-
ble con coeficiente estadisticamente significativo a un nivel del 5 por 100.

La influencia directa del nivel sociocultural sobre el aprendizaje no queda total-
mente eliminada. Queda un residuo, ciertamente pequerio. El criterio estadistico
habitual aconsejaria casi siempre desdefiarlo, y desde el punto de vista de la pric.
tica escolar, nada cambiaria mucho despreciindolo. Pero no por ello deja de tener
interés cientifico, y ademads, coincide con la opinién de que el conocimiento es
mas accesible a los hijos de padres mas instruidos. Asi pues, podriamos preguntar:
nos cudles son los mecanismos que lo producen. Cabe pensar que se trata de dife-:
rencias en los alumnos: diferencias intelectuales no captadas por los tests, diferen-
cias de tipo motivacional, etc. Cabe también pensar que se trata del tipo de ense-
fianza, por ejemplo, del tipo de centros. Por el momento, dejaremos esto aqui (7) y
nos limitaremos a enunciar el resultado con la mayor precision posible: en el me-
jor de los casos, el de la prueba de Lengua entre los alumnos de la Reforma, hay
un 96 por 100 de probabilidad de que el 1,2 por 100 de la desigualdad en lo que
se aprende se distribuya segun el nivel de estudios de los padres y no segun las ap-
titudes de los hijos.

d) El papel de las aptitudes

El resultado anterior (la inteligencia canaliza casi toda la influencia del origen
social) lleva la atencién al papel de las aptitudes en el rendimiento académico.

A primera vista, es un resultado que parece congruente con una concepcion
sociocultural de las desigualdades de aptitud que concibiera éstas como un simple
trasunto de las desigualdades sociales. Pero seria precipitado sacar esa conclusion.
Los tests canalizan la influencia del origen social sobre el aprendizaje, pero no se

(7) No sin antes mencionar mas explicitamente algunos de los candidatos més populares. En primer
lugar, el capital cultural de Bourdieu y Passeron; en segundo lugar, la congruencia entre los cédigos lin-
gilisticos de la escuela y la clase media de Bernstein; en tercer, la congruencia de valores entre la clase
media y la escuela de Kohn; en cuarto lugar, el cefecto Pigmaliény, en virtud del cual los profesores pro-
vocan mejores resultados en los alumnos con modales de clase media por el hecho mismo de que los es-
peran; en quinto lugar, los modos diferenciales de socializacién, que dan lugar a distintos tipos de perso-
nalidad segin las clases sociales. No quiero aumentar la lista; todos estos convincentes y acreditados
ejemplos de teorias medias tienen que disputarse un magro 0,5 por 100 de la varianza en el aprendizaje
con elementos tan poco tedricos como los propietarios de centros privados. Pudiera ser que alguno de
ellos reclamara también la parte correspondiente a las aptitudes. Pero la reclamacién no seria legitima
mientras las teorias no se reconvirtieran en teorias de lo que los tests de aptitud miden y los centros es-
colares no incluyeran entre sus objetivos el desarrollo de las aptitudes en lugar de ensefiar mejor.
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limitan ni mucho menos a esta transmision, que es sélo una pequefia parte de su
influencia sobre el rendimiento. Asi, como puede apreciarse comparando los dos
sumandos del panel B2 de la tabla 3, donde las aptitudes tienen menor poder ex.
plicativo, que es en Lengua-BUP, causan cerca de diez veces mis varianza de la
que transmiten. Y donde tienen mas, que es en Calculo Matemitico (FP-BUP jun-
tos), explican 30 veces mds varianza de la que transmiten, si suponemos que la
transmiten toda, y si tomamos en serio el resto de 0,6, la proporcién es de mas de
60 a 1. Lo mismo indica la comparacién de los coeficientes en la tabla 4. No otra
cosa, ciertamente, podria esperarse a partir de sus débiles correlaciones con el ni-
vel sociocultural y sus fuertes correlaciones con el aprendizaje.

Por lo demads, es de notar que el poder predictivo de las aptitudes es mads o
menos igual de intenso en cualquiera de los planes de estudios, sea éste BUP, FP o
la Reforma. (No ocurrird lo mismo, como veremos, con las notas.) En cambio, si
que hay diferencias notables entre las pruebas. La prueba de Cilculo Matematico
es aquella en la que las aptitudes predicen mejor, seguida de la prueba de Mate-
maticas; mientras que en la prueba de Lengua su poder predictivo es de la mitad
y menor que en la de Cilculo.

5. NOTAS ESCOLARES
a) Examen de las correlaciones

Incluso cuando mis altas son, entre los alumnos de la Reforma, las correlacio-
nes entre nivel sociocultural y notas, rozan la no significacion estadistica (estin entre
0,04 y 0,09, tabla 2). Son también mucho menores que las encontradas en el estu-
dio paralelo de octavo de EGB del CIDE (Jiménez, 1987, cuadro 2), donde oscilan
entre 0,15 (profesion del padre y nota de Lengua) y 0,18 (prestigio del padre y nota
de Matematicas), aunque soélo ligerameme_menores que en la muestra de 197'6 del
INCIE, donde son de 0,10 o no son significativas (Carabaiia, 1979, 65). No he en-
contrado muchos estudios que traten esta relacién y ninguno que refiera correla-
ciones tan pequerias (8).

Las correlaciones entre aptitudes y notas en la muestra de 1976 del INCIE
eran mds altas que en la de 1985 del CIDE. En la primera, las aptitudes verbales
correlacionaban 0,35 con la nota de Matemiticas, 0,32 el razonamiento abstracto
y 0,42 la aptitud numérica. En la segunda, las respectivas pruebas de aptitud corre-
lacionan 0,23, 0,31 y 0,34 con la misma nota. Dado que es lo mismo que ocurre
con el aprendizaje, debe pensarse que las pruebas de aptitud utilizadas en el pri-
mer estudio tienen mayor relacién con el rendimiento académico, en general, y
no simplemente mayor varianza comun debida al artefacto con las pruebas objeti-

(8) No es facil, en efecto, encontrar notas y nivel sociocultural en el mismo estudio. Coleman, por
ejemplo, las preguntd, pero luego las excluy del andlisis correlacional (como hizo con la ocupacion del
padre). Hauser obtiene las siguientes correlaciones: ocupacion del padre, 0,105 con aritmética y 0,134
con inglés; educacion del padre, 0,12 con aritmética y 0,15 con inglés.
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vas. En primero de Medias, las mismas pruebas dan correlaciones s6lo ligeramen-
te inferiores, como puede verse en la tabla 2.

En general, las correlaciones entre aptitudes y notas suelen ser menores que
entre aptitudes y rendimiento (9), por razones sustantivas tanto como metodologi-
cas. Entre las primeras se encuentra el hecho de que las notas no sélo evalian
aprendizaje, sino también otros aspectos de la conducta del alumno menos rela-
cionados con las aptitudes intelectuales. Entre las segundas, puede ser importante
el que los profesores no evalien segin un criterio comun, sino segun la norma de
la clase; por lo cual muchos autores normalizan las notas respecto a la clase (por
ejemplo, Rodriguez, 1982). También se menciona con frecuencia el hecho de que
las pruebas, sean de aprendizaje o de aptitud, tienen una cierta varianza en comun
por el mero hecho de estar construidas segun el método.

Las correlaciones entre el aprendizaje y las notas justifican plenamente que se
las trate como variables distintas, en vez de como dos indicadores u operacionali-
zaciones de una misma variable, el rendimiento académico. Son, de nuevo, mas
bajas en primero de Medias (tabla 2) que en los dos estudios de octavo de EGB, en
los que aun con distintas pruebas de aprendizaje, resultan bastante similares. En la
muestra de 1976 del INCIE la correlacién menor es de 0,35 entre Informacion Hu-
manistica y nota de Lengua, y la mayor, de 0,38 entre Informacién Técnica y nota
de Matematicas. En la muestra de 1985 del CIDE la prueba de Cdlculo Matemaui-
co correlaciona 0,33 con la nota de Lengua y 0,43 con la nota de Matematicas.
(Esto confirma que las pruebas de aptitud usadas en el estudio del INCIE son me-
jores predictores del rendimiento que las usadas en el estudio del CIDE y que a
ellas, no a las pruebas de aprendizaje, conviene achacar las diferencias entre las
correlaciones de los dos estudios.)

b) Efectos brutos

Los efectos totales del nivel sociocultural sobre las calificaciones escolares son,
como las correlaciones, todavia menores que sobre el grado de aprendizaje medi-
do con pruebas objetivas. La relacion es practicamente nula en FP y en Lengua de
Bachillerato, donde alcanza su maximo; ocurre como si la evaluacion diferencial
que los profesores hacen de sus alumnos estuviera en funcién del nivel sociocul:
tural de las familias de éstos en un 1,7 por 100. Con Hauser (1971, 88), que en-
cuentra los mismos resultados, puede aqui repetirse que aunque se trate de un he-
cho sociolégicamente interesante, no representa una teoria adecuada del rendi-
miento académico, ni puede tener mucha importancia en la prictica docente.

(9) Como sefialan Messé y otros, hay pocos estudios sobre la relacion entre aptitudes y notas, y los
que hay dan resultados contradictorios (Messé y otros, 1979). Entre los que han obtenido correlaciones
bajas, estos autores mencionan a Gerald y Miller (1975) y Goldman y Hartig (1976), que con la misma

, muestra de 1.300 alumnos de California obtuvieron correlaciones de aproximadamente 0,25. En cam-
bio, McCandless y otros (1972) hallaron correlaciones de 0,56. Ellos mismos obtienen 0,42 con un test
no verbal y 0,49 con un test verbal, y 0,61 entre el test verbal y la media de las notas durante tres afios.
En Espafia, Rodriguez obtuvo en un primer estudio de 334 alurnos de octavo de EGB 0,36 entre el
DAT-AR y la media de notas normalizadas en Matemiticas, Lengua y Ciencias Sociales (Rodriguez,
1982), y en un estudio posterior, con Garanto y otros, 0,53 entre inteligencia general y la media de las
notas en Lengua y Matemiticas (Garanto y otros, 1985).
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c) Efectos netos de inteligencia y de pruebas objetivas

Se puede comenzar a analizar este problema sociolégico examinando cuil es
la influencia neta del nivel sociocultural de la de las aptitudes y el aprendizaje. En
el panel C2 de la tabla 3 aparecen en forma de suma, primero, la varianza de las
notas que explica el aprendizaje, luego la que explican las aptitudes independien-
temente de éste, y por ultimo, la que explica el nivel sociocultural neto de los dos.

Si uno supone que las evaluaciones de los profesores tienen como criterio
principal lo que aprenden los alumnos, los primeros sumandos en el panel C2 tie-
nen que resultar decepcionantes. Particularmente en FP, donde las pruebas objeti-
vas explican el 3,7 por 100 de la varianza de las notas de Lengua y el 10 por 100
de la varianza de las notas de Matemiticas. Mds atn, como puede verse en la ta-
bla 4, de las tres pruebas es la de Cilculo Matemitico, no la de Lengua, la que
mejor predice la nota en Lengua, ademis de ser tan buen predictor, como las tres
juntas, de la nota de Matemiticas. Mds curioso auin es que ocurra esto mismo en-
tre los alumnos de la Reforma, pues mientras que la prueba de Calculo Matemiti-
co se corresponde con el nivel de octavo de EGB, las otras dos han sido disefiadas
pensando precisamente en los objetivos de la Reforma. La misma pauta exacta-
mente sigue BUP, slo que con mas intensidad.

Naturalmente, esas pruebas no miden todos los conocimientos del programa.
Cabria pensar que los profesores puntian otros conocimientos no correlacionados
con éstos. También podria pensarse que puntian directamente las aptitudes de
sus alumnos, aunque éstos no las empleen en adquirir los conocimientos medidos
por las pruebas. El segundo sumando en las sumas del panel C2 de la tabla 3 reco-
ge la proporcién de varianza que las aptitudes explican independientemente de
las notas: un mdximo de 1,7 por 100 en la Reforma y en el BUP, un minimo de
0.1 por 100 en Lengua de FP. Estos porcentajes reflejan la medida en que cabe
pensar que los profesores puntian directamente las aptitudes o, quizas, otros co-
nocimientos ausentes de la ecuacién que, no correlacionados con el aprendizaje
medido, pero si con las aptitudes, estarian representados en la ecuacién por éstas,
al menos en la medida en que correlacionaran.

El tercer sumando, por ultimo, se refiere directamente al nivel sociocultural.
Refleja la importancia de los procesos que en el interior del aula sesgan la percep-
cién de los profesores y los mueven a la evaluacién no del aprendizaje y las aptitu-
des de los alumnos, sino del nivel sociocultural de sus familias. Estadisticamente,
la medida estd muy por debajo de ningin nivel de significacién aceptable. Sustan-
tivamente, €s tan pequefia que no produce escrupulos calificarla de despreciable,
no ya desde el punto de vista de la escuela, sind incluso desde el punto de vista de
la teoria.

En total, pues, el nivel sociocultural ha resultado un leén no tan fiero, ni mu-

cho menos, como nos lo habian pintado. No sélo inﬂuyc poco en las notas, sino
que tiene la cortesia de hacerlo sélo indirectamente, a través del aprendizaje.
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6. INTERPRETACION DE LOS RESULTADOS

Interpretacion quiere decir dar sentido o significado a algo. El significado pue-
de definirse como el conjunto de consecuencias que algo tiene para la accion en
general. Voy a intentar en este apartado discutir los resultados anteriores y diluci-
dar algunas de sus implicaciones para la politica y la practica de la educacion.

1) Ante todo, conviene sefialar que la influencia del nivel sociocultural sobre
el rendimiento académico estd en la linea de lo anticipado en la introduccion: ya
pequeiia en octavo de EGB, desaparece, o casi desaparece, en las Medias para que-
dar decididamente en nada en la Universidad. No hay que olvidar, sin embargo,
que esta influencia esté estimada en la medida en que haya errores de respuesta
aleatorios de los alumnos a las preguntas sobre los estudios y la profesion de sus
padres. Para compensar esta infraestimacion, dificil de corregir cuantitativamente,
he seguido dando a los resultados una importancia que, tomados por su simple
valor facial, no merecerian. cCémo puede, en todo caso, explicarse el salto entre
EGB y Medias, que antes llamé chocante?

Todo apunta a la disminucion del rango de variacién de las variables a conse-
cuencia de los abandonos. Asi, las correlaciones mas semejantes a las de EGB son
las que hay entre aptitudes y aprendizaje, que son, ademads, las mds estables entre
los tres planes: Reforma, BUP y FP. Y las que mds bajan al cambiar de nivel son
aquéllas en las que interviene el nivel sociocultural. La razén podria ser que los
alumnos que mds probablemente abandonan son los de bajo nivel sociocultural y mal
historial académico (ambas variables juntas parecen tener efectos multiplicativos).
Ahora bien, estos alumnos contribuyen a disminuir el rango de variacién de los
dos aspectos, nivel sociocultural y variables académicas, justo donde, por coincidir,
hacen subir la correlacién. Abandonan menos, en cambio, los de nivel sociocultu-
ral alto y expediente malo y los de nivel sociocultural bajo y expediente alto, que
son precisamente los que bajarian las correlaciones.

“Asi se explicarian las correlaciones de la Reforma de BUP-FP, conjuntos que re-
cogen a todos los alumnos procedentes de la EGB. Para explicar las diferencias en-
tre BUP y FP (debidas, sobre todo, a la distancia de FP a la Reforma y a BUP-FP) hay
que tener en cuenta cémo se distribuyen los alumnos entre ambos planes. El primer
impulso es pensar que al ir a FP, en la mayoria de los alumnos de nivel sociocultu:
ral bajo y sélo en los peor dotados de los niveles sociotulruales altos, las correlacio-
nes tienen que difuminarse. Pero si esto fuera asi, pasaria lo mismo en BUP, adonde
irlan la mayoria de los alumnos de nivel social alto y sélo los brillantes de
los niveles bajos. Y sin embargo, las correlaciones de BUP no se difuminan como
las de FP. La tabla 5 compara la aptitud verbal —la que mas difiere— de los alum-
nos de la Reforma, de BUP y de FP por niveles educativos. Se ve claramente en
ella que la anterior suposicién es equivocada: la diferencia en aptitud verbal entre
BUP y FP es constante en todos los niveles de estudios de los padres. Lo que si
puede influir en la correlacién es la diferencia en el nimero de alumnos por cada
nivel de estudios: en FP el 83 por 100 de los alumnos tiene padres con estudios
primarios o menos, frente a sélo el 68 por 100 en BUP. Es, por tanto, el menor
rango de variacién del nivel sociocultural en FP (medido por las desviaciones tipi-
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cas de la tabla 1) el causante de sus menores correlaciones con aptitudes y apren-
dizaje en este nivel. (No, sin embargo, con las notas, que son cuestién distinta.)

2) El primer resultado es que la inteligencia se reparte desigualmente seguin el
nivel sociocultural. Las cosas ocurren como si a la hora de repartir esta clase de
dones, en algunos de ellos, como la aptitud espacial o el razonamiento mecinico,
el nivel sociocultural no actuara como criterio, pero en otros, particularmente la
aptitud verbal, hasta el 6 por 100 de la desigualdad total resultara de las desigual-
dades de nivel sociocultural.

La consecuencia mds obvia de este resultado es que las aptitudes escolares no
son, ni mucho menos, otro nombre para el nivel sociocultural y que ambos tienen
muchisimo mis de distinto que de comun. No es posible, por tanto, utilizar indis-
tintamente uno y otro para caracterizar a los alumnos, como algunos han pro-
puesto (Fraser, 1959; citado en Rodriguez, 1982, 51) y como es practica habitual.
Los adolescentes socialmente «desfavorecidos» no son los «intelectualmente desfa-
vorecidos», ni viceversa; al menos, si estin escolarizados en primero de Medias.
De hecho, un centro que sélo admitiera alumnos de nivel sociocultural alto con el
fin de tener alumnos aptitudinalmente bien dotados erraria la estrategia, como lo
haria si se propusiera lo inverso. Ciertamente, si por ejemplo los alumnos fueran
los del grupo de la Reforma aqui investigado, una clase cuyos alumnos fueran to-
dos hijos de universitarios tendrian una media de 22,36 en aptitud verbal, mien-
tras que una clase compuesta unicamente por hijos de analfabetos tendria una
media de sélo 18,65. Con desviaciones tipicas de 6,07 y 5,25, respectivamente, seria
una diferencia estadisticamente significativa. Pero en la composicién del alumnado
esta diferencia se revelaria menos impresionante. Si la distribucion de la apti-
tud verbal fuera normal, en la primera clase habria un 16 por 100 de alumnos por
encima de 28,43 puntos en aptitud verbal, mientras que en la segunda sélo habria
un 8 por 100. Pero todavia habria en la primera un 16 por 100 de alumnos por de-
bajo de 16 puntos en aptitud verbal, frente a un 31 por 100 en la segunda. Desde
luego, la mayoria de los alumnos estaria en ambas en los niveles medios: entre
22,36 y 18,65 estarian en la primera el 27 por 100 de los alumnos y en la segunda
el 24 por 100. En suma, las diferencias serian aproximadamente las mismas que
hay ahora entre un centro de BUP y un centro de FP (ver tabla 5).

Por supuesto, es muy dificil formar clases tan extremas; los hijos de analfabe-
tos son sélo el 2,5 por 100 de los alumnos de la Reforma y los hijos de universita-
rios el 3,5 por 100. Con los 2.400 alumnos de la Reforma que hemos estudiado
s6lo podrian formarse dos clases de hijos de analfabetos y tres de hijos de univer-
sitarios. De tal modo que las diferencias en aptitudes serian lo de menos si forma-
ramos clases asi; serian mds importantes las diferencias culturales que las intelec-
tuales. De hecho, es lo que ocurre en la mayor parte de los estudios cualitativos
que comparan centros extremos. Pero no es correcto, como se hace en muchos
de ellos, identificar un grupo subcultural realmente existente, comprobar su com-
posicion en términos de nivel social y luego atribuir esa subcultura a todo el nivel
o clase social. Los vagabundos forman subculturas y predominan entre ellos los
analfabetos y los pobres, pero la mayor parte de los analfabetos y los pobres no
son vagabundos. Seguramente esta confusién entre grupos subculturales y clasifi-
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TABLA 5

Medias y desviaciones tipicas en factor verbal de los alumnos
de la Reforma, BUP y FP, por nivel de estudios del padre

ESTUDIOS REFORMA BUP FP
PADRE
MEDIA DT. % MEDIA DT. % MEDIA DT %

ANAL ; 186 52 259 202 53 233 169 53 391
MENPRIM 189 55 3220 210 58 2810 17.8 51 38.60
PRIM 20.1 57 4280 214 58 38890 186 52 44.30
BACEL 207 56 692 224 58 816 192 54 511
BACSUP 2294 65 735 232 61 807 199 57 459
UNI-MED 293 62 395 238 6.1 7.8 49 1.98

UNI-SUP 224 61 399 236 64 7.8 193 57 139

caciones sociales contribuye mds que ninguna otra cosa a mantener vigente la
«teoria socioculturaly de las aptitudes y de la escuela.

Se ha dado mucha importancia a la cuestién de si la relacién entre origen so-
cial y aptitudes tiene mas que ver con la naturaleza que con la crianza, con la he-
rencia biolégica mds que con la herencia cultural. Nuestros datos no dicen nada so-
bre ello, pero quizé no esté de mis recordar que la polémica pierde cierto interés
prdctico si consideramos la pequefia magnitud de la relacién y que, sobre todo, le
subyacen supuestos practicos muy discutibles y nunca demostrados. En términos
educativos, suele suponerse que la escuela compensaria mas ficilmente las dife-
rencias debidas al medio que las debidas a la genética o a la herencia. De ahi que,
por ideologia profesional, los profesores tiendan a ser ambientalistas. En realidad,
la interaccién herencia-medio es muy compleja y puede que yerren tanto los que
acueden a la biologia para justificar su fatalismo como los que piensan que sdlo
pueden educar si lo que quieren cambiar se debe al medio ambiente.

8) El segundo resultado importante es que el aprendizaje también se reparte
desigualmente por los niveles socioculturales. Sin embargo, es sélo un 5,5 por 100
de la desigualdad lo que, cuando mads, se reparte asi. Por tanto, lo mismo que
acontece con las aptitudes, el origen social y el aprendizaje son cosas bien distin-
tas. Pero ademds, la mayor parte de las diferencias, si no todas, en aprendizaje escolar entre
los distintos niveles socioculturales se deben inmediatamente a las diferencias en aptitudes.

Esta distincién entre relacién directa y relacién indirecta a través de las aptitu-
des tiene diferente significado segun la consideremos desde el punto de vista so-
cial o desde el punto de vista escolar. El hecho bésico es que directamente la escuela
se comporta de forma neutra hacia el origen social del alumno, pero no hacia sus
aptitudes. La escuela ensefia (o los alumnos aprenden) en proporcién a sus aptitu-
des, da igual cudl sea su origen social. Pero indirectamente, a través de las aptitudes,
una pequena parte del aprendizaje no es neutral respecto al origen social, sino
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que se «reparte» en favor de los grupos socialmente favorecidos. ¢Qué significa
esto sociologica y pedagogicamente?

Sociolégicamente, repitimoslo una vez mas, este hecho no significa que la es-
cuela silo o principalmente contribuya a reproducir la estratificaciéon. No significa
lo que Bourdieu y Passeron originariamente concluyeron de la Universidad, a sa-
ber, que «es tal la eficacia de los factores sociales de diferenciacién que aun
cuando se consiguiera la igualdad en el aspecto econémico, el sistema universita-
rio seguiria consagrando las desigualdades mediante la transformacién de los pri-
vilegios sociales en dotes o méritos individuales» (10) (1967, 54). Significa, mas bien
al contrario, que en su empefio por la democratizacion, la escuela, al ser no neu-
tral hacia las aptitudes, se va a encontrar con un limite que viene marcado por la
asociacion entre clase social y aptitudes. La herencia no se elimina completamente
cuando se sustituye por «los donesy, porque también los dones se «heredany, aun-
que solo sea en muy pequeiia parte. Y en esta pequeiia parte, la escuela incorpora
objetivamente en su misma logica el cardcter de una institucién de clase.

Pedagégicamente, écudles son las consecuencias? No son, ni mucho menos, in-
mediatas. Dependen, en primer lugar, de dos decisiones y, en segundo lugar, del
hallazgo de estrategias pedagégicas viables para llevarlas a cabo.

Recordemos de nuevo el hecho bisico de que la relacién entre escuela y nivel
sociocultural es débil y se plantea exclusivamente en términos de aprendizaje y ap-
titudes. Si se quiere alterar, en cualquier sentido, esta relacién, es preciso atacar la
relacion entre el nivel sociocultural y las aptitudes o la relacién entre las aptitudes
y el aprendizaje. Ahora bien, ese «querer alterar» precisa, en primer lugar, de un
Juicio de valor sobre la legitimidad de estas relaciones, y, en segundo lugar, de una
decisién sobre el dilema entre igualdad y eficiencia que a continuacién, y casi
siempre, se plantea.

Hay muchas combinaciones posibles para la decisién sobre qué desigualdades
y qué relaciones deben considerarse legitimas y cuiles, por no serlo, deben ser co-
rregidas por la accién pedagogica.

Una de ellas es la mis tradicional: consiste en aceptar como legitimas las desi-
gualdades en aptitudes y en tratarlas como tales. Segiin Bourdieu y Passeron, la es-

(10) Como sefiala Matza, los socitlogos funcionalistas han gustado siempre de desderiar el estudio
de las funciones manifiestas para sorprender al sentido comun con el descubrimiento de funciones la-
tentes. Estas pueden revelar la bondad de instituciones tenidas por malas, como la prostitucién, o la
maldad de otras tenidas por buenas y necesarias. Este ultimo es el caso de la escuela. S6lo que para lo-
grar mayor efecto, a veces no juegan limpio al suponer al sentido comun en exceso ignorante de lo que
descubren. En el caso de la prostitucion, la funcién latente solo tiene efecto si no se sospecha previa-
mente que alivia tensiones matrimoniales y sociales, lo cual es improbable. En el caso de la escuela, del
anuncio de que reproduce el sistema, sdlo puede asombrar que sorprendiera, cuando la concepcion do-
minante de la escuela era la de una institucién clasista que se reforma con el fin de no serlo. En el pro-
logo a Los estudiantes y la cultura, Aranguren hacia ya notar en 1967, con razén, que ven Esparia la distan-
cia entre las clases es enorme en el plano economico, pero pequefia en el cultural. En suma, parece que
aqui el indice de correlacién entre el status socio-econémico y la cultura escolar es relativamente bajo;
desde luego, mucho mds bajo que en Francia... Todo lo cual permite albergar la esperanza, mds funda:
damente que en Francia, de que la mera democratizacidn en el plano econémico traiga consigo un alto
grado de democratizacién real» (Prélogo a Bourdieu y Passeron, 1967, 18).
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cuela actual siente la ilegitimidad de este comportamiento y trata de justificarse
creyendo que las diferencias son naturales, no sociales. Como he dicho antes, no
es precisa tal coartada, y menos aun en las Ensefianzas Medias. El profesor puede
decidir que no es funcion suya compensar de ningin modo las desigualdades en
aptitudes, cualquiera que sea su origen.

Otra posibilidad, que subyace a los planteamientos ambientalistas, es que son
legitimas las desigualdades naturales, pero ilegitimas las ambientales o «artificia-
lesn. Pero como ni la teoria ni la practica permiten separarlas, la duda obliga a
considerarlas todas como culturales y, por tanto, como alterables. A su vez, esto
puede hacerse con criterios mads restrictivos y con criterios mas amplios.

Restrictivamente, puede considerarse que son ilegitimas las desigualdades en-
tre grupos y clases, pero no en su interior. Es el criterio seguido por aquellos que
postulan como objetivo de la ensefianza basica no la igualdad de oportunidades,
sino la igualdad de resultados entre cualesquiera grupos o clases (Husén, 1969). El
problema aqui, como Bell (1976) ha sefialado, es definir los limites de estos grupos
o clases cuyos resultados se deben igualar.

Todas estas alternativas plantean de inmediato el dilema entre igualdad y efi-
cacia, excepto quiza la primera, que implica inmediatamente una opcion por la
eficacia; pues ni las aptitudes ni el aprendizaje ligado a ellas pueden alterarse mas
que con una dedicacion compensatoria de los recursos, con intensidad menos
que proporcional a las aptitudes o al nivel socioeconémico y con rendimientos,
por tanto, marginalmente decrecientes. Cabe dedicar los recursos escasos a los
mejor dotados y aumentar la eficacia general a costa de aumentar la desigualdad,
o cabe utilizar los recursos escasos para mejorar a los peores, aumentando la
igualdad a costa de la eficacia. Es importante hacer notar que el dilema se plantea
en todos los niveles del sistema, desde el aula, donde el profesor tiene que decidir
a quién dedicar el tiempo y la atencion, a la Administracion, que tiene que decidir
sobre la asignacion de recursos y la organizacion de la ensefianza, al menos cuan-
do, como es el caso en Esparia, se pretende hacer educacion compensatoria. Tam-
poco es ocioso sefialar que es inevitable en la practica la tendencia a echar el pro-
blema sobre las espaldas ajenas. En todo caso, es preciso decidirse por un criterio
para resolver el dilema. Los que actualmente se practican son claramente contra-
dictorios. A un cierto nivel, en Preescolar y EGB, los criterios tienden a ser rawlsia-
nos: importa el iltimo alumno (en EGB, el numero de Certificados de Escolaridad,
sobre los que tienden a concentrarse los apoyos). En el ingreso a la Universidad, el
criterio es claramente el contrario: importa no ya el porcentaje de aprobados, sino
directamente la nota que posibilita estudiar lo que uno elige; aqui se tendera a ha-
cer mas por los mas dotados.

Si se ha tomado una decisién sobre ambos problemas —qué desigualdad debe
ser atacada y con cuantos medios—, todavia es preciso buscar estrategias pedagogi-
cas viables para lograr el objetivo. Se trata de una tarea nada fdcil, por mds que
muchos pedagogos parezcan decir lo contrario.

El primer problema, como ya se ha indicado, es que no se pueden tratar por
separado, ni en la teoria ni, menos aun, en la realidad, las desigualdades dlegiti-
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mas» de las «ilegitimasy. Es preciso tratarlas a todas en bloque. Pueden dedicarse
los recursos a todos los alumnos retrasados o a todos los de nivel sociocultural
bajo, o bien a alguna combinacién de los dos, pero siempre se tratardn o no se
tratardn juntas las desigualdades legitimas y las ilegitimas de cada individuo. Aqui
cobra toda su importancia el que los criterios sociales y aptitudinales no coincidan
mids que en un 6 o en un 10 por 100. Las aproximaciones seran siempre muy im-
perfectas, salvo en casos de micleos subculturales muy concretos. Desde luego,
el segundo problema es encontrar métodos que, mas alli de los de educacion es-
pecial, permitan alterar efectivamente las aptitudes o su relacion con el aprendiza-
Je. Hoy por hoy, la relacién entre aptitudes y aprendizaje es lineal, lo que indica
que los actuales métodos de refuerzos y recuperaciones para alcanzar los niveles
minimos no son eficaces. Si lo fueran, la relacién no seria lineal en los tramos ba-
jos de aptitudes.

Cabe también intentar trascender el dilema, buscando, por ejemplo, métodos
que favorezcan al mismo tiempo a todos. Algo asi es lo que se pretende actual-
mente con la reforma de las Ensefianzas Medias. Es, desde luego, pronto para juz-
gar sus resultados, pero ni los datos que hemos examinado ni las comparaciones
expresamente realizadas con este fin (Alvaro y otros, 1988) permiten apreciar dife-
rencias atribuibles al método en las relaciones entre nivel socioeconémico, aptitu-
des y aprendizaje. En realidad, en la Reforma esas relaciones son mis intensas
que en FP y en BUP, aunque la explicacién mas obvia es que ello resulta del
mayor rango de variacion de sus alumnos.

4) Un tercer resultado importante es que apenas hay diferencias en las notas
por nivel sociocultural, y que las que hay pueden explicarse por los conocimientos
y aptitudes. La relacion entre el nivel sociocultural y las notas es infima y menor
que la relacién entre el nivel sociocultural y el aprendizaje.

Esto significa, en primer lugar, que la escuela no es sistematicamente parcial,
cuando califica en favor de los alumnos de mas alto nivel sociocultural; que no
hay, por ejemplo, efecto Pigmalion sistemaitico en el sentido de que se transfieran
a las notas indicios de comportamientos o estilos de clase o status social. Conviene
insistir en lo de sistemitico: podria darse, y seguramente se dan, estos sesgos, pero
de tal modo que se contrarrestan y neutralizan entre si.

En segundo lugar, la baja correlacién entre aptitudes, aprendizaje y notas indi-
ca que la escuela hace algo por quebrar la relacién entre rendimiento y nivel so-
ciocultural, aunque por una via peculiar, la de diluir la relacién entre notas y
aprendizaje. Bourdieu y Passeron (1967) propusieron un sistema de calificaciones
que tuviera en cuenta no el resultado, ya dado por el origen social, sino el esfuer-
70 y la distancia recorrida, el verdadero mérito kantiano. Parece como si algo asi
funcionara efectivamente en Formacién Profesional: sélo un cinco por ciento de
la desigualdad en las notas de Lengua se debe a las desigualdades en aprendizaje o
aptitudes. El resto se debe a otras razones, de las que sélo sabemos que no tienen
nada que ver con las variables de nuestro modelo, especialmente con el origen so-
cial. En Matemiticas, este resto es algo menor: el 90 por 100, en lugar del 95 por
100, de la varianza. La relacién es también bastante relajada en la Reforma (18 por
100 de la varianza de la nota de Lengua, 16 por 100 de la de Matematicas) y algo
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mas estricta —suficiente para probar que las pruebas si pueden tener poder predic:
tivo— en el Bachillerato, donde llega al 21 por 100 de la varianza de la nota de Ma-
temdticas explicada solo por el aprendizaje. Si esto seguramente indica una gran
diversidad en las pautas de calificacién, también es indicio de que esas pautas no
correlacionan con el nivel sociocultural, no ya directa, sino ni siquiera indirecta-
mente, por mediacién del aprendizaje y la aptitud.
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EVALUACION COMPARATIVA DEL PODER PREDICTOR
DE LAS APTITUDES SOBRE NOTAS ESCOLARES
- vmomnwxs

HIPOLITO MARRERO HERNANDEZ (%)
ORLANDO ESPINO MORALES (%)

1. INTRODUCCION

La tradicion empirica que relaciona las aptitudes con el rendimiento académi-
co es antigua. Quiza el punto de referencia mas claro, a este respecto, lo consti-
tuyan los trabajos de Binet a principios de siglo. Después de este autor, la investi-
gacion ha sido abundante, a la hora de relacionar aptitudes y rendimiento acadé
mico, produciéndose un importante desarrollo de este campo (Jense, 1980; Ca-
rroll, 1982; Hernandez, 1984).

En esta relacion, la aptitud es considerada como un predictor y el rendimiento
académico como la variable dependiente o criterio. En este Sentido, dentro de los
distintos predictores del rendimiento académico las aptitudes ocuparian un lugar
de privilegio, como coinciden en sefalar diversos autores (Carabana, 1978; Jensen,
1980; Hernandez, 1984; Garanto, Matac y Rodriguez, 1985).

Si nos atenemos a la informacion aportada por los manuales de las baterias
de tests mads prestigiosas de nuestro pais (TEA, DAT), donde se hace referencia a
distintas investigaciones, existe una diferenciacion, dentro de las aptitudes, en
cuanto a su fuerza predictora respecto a las distintas dreas del rendimiento aca-
démico. Esta diferenciacion varia, en algun grado, en funcion de la edad. Consi-
derando las siguientes aptitudes: verbal, numérica, de razonamiento, mecdnica y
espacial, y la edad de 14 afios, que constituye la edad promedio de nuestra
muestra (alumnos de primero de ensefianzas medias), la citada diferenciacion se-
ria como sigue.

La aptitud verbal constituiria el mejor predictor del rendimiento académico,
en general. En esta escala, la aptitud verbal vendria seguida por la aptitud numéri-
ca y la de razonamiento. Los ultimos lugares estarian ocupados por la aptitud es-
pacial y la mecdnica. No obstante, estas ultimas incrementarian de forma notoria
su poder predictor en dreas especificas, como las matematicas, que requieren ma-
nejos de contenidos espaciales (Smith, 1964; Maccoby y Jacklin, 1974; Burnet y
Lane, 1980; Cooper y Regan, 1982). Asimismo, en contenidos académicos fuerte-
mente matematicos la aptitud verbal podria verse desplazada por la aptitud numé-

(*) Universidad de La Laguna.
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rica. Por la misma razén, en contenidos académicos fuertemente lingtiisticos la ap-
titud numérica tenderia a perder fuerza y podria verse desplazada de su segundo
lugar por la aptitud de razonamiento.

Ahora bien, el aspecto que mas interesa en este articulo es comprobar si la
cantidad de varianza del rendimiento académico explicada por las aptitudes varia,
cuantitativa o cualitativamente, segun midamos el rendimiento académico con no-
tas escolares o con pruebas objetivas.

En este contexto, autores como Carabaria (1978) han resefiado importantes di-
ferencias entre uno y otro tipo de medida. Se destaca, a este respecto, que las no-
tas escolares constituyen una medida altamente contextual; ello implica que el
maestro valora, a la hora de asignarlas, variables como la motivacién, las habilida-
des bdsicas, la capacidad de razonamiento, etc., de una forma idiosincrasica. De
otro lado, dada la importancia de la relacién maestro-alumno en este tipo de eva-
luacién, asi como del ajuste del nifio al medio escolar, la habilidad social juega
también un destacado papel (Pelechano, 1985).

Por el contrario, las pruebas objetivas son medidas acontextualizadas (iguales
para todos, independientes del contexto) y unicamente miden conocimientos. Al
hacerlo, no consideran directamente otras variables importantes en el rendimien-
to académico (y su evaluacién), a la luz de la psicologia y la pedagogia actuales,
que si son recogidas en las notas, aunque, como dijimos, de una manera idiosin-
crasica.

De hecho, y en cuanto a las notas, Carabaiia (1978) pone de manifiesto que és-
tas no ‘constituyen un patrén de evaluacion general en nuestro pais, ni en cual-
quier otro, a juzgar por ciertos «vicios» inherentes a esta forma de evaluacién que
han sido enumerados exhaustivamente por Pelechano (1981). En este sentido, las
notas se ajustan en cada colegio a las variables contextuales que caracterizan a los
nifios que a dichos centros acuden, es decir, a caracteristicas como el status o el
tipo de habitat. Por ello, las notas, como dijimos, implican una valoracién mas
completa, en cuanto que en ellas se tiene en cuenta el contexto. Sin embargo, esta
ventaja sobre las pruebas objetivas tiene un inconveniente claro. Las notas, como
ha dejado bien claro Carabaria (1978), constituyen un tipo de evaluacién con una
alta carga de subjetivismo (no olvidemos, a este respecto, efectos tan conocidos
como los descritos por Rosenthal).

Hacemos notar, de otro lado, que las pruebas objetivas por nosotros emplea-
das se diferencian, a su vez, entre si. A este respecto, unas pruebas objetivas mi-
den la acumulacién de conocimientos, bien matemiticos o bien lingiiisticos, a lo
largo de distintos cursos, incluida la totalidad de la E.G.B. En nuestros anilisis es-
tas pruebas se denominardn «pruebas objetivas genéricasn. De otro lado, otras
pruebas objetivas miden conocimientos lingiiisticos 0 matematicos mas relaciona-
dos con cada curso académico, por lo que serin denominadas «pruebas objetivas
de curson.

Como se ve, existen razones para sospechar que notas y pruebas objetivas no
son medidas redundantes del rendimiento académico; es decir, cada una de ellas
enfatiza unos aspectos de este rendimiento sobre otros. Es, pues, muy probable
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que la ecuacién de regresion de las aptitudes sobre cada una de ellas no sea simi-
lar. Y es esto lo que nos proponemos justamente investigar. Para ello, antes de
adentrarnos en las ecuaciones de regresion propias de notas y pruebas objetivas
precisamos comprobar, mediante un anilisis factorial, que las dos medidas citadas
del rendimiento académico no son redundantes. Como el lector comprobara, un
apartado de este articulo estd dedicado a resolver esta cuestion.

Seguidamente, en el apartado numero 2 nos referiremos a las notas escolares
y las pruebas objetivas que hemos empleado, asi como a los tests aptitudinales
usados. Haremos mencion, ademds, de las caracteristicas psicométricas de las
pruebas objetivas. Las de los tests no serin tratadas, dado que estin contenidas en
los manuales respectivos, y éstos son de facil acceso.

2. MEDIDAS, APTITUDINALES Y DE RENDIMIENTO ACADEMICO,
EMPLEADAS

2.1. Notas escolares

Se han tomado como notas escolares, debido a su obvia representatividad, las
qUC !‘nguen:

— Nota en Lengua (NOTLEN).

— Nota en Matematicas (NOMAT).

— Nota Global (NOGLO).

2.2. Pruebas objetivas
2.2.1. Pruebas objetivas de curso

Estas pruebas estan destinadas a medir conocimientos relativos a distintas
areas de rendimiento académico respecto a un curso concreto. Nosotros, en el
presente articulo, vamos a emplear las pruebas objetivas que miden conocimien-
tos en las siguientes asignaturas: lengua castellana (LENCAST), ciencias sociales
(CIENSO), ciencias experimentales (CIENEX), matematicas (MATE) e inglés (IN-
GLES), por su representatividad.

Dichas pruebas han sido disefiadas por el C.LD.E. (Centro de Investigacion y
Documentacién Educativa), organismo dependiente del Ministerio Espaiiol de Edu-
cacién y Ciencia, responsable de la evaluacién de la actual reforma de las Ense-
fianzas Medias en Espania.

2.2.2. Pruebas objetivas genéricas
Estas pruebas se han utilizado para medir los conocimientos, lingiisticos o ma-

temdticos, que se han acumulado a lo largo de diversos cursos (incluyendo en
nuestro caso la totalidad de la Educaciéon General Basica).
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Nosotros emplearemos dos de estas pruebas, matematicas-aplicaciones y com-
prension lectora (las mejores, a nuestro juicio), en la medida de los conocimientos
matemadticos y lingtisticos, respectivamente, dentro de este tipo de pruebas.

MATEMATICAS APLICADAS (MTAPL2)

En esta prueba se exige la realizacion de cilculos. Pero en este caso, los calcu-
los son un medio para la resolucién de un planteamiento previo. Este plantea-
miento exige al sujeto el conocimiento no sélo de las operaciones, sino también

de las situaciones en que éstas se deben aplicar. Tiene una fiabilidad de .79 (Spear-
man-Brown).

COMPRENSION LECTORA (COMLEC2)

A través de la prueba de comprension lectora se trata de evaluar la facilidad

para comprender e interpretar los distintos aspectos formales y de fondo de un
texto.

Su fiabilidad es de .73 (Spearman-Brown).
2.8. Tests aptitudinales

MEDICION DE LA APTITUD ESPACIAL: TEST DE ROTACION
DE FIGURAS MACIZAS (APESPS2)

Este test ha sido reelaborado por el Dr. Yela y cols. (1967) a partir del «Solid Fi:
gures» de Thurstone y estd editado por la casa T.E.A.

Este instrumento mide la aptitud espacial, concretamenite la capacidad para vi-
sualizar y representar objetos tridimensionales y para identificar bloques coloca-
dos en distintas formas.

MEDICION DE LAS APTITUDES VERBAL, NUMERICA Y DE RAZONAMIENTO: TESTS
DE APTITUDES ESCOLARES (APTES2)

Es una adaptacion de varios tests americanos que se han refundido en un solo
test que mide tres habilidades (verbal, numérica y de razonamiento) muy compro-
metidas con el rendimiento académico. Tiene tres niveles. Nosotros, en concreto,
y dado que trabajamos con una muestra de adolescentes, hemos empleado el ter-
cer y ultimo nivel.

MEDICION DE LA APTITUD MECANICA: TEST DE RAZONAMIENTO MECANICO (DAT-RMB2)

Este test resulta util para determinar la aptitud en aquellas ocupaciones en las
que es necesario captar y utilizar los principios fisico mecanicos.

100



3. CARACTERISTICAS DE LA MUESTRA

Los datos del presente estudio corresponden a una muestra de 11.844 alum-
nos del primer curso de ensefianzas medias de la poblacion nacional espariola (1).

De la totalidad de la muestra, el 58.1 por 100 son varones y el 41.9 por 100 son
mujeres, y aproximadamente un 1.6 por 100 no ha contestado en este sentido.
Respecto a la edad, ésta oscila entre los 12 y mds de los 17 afios, con una media
de 14 afios y una moda de 14 también. A su vez, existe un 68.2 por 100 de alum-
nos que asisten a centros publicos, frente a un 30 por 100 que se encuadra en la
ensenanza privada.

Los aspectos socioeconomicos mas destacables de nuestra muestra son los que
siguen: los padres, en general, muestran un nivel cultural, a juzgar por el nivel aca-
démico, similar al de las madres. Asimismo poseen, en su mayoria, empleos re-
munerados, al contrario de lo que ocurre con las madres.

4. ANALISIS DE RESULTADOS
4.1. Analisis factorial de notas y pruebas objetivas

En este apartado se trata de dilucidar, empiricamente, si las dos medidas tipi-
cas de rendimiento académico, notas escolares y pruebas objetivas, miden lo mis-
mo o si, por el contrario, miden cosas diferentes.

Esto se comprobaria, como hemos indicado, conociendo el grado de asocia-
cion entre estas medidas (notas y pruebas objetivas) a través de un anilisis facto-
rial. Si la asociacion fuera escasa, ello implicaria que ambas medidas tienen poco
en comun. Entonces, o bien deberiamos hablar de la existencia de dos rendimien-
tos académicos, segin qué medida se utilizara, o bien deberiamos hablar de que
tanto notas como pruebas objetivas son medidas incompletas de una entidad mas
compleja y abstracta: el rendimiento académico. La eleccién, a este respecto, es
importante. Asi, si optdramos por la primera interpretacion, la evaluacion escolar
deberia elegir entre notas y pruebas objetivas, considerando las virtudes y los de-
fectos de cada una de ellas, de manera excluyente. Si optiramos por la segunda,
entenderiamos que la mejor evaluacion deberia efectuarse teniendo en cuenta
tanto las notas como las pruebas objetivas.

Veamos a continuacion los resultados empiricos acerca de la asociacion notas-
pruebas objetivas.

(1) Hacemos notar que dichos datos proceden de la investigacion para la Evaluacion de la Reforma
de las Ensefianzas Medias llevada a cabo por el C.LD.E. (Centro de Investigacion y Documentacién Edu-
cativa). Esta investigacion se caracteriza por su magnitud, como dan prueba de ello las muestras emplea-
das —en nuestro caso, que trabajamos con primero de ensefianzas medidas, la muestra es de 11.844 su-
jetos—.

Para la exposicion publica de los datos de esta reforma contamos con la autorizacion del C.LD.E.
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Concretamente, vamos a analizar los datos que han resultado del anilisis fac-
torial de notas y pruebas objetivas, consideradas en su conjunto, tomando como
prueba objetiva de lengua extranjera la de Inglés. Las notas consideradas son las
siguientes: nota en lengua (NOTLEN), nota en matemiticas (NOMAT) y nota glo-
bal (NOGLO). En cuanto a las pruebas objetivas incluidas en el anilisis factorial,
éstas son las siguientes: lengua castellana (LENCAST), ciencias sociales (CIENSO),
ciencias experimentales (CIENEX), matematicas (MATE), inglés (INGLES), matema-
ticas aplicadas (MTAPL) y comprension lectora (COMLEC).

El tipo de anilisis factorial empleado es el PA2 del paquete estadistico SPSS,
sin restricciones en cuanto al nimero de factores que se debian generar.
TABLA 1

Estructura factorial para notas escolares, pruebas objetivas de ecursor
y pruebas objetivas egenéricas

VARIMAX ROTATED FACTOR MATRIX
FACTOR 1 FACTOR 2
NOTLEN 0.23079 0.76954
NOMAT 0.21891 0.73444
NOGLO 0.20968 0.98375
MTAPL2 0.53570 0.20485
COMLEC? 0.61882 0.113897
LENCAST 0.60045 0.20857
CIENSO 0.57467 0.13899
CIENEX 0.65588 0.11440
MATE 0.59358 0.17716
INGLES 0.56705 0.25567
VALOR PROPIO PORCENTAJE DE VARIANZA

DE CADA FACTOR DEL
TOTAL EXPLICADO

Fl 3.67916 76.0
F2 1.16168 24.0

Como se puede observar en la Tabla 1, notas y pruebas objetivas se agrupan
en dos factores distintos, relativamente independientes.

Esta independencia entre notas y pruebas objetivas hemos de interpretarla de
acuerdo con la literatura consultada (Carabaiia, 1978), en el sentido de que ambas
medidas son expresion de aspectos diferentes del rendimiento académico. En fun.
cioén de esto, y contestando a la cuestién planteada al inicio de este apartado, he-
mos optado por considerar notas y pruebas objetivas como medidas parciales del
rendimiento académico.
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Por tanto, y como consecuencia de dicha opcion, estimamos que notas y prue-
bas objetivas no constituyen medidas excluyentes sino complementarias. Asi,
mientras que las notas recogen variables importantes referidas al individuo, a su
contexto y a la interaccién entre ambas (claramente pertinentes en la evaluacion
del rendimiento académico, aunque con una buena cosis de subjetivismo), las
pruebas objetivas miden el conocimiento adquirido sin considerar especialmente
otras variables importantes, pero de una forma bastante mds objetiva. Ambas,
pues, deberian ser tomadas en cuenta, sobre todo a la hora de la promocion de
los alumnos.

De otra parte, y al margen de las consideraciones acerca de la adecuacién de
las notas o las pruebas objetivas a la hora de medir el rendimiento académico, la
independencia factorial entre notas y pruebas objetivas justifica el que compare-
mos las ecuaciones de regresion de las aptitudes sobre cada una de ellas, ya que al
no ser medidas redundantes, podriamos encontrar diferencias relevantes al res-
pecto. A ello destinamos los siguientes apartados.

4.2. Evaluacion comparativa del poder predictor de las aptitudes
sobre las notas escolares y las pruebas objetivas

4.2.1. Introduccion

Hacemos notar que el procedimiento estadistico utilizado en la regresion es el
denominado «stepwisen, del paquete estadistico SPSS. Este paquete se caracteriza
por introducir sucesivamente los distintos predictores. De este modo, en un primer
momento entraria el predictor mas importante y a continuacion se introduciria el
siguiente predictor que mis explica al margen del primer predictor, y asi sucesiva-
mente. En los cuadros nos referiremos, de un lado, al orden en que entra cada
predictor (O.E)), a los indices beta (BETA), a la varianza que se afiade con la intro-
duccién de cada predictor (R2.A) y a la varianza que cada predictor explica antes
de ser introducido en la regresion, es decir, a la correlacion simple al cuadrado
(R2.5).

De otro lado, en cuadros diferentes mencionaremos los interceptos, los errores
estandar y la varianza multiple que explica el conjunto de las aptitudes, de cada
una de las medidas de rendimiento predichas.

4.2.2. Ecuacién de regresion de los predictores aptitudinales
sobre las notas escolares

A la vista del cuadro 1, y teniendo en cuenta el orden (O.E.) con que entra
cada aptitud, parece claro que efectivamente la aptitud verbal y la aptitud numé-
rica son los predictores aptitudinales mds potentes. Esto coincide con lo hallado
por la generalidad de las investigaciones pertinentes en este campo sobre las que
basibamos nuestras expectativas al respecto. No debemos olvidar, en este sentido,
que se trata de aptitudes escolares cristalizadas (Cattell, 1971) y que, como se ha
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expuesto en nuestra introduccién, tales aptitudes tienen un impacto mas directo
sobre el rendimiento académico.

CUADRO 1

Orden de entrada de cada predictor aptitudinal (O.E.), coeficiente de regresion
parcial (BETA), varianza anadida con la introduccion, paso a paso, de cada preditor
(R2.A) y varianza simple explicada por cada predictor (R2.5).

(NOTAS ESCOLARES)

APTITUD VERBAL APTITUD NUMERICA

O.E. BETA R2.A R2.S O.E: BETA R2.A R2.S

NOTLEN | 180 04782 04782 2 .106 00750  .02817
NOMAT 3 074 003875  .03499 1 .207 07128 .07123
NOGLO 1 156 04317  .04317 2 .136 01349  .03611
APTITUD DE RAZONAMIENTO APTITUD MECANICA
O.E. BETA R2.A R2.S O.E. BETA R2.A R2.S
NOTLEN 3 .083 .00433  .02753 3 -.101 01134 .00021
NOMAT 2 .095 00989  .04286 4 -.021 00062  .00725
NOGLO 4 056 00194 02322 3 -.063 .00496  .00051

APTITUD ESPACIAL

O.E. BETA R2.A R2S.
NOTLEN 5 052 00215 00016
NOMAT 5 -.015 .00017 00489
NOGLO 5 =044 .00150 .00000

También, tal como sospechdbamos en nuestra introduccién tedrica, la aptitud
verbal no siempre ocupa el primer lugar. En medidas muy comprometidas con co-
nocimientos numeéricos (nota en matematicas), la aptitud verbal puede verse des-
plazada por la numérica, como asi ha ocurrido.

De otro lado, la aptitud de razonamiento, a juzgar por el orden en que entra,
no se muestra siempre como el siguiente predictor mas potente. Este efecto se
debe, probablemente, a que se trata de una aptitud fluida (Cattell, 1971), lo que
implica que su incidencia en el rendimiento estd mediatizada por las aptitudes
cristalizadas escolares (verbal y numérica); es decir, que cuando estas ultimas en-
tran en la ecuacién de regresion, contrarrestan en parte la incidencia de la aptitud
de razonamiento en las notas.
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Asimismo, hacemos notar al lector que la aptitud de razonamiento, a nivel de
varianza explicada simple (R2.S), tiene una magnitud similar a la de la aptitud nu-
mérica en el caso de la nota en lengua (0.02783 y 0.02857, respectivamente), lo
que no ocurre con las otras notas, en las que las diferencias entre ambas son mais
notables. Es decir, el que la aptitud numérica haya entrado antes en la ecuacion
ha sido por minima ventaja, en el caso de la nota en lengua. Este comportamiento
encaja con la mayor competencia de la aptitud de razonamiento con la numérica
en la prediccion de dreas muy lingiiisticas, tal como habiamos sefialado en la in-
troduccién.

Por otra parte, hemos de destacar que a partir de la introduccion de la prime-
ra variable (usualmente la aptitud verbal), la varianza anadida por la introduccién
de las siguientes variables es bastante escasa, como se puede comprobar observan-
do la varianza anadida (R2.A). Esto implica que respecto a las notas, las tres gran-
des aptitudes (verbal, numérica y de razonamiento) son rendundantes, es decir, se
diferencian muy poco en cuanto al poder predictor de las notas.

Aunque no sabemos exactamente cémo explicar este fenémeno, pensamos
que en su ocurrencia debe estar implicada la «inobjetividad de las notasy. Como
afirma Carabaria (1978), a diferencia de las pruebas objetivas, las notas no compar-
ten la caracteristica de objetividad con los tests aptitudinales. Esto conlleva que el
poder predictor de las distintas aptitudes se atente y, ademis, conduce a que las
cantidades de varianza total explicada por el conjunto de los predictores sean exi-
guas; lo que se puede comprobar inspeccionando el cuadro 2, que a continuacién
se expone.

CUADRO 2

Interceptos (INT), error estindar (E.E.) y varianza miiltiple total explicada
(R2.MT) por el conjunto de los predictores aptitudinales, con indicacién
del niimero de sujetos (N). (NOTAS ESCOLARES)

TOTALES
INT E.E. R2.MT N
NOTLEN 3.219 1.122 07314 10.332
NOMAT 2.652 1.157 08565 10.286
NOGLO 3.050 1.126 06506 9.862

4.2.3. Ecuacion de regresion de los predictores aptitudinales
sobre las pruebas de curso

Inspeccionemos el cuadro 3, fijindonos inicialmente en el orden de entrada de
las aptitudes. Como se ve, la aptitud verbal constituye el mejor predictor indivi-
dual de este tipo de pruebas objetivas. Se confirma de esta forma nuestra expecta-
tiva al respecto. No obstante, hemos de sefalar que la competencia entre la apti.
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tud verbal y la numérica en la prediccion de la prueba de matematicas es grande,
si nos fijamos en las cantidades de varianza simple (R2.S) asociada a cada una de
ellas (0.12994 para la verbal y 0.12985 para la numérica). Como se observa, el que
entrara en primer lugar la aptitud verbal ha sido una cuestion de minima ventaja,
lo que no ocurre con las otras dreas de rendimiento predichas, en las que las dife-
rencias entre las citadas aptitudes son mayores. La mayor competitividad de la ap-
titud numérica con la verbal en las dreas mds matematicas se ha manifestado nue-
vamente aqui.

En cuanto a nuestras expectativas acerca de la aptitud numérica y de la de ra-
zonamiento, encontramos, al observar el cuadro 3, que el orden de entrada no se
ajusta totalmente a lo esperado, a saber, numérica en los segundos pasos y razona-
miento en los terceros. Cada una de ellas ocupa, variando segun el tipo de prueba
objetiva, el segundo o el tercer lugar, a excepcién de la prueba de ciencias experi-
mentales, en la que el segundo lugar lo ocupa la aptitud mecinica, por razones
que trataremos mds adelante. Asi, a excepcion de la citada prueba de ciencias ex-
perimentales, nos encontramos que en las pruebas mas «lingiisticas» (inglés y len-
gua castellana) la aptitud numeérica estd desplazada por el razonamiento, en conso-
nancia con la idea, mantenida en nuestra investigacion, de que la jerarquia de los
predictores aptitudinales podria modificarse en funcién del grado de compromiso
con contenidos lingiiisticos o matematicos de la medida (nota o prueba objetiva)
predicha.

CUADRO 3

Orden de entrada de cada predictor aptitudinal (O.E.), coeficiente
de regresion parcial (BETA), varianza aniadida con la introduccion, paso a
paso, de cada predictor (R2.A) y varianza simple explicada
por cada predictor (R2.5). (PRUEBAS OBJETIVAS DE CURSO).

APTITUD VERBAL APTITUD NUMERICA
O.E. BETA R2.A R2S O.E. BETA R2.A R2S
LENCAST 1 255 12027 12027 3 105 00614  .06585
CIENSO 1 254 12989  .12939 2 149 02809  .09079
CIENEX 1 .206 14167 14167 5 130 023877  .11985
MATE 1 194 12994 12994 2 178 05362  .12985
INGLES 1 252 14141 14141 3 149 01815  .10163
APTITUD DE RAZONAMIENTO APTITUD MECANICA
O.E. BETA R2.A R2.S O.E. BETA R2.A R2.S
LENCAST 2 147 02296  .08018 5 =001 .00000 .01408
CIENSO 3 092 .00616  .07283 4 .026 .00087  .02905
CIENEX 4 127 01244 10934 2 195 05981  .11979
MATE 3 157 01982 11819 4 .080 00596  .05949
INGLES 2 .190 .04287  .11870 4 -.087 00196  .01675
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APTITUD ESPACIAL
O.E. BETA R2.A R2.S
LENCAST 4 =070 00445 .00188
CIENSO 5 -012 .00012 .01281
CIENEX 5 .029 .00065 .04815
MATE 5 .010 .00008 .02956
INGLES 5 -.029 00064 .00817

En general, estos datos apoyan, en relacién con nuestras expectativas, que tan-
to la aptitud numérica como el razonamiento ocupan lugares intermedios en
cuanto a su poder predictor del rendimiento académico. En este sentido, nuestros
resultados coinciden con la investigacién empirica al respecto.

Siguiendo con la jerarquia que establecimos en la introduccién, nos resta co-
mentar el menor poder predictor, en general, aunque alto en algunas ireas espe-
cificas (ciencias experimentales y matemiticas), de las aptitudes mecanica y espa-
cial. En ciencias experimentales y en matemaiticas se requiere, conviene recordar-
lo, un cierto manejo de contenidos espaciales. Por ello, esperamos una mayor inci-
dencia de las aptitudes mecinica y espacial en ambas pruebas, de acuerdo con lo
que indicamos en la introduccién.

A juzgar por el orden de entrada, el menor poder predictor de ambas aptitu-
des queda claro. También, como se esperaba, encontramos que en la prueba obje-
tiva de matematicas y ciencias experimentales la incidencia de las aptitudes meca-
nica y espacial era mayor, a juzgar por la varianza simple (R2.5) asociada a cada
una de ellas. Este incremento, no obstante, sélo es notable en el caso de las cien-
cias experimentales, en las que incluso la aptitud mecinica ocupa el segundo lu-
gar en importancia como predictor, desplazando a la aptitud numérica. De otro
lado, la conocida redundancia entre las aptitudes mecinica y espacial da lugar a
que la entrada de una de ellas en la ecuacion de regresion, en general la mecini-
ca, minimice la incidencia de la otra en las pruebas de rendimiento consideradas.

A la vista, pues, de los resultados comentados, se puede afirmar que la estruc-
tura cualitativa (orden de entrada de los predictores) de la ecuacion de regresion
de las aptitudes sobre el rendimiento académico no difiere, de forma notable, se-
gun se mida dicho rendimiento por notas o por pruebas objetivas de «curson.

Sin embargo, hemos de resefiar que la varianza explicada por las aptitudes es
considerablemente superior en las pruebas objetivas que én las notas, como se
puede comprobar contrastando el cuadro 4, que se expone a continuacién, con el
cuadro 2. Este resultado, recordamos, debia esperarse, dados los sesgos implicados
en las notas y la caracteristica de «objetividad» compartida entre los tests y las
pruebas objetivas, tal y como ha comentado Carabaria (1978).
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CUADRO 4

Interceptos (INT), error estandar (E.E.) y varianza multiple total explicada (R2.MT)
por el conjunto de los predictores aptitudinales, con indicacion del nimero de sujetos (N).
(PRUEBAS OBJETIVAS DE CURSO)

TOTALES
INT EE. R2.MT N
LENCAST 7.189 2.908 15383 10.924
CIENSO 1.590 1.467 16414 11.052
CIENEX 1.902 2.027 .23834 10.956
MATE 5.616 2.206 .20941 11.198
INGLES -0.409 8.274 .200038 7.466

Otro aspecto de los datos que interesa comentar, al comparar notas y pruebas
objetivas, radica en la cantidad de varianza explicada que se anade, en cada paso,
con la introduccién de cada aptitud. Sin duda alguna, en los pasos dos y tres de la
ecuacion de regresion con pruebas objetivas se afiade una cantidad importante a
la varianza explicada, de acuerdo con el cuadro 3 —el exponente mas claro es el de
matematicas, en el que la aptitud numérica, introducida en segundo lugar, afiade
el 2.88 por 100 de la varianza explicada—. Esto no ocurre con las notas, como se
expresa en el cuadro 1. Respecto a estas ultimas habiamos comentado que las ap-
titudes eran bastante redundantes; es decir, una vez introducida la primera, el res-
to afiadia muy poco a la varianza explicada. Tal y como preveiamos en el aparta-
do dedicado a las notas, las aptitudes se comportan, en cuanto a su poder predic-
tor, de manera mas diferenciada en las pruebas objetivas que en las notas. Dado,
pues, que las pruebas objetivas constituyen medidas mas objetivas del rendimien-
to académico, el influjo de las aptitudes sobre dicho rendimiento se aprecia mas
mediante estas pruebas que a través de las notas.

4.2.4. Ecuacion de regresion de los predictores aptitudinales sobre las pruebas
objetivas genéricas

De acuerdo con el cuadro 5, el lector comprobard que la aptitud verbal ocupa
el primer lugar en comprension lectora (COMLEC). Como ya habiamos previsto
en nuestra introduccién tedrica, la aptitud numérica se ha manifestado como la
mis poderosa a la hora de explicar el rendimiento en matematicas aplicadas, des-
plazando a la aptitud verbal.
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CUADRO 5

Orden de entrada de cada predictor aptitudinal (O.E.), coeficiente de regresion parcial (BETA),
varianza anadida con la introduccion, paso a paso, de cada predictor (R2.A) y varianza simple
explicada por cada predictor (R2. S). (PRUEBAS OBJETIVAS GENERICAS)

APTITUD VERBAL APTITUD NUMERICA

O.E. BETA R2.A R2.5 O.E. BETA R2.A R2.S

MTAPL 2 57 .04011  .17501 1 .396 32477 32477
COMLEC» 1 347 .22836  .22836 3 .099 00790  .11422
APTITUD DE RAZONAMIENTO APTITUD MECANICA

O.E. BETA R2.A R2.S O.E. BETA R2.A R2.S

MTAPL 3 .138 01694 .17691 4 107 01224 114938
COMLEC 2 192 04189  .14992 4 .050 00119  .04998

APTITUD ESPACIAL

O.E. BETA R2.A R2.S
MTAPL 3 - 085 .00094 06650
COMLEC 5 -.036 .00099 .01639

En cuanto a las aptitudes que ocupan lugares intermedios, como predictores,
encontramos que también varian, segun se trate de pruebas «lingiiisticas» o de
pruebas «matemadticas». Asi, en comprension lectora, el segundo lugar es ocupado
por el razonamiento y el tercero por la habilidad numérica. Esto encaja, grosso
modo, con nuestras expectativas al respecto. De otro lado, y en relacién con las
pruebas «matematicasn, los puestos intermedios son ocupados por la habilidad
verbal y el razonamiento, en consonancia con el marco explicativo expuesto aqui.
Sin embargo, podria esperarse, dada la fuerte «carga matemadtica» de matemati-
cas-aplicaciones, que se manifiesta en que la habilidad numérica casi dobla a la
verbal en la varianza explicada simple (R2.S), que la aptitud verbal fuera incluso
desplazada por la de razonamiento, pasando entonces a tercer lugar. Esperaria-
mos, en suma, que a la habilidad verbal le ocurriera algo similar a lo que le ocu-
rre a la numeérica, que es desplazada por la aptitud de razonamiento a un tercer
lugar en el drea lingtistica de comprension lectora. El que esto no suceda nos lle-
va a pensar que, en cuanto a poder predictor, pierde mas la aptitud numérica en
relacién con las pruebas con alta «carga lingiiistican, que la aptitud verbal con las
pruebas con alta carga matematica. Esto no nos debe extrafiar puesto que la habi-
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lidad verbal constituye un predictor mis poderoso del rendimiento académico
que la aptitud numérica.

En cuanto a los ultimos lugares, éstos son ocupados por las aptitudes mecanica
y espacial, en consonancia con nuestras previsiones. No obstante, ni la aptitud es-
pacial ni la mecanica tienen un papel especial en el drea de matematicas, tal como
cabria esperar. Ello no quiere decir, sin embargo, que la asociacién de la habilidad
mecdnica y la espacial con la prueba de «matematicas» sea despreciable. La corre-
lacion simple al cuadrado de una y otra con matematicas aplicadas es relativa-
mente elevada (0.11493 y 0.06650, respectivamente). Por tanto, en consonancia
con la literatura experimental, existe una asociacién importante entre estas habili-
dades y los conocimientos matematicos. Aunque esta asociacién no ha sido lo su-
ficientemente importante como para desbancar a alguna de las denominadas apti-
tudes «escolaresy.

Como se deduce de lo expuesto, la estructura de la ecuacién de regresion de
los predictores aptitudinales sobre el rendimiento académico varia, en cierto senti-
do, cuando éste se mide con pruebas objetivas «genéricasy, a diferencia de cuando
se hace con pruebas objetivas de «curson. Dicha variacién va en la direccién de la
clara pérdida del primer lugar, como predictor, de la aptitud verbal en favor de la
aptitud numérica en las pruebas objetivas «genéricas» mas matemaiticas, lo que no
ocurre en las pruebas objetivas de «curson. Algo similar ocurre en el caso de las
notas, donde tal desplazamiento tiene lugar también en la nota en matematicas.
Esto parece indicar que la: prueba objetiva «genérica» de matemdticas (MTAPL)
estd mds comprometida con contenidos matematicos que la prueba objetiva de
«curso» (MATE), destinada a medir ese mismo drea de rendimiento. Algo parecido
podria estar ocurriendo con la nota en matematicas. Este mayor compromiso, en
suma, realzaria el papel de la aptitud numeérica en la prueba de matematicas-
aplicaciones y en la nota en matematicas.

Otro aspecto en el que se muestran diferencias se refiere a la mayor cantidad
de varianza explicada en las pruebas objetivas «genéricas», en comparacién con
las pruebas de «curson, y a las notas, lo que se puede comprobar contrastando el
cuadro 6, que se expone seguidamente, con los cuadros 2 y 4. Sin lugar a dudas,
esto parece indicar que cuando se trata de medir conocimientos mads genéricos de
una forma objetiva sobre un drea concreta de conocimientos, las aptitudes incre-
mentan notablemente su poder predictor.

)

CUADRO 6

Interceptos (INT), error estdndar (E.E.) y varianza miltiple total explicada
(R2.MT) por el conjunto de los predictores aptitudinales, con indicacién del niimero
de sujetos (N). (PRUEBAS OBJETIVAS GENERICAS)

! TOTALES
INT E.E. R2.MT N
MTAPL -2.263 1.809 .39500 11.362
COMLEC 5.047 3.336 .28032 11.076
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No olvidemos, a este respecto, que las pruebas objetivas que estamos comen-
tando aqui miden conocimientos que no estin restringidos a un curso, sino que
corresponden al grado de «madurez» alcanzado por el alumno en el manejo de
unos conocimientos que se imparten a lo largo de varios cursos. En este contexto,
las variables diferenciales mds estables, mads «invariantes» en la terminologia de
Pelechano, las aptitudes, explicardin mas en un tipo de medida como el que co-
mentamos, mas estable también.

5. CONCLUSIONES

A. Existe una jerarquia general en cuanto al poder predictor de las distintas
aptitudes. Entre las distintas aptitudes individuales la mds importante predictora
del rendimiento académico es la verbal, seguida de la aptitud numérica y del razo-
namiento. Los dltimos lugares, en esta jerarquia, los ocupan las aptitudes mecani-
ca y espacial.

En este contexto, nuestros resultados coinciden con los encontrados por la ge-
neralidad de la investigacion empirica pertinente.

B. Esta jerarquia aptitudinal se modifica cuando se trata de predecir dreas de
rendimiento académico muy comprometidas con cierto tipo de conocimientos,
como los matemadticos. En este caso, la aptitud numérica ocupa el primer lugar,
desplazando a la verbal, que suele ocupar el segundo lugar entre las aptitudes indi-
viduales. Igualmente, incrementan su poder predictor, aqui, las habilidades espa-
cial y mecdnica.

Asimismo, cuando el drea a predecir estd muy relacionada con el manejo del
lenguaje, la aptitud numeérica puede verse desplazada de su segundo lugar por la
de razonamiento.

C. Notas y pruebas objetivas parecen constituir dos medidas de rendimiento
académico relativamente independientes, como ponen de manifiesto nuestros
andlisis expuestos aqui. Parece, de acuerdo con la literatura experimental revisa-
da, que la diferencia bdsica entre ambas medidas radica en la «objetividad» (Cara-
baria, 1978). Como consecuencia de esta diferencia entre ambas medidas, la canti-
dad de varianza explicada por las aptitudes es bastante distinta segun se trate de
notas o de pruebas objetivas. En este contexto, es bastante superior para las prue-
bas objetivas que para las notas.

D. Entre las pruebas objetivas existen, a su vez, diferencias notables en cuanto
a la cantidad de varianza explicada por las aptitudes. Las pruebas objetivas que
miden conocimientos «genéricosn, bien relacionados con las matemadticas, o bien
con el lenguaje (como matematicas-aplicaciones o comprension lectora), muestran
los mayores porcentajes de varianza explicada. Este efecto lo hemos atribuido a
que, dado que estas pruebas miden conocimientos que se adquieren a lo largo de
los cursos, las diferencias individuales relacionadas con su ejecucion serian debi-
das, en mayor medida, a factores mas invariantes, menos situacionales, como las
aptitudes, de acuerdo con la terminologia empleada por Pelechano.
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INFLUENCIA DE LAS VARIABLES CONTEXTUALES
EN EL RENDIMIENTO ACADEMICO (*)

FRANCISCO JAVIER TEJEDOR TEJEDOR (*%)
JOSE ANTONIO CARIDE GOMEZ (**)

1. INTRODUCCION

En la reflexion sistemdtica de las relaciones existentes entre la sociedad y el
sistema educativo, la cuestion del rendimiento académico constituye uno de los as-
pectos fundamentales de la investigacién socioeducativa.

Desde esta perspectiva, la persistencia de las desigualdades en las oportunida-
des sociales ante la ensefianza; la calidad de ésta en funcién de sus contextos, ca-
racteristicas o recursos; las diferencias de sus resultados, evaluados en términos de
éxito/fracaso en funcién de los contenidos, los métodos o los criterios de evalua-
Cion... son, entre otros y en lineas generales, algunos de los aSpectos que han sido
utilizados para analizar e interpretar la compleja estructura de la educacién institu-
cional en su proyeccién a los niveles personales y sociales.

Esos elementos, asociados en mayor o menor medida a factores somaticos, so-
ciolégicos, psicolégicos y/o psicosociales, comparten el eventual inventario de los
determinantes de los procesos de ensefianza-aprendizaje en relacién con el rendi-
miento de los escolares.

Teniendo en cuenta estos aspectos y sus mutuas interdependencias, asi como
el peso de las distintas tendencias ocupadas en su apreciacion, el disefio de una ca-
tegorizacion apunta hacia la consideracion bisica de los cuatro modelos predicti-
vos adoptados en la explicacién del rendimiento académico (Rodriguez Espinar,
1982):

a) El modelo psicolégico, que centra su atencién en el andlisis de las dimensio-
nes estaticas del individuo, siendo éstas de indole personal: inteligencia, personali-
dad, madurez, motivacién, etc.

(*) Este articulo es un extracto del Informe del mismo titulo presentado por los propios autores en
el CIDE. La investigacién se emmarca en el conjunto de trabajos que desde el CIDE se han venido reali-
zando estos ultimos arios.

(**) Universidad de Santiago de Compostela.
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b) El modelo sociolégico, que pone énfasis en la consideracién de los factores
sociales externos a la institucién educativa: clase social, entorno cultural, ambiente
familiar, recursos econémicos, etc.

¢) El modelo psicosocial, que parte de la importancia de los procesos interper-
sonales mds inmediatos al sujeto: autoestima, autoconcepto, indefensién aprendi-
da, etc.

d) El modelo ecléctico de interaccién, que insiste en la influencia del conjunto
de las dimensiones sefialadas anteriormente, derivindose en consecuencia un es-
quema predictivo de interrelaciones. A nuestro juicio, este modelo es, desde el
marco teérico conceptual, el que interpreta con mayor coherencia y exhaustividad
la orientacién diagndstica y analitica de sus procesos.

No obstante, consideramos que el hecho de definir el presente estudio a partir
de las variables contextuales nos exige una consideracién especifica de su relevan-
cia en relacion con el rendimiento. Esto es, por una parte, de los aspectos sociales,
geogrificos, culturales y econdmicos en los que se inscribe; y por otra, de las con-
diciones institucionales (externas e internas) que a nivel de contexto de la escuela
y del aula estin presentes en la practica de la ensefianza. Se trata, en definitiva, de
conceder un sentido de amplitud a lo que Tikunoff (1979) denomina variables
contextuales, a partir del entendimiento de que la ensefianza en el aula estd in-
mersa en una compleja estructura de variables interdependientes, situacionalmen-
te especificas y condicionantes de los procesos de instruccién. Su representacion
simplificada puede apreciarse en el cuadro 1, que supone una revision y adapta-
cién de Glasman y Biniaminov (1981, p- 536).

L.1. Apuntes para una lectura del estado de la cuestion

El cardcter complejo y multidimensional que reconocemos en el rendimiento
académico, en su relacién con los diferentes factores que lo determinan, ha dado
lugar, en el 4mbito de la teoria y de la investigacién educativas, a un amplio mar-
co de discusiones y comentarios sobre los contenidos y las metodologias emplea-
das para su estudio.

Cualquier tentativa de aproximarnos a la revisiéon de estos estudios, aun desde
la necesaria particularizacién exigida por los objetivos de este trabajo, cuyo senti-
do es mostrar la influencia de las variables contextuales en el rendimiento escolar,
plantea la conveniencia de referirse a perspectivas socioldgicas tratando de identi-
ficar los aspectos fundamentales de incidencia diferenciada.

En el amplio panorama de investigaciones empiricas realizadas desde el aporte
sociolégico, la identificacién de las variables contextuales potencialmente asocia-
das al rendimiento escolar se ha centrado en dos niveles: el macrosociologico y el
microsociolégico.

En la perspectiva de las teorias macrosociologicas, la atencién especifica de un
buen nimero de proyectos de investigacién y de informes cientificos se ha centra-
do en la bisqueda de variables importantes que conecten el sistema social y el sis-
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CUADRO 1

Estructura relacional de las variables contextuales

Estructura geogrifica,
socio-economica y cultural

Sisternas culturales, politicos,
medio familiar, socializacion
estratificacion social

/ |
Infraestructura escolar: | Estructura psicosociologica
equiparamiento tecnologico de las relaciones escuela-alumno:

servicios, organizacion... '\__ sociodemografia de la poblacion
estudiantil

|
|
|
|
e 3 A ¢
composicion y estructura, [~ =% — ‘:— 7 — 1 pautas de control, sistemas de

Personal de instruccién: Actitudes y valores escolares:
funcionalidad del profesorado... \ normas, gestion...
N/ r g
OUTPUTS rd
cognitivo-no cognitivos -
Rendimiento académico

tema escolar (variables contextuales), a partir del analisis de las estructuras socia-
les, culturales y econémicas que relacionan los dos sistemas de referencia.

Desde los afios 60 hasta la actualidad podemos citar las aportaciones en torno
al origen social y la estructura de clases sociales (Coleman, 1966; Jencks, 1973;
Bourdieu y Passeron, 1977; Pérez Serrano, 1981; Lerena, 1986), las disparidades so-
cioculturales en funcién de los valores sociales y la herencia cultural (Husen, 1972;
Lawton, 1975; Bernstein, 1975; Apple, 1982), las practicas socioeducativas familia-
res (Boudon, 1973; Husen, 1975), los procesos socioinstitucionales de raiz escolar
(Lugart, 1976; Baudelot y Establet, 1976; Bowles y Gintis, 1976).

Desde la perspectiva socioldgica, las variables contextuales en las que se inscri-
be el proceso de ensefianza-aprendizaje dentro de la misma institucién escolar
ocupan el marco de referencia prioritario en el estudio de los factores que deter-
minan el rendimiento académico: los aspectos estructurales y ambientales de la
propia institucién educativa (Cherkaoui, 1979; Glasman y Biniaminov, 1981), las di-
mensiones estructurales del aula y el proceso de ensefianza-aprendizaje (Centra y
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Potter, 1980), la organizacién de los estudios (Baker-Lunn, 1970; Foucambert, 1977,
1979), las relaciones profesor-alumno y las relaciones entre alumnos (Keeves, 1972;
Gimeno, 1976; Rosenshine, 1976; Postic, 1979).

Por otra parte, desde el punto de vista de la metodologia de la investigacion,
los problemas relativos a la definicién operativa de las variables contextuales y del
rendimiento académico han marcado considerablemente el sentido de la funcio-
nalidad de los procesos cuantitativos y cualitativos empleados en el anilisis socio-
légico.

Tomando en consideracién esta premisa, es posible reconocer aportaciones al-
tamente diversificadas en el dmbito de los estudios descriptivos, comparativos, co-
rrelacionales... Habttualmeme, la utilizacién de un tratamiento estadistico reductor
y simplificado respecto a las variables objeto de estudio ha conducido exclusiva-
mente a la representacion descriptiva de sus relaciones. Las innovaciones concep-
tuales y metodoldgicas incorporadas en estos ultimos afos para el anilisis de las
relaciones entre las variables facilitan indagaciones e interpretaciones mds riguro-
sas estadisticamente y con una mayor capacidad explicativa.

1.2. Las variables contextuales. Identificacién y operativizacion

La impronta introducida en las tltimas décadas por los anilisis sociologicos en
relacion con el influjo de los aspectos contextuales en el rendimiento escolar, po-
niendo de relieve el decisivo papel que desemperian aquéllos en los resultados de
éste, se ha traducido a nivel metodolégico en una diversificada categorizacion de
indicadores socioeducativos que son utilizados como criterio de referencia en la
operativizacion de las variables contextuales.

El cuadro que presentamos a continuacién acoge algunos de los indicadores
que desde una perspectiva genérica y categorica pueden ser valorados como mas
relevantes (cuadro 2).

CUADRO 2

Variables contextuales

Nivel de
relevancia Identificacion Operativizacion
VARIABLES CONTEXTUALES GEOGRAFICAS
1 Estructura del hdbitat Medios urbano, rural,
semi-urbano-rural.
2 Estructura espacial y humana Centra]~pcriférica,
interior-costa,
concentrado-disperso.

116



Variables contextuales (Continuacion)

y cultural de la comunidad

Nivel df Identificacién Operativizacion
relevancia

3 Estructura de la territorialidad Diferenciacion
comarcal, regional
y/o autondémica.

VARIABLES CONTEXTUALES SOCIO ECONOMICAS
1 Estratificacion social (objetiva Estructura de clases
y subjetiva de la familia) sociales: alta, alta-
media, media-media
media-baja y baja.
1-2 Estructura socioprofesional Categorias profesionales
de los padres del padre y de la madre.

2 Estructura y dimension familiar Miembros de la familia,
edad de los padres,

n.c de orden/hermanos,
ausencia de miembros.

1 Estructura cultural Bienes y recursos

del medio familiar culturales, actitudes
y valores socio-
culturales.
1-2 Estructura educativa familiar Nivel educativo de
los padres, afios de
escolaridad, expectativas
académicas.

2 Equipamiento y bienestar familiar Calidad de vivienda,
bienes y servicios
domésticos, disponibilidad
de espacio personal
y medios de recreo.

1 Estructura econémica familiar Ingresos mensuales,
nivel de renta per cdpita,
disponibilidad econémica.

2 Estructura lingtiistica Codigos lingiiisticos

familiar y social bilingiiismo, diglosia.
23 Estructura sociopolitica Niveles de renta y

produccién, indices
de desarrollo,
organizacion de la
convivencia.
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Variables contextuales (Continuacion)

Nivel de

: Identificacion Operativizacion
relevancia

VARIABLES CONTEXTUALES ACADEMICAS (INSTITUCIONALES)

2:8

2.3

2.3

2.3

2-3

118

Organizacién escolar

Tipologia del centro escolar

Ubicacién del centro escolar

Dimension y tamario
del centro escolar

Equipamiento y calidad
del centro escolar

Servicios complementarios

Sistemas de gestion y

participacion escolar

Estructura docente del centro escolar

Calidad docente

Estructura lingyistica
en el centro escolar

Centro estatal/no estatal,
religioso/laico
mixto/no mixto.

Completo/ incompleto,
colegio nacional,
comarcal, unitario,
mixto, escuela graduada.

Zona centro/periférica,
integrado en la
comunidad o aislado.

N.c de unidades escolares,
n.° de alumnos matriculados.

Recursos académicos y
extraescolares,

calidad del edificio,
antigiiedad.

Transporte escolar,
comedor escolar,
actividades extraescolares.
Participacion de
estamentos: APAs,
profesores, alumnos.

N.° de profesores,

edad media del profesorado,
antigliedad en la carrera
docente y en el centro.

Especializacidn y
titulaciones del
profesorado, ratio
profesor/alumnos.

Cédigos lingiiisticos,
bilingiiismo.




Variables contextuales (Continuacién)

Nivel de

i id Operativizacion
relevancia Identificacion pe

VARIABLES CONTEXTUALES (AULA)

3 Dimensién y tamario del aula Metros cuadrados.
n.° de alumnos.

2.3 Tipologia del alumnado Mixta/no mixta,

y del aula nivel unico/interniveles,
cerrada/abierta,
estructura fija/moévil.

2.3 Equipamiento y calidad del aula Material didactico,
calidad del material,
recursos de la ensefianza.

1 Sistemas de interaccion en el estudio Interaccion profesor-
alumno-alumnos,
trabajo en equipos,
niveles de participacion.

1 Estructura docente en el aula N. de profesores, ratio
profesor/alumnos,
edad media del profesorado.

1-2 Estructura temporal de los Calendario, horarios,
procesos de ensefianza actividades extraescolares,
modulos temporales por
disciplinas, deberes.

1 Estructura normativa Sistemas de recompensa,
sanciones, castigos...

1-2 Antecedentes en la escolarizacién Asistencia o no a
del alumno preescolar, repeticién
de cursos, becarios.

1-2 Estructura lingtistica en el aula Cadigos lingiiisticos,
bilingtiismo.

OBSERVACION. Hemos estimado oportuno diferenciar tres niveles de relevancia en el tratamiento de
las variables contextuales, en el sentido de su consideracién como bisicas, imprescindibles o muy im-
portantes (1), relativamente imprescindibles o importantes (2) y escasamente significativas o impor-
tantes (3).

Ante cualquier estudio concreto, hemos de tener en cuenta que las opciones
especificas de anilisis e interpretacion, la consideracion de los distintos niveles, su
identificacion y operativizaciéon estaran generalmente determinadas por las ca-
racteristicas y los procesos de medicién seguidos en la recogida de datos.
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Ciertamente, no es ficil que los instrumentos de anilisis diseiados contem-
plen esta amplia gama de categorias e indicadores y, en consecuencia, no siempre
han sido incorporadas en esos términos a las pruebas que se han disefiado y apli-
cado para analizar la influencia de las variables contextuales en el rendimiento
académico.

En general, la insuficiencia de criterios en la identificacién y operativizacion de
las variables contextuales obliga a forzar su consideracién como tales, derivindose
de este hecho imprecisiones respecto a los planteamientos teéricos previos (este
estudio, en buena medida, es un reflejo de la situacién que comentamos).

En cualquier caso, consideramos, con perspectiva de futuro, que los estudios
relativos a las variables contextuales relacionadas con el rendimiento académico
deberian tener en cuenta, cuando menos, una interpretacién simplificada (defini-
cion, identificacion y operativizacién), segin lo expuesto en el cuadro 2.

En otros términos, entendemos que las variables contextuales han de situarse
en el marco de las variables macro y microsociolégicas en las que, en sentido ex-
tenso, se inscriben los procesos educativos. Concretamente:

= en los niveles de estructura geogrifica, socioeconémica y cultural (sistemas
culturales, politicos, sociales, familiares, estratificacion social, etc.);

= en el marco de la infraestructura escolar (equipamiento tecnoldgico, servi-
cios, organizacién académica, etc.);

= en el dmbito del personal docente (tipo de profesorado, actividades por ellos
desarrolladas, etc.);

= en el nivel de las estructuras psicosociolégicas de las relaciones escuela-
alumno (sociodemografia de la poblacién estudiantil), de los procesos actitu-
dinales, axiolgicos y de comportamiento en el aula (pautas de control, siste-
mas de normas, procedimientos de trabajo, participacion, etc.).

2. OBJETIVOS E HIPOTESIS

Nuestra propuesta se encuadra en un marco posibilista, es decir, teniendo en
cuenta las variables que han sido consideradas en la planificacion del disefio
muestral y las que han sido incorporadas a los distintos cuestionarios e instrumen-
tos de obtencién de informacion.

Procuraremos, en todos los casos, agotar las posibilidades que ofrezcan las dis-
tintas variables respecto al nivel de medicién (nominal, ordinal o de intervalos) en
el que han de ser tratadas, ajustando en todas las circunstancias la metodologia es-
tadistica al nivel o niveles que corresponda.

Sabemos que el constructo rendimiento es muy complejo y que viene determi-
nado por un gran numero de variables (y las correspondientes interacciones) de
muy diversos referentes: inteligencia, motivacién, personalidad, actitudes, contex-
to, etc. Nuestra intencion, en consonancia con el objetivo explicito de este trabajo
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y de la naturaleza de los datos, serd controlar la influencia de algunas variables re-
levantes, bien por aleatorizacién, bien por cualquier otro procedimiento de con-
trol que la informacién obtenida posibilite, con el fin de aislar los efectos que las
variables contextuales, por separado o globalmente, puedan tener sobre el rendi-
miento en el nivel de edad considerado.

2.1. Objetivos

A partir del objetivo general, a saber, «estudiar la influencia de los contextos
académico, social, geografico, etc. sobre el rendimiento escolar con base en los da-
tos recogidos durante los meses de mayo a julio de 1985 tras la aplicacion de prue-
bas psicopedagogicas y cuestionarios diversos en 8. de EGB», consideramos que
pueden concretarse los siguientes objetivos especificos:

a) Descripcion y anilisis de las relaciones existentes entre las variables contex-
tuales objeto de estudio: variables geograficas, variables socioeconémicas (sociales,
familiares y econémicas) y variables académicas e institucionales.

b) Anadlisis de las interacciones entre las variables contextuales indicadas.

¢) Descripcion y anilisis de las relaciones existentes entre las variables de ren-
dimiento estudiadas:

— Pruebas especificas: Matematicas-cdlculo (MTCAL)
Matemaiticas-aplicaciones (MTAPL)
Ortografia (ORTO)
Comprension lectora (COMLEC).

- Calificaciones: promedio de las notas escolares obtenidas en las distintas
areas (NOGLO).

d) Andlisis de las relaciones existentes entre las variables contextuales, consi-
deradas tanto aislada como globalmente, y las variables de rendimiento, conside-
radas de forma global.

Todos los objetivos expuestos se resumen en el cuadro 3. Estos objetivos se ex-
presan en forma de hipétesis en el apartado 2.2.

2.2. Hipdtesis

Conviene en este momento recordar la dudosa capacidad de las técnicas corre-
lacionales para contrastar hipétesis. Es claro que permiten «generar hipétesisy
que, una vez aisladas, pueden ser sometidas a contraste, con un control riguroso
de variables, a partir de técnicas mds especificamente inferenciales (disefios expe-
rimentales, cuasi-experimentales, etc.).

Lo que si estd claro es que permiten obtener unos datos de increible riqueza
para detectar relaciones, valorables estadisticamente, y que pueden acercarnos a
modelos predictivos de notoria precision. Es en esta linea en la que entendemos la
formulacién de las hipétesis que a continuacién presentamos.

121



CUADRO 3
Objetivos y andlisis sugeridos

A
V. CONTEXTUALES

B
V. DE RENDIMIENTO

Objetivos:

a) Andlisis de las variables a.1., 2.2. y a.8.
b) Anilisis de las interacciones entre las variables a.1., a.2. y a.8.
¢) Andlisis de las variables b.1. y b.2.

d) Anilisis de las relaciones entre los grupos de variables A y B (parcial y globalmente
consideradas).

Todas ellas pueden estar referidas tanto a la muestra global como a las sucesi-
vas particiones que en ella pueden realizarse a partir del cardcter de los datos re-
cogidos:

— grupos en funcion del sexo,

— grupos por Comunidades Auténomas,

— grupos por clases sociales,

= grupos por tipo de centros...

Cada una de las variables que origina la particién desempena el papel de va-
riable controlada o de variable moduladora.
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Hipotesis A:

Las variables contextuales presentan entre si relaciones estadisticamente signi-
ficativas.

Hipotesis B:

Las variables de rendimiento presentan entre si relaciones estadisticamente
significativas, tanto en lo referente a las pruebas especificas como en lo tocante a
las calificaciones escolares.

Hipétesis C:

Las variables contextuales tienen una relacién significativa con las variables de
rendimiento; relaciones que no son fijas y permanentes, sino que estin determina-
das por variables moduladoras especificas (sexo, clase social, medio rural o urba-
no, tipo de centro...). Estas relaciones permiten realizar predicciones respecto a las
variables de rendimiento a partir de las variables contextuales.

Hipétesis D:

La relacién de las variables contextuales con las calificaciones serd mas intensa
que con las pruebas especificas, ya que las calificaciones estin en mayor medida
determinadas por el contexto.

3. METODOLOGIA

Para el procesamiento de los datos se utilizé como soporte la cinta ofrecida
por el CIDE constituida por 5.380 observaciones con 859 variables cada una. Cada
observacién se corresponde con un alumno de 8.° de EGB. La cinta se analizé en
el Centro de Cdlculo de la Universidad de Santiago. Se utilizaron diversos progra-
mas del paquete BMDP en su versién de 1988,

Las variables consideradas en este estudio han sido las siguientes:
a) Variables contextuales:

Tipo de centro, tipo de poblacién, Comunidad Auténoma, sexo, utilizacién o
no del transporte escolar, utilizacién o no de comedor escolar, asistencia o no a
preescolar, repeticién o no de cursos a lo largo de la EGB, realizacién o no de traba-
jos ademds del estudio, concesién o no de beca, estado civil de los padres, situa-
cién laboral de los padres, clase social, nivel de estudios de los padres, horas dedi-
cadas al estudio y disponibilidad de un lugar para el estudio.
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b) Variables de rendimiento:

b.1.) Calificaciones escolares otorgadas por el maestro: puntuaciones en cada
una de las dreas y el promedio de las notas obtenidas en el conjunto de las dreas.

b.2) Pruebas especificas: Ortografia, Matematicas-cilculo, Matematicas-aplica-
ciones y Comprension lectora.

Para la realizacién del estudio se seleccioné por parte del CIDE una muestra
de 5.380 alumnos de 8.° de EGB, representativa de este curso en el ambito territo-
rial de competencias del MEC (no se incluyen alumnos de Comunidades Autono-
mas con competencias plenas en materia educativa: Cataluria, Pais Vasco, Galicia,
Canarias, Valencia y Andalucia).

Los datos han sido recogidos mediante aplicacién de pruebas psicopedagégicas
y cuestionarios elaborados por el CIDE durante los meses de mayo y junio de
1985. Las pruebas eran similares a las aplicadas por el CIDE en noviembre de
1984 dentro del estudio de la reforma de las Ensefianzas Medias.

El tamarnio de la muestra se modifica en los distintos analisis en funcién de los
datos disponibles, de modo que se eliminan aquellos sujetos que no tengan pun-
tuaciones en todas las variables consideradas en el correspondiente anilisis.

Respecto a las técnicas de andlisis de datos, parece claro que el hecho de po-
der considerar un grupo de las variables con las que trabajamos (los resultados de
las pruebas especificas de rendimiento y las calificaciones) claramente como varia-
bles dependientes (variables criterio, variables respuesta, variables output, varia-
bles terminales ...) y el grupo de variables contextuales (geogrificas, socioeconémi-
cas, académicas ...), claramente como independientes (variables predictoras, varia-
bles estimulo, variables input, variables antecedentes ..), nos determina la gama
de técnicas de andlisis de datos susceptibles de utilizacién procedente.

Iremos exponiendo las técnicas que proponemos para el anilisis de datos, de
forma que éste nos permita la consecucién de los objetivos propuestos y la valora-
cién de las hipotesis formuladas.

Hipdtesis del tipo A: Los datos sobre variables contextuales obtenidos a partir de
cuestionarios suelen responder al nivel de medicién nominal. Por tanto, propone-
mos la obtencién de tablas de contingencia multidimensionales, procediendo a su
andlisis con las técnicas «log-linear» (programa P4F del paquete BMDP).

Este anilisis puede realizarse fijando la variable (o variables) que se estime
oportuna y refiriéndola al segmento muestral cuyo estudio parezca relevante.

Como es sabido, el «log-linear analysis» permite también el estudio de las in-
teracciones entre las variables analizadas.

Hipdtesis del tipo B: Proponemos el anilisis de la matriz de correlaciones entre
las variables.
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Al tratarse ahora del conjunto de variables dependientes, todas ellas, por tanto,
con el mismo status y susceptibles de legitima estandarizacién, se procederia a la
realizacion de un andlisis factorial (sujetos X variables).

Hipdtesis de los tipos C y D: Hemos analizado la significacion estadistica de las di-
ferencias en cada una de las distintas medidas del rendimiento (variables depen-
dientes) en funcién de la categorizacién establecida en las variables independien-
tes incorporadas a cada uno de los disefios.

Para estudiar mds adecuadamente la significacién de esas diferencias hemos
controlado la variable «aptitudes» (APTES), puesto que su elevada correlacion con
las variables dependientes asi lo aconsejaba. El control de esta variable se ha lleva-
do a cabo considerandola como covariable en disefios de andlisis de covarianza de
uno y dos factores.

4. INFLUENCIAS DE LAS VARIABLES CONTEXTUALES EN LAS DIFERENTES
MEDIDAS DEL RENDIMIENTO (HIPOTESIS A, B, C Y D)

Puesto que vamos a utilizar en nuestro estudio diferentes medidas del rendi-
miento, parece razonable analizar previamente las relaciones existentes entre las
mismas y verificar que, efectivamente, podemos entender como distintas las eva-
luaciones resultantes de las calificaciones del profesor y de la aplicacién de
pruebas.

Se ha realizado un analisis factorial sobre el conjunto de variables que integran
el constructo «rendimiento escolar», a saber, una serie de calificaciones emitidas
por el profesor sobre el rendimiento en varias asignaturas, ademas de una califica-
cién global, media de todas ellas, asi como los resultados obtenidos por los sujetos
en las pruebas objetivas realizadas sobre cuatro materias (cdlculo matematico, ma-
temadticas aplicadas, ortografia y comprensién lectora).

Los dos factores de primer orden obtenidos proporcionan una estructura muy
nitida de las variables consideradas.

El factor I recoge todas las calificaciones otorgadas por el profesor en las dis-
tintas materias, asi como la nota global antes mencionada. Las variables y sus
correspondientes saturaciones son las siguientes:

— Nota Global: .96
— Nota en.C. Naturales: .84
— Nota en Lengua: .83
— Nota en C. Sociales: .81
- Nota en Idioma extranjero: 78
— Nota en Matematicas: a7

Se trata, pues, de un factor claro y completo, ya que no deja fuera ningiin con-
junto de calificaciones emitido por el profesor. Este factor explica el 53 por 100 de
la varianza.
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El andlisis de las correlaciones entre las variables refuerza atn mas esta consis-
tencia interna: la nota global presenta correlaciones muy elevadas con todas las
demads calificaciones; las notas en matematicas correlacionan también de modo
importante con las correspondientes a ciencias naturales; y lo mismo acontece en-
tre las de lengua y ciencias sociales. El resultado de este anilisis nos aconseja limi-
tar a «NOGLOn las variables de rendimiento en la modalidad de calificaciones es-
colares.

El factor 11, por su parte, incluye las cuatro pruebas objetivas administradas a
los sujetos, con las siguientes saturaciones:

— Cilculo matemadtico: .81
— Matemiticas aplicadas: 19
— Comprensién lectora: .64
— Ortografia: .56

La tnica correlacién entre las variables superior a 0,5 aparece entre calculo
matematico y matematicas aplicadas.

El factor II explica el 14 por 100 de la varianza.

La homogeneidad del factor I viene dada por ser el profesor quien lo califica y
no, como es obvio, por el parecido entre las materias calificadas. Quiza deba con-
siderarse que la interaccién con el alumno genera una representacién en los pro-
fesores que se expresa en las notas otorgadas en todas las asignaturas, de modo
que tal representacion subjetiva es lo que explica primariamente las calificaciones.
Parece, pues, que una vez creada dicha percepcion, los profesores actian, al me-
nos en parte, movidos por ella y consistentemente con la misma. Sin duda, se in-
troduce un sesgo subjetivo que puede parcialmente distorsionar la «veracidad ob-
jetiva» del rendimiento.

Otra explicacién que puede completar la anterior consiste en suponer en el
alumno el desarrollo de una estructura motivacional basica orientada a la conse-
cuci6n de altos logros en todas las materias de estudio, al margen del contenido
concreto; en este sentido, la homogeneidad de las calificaciones no tendri su ex-
plicacién en el cardcter de las asignaturas, sino en la actitud bésica y global del su-
jeto frente a las mismas.

Las variables del factor II tienen en comuin el tratarse de conductas regladas,
aunque no sea de idéntica manera; las operaciones exigidas a los sujetos son re-
glas de deteccién, discriminaciéon o descubrimiento. Quizd en ello radique la ho-
mogeneidad, aun tratindose de materias cualitativamente distintas.

Pasamos a estudiar la influencia que algunas de las variables contextuales in-
cluidas en el estudio tienen sobre las diferentes medidas del rendimiento: Notas
Globales (NOGLO), Ortografia (ORTO), Cilculo Matemitico (MTCAL), Aplicacio-
nes Matemadticas (MTAPL) y Comprensién Lectora (COMLEC).

Consideramos importante en el estudio planteado controlar la variable «Apti-
tudes» (APTES). De esta forma evitaremos su posible papel distorsionante (dada su
importante relacién con las variables dependientes) en el establecimiento de las
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influencias analizadas. El control de la variable APTES se llevara a cabo a través
del analisis de covarianza, incorpordndola al disefio en calidad de covariable.

4.1. Andlisis de variables contextuales consideradas individualmentc

En la Tabla 1 presentamos el resumen de los andlisis de covarianza realizados
considerando las diferentes variables contextuales como variables independientes,
individualmente tratadas, las «aptitudes» como covariable y las diferentes medidas
del rendimiento como variables dependientes.

Informamos en todos los casos de las categorias establecidas en la variable in-
dependiente y de las medidas de rendimiento que resultaron significativas al nivel
del cinco por ciento, con indicacién en cada caso de la categoria de la variable de
rendimiento como media mds alta y mds baja.

En el anilisis 1 se utilizan tres categorizaciones diferentes para la variable inde-
pendiente «tipo de centro» (TIPCEN), lo que realmente equivale a tres anilisis dis-
tintos. En cada uno de los casos se indican las variables dependientes en las que re-
sultaron diferencias significativas.

En el andlisis 5 se establecen también dos categorizaciones diferentes con la
variable PREES.

Consideramos que una lectura atenta de la informacién ofrecida en la tabla
posibilita en el lector una ripida y completa informacién sobre los resultados ob-
tenidos en los andlisis realizados.

4.2. Consideracion simultdnea de dos variables independientes

En la tabla 2 presentamos el resumen de los andlisis de covarianza realizados
considerando simultineamente dos variables independientes. Seguimos mante-
niendo las «aptitudes» como covariable y repitiendo los anilisis para cada una de
las variables dependientes.

Los datos que ofrecemos en la tabla son los siguientes:
- Las variables independientes consideradas en cada uno de los anilisis.

- La categorizacién utilizada en cada uno de ellos (si la variable aparece en
mads de un andlisis, solamente ofrecemos su categorizacién en el primero de ellos).

— Las variables estudiadas y, entre paréntesis, la inicial de los efectos que han
resultado significativos al 5 por 100; cada letra aislada hace referencia al corres-
pondiente efecto principal y la unién de dos al efecto de la interaccién entre
ambas.

— La categoria o combinacién de categorias de rendimiento mds alto y mis
bajo.

La observacién detallada de la tabla proporciona al lector una informacién
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completa sobre la influencia de cada variable en cada una de las medidas de ren-
dimiento. En términos generales, podemos establecer que el rendimiento mads
alto en las calificaciones escolares de los alumnos de 8.° de EGB se asocia
con;

— la asistencia a preescolar,

- la no repeticién de cursos a lo largo de la EGB,

— la clase social alta,
el nivel de estudios «medios-superiores» del padre y/o de la madre.

Las variables que no proporcionan diferencias significativas entre las califica-
ciones escolares serian:

el tamario de la poblacién,

la forma de desplazarse hasta el centro,
el estado civil del padre y/o de la madre,
la situacién laboral de la madre.

Vemos igualmente que algunas variables muestran una mayor inestabilidad
en la produccién de diferencias significativas, segin las peculiaridades del disefio
en el que son consideradas: tipo de centro y situacién laboral del padre. Cuando
estas variables producen diferencias significativas, los rendimientos mds altos vie-
nen asociados a las categorias «centros no estatales» y «padre trabajandon.

Observamos que tanto en la calificacién media «NOGLO» como en las pruebas
especificas, si bien se producen algunas variaciones en las variables que generan di-
ferencias significativas en los rendimientos, podemos serialar en términos generales
las categorias de las variables que vienen asociadas con rendimientos mds
altos:

— centros no estatales,

— poblaciones con mads de 50.000 habitantes,

— asistencia a preescolar,

- no haber repetido cursos a lo largo de la EGB,

— clase social alta,

- nivel de estudios «medios-superiores» del padre y/o de la madre.

No presentan diferencias significativas las variables:

- estado civil del padre y/o de la madre,
— situacién laboral de la madre.

Presentan influencia diversa, dependiendo del tipo de diserio, las variables:
— utilizacién o no del transporte escolar,

— situacién laboral del padre.
4.8. Andlisis de datos en tablas de contingencia multidimensionales

Completamos la informacién obtenida en los andlisis anteriores estudiando las
tablas de frecuencias que se generan al cruzar conjuntamente dos variables inde-
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pendientes y la variable dependiente «¢NOGLOb. Las variables independientes que
hemos seleccionado para presentar en este escrito han sido aquellas que han pro-
porcionado diferencias mds notorias en los anteriores anlisis:

a) Tipo de centro/asistencia a preescolar/NOGLO.
b) Tipo de centro/repeticién de curso/NOGLO.
¢) Nivel de estudios del padre/situacion laboral del padre/NOGLO.

En todos los casos presentamos la categorizacién de las variables, la tabla de
porcentajes de las frecuencias conjuntas y la tabla de los tantos por ciento que ex-
plica cada uno de los efectos del modelo (obtenidos por la aplicacién del anilisis
log-linear). Los breves comentarios que acompafiamos muestran la naturaleza de
las relaciones que analizamos.

a) Tipo de centro/asistencia a preescolar/NOGLO

PREES: 1. No asistio 2. Asistio

TIPCEN: 1." Estatal 2. No estatal

NOGLO: 1. Notas bajas 2. Notas medias 3. Notas altas
TABLA 3

Porcentaje de las frecuencias conjuntas

N
P T TOTAL
1 2 3
i 1 3,67 5,99 2,67 12,45
2 111 111 0,41 2,65
" 1 11,97 21,74 11,54 45,17
2 10,26 17,84 11,71 39,83
TOTAL 27,04 46,70 26,25 100

Podemos observar que la mayoria de los alumnos que no han asistido a prees-
colar estd en la ensefianza estatal, mientras que los alumnos que si han asistido a
preescolar se reparten casi por igual entre la ensefianza estatal y la no estatal.

La no asistencia a preescolar se asocia en mayor medida a la situacién «notas
bajas» y la interaccién «no asistencia a preescolar/ensefianza estatal» determina
claramente un rendimiento inferior en el alumno.
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En el andlisis log-linear se constata que todos los efectos principales incluidos
en el modelo tienen incidencia significativa en la explicacion de las frecuencias;
sobre todo, la interaccién TP (tabla 4).

TABLA 4
Efecto % explicado
N 10,98
T 3,26
P 77,68
NT 0,31
NP 0,55
TP 6,99
NTP 0,26

b) Tipo de centro/ repeticion de curso/NOGLO

REPCUR: 1. No repite 2. Si repite

TIPCEN: 1. Estatal 2. No estatal

NOGLO: 1. Notas bajas 2. Notas medias 3. Notas altas
TABLA 5

Porcentajes de las frecuencias conjuntas

N
R T TOTAL
1 2 5

l 1 6,16 18,10 12,76 37,08

2 5,60 15,28 11.63 32,52

9 1 9,49 9,49 1,89 20,36

582 8,84 0,43 10,09

TOTAL 21,07 46,71 26,12 100

Entre los alumnos que no han repetido curso (69,55 por 100), la distribucién de

las notas en los centros estatales y los no estatales es similar, siendo la relacion de
notas altas con notas bajas en los dos tipos de centros de dos a uno.

Entre los alumnos que han repetido curso a lo largo de la EGB (30,45 por 100),
la distribucién de notas por centros estatales y no estatales es también similar,
siendo ahora la relacién de notas altas con notas bajas de uno a ocho.
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Parecen claras las siguientes relaciones entre los datos:

- La condicién de repetidor se asocia claramente a la categoria «notas bajas».
— Existe una relacién, aunque no demasiado fuerte, entre seguir la ensefianza
estatal y la condicion de repetidor.

Los resultados del anilisis log-linear nos sugieren que el modelo explicativo de
las frecuencias empiricas requiere la presencia de los términos de interaccién en-
tre las variables, ya que el modelo que incluyera solamente los efectos principales
produciria una explicacién insuficiente.

La variable con una mayor incidencia diferenciadora en las calificaciones esco-
lares es la variable «repeticion de curso», aunque todos los efectos principales y
sus correspondientes interacciones resultan significativos a nivel estadistico, segin
vemos en la tabla 6, donde se recoge el porcentaje explicado por los diferentes
componentes del modelo.

TABLA 6
Efecto % exElicado
N 17,30
T 4,95
R 35,42
NT 0.40
NR 37.85
TR 3.68
NTR 0,40

¢) Nivel de estudios del padre/situacion laboral del padre/NOGLO

ESTUPA: 1. Incompletos 2. Primarios 3. Medios
4. Superiores
SILAPA: 1. Trabajando 2. Otras
NOGLO: 1. Notas bajas 2. Notas medias 3. Notas altas
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TABLA 7

Porcentaje de las frecuencias conjuntas

N
E s TOTAL
1 2 3

1 1 7,08 10,06 4,28 21,88
2 1,98 2,80 1,06 5,80

9 1 T:11. 12,40 6,06 25,64
2 0,72 1,48 0,72 2,98

25,64

3 1 1,78 4,57 3,18 9,49
2 0,06 0,27 0,11 0,45

4 1 7,81 14,50 10,35 82,23
0,67 1,87 0,49 2,45

TOTAL 26,77 46,98 26,23 100

Podemos observar con claridad, entre otras, las relaciones siguientes:

= Cuando los estudios del padre quedan al nivel de primarios, la proporciéon
de notas bajas aumenta.

= Cuando los estudios del padre se corresponden con los niveles medios-
superiores, la proporcién de notas altas aumenta.

Los resultados del andlisis log linear nos indican que el modelo explicativo de
las frecuencias empiricas requiere la presencia tanto de los efectos principales
como de los efectos de interaccion, ya que el modelo que incluyera solamente los
efectos principales produciria una explicacién insuficiente.

La variable con una mayor incidencia diferenciadora en las calificaciones esco-
lares es la variable «situacién laboral del padren, aunque, como hemos indicado,
todos los efectos principales y sus correspondientes interacciones resultan signifi-
cativos. En la tabla 8 presentamos el porcentaje explicado por cada uno de los di.
ferentes componentes del modelo.

TABLA &
Efecto % exEIicado
N 8,19
S 70,29
E 16,22
NS 0,19
NE 1,93
SE 2,93
NSE 0,20
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Con la técnica del log-linear se han estudiado asimismo las relaciones entre al:
gunas de las variables contextuales con las que hemos venido trabajando y deter-
minadas variables moduladoras, o que han pasado ahora a desemperiar este papel
(sexo, clase social, tamario de la poblacién..). Asi, por ejemplo, hemos intentado
areplicar» los resultados obtenidos para la muestra general en anilisis que in-
cluian las variables:

Repeticién de curso/sexo.

Repeticion de curso/asistencia a preescolar/sexo.

Tipo de centro/asistencia a preescolar/sexo.

Estudios de la madre/situacién laboral de la madre/clase social.
Estudios del padre/situacién laboral del padre/clase social.

Los resultados obtenidos son muy diversos, si bien las pautas generales son las
indicadas anteriormente y que presentamos de manera global en el apartado
«Conclusionesy.

5. CONCLUSIONES

Teniendo en cuenta los objetivos generales y especificos formulados en el dise-
iio de la investigacién, procederemos a dar cuenta de los resultados obtenidos en
funcién de las distintas hipétesis planteadas.

En términos generales, estimamos que en estas conclusiones se subrayan las
dimensiones y los aspectos mas sustanciales de los anilisis efectuados. Permiten
extraer, entre otras, las siguientes consideraciones:

a) Las variables contextuales establecen, desde una perspectiva global, relacio-
nes significativas con las variables de rendimiento estudiadas, tal y como se plan-
teaba inicialmente en nuestras hipétesis. En este sentido, pudo ratificarse que es-
tas relaciones no son fijas y permanentes, sino que estin determinadas por varia-
bles moduladoras especificas (sexo, clase social, tamario de la poblacién, etc.). Por
otra parte, estas relaciones, en funcién de la mayoria de las variables contextuales
seleccionadas, permiten realizar predicciones respecto a las variables de rendi-
miento (Notas Globales y Pruebas objetivas de Lengua y Matematicas).

b) Las variables independientes —definidas como contextuales— que ejercen
una mayor incidencia en las variables dependientes —definidas en términos de ren-
dimiento académico— son aquellas que aluden a aspectos estructurales («estratifi-
cacién socialy), institucionales («tipo de centro») y académicos («repeticion de cur-
so» y «asistencia a preescolarn). Las variables familiares («estado civil y situacién la-
boral de los padres») apenas ejercen influencias significativas, siendo asimismo
poco relevantes las de indole personal («concesién de becan, ededicacién de horas
al estudioy, «lugar de estudion).

¢) Valorando los resultados a partir de las relaciones especificas entre las dis-
tintas variables, son particularmente destacables las diferencias significativas que,
en analisis de un factor, establecen:
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- la variable «tipo de centro» (estatal/no estatal, religioso/seglar y subvencio-
nado/no subvencionado) en notas globales y pruebas especificas, con puntuacio-
nes medias favorables a centros privados y religiosos;

- la variable «criterio geograficon, analizada en base a la reconceptualizacién
de las Comunidades Auténomas;

- la variable «afios de asistencia al colegio antes de comenzar la EGB» (si, en
general, no existen diferencias significativas cuando se comparan no asistentes
con asistentes en notas globales, aquéllas se producen cuando dentro de esta ulti-
ma categoria se consideran los afios de preescolaridad);

= la variable «repeticién de curson, tanto en notas globales como en las prue-
bas especificas, favoreciendo, obviamente, a los no repetidores;

— la variable «clase socialy, con diferencias notorias favorables a la clase alta
con respecto a la clase baja en notas globales y entre alta-media-baja en las prue-
bas especificas;

= la variable «nivel de estudios del padren en pruebas especificas y la variable
«nivel de estudios de la madre» en notas globales y pruebas especificas (en ambos
casos se logran mejores puntuaciones a medida que se eleva el nivel de estudios).

En los anilisis de dos o mds factores, también en términos genéricos, se ponen
de relieve diferencias significativas cuando se tienen en cuenta las variables:

= «Tipo de centro» y «poblaciones». Mejores puntuaciones en centros no esta-
tales ubicados en nicleos de poblacién de mas de 50.000 habitantes.

= «Poblaciény y «desplazamiento al colegion. El procedimiento utilizado (trans-
porte o no) no incide; si que incide de forma favorable el tamaiio de la poblacién
(mejor rendimiento a mayor nimero de habitantes).

— «Tipo de centro» y «asistencia a preescolar». Con diferencias en todas las va-
riables de rendimiento: obtendrin mejores calificaciones los alumnos que han
asistido a preescolar y que actualmente cursan estudios en centros privados.

- «Tipo de centro» y «repeticién de curson. Destaca la significacion de los efec:
tos aislados de ambas, asi como su interaccion conjunta.

= «Clase social» y «repeticién de curson. Esta ultima mostrard diferencias signi-
ficativas en todas las variables de rendimiento; la variable «clase social» no revela-
rd diferencias significativas en las notas globales. Con todo, cabe sefialar cémo la
elevacion del status social determina una elevacién de las notas medias.

- «Clase social» y «tipo de centron. Ambas con diferencias significativas en to-
das las variables de rendimiento: la interaccion sera significativa en las pruebas es-
pecificas, pero no en las notas globales.

- «Clase social» y «asistencia a preescolar». De forma aislada establecerdn dife-
rencias significativas en todas las variables de rendimiento; la interaccién permite
deducir que el rendimiento mds satisfactorio se produce en la clase social alta con
preescolaridad mads prolongada.
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d) Los resultados obtenidos en las calificaciones (notas globales) parecen esta-
blecer relaciones menos sensibles al influjo de las variables contextuales que las
pruebas objetivas, contrariamente a lo postulado —con caracter genérico— en nues-
tra hipétesis cuando se afirmaba que «la relacién de las variables contextuales con
las calificaciones seria mds intensa que con las pruebas especificas, ya que las cali-
ficaciones estarian en mayor medida determinadas por el contexton.
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ECUACIONES DE RENDIMIENTO ESCOLAR PARA LA EVALUACION
DE LA REFORMA DE LAS ENSENANZAS MEDIAS

AURELIA MODREGO RICO (*)
M.* JESUS SAN SEGUNDO GOMEZ DE C. (*)

1. INTRODUCCION

En este trabajo estimamos ecuaciones de rendimiento escolar utilizando datos
referentes a alumnos de Ensefianzas Medias. Al estimar estas ecuaciones intenta-
mos identificar las caracteristicas de los estudiantes, sus familias, los centros edu-
cativos a los que asisten y los estudios que realizan, que muestran una relacion es-
tadistica significativa con el rendimiento escolar en diversas materias.

Utilizamos estas estimaciones para evaluar la Reforma de las EEMM. al com-
parar los resultados obtenidos por sus alumnos con los resvltados obtenidos por
los alumnos de BUP y FP.

En la proxima seccion especificamos las ecuaciones de rendimiento que vamos
a estimar. A continuacién describimos nuestro conjunto de datos y las variables
que se utilizan en este estudio. En la seccién 4 presentamos estimaciones de ecua-
ciones de rendimiento en niveles y en diferencias. En la seccién 5 comparamos los
estudiantes experimentales tinicamente con el grupo de control interno, y en la
seccion 6 resumimos nuestras conclusiones.

En el Apéndice A se consideran problemas de especificacién y en el Apéndice
E se describe la construccion de los indices socioeconémico y de habilidad que se
han utilizado en este trabajo.

2. ESPECIFICACION DE ECUACIONES DE RENDIMIENTO

La mayor parte de los estudios empiricos de rendimiento escolar (revisados en
Modrego y San Segundo) considera ecuaciones de rendimiento de la siguiente for-
ma: -

(*) Universidad del Pais Vasco.

Revista de Eeucacion, nim. 287 (19%5), pags. 147179 1 4 7



() Rji, = Rji, = Xji B+ Z ¢ Ej 6 + U,

Es decir, ecuaciones que relacionan la evolucién en el rendimiento escolar del
periodo t - 1 al t para el estudiante j en el centro i, con las caracteristicas del estu-
diante y su familia (X;), con las caracteristicas de la escuela (Z)) a la que asiste y con
un término aleatorio (Uj). En casos como el que nos ocupa se afiade una variable
(Ej) que indica si el individuo pertenece al grupo experimental o no.

Suponemos que esta ecuacién de aprendizaje corresponde al siguiente modelo
de rendimiento escolar:

(2) Rjit = Xji by + Z; 1y + Ej; d+ aji +9; + Vij,

Estamos, por lo tanto, suponiendo que el rendimiento escolar en un momento
dado del tiempo es una funcién de las caracteristicas del estudiante y su familia
(X de las caracteristicas de su escuela (Z;), de su participacién, o no, en el experi-
mento (E;), de las caracteristicas individuales no observadas (@), de las caracteristi-
cas no og.\scrvadas de los centros (@) y de un término aleatorio Vjip que supone-
mos no correlacionado con @, @, X y Z.

En este caso reinterpretamos la ecuacion (1) como:

(®) Rjit_Rjix—l-xji (b, - b[_1)+Zi(rK—rl_l)+

+E; d,—=d,_ )+ Vi = Vie—a

donde B=by=b_,@=r-r_,8=d -d_yUj~ Vj_,
Siguiendo a Chamberlain (1982), interpretamos que los pardametros cambiantes en
el tiempo (b, r,, d,) significan que conforme maduran los estudiantes, sus caracte-
risticas familiares y escolares producen diferentes efectos sobre su rendimiento es-
colar. Por el contrario, suponemos que las variables explicativas permanecen inva-
riantes entre t — 1 y t, ya que éste parece ser el caso relevante para nuestro traba-
jo.

Si estimamos ecuaciones en diferencias —como (3}, sélo obtendremos coefi-
cientes diferentes de cero para aquellas variables cuya relacién con el rendimiento
escolar sea diferente en t y en t—1. Si estimamos ecuaciones en niveles —como
(2)-, podemos recuperar todos los pardmetros (b, b, _}, r,, ...), pero la presencia de
caracteristicas no observadas (@ y @) puede hacer que nuestras estimaciones por
MCO de estos pardmetros no sean eficientes (si @ y @ son factores aleatorios) e in-
cluso que no sean consistentes (si @ y @ son factores fijos). En la literatura se consi-
dera probable que las ecuaciones (2) incluyan factores no observados @ y @ ya que
no disponemos de informacién sobre la inteligencia, la motivacion y las aspiracio-
nes de los estudiantes, ni sobre las caracteristicas de los profesores, sus métodos
de trabajo, etc. Esperamos que todas estas variables tengan alguna relacion con el
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rendimiento escolar de los estudiantes y, por tanto, que formen parte del término
de error en (2).

En las ecuaciones en diferencias (3) no se presentan estos problemas si las ca-
racteristicas no observadas (@ y @) tienen una relacién invariante en el tiempo con
el rendimiento escolar de los estudiantes. Eliminar los problemas causados por @ y
@ a través de estimaciones en diferencias es una de las aplicaciones fundamenta:
les de las bases de datos longitudinales que van proliferando en diversas dreas. En
este capitulo vamos a presentar estimaciones de ecuaciones de rendimiento en ni-
veles (2) y en diferencias (3). Al especificar estas ecuaciones vamos a intentar utili-
zar las ensefianzas que se derivan de estudios previos y vamos a aprovechar las
posibilidades que ofrece nuestro conjunto de datos.

3. LA MUESTRA: PROBLEMAS DE NO-RESPUESTA Y ELECCION
DE VARIABLES

Utilizamos informacion longitudinal acerca de 7.456 estudiantes que cursaban
1.> de BUP, FP y EXPE en octubre de 1984 en 256 centros escolares publicos y pri-
vados. Los datos provienen de las muestras recogidas en 1984 y 1985 para el
proyecto de Evaluacion de la Reforma de las Ensefianzas Medias del CIDE.

8.a. Valores perdidos (missing values)

Nuestra muestra incluye sélo aquellos individuos que participaron en las dos
aplicaciones y de los que disponiamos de informacién completa en cuanto a sus
resultados académicos, historial, sexo, edad y poblacién de residencia; incluimos
las observaciones que no proporcionan informacién completa respecto a sus ca-
racteristicas socioeconémicas y este hecho es tenido en cuenta en la construc-
cién del indice socioeconémico (véase Apéndice E).

Si suponemos que las no-respuestas se distribuyen aleatoriamente entre la po-
blacién considerada, entonces la reduccién en el tamario de la muestra disminuira
la eficiencia de nuestras estimaciones, pero no introducird sesgos.

En la Tabla 1 presentamos las estadisticas descriptivas para las variables que
empleamos en nuestro estudio, en la muestra original y en la que utilizamos en
este trabajo.

8.b. Elecciones de variables

Variables explicativas

A) Historial académico de los estudiantes y situacioén actual
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TABLA 1

Estadisticas descriptivas

VARIABLES N=14.065 N =17.456

TESTS MEDIA DESV.S n.° obs. MEDIA DESV.S n.° obs.
validas validas

MAT. APL. 4.549 5.15 158.658 4.776 2.81 7.456
MAT. APL, 4.984 3.27 10.144 5.117 8.27 7.456
MAT. CALC. 14.269 6.35 13.658 15.497 6.01 7.456
MAT. CALC._! 17.719 5.80 9.854 18.062 5.67 7.456
COMLEC 12.947 4.12 13.536 13.501 3.96 7.456
COMLECI 15.287 3.83 9.892 15.459 3.74 7.456
ORTOG 34,106 441 15.844 85.156 6.85 7.456
ORTOG, 35.836 7.67 ) 10.142 36.200 7.42 7.456
APTES I 39.699 12.01 18.785 41.465 11.81 7.456
APTES, 48.840 12.78 10.077 50.488 12.59 7.456
APESP 5712 5.00 13.743 5.922 4.82 7.456
APESP, 7.897 5.27 10.144 7.941 5.21 7.456
DATMR 38.215 8.56 13.754 38.745 (8.02) 7.456
DATMR, 43.633 (7.84) 7.456
PREESC. 0.850 0.35 13.906 0.870 0.33 7.456
REPET. CURS. 0.410 0.49 18.979 0.526 0.47 7.456
TRABAJA 0.406 0.48 18.923 0.383 0.48 7.456
MENOS 10.000 0.183 0.38 14.063% 0.188 0.39 7.456
MADR-BARC 0.111 0.31 14.0638 0.102 0.50 1.456
HOMBRE 1 0.597 0.49 15.990 0.563 0.49 7.456
PUBLICO 0.646 0.47 14.005 0.617 0.48 7.456
BUP 0.418 0.49 10.118 0.4%6 0.50 7.456
EXPER 0.251 0.43 10.113 0.249 0.43 7.456
INDICE 0.000 0.57 7.456
NIVELI 1 -0.002 0.56 7.456
SOCIOECC 41.500 5.59 7.456
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Incluimos variables ficticias (dummies) que indican si el estudiante asistio a
preescolar (PREESC = 1) y si ha repetido alguna vez un curso (REPT. CURS. = 1). En
nuestra muestra el 87 por 100 de los estudiantes asisti6 al colegio antes de comen:
zar EGB y el 33 por 100 ha repetido curso alguna vez.

Con respecto a la 1.* variable, estudios del rendimiento escolar en EE.UU. en-
cuentran efectos positivos, pero decrecientes en el tiempo, de haber asistido a
educacién preescolar para los estudiantes de ensefianza bisica (ej: Henderson-
Miezskowski-Sauvageau, 1978) y ningun efecto para los estudiantes de bachiller
(San Segundo, 1985). En cuanto a la variable REPT. CURS. se observa que muestra
una relacién significativa duradera con el bajo rendimiento escolar (San Segundo,
1985).

La situacién actual del estudiante viene recogida por las variables que indican
si estudia BUP (BUP = 1) y por la «dummy» que indica si el estudiante trabaja o no
(TRABAJA = 1). El 43,5 por 100 de los estudiantes de la muestra cursa estudios de
Bachiller, el 25 por 100 estudia ensefianzas experimentales y el 31,5 por 100 estu-
dia Formacién Profesional. Estamos especialmente interesados en averiguar si el
rendimiento de los estudiantes es significativamente diferente en los distintos pro-
gramas de estudios, una vez que controlamos las diferencias en caracteristicas de
los individuos.

También incluimos dos variables que representan habilidades de los estudian:
tes: la puntuacion en el test de Aptitud Escolar (APTES) y la puntuacion en el test
de Aptitud Espacial (APESP).

Para la eleccién de estas dos variables se tienen en cuenta los resultados del
analisis de componentes principales (ver Apéndice E). La variable APTES esta muy
correlacionada con el eje 1 (r = 0.83), mientras que la variable APESP esti correla-
cionada con el eje 2 (r=0.64). Una opcién alternativa a esta variable es el razona-
miento mecinico (DATMR).

En estos tests de aptitudes los estudiantes de nuestra muestra obtienen como
media puntuaciones de un 4 6 5 por 100 mais elevadas que los estudiantes en la
muestra original.

B) Otras caracteristicas de los estudiantes y los centros

Incluimos variables ficticias que indican el sexo de los estudiantes (HOMBRE) y
el tamaiio de la poblacién en la que residen: MENOS 10.000 = 1 si residen en una
poblacién con menos de 10.000 habitantes, MADR-BARC =1 si residen en Madrid
o Barcelona; otros tamarios de poblacién se incluyen en el término constante de
las ecuaciones de rendimiento. Solamente el 43 por 100 de nuestras observaciones
corresponden a estudiantes que son mujeres. El 62 por 100 cursa estudios en cen-
tros educativos del sector publico (PUBLICO = 1).
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C) Caracteristicas socioecondémicas

Las caracteristicas socioecondémicas de los estudiantes se miden mediante un
indice socioeconémico (INDICE) que representa la variabilidad conjunta (o covaria-
bilidad) de las siguientes variables: numero de hermanos, situaciéon laboral del
padre, situacion laboral de la madre, profesion del padre, estabilidad-
independencia del padre, estudios del padre y de la madre. Se pretende de esta
forma recoger en una sola variable el efecto de una serie de factores socioecono-
micos que pueden incidir en el rendimiento de los estudiantes y que por separado
podrian dispersarse (ver Apéndice E).

D) Caracteristicas de los comparieros de clase

La informacién contenida en esta muestra nos permite construir una medida
de la habilidad de los compaiieros de curso en cada centro educativo. A partir del
anilisis de componentes principales realizado (ver Apéndice E) se hallan las coor-
denadas de los distintos centros sobre el eje factorial 1, que se interpreta como re-
presentativo de la «habilidad» de los estudiantes.

Nos preguntamos si existe una relacién positiva entre NIVELI 1 y el aprendiza-
Je de los estudiantes en diversas materias (en 1. de EE.MM.), como encontraron
Henderson Miezskowski-Sauvageau (1978) en enserfianzas basicas y San Segundo
(1985) en Bachiller para los estudiantes de EE.UU.

También podemos construir una medida del nivel socioeconémico de los com-
paneros de curso en cada centro educativo, de forma similar a como se ha hecho
anteriormente para el nivel de habilidad de los estudiantes de cada centro. El ana-
lisis de correspondencias muiltiples que se lleva a cabo (ver Apéndice E) proporcio-
na las coordenadas de los distintos centros sobre el eje factorial 1, que discrimina
a los estudiantes segun su condicion socioeconémica relativa a una serie de varia-
bles que se detallan en (C).

La muestra que utilizamos no contiene informacion acerca de los recursos de
los centros (gasto por estudiante, ratio alumnos-profesor, instalaciones, etc.) y, lo
que puede ser mds importante, tampoco acerca de las caracteristicas del profesor
asociado a cada grupo de alumnos ni acerca de sus métodos docentes. Hanushek
(1975), Murnane (1975) y Brown-Saks (1984) encontraron que algunas de estas ca-
racteristicas eran muy influyentes; por tanto, se podria mejorar la asignacion de
recursos educativos buscando las combinaciones 6ptimas (con respecto a unos
ciertos objetivos) de caracteristicas de profesores y alumnos.

Variable dependiente

Como variables dependientes en nuestras ecuaciones de rendimiento utiliza-
mos los resultados obtenidos por los estudiantes en los tests de Matematicas.
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Aplicaciones (MAT. APL.), Matematicas-Calculo (MAT. CAL.), Comprension Lecto-
ra (COM. LEC.) y Ortografia (ORTOG.). No utilizamos las calificaciones obtenidas
por los alumnos en diversas materias por varias razones: alta tasa de no respuesta,
subjetividad, heterogeneidad, etc.

4. ESTIMACION DE ECUACIONES DE RENDIMIENTO
EN NIVELES Y EN DIFERENCIAS

En la Tabla 2 podemos observar las diferencias en rendimiento escolar medio
entre los distintos grupos (BUP, FP y EXPE). Queremos averiguar si estas diferen-
cias se deben a caracteristicas de los estudiantes o a los programas de estudios que

siguen.

En la Tabla 3 presentamos los resultados de la estimacion por M.C.O. de ecua-
ciones de rendimiento para los 4 tests mencionados en la secciéon anterior, en ni-
veles y en diferencias.

Respecto a las caracteristicas socioecondmicas de los estudiantes observamos que el
nivel socioeconémico representado por INDICE muestra una relacién positiva con
el rendimiento escolar solamente en Comprension Lectora, y esta relacion se hace
significativa al acabar 1.° de EE.MM. (1). Si consideramos las ecuaciones en diferen-
cias, el nivel socioeconémico de los individuos sélo muestra una relacion significa-
tiva de signo positivo con el «aprendizaje» en Ortografia.

Los estudiantes que trabajan inician sus estudios secundarios con resultados
significativamente inferiores en Matematicas-Calculo, pero al cabo de un afio esta
diferencia con los demas estudiantes se reduce.

En cuanto al historial académico de los estudiantes, observamos que la asisten-
cia a preescolar muestra una asociacién positiva significativa con el rendimiento es-
colar en Matematicas-Cilculo cuando los estudiantes comienzan el 1.e curso de
EE.MM. y mantienen esta ventaja al final de ese curso. Hay diferencias estadistica-
mente significativas entre los estudiantes que han repetido algun curso y aquellos®
que nunca lo han hecho en todos los tests. Estas diferencias persisten en EE.MM. e
incluso se acentian en Matemiticas-Aplicaciones y Matematicas-Cilculo (véanse -
las ecuaciones en diferencias).

La variable que recoge los resultados de los estudiantes en el test de Aptitudes
Escolares es la que muestra una relacion positiva mas significativa, estadisticamen-
te, con los resultados en todos los tests. Los coeficientes mds elevados correspon-

den a Matemiticas-Cilculo, pero en este test también se produce el mayor descen-
L

(1) La variable INDICE toma valores mas negativos para las familias de mayor nivel socioeconémico
(véase figura 1).
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TABLA 2

Estadisticas descriptivas per programa de estudios

BUP (N = 8.247) FP (N = 2.354) EXPER (N = 1.855)
VARIABLES MEDIA DESV. §. MEDIA DESV. §. MEDIA DESV. S.
MAT. APL. 5.569 2.82 3.701 2.37 4.751 2.85
MAT. APL, 5.794 3.29 4.028 2.90 5319 3.31
MAT. CALC. 17.911 5.58 13.044 5.65 14.386 5.64
MAT. CALC, 20.624 4.55 15.881 5.57 16.347 5.17
COMLEC 14,581 3.70 12.065 3.93 13.438 3.88
COMLEC, 16.389 3.45 14.190 8.79 15.527 8.71
ORTOG 87.216 585 32.827 7.13 34.506 7.05
ORTOG, 38.118 6.18 38.857 7.97 35.826 - 1.76
APTES 44.194 11.86 37.986 10.86 41.104 11.68
APTES, 58.997 12.28 45.924 11.62 50.136 12.39
APESP 5.952 4.70 5.834 5.02 5.980 4.78
APESP, 7.761 5.10 7.934 5.45 8.266 | + 5.15
DATMR 58.924 7.98 38.515 8.06 38.723 8.10
DATMR, 43.629 7.76 43.268 7.97 44.104 7.80
PREESC. 0.898 0.81 0.828 0.87 0.884 0.32
REPET. CURS. 0.206 0.40 0.481 0.50 0.341 0.47
TRABAJA 0.361 0.48 0.407 0.49 0.390 0.48
MENOS 10.000 0.182 0.38 0.180 0.38 0.209 0.40
MADR-BARC 0.111 0.31 0.086 0.28 0.105 0.30
HOMBRE 0.481 0.50 0.665 0.47 0.575 0.49
PUBLICO 0.686 0.46 0.493 0.50 0.656 0.47
INDICE -0.123 0.62 0.144 0.46 0.082 0.55
NIVELI 1 -0.220 0.20 0.272 0.27 0.033 0.34
SOCIOECC 44.175 4.90 38.020 4.42 41.270 5.517
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so en el coeficiente de APTES tras el 1.¢ curso de EE.MM. El test de Aptitud Espa-
cial igualmente muestra una relacién positiva y estadisticamente significativa con
los resultados en todos los tests excepto en Ortografia (no significativa) (2).

Observamos que los alumnos que cursan BUP comienzan sus estudios con venta-
jas estadisticamente significativas en todos los tests, excepto en Matematicas-Apli-
cadas. Después de un afio, las diferencias a su favor se mantienen, y aumentan li-
geramente en el caso de la Ortografia. Por el contrario, los alumnos que cursan
Enserianzas Experimentales comienzan sus estudios con ventaja en Comprension Lec-
tora (en relacién con los estudiantes que inician FP) y con clara desventaja en Ma-
tematicas-Célculo (3). Después del primer curso de EEMM. mantienen la ventaja
en Comprension Lectora, avanzan considerablemente en Ortografia y en Matema-
ticas-Aplicaciones y empeoran su situacion en Matematicas-Cdlculo (en este test
sus resultados son siempre significativamente inferiores a los obtenidos por los
alumnos de BUP y por los de FP).

Los alumnos que se matriculan en centros puiblicos parten con ventajas estadis-
ticas significativas en Matematicas Aplicadas y en Comprension Lectora y mantie-
nen estas ventajas tras su primer afio en EE.MM. En Matematicas-Cdlculo elimi-
nan su desventaja inicial de un afo.

Variables contextuales

Los estudiantes que se matriculan en centros con estudiantes de habilidad ele-
vada o de alto nivel socioeconémico comienzan EE.MM. con significativas diferen-
cias positivas en todos los tests, pero pierden parte de estas ventajas iniciales (4).

Los alumnos que se matriculan en centros escolares situados en poblaciones
de menos de 10.000 habitantes presentan ventajas en sus niveles de rendimiento
en Matematicas (Aplicaciones y Cdlculo) y en Comprension Lectora; en Ortografia
presentan esta ventaja al finalizar el 1. curso de EE.MM., al mismo tiempo que
mantienen las diferencias a su favor en los otros tests.

Los estudiantes de Madrid y Barcelona muestran niveles de rendimiento signi-
ficativamente inferiores en todos los tests excepto en Comprension Lectora.

(2) En el Apéndice A comprobamos que estas medidas de habilidad no crean serios problemas de
errores en variables.

(3) En Modrego y San Segundo (1987) estimamos ecuaciones separadas para los tres grupos (BUP, FP
y EXPE) y las conclusiones no varian.

(4) En Modrego y San Segundo (1987) comprobamos que estos efectos son céncavos para la habili-

dad (NIVELI 1) y convexos para SOCIOECC, como se ha observado en estudios con datos norteamerica-
nos.
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Los hombres tienen mejores resultados que las mujeres solamente en Mate-
miticas Aplicadas; en 1.° de EEMM. mejoran significativamente su rendimiento
en Matematicas-Aplicadas y en Matematicas-Cdlculo.

CONCLUSIONES

En cuanto a la significacién global de cada ecuacién, observamos que los mejo-
res ajustes corresponden a las ecuaciones de matemadticas en niveles (R2 = 0.4), y
los peores a todas las ecuaciones en diferencias. Nuestra especificacién claramente
no explica la evolucién del rendimiento escolar en 1. curso de EE.MM. Nuestras
ecuaciones en diferencias no nos dicen por qué aprenden los individuos en ninguna
de estas cuatro materias (5). Dada la escasa significacion de estas ecuaciones y la di-
ficil interpretacién de las estimaciones obtenidas, debemos concentrarnos en los
resultados correspondientes a las ecuaciones en niveles, aunque comentaremos los
resultados que producen las ecuaciones en diferencias.

De acuerdo con los resultados contenidos en la Tabla 3, el comportamiento
del rendimiento escolar en Matematicas (especialmente en Matematicas-Calculo)
es diferente al comportamiento del rendimiento en Comprensién Lectora y en
Ortografia.

Asi, el hecho de haber asistido a educacion preescolar s6lo mantiene una rela-
cién, al iniciar y al acabar 1.¢ curso de EE.MM.,, con el rendimiento en Matemati-
cas-Célculo. El hecho de haber repetido algin curso estd asociado negativamente
con los niveles alcanzados en todos los tests; en las ecuaciones en diferencias ob-
servamos que s6lo mantiene una relacion negativa con el aprendizaje en Matemd-
ticas en EE.MM.

APTES tiene el coeficiente positivo mds elevado en Matematicas-Cilculo y estd
asociado positivamente con el aprendizaje en Matemadticas-Aplicaciones. APESP
tiene una relacién positiva con el aprendizaje en Matematicas-Clculo. Por el con-
trario, el indice socioeconémico solo presenta una relacién positiva significativa
con el rendimiento al final del 1.¢* curso en Comprension Lectora y con el apren-
dizaje en Ortografia. Parece que los factores de habilidad estin mds asociados al
rendimiento en Matematicas y los factores socioeconémicos muestran alguna re-
lacién con el rendimiento verbal.

Probablemente el resultado mads llamativo de esta tabla sea la relacién negati-
va entre los resultados (y el aprendizaje) en Matematicas-Cdlculo y la participacién
en el Programa Experimental de EEMM.

Otro resultado que encontramos llamativo son los coeficientes «favorables a
los centros piblicos» que contiene la Tabla 8. Los estudiantes que se matriculan

(5) Alternativamente, las variaciones en los resultados en los tests desde 1984 a 1985 no miden
aprendizaje.
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en centros publicos presentan resultados mejores en Matematicas-Aplicaciones y
en Comprensién Lectora que los estudiantes de los centros privados; tras hacer el
1.*r curso de las EE.MM. mantienen estas ventajas iniciales y pierden su desventaja
de partida en Matematicas-Cdlculo. Estos resultados contradicen las afirmaciones
habituales acerca de los mejores resultados académicos de los centros privados de
ensenanza.

De acuerdo con los datos de la Tabla 3, el balance de la Reforma para los estu-
diantes de nuestra muestra es positivo en Ortografia y en Matematicas-
Aplicaciones, pero negativo en Matematicas-Cilculo.

En la préxima seccién evaluamos la Reforma comparando los estudiantes ex-
perimentales con estudiantes de BUP y FP que asisten a sus mismos centros.

5. EVALUACION DE LA REFORMA CON DATOS EXPERIMENTALES

En las ciencias sociales se concede gran importancia a la posibilidad de evaluar
programas (sanitarios, educativos, de empleo, etc.) utilizando datos provenientes
de un experimento.

En un problema de evaluacién de programas de Formacién Profesional, Ro-
bert Lalonde (1986) ha comparado los efectos estimados con datos experimentales
y las estimaciones obtenidas comparando individuos participantes en un progra-
ma con individuos «similares» de la poblacién (el equivalente a nuestro grupo de
control externo). Sus resultados indican que las estimaciones difieren considera-
blemente segin el grupo de comparacién elegido y la técnica estadistica empleada
para estimar los efectos del programa. En general, resulta dificil replicar los resul-
tados correspondientes a los datos experimentales cuando se construyen grupos
de control ajenos al experimento. Vamos a estudiar la importancia de este proble-
ma para la evaluacién de la Reforma de las EE.MM.

En esta seccién evaluamos el rendimiento obtenido por los estudiantes experi-
mentales (n = 1.855) comparandolo con el rendimiento obtenido por el grupo de
-control interno, es decir, por los 1.293 estudiantes de nuestra muestra que cursa-
ban BUP o FP en los mismos centros experimentales. En la Tabla 4 aparecen las
ecuaciones de rendimiento escolar estimadas con estos datos experimentales
(n=3.148). Si comparamos los coeficientes recogidos en esta tabla con los de la
Tabla 8 (n = 7.456), vemos que apenas hay variaciones en el signo o en la magni-
tud de la mayoria de los coeficientes; sélo en algunos casos se reduce la significa-
cién de los coeficientes al utilizar una muestra de menor tamaiio.

Los cambios mds destacados se producen en las variables «dummy» que reco-
gen el tamario de la poblacién (MENOS 10.000 y MADR-BARC). Asi, residir en Ma-
drid o en Barcelona estd ahora significativamente asociado con bajo rendimiento
en Ortografia y con una caida en el rendimiento en Matematicas-Calculo.
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TABLA 4

Ecuaciones de rendimiento escolar para los alumnos
de centros experimentales. N = 3.148
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NIVELES

MAT. APL. MAT. CALC. COMLEC. ORTOG.

1 2 ] 2 1 2 1 2
INDICE 0.08 0.06 0.02 0.06 | =0.17 -0.21 0.08  —0.05
(1.22)  (0.54) | (0.000 (0.81) | (-1.50) (~1.90) | (0.17) (~0.80)
008 -012 | -0.12 -0.49 | -0.02 -0.06 0.08 -0.21
TRABAJA (0.44) (-1.20) | (-0.70) (-2.80) | (0.00) (-0.50)| (0.81) (0.70)
PREESC -0.09 0.00 0.29 0.56 | —0.00 039 | 048  -0.01
(=0.77)  (0.00) | (1.14)  (5.20) | (0.00) (2.28)| (1.45  (0.00)
-0.32 -0.72 | -0.46 -0.63 | —0.48 -0.52 | -1.67 -1.84

ARk (-8.8) (-6.8) | (-2.5) (-8.4) | (-8.6) (-4.1) | (6.9 (-6.5)
0.11 0.12 0.22 0.17 0.18 0.12 0.18 0.15

ARTIR (2000 (25.1) |(262 (2L.1) |(21.2) (2L1) | (162 (11.4)
APESP 0.060 0.050 | 0.026 0.081 | 0.030 0.080| —0.040  0.005
(6.40) (4.34) | (1.84)  (4.17) | (1.90) (2.20)| (-1.45)  (0.00)
BUP 0.04 0.12 1.59 1.88 0.49 0.23 1.92 2.58
(0.81) (0.70) | (5.44) (1.837) | (2.30) (1.14)] (4.95)  (5.70)
EXPE 0.14 0.26 0.12 —0.88 0.26 0.82 0.65 1.88
(1.22)  (1.87) | (0.54) (-8.50) | (1.48) (1.92)| (2.05)  (3.60)
0.41 037 | -0.64 -0.71 0.28 0.40 082 -0.14
FUELITO (4.50)  (5.11) [ (-8.80) (=8.60) | (1.92) (2.94)| (1.22) (-0.40)
-3.48 -3.18 | -6.11 —-6.77 | 8.06 -2.20 | -6.02 -5.01
BRERAL R (-14.6) (-10.6) |(-11.9) (=18.3) | (-8.1) (=6.1) | (-8.8) (-6.3)
-0.09 -0.08 | -0.16 —0.18 | -0.10 -0.04 | -0.24 —0.22
MeReS (-6.8) (—4.6) | (-5.3) (—4.5) | (-4.8) (2.1) | (=5.9) (4.8
0.18 0.42 1.02 0.29 0.58 0.50 | —0.82 0.40
MENQE 10800 (1.78)  (8.38) | (4.60) (1.34) [ (8.62) (3.22)| (-1.20)  (1.18)
-0.16 0.06 012 -0.78 0.82 0.72 | -1.838 =13
MADR-EARG (-1.80)  (0.31) | (0.48) (-2.90) [ (1.61) (3.80)| (-8.60) (-3.10)
0.30 052 | -1.22 -092 | -1.06 -l.10]| -2.7 -2.68
HOMERK (8.6%)  (5.10) | (=6.90) (=5.20) | (=8.20) (-8.90)|(=11.60) (=9.70)




Se mantienen las relaciones positivas significativas entre nuestras medidas de
habilidad (APTES y APESP) y el rendimiento escolar. Los estudiantes de BUP aho-
ra presentan mejores resultados que los estudiantes de FP en todos los tests (dife-
rencias significativas s6lo se mantienen en Ortografia) y que los estudiantes de En-
sefianzas Experimentales en todos los tests excepto en Matemdticas-Aplicaciones.
En la muestra total (Tabla 8) BUP no aventajaba a FP en Matematicas-Aplicaciones
ni a Experimentales, Matemiticas-Aplicaciones y en Comprensién Lectora.

Los alumnos de 1.« curso de Enserianzas Experimentales empeoran su situacion
en Matematicas-Calculo, como muestra la Tabla 8, y mejoran su situacién en Orto-
grafia. Pero su avance en Matematicas-Aplicaciones parece comparable al de los
demads estudiantes de los mismos centros, y tampoco manifiestan ahora una ven-
taja muy significativa en Comprension Lectora (antes aventajaban a FP y a BUP en
el conjunto de la muestra).

TABLA 4 (Continuacion)

Ecuaciones de rendimiento escolar para los alumnos
de centros experimentales. N = 3.148

NIVELES
MAT. APL. MAT. CALC. COMLEC. ORTOG.
| 2 1 & 1 2 1 2
CONSTANTE 3.48 2.90 12.78 16.30 12.20 12.00 38.40 40.30
R? 0.42 0.35 0.37 0.38 0.26 0.26 0.23 0.15
E 160.1 120.7 1329 136.5 78.4 80.0 66.9 41.0

- Estimaciones por minimos cuadrados ordinarios.
- t, estadisticos en paréntesis.

6. CONCLUSIONES

En nuestro trabajo hemos utilizado informacién referente a tres grupos de
alumnos: los que cursan EE.MM. Experimentales (EXPE; n = 1.855), los que cursan
BUP y FP en centros experimentales (Control interno, CONT. I; n=1.293) y los
que cursan BUP y FP en centros no experimentales (Control externo, CONT. E,;
n =4.308). Nuestras estimaciones de los efectos de la Reforma de las EE.MM. son
las mismas cuando comparamos EXPE con CONT. . (Tabla 4) que cuando lo hace-
mos con CONT. E. (Tabla 3), y esta similitud refuerza nuestra confianza en los re-
sultados obtenidos.
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Nuestras conclusiones bdsicas son las siguientes:

A.

162

Las medidas de habilidad que utilizamos muestran una relacion significati-
va con el rendimiento en todas las materias, especialmente en Matemati-
cas. Las medidas de status socioeconémico familiar slo presentan alguna
asociacion con el rendimiento verbal.

. En cuanto al historial académico de los estudiantes, se observa una asocia-

cién positiva entre la asistencia a preescolar y el rendimiento en Matemati-
cas-Cdlculo, y persisten las diferencias en EEMM. entre los estudiantes que
han repetido algin curso y aquellos que nunca lo han hecho.

. Los alumnos que se matriculan en centros piblicos inician EEMM. con

ventajas significativas en Matematicas-Aplicadas y en Comprensién Lectora
y mantienen estas ventajas tras el 1. afio en EEMM. Nuestros resultados
contradicen las afirmaciones habituales acerca de los mejores resultados
académicos en los centros privados de ensefianza, en comparacion con los
publicos.

Los alumnos de ensefianzas experimentales mejoran signiﬁcativamcnte su
rendimiento en Matematicas-Aplicaciones y Ortografia y empeoran su si-
tuacion en Matematicas-Cdlculo en relacion con los estudiantes de BUP
y FP.



APENDICE A: MEDIDAS DE HABILIDAD DE LOS ESTUDIANTES.
¢ERRORES EN VARIABLES?

En las ecuaciones de rendimiento que estimamos en el texto, las medidas de
las aptitudes de los estudiantes jugaban un papel muy importante: mostraban una
relacién significativa con el rendimiento escolar en todos los tests. Hemos argu-
mentado que estas variables emedian» la habilidad de los estudiantes, pero sabe-
mos que s6lo son indicadores imperfectos de habilidad. El introducirlos puede
plantear varios problemas en nuestras ecuaciones y deberemos emplear diferen-
tes métodos de estimacion para resolverlos. Veamos algunos de estos problemas.

A. Es probable que APTES y APESP midan habilidades de los individuos con
errores. Supongamos, por ejemplo, que APTES mide la habilidad «de tipo 1» mas
un error aleatorio y que APESP tiene una relacién similar con la habilidad de tipo
2, es decir,

APTESj = HAB lj + fj
APESPj = HAB 2j + 1

En este caso, nuestros estimadores de minimos cuadrados ordinarios (MCO) de
los parametros de las ecuaciones de rendimiento son inconsistentes. Para resolver
este problema podemos pensar en estimar las ecuaciones de rendimiento por el
método de Variables Instrumentales (V.L). Necesitamos encontrar las variables Z,;,
Zy; muy relacionadas con HAB, y HAB,, respectivamente, e independientes de é'j
y éc ;-

Algunas soluciones propuestas por Griliches (1977) en problemas andlogos son
las siguientes:

- Se pueden utilizar las caracteristicas socioeconémicas de los estudiantes
como variables instrumentales; aunque esta solucion no es muy adecuada
para nuestras ecuaciones de rendimiento, que ya incluyen estas caracteristi-
cas como variables exdgenas.

- Si se dispone de medidas adicionales de estas habilidades, se pueden utilizar
como variables instrumentales de APTES y APESP; por ej, si tenemos

APTES; | = HAB I + & _,
APESP;_, = HAB2; + mj,_,
APTES; « = HAB | +¢;,
APESP; = HAB2j +
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y si los errores de medida son independientes, podemos usar APTES, y
APESP, como instrumentos para APTES, _ | y APESP _ .

Esta solucién parece, en principio, la mas adecuada para nuestro problema,
pero plantea dificultades de computacion con los paquetes estadisticos disponibles
en la UPV. Si los errores de medida son importantes, puede que sea preferible ex-
cluir APTES y APESP de las ecuaciones de rendimiento para evitar el problema de
inconsistencia que causa su introduccion.

B. Es posible que las medidas de rendimiento y las de aptitud estén afectadas
por componentes aleatorios comunes; es decir, puede que el rendimiento y la apti-
tud sean medidas de resultados obtehidos por el individuo afectadas por su capaci-
dad intelectual, motivacién, etc. En este caso nuestras estimaciones de MCO tam-
bién serdn inconsistentes y, de nuevo, necesitaremos encontrar variables instru-
mentales para APTES y APESP, es decir, variables muy correlacionadas con estas
aptitudes e independientes de la motivacién, la inteligencia, etc.

Nuevamente nos encontramos con el problema de identificar variables exoge-
nas no incluidas ya en nuestras ecuaciones de rendimiento. La alternativa que va-
mos a considerar consiste en excluir APTES y APESP de las ecuaciones de rendi-
miento de la seccién anterior para observar los efectos de su exclusién sobre los de-
mas coeficientes,

En la Tabla 5 presentamos estas nuevas estimaciones en niveles y en diferen
cias para los cuatro tests disponibles.

Observamos que el INDICE socioeconémico muestra una relacién positiva
constante con el rendimiento en Matematicas-Aplicaciones, Matematicas-Calculo y
en Comprension Lectora y que estd asociado al aprendizaje en Ortografia.

Seguimos obteniendo coeficientes positivos para la variable que indica que el

estudiante asistié a Preescolar y coeficientes negativos para la variable que indica
si el estudiante ha repetido curso alguna vez

De nuevo observamos que los individuos que se matriculan en BUP tienen un
rendimiento elevado en todos los tests, excepto en Matemiticas-Aplicaciones, y
que los que comienzan Ensefianzas Experimentales tienen ventajas (sobre los de
FP) en Comprension Lectora, y un rendimiento muy bajo en Matemaiticas-Cdlculo.

Comparando los coeficientes de la Tabla 3 con los que hemos obtenido al ex-
cluir APTES y APESP de las ecuaciones podemos concluir que:

1. El mayor cambio se produce en los coeficientes del INDICE, que mide el ni-
vel socioeconémico del estudiante. Al no incluir medidas de habilidad, se
hacen mas significativos y aumentan en valor absoluto.

Parece que existe una asociacion positiva entre niveles socioeconémicos

y habilidades (ya que en la Tabla 5 no se incluyen medidas de habilidad, su
relacién con el rendimiento pasa a ser recogida por INDICE).
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. Los otros cambios perceptibles corresponden a los coeficientes de NIVELI 1
y de SOCIOECC.

El indice de habilidad del centro (NIVELI 1) también parece tener una
mayor relacién con el rendimiento cuando no incluimos medidas de habili-
dad del individuo en las ecuaciones. De nuevo esperamos que exista una re-

lacién positiva entre la habilidad del estudiante y la de sus comparieros que
explique este resultado.

El indice que recoge el nivel socioeconémico de los alumnos de 1.*" cur-
so en el centro (SOCIOECC) tiene coeficientes menores cuando no inclui-

mos APTES y APESP en las ecuaciones. Este resultado no parece de facil in-
terpretacion.

En vista de que la introduccién de nuestras medidas de habilidad en las ecua-
ciones de rendimiento no parece sesgar los coeficientes estimados y de que mejo-
ra el ajuste global de las ecuaciones, concluimos que los problemas de errores en

las variables no parecen ser serios en este caso, y elegimos mantener APTES y
APESP en las ecuaciones de rendimiento escolar.
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APENDICE ESTADISTICO (E)
E.1. Introduccion

En este apéndice se describen los procedimientos empleados para obtener los
indices socioeconémicos (variables INDICE y SOCIOECC) y de habilidad (variable
NIVELI 1) a partir de los datos recogidos en las encuestas del CIDE.

E.2. Indice socioeconémico

El método utilizado para construir el indice socioeconémico es el anilisis facto-
rial de correspondencias multiples. Con este método es posible obtener dos tipos
de variables:

— una variable individual, INDICE, que estd, fuertemente correlacionada con
variables que, se supone, estan a su vez relacionadas con el nivel socioeconémico
de cada estudiante;

= una variable asociada a cada centro, SOCIOECC, que recoge el nivel so-
cioeconémico conjunto de los alumnos que cursan estudios en cada uno de los
centros.

E.2.1. Variables

Las variables activas que intervienen en el anilisis se relacionan en funcién de
su supuesta relevancia inicial en la determinacion del nivel socioeconémico de los
estudiantes. Son las siguientes: nimero de hermanos (HERMA?2), situacién laboral
del padre (SILAPA2), situacién laboral de la madre (SILAMA?2), profesion del pa-
dre (PROFPAD2), estabilidad-independencia del padre (ESTALAP2), estudios del
padre (ESTPAD2) y estudios de la madre (ESTMAD2). Todas estas variables estin
relacionadas con el nivel socioeconémico de los estudiantes. Ademds, la fuerte re-
lacion que existe entre ellas se pondra de manifiesto en el alto porcentaje de iner-
cia o varianza recogida por el primer eje que se obtenga como resultado de esta
relacion. Esto, que puede representar un problema, si lo que se pretende es descri-
bir un conjunto de observaciones, es una ventaja en este caso en el que se trata de
construir un indice representativo del nivel socioeconémico de cada estudiante.
De esta forma, si se llega a encontrar un eje que recoja la covariabilidad de estas
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variables, la posicion de cada individuo con relacién a dicho eje se considerara un
indicador de su nivel socioeconémico. Lo mismo se puede decir en cuanto a la po-
sicion de cada centro.

Aquellas variables que tienen un efectivo menor o igual que 20 se consideran,
a efectos del andlisis, modalidades suplementarias. Para que el nimero de indivi-
duos sobre los que se efectia el anilisis se mantenga constante, el programa esta-
blece una asignacion aleatoria de los individuos que tienen la modalidad suprimi-
da como activa entre el resto de las modalidades.

E.2.2. Valores propios

En la Tabla E.1. aparecen los valores propios resultantes del analisis que repre-
sentan la dispersion o inercia de la nube de puntos sobre cada uno de los ejes fac-
toriales. La tasa de inercia o porcentaje de informacién correspondiente a los dos
primeros ejes representa el 9.32 por 100 de la inercia o varianza total de la nube
de puntos. A primera vista, estos valores relativamente pequerios pueden dar una
idea muy pesimista de la informacion recogida por estos ejes; sin embargo, son
valores habituales en el anilisis de correspondencias multiples. Para solventar este
problema Benzecri (1979) propone calcular las tasas de informacion sobre los valo-
res propios tansformados (la —1/Q), donde Q es el nimero de variables, no rete-
niendo mds que aquellos 4, > 1/Q. Los porcentajes de informacion obtenidos
mediante esta transformacion (Tabla E.2.) son muy superiores. Queda asi puesta
de manifiesto la importancia del primer eje, a partir del cual se pretende construir
la variable artificial indice socioeconémico.

E.2.8. Coordenadas, contribuciones absolutas y relativas.
Representacion grafica

Por definicién, las contribuciones absolutas representan la contribucion de
cada modalidad a la dispersion explicada por cada uno de los ejes factoriales. Las
contribuciones relativas miden la parte de la dispersion de cada fila explicada por
un eje factorial. Para la correcta interpretacion de los resultados ha de tenerse en
cuenta lo siguiente:

— la distancia de una modalidad al centro de gravedad es funcién decreciente
de su efectivo total,

— la contribucién de una modalidad a la inercia total es una funcién decrecien-
te de su efectivo total,

— la inercia debida a una variable es funcién creciente del nimero de modali-
dades de respuesta.
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Las variables profesion del padre, estudios del padre y estudios de la madre
contribuyen de forma destacada a la inercia explicada por el primer eje. Ellas re-
presentan el 81.3 por 100 de la inercia de dicho eje. Las caracteristicas mds sobre-
salientes del analisis estin reflejadas en la Figura 1, que representa las proyeccio-
nes de las distintas modalidades, activas y suplementarias, sobre los planos forma-
dos por los dos primeros ejes factoriales.

En la Figura 1 se aprecia la ordenacién, de izquierda a derecha, de las varia-
bles profesion del padre, estudios del padre y estudios de la madre, que justifican
la interpretacion del eje 1 como representativo del nivel socioeconémico del estu-
diante. En este plano se aprecia una forma parabdlica de la nube de puntos debi-
da al efecto Guttman que aparece cuando la nube de puntos puede reducirse a una
sola dimension.

Las coordenadas de los centros respecto al eje factorial proporcionan una me-
dida del nivel socioeconémico de los alumnos que cursan estudios en cada uno de
ellos.

E.3. Nivel de habilidad

Para medir el nivel de habilidad de cada centro (variable NIVELI 1) se utiliza el
analisis factorial de componentes principales, cuya aplicacién se describe en los
apartados siguientes.

E.8.1. Variables

Las variables activas a partir de las cuales se efectia el anilisis corresponden a
los resultados de las pruebas de los siguientes tests en la primera aplicacién: Pun-
tuacién Global Aptitudes Escolares (APTES), Razonamiento Mecdnico (DATMR),
Aptitud Espacial (APESP), Matemiticas-Célculo (MTCAL), Matematicas-Aplicadas
(MTAPL), Ortografia (ORTOG) y Comprensién Lectora (COMLEC). Como varia-
bles ilustrativas se consideran los valores de los mismos tests en la segunda obser-
vacién. Los principales estadisticos de estas variables figuran en la Tabla 1 del tex-
to. En la Tabla E.3 aparece la matriz de correlaciones a partir de la cual se efectia
el andlisis; en la lectura de esta tabla se aprecia la covariabilidad positiva entre to-
das las variables, mds fuerte entre algunas de ellas, lo que quedari reflejado en los
resultados posteriores.

E.8.2. Valores propios

El primer resultado numérico interpretable lo constituye la lista de los valores
propios y porcentajes de varianza que proporciona la Tabla E.4. Los primeros por-

171



9006,

B588zaEasaaisniaaisas’

1
1
1
L s i
aanl : 1 800~
wavd $ZHNIdTE 1 Zho-
4 1 1690~
v 243 1590~
" 1 9090~
2 1 1950~
wanfl . 1 siso-
% oLyo-
L Hddd ¥yo-
20N s AL g 6150~
SZHN s~
. # w0
(] : | e
. ONISIEIO 1 %610~
THN odr3 1 (510~
= o 1 e
. wza 00
0ZHN ¢ MY FT + s e e s e e W . oo
* SZHN 6200
OVINVIZHNEL4 +L00
*_diL e
ITHN 910
3 oizo
= 1ana 950
e - 1080
@ ¢ <[] =
s 650
w3 * Y 150
= 850
* 1 8250
@ . 5150
204 6190
. re90
T

1 1
e il T B Tt MY i

TVOLLYAA/E XY TVINOZINOH/Z IXV
€13 Z S35V STT ¥AS SINDC 29 S30 NOLLIZOUS 30 NVTd

I VinoH

172



....... 007001 00°¢ 009906¥%°0 L

......... 00°56 oLs 0F15L865°0 9

............ 0€°68 0€°L 0%0L6015°0 ]

................ 0028 9¢°6 062££559°0 ¥

.................. ¥9eL cL'e 00LELE8I90 €

............................... 6829 0781 O0LIZHLE | z

................ e i i s i R B LA S RN RN B 69'Hb 00800821 N

“INNNDY % % SOIdOdd ‘A
sorfoid sasopwp
YA VIEVL
00'1 ££°0 o¥o 650 Lve 120 t¥o IATNOD
€50 001 280 680 $00 100 ¥€0 20140
0¥ 280 001 £9'0 62°0 £€°0 650 TdV.LN
6€°0 680 €90 001 61°0 120 95°0 TVOLW
Lro S0°0 620 610 00°1 Ly'o ge0 dS3AdV
120 100 €80 12°0 L¥'o 00°1 g€0 dWLVd
L¥o ¥e'0 65°0 950 SE0 6€°0 001 SA1dV
J4TWOD 20140 TdVLIW TVOLW dsadv HWLVd SA1dV

S2U01ID)2110) 2P TUIDW

€ VIgVL

173



centajes son bastante elevados (recogen el 62.89 por 100 de la varianza), lo cual es
debido, por una parte, a la pequefia dimension de la matriz de correlaciones, y
por otra, a la concentracién de la nube en un subespacio de dos dimensiones.

E.8.3. Coordenadas, contribuciones absolutas y relativas.
Representacion grafica

Como se sabe, las coordenadas de los puntos variables son menores que la
unidad en valor absoluto y su signo sobre cada eje depende de la orientacién de
éstos, que a su vez depende del algoritmo de diagonalizacién utilizado.

En la Tabla E.5 se observa como las coordenadas de todas las variables sobre
el primer eje factorial son positivas; es decir, todas ellas estin a un mismo lado del
origen. Esto se debe a la correlacion positiva existente entre todas las variables.
Esta caracteristica aparece a menudo sobre el primer eje, que pasa a denominarse
Jfactor de talla. En este caso, el factor de talla contrapone los estudiantes «mas habi-
lesn a los amenos hdbilesy.

En la Figura 2 aparece la representacién grafica de los puntos variables sobre
los dos primeros ejes. El primer eje factorial se puede interpretar como una medi-
da de lo que se podria denominar «habilidad de los estudiantesn.

Las abcisas de los centros de educacién sobre el primer eje factorial aparecen
como una medida o indice del nivel de habilidad de los alumnos que pertenecen a
cada uno de ellos. Por construccién, este indice asegura una dispersion madxima
sobre el conjunto de individuos, por lo que le da el cardcter de indice discrimina-
torio entre centros. Las posiciones de los puntos representativos de los centros en
la Figura 3 son a este respecto elocuentes de las diferencias existentes en el nivel
de habilidad de los estudiantes de los distintos centros.
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DE LA EVALUACION EXTERNA DE LA REFORMA
DE LAS ENSENANZAS MEDIAS A LA EVALUACION PERMANENTE
DEL SISTEMA EDUCATIVO

MARIANO ALVARO PAGE (*)
JESUS CERDAN VICTORIA (%)

El presente articulo nace con la pretension de cubrir dos objetivos basicos:

— Contextualizar y ubicar la Evaluacién Externa de la Reforma de las Ensenan-
zas Medias (REM) en la panoramica general de los modelos de evaluacion.

— Presentar un proyecto de evaluacion permanente y externa del sistema edu-
cativo, proyecto que, sin duda, tiene un nexo de unién por el que fluye la expe-
riencia adquirida con la Evaluacién Externa de la REM.

Con la finalidad de cumplir estos dos objetivos de manera sistematica y riguro-
sa trataremos los siguientes puntos:

a) Definicion de evaluacién.

b) Ajuste de la Evaluacién Externa de la REM al concepto mas generalizado de
evaluacion.

c) Breve panordmica de los modelos de evaluacion y ubicacion de la Evalua-
cion Externa de la REM dentro de ese contexto.

d) Presentacion de un proyecto para la evaluacion externa y permanente del
Sistema Educativo.

1. ¢QUE ES EVALUACION?

1.1. Conceptos bdsicos
Los estudios de evaluacién suponen una actividad profesional que cada dia
despierta mayor interés en numerosos sectores, habida cuenta del importante pa-

pel que desempefian en la creacion, la planificacién, el desarrollo y la valoracién
de programas de actuacion social —educacién, salud, bienestar—, que forman parte

(*) Centro de Investigacion y Documentacién Educativa (CIDE).
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de los objetivos que las sociedades democrdticas deben cubrir. Ahora bien, cen-
traindonos en el dmbito educativo, qué se entiende por evaluacién. En este aparta-
do se pretende ofrecer una breve panorimica sobre lo que es y no es evaluacion
educativa.

De acuerdo con Beeby (1977, p. 69), la evaluacién supondria una «recogida sis-
temdtica e interpretacion de la evidencia que conduce, como parte del proceso, a
un juicio de valor con vistas a la acciénn.

Para el Joint Committee on Standards for Educational Evaluation (1981), citado
en Stufflebeam y Shinkfield (1987, pp. 19 y 67), «la evaluacién es el enjuiciamiento
sistemadtico de la valia o el mérito de un objeto... Un estudio sistematico planifica-
do, dirigido y realizado con el fin de ayudar a un grupo de clientes a juzgar y/o
perfeccionar el valor y/o el mérito de algun objeto.»

Ambas definiciones ponen el acento en los siguientes aspectos:

= Sistematizacidn, lo que hace referencia a la precisién con que la informacién
es recogida. Los instrumentos que pueden servir a tal fin son tests estandarizados,
cuestionarios, métodos de observacion o entrevistas. Deben tenerse en cuenta las
condiciones de objetividad, fiabilidad, validez, exactitud y control de los datos, asi
como de los instrumentos con que éstos son recopilados. '

— Juicio de valor, lo que implica no sélo que se recoge y se interpreta la infor-
macion sobre, por ejemplo, el éxito de un programa en la consecucién de unos
objetivos, sino también la emision de juicios sobre el valor de los objetivos mis-
mos, su «bondady, su «deseabilidad». El término valor es central en todo el proce-
so evaluativo. Hasta tal punto es asi que si un estudio no informa de cudn bueno
o malo es el objeto que esti siendo estudiado, no puede decirse que lo que hace
sea evaluacion, segun las definiciones serialadas.

Sin embargo, establecer un juicio de valor no significa tomar decisiones. Mien-
tras que aquél es una funcién primordial del evaluador, éstas deben ser tomadas
por los administradores, politicos o responsables de los programas u objetos eva-
luados.

Para nosotros, en cambio, no es ésa la funcién primordial del evaluador, como
se vera mas adelante.

El valor también puede considerarse en otro sentido. Los objetivos educativos
son valores en si mismos; se trata de inculcar, de formar valores en los educandos.
Asi, Suchman (1967) considera que el proceso evaluativo parte de y regresa a la
formacioén de los valores, tal como muestra la figura 1.

— Ayudar a la accidn, es decir, la evaluacion orienta la toma de decisiones.
Como hemos dicho mas arriba, el evaluador emite un juicio de valor, lo cual sirve
para orientar y ayudar a tomar decisiones a los responsables del estudio.

Si la toma de decisiones consiste en modificar contenidos o la organizacion de
un mismo programa como resultado de la evaluacién, hablamos de evaluacion
formativa, en términos de Scriven (1967), mientras que si se trata de decisiones so-
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FIGURA 1

Proceso evaluativo segin Suchman

Formacién del valor

/ T

Valorar el efecto de Eleccion de la
esta operacion (evaluacion meta (criterios)
del programa)

Operar con las actividades Valoracion de la
que conduzcan a la meta meta (criterios)
(funcionamiento del programa)

Identificacion de las actividades
que conduzcan a la meta
(planificacion del programa)

bre programas alternativos en las que interesa mantener unos o eliminar otros,
hablamos de evaluacion sumativa.

En la definicién de Beeby aparece otro elemento de interés que arroja mas luz
sobre el concepto de evaluacién. Indica que en el proceso evaluativo no solo se re-
copila, sino que también se interpreta la informacion, de modo que va mis alla
del nivel descriptivo, introduciendo una consideracion critica desde las primeras
etapas del proceso, que, sin embargo, es muchas veces olvidada en la evaluacion.

Hay otros aspectos que deben tenerse en cuenta a la hora de planificar un es-
tudio de evaluacién y son, a juicio de Stufflebeam y Shinkfield (1987), los relativos a
su viabilidad, audiencia y posibles utilizaciones. En cuanto al primero, la viabilidad,
una evaluacién debe emplear procedimientos que puedan ser utilizados sin dema-
siados problemas, debe emplear el tiempo y los recursos de un modo apropiado y
eficaz y aplicar controles razonables sobre aquellas fuerzas politicas que puedan,
de alguna manera, inmiscuirse en la evaluacion.

Por lo que se refiere a la audiencia, los estudios de evaluacion han de tener
presentes las necesidades y expectativas de los distintos clientes hacia quienes van
dirigidos; de este modo se dispone de criterios fundamentados sobre el tipo de in-
formacién que hay que recopilar y sobre las cuestiones que sirven para determi-
nar la valia o el mérito del objeto evaluado.

Los autores citados sefialan tres utilizaciones principales de la evaluacion: per-
feccionamiento, recapitulacién y ejemplificacién. La primera utilizacion se refiere
a la informacién que se proporciona para asegurar la calidad de un objeto o para
mejorarla. La segunda funcién mas importante de la evaluacién es hacer recapitu-
. laciones o informes sumarios, en los que se establecen anilisis retrospectivos acer-
ca de proyectos ya terminados, programas ya hechos o productos ya acabados, in-
cluyendo ademas una valoracién de la eficacia de lo invertido. La tercera utiliza-
cién es la ejemplificacion, que sirve para ilustrar investigaciones concretas o cues-
tiones tedricas.
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Hasta aqui hemos considerado lo que es evaluacion, delimitando el concepto,
pero también es interesante contemplar nuestro objeto de estudio viendo lo que
no es o lo que le diferencia de otras areas con las que se encuentra estrechamente
vinculado.

Siguiendo a Wolf (1987), la evaluacién se distingue de la medida en dos aspec-
tos:

- La medida no tiene en cuenta el valor de los atributos medidos. En la eva.
luacién, como se ha dicho, los atributos representan valores educativos.

— La evaluacion va dirigida a la descripcion de los efectos de tratamientos (por
ejemplo, programas), mientras que la medida se dirige a la descripcién y compara-
cion de individuos.

La evaluacion se diferencia de la valoracién de los estudiantes en que ésta es
una funcién propia de los profesores y aquélla va dirigida a la valoracién de un
programa total.

Por ultimo, al menos son tres los puntos en que evaluacién e investigacion se
distinguen:

= La evaluacién tiene efectos pricticos, es de caracter aplicado, ayuda a la
toma de decisiones. La investigacion, por su parte, tiene como objetivo producir
nuevos conocimientos que no tienen por qué ser especificos para tomar decisio-
nes practicas.

= Un punto critico de la investigacion es la generalizacion de los resultados. La
evaluacién, en cambio, puede proporcionar conocimientos especificos para un
marco particular.

= En cuanto al método, la evaluacién puede no requerir el uso de métodos
formales de investigacion.

En este aspecto, sin embargo, la diferencia parece no estar tan clara. Algunos
autores, en la linea de Suchman, equiparan evaluacion a investigacion evaluativa y
sugieren que la investigacion evaluativa sigue el método cientifico en todas las eta-
pas del proceso, de modo que la metodologia es similar en la investigacion evalua-
tiva y en la no evaluativa.

Este ultimo punto de diferenciacion entre investigacion y evaluacién nos lleva
a otra consideracion de interés relativa al area metodologica. Podemos distinguir
entre dos tipos de evaluacion: evaluacion cuantitativa y evaluacion cualitativa. El
nticleo de la distincién se halla en las técnicas que utiliza cada una, aunque, fruto
de ello, las valoraciones sobre el objeto evaluado también son distintas.

La evaluacion cuantitativa se apoya en métodos experimentales o cuasi-
experimentales; emplea disefios de investigacion mucho mas formales; las técni-
cas de recogida de informacién deben estar garantizadas desde el punto de vista
psicométrico y desde la teoria de la medida; el analisis estadistico es fundamental
a la hora de tratar los datos recogidos, siendo especialmente utiles las técnicas de
andlisis multivariado; pueden llegar a establecerse relaciones de causa-efecto: las
conclusiones son mas exactas y objetivas.
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La evaluacién cualitativa no utiliza métodos formales en su proceso. Las técni-
cas mas utilizadas en este tipo de evaluacion son: los informes preliminares, el
andlisis politico-econdmico, el estudio de casos, la evaluacion sin metas, las asocia-
ciones de defensa, las listas de control. La precisién es menor aqui que en la eva-
luacién cuantitativa.

El dltimo punto que conviene tratar en este apartado de conceptualizacion se
refiere a la practica de la actividad profesional de la evaluaciéon. Como en otras
dreas donde hay que ofrecer una garantia por el servicio efectuado, también la
practica de la evaluacion se ve sujeta a determinadas normas. Asi, recientemente,
se han publicado dos conjuntos de normas para las evaluaciones: uno consta de
treinta, formuladas por el Joint Committee on Standards for Educational Evalua-
tion; el otro es una serie de cincuenta y cinco normas, formuladas por la Evalua-
tion Research Society (E.R.S.). Para el primero, estas normas son necesarias y sufi-
cientes para asegurar que las evaluaciones sean \itiles, viables, precisas y validas.

1.2. Limitaciones de la evaluaciin

Wolf (1987) sefiala tres posibles limitaciones que afectan a los estudios de eva-
luacion:

1) La evaluacién educativa no proporciona resultados generalizables. Normal-
mente, se estudian los efectos de uno o mis programas en una comunidad educa-
tiva y en un sitio concretos. Las conclusiones de tales estudios, por tanto, no pue-
den ser generalizadas a otras comunidades educativas de otros lugares. La solu-
cién a este obstdculo consistiria en hacer estudios separados en diferentes contex-
tos para estimar los efectos de los programas en ellos.

2) Los programas educativos normalmente son dinimicos, estin en continuo
cambio. De este modo, las evaluaciones sobre los mismos corren el riesgo de con-
vertirse en estudios de tipo histérico.

8) Si distinguimos entre diagndstico y prescripcién, diriamos que la evaluacion
proporciona un diagnéstico, pero a veces, no es capaz de ofrecer recomendacio-
nes sobre cémo mejorar un programa que es deficiente. La evaluacion responde
al qué, pero es dificil que responda al cémo.

2. ¢ES EVALUACION LA «EVALUACION EXTERNA DE LA REFORMA
EXPERIMENTAL DE LAS ENSENANZAS MEDIAS»?

Ateniéndonos a la definicién utilizada en el presente trabajo, podemos respon-
der a la cuestién basindonos en los siguientes criterios: sistematizacién en la reco-
gida de informacién, interpretacion de los datos recopilados, enjuiciamiento valo-
rativo y orientacion para la toma de decisiones.
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2.1. Sistematizacion en la recogida de informacion

La Evaluacién Externa de la REM ha utilizado distintos instrumentos para me-
dir determinados aspectos, como puede verse a continuacién:

Instrumentos Variables
Cuestionarios:
= Cuestionario C.I.D.E. Personales.
Familiares.
Contextuales.
Didacticas.

Calificaciones escolares.
Actitudes civico-sociales.
Satisfaccion con los estudios actuales.

— Cuestionario de Estudio (ICCE) Actitudes relacionadas con reacciones
emocionales ante el estudio, tales como
ansiedad, obsesion, depresion, desorga-
nizacién, baja motivacién, satisfaccién
en el trabajo, reacciones fisiologicas y
divergencia-convergencia.

Tests Psicométricos:

- TEA-3 Aptitudes: Verbal, Numérica, Razona-
miento abstracto.

- DAT-MR Aptitud: Razonamiento mecinico.

— Rotacion de Figuras Macizas Aptitud espacial

Pruebas objetivas:

— Basadas en el curriculum de EGB  Rendimiento:
Matematicas-Calculo.
Matematicas-Aplicaciones.
Comprensién Lectora.

Ortografia.
- Inspiradas en los objetivos Rendimiento:
de la REM Lengua Castellana.

Lengua Inglesa.

Lengua Francesa.
Matematicas.

Ciencias Experimentales.
Ciencias Sociales.
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En todos los casos se han analizado con detalle las caracteristicas técnicas y psi-
cométricas de los instrumentos empleados, fundamentalmente su estructura inter-
na, los coeficientes de fiabilidad y los indices de dificultad y de discriminacion de
los items.

Ademais, la recogida de informacién estd guiada por un cuidadoso diserio, que
podriamos calificar de cuasi-experimental, siguiendo a Campbell y Stanley (1973),
con medidas sucesivas, una pretest y varias postest. Este disefio cuenta con tres
grupos: uno experimental y dos de control; uno de éstos, control interno, pertene-
ce al mismo centro que el experimental, y el otro, control externo, estd formado a
partir de una muestra representativa a nivel estatal.

El disefio es cuasi-experimental dado que la eleccion de los centros experimen-
tales y, por tanto, de los alumnos del grupo experimental y del grupo de control
interno no estuvo basada en el mero azar; es decir, no se hizo de forma aleatoria.

Por todo ello, podemos concluir que la Evaluacién Externa de la REM contie-
ne suficientes garantias como para cumplir con las condiciones de precision, exac-
titud, objetividad y control en la recogida de informacién exigibles a cualquier es-
tudio de verdadera evaluacion.

2.2. Interpretacion de los datos recopilados

El objetivo principal del informe sobre la Evaluacién Externa de la REM es ver
si los grupos experimentales son superiores, iguales o inferiores a los grupos de
control en las variables estudiadas. Para ello, se ha empleado un modelo que, bre-
vemente expuesto, seria: R = f (E). Es decir, el rendimiento (R) es funcién del tipo
de enserianza (E).

En este modelo, que aqui presentamos de manera muy simplificada, se han te-
nido en cuenta variables aptitudinales, actitudinales, personales, familiares, con-
textuales y diddcticas.

Se trata, por tanto, de un modelo ecléctico, pero no sélo porque se utilicen
como posibles variables explicativas variables de diferentes dmbitos, sino también
y sobre todo, porque es un modelo aditivo y un modelo multiplicativo, es un mo-
delo input-output y un modelo proceso-producto.

Es aditivo porque, por un lado, se estudia la influencia de los distintos grupos
de variables y, a su vez, la influencia de cada variable aisladamente. Es multiplicati-
vo porque se tiene en cuenta también la interaccién habida entre las distintas va-
riables.

Es un modelo input-output y proceso-producto, simultineamente, porque se
estudia no sélo la influencia de los grupos de variables personales, familiares, acti-
tudinales y contextuales, sino también alguna variable referida al marco del aula,
de las catalogadas como diddcticas. Su consideracién como proceso-producto es
sélo relativa, ya que unicamente la percepcion por parte del alumno del método
utilizado por el profesor en clase hace referencia al proceso.
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Puede deducirse, pues, de todo ello que el modelo implica una relacién causa-
efecto, permite realizar inferencias causales. Nos movemos en un orden que pre:
tende acercarse al nivel explicativo.

El informe, ademds, toma en consideracion como otro objetivo el poder pre-
dictivo de las variables de control utilizadas y el determinar cudles de ellas tienen
una incidencia significativa en las variables dependientes. Esto representa otro or-
den de abstraccion: el nivel de la prediccién. ’

Estos puntos que aqui se han tratado demuestran que los andlisis efectuados
sobre las variables medidas estin mas alla de la mera descripcion.

Cualquier disciplina que pretende ser considerada cientifica orienta sus pasos
hacia la prediccion de los fenémenos que caen bajo su objeto de estudio, siendo la
explicacion uno de sus objetivos ultimos mas deseados.

La investigacion evaluativa, como parcela cientifica, debe trabajar también en
esa misma direccién, y el informe que ahora nos ocupa, modestamente, aporta al-
gunos datos en ese sentido.

2.3, Enju':'ciamiento valorativo

Segun las definiciones y opiniones de algunos de los autores que hemos veni-
do considerando, ésta es una condicién basica para decidir si un estudio es o no
evaluacion.

El informe sobre la Evaluacién Externa de la REM permite comparar a los es-
tudiantes que cursan la ensefianza experimental con los que cursan el plan vigen-
te. Pero no sélo establece una comparacion, sino que indica cudl es el sentido de
la diferencia cuando ésta existe. Ahora bien, no estd presente una valoracién so-
bre esa diferencia, no hay indicacién de la «bondad» o el «mérito» de la diferencia.
Esto es mds propio de las evaluaciones cualitativas, no tan sujetas a criterios de
precision, exactitud y objetividad que, en cambio, si deben presidir las evaluacio-
nes cuantitativas; y ésta sobre la REM es una evaluacion cuantitativa, como de
modo implicito se ha podido ir viendo.

Pero aunque en el informe no se hacen juicios de valor, las conclusiones sobre
los resultados, que se han obtenido de un modo sistematico, si permiten a sus lec-
tores efectuar tales valoraciones. Pensamos, por otro lado, que deben ser los clien-
tes, la audiencia hacia la que van dirigidos estos informes, quienes emitan los Jui-
cios de valor, toda vez que se han presentado de forma rigurosa unas conclusiones
sobre determinados aspectos educativos de interés. El evaluador es un investiga-
dor cientifico, no un valorador. Puede, por tanto, haber evaluacién sin valoracién.

Consideramos que la Evaluacidon Externa de la REM es evaluacion aunque no
contenga juicios de valor.
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2.4. Orientacion para la toma de decisiones

Pese a que no hay juicios de valor explicitos en el informe, una detenida y
atenta lectura del mismo permite extraer las valoraciones pertinentes. Y no sélo
eso, sino que, como un paso posterior, se pueden tomar decisiones en base a esos
juicios. Tales decisiones deben ser tomadas por los responsables tltimos del Plan
de la Reforma, por los administradores.

La Evaluacion Externa de la REM proporciona conclusiones del tipo siguiente:
en la muestra de BUP, los alumnos experimentales superan a los del plan vigente
en Matematicas al final del ciclo. En Lengua Castellana y Ciencias Sociales se ob-
tienen peores resultados con la Reforma y en Ciencias Experimentales las diferen-
cias no son significativas.

Se da indicacién de dénde residen las diferencias, quiénes estdn por encima
en las materias consideradas, pero no parece oportuno mencionar qué es mejor,
si el plan vigente o la Reforma, pues esto es mds bien funcién de sus responsables,
asi como también, a través de ello, optar por la accién que crean mas oportuna.

En definitiva, el informe sirve eficazmente para orientar sobre las decisiones a
tomar.

Desde el punto de vista de las definiciones utilizadas en el presente trabajo, la
Evaluacién Externa de la REM cumple con los criterios de sistematizacion, inter-
pretacion de la informacién y guia para la accién, aunque no proporciona juicios
de valor. Nosotros creemos que es una verdadera evaluacién, una evaluacién
cuantitativa basada en el método cientifico y que, por eso mismo, no debe romper
la asepsia que caracteriza a los informes cientificos utilizando valoraciones que en-
cajarian mejor en estudios de naturaleza cualitativa.

3. BREVE PANORAMICA DE LA EVALUACION Y UBICACION DE LA
EVALUACION EXTERNA DE LA REFORMA DE LAS ENSENANZAS MEDIAS

El concepto de evaluacién ha sufrido grandes vaivenes a lo largo de la Historia
desde que comienzan a darse los primeros pasos al respecto en los inicios de este
siglo.

El origen de la evaluacién sistemdtica y rigurosa debe cifrarse, segun la opi-
nién de los autores de este articulo, en los afios 30 con la aparicién de una de las
figuras estelares en el campo evaluativo: Ralph W. Tyler. Antes de esta década se
habian hecho trabajos de tipo formal para investigar el rendimiento de determi-
nados programas educativos, pero consistentes en la mera aplicacion de alguna de
las técnicas de investigacién de las Ciencias Sociales: encuestas, estudios de comi-
siones, comparaciones experimentales, etc. A este periodo Stufflebeam y Shink-
field (1988, p. 33) lo denominan periodo pretyleriano.
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8.1. Evaluaciin por objetivos

Tyler es el mdximo representante de esta corriente evaluativa, cuya obra mar-
ca el origen de la evaluacién sistemitica en el campo educativo.

La evaluacién por objetivos pone el énfasis en los curricula y destaca la anece-
sidad de establecer, clasificar y definir los objetivos en términos de rendimiento
como una etapa inicial del estudio evaluativon (Stufflebeam, D. L. y Shinkfield, A.
J.» 1988, p. 91). Cuando se evalia, se esta comprobando si los objetivos persegui-
dos por un programa se han conseguido.

Este planteamiento de la evaluacién lleva consigo un desplazamiento del micleo
de la evaluacién desde el estudiante hasta un aspecto del programa como son los
objetivos y, consecuentemente, a una mejor definicion de estos mismos objetivos
que debe ser concreta, clara e incluso operativa. El método tyleriano, que supuso
la modificacién de curricula, la reclasificacion de objetivos educativos, fue y puede
ser muy util también porque proporciona a estudiantes, profesores y direccién
una guia de aprendizaje o punto referencial que marca las pautas a seguir en el
proceso educativo.

La Evaluacién Externa de la Reforma de las Ensefianzas Medias, llevada a
cabo por el Servicio de Evaluacion del CIDE, puede catalogarse, sin duda, como
una evaluacién por objetivos. En concreto, han sido los llamados objetivos generales
o comunes de la Reforma los que han marcado la pauta a la hora de construir o ele-
gir las pruebas a aplicar.

8.2, Evaluacién basada en el método cientifico

Posiblemente el mdximo representante de este tipo de evaluacion, basado en
la utilizacién del método experimental, sea Suchman.

Para Suchman, la evaluacién es un tipo de investigacion aplicada y como tal in-
vestigacion debe seguir la logica del método cientifico. El método cientifico es el
unico que permite establecer relaciones causa-efecto; en concreto, el método apro-
piado para ello seria el experimental, con el que pueden detectarse relaciones cau-
sales inequivocas entre el programa y los resultados; es decir, hasta qué punto un
programa especifico ha conseguido el resultado deseado.

La evaluacién es un término equivalente al de investigacion evaluativa para
Suchman, diferenciado claramente del de investigaciéon bdsica. La investigacién
evaluativa, que como ya se ha sefialado, pretende demostrar la valia de alguna ac-
tividad social, se diferencia de la investigacion bdsica en que en la primera la accién
administrativa debe ser consecuencia necesaria y en la segunda no.

La Evaluacién Externa de la Reforma de las Ensefianzas Medias es una evalua-
cién basada en el método cientifico porque, por una parte, ha utilizado un grupo
experimental y dos de control con el fin de estudiar si el programa REM producia
los resultados deseados y diferenciados respecto a la ensefanza vigente y, por
otra, muy relacionada, porque ha habido un control muy minucioso y exhaustivo
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de las posibles variables extraiias con el fin de establecer relaciones causales entre
el tipo de ensefianza —experimental y vigente— y los resultados.

El estudio de la evaluacion de la REM es investigacion evaluativa, segin la ter-
minologia de Suchman, porque se ha hecho con la pretension de ayudar a las
autoridades de la Administracion a tomar la decision mads adecuada en base a unos
datos objetivos, a unos resultados obtenidos y tratados con el método cientifico. Es
decir, la realizacién de este trabajo ha estado justificada en una posible y futura ac-
cién administrativa, consecuencia de los resultados obtenidos.

Hasta aqui hemos hablado de lo que Stufflebeam y Shinkfield (p. 70 y ss.) lla-
man cuasievaluacion —evaluacion por objetivos y evaluacion basada en el método
cientifico—, porque strictu sensu, no implican un juicio de valor. En la opinién de los
autores de este articulo, estos dos tipos de evaluacién son auténtica evaluacion
—como ya se ha justificado mds arriba— puesto que ayudan al cliente, al politico
con capacidad de decision, al consumidor, etc. a tener una visién clara, objetiva, ri-
gurosa y pormenorizada del funcionamiento del programa evaluado. Se pone al
lector de un informe de estas evaluaciones en la situacién ideal para que él mismo
pueda formarse un juicio fundamentado sobre el valor o mérito del programa.

Mads aun, la evaluacién por objetivos y la evaluacion basada en el método cien-
tifico, catalogadas ambas como cuantitativas o positivistas, son las tnicas viables
cuando la poblacién o el universo a evaluar estin constituidos por miles y miles
de sujetos. Los modelos que se mencionardn a continuacién, de corte claramente
cualitativo, solo son aplicables, segin nuestra opinion, en situaciones concretas,
cuando el tamario de la muestra es reducido. Deberian ser, por tanto, complementa-
rios de los estudios o evaluaciones cuantitativos.

8.8. Evaluacion orientada hacia la toma de decisiones

A partir de un articulo publicado por Cronbach en 1963 (Course improvement
through evaluation), la evaluacién da un giro muy considerable. Se comienza a dejar
de lado, en gran parte, la orientacién positivista de la evaluacion, basada en la uti-
lizacién del método cientifico, para pasar a una evaluacion orientada fundamen-
talmente a la ayuda en la toma de decisiones. Se abre la puerta a la evaluacion
cualitativa.

8.3.1. La planificacion evaluativa

Cronbach, en el citado articulo de 1963, recomienda que la evaluacién pase de
estar basada en los objetivos a ser una ayuda para los educadores que han de to-
mar decisiones sobre la forma, el método de educar.

Las dos aportaciones basicas de Cronbach a la evaluacién son, posiblemente,
la planificacién y los elementos relacionados con ella, que han dado lugar al famo-
so modelo llamado UTO (Cronbach, L. J., 1982).
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La planificacion comprende dos momentos o fases diferentes: una fase divergen-
te, en la que se enumeran las posibles cuestiones a considerar haciendo un repaso
detallado del origen de tales cuestiones o problemas, del tratamiento y los proce-
sos y de las metas fijadas, y otra convergente, en la que se asignan prioridades entre
las diferentes cuestiones planteadas. Es decir, en esta fase se hace una considerable
reduccién de las cuestiones posibles, de las variables a tratar en una evaluacién,
siendo tres las razones fundamentales, segin Cronbach, para tal reduccion: el
coste, el alcance de la atencién del evaluador y el alcance de la atencién de la co-
munidad que tome las decisiones.

El modelo UTO se basa en tres conceptos fundamentales, cuyas iniciales consti-
tuyen el vocablo UTO:

a) Unidades. Son los individuos o clases que se van a evaluar.

b) Tratamiento. Modo de llevar a cabo el programa que se somete a prueba.
Aunque es cierto que la implementaciéon o método de un programa depende de
las caracteristicas personales del profesor, es conveniente, segun las ideas de Cron-
bach, que esté regularizado previamente, es decir, que esté planificado.

) Operaciones de observacidn. Modo de recoger la informacion: test, observacion,
etcétera.

Al vocablo UTO Cronbach, a veces, le afiade una «S» de «setting», que hace refe-
rencia al marco de accidn que debe ser considerado fijo. Por tanto, cada estudio tie-
ne un solo marco de accién.

También diferencia Cronbach entre «UTO» y «uton. En mayusculas hace refe-
rencia a la planificacion ideal, al universo de observaciones admisibles, es decir, al
universo de unidades (poblacién), de tratamientos y de operaciones de observa-
cién. En cambio, en minisculas hace alusién al ejemplo concreto, es decir, a la
muestra en vez de a la poblacién, al tratamiento concreto a utilizar en vez de a la
posible y tedrica gama de tratamientos, etc.

8.8.2. La evaluacidn orientada hacia el perfeccionamiento

A la idea ya defendida por Cronbach de que la evaluacién debe servir para
ayudar a tomar decisiones, Stufflebeam afiade que el propdsito mds importante
de la evaluacidn ha de ser perfeccionar. '

A la hora de evaluar es necesario hacerlo sobre el contexto (C), el input (I), el
,proceso (P) y el producto (P). Las iniciales puestas entre paréntesis dan nombre al
modelo de evaluacién de Stufflebeam denominado CIPP (Stufflebeam, D. L., 1971;
Stufflebeam, D. L. y Shinkfield, A. J., 1987).

a) Evaluacién del contexto. El objetivo principal de la evaluacién del contexto es
hacer una valoracién global del objeto a evaluar, sefialando sus puntos fuertes y
débiles, el ajuste de sus metas y prioridades, etc.

192



b) Evaluacion de entrada. Trata de identificar y valorar los métodos aplicables y
de ayudar a explicar y analizar el que se ha escogido para su aplicacién; es decir,
se trata de ayudar al cliente, a los responsables del programa, a conocer y analizar
las alternativas posibles al mismo en el contexto concreto en el que se va a desa-

rrollar, asi como a configurar y disefiar el plan especifico que se va a implemen-
tar.

c) Evaluacién del proceso. Es un analisis continuo de la realizacion del plan elegi-
do. Es decir, con esta evaluacién parcial se intenta comprobar en cada instante la
dindmica, la forma en que se estd desarrollando el programa en cuestion.

d) Evaluaciin del producto. Se evalian, interpretan y juzgan los resultados produ-
cidos por el programa evaluado.

Con lo expuesto hasta aqui de manera muy sucinta sobre los modelos de
Cronbach y Stufflebeam, el lector puede llegar a deducir con cierta claridad las
grandes diferencias habidas entre los modelos anteriores a estos autores y los de
ellos. Tales diferencias podrian resumirse en estos dos puntos.

1) La evaluacién por objetivos y la basada en el método cientifico evalian casi
exclusivamente la consecucién de ciertos logros o metas, el producto, mientras
que la evaluacion orientada hacia la toma de decisiones evalua también aspectos
tales como el contexto, la entrada y el proceso.

2) La evaluacion segun la entienden Cronbach y Stufflebeam —evaluacion
orientada hacia la toma de decisiones— exige ineludiblemente un juicio de valor
sobre el mérito de un programa. Esta exigencia no estd presente en las ideas de
Tyler y Suchman.

La evaluacién llevada a cabo para evaluar la REM —sin haber pretendido ajus-
tarse al modelo de Stufflebeam o al de Cronbach— considera, ademas de variables
producto, variables que hacen referencia al contexto, al input e incluso al proceso,
aunque en este ultimo caso se hayan medido de manera indirecta preguntando a
los alumnos cémo percibian ellos el modo de dar clase el profesor.

8.4. La evaluacién centrada en el cliente

La figura mds sefiera de este tipo de evaluacién es Stake, quien a su vez puede

considerarse una de las figuras americanas mds importantes en el campo de la
evaluacién de los afios sesenta.

Este tipo de evaluacion, al estar basado en el cliente, recomienda al evaluador
que trabaje continuamente con todas las audiencias y responda a sus necesidades
evaluativas (Stufflebeam, D. L. y Shinkfield, A. J., 1987, p. 236).

El modelo de Stake es conocido como el modelo de la figura y lo representa
como indica la figura 2.

La evaluacién comprende dos momentos diferentes: la descripciin del programa
y el juicio del mismo.
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La descripcion implica un estudio de las intenciones (lo que pretende la gente)
y de las observaciones (lo que percibe la gente).

Los juicios implican unas normas o criterios (lo que la gente generalmente

aprueba) y la valoracién del programa (lo que la gente cree que debe ser el pro-
grama).

FIGURA 2
Esquema de Stake para la recopilacion de datos

Intenciones  Observaciones Normas Valoraciones
1 r
Antecedentes
Base Logica Procesos
Resultados
MATRIZ DE DESCRIPCION MATRIZ DE JUICIO

Fuente: Stake, R. E. «The countenance of educational evaluation», en Teachers College Record (68), p.
528 y ss.

Tanto en el momento de la descripcion como en el del juicio hay que hacer re-
ferencia a los antecedentes, al proceso y al producto.

En el momento de dar la informacién a nivel descriptivo es necesario hacer
dos tipos de analisis:

a) De congruencia, cuya finalidad es averiguar si los propositos se han cumplido.

b) De contingencia, con el que se trata de identificar los resultados contingentes
a antecedentes concretos y a determinados procesos diddcticos.

Otra idea bdsica introducida por Stake es la de evaluacion respondiente, llamada
asi porque segun este autor la evaluacion debe responder a los problemas y cues-
tiones reales que se les puedan plantear a las personas implicadas en un progra-
ma educativo. La evaluacién respondiente presente las siguientes peculiaridades
segun Pérez Gomez (1985):

— Se centra en la descripcion de las actividades mas que en la definicion de los
objetivos o intenciones del programa.
— Enfatiza mas los problemas que las teorias.

- Contempla las diferentes interpretaciones de las personas implicadas en el
programa.
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— Responde a las necesidades de informacién y al nivel de conocimiento de
las personas interesadas en el programa.

— Enfatiza la necesidad de proporcionar a los interesados la experiencia del
programa, implicindoles en su andlisis y valoracién.

- Describe y ofrece un retrato completo y holistico del programa.

La evaluacion de la Reforma de las EE.MM. no ha pretendido, por razones ob-
vias, parecerse al modelo de Stake, que es mads propio, en nuestra opinién, de una
evaluacion cualitativa en la que el nimero de sujetos a evaluar, asi como el nume-
ro de datos a considerar, no pueden ser muy amplios. Una evaluacién externa como
la de la REM, que abarca a todo el espectro espariol y que consecuentemente ha
debido disponer de una muestra de miles de sujetos, dificilmente puede plantear-
se como objetivo contemplar a todas las personas implicadas en la experiencia, en
el analisis y la valoracion de la misma.

8.5. El método holistico

Aunque la evaluacion planteada por Stake bien podria considerarse concep-
tualmente como una evaluacion del tipo holistico (incluso el término es utilizado
por el mismo Stake) son Parlett y Hamilton quienes insisten en la consideracion de
la evaluacién como un todo en el que todas las partes, todos los sujetos implica-
dos, todas las fases del desarrollo de un programa deben ser tenidos en cuenta de
manera globalizadora (Holos: entero, completo, en griego). =

Las principales caracteristicas que podrian destacarse del método holistico son
las siguientes (Parlett y Hamilton, 1972)

— Da una importancia muy grande al contexto.

— Pone mads énfasis en la descripcion e interpretacion que en la medida y pre-
diccion.

— Se centra mas en los procesos que en los productos.

— La evaluacion se hace en condiciones naturales o de campo.

— Como consecuencia de la anterior caracteristica, las técnicas fundamentales
de recogida de datos son la observacion y la entrevista.

— Utiliza la percepcién subjetiva que cada uno de los participantes en el pro-
grama tiene sobre el mismo, asi como sobre su desarrollo.

— Defiende que no existe una realidad inica de donde derive una verdad obje-
tiva.

— La realidad de cada aula es singular e irrepetible.

Como pucde apreciarse, estas caracteristicas podn’an atribuirse en gran parte
al método de Stake; quizd podrian apuntarse diferencias de énfasis o matiz, pero
en cualquier caso, ambos dan suma importancia al contexto, a los procesos, a los
implicados y sus correspondientes subjetividades, a la descripcion y a la interpreta-
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cion, en suma, a la consideracién globalizadora, holistica e interrelacionada de las
partes, los agentes y las fases del programa.

Por todo lo que acaba de sefalarse, lo que se dijo en relacion a la falta de pari-
dad del método de evaluacién utilizado en la REM respecto al método de Stake
puede decirse en relacién al método holistico.

8.6. La evaluacion segun Scriven: evaluacion orientada hacia el consumidor

Michael Scriven, filésofo cientifico australiano, es una de las personas que mais
ha contribuido al desarrollo de la evaluacién. En este epigrafe, por consiguiente,
se van a desarrollar no sélo las ideas bésicas sobre el método evaluativo orientado
hacia el consumidor, sino también otras aportaciones de Scriven que nos van a
ayudar a ubicar de manera mas precisa la Evaluacién Externa de la REM.

8.6.1. Ideas bdsicas sobre la evaluacién orientada hacia el consumidor

En este tipo de evaluacion el verdadero papel del evaluador es ser el sustituto
del consumidor; ahora bien, un sustituto bien informado. Es decir, el evaluador
debe ponerse en el lugar del consumidor, informarse de las diferentes alternativas
que pueden ofrecerse y orientar al consumidor para una apropiada eleccién.

Lo que acaba de ser comentado supone un giro considerable respecto a otros
modelos de evaluacién. «En lugar de aceptar las metas propuestas, el evaluador
debe juzgar si el hecho de alcanzar las metas puede contribuir al bienestar de los
consumidoresn, segun Stufflebeam y Shinkfield (1987, pig. 348), hablando de Scri-
ven. El método prictico, segun Scriven, debe consistir en identificar y ordenar los
programas y productos opcionales, basindose en el coste relativo de los mismos y
en la consideracion de las necesidades de los consumidores.

8.6.2. Tipos de evaluacién segin Scriven

= Evaluacidn formativa y evaluacién sumativa. La evaluacién formativa tiene lugar
durante el proceso. De hecho, es una parte integrante del proceso de desarrollo
de un programa. Su finalidad, segun indica el adjetivo, es ayudar a la persona im-
plicada directamente en el programa a perfeccionar su colaboracién o participa-
cién en el mismo. La evaluacién sumativa, en cambio, proporciona datos a los ad-
ministradores con el fin de que puedan concluir si un determinado programa
representa una mejora, un avance suficientemente significativo sobre otros posi-
bles como-para justificar su implementacién definitiva, teniendo en cuenta los gas-
tos que implica el poner en marcha un nuevo programa. De todo lo anterior se
deduce que este ultimo tipo de evaluacién debe ser llevado a cabo por evaluado-
res externos que garanticen un mayor grado de objetividad.

= Evaluacién amateur y evaluacion profesional La evaluacién amateur es la que
realizan las personas implicadas directamente en el programa que no son profe-
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sionales de la evaluacién. Es la autoevaluacion. Puede ser recomendable en las pri-
meras etapas del desarrollo, de la elaboracién de un curriculum, por ejemplo, de-
bido a que si desde el primer momento intervienen profesionales de la evalua-
cién, puede ahogarse la creatividad del grupo. La evaluacién profesional, en cam-
bio, es necesaria en las ultimas etapas del proceso evaluativo, las que conducen a
la valoracién del programa.

— Evaluacidn intrinseca y evaluacién final. Mientras que la evaluacién intrinseca va-
lora las cualidades de un programa sin tener en cuenta los efectos sobre los clien-
tes, la evaluacién final si los tiene en cuenta y, en cambio, no se preocupa de la
naturaleza del programa, de los libros de texto, de la teoria...

— Evaluacién sin metas. Si los modelos evaluativos pueden situarse en un conti-
nuo que vaya desde lo mds cuantitativo a lo mas cualitativo, la evaluacién sin me-
tas estaria, sin duda, en el extremo de lo mds cualitativo, en el que la evaluacion
es mds participativa y mas formativa; en el extremo en el que el evaluador preten-
de ayudar, tener en cuenta a todos los implicados en el desarrollo del programa.
Con este fin, permanece a propésito ignorante de las metas fijadas para el progra-
ma, investigando todos los efectos del mismo.

8.6.3. Ideologias evaluativas

La anterior clasificacion estd realizada desde un punto de vista técnico, meto-
dolégico. Hace referencia al modo en que se lleva a cabo el proceso evaluativo.
Pero Scriven atin hace otra clasificacién de la evaluacion basada en las ideologias
que subyacen a cualquier modelo o enfoque evaluativo. Con esta clasificacion se
estd haciendo referencia, por tanto, a un momento previo a la mera realizacién de
la evaluacion.

Separatista: Esta ideologia recoge aquellas propuestas evaluativas que requieren
o, todavia mds, exigen evaluadores totalmente independientes de lo que se esta
evaluando.

Positivista: Todo lo que pueda ser aplicado al método positivista, en general,
puede ser apropiado a este tipo de ideologia evaluativa, que concibe la evaluacién
como algo basado en lo que es mensurable y, por consiguiente, de lo que pueden
obtenerse datos empiricos, y por contra, rechaza la evaluacién que implique la
realizacion de juicios de valor.

Administrativa: Es la evaluacion controlada por los administradores que marcan
la pauta de lo que ha de evaluarse. Asi estin induciendo, de alguna manera, la va:
loracién final o los resultados finales de la evaluacién, pues el administrador pue-
de indicar, por ejemplo, que se evalien determinados aspectos de un programa,

.que sabe que producirdn unos resultados positivos, y no otros, cuyos resultados
pueden ser desfavorables para sus intereses. Esta ideologia es, sin duda, tendencio-
sa.

Relativista: Estaria en el lado opuesto a la positivista, pues si esta ultima afirma
que existe una realidad objetiva que puede conocerse con los medios apropiados,
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la ideologia relativista afirma que no hay una verdad objetiva; todo es relativo y,
por consiguiente, interpretable desde distintos puntos de vista.

3.6.4. La metaevaluacion

Aunque Stufflebeam también ha insistido en la necesidad de controlar la cali-
dad de la evaluacion, sin embargo, puede afirmarse que ha sido Scriven quien
mas ha incidido en este punto. Se ha preocupado por definir unos indicadores que .
pudieran servir de guia para el control de la evaluacién, para evaluar una evalua-
cién, es decir, para la metaevaluacion. Este autor llega a sefialar hasta 18 indicado-
res que van desde los referidos al cliente, a los antecedentes y el contexto, los re-
cursos, el consumidor, el proceso, los resultados, los costes, el informe, etc., hasta
la misma metaevaluacion.

La evaluacion de la evaluacion debe ser llevada a cabo antes de su realizacion
y antes de la difusion final del informe,

Las clasificaciones de Scriven sobre los tipos e ideologias de evaluacién dan pie
para ubicar de manera concreta la Evaluacion Externa de la REM dentro de la pa-
noramica general de los modelos evaluativos. Hasta este momento, en lineas ante-
riores, se ha intentado situar la Evaluacién Externa mencionada en una panora-
mica diacrénica de la evaluacion. Ahora lo haremos desde el punto de vista sin-
cronico.

La Evaluacién Externa de la REM llevada a cabo por el personal del CIDE pue-
de catalogarse de sumativa, frente a la formativa, puesto que proporciona datos
para ayudar a las autoridades ministeriales con poder de decision a valorar si la
Reforma es preferible desde varios puntos de vista a la ensefianza vigente, es de-
cir, al actual Bachillerato, en sus dos primeros cursos, o a la FP1. Es una evalua-
cion profesional, frente a la evaluacion amateur, porque no es una autoevaluacién
realizada por el personal implicado en el programa, sino una evaluacién exttrna
llevada a cabo por especialistas del drea. Por tltimo, podriamos catalogar esta eva-
luacién de positivista o cuantitativa. Se ha trabajado solamente con aquellas varia-
bles intervinientes en el proceso educativo que son mensurables, con datos empi-
ricos cuantificables con los que hemos podido operar estadisticamente.

En la Evaluaciéon Externa de la REM se ha utilizado y se utilizard una muestra
muy amplia de sujetos de todo el ambito estatal, como puede verse en el articulo
de este mismo numero en el que se presentan los primeros resultados definitivos.
Se ha evaluado el rendimiento de pricticamente todas las asignaturas del curricu-
lum y otros aspectos referidos no sélo al «output» educativo, sino también al input
y a los procesos, teniendo como punto referencial siempre al alumno, quien, se-
gun nuestra opinion, debe ser el eje sobre el que gire todo el engranaje del siste-
ma educativo.

La Evaluacién Externa de la REM deberia ser, por tanto, una experiencia que
sirviera de plataforma de lanzamiento de un proyecto mas ambicioso que implica-
ria la Evaluacion Permanente del Sistema Educativo. Se han sentado ya, en gran parte,
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las bases de cierta metodologia, de habitos de trabajo y de infraestructura humana y
material en el CIDE, para emprender un proyecto cuyas lineas maestras se explici-
tardn en el siguiente epigrafe.

En el proyecto que a continuacién se expone, estd recogida la experiencia
obtenida por el personal del Servicio de Evaluacién del CIDE en el campo de la
Evaluacién de Sistemas Educativos. Esta experiencia no emana solamente de la
realizacion de la Evaluaciéon Externa de la REM, sino también del contacto perma-
nente que se ha tenido durante estos afios con técnicos responsables de la Evalua-
cion del Sistema Educativo de otros paises. Este intercambio se ha realizado, fun-
damentalmente, con el National Assessment of Educational Progress (NAEP) de Es-
tados Unidos, con el California Assessment Program (CAP) del Estado de Califor-
nia y con la Direccion de Evaluacion y de la Prospectiva de Francia. Con organis-
mos de otros paises el Servicio de Evaluacion del CIDE ha intercambiado informa-
cién tras los contactos establecidos en las reuniones organizadas por la OCDE en
Washington (Nov. 1987) y Poitiers (Marzo 1988) sobre Indicadores para la Evalua-
cion de los Sistemas Educativos.

La puesta en marcha de un programa permanente de Evaluacion del Sistema
Educativo, como el que se presenta a continuacion, deberia llevar implicita la utili-
zacion de nuevas tecnologias, que no han sido empleadas para la Evaluacion Ex-
terna de la REM.

En concreto, las dos novedades mads importantes a introducir deberian ser:

a) Utilizacion, como disefio de aplicacion, de alguno de los modelos basados
en «amatrix sampling», como el Balanced Incomplet Blocks (Messick, S. y otros, 1983) o
el Duplex Design (Bock, R. D. y Mislevy, R. J., 1986), que permiten evaluar un mayor
porcentaje de los contenidos del curriculum en menos tiempo que los métodos
clisicos consistentes en aplicar una tinica prueba por asignatura.

b) Teoria de Repuesta a los Items (IRT) para la construccién de las pruebas; lo que
permitiria entre otras cosas, construir pruebas adecuadas para cada caso en
base a un banco de items, comparar resultados obtenidos con distintas pruebas de
un mismo area, etc.

4. PROYECTO DE EVALUACION EXTERNA DEL SISTEMA EDUCATIVO (1)

En las lineas que siguen a continuacién se hard una breve presentacion del
proyecto de evaluacion del sistema educativo realizado por el Servicio de Evalua:
cion del CIDE. Se comenzara haciendo una justificacion de la necesidad de que
exista una evaluacién permanente y periédica del mundo educativo para, a conti:
nuacioén, desarrollar los temas que inevitablemente deben ser tratados en el plan-
‘teamiento de un proyecto para una evaluacién tal. Estos temas son los siguientes:

(**) Este proyecto, que esti recogido en la version completa en documento inédito del CIDE, es
obra de los siguientes miembros del Servicio de Evaluacion de este Centro: Alvaro, M.; Eheverria, M. |.;
Gomez, C.; Lopez, S.; Marcos, S.; Minguez, A. L. y Navas, M. J.
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Ambitos a evaluar.
Prueba.

Muestra.

Diserio.

Recogida de datos.
Informes.

4.1. Sobre la necesidad de hacer una evaluacion permanente
del sistema educativo

Los argumentos que podrian utilizarse para justificar la evaluacién permanen-
te del sistema educativo son numerosisimos. Se enumeraran algunos que, sin ser los
unicos, tienen la suficiente importancia como para justificar por si mismos la im-
plantacién del proyecto que se presenta en este articulo.

4.1.1. Diferencias autondmicas

Espafia estd constituida por diferentes Comunidades Auténomas, con compe-
tencias plenas en materia de educacién algunas de ellas (seis), de acuerdo con los
Estatutos de Autonomia respectivos. Esta situacién conduce a una gran diversi-
dad de modalidades del desarrollo concreto de las normas basicas emitidas por el
Estado.

No obstante esta diversidad, la Constitucién, en su articulo 27, garantiza unos
derechos en materia de educacién a todos los esparfioles, y su articulo 149.30 deja
como competencia exclusiva del Estado la «regulacién de las condiciones de ob-
tencioén, expedicién y homologacion de titulos académicos y profesionales y nor-
mas bdsicas para el desarrollo del articulo 27...». Este mismo derecho queda reco-
gido en la Ley Orgdnica 8/1985, de 3 de julio, reguladora del Derecho a la Educa-
cion, en su Disposicion Adicional primera, apartado 2.

La constatacién del cumplimiento de la normativa citada hace preciso contar
con una evaluacién permanente del sistema que ofrezca datos vilidos a la Admi-
nistracion para la toma de medidas consecuentes.

Si la Administracién Central es responsable, por ejemplo, de establecer los ob-
Jetivos minimos a conseguir en cada uno de los niveles educativos del sistema, con
un programa de evaluacion estatal podria saberse el grado diferenciado de obten-
cioén de tales objetivos, segtin las Comunidades Auténomas.

4.1.2. Diferencias segun el origen familiar o la clase social
Raya el limite de lo indiscutible la siguiente aseveracién: «Los estudiantes de

un origen social bajo obtienen peores resultados académicos que los de origen so-
cial mds alton. Pero en estos momentos el sistema educativo espariol no estd en
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disposicion de asegurar hasta qué punto eso es cierto, si el fenémeno se da por
igual en todas las asignaturas, si ocurre en la misma proporcién que hace 10 arios,
si la asociacién entre clase social y rendimiento es lineal o si se altera en los estra-
tos medios, etc.

4.1.3. Diferencias segun el sexo

Es creencia sumamente extendida que los resultados escolares de los estudian-
tes del sexo masculino son claramente diferentes a los del sexo femenino en de-
terminadas dreas del saber. Sin embargo, en estos momentos no estamos en dis-
posicion de asegurar con rigor si tales diferencias son reales o si son debidas, por
ejemplo, a distintas pautas de evaluacién utilizadas para un sexo y para el otro.

Si las diferencias intersexos fueran debidas a pautas distintas de evaluacion, pa-
rece claro que ello seria una disfuncionalidad del sistema que deberia desapare-
cer.

Si las diferencias entre chicos y chicas fueran reales, también parece plausible
que deberia tenderse a igualar los resultados de los dos sexos por arriba.

4.1.4. Diferencias segun el tipo de centro

La polémica entre ensefianza publica y privada es de permanente actualidad.
Con el fin de plantear tal polémica en términos objetivos, seria conveniente dispo-
ner de datos cuantitativos referidos al funcionamiento de los dos tipos de centros,
al rendimiento de sus alumnos. ¢Es cierto que los alumnos de los centros privados
obtienen, en general, mejores resultados que los de los centros publicos? o ¢quizd
esto depende del tipo de centro privado del que se hable, concertado o no concer-
tado?

Si los alumnos de determinado tipo de centro obtienen mejores calificaciones
escolares que los de otro, ¢responden tales diferencias a un rendimiento superior,
efectivo y real o, por contra, responden a diferentes tipos de criterios o pautas de
evaluacién, de forma que en determinado tipo de centro haya cierta tendencia a
otorgar calificaciones mas altas para igual rendimiento objetivo?

4.1.5. Estudio de las evoluciones

La comparacién de los resultados obtenidos en afios sucesivos puede propor-
cionar un estudio del avance o retroceso en cada una de las dreas estudiadas e in-
cluso en cada uno de los objetivos evaluados. Un sistema de evaluacién realizado
de manera sistemdtica a lo largo de los afios también facilitaria informacién sobre
las reformas emprendidas en el conjunto del sistema educativo o en cualquier
subconjunto.
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4.1.6. Estudio diferenciado por dreas

Por razones de moda, por motivos coyunturales, etc., existen ciertas desigual-
dades en la ensefanza y el aprendizaje de las diferentes materias estudiadas. En
ocasiones, esas desigualdades pueden ser perseguidas explicitamente por el siste-
ma. Las mis de las veces son resultados incontrolados.

En todo caso, es necesario tener conocimiento de ellas, pues solo asi se puede
ejercer una influencia controlada que permita, en unos casos, hacer desaparecer
las desigualdades no deseadas; en otros, mantenerlas cuando sean buscadas volun-
tariamente, y en otros, provocarlas, si, por ejemplo, el input-output econdémico-
educativo lo requiere.

4.1.7. Consecucion de los objetivos de nivel

El Estado, que es el responsable de establecer los objetivos minimos por nivel,
ha de velar por la consecucién de éstos. En consecuencia, podria pensarse de ma-
nera fundamentada que es necesario establecer los mecanismos que permitan sa-
ber el grado en que tales objetivos han sido alcanzados de manera generalizada,
es decir, en unas zonas geogrificas y en otras, en unos niveles y en otros, en unas
materias yen otras, etc. )

En fin, son casi tantas las razones que han quedado en el tintero como las
apuntadas, para justificar la existencia de un programa de evaluacion continuada
del sistema educativo. Pero sin duda, las senaladas tienen, o deben tener, un gran
peso especifico, y mds si se presentan de forma combinatoria; pues, por ejemplo,
se podrian comparar los rendimientos académicos de las distintas Comunidades
Auténomas segun dreas de conocimiento y sus evoluciones respectivas durante
una serie de arios, etc.

4.2, Ambitos a evaluar e indicadores

Con objeto de llevar a cabo un diagnostico sistemadtico y general del sistema
educativo que permita una ulterior toma de decisiones, habria que realizar un
analisis lo mds detallado posible de todos los aspectos susceptibles de evaluacion.
Por ello, tratando de abarcar la amplitud y la complejidad que entraria el funcio-
namiento de un sistema educativo, hemos estructurado su estudio y consiguiente
evaluacién en cinco bloques o apartados:

1) Evaluacion de la Administracion educativa.
2) Evaluacién de centros y servicios.

3) Evaluacion del profesorado.

4) Evaluacién del alumnado.

5) Opinion publica sobre el sistema educativo.

Para proceder a la evaluacién de estos dmbitos sefialaremos una serie de indi-
cadores de su calidad y funcionamiento, siendo preciso pensar en variables de ca-
racter general y de muy diversa indole.
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Con respecto a la primera caracteristica que va a dirigir la definicion de nues-
tros indicadores, es decir, su generalidad, hay que sefialar que ésta viene determi-
nada por la gran heterogeneidad propia del sistema educativo del Estado espariol.
Esta diversidad viene generada por la existencia de distintas Comunidades Auto-
nomas con competencias transferidas en materia de educacion; en algunos casos,
por el diferente enclave geogrifico de los centros y alumnos (urbano-rural); la titu-
laridad diversa del centro {publico y privado}; los distintos niveles y planes de estu-
dio vigentes...

Dada la complejidad inherente al proceso educativo, una rigurosa evaluacion
del mismo conllevaria la utilizacién de indicadores de naturaleza muy variada:
cuantitativos-cualitativos, cognitivos-no cognitivos, de input-proceso-output.

En nuestra exposicién utilizaremos como criterio de clasificacién de los indica-
dores la tltima alternativa, porque refleja de forma mas adecuada la realidad del
proceso de ensefianza-aprendizaje y permite una sistematizacion mds coherente de
toda la informacién recogida. Debemos sefialar que se hara especial hincapié en
el anilisis de los productos del alumnado, ya que todo el proceso de ensefianza-
aprendizaje estd en funcion de y tiene como meta la consecucién de unos determi-
nados logros por parte de los estudiantes.

4.2.1. Evaluacién de la Administracion educativa

Es muy conveniente conocer la organizacion y la actividad de la Administra-
cién educativa, ya que ésta da cuerpo a la normativa legal que regird el sistema.

Resulta necesario conocer si su funcionamiento es realmente el estipulado en
un principio, si sus normas se adecian o no a la realidad existente y a los objeti-
vos previstos, si los recursos de que dispone estin siendo utilizados de la mejor
forma posible, etc.

Aunque este dmbito escapa en gran medida al conocimiento de los autores de
este proyecto y ademads su evaluacién requeriria una metodologia muy especifica,
que excede el marco de un proyecto como el que se presenta en este articulo, nos
atrevemos a sefialar algunos aspectos que consideramos relevantes para comple-
tar este estudio: la organizacién estructural de la Administracién educativa tanto’
del M.E.C. como de las Comunidades Auténomas con competencias transferidas;
las interrelaciones, la cooperacion y los sistemas de comunicacién entre Adminis-
traciones educativas; la evaluacion de servicios intermedios entre Administracién
y centros, etc.

4.2.2. Evaluacién de centros
Los servicios educativos se efectiian a través de los centros escolares, institucio-
nes sociales cuya organizacion y funcionamiento estdn regulados por disposiciones

legales. Las instituciones educativas son las unidades bdsicas que imparten instruc-
cién, crean hdbitos y forman al futuro ciudadano adulto en determinados aspec-

203



tos. El centro constituye el eslabon entre el alumno y el sistema educativo; lo cual
justifica una evaluacién pormenorizada del mismo. Esta se podria realizar a través
del andlisis de una serie de indicadores de entrada o input, ya que los aspectos refe-
ridos a la organizacion y las caracteristicas del centro son previos al proceso de en-
senanza-aprendizaje.

En la evaluacién de centros, los indicadores que se han considerado mas rele-
vantes son:
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Habitat.
Comunidad Auténoma.
Lengua en la que se imparten las asignaturas.
Titularidad:
@ publica,
® privada:
@ concertada,
® no concertada.
Ideario del centro:
® Confesional/no confesional.
® Coeducacion.
® Proyecto educativo.
Niveles educativos:
® Educacién infantil.
® EG.B.
® Ensefianzas Medias: B.U.P. y F.P.
® C.O.U.
@ Si es centro piloto de algin estudio experimental.
Censo escolar: Numero de alumnos matriculados en el centro segun curso,
sexo, nivel educativo, etc.
Plantilla del profesorado: Niimero de profesores en el centro.
Ratio profesor/alumnos.
Criterios de agrupamiento del alumnado: rendimiento, inteligencia, alfabéti-
co, etc.
Criterios de adscripcion de un profesor a un curso.
Funcionamiento de los 6rganos de gobierno. Cuestiones para cada uno de
ellos:
® Periodicidad en las reuniones.
® Temas que se tratan.
® Asistencia de los integrantes.
Grado de participacion de los padres en el centro (APAs):
® Periodicidad en las reuniones.
® Tipo de temas tratados.
@ Existencia, o no, de cuota.
® Actividades que promueve.
® Numero de padres afiliados.
Asistencia psicopedagdgica por medio de:
® Equipo multiprofesional ajeno al centro.
® Equipo psicopedagdégico del propio centro.



4.2.3.

En ambos casos se analizarian:

® Componentes: Pedagogos, psicologos, logopedas, asistentes sociales, etc.
® Funciones que realizan: Aplicacién de tests, reeducacion, orientacion, etc.
® Periodicidad.

Instalaciones, infraestructura y material disponible:

® Numero.

® Grado de aprovechamiento.

Comedor y transporte.

Horario lectivo.

Dotacién presupuestaria.

Editoriales de los textos escolares por curso y nivel.

Evaluacion del profesor

Las caracteristicas del personal docente, como colectivo directamente implica-
do en el desarrollo de las actividades del sistema educativo y como agente del pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje, plantean la necesidad de su evaluacién, para la
cual se atenderia preferentemente a los siguientes indicadores:

4.2.3.1. Input

Edad.

Sexo.

Formacion previa.
Especialidad:

'@ cursada,

@ impartida.

Publicaciones especializadas en educacién que lee de modo habitual.
Cursos de perfeccionamiento.

Conocimiento de la lengua de la Comunidad Auténoma.
Anos que lleva impartiendo la docencia.

Arios de permanencia en el centro.

Absentismo laboral.

Movilidad:

@ Interna (entre cursos y niveles).

® Externa (intercentros).

Participacion en los 6rganos de gobierno del centro.
Reuniones y coordinacién respecto-al ciclo y al nivel.
Tutorias:

® tipo de actividades a realizar,

® tiempo dedicado.

4,2.3.2. Proceso

— Recursos diddcticos que utiliza (libros de texto, libros de consulta, material

individualizado, medios audiovisuales, material elaborado por él mismo).
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- Tipo de actividades que realiza y la frecuencia de las mismas (leccion magis-
tral, trabajo en grupo y/o individual, ayuda entre alumnos, etc.).

= Procedimientos de evaluacion (pruebas objetivas, examenes orales y escritos,
trabajos, etc.).

— Procesos cognitivos que pretende potenciar y desarrollar en sus alumnos
{memorizacién, formulacién de hipétesis, comprension, aplicacién de cono-
cimientos, etc.)

= Organizacién de la clase.

— Aspectos en los que deja participar a los alumnos (mantenimiento del mate-
rial, programaciones, agrupamiento de los alumnos, actividades extraescola-
res, etc.).

— Horas dedicadas a la preparacién de las clases.
— Expectativas respecto al grupo-clase.
— Sistema disciplinario.

— Feedback respecto a la tarea y al comportamiento de los alumnos.

4.2.3.8. Producto

— Grado de consecucién de los objetivos que se ha propuesto de forma explici-
ta en sus programaciones al inicio del curso.

= Grado de satisfaccién con su profesion, labor docente y salario.

— Satisfaccion del profesor con sus alumnos.

4.2.4. Evaluacién del alumno

La formacién del alumno es el objetivo principal del sistema educativo; por lo
que una evaluacién sistemdtica de los estudiantes nos permitiria determinar y en
juiciar su funcionamiento real.

Los aspectos a evaluar serian los siguientes: back-ground, habilidades y conoci-
mientos, aptitudes, actitudes civico-sociales, sentimientos ante el estudio, integra-

cion social, técnicas de estudio y trabajo.

Informacién sobre estos campos se puede obtener a través de los siguientes in-
dicadores:

206



4.2.4.1. Input(2)

Sexo.

Edad.

N.° de hermanos.

Nivel socioeconémico de los padres.

Nivel sociocultural de los padres: titulacidn, libros, periédicos, revistas, orde-
nador, etc.

Historial académico del alumno:

® repeticién de curso,

® rendimiento anterior.

Absentismo.

Movilidad escolar.

Beca.

Expectativas académico-profesionales: estudios que quieren realizar, profe-
sién que desearian ejercer, etc.

Autoconcepto académico.

Disponibilidad de lugar adecuado en casa para estudiar.

Trabajar, o no, ademas de estudiar.

Recibir, o no, clases particulares.

Asistencia a cursos fuera del centro (idiomas, estudios musicales, informati-
ca, deportes, etc.).

4.2.4.2. Proceso (8)

Tipo de relacién que mantienen con el profesor.

Tipo de actividades que realizan.

Grado de motivacién hacia la institucién escolar y hacia las asignaturas.
Nivel de participacién en distintos aspectos: organizar la clase, los materia-
les, etc.

Horas dedicadas a realizar los deberes y estudiar en casa.

Horas que emplea en ver TV.

Integracion del alumno en el grupo-clase.

Relacion del alumno con sus iguales.

Técnicas de estudio, que recogerian aspectos de planificacién del estudio,
utilizacién de materiales y empleo de distintas técnicas de estudio.

4.2.4.3. Output

El estudio de los indicadores que se exponen a continuacién se hard teniendo
en cuenta la distincién entre objetivos generales por nivel educativo y objetivos es-
pecificos por asignaturas.

(2) Ademas de todas estas variables, existen otras que enmarcaremos dentro del grupo de output,
que podrian incluirse entre las de input: aptitudes, actitudes civico-sociales, sentimientos hacia el estu-
dio, etc.

(8) Existen indicadores que aunque se incluyan en este epigrafe, también serian estudiados en el
utput, puesto que pueden ser considerados como un objetivo en si mismos; por ejemplo, la integracion

el alumno en el grupo-clase.
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— Rendimiento:

® Habilidades bdsicas: construir e interpretar grificos, mensajes escritos,
orales, iconogrificos, etc.

® Conocimientos bdsicos generales y especificos de cada materia.

® Datos de cardcter cuantitativo, tales como tasas de abandono, repeticion,
etc.

— Aptitudes. Se evaluarian aquellas que podriamos considerar bdsicas; por
ejemplo, aptitud verbal, razonamiento abstracto, aptitud numenca, razo-
namiento mecinico, aptitud espacial, etc.

~ Actitudes civico-sociales. Valoraciéon de aspectos como antiautoritarismo, tole-
rancia y apoyo de las libertades civiles, apoyo a los derechos de la mujer, no
discriminacién de grupos marginados, sentido de la eficacia politica, valora-
cién del espiritu critico, actitud igualitaria, etc.

— Sentimientos ante el estudio. Reccgerian los siguientes aspectos: motivacién ha-
cia el estudio, eficacia en la organizacién de las tareas escolares, sentimien-
tos depresivos y obsesivos frente al trabajo escolar, satisfaccién con los estu
dios, etc.

= Integracidn social. Se pueden distinguir los siguientes factores: adaptacién
emocional (estabilidad o inestabilidad emocional), adaptacién escolar (rela-
ciones con los compaiieros, profesor...), adaptacién social (facilidad o dificul-
tad para integrarse en el ambiente social del alumno).

4.2.5. La opinién de la sociedad sobre el sistema educativo

Junto a los datos de cardcter objetivo, de funcionamiento real de los dmbitos
del sistema que acabamos de sefialar, es interesante y necesario conocer otros as-
pectos quizd mds subjetivos, pero no por ello menos significativos, que nos pue-
den ayudar a estimar la eficacia de nuestro sistema educativo.

Por esta razon, nos parece relevante tener en cuenta las opiniones y los juicios
de distintos sectores sociales —profesores, alumnos— y de la poblacién en general,
especialmente de los padres, en lo que respecta a las instituciones educativas. Sus
puntos de vista personales, externos unas veces, por partir de agentes no implica-
dos directamente en la organizacién educativa, pero siempre internos desde el
momento en que todos son «consumidoresy, usuarios del servicio que les ofrece el
propio sistema, pueden resultar muy enriquecedores para el conjunto de la eva-
luacion.

4.2.5.1. Serd Oportuno recoger informacién, en primera instancia, de todos los
sectores sociales del pais, de la poblacidn en su conjunto. En este caso, los aspectos a
evaluar serian los siguientes:

- Importancia que deberia tener la educacién en los presupuestos generales
de un pais.
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Utilidad y calidad de la ensefianza.

- Valores que debe transmitir la escuela.

— Duracién y gratuidad de la ensefianza obligatoria.

- Educacién preescolar: importancia, gratuidad...

- Agentes de financiacién de la ensefianza: quién, en qué niveles...

— Centralizacién o descentralizacién educativa en cuanto a la toma de decisio-
nes, curriculum...

— Caracteristicas que debe reunir un centro escolar.

— Horario escolar.

— Actividades extraescolares.

— Ordenacion educativa.

— Enserianza bilingiie.

— Coeducacion.

— Finalidad u objetivo general de la educacion.

— Deberes para casa.

— Métodos educativos, importancia de la practica.

4.2.5.2. Si es positivo implicar de forma progresiva a todos los estamentos socia-
les, es perentoria, especialmente, la necesidad de implicar a los padres de manera
activa en el proceso educativo.

Nos interesaria, por tanto, conocer el sentir general de los padres en cuanto a
la importancia y la calidad de los aspectos senalados a continuacion:

— Instruccion.

— Gobierno de centros.

- Relaciones entre centros y familia.

— Funcionamiento de las APAs.

— Servicios comunitarios que presta el centro.

— Satisfaccién e interés de los alumnos por la ensefianza que reciben.

— Adecuacién de los planes de estudio a los intereses de sus hijos.

— Satisfaccion de ellos mismos, los padres, con lo que hacen sus hijos en el

marco institucional.

- Criterios que les guian en la eleccién de centros.

— Educacién preescolar: importancia, gratuidad...

- ¢Qué numero de alumnos debe haber por profesor?

- ¢Debe suprimirse el actual sistema de examenes?

— ¢Deben potenciarse las salidas del aula?
4.2.5.3. El quehacer educativo, el buen funcionamiento de cualquier programa, in-
novacién o reforma del sistema dependen directamente y en gran medida del pro-
fesor, de su motivacion, interés, compromiso, capacidad pedagdgica, dominio de la
materia, de un grado de implicacién y participacion... El profesor es el agente del
cambio. Evaluar el sistema educativo es evaluar también la actuacién del docente
como profesional integrante del mismo. Ahora bien, junto a estos aspectos del
profesorado, debemos considerar también sus opiniones, que han de tenerse en
cuenta a la hora de cualquier planificacién educativa, puesto que, como ya hemos
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expuesto anteriormente, el profesorado constituye el agente activo y directo de la
puesta en marcha, de la ejecucion de los programas, curricula, etc., ademds de ser
el mejor conocedor de la prictica educativa diaria. Asi pues, conocer las actitudes,
los valores y las opiniones de los docentes como profesionales, de forma deta-
llada, es de gran valor para proceder a una exhaustiva evaluacién indirecta del
sistema.

Los temas sobre los que requeririamos la opinion de los profesores podrian
ser, entre otros, los siguientes:

— Eleccion voluntaria de su trabajo.

— Satisfaccion con su trabajo y con las condiciones del mismo.
— Motivacion.

— Actitud ante los curricula y la ordenacién del sistema.

— Participacion de los alumnos.

— Recursos didacticos en el aula y en el centro.

— Programacion.

— Evaluacion.

— Actividades escolares y extraescolares.

— Métodos diddcticos.

— Agrupamiento de alumnos.

— Coordinacion entre los profesores.

= Relacién con los padres.

— Ratio profesor/alumnos.

— Conformidad con su grado de libertad sobre la toma de decisiones.
— Prictica de la autoevaluacion.

— Dotacion de servicios de apoyo.

— Equipos multiprofesionales.

= Desarrollo de la integracion.

= Percepcion del funcionamiento del claustro de profesores.
— Percepcién del funcionamiento de los departamentos.

4.2.5.4. La evaluacion del alumno, imprescindible para conocer la consecucién de
los objetivos previstos en cada nivel académico, ha sido descrita en anteriores
apartados; por lo que aqui haremos referencia a cuestiones de opinién. Se reque-
riria la opinion del alumnado de los diferentes niveles sobre las siguientes cuestio-
nes:

Necesidad y utilidad de la educacién.

Grado de integracién en el propio centro educativo.

Deseo. de cambiar de centro.

— Deseo de abandonar los estudios.

Opinién del equipo directivo del centro.

Opinion sobre el curriculum: qué asignaturas faltan y cudles sobran.
- Importancia de actividades extraescolares.

¢Qué cambiaria de su centro escolar?

Si piensan que sus padres se preocupan por su educacion.

1
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— Si la sociedad, en general, estd interesada por la educacion.
— Percepcion de la metodologia del profesor.
- Grado de satisfaccion con el profesorado.

4.8, Pruebas

Tanto en este punto como en otros del proyecto se toma como referencia basi-
ca al alumno, eje del sistema educativo; pero ello no ha de suponer en ningin
caso que haya un olvido de los restantes ambitos a evaluar: centros, profesorado,
etcétera.

4.3.1. Proceso de elaboracion de pruebas

Uno de los aspectos mads importantes en la elaboracion de un proyecto que
pretende la evaluacién del sistema educativo es la planificacion y el desarrollo deta-
llado de las pruebas. En si mismas, son unicamente la herramienta utilizada para
obtener datos que posteriormente permitan su tratamiento y andlisis. Esta carece
de sentido si las pruebas no se ajustan a los objetivos que se pretenden medir. De
aqui se deduce que lo primero a tener presente en el desarrollo de las pruebas es
la finalidad que se persigue; con lo cual, el aspecto prioritario queda constituido
por la definicion de objetivos que van a tratar de medir.

El Estado marca para los distintos niveles que componen el sistema educativo
unos principos programaticos que se deben perseguir y lograr.

Ya que el propésito de este proyecto es una evaluacion realista de nuestro sis-
tema educativo, creemos insuficiente circunscribirnos solamente a aquellos objeti-
vos que fija la normativa legal debido a que su puesta en practica puede diferir
del espiritu de la ley. Por ello, es conveniente acudir ademas a otras fuentes, te-
niendo como meta final el llegar a un consenso en la definicién de objetivos.

¢Cudles serian, en suma, estas otras fuentes?
— Expertos en curriculum, como técnicos y conocedores tanto de lo exigido
como de lo exigible a los alumnos en los distintos niveles.

— Profesorado en activo, como agentes encargados de llevar a la practica lo
dispuesto sobre este tema en la normativa legal y, por tanto, conocedores
de su grado de cumplimiento y adecuacién.

— Asesores psicopedagogicos de editoriales de libros de texto, como redacto-
res del material bdsico utilizado por el profesor en su labor docente. Los li-
bros de texto intentan reflejar los objetivos legales y operativizarlos para su
consecucion dentro del marco del aula.

La definicién de objetivos puede hacerse en funcién de la siguiente division:

a) Objetivos interdisciplinares: Recogen aspectos comunes a las distintas dreas del
conocimiento calificables de no cognitivos, tales como actitudes, aptitudes, etc.
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b) Objetivos por materias: Se incluirian aqui aquellos objetivos minimos que se
deberian lograr en cada asignatura, respondiendo tanto a aspectos cognitivos
COMO a No Cognitivos.

Como es obvio, la definicion de los objetivos se realizaria teniendo en cuenta
su adecuacién a la poblacién que se pretende evaluar, a las caracteristicas mas re-
levantes de ésta, a los subgrupos que incluye, a los niveles educativos, ciclos o cur-
s0s, etc.

Una vez definidos los objetivos, el siguiente paso consistiria en delimitar las
dreas a evaluar dentro de cada asignatura.

Los encargados de delimitar las dreas a evaluar serian el grupo de expertos y
el de profesores, asi como representantes de las editorjales y de la Administracion,
coordinados por una o varias personas responsables de la ‘evaluacién del sistema
educativo.

Seleccionados los objetivos y las dreas a evaluar, la siguiente fase seria su con-
crecion y operativizacion en la formulacion de items.

Para la elaboracion de las pruebas hay dos alternativas posibles:

— Construir pruebas para cada ocasion, que se pasan a todos los sujetos y se
emplean en sucesivas aplicaciones, que llamariamos pruebas construidas
ad hoc.

- Confeccionar un banco de items que se renueva parcialmente a lo largo del
tiempo —lo cual garantiza su actualizacion— y del cual se eligen de manera
aleatoria los que se consideren oportunos.

Por nuestra parte, nos decantamos por esta ultima alternativa, que es bastante
utilizada por los paises que ya poseen experiencia en la evaluacion permanente
del sisterna educativo.

La creacién de un banco de items seria, en un primer momento, mas costosa
en recursos humanos y econémicos que la elaboracién de pruebas ad hoc, pero
rentable a largo plazo ya que, por una parte, permite en cualquier momento cons-
truir pruebas que se adecten a las distintas necesidades especificas, tanto a nivel
de poblacién como de objetivos, en un espacio de tiempo mas breve, y por otra,
permite el aprovechamiento de aquellos items cuya vigencia sigue siendo efectiva
a lo largo del tiempo.

Los agentes encargados de formular los items serian expertos en curriculum.
Ellos garantizarian que las pruebas responden a los contenidos que se imparten
en las aulas y a los objetivos perseguidos, asi como que estin adaptadas a la pobla-
cién que se pretende evaluar.

La construccion de items con garantia exige también un grupo de expertos en

psicometria, que deberia entender fundamentalmente de estadistica, teoria de los
items y paquetes de procesamiento de datos por ordenador.
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Este grupo de expertos se encargaria de hacer un breve manual sobre cuestio-
nes psicométricas bisicas que facilitase e hiciera mis efectiva la labor del grupo
de expertos en curriculum a la hora de confeccionar los items.

Si se han elaborado pruebas ad hoc antes de su aplicacion generalizada a la
muestra objeto de estudio, se deberia proceder a la realizaciéon de un estudio piloto
consistente en una aplicacién de las mismas a una submuestra, con la finalidad de
comprobar las caracteristicas psicométricas de las pruebas y asegurar la validez del
procedimiento seguido.

En el supuesto de creacién de un banco de items, se pilotaria cada uno de ellos,
obteniéndose informacién sobre sus caracteristicas psicométricas; lo que permiti-
ria seleccionar aquéllos que mejor se adecuaran a los propésitos de la evaluacion,
confeccionando posteriormente las pruebas.

Para ampliar el banco de items, se anadirian a la prueba ya confeccionada
items de nueva creacion como procedimiento de pilotaje, no contabilizindose en
la puntuacion real que obtiene el sujeto.

El procedimiento a seguir para el desarrollo de las pruebas expuesto en este
proyecto se ha enfocado principalmente en funcion de las de rendimiento, dado
que son aquellas cuya construccion reviste mayor complejidad, pero es préctica-
mente generalizable al resto de los cuestionarios.

4.3.2. Pruebas a aplicar

Las pruebas elaboradas mediante los procedimientos expuestos anteriormente
estin destinadas a evaluar tres muestras: alumnado, profesores y poblacion gene-
ral.

A los alumnos se les aplicaria cada vez las siguientes pruebas:

— Dos pruebas de rendimiento que contengan, cada una de ellas, items de co-
nocimientos y habilidades bésicas de una determinada drea de preguntas de back-
ground especificas de esa materia.

El tiempo para la ejecucién de las pruebas es fijo y se ha estimado su dura-
cion en 50 minutos (incluyendo tiempo de instrucciones).

— Un cuestionario que recoja informacién de background general (por ejem-
plo: sexo, profesion de los padres, nimero de hermanos, aspecto de opinién sobre
el sistema educativo, actitudes civico-sociales).

La realizacion de este cuestionario se ha estimado en 25 minutos, pudiéndose
flexibilizar su duracién.

~ Una prueba de aptitudes en la que se recogerian aptitudes de cardcter bisico,
tales como la verbal, la numérica, el razonamiento abstracto, etc.

Al igual que las pruebas de rendimiento ésta ha de responderse en un tiempo
limitado, que se ha estimado en 40 minutos (incluyendo las instrucciones).
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= Un cuestionario referido a los sentimientos ante el estudio, es decir, aquellas
reacciones emocionales que el estudio provoca en los alumnos, especialmente mo-
tivacion y satisfaccion con las tareas escolares.

El tiempo estimado para la realizacion de esta prueba es de 15 minutos.
— Un cuestionario sobre métodos y técnicas de estudio.
El tiempo de ejecucion es flexible y se ha estimado en 15 minutos.

La aplicacién de las pruebas se realizaria a lo largo de una sola jornada escolar
en sesiones de mafiana y tarde, a fin de evitar el efecto fatiga, con un descanso de
unos 15 minutos por la maiana, intentando que éste se correspondiera con el
tiempo dedicado habitualmente al recreo en el centro.

CUADRO 1
Orden de pruebas y tiempos

PRUEBA TIEMPO ESTIMADO(*)

M Rendimiento (A)o(B) ......... 50°

A Background y actitudes .. ...... 25

N Descanso (recreo colegio) ...... L5

A APLONES & 5 s 7 8 mm s s e aisli 40’

N

A TOTAL .................. 180’

T Rendimiento (B)o (A) ......... 50

A Sentimientos ante el estudio . . .. 15’

R Técnicas de estudio ........... 15°

D e
E TOTEAL :55 5 555 a5 5065 daacs 80’

TIEMPO TOTAL: 210°

TIEMPO EFECTIVO: 195’

(*) El tiempo estimado para cada prueba incluye tiempo de instruccién y tiempo de aplicacion.

El orden de aplicacién de los cuestionarios asi como los tiempos estimados
para su realizacion aparecen detallados en el cuadro 1.

Es necesario precisar que el orden de aplicacién de las dos pruebas de rendi-
miento se balancearia, es decir, la mitad de la muestra contestaria la prueba A por
la mafiana y la B por la tarde, aplicindose las mismas a la otra mitad en sentido
inverso: la prueba B por la mariana y la A por la tarde.

A la muestra de profesores se le pasaria un tnico cuestionario que recogiera as-
pectos de background, metodologia, técnicas de evaluacion y demads aspectos rela-
cionados directamente con la asignatura que impartieran y que se evaluaria en los
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alumnos. Ademais incluiria preguntas de opinién sobre aspectos generales de edu-
cacion.
La aplicacién de este cuestionario se realizaria el mismo dia en que se pasaran

las pruebas a los alumnos, disponiendo los docentes de tiempo ilimitado para su
realizacion.

Asimismo, habria un cuestionario que recogiera informacion sobre el funcio:
namiento y la estructura del centro. Este seria respondido bien por un cargo uni-
personal del centro, bien por un érgano de gobierno del mismo, disponiendo de
tiempo ilimitado para cumplimentarlo. Deberia procurarse que este cuestionario
se respondiera el mismo dia de la aplicacién en el centro.

Por tltimo, se recogeria en un cuestionario informacién sobre la opinién de la
poblacién general acerca del sistema educativo. Dicho cuestionario contendria, ade-
mais, una serie de preguntas adicionales que solo deberian ser respondidas por
aquellas personas de la muestra que tuvieran hijos en edad escolar y estuvieran
cursando un nivel educativo distinto al universitario.

4.4, Muestras

Un proyecto que tiene como objetivo la evaluacién periddica de distintos co-
lectivos supone la elaboracién, en un momento determinado y para una aplica-
cién concreta, de distintas muestras. En el proyecto que nos ocupa, los colectivos
que se evaluarian son tres: los alumnos, los profesores y la sociedad en general. Por tan-
to, las muestras que habria que disefiar, en una aplicacion puntual, serian las si-
guientes:

— distintas muestras de alumnos (una por cada curso o nivel que se desee eva-
luar),

- una muestra de profesores,

— una muestra de la poblacién general.

Si consideramos, ademads, que este proceso se va a repetir cada cierto tiempo,
parece conveniente desarrollar un marco adecuado en el que se disponga de toda
la informacién necesaria para el disefio de una muestra concreta en un momento
determinado. Dicho de otro modo: dado que se van a necesitar muestras en dis-

tintos momentos, es importante obtener una muestra matriz que pueda propor-
cionar muestras cuando se requieran. '

En el presente proyecto, la elaboracion de las tres muestras anteriormente
mencionadas exige el desarrollo de dos marcos distintos:

- Un marco del que se extraerian la muestra de alumnos y la de profesores.

- Un marco del que se extraeria la muestra de la poblacién general.

En definitiva, la propuesta que se hace supone,la creacién de dos bases de da-
tos diferentes a partir de datos ya existentes, pero
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= con una organizaciéon que se adecie estrechamente a las exigencias del pro-
cedimiento de muestreo que se va a seguir y

— con actualizaciéon anual de los datos relativos a la poblaciéon de alumnos y
profesores.

A continuacién se van a describir las caracteristicas de las distintas muestras
que participarian en el estudio y el procedimiento utilizado en su elaboracion.

4.4.1. Muestra de alumnos
4.4.1.1. Caracteristicas de la muestra

Esta muestra tendria un dmbito estatal y representaria a la poblacién escolar
de un determinado curso o nivel educativo.

El tamanio estimado seria de 10.500 alumnos. Con este niimero, el error mues-
tral es de £ 1, trabajando con un nivel de confianza del 95,5 por 100 (2 sigmas).
Este error permite obtener buenas estimaciones a nivel estatal.

Se utilizaria un muestreo polietipico, estratificado en la primera fase y aleato-
rio sistemdtico en la segunda.

La afijacién de la muestra seria siempre proporcional.

4.4.1.2. Procedimiento de muestreo

En el procedimiento de muestreo propuesto se distinguirian dos fases clara-
mente diferenciadas:

a) La seleccion de centros.

b) La selecciéon de alumnos.

Antes de detallar estas dos fases, es importante hacer la siguiente considera-
cion. :

En la actualidad, en el Estado Espariol hay seis Comunidades Auténomas con
competencias plenas en materia educativa. Por esta razén, parece conveniente di-
sefiar la muestra de tal forma que sea posible dar resultados, al menos, para cada
una de las Comunidades con competencias educativas. El hecho de tener, o no,
competencias plenas en educacion es, en si mismo, una caracteristica lo suficiente-
mente importante como para dividir la muestra total en las siguientes submues-
tras: Catalufia, Comunidad de Valencia, Andalucia, Canarias, Galicia, Pais Vasco y
resto del territorio controlado por el Ministerio de Educacién y Ciencia. Si el pro-
ceso de transferencias se extendiera a otras CC.AA., éstas constituirian por si mis-
mas nuevas submuestras,

En definitiva, la propuesta que se hace consiste en dividir la muestra a nivel es-
tatal en siete submuestras de 1.500 alumnos cada una de ellas. Con este tamafio,
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el error muestral es de = 2,58 sigmas para un nivel de confianza del 95,5 por 100
Este error permite obtener buenas estimaciones para cada uno de los estratos y
ademds se pueden dar resultados para cada Comunidad considerada, puesto que
se dispone de muestras representativas de los mismos.

Al evaluar en cada estrato el mismo nimero de alumnos (1.500), se estd repre-
sentando en mayor medida a los alumnos de aquellas Comunidades que tienen
una poblacién escolar menor y se representa en menor medida a los alumnos de
Comunidades con mayor poblacién escolar. Esto exige que a la hora de dar resul-
tados para el total del Estado, se pondere adecuadamente a los alumnos de las dis-
tintas Comunidades.

a) Seleccion de centros

Una vez obtenidas las siete submuestras, el siguiente paso que habria que dar
es seleccionar, dentro de cada una de ellas, los centros que van a participar.

Puesto que en todas las Comunidades se evaluaria el mismo nimero de alum-
nos y el nimero de alumnos evaluados dentro de un centro seria constante (25
por centro), en todas las Comunidades se tendria que seleccionar 60 centros.

Dentro de cada submuestra, la estratificaciéon se haria mediante el cruce del
hdbitat y la dependencia del centro.

En el hdbitat se distinguirian tres categorias:

- rural,
- urbano,
— capital (de provincia o de Comunidad Auténoma).

En la dependencia del centro, sélo dos categorias:
— publico,
- privado.

El primer paso en la seleccién de centros consistiria en determinar, dentro de

. cada submuestra, e] nimero de centros que corresponderia a cada uno de los seis

estratos definidos por las dos variables de muestreo consideradas: hdbitat y tipo

de centro. Para ello se realizaria una afijacién proporcional de la muestra con las
dos variables anteriormente mencionadas.

La eleccién de estas dos variables de muestreo para definir los estratos no obe-
dece al azar. Por un lado, es razonable pensar que el habitat configura grupos con
caracteristicas distintas y que estas caracteristicas pueden tener una cierta inciden-
cia en los aspectos que se desean evaluar en el estudio. Por otro lado, la polémica
sector publico-sector privado sigue teniendo una gran vigencia; por lo que podria
resultar interesante aportar datos en este sentido.

Una vez asignado el nimero de centros a cada uno de los seis estratos, el si:
guiente paso seria seleccionar, dentro de cada estrato, los centros concretos que
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constituirian la muestra. Esta seleccion se llevaria a cabo de forma proporcional al
tamario del centro, definiendo esta variable en funcién del nimero de alumnos
matriculados en el mismo.

Este procedimiento de muestreo permite dar resultados:

— a nivel estatal:

@ para las zonas rural, urbana y capital,
@ para los sectores publico y privado,
@ segun el tamario del centro;

- para cada Comunidad Auténoma con competencias plenas en materia edu-
cativa y para el resto del territorio controlado por el MEC.

Para finalizar, hay que sefialar que seria conveniente excluir de la muestra los
centros que no cumplieran unos minimos en cuanto al numero de alumnos matri-
culados, ya que de otro modo, no estariamos trabajando con el mismo nimero de
alumnos en cada centro y el procedimiento utilizado requiere que éste sea cons-
tante en todos los centros. Asimismo, deberian ser excluidas de la muestra las es-
cuelas unitarias y las escuelas-hogar. Este tipo de centros, ademas de no cumplir
unos minimos en cuanto a tasa de matricula, presenta unas caracteristicas muy di-
ferentes que hacen aconsejable la realizacién de otro estudio o, al menos, su ex-
clusién de la muestra. Igualmente, no se deberian tomar en consideracién aque-
llos centros cuyo alumnado estuviera- compuesto, de forma exclusiva, por sujetos
con necesidades especiales, ya sean fisicas o psicolégicas.

b) Seleccién de alumnos

Como ya se comentd anteriormente, en todos los centros se evaluaria a 25
alumnos. Se elige este nimero con el fin de asegurar que en todos los centros de
cualquier estrato se disponga del numero de alumnos requerido. Por otro lado, fi-
jar un nimero menor incrementaria el coste del estudio, ya que se tendria que
trabajar con un numero de centros mayor.

Para seleccionar los alumnos que se evaluarian dentro de cada centro se utili-
zaria un muestreo aleatorio sistematico mediante el coeficiente de elevacion.

Al igual que sucedia con los centros, hay que hacer alguna consideracién sobre
los alumnos que deben ser excluidos de la muestra. Fundamentalmente, habria
dos categorias:

- alumnos diagnosticados de Educacién Especial y que participen en la expe-
riencia de Integracién,

— alumnos con incapacidad fisica, temporal o permanente, que les impida de-
senvolverse con normalidad en la situacién de aplicacion de pruebas.

4.4.2. Muestra de profesores

Los profesores a los que se solicitaria informacién serian los de todos los cen.
tros que participaran en el estudio. Por tanto, el tinico punto en el que difieren
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-respecto al procedimiento de muestreo— la muestra de profesores y la de alum-
nos es la segunda fase: seleccion de alumnos/profesores. En dicha fase, en el
muestreo de profesores no se utilizaria ningiin procedimiento de muestra, ya que
en cada centro

— se evaluaria a profesores de todas las dreas en las que se evaluara a los
alumnos y

- se evaluaria, para un drea determinada, a todos los profesores que dieran
clase a los alumnos participantes en el estudio.

Como vemos, esta muestra tendria también un dmbito estatal y trataria de ser
representativa del colectivo de profesores de dreas concretas de un curso o nivel
determinado. Sin embargo, hay un aspecto que diferencia claramente a la mues-
tra de profesores de la muestra de alumnos y es el siguiente: en la muestra de
alumnos el nimero de sujetos que se evaluaria seria siempre el mismo, mientras
que en la de profesores variaria de centro a centro, en funcién del tamario del
mismo. Este hecho tendria implicaciones importantes, que deben ser tenidas en
consideracién:

- No se podria determinar a priori el tamafio de la muestra; lo que supondria,
a su vez, que no se podria saber de antemano el error muestral con el que
se trabajaria.

- Los profesores de centros con tasa alta de matricula estarian representados
en mayor medida que los profesores de centros con tasa mis baja. Esto exi-
giria que se llevara a cabo la ponderacién adecuada cuando se deseara dar
datos de profesores a nivel estatal segun el tamario del centro.

4.4.3. Muestra de la poblacién general

4.4.8.1. Caracteristicas de la muestra

Esta muestra tendria un dmbito estatal y representaria a la poblacién de am-
bos sexos de 18 y mas arios.

El tamario estimado es de 2.500 encuestas, ya que con este numero el error
muestral es de = 2 sigmas para un nivel de confianza del 95,5 por 100.

Asimismo, se utilizaria un muestreo polietdpico y la afijacién seria proporcio-
nal.

4.4.3.2. Procedimiento de muestreo

En el procedimiento de muestreo se pueden distinguir dos fases.
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a) Estratificacion

La estratificacion se llevaria a cabo mediante el cruce de las dos siguientes va-
riables:

- Comunidad Auténoma con competencias plenas en materia educativa, con
7 categorias: Catalufia, Comunidad de Valencia, Andalucia, Canarias, Gali-
cia, Pais Vasco y territorio bajo el control del MEC.

— Habitat, con tres categorias: rural, urbano y capital.

Por tanto, la poblacién general quedaria desglosada en 21 estratos. Para deter-
minar el nimero de entrevistas que se deben realizar en cada estrato simplemen-
te hay que multiplicar el tanto por cien correspondiente a cada estrato por 25
(2.500/100). :

b) Seleccidn de las unidades de muestreo

Podemos distinguir tres unidades distintas de muestreo, cada una de las cuales
se obtendria mediante un procedimiento distinto:

- Los municipios: Estos serian seleccionados mediante una afijacién propor-
cional al tamarfio de los mismos.

- Las secciones censales dentro de cada municipio: Se llevaria a cabo una se-
leccién aleatoria.

- Los individuos que se entrevistarian: Se realizaria por el método de rutas y
cuotas.

4.5. Diserio de aplicacion

Para alcanzar los objetivos propuestos en el presente proyecto requerimos un
planteamiento tal que abarcando todos los aspectos relevantes para una eficaz
evaluacién de nuestro sistema educativo, establezca una relacién adecuada entre
los resultados que se obtengan y el coste invertido. Dado que los dmbitos a eva-
luar serfan diversos, como se vio en secciones anteriores, es preciso que nos de-
tengamos en cada uno de ellos y tratemos de disefiar el procedimiento mds ade-
cuado en cada caso. ‘

4.5.1. Diserio de la aplicacién de las pruebas de rendimiento

En este primer dmbito, nuestro interés se centraria en hacer una estimacién
del rendimiento de los alumnos en determinadas dreas o materias en distintos
cursos escolares y del grado en que se van alcanzando los objetivos curriculares es-
tablecidos para cada una de ellas. No nos centrariamos tanto en sujetos tomados
de manera individual, sino mds bien en subgrupos de la poblacién. Por tanto, no
obtendriamos puntuaciones detalladas de los logros de un solo alumno, sino que a
manera de «suman, podriamos hablar de lo que ocurre con el rendimiento en una
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asignatura concreta para grupos de sujetos; por ejemplo, de aquéllos matriculados
en escuelas privadas frente a los que lo hacen en publicas, de los pertenecientes a
una Comunidad Auténoma especifica, por sexo, etc.

Para cubrir este propésito no tendriamos la necesidad de proceder a una me-
dicién que nos porporcionara datos precisos sobre cada sujeto. Asi podriamos evi-
tar el farragoso trabajo de pasar al alumno todas y cada una de las pruebas que
hubiéramos construido para nuestra evaluacién (lo cual, por otra parte, resultaria
agotador para los sujetos) y obtendriamos resultados igualmente interesantes:
abarcariamos la totalidad de la materia o materias que se quisieran evaluar, res-
tringiendo el tiempo que cada alumno empleara en contestar las pruebas.

Si nos basamos en las investigaciones de Lord y las aportaciones de su Teoria
de Respuesta a los Items (IRT), podemos ver que cuando un grupo de sujetos sufi-
cientemente grande responde a un solo item, resulta un estimador que reduce el
error tipico respecto al que cabria esperar si un grupo menor de sujetos respon-
diera a mds items. La IRT permite construir escalas comparables, independiente-
mente del drea que se mide y del momento en el que se realiza la medicion. Este
hecho se adecia perfectamente al estudio que se intentaria llevar a cabo y aporta
enormes ventajas. Esta es, en términos generales, la base del muestreo matricial,
en el que se basa el disefio que a continuacién se presenta y que es un diserio de
blogues incompletos (Messick, S. y otros, 1983; Beaton, A. E. y otros, 1987).

En general, con el muestreo matricial se divide el «pool» de items, construido
para una determinada drea o materia, en diferentes cuadernillos, de tal manera
que cada uno sélo contenga tantos ejercicios como pueda contestar el alumno en
determinado periodo de tiempo, suficientes para proporcionar la informacién re-

" querida y no fatigar al sujeto. Estimamos que el tiempo adecuado podria ser de
unos 50 minutos.

El procedimiento es el siguiente:

a) Se divide el «pool» inicial de items, construido para una materia especifica,
en blogues que contengan el mismo nimero de ejercicios cada uno, de tal forma
que estos ejercicios no deben repetirse de un bloque a otro.

b) Los bloques se combinan en cuadernillos de tal manera que

haya el mismo numero de bloques de cada clase en el computo global de
todos los cuadernillos construidos,

- cada bloque se combine con todos los demds,
— cada posible pareja de bloques aparezca sélo una vez,

— cada bloque esté compuesto por items asignados al azar, de manera que
estén representados todos los posibles cruces entre contenidos a evaluar
en una materia y procesos cognitivos implicados en las respuestas a los
items.

o) Los cuadernillos o pruebas formados estan compuestos por tres bloques dife-
rentés que responden a la misma materia evaluada y otro bloque mds pequefio
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—comun para todos los cuadernillos— en el que se incluyen cuestiones de back-
ground sobre este drea.

Como se ha estimado que el tiempo de duracién de cada prueba seria de unos
50 minutos, se dedicarian 45 a las preguntas relativas a los contenidos de la mate-
ria (15 minutos por bloque) y 5 al background.

d) En aquellos casos (cursos o materias) en los que se considerase necesaria la
inclusién de items que pudieran suponer una utilizacién de tiempo mayor que la
habitual (por ejemplo, hacer una redaccién), los cuadernillos constarian de la parte
comun de background, un bloque de items «cortos» (de duracién igual a la de los
anteriores) y otro segundo de items «largos», que equivaldria a un bloque de do-
ble duracién. En este caso, se dedicarian 5 minutos al background, 15 al bloque de
items «cortos» y 30 al de items «largos». Naturalmente, no es necesario que se
construya el mismo numero de bloques de items «cortos» que de items «largos.

€) A la hora de combinar los cuadernillos que tengan bloques de duracién
normal (con items «cortos» solamente) con aquellos que contengan bloques de du-
racion doble, se tendrin que cumplir las siguientes condiciones:

1) que el nimero de veces que se aplique un bloque sea el mismo, indepen-
dientemente del tipo (corto o largo);

2) que el orden de aplicacién de los tipos de bloques no influya en los resul-
tados.

Para el primer fin, los cuadernillos que contuvieran bloques largos se aplica-
rian tantas veces cuantas se repitiera cada bloque corto en el total de cuadernillos.
Y a la inversa, los cuadernillos que contuvieran sélo bloques cortos se aplicarian
tantas veces cuantas se repitieran los bloques largos en el total de los cuadernillos
construidos.

f) El producto de este proceso es una lista ordenada de cuadernillos. En la forma
de aplicacion de los mismos podrian tomarse dos caminos distintos:

1) aplicar todas las pruebas o cuadernillos construidos a los sujetos de una mis-
ma escuela; con lo que necesitariamos tantos sujetos por centro como cua-
dernillos construidos para cada materia;

2) o bien aplicar un subconjunto de cuadernillos en cada escuela; con lo que
necesitariamos mas escuelas, pero menos sujetos en cada una.

En ambos casos el tamafio muestral no varia. En el primero, el numero de
centros es menor que en el segundo; lo cual implica un menor gasto econémico.
Pero tiene la desventaja de que el numero de sujetos necesarios en cada centro
para la aplicacion es elevado. Por tanto, podria ocurrir que el tamario del centro
no fuera suficiente para ser seleccionado para nuestra muestra, lo cual implicaria
un sesgo de partida: sélo se evaluarian centros «grandes». Con el segundo procedi-
miento se eliminaria este problema, aunque se elevaria el coste econémico. No
obstante, obtendriamos ventajas interesantes: reducimos el error muestral, lo cual
permite una mayor precision en las estimaciones; evitamos el efecto «cluster» o de
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agrupamiento por escuelas; aumentamos el nimero de fuentes de donde extrae-
mos los datos.

Por estos motivos nos decantamos por el segundo procedimento.

g) Si en cada centro se eligieran 25 sujetos por curso, como ya se adelant6 en
el apartado referido al muestreo, se aplicarian los 25 primeros cuadernillos de la
lista en la primera escuela, los 25 siguientes en la segunda escuela y asi sucesiva-
mente hasta el ultimo cuadernillo de la lista; momento en el cual se volveria a co-
menzar con el primero. Este es un proceso circular o espiral que se repetiria tan-
tas veces como fuera necesario para cubrir la totalidad de escuelas seleccionadas
dentro de cada Comunidad Auténoma.

Obsérvese que de esta manera los sujetos de una misma escuela no responde-
rian nunca a los mismos cuadernillos, aunque si pueden contestar a items comu-
nes en algunos casos.

En cada aplicacion todos los sujetos de la muestra pasarian una prueba por
cada una de las materias seleccionadas para ese momento, construidas y aplicadas
segun el procedimiento expresado. El tiempo necesario para cumplimentarlas se-
ria menor en comparacion con el que se emplearia con otros procedimientos mas
clasicos, si con ambos se pretendiera evaluar el nivel de consecucién —cuantitativa
y cualitativamente— de los mismos objetivos de una determinada asignatura, pues-
to que los sujetos no tendrian que ser evaluados necesariamente en todas las posi-
bles dreas y con todos los items construidos para ellas, sino tan solo con una pe-
quenia parte.

4.5.2. Disefio de la aplicacion de las restantes pruebas

En este epigrafe haremos referencia a todas aquellas informaciones que no tie-
nen relacién directa con las pruebas preparadas para la medicion del rendimien-
to. Incluimos el background general, las pruebas de aptitudes de los alumnos, el
cuestionario del profesor, el cuestionario para el centro, las encuestas de opinion
del ciudadano en general, etc.

En el caso de las pruebas para los alumnos, seria necesario que todos ellos pasa-
ran una misma bateria de aptitudes, reacciones emocionales ante el estudio, hébi-
tos de trabajo escolar y un cuestionario comun de background, puesto que de lo
contrario, seria imposible hacer ningin tipo de estudio correlacional entre estas
variables y las de rendimiento. Algo semejante ocurriria con los profesores: todos
los incluidos en la muestra pasarian el mismo cuestionario; naturalmente, cada
uno sobre la materia que imparte en el centro.

Por ultimo, la muestra de ciudadanos contestaria a un cuestionario en el que
expresarian su opinién sobre diversos aspectos del sistema educativo.

El orden de aplicacién de las pruebas aqui mencionadas aparece en el epigrafe
dedicado a las mismas.
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4.5.3. Temporalizacion de las aplicaciones

Una evaluacién permanente del sistema educativo como la que aqui se propo-
ne implica tener un conocimiento sobre multiples variables. Algunas de ellas,
como el censo de estudiantes, la ratio profesor/alumnos, las tasas de escolarizacion, etc.,
son ficilmente cuantificables y pueden recogerse cada afio, como hasta ahora vie-
ne haciendo el Servicio de Estudios Estadisticos del MEC. Otras, por el contrario,
como las de rendimiento, actitudes, aptitudes, opinién publica.., requieren una ela-
boracién mis larga y costosa, por lo que no se hace aconsejable ni tampoco nece-
sario recoger informacion de todos y cada uno de los cursos académicos. Nuestra
propuesta se enfoca hacia la realizacion de las aplicaciones en puntos claves de la
vida escolar de los alumnos. En este sentido, creemos que seria conveniente eva-
luar en los siguientes cursos de acuerdo con la organizacion del Sistema Educativo
propuesta en el Proyecto para la Reforma de la Enserianza (MEC, 1987):

— 8. curso de Enserianza Primaria.

— Final de la Ensefianza Primaria.

Final de la Ensefianza Secundaria Obligatoria.

Final de la Ensefianza Secundaria Postobligatoria.

Por otra parte, obtener resultados de todas las asignaturas en cada una de las
aplicaciones es casi utépico y sumamente costoso; por lo que seria aconsejable
evaluar en cada cohorte de alumnos, por un lado, la consecucién de todos los ob-
jetivos generales, comunes y/o interdisciplinares, del correspondiente nivel educa-
tivo, y por otro, los objetivos especificos de algunas asignaturas. De esta forma,
cada dos anos, por ejemplo, se comenzaria con una cohorte de alumnos respecto
de la cual se obtendrian datos referidos a todos los objetivos generales y a los ob-
jetivos de dos o tres asignaturas.

Veamos un cuadro que puede ser esclarecedor, en el que se supone, a modo
de ejemplo, que una generacién termina el 3. curso de ensefanza primaria en
1990 y otra en 1992, ya que se comenzaria a evaluar una cohorte cada dos afios.
En el cuadro sélo se hace referencia a productos del sistema.

En el ario 1994 se comenzaria con otra cohorte, de la que se evaluarian los-
mismos contenidos que en la de 1990. El procedimiento obviamente seria el mismo
con la actual ordenacion del Sistema Educativo.

4.6. Informes

Cualquier tipo de investigacion empieza a ser rentable cuando los resultados
en ella obtenidos ven la luz publica. Mis aun, posiblemente cuanta mayor difu.
sion tengan estos resultados, mds rentable serd la investigacién, puesto que
mayor probabilidad existird de que tenga una incidencia directa en un mayor
numero de sujetos. En la evaluacién es todavia mds necesario, si cabe, comuni-
carse con el cliente y el consumidor, como ya se ha dicho anteriormente. Al
cliente o a las autoridades con poder de decisiéon en materia educativa se les in-
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CUADRO 2
Aplicaciones, fechas y contenidos

1.* APLICACION

COHORTE 1990 (nac. 1981) COHORTE 1992 (nac. 1983)

® Fecha: 1990, final de 3.° de Ensefianza ® Fecha: 1992, final de 3.0 de Ensefianza
Primaria. Primaria.

® Contenidos: Objetivos generales de los | @ Contenidos: Objetivos generales de los
tres primeros cursos de Ensefianza tres primeros cursos de la Enserianza
Primaria. Primaria.

2.* APLICACION

COHORTE 1990 COHORTE 1992
@ Fecha: 1993, final Ensefianza Primaria. @ Fecha: 1995, final Ensenanza Primaria.
® Contenidos: Objetivos generales de la | @ Contenidos: Objetivos generales de la
Ensefianza Primaria y objetivos especi- Ensefianza Primaria y objetivos especi:
ficos de Matemiticas y del drea de ficos de Lengua y del drea de Ciencias
Ciencias y Tecnologia. Sociales.

3.* APLICACION

COHORTE 1990 COHORTE 1992
@ Fecha: 1997, final Ensefianza Secunda- ® Fecha: 1999, final Enserianza Secundaria
ria obligatoria. Obligatoria.
® Contenidos: Objetivos generales de esta | @ Contenidos: Objetivos generales de esta
etapa y especificos de Matematicas y etapa y especificos de Lengua y del
del drea de Ciencias y Tecnologia. area de Ciencias Sociales y Humani-
dades.

4.* APLICACION

COHORTE 1990 COHORTE 1992

@® Fecha: 1999, final de Enserianza Secun- ® Fecha: 2001, final de la Enserianza Secun-

daria postobligatoria. daria postobligatoria.

@ Contenidos: Objetivos generales del ni- | @ Contenidos: Objetivos generales del ni-
vel educativo y especificos de Mate- vel educativo y especificos de Lengua
maticas y Ciencias de la Naturaleza. e Historia y Geografia.

forma para que sus resoluciones puedan ser mas acertadas y al consumidor, ciu-
dadano normal, se le informa para que pueda optar entre las distintas opciones
de manera mds fundamentada.
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4.6.1. Si la finalidad dltima y general al elaborar un informe es comunicarse con
el lector, parece obvio que en el momento de tal elaboracién es necesario tener
presente de manera permanente quién va a ser el posible lector o, dicho de otra for-
ma, a quién va dirigido. Ello va a condicionar la estructura, el contenido y la for-
ma de presentar el trabajo.

En el caso de los resultados obtenidos con una evaluacion del sistema educati-
vo, son tres los posibles grupos que pueden estar interesados en su recepcion.

® Las autoridades politicas con capacidad de decision, que necesitan saber como
esta funcionando el sistema educativo en cada momento para poder introducir en
él los ajustes necesarios de manera fundamentada. Necesitan saber, también,
como funcionan las posibles reformas introducidas, para poder hacer sobre ellas
las modificaciones oportunas o si fuera necesario, dejarlas en suspenso.

® Los ciudadanos, en general, también tienen o no deben tener un gran interés
en los temas educativos y, mas concretamente, en la evaluacién del sistema, pues
la mayor parte de ellos estin implicados directa o indirectamente en él. Los datos
obtenidos mediante una evaluacién periédica del sistema pueden proporcionar al
ciudadano espariol, en general, informacién muy vilida para su futura toma de
decisiones concernientes tanto a la politica como a la educacion de sus hijos.

® Los especialistas de diversos campos —evaluacion, curriculum, psicometria,
etc.— pueden tener intereses técnicos muy concretos. Pues no cabe duda de que si
llegara a ponerse en marcha el proyecto plasmado en estas hojas, el equipo
responsable del mismo deberia manejar las metodologias —disefios, instrumentos,
técnicas..— mas vanguardistas; por lo que podria constituirse en una entidad de
obligada referencia bajo el punto de vista técnico.

4.6.2. Atendiendo a las necesidades de estos tres grupos, parece plausible defen-
der la realizacion de tres tipos de informes diferentes:

a) Informe técnico, en el que deben incluirse capitulos referidos al disefio, el
muestreo, las pruebas, el trabajo de campo, el tratamiento estadistico y los resulta-
dos de manera muy detallada. Es la fuente, el punto de referencia, de obligado
uso para todo aquél que quiera conocer en detalle el proceso evaluativo o que
quiera replicar algun resultado. Iria destinado fundamentalmente al profesional
especializado.

b) Informe reducido de cardcter restringido. Incluiria las conclusiones de los resulta-
dos obtenidos, con algunos comentarios o consideraciones orientativos de cara a
la posible toma de decisiones, mds un breve resumen de la metodologia utilizada.
Iria destinado fundamentalmente a los politicos con capacidad de decisién o a la
clase politica en general.

c) Informe divulgative. En €l se incluirian los resultados mas llamativos, utilizan-
do, por una parte, un lenguaje de ficil comprension, y por otra, material de auxi-
lio que facilitara tal comprensién, como pueden ser graficos, dibujos, etc. Deberia
cuidarse en grado sumo la inclusién de contenidos especialmente interesantes a la
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opinién publica en general, como pueden ser diferentes comparaciones entre gru-
pos: ensefianza publica versus ensefianza privada, sexo masculino versus sexo fe-
menino, Comunidades Auténomas entre si, habitat rural versus hdbitat urbano,
etc.

Quiza también fuera interesante prescindir, en este tipo de informes y en la
medida de lo posible, de datos numéricos y traducir éstos a clasificaciones verba-
les de mds facil interpretacién, que a su vez, pudieran ayudar a los posibles lecto-
res a formarse un juicio valorativo al respecto.

Podria ser muy interesante decirle a la poblacién espariola qué porcentaje de
sujetos obtiene un rendimiento insatisfactorio en el drea en cuestién, qué porcentaje
adquiere unos minimos imprescindibles, cudntos obtienen unos resultados adecua-
dos y qué proporcién avanza de manera aventajada.

Estos informes, que irian destinados al ciudadano medio, podrian ser presenta-
dos, de manera sistemitica, a través de los diferentes canales de comunicacion de
masas.

4.6.3. Los responsables ultimos de estos informes habrian de ser los componentes
del equipo al cargo de todo el proceso de evaluacion del sistema. Ahora bien,
para elaborarlos deberian contar con la colaboracién de especialistas, de personas
con amplia experiencia en la evaluacién y/o investigacién educativa. Una vez que
los datos hubieran sido procesados a través del ordenador, podria ser muy conve-
niente reunir a expertos en el tema con el fin de discutir y consensuar los resulta-
dos o interpretaciones de los datos mis llamativos y generales; es decir, de estas
reuniones emanarian las lineas maestras y fundamentales de los informes.

A lo largo de las pdginas anteriores se ha intentado presentar un proyecto con-
creto para la Evaluacién permanente y periddica del Sistema Educativo. En ellas
pueden encontrarse respuestas a interrogantes referidos al qué evaluar y al cdmo eva-
luar. De manera indirecta también se ha tratado el tema de quién ha de evaluar;
pero dada la importancia del mismo, quizd sea necesario hacerlo de manera mis
sistematica.

La primera y basica condicién es que el equipo responsable de todo el proceso
evaluativo no ha de tener ninguna relacién con las funciones de control o fiscaliza-
cién respecto al funcionamiento o rendimiento de los centros, profesores o
alumnos; es decir, debe ser un grupo de profesionales externos a aquellas unida-
des ministeriales con poder sancionador.

En los paises de nuestro entorno con un sistema de evaluacién permanente, lo
mas frecuente es que tal responsabilidad recaiga sobre una entidad privada, por
encargo del Ministerio de Educacién correspondiente, o por una unidad ministe-
rial creada con la exclusiva mision de llevar a cabo tal evaluacién.

En nuestro pais, resultaria practicamente imposible encontrar, por el momen:
to, una entidad de caricter privado que pudiera asumir la responsabilidad de un
trabajo de esta envergadura, pues no existe empresa alguna dedicada a la medida
educativa de manera prioritaria con una infraestructura técnica y personal adecua-
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da para este menester. En consecuencia, parece mas factible defender la tesis de
que sea una unidad ‘ministerial con experiencia en evaluacién y medida educativas
quien asuma, a nivel general, esta responsabilidad.

Este equipo de personas deberia disefiar de manera mads concreta, si cabe, el
programa de evaluacién permanente, controlar y dirigir todo el proceso y realizar
los informes. Deberia incluir, por consiguiente, expertos en metodologia de inves-
tigacion en las Ciencias Humanas, especialmente en psicometria, expertos en cu-
rriculum y en investigacién educativa.

El grupo responsable de que todo el proceso se fuera realizando seguin lo
proyectado y de la elaboracién de los informes deberia contar, en las distintas fa-
ses de la ejecucion del proyecto, con otros colectivos, segiin se ha ido apuntando a
lo largo de la exposicion del mismo. Asi, por ejemplo, se ha seiialado la necesidad
de contar, en la fase de construccién de pruebas, con expertos en curriculum que
redactaran los items, con representantes de diferentes grupos sociales, con repre-
sentantes de las editoriales, etc. Por supuesto, el grado de participacién de estos
colectivos seria muy diferente. Para la recogida de datos habria que contar con
empresas que llevaran a cabo el trabajo de campo; con la Inspeccién Técnica, que
colaboraria en funciones de coordinacién y posiblemente de aplicacién de prue-
bas; etc. A la hora de elaborar los informes también seria recomendable contar
con expertos técnicos y representantes de diferentes grupos sociales.

En suma, la colaboracién continua y permanente de un equipo responsable ul-
timo de la realizacién del proyecto y expertos en diversos campos es imprescindi-
ble para conseguir unos resultados rigurosos, no discriminatorios y aceptados por
la Comunidad.
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 NOTA

En el articulo «El maltrato escolar. Una experiencia con estudiantes malaguerios» de D.
José A. Gallardo Cruz, aparecido en el nimero 286, se han producido varias erratas. En
ellas, las de la Tabla 7 (p. 327) que en lugar de «Numeron, «Total muestran, «Porcentaje» y

«Z n.s.» debe decir «Pueblon, «Ciudad» y «Z», respectivamente; y las de la Tabla 31 (p. 335)
que donde dice «zona» debe decir cetapan.



EDUARDO GARCIA JIMENEZ (%)

RESUMEN

El proposito de este estudio es desarrollar una teoria prictica que recoja las re-
flexiones y los comportamientos de los profesores sobre la evaluacion de la ense-
fianza. Estamos interesados en conocer la estructura, el contenido y la evolucién
de las teorias que los profesores generan durante su actividad profesional. Para
ello, hemos indagado sobre la relacién entre el pensamiento y la accién de los
profesores en situaciones reales de clase.

Esta investigacion es un estudio de casos en el que se han desarrollado diferen.
tes tipos de entrevista en profundidad y observaciones dentro y fuera de las clases,
completados por un estudio de documentos relacionados con la evaluacion de la
enserianza. El anilisis del contenido de los registros verbales se ha realizado utili-
zando procedimientos basados en el desarrollo de categorias taxonomicas y es-
tructuras y obteniendo componentes y temas que recogen el conocimiento global
del profesor de acuerdo a un esquema de trabajo propuesto por Spradley (1979,
1980).

Los resultados de la investigacion describen aspectos relacionados con los fun-
damentos, la estructura, el contenido y la evolucién de la teoria prdctica de un
profesor sobre la evaluacién de la ensefianza.

El estudio de las teorias de los profesores traduce un cambio en la orientacién
seguida por algunos investigadores en su intento de generar un marco interpreta-
tivo de los eventos escolares. El camino emprendido es el que conduce a conside-
rar al profesor como un profesional que conoce su tarea con perspicacia, gracias a
que posee una construccion tedrica —a menudo, muy particular y de cardcter tici-
to— que le permite organizar su actuacion diaria en la clase.

El desarrollo de esta agenda de investigacién es paralelo a la evolucién sufrida
en los ultimos arios dentro del campo de los estudios sobre la ensefianza. Asi pue-

(*) Original en espaiiol de la comunicacién presentada a la Conferencia Anual de la Asociacion
Americana de Investigacion Educativa (A.E.R.A.), Nueva Orleans, 5-9 de abril de 1988.
(#®) Universidad de Granada.
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den diferenciarse tres fases o etapas comunes a ambos dominios. Una primera
etapa vendria representada por una conceptualizacién que supuso la confirmacion
del modelo de la «racionalidad técnican, defendido dentro de la Conferencia de
Estudios sobre la Enserianza celebrada en 1975 y en la revisién de Clark y Yinger
(1979). Bajo la denominacion de teorias implicitas es posible reconocer el modelo de
procesamiento de la informacién, preocupado por conocer cémo el profesor defi-
ne una determinada situacién de ensefianza y limita la complejidad de las entra-
das que recibe gracias a que posee un esquema cognitivo de cardcter tacito.

Con las aportaciones del modelo de toma de decisiones (Shavelson, Cadwell e
lzu, 1977; Borko y Shavelson, 1978), se buscé identificar un cuerpo general de
creencias e intenciones que justificase la adopcion de ciertas decisiones por parte del
profesor en determinadas situaciones de ensefianza simuladas en el laboratorio.

Pero la investigacion sobre el pensamiento del profesor, quizis en contra de
las expectativas iniciales, ha descubierto en la practica una complejidad y una ri-
queza de matices que han impedido contrastar el modelo de racionalidad técnica
en la practica actual de los profesores (Yinger, 1986 a) o para desarrollar teorias a
partir del enfoque de procesamiento de la informacién (Garcia, 1986).

Segun Yinger (1986 a), son otros los rasgos de racionalidad presentes en la en-
sefianza. Estos rasgos no se derivan de la aplicacion sistemitica en la clase de unas
destrezas prototipicas o unas técnicas estandarizadas. La ensefianza, como otras
actividades profesionales, se caracteriza en el contexto de la prictica por cinco ras-
gos generales: complejidad, incertidumbre, inestabilidad, singularidad y conflicto.
Proceder en esas situaciones requiere generar cursos pricticos de accién que res-
pondan a las necesidades del momento, no a prescripciones ordenadas por la tec:
nologia.

-Se abre asi el camino hacia una nueva etapa en la generacion de teoria presidi-
da también por una nueva racionalidad, la de la practica. Schawb con sus series
pricticas en el curriculo (Schwab, 1970, 1971, 1983), Elbaz (1983) con su trabajo
Teacher thinking: A study of practical knowledge, Schén (1988) con su libro The reflective
practitioner: How proffesionals think in action y Clandinin y Connelly con su perspecti-
va abierta en torno al conocimiento practico personal, son sus mas genuinos re-
presentantes.

Por tanto, si existe en la actualidad una preocupacién por generar y contrastar
teorias de la ensefanza, ésta se ha encauzado hacia el desarrollo de teorias de la
prdctica profesional; al menos, desde dos concepciones alternativas: la reflexidn-en-la
accion y el conocimiento prdctico. La practica de los profesores se convierte asi en el
punto de partida desde el que se estructura el conocimiento sobre la ensefianza y
no en un simple campo de aplicacién de proposiciones tedricas.

Nuestros siguientes comentarios aluden ya a la investigacion que hemos lleva-
do a cabo, deteniéndose en la consideracion del propésito, los supuestos y la me-
todologia seguida en la misma y describiendo en forma resumida el cuerpo de la
teoria que a partir de la investigacion hemos generado.
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PROPOSITO DEL ESTUDIO

El propdsito de este estudio es descubrir y explicar la teoria practica de un pro-
fesor sobre la evaluacion de la ensefianza. En este sentido, tratamos de mostrar
sus esquemas cognitivos analizando la relacién existente entre pensamiento y ac-
c1on.

Estuvo también entre numerosos objetivos el de conocer la estructura, el con-
tenido y la evolucién de las teorias generadas por los profesores durante su activi-
dad docente.

SUPUESTOS BASICOS DE LA INVESTIGACION

Los supuestos bisicos sobre los que se ha diseriado este trabajo proceden de la
tradicién interpretativa de investigacion denominada interaccionismo simbdlico. Desa-
rrollado por Herbert Blumer (cfr. Blumer, 1982) a partir de las ideas de G. H.
Mead, Charles H. Cooley, John Dewey y W. I. Thomas (Jacob, 1987), el interaccio-
nismo simbdélico asume que el ser humano es un organismo agente que orienta
sus actos hacia las «cosas» en funcion de lo que éstas significan para él (Blumer,
1982, p. 2). Desde esta perspectiva, consideramos al profesor como una persona
que da sentido a la realidad educativa que le rodea y organiza su conducta en base
a €sa percepcion.

Pero la construccion del significado, siendo un acto individual, tiene su origen
en la interaccion social que preside la actividad humana. Por tanto, las definicio-
nes que puedan surgir de esa interaccién constituyen la base de cualquier conduc-
ta social en la que permanece implicito el concepto de cultura (Blumer, 1982, p.
53). Profesores y alumnos afrontan la diversidad de situaciones que se les presenta
interpretando reciprocamente sus actuaciones y orientindose unos a otros sobre
la mejor manera de proceder en cada situacién. En realidad, ambos colectivos par-
ticipan en un continuo proceso de negociacion de significados de modo similar a
como lo hacen los miembros de cualquier otra cultura (Gilmorey Smith, 1982).

Si bien los significados de las cosas se forman a partir de la interaccién social,
el individuo no los aplica de una forma automatica, sino que los manipula y modi-
fica mediante un proceso interpretativo desarrollado por la persona al enfrentarse
con las cosas (Blumer, 1982, p. 2). Del mismo modo, las interpretaciones de los
profesores de la realidad educativa no constituyen estructuras fijas, mas bien se
modifican como consecuencia de un mayor conocimiento por parte del profesor
de los contextos de su clase o del comportamiento de sus alumnos (Morine-
Dershimer, 1978-79; Garcia, 1986).

Este trabajo adopta también una posicién caracterizable como epistemologia mo-
nistica, que asume que el investigador y el objeto de indagacion estdn inevitable-
mente asociados (Guba, 1986, p. 2). Y se ha realizado adoptando una metodologia
hermenéutica o interpretativa, con el objeto de descubrir y comunicar las aprecia-
ciones del significado de las personas estudiadas (Erickson, 1986, p. 123).

285



METODOLOGIA

A continuacion aludiremos a todos aquellos aspectos relacionados con la me-
todologia seguida en esta investigacion. Su secuencia, a pesar de presentarse aqui
de una forma lineal, responde a una concepcién ciclica de la investigacién educati-
va. De este modo, las etapas o fases que diferenciamos siguen un modelo que inci-
ta a un continuo retorno al anterior punto de partida. Con ello se busca contrastar
los desarrollos precedentes, confirmando y validando sus hallazgos.

1. Seleccion de un problema

Los problemas de investigacion, como hemos senalado anteriormente, han
surgido tras un proceso de maduracion de antiguas cuestiones relacionadas con la
evaluacién de la ensefianza. A este proceso también contribuyeron las posibilida-
des abiertas desde el paradigma de los procesos de pensamiento de los profe-
sores.

El resultado fue un continuo plantear, suprimir o modificar una serie de pre-
guntas que terminaron concretindose en cuestiones como éstas:

1. ¢Cuiles son los fundamentos u origenes de las teorias pricticas de los profeso-
res?

2. ¢En base a qué elementos se estructuran las teorias practicas de los profesores?

3. ¢Qué aspectos de la vida profesional y personal de los profesores son recogidos
en sus teorias sobre la evaluacion?

4. ¢Qué tipo de informacion tienen en cuenta preferentemente los profesores para
construir sus teorias acerca de la evaluacion?

2. Modelo de investigacidn utilizado

Este estudio puede identificarse como un modelo de investigacién cualitativo.
No obstante, hemos considerado mis oportuno hablar de él como un estudio de
casos, ya que establece un rasgo diferenciador —el caso— frente al conjunto de los
enfoques cualitativos en los que se integra. Un estudio de casos es «un examen
completo o interno de una faceta, una cuestién o quizd de los acontecimientos
que tienen lugar en un marco geogrifico a lo largo del tiempon (Denny, 1978, p. 2).

Segun los propositos que se persigan al utilizar este método, el estudio de ca-
sos adopta una determinada configuracion. Al buscar a través de extensas entre-
vistas con un profesor una narracién en primera persona, nuestra investigacién
presenta la forma de una biografia.

Siguiendo este procedimiento, entendemos que el profesor se convierte en ve-
hiculo que nos permite acceder a la forma en que los docentes conciben la evalua-
cién de la ensefianza y el papel que elementos como la escuela y la clase, los pro-
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cesos innovadores o los propios acontecimientos vividos en el desemperio de su
profesion han jugado en el desarrollo de esa concepcion.

8. El proceso de recogida, codificacion y andlisis de datos

El proceso de recogida, codificacion y anilisis de datos se ha realizado en este
estudio siguiendo el Método de la Secuencia de Desarrollo de la Investigacion ela-
borado por Spradley (1979). Este método se basa en la idea de que el trabajo del
etnografo —como el de otros profesionales— se desarrolla segiin una secuencia de
tareas. Asi, agrupa un conjunto de doce tareas fundamentales pensadas para
orientar el trabajo del investigador desde el principio hasta el final de su proceso
de indagacion.

Otra peculiaridad de este método es que las fases de recogida, codificacion y
analisis se van simultaneando a lo largo de toda la investigacién en un proceso
dialéctico que solo concluye cuando se ha redactado la etnografia y en el que el
acceso a una etapa determinada no implica el abandono de las anteriormente de-
sarrolladas.

La recogida de datos se apoya en tres tipos diferentes de entrevistas, cada uno
de ellos matizado por un numero similar de cuestiones etnograficas: descriptivas,
estructurales y de contraste. Por otra parte, la informacion recogida es tratada se-
gun cuatro tipos de analisis: de dominios, taxonémico, de contrastes y de temas.

Tal como se muestra en la Figura 1, la Secuencia de Desarrollo de la Investiga-
cion es un proceso encadenado en el que la informacion recogida, utilizando dis-
tintos tipos de tuestiones, reclama un modelo concreto de analisis que, a su vez,
genera nuevas cuestiones para ser examinadas.

Ademas, cada cuestion o cada tipo de anilisis estan relacionados con su inme-
diato anterior y/o posterior de forma que siempre es posible reiniciar el proceso
incluyendo nuevos datos que analizar.

Linealmente considerada, la aplicacion del Método D.R.S. a nuestro estudio ha
supuesto cuatro momentos o fases secuenciados: la generacion de categorias y do-
minios, el desarrollo de taxonomias, la obtencién de contrastes y el desarrollo de
temas.

8.1. La generacidn de categorias y dominios

La primera fase del Método D.R.S. se estructura en torno a la obtencién de ca-
tegorias y dominios que permitan codificar la informacién recogida en el campo.
Con este objeto se formularon al informante diferentes tipos de «cuestiones des-
criptivasy (¢Podrias describirme a los alumnos de tu clase? ¢Y cémo haces las prue-
bas?) intentando que hablase, sin pricticamente limitacién alguna, sobre una de-
terminada escena cultural. En sus declaraciones, el profesor introdujo algunos
«términos populares» que, junto a las notas de campo tomadas durante las obser-
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arrollo de la Investigacion.
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vaciones de la clase, representaban los significados propios de su cultura. Estos sig-
nificados habian permanecido, hasta entonces, encubiertos para el investigador.

Un posterior «andlisis de dominios» identificé mds de cuarenta categorias que
hipotéticamente agrupaban y relacionaban entre si a cerca de un millar de tér-
minos.

En algin sentido, esta primera fase del estudio permitia contextualizar los da-
tos verbales aportados por el profesor en el esquema cultural del que habian sido
extraidos. Asi, cuando logramos delimitar el dominio «Tipos de soluciones», se
nos desvel6 una parte del significado de la evaluacion para el profesor, pero ade-
mis, ello nos permitié acceder a la realidad del conflicto existente entre padres y
profesores en el marco de la escuela.

8.2. El desarrollo de taxonomias

Una fase siguiente de este estudio confirmé algunos de los dominios extraidos
con anterioridad y recogid las clasificaciones y jerarquias utilizadas por el profesor
para organizar y estructurar su conocimiento y experiencias personales acerca de
la evaluacién. Ambas actividades se realizaron gracias a dos procesos simultaneos.

La formulacion de «cuestiones estructurales» (¢Tt hablarias de razones para
evaluar? ¢Existen algunas otras partes de la evaluacion del profesor?) nos permitio
comprobar la validez de los dominios y categorias obtenidos de las declaraciones
del profesor, mientras que el «andlisis taxonémico» hizo posible organizar un gru-
po de categorias en base a las relaciones de inclusividad y pertenencia que las
unian.

Las treinta y seis taxonomias identificadas aludian a diferentes aspectos (prue-
bas, grificas, medios, soluciones) y personas (padres, alumnos, profesor) relaciona-
dos con la evaluacién. En ellas también se presentaban las razones que servian de
fundamento a las opiniones del profesor o los lugares y la secuencia temporal de
la evaluacion por éste realizada.

3.8. La obtencion de contrastes

El desarrollo de taxonomias nos habia permitido descubrir el modo en que
cualquiera de los términos obtenidos era similar a otros. Pero estos términos, ade-
mas de puntos en comun, presentaban entre si elementos de contraste cuando se
referian a un mismo significado. Los términos «evaluacién continua» e «investiga-
cién continua» se agrupaban como dos tipos de evaluaciéon dentro de una misma
taxonomia, mas un examen del sentido dado por el profesor a cada uno ellos re-
velaba, junto a esa similitud, profundas diferencias.

Apoydndonos en el principio de contraste, que establece que «el significado de
un simbolo se puede descubrir hallando el modo en que es diferente de otros sim-
bolos» (Spradley, 1979, p. 157), formulamos «cuestiones de contraste» («Entre las
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entrevistas con los padres, el poner ejercicios y la observacién con los nirios, écua-
les son los dos semejantes y cual es el diferente?») para encontrar diferencias entre
los términos populares que integraban cada taxonomia.

Con la informacion obtenida en las entrevistas realizamos un «analisis de com-
ponentes» que nos permitié descubrir los atributos asociados a las diferencias ha-
lladas en cada grupo de contraste. Los atributos fueron representados graficamen-
te en forma de «paradigmas» que mostraban multiples relaciones semanticas en-
tre los términos sometidos a contraste.

A partir del andlisis de componentes logramos diez paradigmas completos o
dimensiones descriptoras del modelo evaluativo del profesor. Estas aludian a la fi-
nalidad de la evaluacion, los medios para evaluar o el propio desarrollo evaluati-
vO; aspectos, éstos, que serdn tratados mas adelante.

8.4. El desarrollo de temas

En la secuencia de investigacion ya cubierta nos habiamos detenido, sobre
todo, en encontrar los elementos y componentes del significado que configuraban
el mundo semdntico, reflejo de la prictica evaluativa de un profesor. No obstante,
los significados de esa actividad evaluativa no eran ajenos a una mas amplia es-
tructura conceptual, académica y vital.

Era el momento de presentar una panoramica de la escena educativa y de las
afirmaciones de sus participantes que diese a los hallazgos un sentido holistico, si-
tuandolos ademis en el devenir profesional y/o personal del profesor.

El procedimiento utilizado en esta investigacién para integrar en una descrip-
cion completa los significados tacticos y explicitos en la practica de nuestro infor-
mante fue el desarrollo de «temas culturalesy. «El tema cultural |es| cualquier
principio cognitivo, tdcito o explicito, que se repite en numerosos dominios y que
sirve como una relacién entre subsistemas de significado culturaly (Spradley, 1979,
p. 186).

Aplicando procedimientos como la «inmersion» en la escena cultural estudia-
da, la construccién de «esquemas diagramaiticos» entre todos los dominios extrai-
dos, y desarrollando algunos de los «temas universales» o comunes a varias cultu-
ras, elaboramos diferentes temas en torno a una tesis central mantenida por el
profesor: «La mejor evaluacion es no evaluary. Esta tesis daba sentido a los dife-
rentes componentes de la «concepcién personaly del profesor sobre la evaluacién,
que analizaremos mads adelante.

RESULTADOS
Los resultados del proceso de investigacion, anteriormente descrito, se concre-

tan en forma de una teoria practica sobre la evaluacion de la ensefianza. Esa teo-
ria es presentada aqui como el producto de la colaboracién entre Ramén —un pro-
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fesor de Educacion General Basica— y el propio investigador. Los fundamentos en
los que se apoya, su estructura, contenido y evolucién van a ocupar los parrafos
que siguen.

1. Fundamentacion

La teoria que presentamos se fundamenta en la concepcion dialéctica de la rela-
cidn teoria-prdctica. Teoria y practica son concebidas aqui como dos constructos en-
tre los que no existe dicotomia. Los problemas de la teoria son analizados desde
la practica y viceversa (McKeon, 1952). Asi, las pricticas evaluativas del profesor, al
ser interpretadas, se convierten en parte de esa teoria. En otro sentido, expresio-
nes del conocimiento del profesor como «la evaluaciéon como método para mante-
ner la disciplina» no plantean discusiones abstractas, sino que son el reflejo tedrico
de una experiencia y unas actuaciones practicas.

Un segundo fundamento en el que se apoya esta teoria es el de la concepcién
de la vida humana como un todo narrative. Extraida de la filosofia moral de McIntyre
(1981), esta concepcion establece que la vida de una persona es una unidad narra-
tiva que enlaza su nacimiento, su vida y su muerte como el comienzo, el desarro-
llo y el final de un relato. El constructo «imagen», como componente de la teoria
practica del profesor, estd basado en la unidad narrativa de su propia vida. Image-
nes del tipo «la escuela como una continuidad» o «el centro c_l.e mi evaluacion es el
alumnon, reflejan un tipo particular de conocimiento que unifica experiencias re-
feridas a su pasado, presente y futuro.

Esta teoria también se basa en la idea de que la comprension humana es fruto
de los sentimientos, la intuicién y la imaginacién del individuo; una peculiar visién
del discurrir humano -la racionalidad imaginativa— desarrollada por Lakoff y John-
son (1980). Para estos autores, el significado de las cosas es una sintesis, apoyada
en la experiencia de la persona, que establece asociaciones entre lo subjetivo y lo
objetivo. En la configuracién de la teoria aqui presentada se establecen asociacio-
nes entre el conocimiento del profesor sobre la evaluacién y sus vivencias, senti-
mientos € intuicion.

Finalmente, esta teoria se basa en una concepcidn ciclica del tiempo escolar, pre-
sente en series repetitivas de actividades: los ciclos de evaluacion de diciembre,
marzo, junio y septiembre; los ciclos diarios de entrada a clase, recreo, salida, en-
trada, clase, recreo... Esta concepcién temporal, presente en los trabajos de Zeru-
bavel (1979, 1981, 1985), establece la existencia de limites —a veces inapreciables y
de extraordinaria rigidez— en los ciclos, asi como un esquema formado en torno a
un comienzo, una parte media y un final.

La configuracion de la teoria que consideramos contempla un orden temporal

en forma de ciclos, habitos y ritmos y calendarios, como puede verse en el epigra-
fe siguiente.
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2. Estructura

La estructura de esta teoria es consecuencia de la interaccion entre el conoci-
miento practico personal del profesor y su conocimiento tedrico sobre la prictica
evaluativa.

El conocimiento prdctico personal —nocion introducida por Connelly y Dienes
(1982) y Clandinin (1983} es un cuerpo de convicciones y significados, de los que
se es consciente o no, que procede de la experiencia del individuo y es expresado
en forma de acciones (Connelly y Clandinin, 1984). Esta compuesto de principios,
imdgenes y reglas prdcticas.

El conocimiento tedrico de la prdctica es la expresion verbal de las acciones del pro-
fesor. Son explicaciones (concepcién personal, principios y reglas précticas) que,
unidas a ciertos hechos (ritmos, habitos, ciclos y calendarios), dan un caricter lici-
do o inteligente a la practica («practicas intelectualizadas).

La diferencia entre ambas formas de conocimiento se halla en que el primero
—el conocimiento prictico personal- estd formado por convicciones y significados
que se manifiestan a partir de las acciones del profesor, mientras que el segundo
—el conocimiento tedrico de la prictica— estd compuesto por expresiones verbales
que hacen referencia a las acciones del profesor.

A continuacién vamos a considerar cada uno de los elementos integrantes de
estas dos formas de conocimiento presentes en la teoria.

2.1. Hechos

Los hechos son los aspectos del conocimiento teorico de la prdctica menos in-
telectualizados o, lo que es lo mismo, mds conectados a las acciones del profesor.
Aluden a ritmos, hdbitos, ciclos y calendarios.

El ritmo refleja la actuacion de una persona en relacion con los demds y en tor-
no a un conjunto de acontecimientos escolares repetitivos (Clandinin y Connelly,
1985). Por tanto, es un referente personal que situa la prdctica evaluativa del pro-
fesor en el continuo de la escuela. Asi, a comienzos del curso escolar, Ramén se
muestra cambiante ¢ impreciso en un intento de vencer la incertidumbre inicial pro-
vocada por el desconocimiento del alumno. Las semanas que preceden y siguen a
las vacaciones de Navidad son de gran excitacion, su método empieza a estructurar-
se y abandona los procesos que no le son rentables. El punto culminante de su rit-
mo suele coincidir con el periodo inmediatamente anterior y posterior a las vaca-
ciones de Semana Santa y Feria. Una progresiva relajacidn preside el periodo poste-
rior a ambas festividades. El fin de curso concluye con un sentimiento de expecta-
cidn y entusiasmo hacia la nueva etapa a comenzar en septiembre.

En la clase, el ritmo presente en la actividad de Ramon se caracteriza por un
periodo de excitacion (al comienzo de la clase), al que sigue un estado casi perma-
nente de climax o una situacion de constante excitacion. Los minutos finales de la
clase suelen coincidir con estados de relajaciin o de renovada excitaciin, segun los
casos.
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Fig. 2. Relacion entre las practicas intelectualizadas, el conocimiento prictico personal y la teoria
practica.

El hdbito es una «repeticion situada en el contexto de un ciclo diario completo
ritmicamente conocido» (Clandinin y Connelly, 1985, p. 16). Cuando Ramén eva-
lia, lo hace como si siguiera un modelo mas o menos fexible que resulta habitual
para él o para cualquier observador familiarizado con su actuacién diaria. Esta for-
ma de proceder le ayuda a organizar y generalizar sus acciones, al menos en dos
facetas de su actividad evaluativa: la revisién y la correccién del trabajo de sus
alumnos.

El habito de la revision se caracteriza por el continuo ir y venir del profesor entre
las mesas de sus alumnos supervisando su grado de implicacion en la tarea y el ni-
vel de desarrollo de la misma. Unido al anterior, el hdbito de la correcciin presenta
al profesor formulando cuestiones al alumno y reconduciendo oralmente o por es:
crito su proceso matematico.
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Los ciclos son «secuencias de eventos que se sitian en un calendario y marcan
los comienzos, las medianias y los finales. El fin devuelve al comienzo y el ciclo se
repite» (Clandinin y Conelly, 1985, p. 10). En algunos casos, como el del profesor
de nuestro estudio, los ciclos de evaluaciéon externamente impuestos chocan con
los ritmos de enserianza particulares del docente. Asi, para Ramon, el ciclo evaluati-
vo anual no se corresponde con periodos trimestrales y elementos de su proceso,
tales como la difusién de los resultados de la evaluacién, no se hacen efectivos
hasta mediado el primer semestre.

Inmerso en el ciclo evaluativo anual de este profesor, es posible hallar el ciclo
de la evaluacidn continua, que comprende una serie de etapas coincidentes, en lo
que se refiere a los hdbitos desarrollados en ellas, con las establecidas a lo largo
del aiio.

Todas las escuelas tienen un calendario que marca ¢l ano escolar dentro de un
conjunto de acontecimientos culturales tales como la Navidad o la Semana Santa.
A ellos se suman eventos propios de la cultura en la que se inscribe cada escuela.
Pero si en este calendario el profesor sefiala acontecimientos significativos para él,
como hizo Ramaén al negarse a proporcionar un informe escrito a los padres so-
bre la evolucién de sus hijos hasta pasados los seis primeros meses de curso, ter-
mina personalizando el calendario.

2.2. Experiencia

Las experiencias recogen datos del pasado profesional y personal del profesor,
incorporandolos para hacer frente a la prdctica evaluativa del momento. Se con.
cretan en Ramon en forma de imdgenes, principios y reglas practicas.

La imagen es un «tipo de conocimiento encarnado en una persona y conectado
con el pasado, el presente y el futuro del individuo» (Connelly y Clandinin, 1984,
p. 147). Por tanto, la imagen supone la expresion resumida de la experiencia del
profesor y se caracteriza moral, emocional y profesionalmente. «Mi laguna negran
representa una imagen de Ramén con una fuerte dimension emocional, que refle-
Ja su estado de dnimo provocado por un determinado grupo de alumnos a los que
no pudo integrar en el ritmo de aprendizaje de sus comparieros.

La imagen de Ramon «el centro de mi evaluacion es el alumno» une a un
tiempo la experiencia personal de Ramodn y su experiencia evaluativa. Esta ima-
gen se refleja, ademds, en la forma en que organiza sus clases o evalia a sus
alumnos.

2.8, Explicaciones
Las explicaciones son expresiones verbales de tipo tedrico que hacen referen-

cia, parcial y selectivamente, a la realidad de la que han sido extraidas. Son expli.
caciones la concepcién personal del profesor, sus principios y reglas practicas.
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Cuando Ramon se refiere, explicitamente, a su concepcion de la evaluacion de
1 ensenianza, estd aludiendo a una expresion teorica de significado practico que
esume su punto de vista, su filosofia ~Kroma (1983), Clandinin y Connelly (1984)-
cerca de esa cuestion.

La concepcién personal de Ramén parte de la idea de que «la mejor evalua-
ion es no evaluar». Este rechazo a la evaluacion queda justificado, segun él, por-
jue la administracion educativa le reclama una forma de valoracién que supone
in recurso para, mediante el miedo suscitado en el alumno por la posibilidad del
wuspenso, mantener el «status quo» escolar. Esta idea se ve apoyada por el hecho
le que esa forma de evaluacion le obliga a convertirse en un funcionario que sim-
plemente constata el rendimiento de los aprendices bajo su tutela, sin contribuir a
una optimizacion real de su ensefianza.

En abierta oposicion a esta propuesta, otros procesos valorativos, que buscan
superar los problemas en el aprendizaje de los alumnos, se ponen en marcha a
diario en la clase de Ramén. Conviven asi dos sistemas paralelos de evaluacion: el
que propone la administracion y el que introduce el profesor en su clase.

2.4. Experiencias y explicaciones

En una asociacién de experiencias y explicaciones, de pensamiento y accion, el
conocimiento tedrico-practico del profesor es capaz de concretar determinados
principios y reglas de comportamiento utiles en su actividad evaluativa.

De acuerdo con Elbaz (1983), un principio prdctico es una declaracion de intencio-
nes y propositos para afrontar un rango de situaciones précticas dadas. «Intento
sacar de cada nifio lo mads posible» es un principio practico que refleja la meta tra-
zada por el profesor y que guiard su trabajo en la clase, convirtiéndose en una es-
pecie de mandato a seguir. Los principios tienen, por tanto, un cardcter normativo
que indica c6mo el profesor deberia actuar en una situacion dada.

Un principio prictico también expresa propdsitos en una forma deliberativa y
reflexiva. Cuando Ramon afirma: «haré lo que pueda para que no se me estro-
peeny, esta estableciendo un propésito que surge al final de un proceso de refle:
xion sobre algunos de sus alumnos que, a pesar de ser unos «genios en potenciay,
presentan problemas personales y familiares.

Las reglas prdcticas son guias de lo que el profesor hace en una situacién deter-
minada (Elbaz, 1983). En este sentido, son mas especificas que los principios practi-
cos. «Ver lo que hacen», «observar a los nifios», «hablar con los padres», son algu:
nas de las declaraciones de Ramon alusivas al proceso que sigue para conocer a
sus alumnos.

Toman diversas formas. A veces, las reglas practicas son afirmaciones breves
que describen las acciones del profesor («estar continuamente encima de los ni-
fiosy); otras, en cambio, son una extensa descripcion de la practica, de la que es
posible extraer numerosas reglas estrechamente relacionadas.
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3. Contenido

Bajo el epigrafe «contenido» agrupamos todo aquello que tiene «dentro de si»
la teoria. Es obvio que el contenido de esta teoria hace referencia a la evaluacion
de la ensefianza que tiene lugar en las escuelas. Mas su comprension resulta dificil
fuera del contexto de la escuela (el C.P. Romero de la Quintana, de Sevilla), la cla-
se (octavo B), las personas (el profesor, los alumnos, el investigador, los padres) y la
situacion en que fue generada. En este sentido, esta teoria es, como otras anterior-
mente desarrolladas por autores como Yinger (1977) o Janesick (1977), necesaria-
mente «ecoldgican. '

Formado por una combinacion de los pensamientos y acciones elicitados so-
bre la base de la introspeccién y las observaciones en la clase —a los que es necesa-
rio afiadir—, el contenido de la teoria se organiza en torno a una tesis central, for-
mulada por el profesor en términos de: «Conseguir del alumno lo que mds puedas.

Ramoén evalia por una razén fundamental, «la de tratar de conseguir de cada
nifio lo mds posiblen, y progresa en su ensefianza hasta donde el alumno puede
llegar. El alumno es la medida. No hay nivel superior ni inferior en lo que deba
enseniarse al alumno, él es el que determina los contenidos o el ritmo a seguir.

El centro de la evaluacion es, logicamente, el alumno. Los demis objetos de
evaluacién le son complementarios y no hacen sino proporcionar al profesor la in-
formacion que precisa para comprender los resultados de la evalucién del alum-
no. Cuando habla con sus padres, es para conocerle; cuando observa su actividad
en la clase, estda contrastando su capacidad para las matematicas y cuando conver-
sa con el nifio fuera del aula, esta comprobando su grado de madurez en relacion
con el entorno que le rodea.

Lo que ensena tiene como objeto el aprendizaje del alumno. La evaluacién le
proporciona los datos que necesita para determinar si éste estd aprendiendo de
acuerdo a sus posibilidades; de otro modo, Ramén entiende que es el momento
para cambiar la dindmica de la clase y conseguir del alumno lo que aun le resta
aportar.

Detrds de esta tesis estd toda una filosofia personal de Ramon que defiende la
necesidad de transformar la realidad, de mejorarla, adecuindola a su imagen o
ideal. Esta filosofia, que el profesor aplica a los diversos dambitos sociales, adopta
en la clase una configuracion particular. Su «métodon es el instrumento que le
permite afrontar ese gran reto que supone conseguir de cada nifio un aprovecha-
miento de todas sus posibilidades.

Concebidas como un proceso original, Ramén ha elaborado una serie de estra-
tegias que aunan la evaluacion y la instruccién, comprueban si el alumno esti
aprendiendo y crean los mecanismos necesarios para —en su caso— modificar la di-
namica de la clase. En su teoria, la evaluacion es una evaluacion de la ensefianza y
para la ensefianza, concretada en la verificacion del aprendizaje del alumno.

Su esquema instruccional y/o evaluativo no es sino un proceso de reflexion
que le exige el examen continuado de las situaciones de aprendizaje para adoptar,
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de forma inmediata, las estrategias de ensefianza mds oportunas. Aplicar este es:
quema supone, ademds, mantener grupos naturales de trabajo y crear un clima
adecuado dentro y fuera de la clase.

%.1. Un modelo de evaluacion de la enserianza

En este apartado pretendemos reflejar el esquema o modelo general de eva-
luacién, presente en las declaraciones verbales del profesor. Surgido sobre todo a
partir del analisis de componentes, este modelo se configura en torno a diez as:
pectos fundamentales que abarcan desde los fines a los imperativos de la evalua-
cion.

Finalidad de la evaluaciin

Para Ramén existen tres tipos diferentes de evaluacion, cada uno de ellos con
una finalidad o sentido diferente. La «evaluacién de conjunto de la clase» solo
aporta al profesor una serie de valores estadisticos, relativos a la clase en general,
que le permiten confeccionar las memorias finales de curso o los informes de eva-
luacién o tener una idea general del nivel de aprendizaje de los alumnos en una
materia determinada.

La «evaluacién continua» y la «investigacién continua», los otros dos tipos de
evaluacion identificados por el profesor, tienen como finalidad potenciar el apren-
dizaje de los nifios; para ello, proporcionan datos que permiten al profesor mejo-
rar su ensefianza. No obstante, sea cual sea la variante considerada, la evaluacion
permite al profesor conocer lo que sus alumnos piensan de ¢l y de su propio tra-
bajo -medido éste en forma de interés y esfuerzo empleado—y le aporta seguri:
dad sobre la eficacia de su ensefianza.

Medios para evaluar

En el modelo de evaluacion extraido de las declaraciones verbales de Ramon,
los medios utilizados para evaluar en la clase estin estrechamente relacionados
con los tipos de evaluacion ya descritos. Asi, en la «evaluacién continuan el profe-
sor se apoya en las conversaciones con los alumnos y en las entrevistas con sus pa-
dres, pero sobre todo, en los ejercicios que a diario se hacen en la clase, en algu-
nos problemas y en la observacién constante de los nifios. En la wevaluacion de
conjunto de la clase» se utilizan una prueba escrita después de cada tema, una
prueba final del trimestre y alguna escala de medicion de actitudes. Al apoyarse
en un observador externo, la «investigacién continua» implica ya un tratamiento
de variables y un didlogo del investigador con el profesor y los alumnos.

FEvaluadores y sujetos de evaluaciin

En este modelo la evaluacion la realiza generalmente el profesor, aunque es
indudable que los alumnos también evalian a sus compaiieros y, en el caso de la
investigacion continua, es preciso contar con la figura del evaluador externo. Ni
los padres ni la administracion educativa son, para el profesor, evaluadores ade-
cuados. .
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El sujeto de la evaluacién, en cualquiera de los tipos que antes hemos identifi-
cado, siempre es el alumno y en torno a €l gira todo el proceso evaluativo. No
obstante, también son evaluados el profesor y los padres, asi como la clase, el mé-
todo y el ritmo de enserianza, el contenido y las técnicas instruccionales.

El contenido de la evaluacin

El contenido de la evaluacién lo constituyen aspectos procedentes, sobre todo,
de la valoracion del alumno, pero también de los diferentes elementos considera-
dos en el modelo (el clima de la clase, la autoevaluacion del profesor, el método
de ensefianza y las técnicas instruccionales y la evaluacion del padre). De este
modo, se evaluan el tipo de relaciones afectivas del alumno hacia el profesor, los
procesos mentales de aquél, asi como sus caracteristicas psicolégicas. También se
evalia en el alumno su forma de trabajar o su grado de madurez. El profesor eva-
lia su grado de participacién en el centro, su dedicacién profesional o su afectivi-
dad hacia los nifios. Y en los padres se consideran aspectos como el nivel cultural,

su conocimiento del nifio y el nivel de aspiraciones respecto de las posibilidades
de éste.

El desarrollo de la evaluaciin

La secuencia que sigue el profesor al desarrollar su actividad valorativa en la
clase se inicia, en el caso de la «evaluacién continua», con un conocimiento pro-
fundo del alumno, que serd la base sobre la que el profesor configure un esquema
de trabajo diario, y se completa con la observacién constante de las realizaciones
discentes en clase. En cambio, las «evaluaciones de conjunto de la clase» suponen
la preparacién, aplicacién y correccién de pruebas que miden el conocimiento o
las actitudes del alumno. Finalmente, la «investigacién continuan implica una es-
trategia de colaboracién entre profesor, investigador y alumnos.

Temporalidad

La diferencia fundamental entre los tipos de evaluacién considerados, en fun-
cion del vector tiempo, estd en que unos siguen un ciclo anual y otros un ciclo dia-
rio. Las «evaluaciones de conjunto de la clase» se realizan después de cada tema y
de forma trimestral en los meses de diciembre, marzo, junio y septiembre. La
«evaluacion continua» se concreta, cada jornada escolar, en el mismo momento
en que se esta produciendo el aprendizaje.

Localizacion

El lugar en que se lleva a cabo la evaluacion es, por excelencia, el aula. Sélo en
el caso de la «evaluacion continuan, la valoracion del alumno se realiza en espa-
cios abiertos o cerrados fuera de la clase.

La difusion de los resultados

Los resultados de la evaluacion suelen aparecer en forma de grificos (por cur-
$O, por materias generales), que se incluyen en la Memoria Final de Curso, o en
forma de calificaciones en el Libro de Escolaridad en el caso de las wevaluaciones
de conjunto de la clase»; mientras que la comunicacién oral del progreso del
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alumno y el informe escrito a los padres es la forma habitual de difundir los resul-
tados en la «evaluacién continuay.

El control de la evaluacion

En este modelo el control de la evaluacion descansa, preferentemente, en el
profesor. El determina la forma, los medios y el aprovechamiento de los resulta-
dos que considera mas adecuados. No obstante, no debe olvidarse la influencia
que la administracién educativa ejerce en las «evaluaciones de conjunto de la cla-
sen, controlando los resultados obtenidos y fijando unos criterios minimos de valo:
racion. :

Los padres, implicita o incluso explicitamente, ejercen cierta presion sobre el
modelo en que se realiza la evaluaciéon y, por supuesto, sobre los resultados con
ella obtenidos.

Los imperativos de la evaluacion

Sea cual sea el tipo de evaluacién considerado, la administracion educativa
obliga al profesor a presentar las calificaciones finales en el Libro de Escolaridad
del Alumno y a sintetizar los aspectos fundamentales del curso en una Memoria
Final. Pero sin que exista una imposicion administrativa, desarrolla otras activida-
des evaluativas colaterales. Por ejemplo, se reine con los padres una vez por tri-
mestre, adapta los contenidos del Ciclo Superior al desarrollo del alumno y se es-
fuerza por conseguir el mayor grado de progreso posible de cada estudiante.

4. Evolucién

La teoria presentada en las pdginas anteriores refleja el conocimiento prdctico
personal de un profesor. Este conocimiento es, en parte, resultado de su exposi-
cién a una serie de experiencias vitales y/o profesionales durante diez arios de do-
cencia, que han ido modificando sus perspectivas acerca de la evaluacién de la en-
sefianza. Por tanto, nuestra exposicion precedente es necesariamente atemporal, es
decir, Ramon jamds ha mantenido explicita o implicitamente y de una vez una
teoria como la formulada aqui. Mds bien su teoria es fruto de momentos diferen-
tes a los que en esta investigacion hemos conferido una unidad cronolégica irreal.

La teoria asi generada es inequivocamente perecedera. Lo que en ella se afir-
ma o rechaza puede ser reinterpretado en un momento cualquiera de la historia
profesional inédita de este profesor. En este sentido, una de las contribuciones
mas sobresalientes del estudio de los pensamientos de los profesores es la consta-
tacién de que sus teorias sobre la ensefianza y la educacién no permanecen inva-
riantes a lo largo del desarrollo docente, sino que sufren continuas modificaciones
(Morine-Dershimer, 1978-79; Nespor y otros, 1984). Recoger esas modificaciones a
lo largo del proceso experiencial de un profesor implica presentar su biografia
personal y/o profesional; aspecto, éste, que excede los limites de la redaccién aqui
presentada (ver Garcia, 1986).
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5. Credibilidad y transferibilidad de los hallazgos de la investigaciin

Determinar la validez de un estudio y establecer sus posibilidades de aplicacion
a circunstancias y contextos diferentes a los originalmente estudiados, sin duda, ha
sido una de las preocupaciones permanentes entre los cientificos, trabajen éstos
con hechos y fenémenos naturales o en el seno de grupos sociales.

Es evidente que ésta, como otras investigaciones, puede ser cuestionada en tér-
minos de la validez o generalizacion de sus hallazgos. Pero entendemos que esa
critica tendria mas fundamento si se hiciese desde criterios que contemplasen
principios y argumentos que han constituido nuestro punto de partida, es decir,
una ontologia relativista, una epistemologia monistica y una metologia hermenéu-
tca.

¢Cudles son, entonces, los criterios desde los que defendemos la credibilidad y
transferibilidad de los hallazgos de esta investigacion?

La credibilidad de los hallazgos de esta investigacién se sustenta en el isomor-
fismo existente entre los pensamientos y acciones del profesor y el modo en que
han sido interpretados por el investigador. En este sentido, para establecer con-
fianza en la verdad de los resultados, durante la realizacion del estudio trabajamos
de forma prolongada en el campo, realizamos una observacidn persistente de los fenome-
nos evaluativos que ocurrian a diario en la clase, sometimos nuestros primeros
descubrimientos al juicio critico de los comparieros, recogimos diverso material de ade-
cuacidn referencial (documentos, grabaciones en audio, notas de campo, transcrip-
ciones de entrevistas) que nos permitié contrastar nuestros hallazgos e interpreta-
ciones y realizamos continuas comprobaciones con los participantes.

Una vez terminado el trabajo de campo, utilizamos estrategias para aumentar
la credibilidad de nuestra investigacion, como la de establecer comprobaciones del va-
lor de cada dato dentro del conjunto de todos los demas, analizar la adecuaciin de
los referentes o ejemplos a las explicaciones o interpretaciones realizadas y, de nuevo,
comprobar con el profesor nuestros hallazgos.

La transferibilidad o posibilidad de aplicar los resultados de esta investigacion
a otro contexto que presente ciertas similitudes con aquel en que hemos desarro-
llado el estudio se ha buscado aqui con la intencién de crear hipotesis de trabajo
mas que generalizaciones sostenibles en todo momento y lugar. Para ello, y duran-
te el estudio, hicimos un muestreo deliberativo para seleccionar al profesor y recogimos
datos descriptivos abundantes sobre la evaluacién que se realizaba dentro y fuera de
la clase. Y después de haber concluido el trabajo de campo, intentamos realizar
descripciones copiosas del contexto (el colegio, el desarrollo de la Reforma, la situacién
interna de los profesores de la 2.* etapa, la clase de 8.0 B), los actores (el profesor, los
alumnos, los padres y el investigador) y la situacidn, que entendiamos que podian
ayudar a establecer juicios sobre la correspondencia con otros posibles contextos.

Por lo tanto, a la cuestion de si la teoria prdctica de Ramon es transferible, la
respuesta estd condicionada por el contexto al que se pretenda aplicar dicha teo-
ria. Sin embargo, la estructura de la teoria puede ser en si misma generalizable si
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sus diversos elementos se adectian a las referencias o ejemplos a los que pretende
representar o aludir.

IMPLICACIONES

Una de las implicaciones que cabe extraerse del desarrollo de esta tesis s que
la investigacion educativa no debe ignorar por mas tiempo la capacidad indagati:
va de los practicantes.

Los posibles beneficios de la participacion activa de los profesores en la investi-
gacién educativa han sido ya suficientemente contrastados en universidades como
las del estado norteamericano de Michigan (Shalaway y Lanier, 1978) y han estado
presentes en buena parte de la tradicion discursiva de instituciones de otros paises
(Chall, 1975). Esto nos induce a proponer nuevas investigaciones en las que se con-
temple la posibilidad de que los profesores tomen decisiones en sus fases de plani-
ficacién y desarrollo.

Otra posible implicacién para futuras investigaciones, surgida de las propias li-
mitaciones de este trabajo, contempla la posibilidad de desarrollar una teoria fun-
damentada sobre la evaluacion. Siguiendo las directrices del método de la compa-
racién constante, introducido por Glaser y Strauss (1967) y posteriormente desa:
rrollado por Glaser (1978), podria realizarse un estudio que contrastase los hallaz-
gos de esta investigacién en otros contextos educativos (Ensefianzas Medias, Uni-
versidad, educacién informal), profesionales o sociales. Los aspectos asi verificados
formarian parte de una teoria general sobre la valoracion de las actividades hu-
manas, mientras que los elementos diferenciadores contemplarian aquello que
distingue a unos contextos de otros.

Una de las asunciones mantenidas en este estudio considera al profesor como
el verdadero tema de investigacion en el campo de la ensefianza. Pero el profesor
es ademis —y asi lo ha confirmado nuestro trabajo— un agente fundamental en la
introduccién de procesos innovadores en la escuela. Al menos, como reconocen
Jackson (1975) o Stenhouse (1985), los mis sobresalientes sin duda favorecen el de-
sarrollo de la educacién. Cuidar que estos profesores puedan satisfacer sus posibi-
lidades innovadoras sin que sean frustradas por el propio sistema educativo pare-
ce una cuestién inaplazable para los marcos institucionales en los que se desarro-
lla la Reforma del Ciclo Superior de la EGB.

Los buenos docentes son necesariamente auténomos en su actividad profesio-
nal, no precisan de muchas orientaciones para organizar la ensefianza y sélo nece-
sitan que se les ayude a mantener y desarrollar sus ideas. De este modo, plantear
estrategias que les ayuden a comunicar sus concepciones puede favorecer la con-
secucion de un mejor nivel de ensefianza en las instituciones educativas. Algunas
formas de apoyo pueden estructurarse en torno al movimiento de los profesores
investigadores o al fomento de procesos de triangulacién y negociacion. También,
como en esta investigacion, pueden aprovecharse las posibilidades de los estudios
de casos o las biografias.
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Los fundamentos en que se ha apoyado el desarrollo de la teoria aqui presen-
tada pueden, finalmente, contribuir a cambiar algunas de las perspectivas que ac-
tualmente presiden los programas de formacién y perfeccionamiento del profeso-
rado. Analizados desde la relacion teoria-practica, estos programas establecen una
clara diferenciacién entre lo que significa aprender la teoria del aprendizaje y si-
tuarla dentro de la practica. Como ha llegado a proponer Russell (1987), los pro-
gramas para la formacién del profesorado deberian considerar la relacién entre
planteamientos tedricos y practicas de ensefianza como dos fases alternas de una
sola actividad, no como dos dominios independientes.
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MARIA JOSE SAEZ BREZMES (*)
JOHN ELLIOT (%)

Este articulo se escribe con la intencién de dar una panordmica de la situacién
de la investigacién sobre la prictica educativa en Espaiia y a peticion de la revista
que lo publica.

Me resulta un encargo dificil, que me atrevo a cumplir, ya que tengo la posibi-
lidad de discutir mi punto de vista con una de las personas que, sin duda, mas ha
contribuido al inicio y desarrollo de este proceso en nuestro pais. Me refiero a
John Elliott, miembro del Centro para la Investigacién Aplicada a la Educacién
(Centre for Applied Research in Education CARE) de la Universidad de East An-
glia.

Siguiendo nuestro criterio sobre este tema, creemos que el articulo podria des-
arrollar los siguientes aspectos:

— Origen de la cuestion.
— ¢Cémo empiezan las cosas?
- ¢Cémo podemos trabajar? Una idea.

En primer lugar, es necesario ver cémo la investigacion en la practica educati-
va es entendida por los distintos equipos que dedican sus esfuerzos a este trabajo
indagador. Dado que son muchas las definiciones, hemos seleccionado algunas de
las que consideramos que reflejan mejor su naturaleza. La primera que mencionaré
fue acuriada en 1981 en la Deakin University, Victoria (Australia), y dice asi: «... Es un
término utilizado para denominar a un conjunto de actividades del desarrollo curri-
cular, de la funcién profesional, de los proyectos de mejora escolar y de la politica y
planificacién educativas. Estas tienen en comun la utilizacién de estrategias de plani-
ficacion de la accién, llevadas a la prictica y sometidas a observacion, reflexién y
cambio. Los participantes de esta accién educativa estin plenamente integrados e
implicados en todas las actividades». Conviene aclarar que Australia es uno de los
paises en los que este tipo de investigacion estd mads extendida.

(*) Center for Applied Research in Education. Universidad de East Anglia. Norwich.
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La segunda definicién pertenece a uno de los trabajos mis recientes de John
Elliott y se centra en aspectos puramente metodologicos. Dice asi: «La investiga-
cién en accién es un proceso que se mueve en torno a sucesivas espirales de refle-
xién y accion, Cada espiral implica:

1) Clarificacién y diagndstico de una situacion real que necesita mejorarse o de
un problema que debe ser resuelto.

2) Formulacién de las estrategias de accion para reconducir la situacién hacia
la direccién mencionada anteriormente.

8) Aplicacion de las estratcgiaé de accion y evaluacidn, de su efectividad.

4) Definicién de nuevos problemas y ireas que necesitan cambiar (mejorar),
como resultado de su clarificacion. De nuevo se reanuda la espiral: refle:
Xién y accidn.»

Ambas definiciones dan una imagen bastante exacta de un mismo proceso,
pero la diferencia que existe entre ellas revela también la situacién de los dos con-
textos en que han sido acurfiadas. Por esto, nos parece oportuno intentar otra que
sin duda se ajusta mejor a la situacion espariola: Es el proceso de investigacion que
se fundamenta en la prictica docente, esto es, en la ensefianza que tiene lugar en
los centros escolares, de donde se extraen los temas, objeto de la investigacion, a
partir de los cuales se contribuird al desarrollo de la teoria educativa. Se parte,
pues, de una situacién en la que confluyen teoria y préctica. Se trabaja en proyec-
tos en equipo, en los que el profesor es un investigador de su prdctica docente, re-
flexiona sobre la misma, sirviéndose de la critica como instrumento de anilisis de
la accion, y se especula sobre el desarrollo del proceso.

Deseariamos que las reflexiones que han dado lugar a este articulo reflejaran,
por un lado, una imagen ajustada de la realidad y por otro, que sirvieran de im-
pulso para poner en marcha otras iniciativas investigadoras. En nuestro animo
estd ofrecer una vision dialéctica de la realidad. Pensamos también que toda con-
troversia contribuye mds a enriquecer un proceso que a frenarlo, y como somos
muchos los que estamos inmersos en esta empresa, toda sugerencia o critica sera
bien recibida como contribucién al esclarecimiento de la compleja metodologia
objeto de nuestro estudio y también para conocer qué cambio educativo estd te-
niendo lugar en Esparia.

1. ORIGEN DE LA CUESTION

Sin embargo, resulta inevitable, al empezar a escribir sobre la investigacién de
la prictica educativa, mencionar el momento politico en el que surge un creciente
interés por esta metodologia: el paso de la dictadura a la democracia, a finales de
los afios 70, principios de los 80. Fue entonces cuando se produjeron las primeras
invitaciones por parte de alguna universidad (Murcia a John Elliott y otros miem-
bros de CARE), con la intencién de obtener informacién de cémo se desarrollaron
en Inglaterra proyectos como el Humanities Curriculum Project y otros que Law-
rence Stenhouse, John Elliott y otros miembros de CARE han llevado a cabo. Con-
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tactos que se produjeron una vez muerto Lawrence Stanhouse, que no fue ni el pri-
mero ni el unico en trabajar con esta metodologia, ni en educacién ni en otros
campos del saber, pero que quizds por la calidad de sus escritos y por la extension
de su trabajo puede ser considerado como el investigador-fundamentador de este
tipo de estudios en este pais.

Hasta el comienzo de la democratizacion politica, la pedagogia en Espana se
encontraba enclaustrada en las universidades. Hasta este momento la pedagogia
imperante era «propiedad» del mundo académico, de las facultades de pedagogia
productoras de un trabajo de escasa calidad, desconectado de la prictica educati:
va, y consecuentemente, sin influencia en la realidad educativa de escuelas e inst-
tutos.

Simultineamente existian los movimientos, que de forma genérica podriamos
llamar de renovacién pedagégica, que se mantenian en situacién marginal, aun-
que su aceptacién entre el profesorado y el apoyo institucional que recibian era
muy diferente en las distintas regiones del Estado. Probablemente, otras personas
que dedican su esfuerzo al andlisis histérico-pedagégico podrdn hablar con mis
conocimiento de causa de este periodo. Pero el objetivo de este articulo es otro, a
saber, ubicar en el contexto politico-histérico el momento en que surge el debate
y el interés por la «investigacion en acciony.

Por otro lado, las Escuelas de Magisterio, dedicadas a la formacién inicial del
profesorado, pasaron a formar parte de la Universidad por la Reforma Educativa
de los afios 70 y no tuvieron en ningin momento el suficiente prestigio académi-
co como para representar un estilo pedagégico distinto al de las facultades de pe-
dagogia, que ignoraron, e incluso hoy dia siguen ignorando, su existencia. Estas es-
cuelas, desde su creacién, como Escuelas Universitarias han trabajado con planes
experimentales, nunca aprobados definitivamente; lo que ha supuesto incertidum-
bre y cortapisas para los que querian trabajar en una direccién determinada y ha
servido de disculpa para muchos otros. Actualmente, pues, se puede contemplar
un variado panorama en la relacién que estas escuelas mantienen con los colegios
de Ensefianza General obligatoria, a donde envian a los alumnos en periodo de
formacién inicial «para hacer las practicas». Asi, en unos casos, la desconexion de
sus profesores con los colegios nacionales es total; en otros casos, los alumnos rea-
lizan el trabajo de «practicas» durante los tres afios de sus estudios y el profesora-
do universitario no sélo tutoriza (a veces de forma colegiada) estas practicas, sino
que ademads participa en la ensefianza de estos colegios nacionales. Esta es la ra-
z6n principal por la que no se ha desarrollado con normalidad la investigacion en
la prictica educativa, aun siendo este lugar natural donde confluyen teoria y pric-
tica.

Los Institutos de Ciencias de la Educacién, creados también por la Reforma
del 70, no llegaron de facto a suponer una «pedagogia» alternativa, porque salvo
honrosas excepciones, de sobra conocidas y que pueden ser tomadas como la ex-
cepcion que confirma la regla, funcionaron de forma tan burocrdtica que no pasa-
ron de organizar cursos tradicionales dados por académicos para ensefiantes. Fun-
damentalmente sirvieron para la obtencion de titulos con vistas a la mejora del
curriculo personal de sus participantes. Las publicaciones producidas al amparo de
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estos organismos fueron de calidad muy heterogénea en lo que concierne al tema
educativo, y en muchos casos, ajenas a él. De esta manera, a pesar de su declara-
cién progrdmatica, no consiguieron desarrollar nunca una investigacién centrada
en las aulas, ni una investigacion aplicada a la mejora de la calidad de ensefianza.

Fue el aislamiento politico al que Espaiia se vio sometida por los paises euro-
peos durante el franquismo lo que impidié que nuestro pais se incorporase al de-
bate planteado por la comunidad cientifica en aquel momento. Este debate se
centraba en la inveterada desconexién entre los resultados de la investigacién
educativa y las aulas, reflejo, por otra parte, de la tradicional incomunicacién en-
tre los profesores universitarios y los de ensefianza primaria y secundaria, al igual
que ocurria en otros tantos paises (Dockere y col.). Se centraba también en cuil
era la contribucién que la investigacion debia y podia hacer al cambio educativo
del momento y que por razones obvias, en nuestro pais se redujo a un asunto de
documentos oficiales.

2. {COMO EMPIEZAN LAS COSAS?

Es en el contexto politico de la transiciéon democratica y con la llegada del par-
tido socialista al poder cuando se convoca el primer curso sobre tendencias actua-
les de la investigacién educativa, en el que miembros de CARE tuvieron la oportu-
nidad de exponer extensamente el tipo de investigacién ligada a la prdctica en la
que ellos trabajan (investigacién en accién y evaluacién) y la metodologia cualitati-
va que utilizan.

Este seminario marcé sin duda un hito importante en la difusion de esta idea,
que es recogida fundamentalmente por los académicos ligados a las escuelas de
Magisterio, impregndndolas de identidad frente a las facultades de pedagogia.

Simultdneamente se crean los Centros de Profesores por parte de el mismo
departamento ministerial que convocd el seminario mencionado anteriormente.
Estos se crean con la intencién de facilitar que los profesores agrupados en semi-
narios permanentes desarrollen proyectos donde se analicen los problemas educa-
tivos planteados en las aulas. De esta forma se pretendia implicar al profesorado
en el cambio curricular y la mejora de la calidad de la ensefianza; objetivos, am-
bos, de la Reforma Educativa actual.

Se reconocia, por tanto, la necesidad de participacién y formacién de los ense-
fiantes en este proceso, porque de facto, son ellos los que controlan y supervisan
lo que sucede en las aulas.

No es objeto de este trabajo analizar los distintos avatares por los que los CEPs
estin pasando desde su creacién, sino como en su origen y en su funcionamiento
—al menos inicialmente en aquel con el que estuve relacionada-, la idea del profe-
sor-investigador sustenta el proyecto. Con la creacién de estos centros se estaba
fomentando la participacién directa del profesorado y su implicacién en el proce-
so de cambio. .
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Conviene aclarar también que la mayoria de los seminarios sobre la «Investi-
gacién en Accion» que se han dado en nuestro pais han sido financiados por de-
partamentos institucionales relacionados con las actividades de perfeccionamiento
y con los CEPs.

Lo que resulta auténticamente singular en este cambio es el hecho de que sea
la Administracién la promotora de esta innovacién, sobre todo si lo comparamos
con el proceso que tuvo lugar en el Reino Unido, donde naci6 en el dmbito uni-
versitario.

Sin embargo, un aspecto distinto entre la situacion espariola y la inglesa es que
existe una tradicion en el profesorado de este pais de practicar la reflexién mds o
menos sistematicamente. Es un estilo de trabajo bastante ligado al sentido comuin,
en el que de forma sistematica y critica se analiza el trabajo del aula, siguiéndose
la pauta de ejecucion, anilisis, critica y nuevo planteamiento. Esta forma de traba-
jo no es un rango inherente a la formacién del profesor, sino que corresponde a
la formacién general que se da en las escuelas, como un aspecto esencial implicito
o explicito del curriculo de Inglaterra. De esta manera se desarrollan cuidadosa-
mente los aspectos organizativos y se estimula la elaboracion escrita. Esto supone
que los profesores poseen un sustrato en el que la reflexién sistemitica prospera
adecuadamente y en el que se posibilita una produccion creativa.

En nuestro caso, la ausencia de una organizacién del profesorado dentro de la
escuela que propicie el trabajo en colaboracién (como pueden ser los departamen-
tos por dreas, de reciente creacion), la consabida falta de espacios para estudiar y
trabajar de nuestros centros escolares y mas cn general, el caos organizativo de las
universidades donde se forman nuestros actuales ensefiantes, atribuible en parte y
con razén a problemas politicos del pasado, son factores que hacen que la préctica
reflexiva sea ajena a nuestra tradicion.

Ya mencionamos anteriormente que la «Investigacion en Acciény se introdujo
en nuestro pais a partir de seminarios que se celebraron en distintas partes del Es:
tado y que han tenido diferentes caracteristicas por razones tales como:

- las personas a las que iban dirigidos y
— el contexto en el que se han llevado a cabo.

Los participantes en estos seminarios pertenecian, en su mayor parte, a la Edu-
cacién General Bésica y al Bachillerato, ligados actualmente a la formacién del
profesorado en sus distintos niveles: coordinadores de la Reforma Educativa, di-
rectores de CEPs, profesores en activo (los menos) y también profesores de las Es-
cuelas de Magisterio.

La idea fundamental de estos seminarios es la de propiciar la actitud reflexi-
va de los profesores sobre su practica educativa, proporcionando una educacion
bdsica en la metodologia de investigacién cualitativa, a saber, observacién, en-
trevistas, redaccion de informes, negociacion y disefio de las estrategias de ac-
cion y proyectos...

Esta hoja informativa, que como parte de la documentacion se repartié en al-
guno de los cursos, pone de manifiesto el planteamiento.
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Se espera de los Profesores colaboradores que estén dispuestos a:

LUNES 1,00-1,45 Asistir al ejercicio de entrevista con el objeto
de ser entrevistados por sus parejas sobre
sus inquietudes respecto a la clase.

Serd de gran utilidad que antes de la en-
trevista lleven elaborada una lista de sus
intereses, puntos fuertes e inquietudes.

MARTES 10,55-11,05 Una breve discusion con las parejas sobre
el marco de observacion.
11,50:1,00 Ser observados en clase por sus respecti-
vas parejas.
MIERCOLES 8,45.9,00 Encontrarse con sus parejas para recibir el

informe elaborado por éstas y mantener
una breve entrevista sobre dicho informe.

10,00-11,00 Ser observados en clase por sus respecti-
vas parejas.
1,00:-1,45 Ser entrevistados.
6,30-7,30 Mantener entrevista y discusién con sus
parejas para elaborar hipétesis de accion.
JUEVES 9,30-11,00 Ser observados en clase por sus respecti-
vas parejas. ;
11,80-1,00 Ser observados en clase por sus respecti-
vas parejas.
1,00-2,00 Asistir a la sesién de reflexién donde se-

ran invitados a entrevistar a sus observa-
dores. Se invitard a los miembros del gru-
po a hacer preguntas sobre cada informe
a medida que se expone.

VIERNES 1,00-2,00 Una sesién de reflexidon. Reunién infor
mal.

Se espera de los profesores que no preparen clases especiales para los periodos
de observacién. Su cooperaciéon es enormemente apreciada.

Los seminarios de mayor éxito han sido aquellos que se han desarrollado en co-
legios nacionales, previa consulta a los miembros de sus claustros, quienes han deci-
dido voluntariamente integrarse en la experiencia, admitiendo a los participantes en
el curso como observadores en sus aulas y como facilitadores de su practica reflexi-
va, ayuddndoles de esta manera a diagnosticar los problemas de su aula y
preparando asi el futuro para un trabajo conjunto entre facilitadores (observado-
res) y profesores en proyectos de este tipo. Merece la pena resefiar aqui unas no-
tas recogidas por uno de los participantes en un curso:

- En calidad de profesor observado:
_«Entre nosotros hemos comentado que hcmos empezado a reflexionar so-
bre algunos aspectos de los que hasta ahora no nos habiamos percatado.»

— En calidad de participante facilitador:
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«Cuando realizamos la segunda observacién, nos dimos ripidamente cuenta
de que el profesor ya habia leido el informe y que esto le llevaba a realizar
cambios en su forma de actuar esa misma maiana. Probablemente cuatro
dias sean demasiado poco tiempo para conseguir mas.»

Es fundamental que los cursos sean pricticos, porque sélo de esa manera los
participantes son conscientes del interés y la validez del proceso, centrando el es-
tudio en un problema o tema concreto.

Sin embargo, si analizamos las preguntas de los participantes en el curso, a ni-
vel de facilitadores en las discusiones y debates que tienen lugar, muchas van en-
caminadas a asegurar que sus actuaciones en el seminario tengan un soporte teod-
rico, que les resulta dificil encontrar por la naturaleza del curso, fundamentalmen-
te practico, y por el enfoque deductivo que se emplea. Es el equipo dirigido por el
profesor J. Elliott el que con su experiencia proporciona la necesaria seguridad y
confianza para pasar a la accién; lo que supone un intento de actuacién sin condi-
cionamientos.

En relacién con el profesor, inmerso en esta investigacion, la primera conside-
racién que debemos hacer es que desde el punto de vista del experimentalista,
como es mi back-ground, resulta ficil pensar que el aula es el laboratorio donde
se pone a prucba la teoria educativa. Desde este punto de vista, el profesor puede
ser considerado un observador participante en las aulas y en la escuela. Y aunque el
rechazo a este planteamiento sea grande, reconozcamos al menos que el profesor
estd rodeado de un variado y riquisimo nimero de oportunidades que se le brin-
dan como posible objeto de investigacion.

3. ¢COMO PODEMOS TRABAJAR? UNA IDEA

En el proyecto «Ford Teaching Project», que J. Elliott y C. Adelman llevaron a
cabo, en el capitulo «La Investigacién en Accion en el aulay se puede leer:

«Al hacer el disefio, decidimos diferenciar las responsabilidades entre las perso-:
nas que participaban, los académicos de la Universidad y los maestros y profesores.
Decidimos involucrar totalmente a los profesores en las tareas de investigacion-
accion, de tal forma que nuestro papel se convertia en apoyar y llevar a la practica
el programa de investigacién-accién disefiado como una experiencia reflexiva para
los profesores. Pronto nos dimos cuenta de que se hacia necesaria una investiga-
cién-accién de segundo orden, que podia desarrollar una teoria acerca de cémo los
investigadores participan para facilitar a los profesores el desarrollo reflexivo de
una teoria a partir de su practica.»

Suele ser argumento frecuente que la propia implicacién del profesorado en la
accién puede condicionar tremendamente los resultados de la investigacion; cosa
cierta evidentemente, pero a nuestro entender, no de gran peso si comparamos la
dedicacion con la que los investigadores trabajan sus teorias y que sin duda, es
mayor que la dedicacién de los profesores a su practica. El profesor dedicado a la
investigacion puede conseguir un grado importante de distanciamiento y también
de desapasionamiento al analizar el hecho educativo, aparte de lo que supone la
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triangulaci6n (*) como «objetivacién» del hecho educativo. Deben tenerse en cuen-
ta asimismo la seguridad y responsabilidad que confiere la accién, en contraposi-
cién con la vulnerabilidad del investigador profesional desconectado de la pricti-
ca. Otro aspecto distintivo e importante es igualmente que el disefio de la investi-
gacion debe ser hecho por los profesores y no sélo por los investigadores prove-
nientes del mundo académico.

Sin embargo, hay un factor importante que no debe menospreciarse en rela-
cion con la figura del profesor investigador, y es la escasez de tiempo libre para
dedicarse a esta tarea. Por ello, la participacién conjunta en proyectos posibilita las
condiciones para que esta investigacion sea llevada a cabo.

Este tipo de investigacién en funcién de su aplicacién prictica debe estar sus-
tentado por una teoria educativa fundamentada en los experimentos de los profe-
sores en sus clases; lo que exige que los profesores que desarrollan este trabajo
sean capaces de ver el acto educativo como una accién hipotética y experimental.

¢Qué define un proyecto?

La Investigacion en Accién parte de que los disefios de proyectos en las escue-
las aunan criterios de actuacién y criterios de investigacion; por eso, estos proyec-
tos pueden ser curriculos hipotéticos que es posible experimentar en el aula. Asi,
este tipo de investigacion auxilia al profesor en su prictica educativa, en la medi-
da en que le ayuda a emitir juicios mds aquilatados y precisos sobre las distintas si-
tuaciones.

Una forma de realizar esta investigacion es disefiar los actos educativos con es-
piritu indagador, observindolos cuidadosamente y registrandolos. La observacién
debe proporcionar la forma natural de los hechos e intentar retratarlos de forma
que sean comprensibles para alguien ajeno a ellos. Son descripciones que pueden
ser consideradas «estudios de cason, porque en éstos retratamos las experiencias
que sin llevarnos a leyes generales, pueden ser aplicadas a nuestras situaciones
concretas.

Algunas de las reflexiones incluidas en este trabajo las ha posibilitado una cita
de Cronbach, que menciona Stenhouse en varios de sus escritos y que incluimos
para no privar a los lectores de tan sustanciosa aportacién. Dice asi:

«..Las generalizaciones que se apoyan en la probabilidad no son aplicables a si-
tuaciones concretas. Cuando damos importancia al contexto, convertimos a las ge-
neralizaciones en hipétesis de trabajo mds que en conclusiones.»

—_—

(*) Puntualizaciones en relacion con la triangulacién: Debe asumirse que el profesor esti en la mejor
posicion para describir y explicar sus actuaciones, y que los alumnos estin también en la mejor posicion
para examinar los criterios de comportamiento de los informes. La persona mds adecuada para relatar
los hechos es indiscutiblemente el observador no participante, aunque no necesariamente para encon-
trar su significado. Los informes de alumnos y profesores pueden considerarse parte interesante, y los
informes del observador no participante pueden servir para revisar los comportamientos de ambos, asi
como también los medios de grabacion. Algunos profesores del Ford Teaching Project consideraron il
que fuera otro miembro del equipo, y no un profesor, el observador externo, porque era mas sencillo
que este asumiera el papel de alguien que pretendia entender la situacion mas que intentar juzgarla.
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Estos «estudios de cason imentan contribuir a la clarificacién de la propia per-
cepcion de la situacion, pretendiendo discriminar las distintas alternativas del cur-
so de la accién no en funcién de la propia conveniencia, sino en funcion de crite-
rios mas generales.

Si la percepcién que de la situacién se tenia se ha modificado, obviamente
existird una diferencia en la planificacién posterior debida a la mayor compren-
sién conseguida.

El proyecto de investigacion asi disefiado y realizado contribuird a la mejora de
la ensefianza en la medida en que ayudari al profesor a tomar decisiones en su
propio contexto. Esta toma de decisiones conscientes, meditadas, razonadas y en
su caso, debatidas, posibilitarin que el profesor cambie y/o mejore sus actuacio-
nes, produciéndose el cambio curricular y la mejora de la calidad en la ensefianza.

Una investigacion de este tipo nos ofrece descripciones de situaciones o gene-
ralizaciones retrospectivas de casos, suficientemente ricas en detalles como para
mostrar un contexto comparativo que nos ayude a mejor juzgar la propia situa-
cién,

¢Cémo utilizar y aprovechar estas descripciones?

Los informes o estudios de caso asi producidos tendrin valor también para
otros ensefiantes que en seminarios podrdn discutir estos materiales como refe-
rencia para el andlisis de su préctica educativa, fomentindose de esta manera el
proceso de aprendizaje por comparacién, que indiscutiblemente es una funcién im-
portante. Cuando los ensefiantes debaten problemas de la practica educativa, nor-
malmente se refieren a su propia experiencia. La experiencia personal necesita refe-
rirse a otros casos para darles publicidad. Obviamente esto no tiene el valor ex-
plicativo de una teoria, sino que su valor radica en que las implicaciones tedricas
se encuentran en el aula. Los puntos de discusion de estas investigaciones aparece-
rin en forma de hipétesis; con lo cual y por el contexto en que se producen, pue:
den ser experimentadas en el aula o servir de sugerencia para orientar casos parti-
culares, ayudando al profesor a tomar decisiones.

Asi se obtendrd indiscutiblemente una mejora de la prictica cotidiana y se
ofrecera una ruta alternativa para generar teoria.

Otro aspecto que va implicito en esta idea de proyecto coincide plenamente
con lo que la investigacién significa, y es la sistemitica autocritica de la indagaciéon
que se lleva a cabo, porque al ser el profesor el que investiga en su propio aula y
en base a ello, va modificando lo que alli va teniendo lugar. La indagacién que se
lleva a cabo se basa en la curiosidad, en la necesidad y en el deseo de entender lo
que alli sucede. Es sistemitica en la medida en que se mantiene la curiosidad
como estrategia fundamental para la persistencia de la indagacién; es el escepticis-
mo lo que apoya los principios criticos, que conducen a dudar no sélo de las con-
testaciones sencillas sino también de las propias hipétesis.

Si seguimos la idea de Stenhouse,
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«la investigacién en accién es un tipo de investigacién en la que el acto de inves-
tigar es un acto sustantivo (éste se caracteriza por introducir un cambio, en el mun-
do o en la gente, considerado deseable). Los actos sustantivos en educacién son,
simplificando, el intento de ayudar a los nifios a aprender, lo que significa averi-
guar como se debe llevar esto a la practica escolar, y comprometerse a beneficiar a
un grupo mas amplio que la comunidad investigadora.»

Examinemos algunos proyectos de este tipo y asi veremos el Humanities Cu-
rriculum Project, que se centrd en investigar problemas y posibilidades de la ense-
fianza en cuestiones humanas controvertidas, como por ejemplo, las relaciones en-
tre nifios de distintas procedencias culturales; o el proyecto Ford, en el que la in-
vestigacion se centré en los problemas y posibilidades de la ensefianza basada en
la indagacién y el descubrimiento.

En estos proyectos, los profesores fueron responsables de controlar la investi-
gacion en accion y otros trabajos de investigacion aplicada surgieron como refle-
xiones a lo largo del Ford Teaching Project, y aclaran las diferencias que existen
entre ellos. Por investigacion aplicada se entiende

«Si se estd ensefiando con la intencién de investigar, el curriculo es la especifica:
cién de la investigacion en accién. De tal forma que la investigacion y la accién es-
tin relacionadas en la medida en que el curriculo constituye una definicién de la
accién experimental.» (L. Stenhouse)

El curriculo asi entendido es entonces el curriculo como la especificacién de
cémo se debe trabajar en la practica. Para L. Stenhouse, un curriculo debe expre-
sar las ideas en términos de prictica y la disciplina prictica en términos de ideas.
Las ideas del curriculo deben ser entendidas en su relacién con la accidn; es mas,
la representacion de una idea educativa, en forma de hipétesis que se puede pro-
bar en la prictica, invitindose a probarlo criticamente mis que a aceptarlo sumi.
samente.

Comentemos, para terminar, una serie de consideraciones que sobre la investi-
gacion en accion y otros trabajos de investigacién aplicada surgieron como refle-
xiones a lo largo del Ford Teaching Project, y aclaran las diferencias que existen
enire ellos. Por investigacion aplicada se entiende

«... la comprension y solucién de problemas practicos en situaciones concretas a tra-
vés de la aplicacion de tedrias existentes mas que la generacion de teorias en si mis-
mas (no queda incluida necesariamente la evaluacion critica de las teorias aplica-
das.»

En conclusién, consideran sin embargo que el disefio de los proyectos de In-
vestigacion en Accién se centra mids en problemas metodolégicos que contri-
buyen al desarrollo de la teoria de la ciencia social, y también a resolver proble-
mas concretos surgidos en situaciones practicas.

De todo esto podria desprenderse que la educacién se alimenta de disciplinas
como la psicologia, la historia, la sociologia, la filosofia, la politica y la comunica-
cién (lenguaje); contribuyendo todas ellas a la comprensién de su naturaleza, pero
sin que ninguna de ellas independientemente nos suministre las reglas por las que
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se rige la accién. Todas nos ayudan a entender las reglas dei juego y a definir las
condiciones del acto educativo, pero no nos indican como actuar.

Podemos, pues, considerar que la educacién es una ciencia social que estudia
los actos humanos y es, por tanto, impredictible. Sin embargo, tanto las ciencias
experimentales como las ciencias sociales analiticas pretenden ser altamente pre-
dictibles. La educacién, como ciencia social analitica, debe asumir los limites que
intrinsecamente tiene, porque su objeto de estudio la obliga a una baja predictibi-
lidad.

Es cierto también que durante un tiempo, la educacién, como campo del sa-
ber, se ha analizado dentro del paradigma de las ciencias experimentales y por
ello, se ha visto condicionada por el reduccionismo tradicionalmente utilizado en
estas ciencias. En el momento actual la accién y la préctica se hacen especialmen-
te relevantes; por ello, debemos evitar aquellas reglas que discriminan la accion,
como provoca la aplicacién del reduccionismo sistemadtico.

El enfatizar s6lo algunas variables, en una situacion compleja por la multitud
de variables existentes, no debe impedirnos la capacidad de predecir los resulta-
dos de tales situaciones.

Abreviaturas
CARE: Centre for Applied Research in Education
MEC: Ministerio de Educacién y Ciencia
CEPs: Centros de Profesores
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M. A. GOBERNA Y ]J. T. PASTOR (**)

RESUMEN

La mayor parte de las Universidades Espariolas distribuye los escasos fondos
disponibles para ayuda a la investigacién segiin baremos particulares que, general-
mente, tienen en cuenta la actividad investigadora realizada por los Departamen-
tos durante los tltimos afios. Si bien es cierto que, en la actualidad, las principales
fuentes de financiacién de los Departamentos son los proyectos de investigacion
contratados, las Universidades siguen juzgando —acertadamente- que la mera pu-
blicidad de la actividad investigadora tiene un efecto estimulante que bien merece
ser potenciado. El presente informe pretende ofrecer una panorimica de los crite-
rios de distribucién adoptados y sugerir un baremo que, por su caricter de pro-
medio estatal, pudiera ser aceptado sin grandes controversias.

1. GENERALIDADES

Existe una gran disparidad de criterios entre las Universidades espariolas en
orden a la distribucién entre sus Departamentos del fondo de ayuda a la investiga-
cién. Nos ocuparemos, en primer lugar, de la distribucién de los fondos por capi-
tulos.

La tabla 1 muestra cémo es distribuida la ayuda total por partidas para un
conjunto de 9 Universidades, a saber: Alicante, Cddiz, Cérdoba, Mdlaga, Oviedo,
Politécnica de Madrid, Santiago, Sevilla y Zaragoza (no se incluyen los casos de las
Universidades de Granada y Barcelona por no disponer de datos exactos). En to-
das estas Universidades existen baremos especificos para cada una de las partidas
consideradas.

Las Universidades de Cantabria, Mallorca, Politécnica de Catalufia y Salaman-
ca consideran una partida unica, que se distribuye segin baremos (que contempla

(*) El contenido de este articulo se basa en los datos recogidos en la memoria del proyecto «Elementos
para la planificacién de la Universidad de Alicante», financiado por la Excelentisima Diputacién Provincial
de Alicante.

(**) Profesores del Departamento de Matematicas y Estadistica de la Universidad de Alicante.
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TABLA 1

Distribucidn de la ayuda a la investigacion por conceptos

CONCEPTO
RIS IEREIORR POR GASTOS POR PERSONAL POR ACTIVIDAD
GENERALES INVESTIGADOR INVESTIGADORA
Alicante - 40 % 60 %
Cadiz - 100 % -
Cordoba - 25 % 75 %
Mailaga 35% 25 % 40 %
Oviedo - 40 % 60 %
Pol. Madrid 40 % - 60 %
Santiago - - 100 %
Sevilla 85 % . - 65 %
Zaragoza - - 100 %

-

en todos los casos la actividad investigadora). También la UNED considera una
partida tinica, pero al igual que la Universidad de Cddiz, no valora la actividad in-
vestigadora realizada.

En las Universidades Politécnicas de las Palmas y del Pais Vasco, una parte fun.
damental de los fondos se destina a la financiacion de proyectos concretos de los
Departamentos.

Una mencién aparte merecen, por ultimo, los alambicados procedimientos di-
sefiados por las dos Universidades de Valencia (Literatura y Politécnica), que ha-
cen cumplido honor al cardcter fenicio y barroco que el tépico atribuye a las gen-
tes de esa tierra.

Pocas son las Universidades que siguen contemplando la existencia de comi-
siones de valoraciéon de la actividad investigadora, renunciando asi a las ventajas
derivadas de la mera aplicacion de baremos objetivos (ahorro de discusiones esté-
riles}: Cérdobd, Sevilla y Valencia.

Otro aspecto de interés es el correspondiente al factor de experimentalidad,
que ciertas Universidades introducen para compensar a los Departamentos que
realizan una investigaciéon mas costosa. La tabla 2 muestra, para las 9 Universida-
des que dividen su presupuesto por partidas antes de proceder a su distribucién,
cudles aplican factor corrector, y cudles no, para cada uno de los conceptos. Tan
s6lo aplica la mayoria un factor de experimentalidad en el fondo que se distribuye
de acuerdo con el personal investigador. Debe serialarse, sin embargo, que las
Universidades Politécnicas, como la de Madrid, no introducen el factor de experi-
mentalidad por el caricter homogéneo de sus Departamentos.
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TABLA 2

Valoracidn de la experimentalidad segiin los conceptos (*)

CONCEPTO
BHIVERSIOAD POR GASTOS POR PERSONAL POR ACTIVIDAD
GENERALES INVESTIGADOR INVESTIGADORA
Alicante - 1 0
Cadiz - 1 -
Cérdoba - 1 1
Mailaga 1 0 0
Oviedo - 1 1
Pol. Madrid 0 - 1
Santiago = - 1
Sevilla 0 0 0
Zaragoza = - 0
(*) CLAVES:  1: La experimentalidad se tiene en cuenta.

0: La experimentalidad no se tiene en cuenta.

2. BAREMACION DEL PERSONAL INVESTIGADOR

Once de las Universidades estudiadas utilizan baremos relativos al personal in-
vestigador. Las variables consideradas son, basicamente, el cuerpo docente, el gra-
do, la dedicacién y el factor de experimentalidad. Prescindiendo del efecto de este
tltimo, la tabla 3 presenta las puntuaciones correspondientes a cada una de las ca-
tegorias consideradas, transformando las escalas a una escala tnica 0/10 con la fi-
nalidad de efectuar las comparaciones. En todos los casos son los catedraticos con
dedicacion exclusiva los que obtienen puntuacién maxima (10), mientras que los
becarios del Estado son considerados en tan sélo 8 de las 11 Universidades. En la
confeccion de esta tabla se han asimilado las dedicaciones a tiempo parcial con las
ya antiguas, plena y normal; otra simplificacién efectuada ha consistido en la iden-
tificacién de los profesores encargados de curso con los no doctores, aunque se
da frecuentemente el caso de que un doctor ocupe una plaza que también podria
ocupar un titulado no doctor.

En el baremo que propondremos mis adelante identificaremos los profesores ti-
tulares de las Universidades con los catedraticos de Escuela Universitaria; también
se identificardn los ayudantes de Universidad y Escuela Universitaria con los pro-
fesores titulares de Escuela Universitaria, puesto que la titulacién requerida para
el ingreso en este ultimo cuerpo no es la de doctor (este criterio es, evidentemen-
te, discutible).

En esta ultima clase se incluirdn, asimismo, los profesores encargados de curso
y los asociados.
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TABLA 3

Baremaciin del personal investigador (*)

CATEGORIA/ DEDICACION

UNIVERSIDAD [CATEDRATICO | TITULAR DOCTORES | NO DOCTORES | BE

TC TP TC TP TC TP TC TP
Alicante 10 5 10 5 5 2 0 0 0
Cadiz 10 3 10 3 10 3 0 0 0
Cantabria 10 5 10 5 10 5 10 0 0
Cordoba 10 1,3 10 1,3 10 1,3 5 0,6 0
Mailaga 10 4,2 10 4,2 10 4,2 9,3 3,5 0
Oviedo 10 5 10 5 10 5 10 5 10
Palma M. 10 10 1.5 15 5 5 3,8 3,8 5
Pol. L. Palmas 10 5 10 5 10 5 0 0 0
Pol. Valencia 10 5 10 5 10 5 0 0 0
Salamanca 10 10 10 10 10 10 10 10 0
UNED 10 3 6 1 3 0,5 1 0

(") CLAVES: TC: Tiempo completo (o exclusivo)
TP: Tiempo parcial (no exclusivo)
BE: Becarios del Estado

3. BAREMACION DE LA ACTIVIDAD INVESTIGADORA

Las cinco decisiones relevantes en orden a la construccién de un baremo para
la actividad investigadora son: la determinacién de los limites de dicha actividad,
la clasificacién de los conceptos que deban computarse y el peso asignado, el esta-
blecimiento de cldusulas de salvaguardia y, por ultimo, el establecimiento del pe-
riodo de tiempo a lo largo del cual debe medirse dicha actividad. Nos ocuparemos
de cada uno de estos aspectos ordenadamente.

A) La determinacidn de los limites de la actividad investigadora
En un trabajo anterior (1) hemos precisado su alcance de acuerdo con las ten-

dencias mds actuales. Se excluyen, como consecuencia, libros y articulos divulgati-
vos, asi como la mayor parte de los informes econémicos y estadisticos.

(1) Goberna, M. A. y Pastor, J. T. Sobre el rendimiento investigador de la Universidad espariola. Some-
tido a la Revista de Educacidn, 2, 1987.
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B) Conceptos computables

La tabla 4 presenta una serie de conceptos que son los mas frecuentemente utili-
sados en los baremos de las Universidades espariolas: libros, articulos, ponencias, te-
sis doctorales y tesis de licenciatura (o tesinas). Esta relacion no es exhaustiva. Asi, la
Universidad de Santiago tiene en cuenta las estancias de profesores en otros cen
tros, asi como los profesores o visitantes acogidos por el Departamento; la Uni
versidad Politécnica de Valencia considera patentes, exposiciones y convenios de
14D, de acuerdo con la indole técnica y artistica de las ensefianzas que imparte.
Otras Universidades, como la Politécnica de Catalufia, puntian las publicaciones
internas de los Departamentos («technical reportsy), etc. Estos conceptos no se han
incluido por su escasa incidencia dentro del conjunto analizado.

Debe observarse que la inclusién de ciertos conceptos es contraria a la opinién
personal de los autores del informe: las tesis y tesinas, cuando su calidad es acepta-
ble, se traducen de inmediato en publicaciones; las ponencias en congresos son
también redundantes, por cuanto suelen adelantar las conclusiones de trabajos en
curso y que veran la luz en futuros articulos en revistas especializadas. Por eso,
coincidimos con el punto de vista de los organismos (2 y 3) que ponen el énfasis
en los articulos publicados en revistas especializadas y libros de investigacion. En
este informe, sin embargo, exponemos los criterios adoptados por las Universida-
des espaiiolas, prescindiendo de subjetivismos.

La tabla 4 proporciona el peso que cada una de las 11 Universidades relaciona-
das atribuye a cada concepto, utilizando también una escala de 0 a 10 para poder
efectuar comparaciones.

Un aspecto de interés de la baremacién lo constituye el tratamiento que se
adopta ante los trabajos compartidos.

Aunque la mayor parte de las Universidades soslaya el problema, la Universi-
dad de Zaragoza atribuye a cada autor su parte alicuota, con formulas especiales
para el caso de libros compartidos.

C) Cldusulas de salvaguardia

Permitasenos enunciar algunos requisitos que aquellas Universidades exigen
para que las actividades sean computadas:

1. Los libros deberan llevar ISBN (Universidad Politécnica de Valencia).

9. Los articulos en revistas de investigacién deberdn haber superado un proce-
- so de seleccion (crefereesy) justificable documentalmente; alternativamente, seria
suficiente que la revista estuviera referida en alguna otra revista internacional de

{2) Méndez, A. et al. La produccion cientifica de la Universidad espariola recopilada por las bases de da-
tos bibliogrificos en el trienio 1982-1984. Madrid, 1SOC, CSIC, 1985.

(3) Alonso, E. et al. La produccién cientifica de la Universidad espariola en ciencias sociales y humani-
dades, 1983-1984. Madrid, ISOC, CSIC, 1985.
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Baremaciin de la actividad investigadora

TABLA 4

CONCEPTO
T.L.
UNIVERSIDAD | L.L L.N. ALl A.N. AL P.L P.N. Ly y Pr.
Alicante 10 10 5 1 0 2,5 1 10 2.5
Cantabria 0 0 10 5 0 5 1.7 - -
Milaga 10 10 6 6 0 2.4 2,4 8 0
Oviedo 10 10 3,3 3,3 0 0 1] - -
Palma 10 5 5 2.5 1.5 0 0 5 1,3
Pol. Cataluria 8,8 8,3 10 5 1,7 6,7 3.3 8,3 0
Pol. Valencia 10 6 8 4 0 8 4 8 0
Salamanca 5 5 5 5 0 0 0 10 0
Santiago 10 10 2 1,8 0,5 0,5 0,3 3 0,7
Valencia 10 10 1.5 5 0 2,5 2,5 10 3.8
Zaragoza 6,7 6,7 3.3 33 0 0 0 10 33
(") CLAVES: LI Libros internacionales
L.N. Libros nacionales
AL Articulos publicados en revista internacional
A.N. Articulos publicados en revista nacional
A.L. Articulos publicados en revista local
P.I. Ponencias en congreso internacional
P.N. Ponencias en congreso nacional
T.D. Tesis doctorales
T.L. y Pr. Tesis de licenciatura y proyectos fin de carrera
TABLA 5
Peso atribuido a la actividad investigadora de
los wltimos anios
ANO
UNIVERSIDAD l.° e 8.0 4. 5.0
Alicante 20% 20% 20% 20% 20%
Cantabria 50% 50% - - -
Cérdoba 50% 50% - - -
Milaga 50% 25% 25% - -
Oviedo 33% 35%% 33% - -
Pol. Catalufia 50% 50% - - -
Pol. Madrid 50% 50% - - -
Pol. Valencia 50% 50% - - -
Salamanca 33% 83% 33% - -
Santiago 33% 33% 33% - -
Sevilla 50% 50% - - -
Zaragoza 20% 20% 20% 20% 20%

g



«abstractsn (Universidad de Alicante). Se excluyen de modo explicito los articulos
de divulgacién (Universidad Politécnica de Valencia), articulos en enciclopedias o
revistas mensuales (Universidad de Zaragoza).

3. Las ponencias en congresos solo podrdn ser contabilizadas cuando su resu-
men, al menos, sea publicado en las actas correspondientes (diversas Universida-

des).

4. En el apartado de tesis doctorales deberdn consignarse aquellas que hayan
sido dirigidas por un miembro del Departamento y hayan obtenido la calificacién
de apto (Universidad de Zaragoza).

Algunas Universidades van mas alld, al asignar puntuaciones diferentes a tesis
y tesinas segun la calificacién obtenida, valorar los trabajos (a la baja) segun el cri-
terio de una comisién (Universidad de Valencia), etc. Entrar en tantos detalles nos
parcce excesivo.

D) El peso de cada concepto

La tabla 4 establece el peso que, segun las 11 Universidades, merece cada una
de las actividades. Las Universidades de Cantabria y Oviedo valoran las tesis doc-
torales en partida aparte y, por esa razon, no figura el peso correspondiente en la
tabla.

E) Periodo de valoracién de la actividad investigadora

La tabla 5 permite apreciar el numero de afios que se valora y el peso relativo
de cada uno de ellos. En todos los casos se tiene en cuenta la actividad realizada a
lo largo de, por lo menos, un par de afios, llegando las Universidades de Alicante
y Zaragoza a los cinco afios.

4. BAREMO DE LA «UNIVERSIDAD TIPO» ESPANOLA PARA
LA DISTRIBUCION DE AYUDA A LA INVESTIGACION

PARTE
CONCEPTO DESTINADA BAREMO CORRESPONDIENTE
DEL TOTAL

1) Gastos Generales 10% Se divide a partes iguales entre to-

dos los Departamentos. '

2) Por personal 30% Catedratico T.C. .......... 10
investigador Catedratico T.P ........... 5
adscrito al Titular (o Catedritico de E.U.)
departamento CONITLC. s spss cianma v sme s 5 9



PARTE

CONCEPTO DESTINADA BAREMO CORRESPONDIENTE
DEL TOTAL
Titular (o Catedratico de E.U.)
N Tl s v ares saumsums 5
Prof. Titlar de EU. o Ayu-
dantecon T.C............. 4
Prof. Titular de E.U. o Ayu-
dantecon TP. ............ 2
Becario del Estado .. ....... 2

Los puntos obtenidos por cada Departamento deberian multiplicarse por el
factor de experimentalidad correspondiente al Centro al cual estd adscrito dicho
Departamento (4).

NOTA: No se distingue entre Ayudante de Universidad y de Escuela Universitaria. Se asimilan Cola-
boradores con Ayudantes, asi como Encargados de Curso y Asociados, siendo a T.C. los de 12 h. de dedi-
cacion.

PARTE
CONCEPTO DESTINADA BAREMO CORRESPONDIENTE
3) Por actividad 60% Libro internacional .........
investigadora Libronacional : c::ucemiac:s
del departamento Articulo internacional . ... ...

Articulo nacional ...........
Ponencia internacional . .....
Ponencia nacional ..........
Tesis doctoral . . ............
Tesis licenciatura . ..........

— 00 — W = Y~ 00

Deberian tenerse en cuenta las actividades de los dos ultimos arios.
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EVALUACION DE ESTRATEGIAS DE RESOLUCION DE PROBLEMAS

ANTONIO BAUTISTA GARCIA-VERA (*)

INTRODUCCION

La valoracién de los procesos de ensefianza y de aprendizaje es una de las
preocupaciones actuales de la evaluacion. Ademas, autores como Allal (1980), Par-
lett y Hamilton (1983), Eisner (1971), entre otros, consideran estos procesos como
uno de los elementos que distinguen el paradigma de evaluacién cualitativo del
cuantitativo.

Desde otra perspectiva, distintos organismos e instituciones educativas (Natio-
nal Council of Supervisors of Mathematics, 1978; National Council of Teachers of
Mathematics, 1981; Informe Cockcroft, 1985; etc.) propugnarmr como objetivo prio-
ritario de la educacién para los afios 80 que los alumnos adquieran y desarrollen
estrategias para resolver problemas, pues consideran que para desenvolverse en la
sociedad actual se necesitan mentes bien hechas y no mentes bien llenas de conte-
nidos del curriculo.

Ante estas notas preliminares, este estudio, después de hacer una delimitacion
conceptual del tema, expone y justifica el disefio de un «medion destinado a valo-
rar estrategias de resolucién de problemas.

DELIMITACION CONCEPTUAL

Empezaremos conceptualizando el término estrategia. En la variedad de auto-
res que lo han abordado, Greeno (1978), Shiffrin y Schneider (1977), Bruner, Good-
now y Austin (1971), entre otros, encontramos que hay implicita en la mayoria de
las conceptualizaciones una caracteristica comun: la existencia de una organiza-
cion de procesos intelectuales o planificacién de un conjunto de elementos, como
pueden ser decisiones, operaciones o cualquier otro tipo de actividad. Este aspecto
comun lo podemos observar desde Burger, que habla de un «plan de conducta to:
taln, hasta Bruner, Goodnow y Austin (1971), cuando hablan del «patrén o mode-
lo» de decisiones en la adquisicién, retencién y utilizacién de la informacién. Por-

(*) Universidad Complutense. Madrid.
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que un patrén 0 modelo de decisiones viene a ser lo mismo que una organizacién
o planificacién estructurada de una serie de decisiones que han de tomarse segun
sean los eventos o datos encontrados.

Un segundo aspecto, implicito en las anteriores definiciones, es la existencia de
un objetivo hacia el que se dirige la estrategia formada por unos procesos intelec-
tuales planificados u organizados. Este da sentido a la perspectiva de Gagné y
Beard de considerar la estrategia como un control de los procesos intelectuales,
porque de otra forma no se entenderia un control que no fuese para llevar un
proceso a una meta.

De igual forma, esta segunda caracteristica explica la consideracion de la estra-
tegia como un proceso intelectual largo, porque normalmente sélo se planifica y
organiza un conjunto de procesos cuando hay una separacion larga y dificil entre
una posicién o estadio inicial y una «meta» u objetivo hacia el que se quiere llegar.

Por ultimo, un propésito que se manifiesta en distintas definiciones de las cita-
das sobre «estrategian se refiere a la necesidad de poder conocer el tipo de proce-
sos internos ocurridos en el alumno que explicitarian el tipo de estrategia seguida.
Asi, Bruner habla de conocer la estrategia utilizada por los alumnos segiin el pa-
trén de decisiones que han tomado.

Estas caracteristicas nos llevan a considerar el término estrategia como:

«La interaccién de dos tipos de procesos intelectuales; unos de amplias dimen-
siones, que planifican o estructuran la totalidad de un conjunto de elementos,
como pueden ser operaciones, decisiones, etc., y otros, mds concretos, que organi-

- zan y desarrollan cada una de las fases o niveles resultantes del proceso anterior;
que tienden a conseguir ciertos objetivos 0 metasn.

Estos dos tipos de procesos, que planifican, organizan y. desarrollan el conjunto
de elementos, pueden considerarse, segun Shiffrin y Schneider, de tipo controlado
y flexibles. Después estarian otros procesos de ejecucion de las operaciones y ele-
mentos que han sido planificados y desarrollados. Estos serian de tipo automatico.

Esta propuesta explica con claridad el objetivo educativo de «adquisicién por
los alumnos de estrategias de resolucion de problemasy. Porque entendemos que
los alumnos, ante unos datos y una meta, o solucién desconocida, deben primero
planificar un camino de operaciones que los unan y después ejecutarlas para com-
probar si los resultados obtenidos satisfacen las condiciones del problema.

REGISTRO DE ESTRATEGIAS DE RESOLUCION DE PROBLEMAS

Para valorar los diferentes tipos de estrategias seguidos por los resolutores, se
deben detectar los procesos cognitivos ocurridos en sus mentes cuando resuelven
unos problemas.

Obviamente, las dificultades que se encuentran en la deteccion de estas estra-
tegias de resolucién estriban en que una gran parte de lo que sucede no es direc-
tamente observable porque la gente realiza sus operaciones mentales de forma ca-
llada y solitaria.
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Una forma de soslayar esta dificultad es hacer que los alumnos hagan accesi-
bles a otros sus procesos mentales, pidiéndoles que describan, en voz alta o por es-
crito, lo que hacen cuando intentan resolver un problema.

Kilpatrick (1968) usé la técnica de «pensamiento en voz alta» para identificar
los procesos mentales ocurridos durante la resolucién de problemas. Al registro
del resultado de traducir palabra por palabra (oral o escrita) los procesos mentales
verbalizados lo denominé protocolo o informe (verbal o escrito).

Hemos comentado en lineas anteriores que un método usado para obtener in-
formacién acerca del curso de los procesos cognitivos es indagar verbalmente el
estado interno del sujeto. Pero como seiialan Ericson y Simon (1984), el triunfo de
los conductistas sobre la introspeccion hacia sospechosos y dudosos los informes
verbales para ser considerados como datos. Porque, segun las criticas conductistas,
es a través de los procesos de introspeccion como se informa de las estrategias y
los mecanismos mentales ocurridos durante la resolucion de un problema. Pero éstos,
al tener lugar en el interior del sujeto, no estin total y fielmente representados en
su descripcién verbal y lo que nosotros observamos es solamente un informe par-
cial de los procesos internos reales.

Por esta razén, como afirman Nisbett y Wilson (1977), todos estos tipos de con-
ductas verbales (como la verbalizacién hecha por los sujetos acerca del camino se-
guido para encontrar la soluciéon a un problema, o los procesos de pensamiento
para contestar V o F a un item) han disminuido por estar desacreditado el proceso
de introspeccion.

Actualmente, en este sentido, se ha acordado que la introspeccién que hay im-
plicita en los informes realizados por los sujetos puede ser 1itil para describir proce-
sos psicolégicos, pero que no tiene valor como verificacion. Esto explica que los
investigadores utilicen estos protocolos verbales para generar hipétesis, sin repa-
rar ni informar sobre las cuestiones metodolégicas acerca de la forma en que los
datos han sido recogidos.

Estas dudas son bastante difusas y aceptables sélo en el caso de que las verba-
lizaciones se realicen de una forma determinada, como ocurre cuando existen
unos procesos intermedios que interfieren entre las operaciones mentales y los in-
formes producidos. Pero, como veremos a continuacién, existen otros procedi-
mientos de verbalizacion que soslayan estos procesos intermedios.

Tipos de procedimientos de verbalizacion

Para fundamentar la elaboracion de la prueba en la que se registren los procesos
cognitivos que explican las estrategias adquiridas por los alumnos, es necesario co-
" nocer los distintos procedimientos de verbalizacién existentes asi como las instruc-
ciones que las generan. Supongamos que a los sujetos, en un experimento sobre
solucién de problemas, se les pregunta, al final de la prueba, si han resuelto el
problema directamente o si han usado submetas. Si ellos indican que lo resolvie-
ron utilizando submetas, dificilmente podrian tener evidencia para hacer esa afir-
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macién sin consultar, en su memoria a largo plazo (M.L.P.), los «restos» de los pro-
cesos usados durante la resolucion.

Sin embargo, si un sujeto expone una idea u operacién inmediatamente des-
pués de haberse generado en su mente, la informacién verbalizada no habri sido
obtenida de su M.L.P.

La diferencia entre ambos casos se centra en los procesos intermedios que
han intervenido entre la representacién interna de la informacion y su verbaliza-
cion. Por esto, al primer tipo de verbalizacién apuntado lo denominamos, siguien-
do a Ericson y Simon (1980), retrospectiva y al segundo concurrente.

Concretamente, estos autores apuntan:

«Si la informacién es verbalizada al mismo tiempo que el sujeto la atiende y
procesa, podemos etiquetar este procedimiento de verbalizacién concurrente.

Si un sujeto es interrogado acerca de los procesos cognitivos ocurridos anterior-
mente, esto lo podemos etiquetar como procedimiento de verbalizacién retrospec-
tiva.»

Podemos apreciar como uno de los procesos intermedios interferentes entre
las operaciones mentales y las verbalizaciones realizadas es la intervencién de la
memoria entre ellos.

Otro de los procesos que intervienen entre el momento en que una operacién
ha sido generada y el momento de su verbalizacién es la codificacion de la informa-
cion. Cuando ésta es reproducida en la forma en que fue generada en la mente,
se denomina verbalizacin directa. Cuando uno o varios procesos mediadores de co-
dificacién tienen lugar entre la obtencién de la informacién y la deliberacion de
éstas, se habla de verbalizacién codificada.

Ante estos procesos consideramos:

— que las verbalizaciones deben ser concurrentes con los procesos generados
(de esta forma eludimos la retrospeccion y las dudas planteadas por los conductis-
tas);

— que para evitar procesos mediadores debidos a una recodificacion interme-
dia, intentaremos elaborar una prueba que elicite procesos cognitivos cuya repre-
sentacion simbolica sea de tipo verbal y/o escrita;

- que respecto al tipo de contenidos o procesos sobre los que el sujeto tiene
que informar, es preferible que éstos sean concretos.

Ademds de estas consideraciones, para poder disefiar el «protocolo escrito» es
necesario responder al interrogante de cual es la relacion mas adecuada entre los
siguientes elementos intervinientes:

- las intrucciones y requisitos proporcionados a los sujetos de la investigacion
respecto a la forma y el contenido de la verbalizacion que tienen que producir;

- las tareas a realizar o problemas a resolver por los sujetos de la investiga-
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cién, que estin gobernadas y dirigidas por los procesos cognitivos objeto de cono-
cimiento;

- las informaciones sobre los procesos cognitivos (estrategias de resolucion) y
tareas tenidas presentes en el momento de emitir la verbalizacion.

Segun la importancia que se dé a cada uno de estos elementos, hay tres formas
importantes de relacion:

a) La primera surge cuando las informaciones utilizadas por los sujetos para
emitir la verbalizacién se subordinan pasivamente a los continuos procesos cogni-
tivos.

En este caso, la informacién de los requisitos e instrucciones sobre la forma y
los contenidos de la verbalizacion tiene lugar después de haberse producido los proce-
sos cognitivos. Estos procesos intermedios (requisitos e instrucciones) implican que
la informacién utilizada para emitir la verbalizacion se almacena en la memoria a
largo plazo y que por lo tanto intervienen los procesos de introspeccion para elici-
tarla después.

La ventaja que supone este tipo de relacion es que las verbalizaciones emitidas
cumplen los requisitos y formas deseadas por el experimentador. El inconvenien-
te es que la informacién proporcionada por la verbalizacién serd parcializada por
haber intervenido la retrospeccion.

b) Un segundo caso surge cuando se da mds importancia a la verbalizacion
que a los requisitos de forma y contenido impuestos por las instrucciones.

En esta situacion, en la memoria a largo plazo quedan almacenados los requi-
sitos e instrucciones sobre la forma y los contenidos de la verbalizacion. Esto expli-
ca que el inconveniente de este tipo de relacién se centre en la inadecuacion entre
las informaciones proporcionadas por los sujetos de la investigacion y lo requeri-
do por el investigador. En otro sentido, el recuerdo de estos requisitos actuara
como proceso intermedio interferente en la verbalizacion de unos procesos y ope-
raciones cognitivos.

¢) Con el fin de eludir los inconvenientes de los casos anteriores, debemos evi-
tar, en lo posible, que el sujeto almacene informaciones relacionadas con la forma
(oral o escrita) de emitir las verbalizaciones en la memoria a largo plazo. De este
modo se soslaya la interferencia de los procesos de recuperacion de esos datos.

Esto se consigue informando periédicamente (con la frecuencia que sea preci-
sa) sobre los requisitos de forma y contenido de las verbalizaciones (oral o escrita).
El sujeto, de este modo, se despreocupa de la manera en la que tiene que emitir la
informacién solicitada por el profesor y se ocupa en responder cémo estd resol:
viendo el problema. Entendemos que asi se evitan esos procesos cognitivos inter-
medios.

En todos estos casos hemos supuesto que las tareas estan estrechamente rela-
cionadas con los procesos cognitivos que se pretenden valorar. En nuestra pro-
puesta, los procesos objeto de conocimiento son.las estrategias de resolucion de

279



problemas. Por esto, las tareas que propondremos a los alumnos para conocer di-
chas estrategias seran problemas. De esta forma seguimos el presupuesto de que
las tareas a desarrollar por los sujetos de una investigacion estan relacionadas
con los procesos cognitivos que pretendemos conocer.

En la elaboracién de las pruebas de registro de informacién que intentamos
disefiar para valorar la adquisicion de estrategias de resolucién realizadas por los
alumnos debemos utilizar alguno de los tipos, ya apuntados, de relacién existente
entre los elementos internos y externos que intervienen en la verbalizacién.

Ante las ventajas e inconvenientes que presenta cada uno de ellos, y por cen-
trar nuestro interés en que los alumnos manifiesten las formas o maneras de
resolver un problema, consideramos mas apropiado el tercero de los tres tipos de
relacion senalados.

Este tipo guiard la estructura de la prueba en lo que concierne al nimero y el
lugar de las instrucciones, tareas, registros de respuestas emitidas por los sujetos,
etcétera,

Segun esta «guiay, la prueba tendra al principio una serie de instrucciones ge-
nerales y especificas. Seguidamente se indicarin las tareas (problemas a resolver) y
a continuacién, periédicamente (en cada problema), se repetirdn las instrucciones
especificas sobre cémo deben emitir los alumnos la informacién que necesitamos
(fases y formas que conocen y utilizan en la resolucién de problemas).

De ese modo, las informaciones utilizadas para emitir la verbalizacién en cada
problema comprenderan los planes o estrategias de resolucién de ese problema y
los requisitos de la verbalizacién (que se actualizan en la memoria a corto plazo a
través de las instrucciones especificas que se repiten en cada problema).

Tipos de pruebas

Un método directo y muy usado para obtener informacién acerca del estado
interno de los sujetos es instruirles para que piensen en «voz altan. Con este proce-
dimiento la informacién utilizada por los sujetos es verbalizada a través de la arti-
culacién directa, o codificacion verbal.

Mediante las instrucciones sobre la forma y los requisitos de la verbalizacién se
obtiene un registro directo de la informacion utilizada y ademas, de forma indirec-
ta, el estado interno de los procesos cognitivos.

Otro de los métodos se centra en indagar en los sujetos, simultineamente
mientras realizan una tarea, sobre una informacién concreta que presumiblemen-
te necesitan para desarrollar su conducta. Ejemplos tipicos de estas pruebas «con-
currentes» son las que preguntan a los sujetos sobre la hipétesis que han usado
durante el aprendizaje de conceptos y discriminaciones (Bruner y cols., 1971).

Una tercera clase de procedimientos de verbalizacién es la denominada verbali-
zacidn retrospectiva. Consiste en solicitar informacion a los sujetos de los procesos
que los han inducido a la realizacion de una tarea, después de haberla terminado.
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Por ejemplo, los sujetos son interrogados justamente cuando han terminado sus
procesos de resolucion de un problema. Otra forma de prueba retrospectiva,
apuntado por Ericson y Simon (1984), es la «interpretativa», en la cual los sujetos
fueron preguntados en varias pruebas diferentes al final de una sesién experi-
mental.

Este procedimiento se justifica a veces para eliminar la posibilidad de que las
preguntas de las pruebas afecten los datos reales del experimento.

Las experiencias realizadas en el registro de estrategias, tanto el contar en voz
alta los procesos cognitivos que siguen los resolutores como las grabaciones en vi-
deo realizadas a parejas de sujetos mientras discuten cémo resolver un problema,
presentan ciertos inconvenientes. Ademas de la poca economia de tiempo (se ne-
cesitan muchas horas para visionar los videos grabados o para registrar las mani-
festaciones verbales emitidas de forma individual por los resolutores), el sentirse
observado y el aislamiento y la soledad del sujeto que resuelve el problema son
variables que interfieren sus manifestaciones verbales cuando narra cémo resuel-
ve tales problemas. La técnica de registrar en video la discusién de dos resolutores
tiene, de forma adicional, problemas ocasionados por las diferencias en sus rasgos
de personalidad (agresividad, liderazgo, etc.). Se ha observado que, en ocasiones, uno
de los resolutores que defiende una estrategia errénea, pero que tiene unos rasgos
agresivos, convence a su pareja cuando ésta defiende una estrategia correcta, pero
es mas moderada en sus manifestaciones.

Estas dificultades nos llevaron a disefiar unos protocolos escritos para registrar las
estrategias seguidas por los alumnos cuando resolvian problemas. Los construi-
mos siguiendo los referentes teéricos apuntados anteriormente. Como puede ob-
servarse en el anexo que figura al final de este trabajo, los problemas contenidos
en la prueba tienen diferentes niveles de dificultad para la edad de los alumnos a
los que va dirigida (segundo de BUP), pues entendemos que si todos tuviesen una
baja dificultad, los alumnos aplicarian principalmente las estrategias que usan
normalmente. Pero como hay estrategias que sélo utilizamos cuando un problema
es dificil de resolver por los métodos conocidos, también en estos protocolos escri-
tos hemos incluido situaciones problemadticas complejas.

Como puede observarse en el ejemplo que exponemos en el anexo, considera-
mos que los contenidos o materias sobre los que versa el problema tienen que ser
de cardcter interdisciplinar.

CONSIDERACIONES FINALES

Finalmente, queremos exponer algunas orientaciones sobre cémo valorar las
informaciones contenidas en estos protocolos escritos. Esto lo haremos desde las
perspectivas dadas por los modelos de evaluacién cuantitativos y cualitativos.

Desde una perspectiva cualitativa se debe registrar principalmente elementos
(datos, hechos, informaciones, etc.) que sean relevantes en significado, es decir,
que tengan la capacidad de explicar, describir y facilitar la comprensién e inter-
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pretacién de todo lo que sucede o ha sucedido en un lugar determinado. Ademas
de los datos referidos a los resultados del aprendizaje de los alumnos, datos priori-
tarios para la evaluacién cuantitativa, consideramos que son basicas las informa-
ciones que nos permiten comprender el funcionamiento cognitivo del alumno
ante unas situaciones problemdticas o proyectos de trabajo que le sean propues-
tos. En este sentido, centrindonos en el modelo de resolucion de problemas basa:
do en la «Teoria del procesamiento de la informaciény, «los protocolos escritos»
permiten observar con especial énfasis la naturaleza de las representaciones de los
enunciados de los problemas y de las estrategias elaboradas por los alumnos para
resolverlos.

La interpretacion de las informaciones y los datos recogidos en tales protocolos,
en el dmbito cuantitativo, se hace con una perspectiva criterial, es decir, confron-
tando las realizaciones de los alumnos con unos criterios preestablecidos que nor-
malmente coinciden con los objetivos operativos definidos al principio del proceso
instructivo. Desde la perspectiva cualitativa, la interpretacién se hace en base a
cuerpos tedricos de conocimientos e intenta explicar las interacciones percibidas y
el tipo de estrategia seguido por el alumno al abordar un problema.

En ciertos casos, las interpretaciones se realizan tomando como referente los
cuadernos de codigos o de criterios. Estos son desarrollados por el profesor/investi-
gador especificando las diferentes estrategias que se pueden seguir al planificar o
resolver un determinado tipo de problema.

En este sentido, algunos puntos de referencia que permiten interpretar los
procesos cognitivos (estrategias de pensamiento y accién) desarrollados por los
alumnos son los siguientes:

- las formas de tratar informaciones proporcionadas por las tareas,

— la forma de representar los datos e informaciones y las relaciones entre ellas
que figuran en el enunciado del proyecto o situacién problematica,

- la capacidad para integrar esas informaciones,

— las estrategias seguidas para planificar y resolver los problemas propuestos,
etcétera.

Respecto a las decisiones a tomar sobre los datos ofrecidos por los protocolos
escritos, desde una perspectiva cualitativa, el interés se centra en buscar significa-
dos para entender todo lo que ocurre en un lugar y que no vemos, como es el
tipo de procesos cognitivos que subyace durante la adquisicion y el desarrollo de es-
trategias para resolver problemas, el nivel de comprensién de significados e inten-
cién de los resultores, etc. A su vez, estas decisiones permitirdn al profesor refle-
xionar sobre los efectos o consecuencias no previstos que aparecen durante el des-
arrollo de un programa de actividades.

282



BIBLIOGRAFIA

Allal, L. Estrategias de evaluacién formativa. Concepciones psicopedagégicas y modalidades
de aplicacion. Infancia y aprendizaje, 11, 1980, pp. 4-22.

Bruner, |.; Goodnow, |. J. y Austin, G. A. A Study of Thinking. New York, Wiley, 1971.

Eisner, E. Emerging Models for Educational Evaluation. School Review, 2, 1971, pp. 573-590.

Ericson, K. A. y Simon, H. A. Verbal Report as Data. Psychological Review, 87 (5), 1980, pp.
215-251.

Green, |. G. A study of problem solving. En Glaser, R. (Ed.) Advances in instructional psychology.
Vol. 1. Hillsdale, N. Jersey, Lawrence Erlbaum Associates, 1978.

N.C.S.M. Position Statement of Basic Skills. Mathematics Teachers, 71, 1978, pp. 147-152.

N.C.T.M. Priorities in School Mathematics. Executive Summary of the PRISM Project. Reston, VA,
NCTM.

Nisbett, R. E. y Willson, E. D. Telling more than we can know: verbal report on mental pro-
cesses. Psychological Review, 84, 1977, pp. 231-259.

Parlett, M. y Hamilton, D. La evaluacién como iluminacién. En Pérez, A. y Gimeno, ]. La en-
sefianza: Su teora y su prdctica. Madrid, Akal, 1983,

Resnick, L. B. y Glaser, R. Problem solving and intelligence. En Resnick, L. B. (Ed.) The Nature
of Intelligence. Hillsdale, New Jersey, Erlbaum, 1976.

Rubinstein, M. F. Patterns of problem-solving. Englewood Cliffs, New York, Prentice Hall, 1975.

Scandura, J. M. Problem solving: A structural/process approach with instructional implications. Lon-
don, Academic Press, 1977 b.

Shiferin, R. M. y Schneider, W. Controlled and automatic human information processing, I1.
Perceptual learning, automatic attending and general theory. Psychological Review, 84,
1977, pp. 127-190.

VV. AA. Las Matemadticas s cuentan. Informe Cockcroft. Madrid, M.E.C., 1985.

283



ANEXO

PROTOCOLO ESCRITO. SEGUNDO DE BUP

INOIRETE 3 APEUIBON 55 ¢ 0 1500 300 565005 56 0 5 5055955 1 08 w450 508 90 s a4 5450 it
EFEAPBUBRE . oo v o v i i 5 o i 0 B 8 6 A R S R

Lee detenidamente las instrucciones que aparecen a lo largo de la prueba. Sigue las indi-
caciones que se apuntan sobre como debes desarrollar los problemas que se formulan a

continuacion

Recuerda que esto no es un examen. Es una prueba para conocer las maneras o formas que
utilizan los alumnos para resolver problemas.

Escribe todas las ideas que vayas teniendo sobre como resolver los siguientes problemas.
Si descubres que la forma en que lo estas resolviendo es incorrecta, no la taches, deja lo que
tengas escrito y continua redactando la nueva idea.

Problema 1
Determina el valor de la diagonal de un paralelepipedo rectangular de longitud L, an-
cho A y altura T.

Si has entendido el problema y ya has pensado una forma de resolverlo, escribe a conti-
nuacion como lo harias y lo resuelves después.

Si sabes resolver el problema de otras formas, escribe por escrito cudles son y después

ejectitalas.

(Si no tienes bastante espacio, continua atras.)

Problema 2

«Un joven viaja con una moto durante 120 minutos con un viento a favor de 15 kildme-
tros por hora. Después recorrio esa misma distancia con el viento en contra en 3 horas.
¢Cuail es la velocidad de la moto sin contar la influencia del viento?»

Si has entendido el problema y ya has pensado una forma de resolverlo, escribe a conti-
nuacion como lo harias y lo resuelves después.

Si sabes resolver este problema de otras formas, di primero por escrito cuiles son y eje-

cutalas después.

(Si no tienes bastante espacio, continua atras.)
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Problema 3

— En la figura, las lineas AE y CD son perpendiculares a AC. ¢Cual es la distancia AE?

E

A foo m. 5m. g C
20m.
0

Si has entendido el problema y ya has pensado una forma de resolverlo, escribe primero
cémo lo harias y lo resuelves después. Escribe todas las ideas que vayas teniendo. Recuerda
que si descubres que la forma en que lo estis resolviendo es incorrecta, no la taches. Deja lo
que tengas escrito y continia redactando la nueva idea.

Si sabes resolver este problema de otras formas, di primero cuiles son y ejecitalas des-
pués.
(Si no tienes bastante espacio, continia atras.)
Problema 4

- Un profesor dice a un alumno que la nota que ha tenido en un examen es igual que
el valor de la «x» de la siguiente ecuacion:

Yx+1 + Vx-1
Vx+1 - Vx-1

=10

¢Qué nota ha obtenido ese alumno?

Si has entendido el problema y ya has pensado una forma de resolverlo, escribe a conti-
nuacién cémo lo harias y lo resuelves después.

Si sabes resolver este problema de otras formas, di primero por escrito cudles son y des.
pués ejecutalas.

(Si no tienes bastante espacio, continia atras.)
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Problema 5

Un joven le pregunta a una chica por su edad y ésta responde que sus dias de vida son
igual a la suma de los nimeros del 1 al 100 que no son muiltiplos ni de 4 ni de 9. ¢Cudntos
dias tiene? (La formula para calcular el valor de la suma del 1 al Nes 1/2 (N)(N + 1)

Si has entendido el problema y ya has pensado una forma de resolverlo, escribe a conti-
nuacion cé6mo lo harias y lo resuelves después.

Escribe todas las ideas que vayas teniendo. Recuerda que si descubres que la forma en
que lo estds resolviendo es incorrecta, no la taches. Deja lo que tengas escrito y continua re-
dactando la nueva idea.

Si sabes resolver este problema de otras formas, di primero cuiles son y ejecitalas
después.

Problema 6

El drea de un campo de deportes rectangular aumentaria 88 metros cuadrados si se aria-
diese 1 m a cada lado. Sabiendo que la razén de sus lados es 5/9, calcula las dimensiones de
ese campo.

Si has entendido el problema y ya has pensado una forma de resolverlo, escribe primero
como lo harias y lo resuelves después.

Si sabes resolver este problema de otras formas, di primero cuiles son y ejectitalas
después.

Problema 7
Un domingo, Miguel recorri6 5 decimetros para ir desde su casa a la de su amiga Ma-

ria. Ambos recorrieron 2 kilometros y medio hasta llegar a la casa de José Luis. Después, los
tres amigos recorrieron 8 hectometros hasta llegar al cine donde habian pensado ir.

¢Cudntos metros han andado estos tres amigos?

Si has entendido el problema y ya has pensado una forma de resolverlo, escribe a conti-
nuacién céomo lo harias y lo resuelves después.

Si sabes resolver este problema de otras formas, di primero por escrito cuales son y eje-
cutalas después.

(Si no tienes bastante espacio, continuia atras.)
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EDUCACION PARA LA SALUD

MONTSERRAT FORTUNY (*)
JAVIER GALLEGO (**)

1. INTRODUCCION

La Educacion para la Salud, como proceso educativo e instrumento de salud
publica, se sustenta sobre dos derechos fundamentales: el derecho a la educaciin y el
derecho a la salud, ampliamente reconocidos en nuestro marco constitucional (ar-
ticulos 27 y 43, respectivamente, de la Constitucién de 1978) y refrendados en su
desarrollo legislativo (Ley Orgdnica reguladora del Derecho a la Educacién
—LODE-y proyecto de Ley General de Sanidad —articulos 5 y 15-).

La Educacion para la Salud formal, no formal e informal estd considerada ac-
tualmente como un elemento importante en la formacién y como un objetivo co-
mun de diversas instituciones responsables de «la calidad de vida en un territorion.
Promover la salud, favoreciendo la formacién de la persona y facilitando el des-
arrollo de una moderna conciencia sanitaria, es una tarea ardua y compleja tanto
para la escuela como para las demis instituciones responsables de servicios para
la comunidad. Concretamente en la escuela, prevenir significa favorecer un creci-
miento armonico de la personalidad del alumno, que se alcanza construyendo condicio-
nes y haciendo vivir experiencias capaces de beneficiar el proceso evolutivo.

2. CONCEPTOS BASICOS

En nuestro intento de precisar los objetivos y el campo concreto de la educa-
cion sanitaria en la escuela, consideramos util efectuar unas referencias terminolé-
gicas previas acerca de los conceptos de salud y educaciin para la salud.

(%) Montserrat Fortuny i Gros. Profesora Titular de la E.U. de Formacion del Profesorado de la Uni-
versidad de Barcelona.

(**) Javier Gallego. Jefe del Servicio de Educacién para la Salud del Departamento de Sanidad, Bie-
nestar y Trabajo de la Diputacion General de Aragon.
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2.1. Concepto de salud

La multiplicidad de concepciones (1) existentes acerca del término salud se ex-
plica a partir de las variaciones que éste ha ido experimentando a lo largo de los
ultimos cuarenta afios. Mediando dicho lapso de tiempo, se ha pasado de una con-
cepcion negativa y restrictiva de la salud a una nueva significacién positiva y muy
amplia.

2.1.1. Conceptlo restrictivo y negativo

Hasta llegar a la década de los arios cuarenta, la salud se definia como ausencia
de enfermedad. Semejante concepcion aparecia como clara consecuencia del hecho
de centrar la medicina en la asistencia sanitaria, la curacion y la rehabilitacion del
enfermo; se derivaba, por lo tanto, de la gran preponderancia otorgada a la medi-
cina asistencial, muy centrada en el médico, el paciente y el acto de curar. Aunque
esta concepcion ha sido cuestionada por los investigadores totalmente, de alguna
manera aun pervive en nuestros dias. Como dice J. Gol: «... todos tenemos la intui-
cion de que salud equivale a no tener enfermedades y pensamos que si las elimi-
namos, obtenemos automaticamente la salud» (2). Sin embargo, el hecho de que
algunos individuos pertenecientes a la sociedad actual asuman o expresen esta
concepcion de la salud se debe tanto a su falta de formacién en este sentido como
a la influencia que ejerce el modelo sanitario, en el que la poblacién se halla in-
mersa. En cambio, resulta bastante mas dificil justificar que tal concepto sea de-
fendido por algunos integrantes del personal sanitario, concretamente por aqué-
llos que, mediante su practica, demuestran pensar mas en la curacién de la enfer-
medad que en la produccion de salud.

2.1.2. Un concepto amplio y positivo

Una de las primeras definiciones que avanzan en esta direccion nueva es la
formulada por la Organizaciéon Mundial de la Salud (OMS) en 1948, que dice asi:
«Salud equivale a un completo estado de bienestar fisico, mental y social que no
consiste unicamente en una ausencia de enfermedady.

Esta concepcién encierra una idea positiva de salud al concebirla como un des-
pliegue de bienestar en todos los dmbitos de la persona. Sin embargo, también ha
encajado algunas criticas, siendo la mads insistente, precisamente, la que califica de
engafosa la mencionada idea de bienestar. Segun esta critica, bien-ser no quiere
decir bienestar.

Tener bienestar podria asociarse a la idea de alto «standing» econémico o so-
cial, o entenderse como el fruto de la posesion de numerosos bienes, e incluso

(1) Véase el articulo de Morragas, R. Papers, 5.
(2) Gol, J. La salut. Annals de Medicina (Organo de la Académia de Ciéncies Médiques de Catalunya i
Balears), vol 63 (7), julio 1977.
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identificarse con la entrada al mundo del consumismo, de la comodidad, de la
evasion, de la drogodependencia, etc. El bien-ser, por el contrario, nada tiene que
ver con la posesion de una infinidad de bienes o de mds o menos confort, sino
que es la resultante de una recta actuacion derivada de una rectitud moral.

Partiendo de la propuesta conceptual de la OMS, las definiciones de salud que
irdn surgiendo posteriormente enriqueceran y matizaran, légicamente, la idea de
bienestar apuntada. Entre otras nuevas reflexiones, nos interesa subrayar particu-
larmente las ofrecidas por los médicos y los bidlogos catalanes en su X Congreso
celebrado en Perpinya en 1975, puesto que buena parte de los programas de edu-
cacién para la salud en Cataluia parten de esta propuesta: «La salud es una condi-
cidn de armonia, de equilibrio funcional, fisico y psiquico, del individuo dindmicamente inte-
grado en su medio ambiente natural y social; la salud es aquella manera de vivir cada vez
mds autinoma, solidaria y felizn (8).

Los médicos y biélogos reunidos en el citado Congreso se oponian, pues, al as-
pecto de bienestar contenido en la definicion formulada por la OMS, al conside-
rarlo inexacto e incluso contrapuesto a la verdadera salud.

Igualmente, ¢n opinién del Congreso, la idea de ausencia de enfermedad
como equivalente de salud es criticable, dado que parte del contenido de la enfer-
medad es saludable.

En el articulo anteriormente citado el doctor Gol expone que cuando el enfer-
mo padece fiebre, vomitos, diarrea u otros sintomas, éstos deben ser considerados
favorablemente, por cuanto contribuyen a liberar al enfermd de las causas que le
han hecho enfermar y suponen una forma de lucha contra las limitaciores en las
que se halla inmerso. Asimismo, afirma también que la ausencia de todos estos
sintomas llevaria al enfermo a no sentirse como tal o a sentirse menos enfermo,
puesto que se encontraria mejor y gozaria de mayor bienestar, pero quizis su en-
fermedad, aparentemente encubierta, le llevaria a la muerte. La enfermedad po-
see una parte generadora de salud, por lo tanto, y nunca pueden ser objeto de
igual tratamiento los signos beneficiosos y los signos perjudiciales que se presen-
tan. Por ejemplo, las vacunas que hoy en dia inoculan los médicos expresamente
suponen una enfermedad para quienes las reciben, y sin embargo, se trata de una
enfermedad saludable, puesto que evita un mal posterior mas dafino.

Por otra parte, nos indican los citados médicos y bidlogos que la ausencia de en-
fermedad no resulta suficientemente clara. ¢Dénde comienza y dénde termina la
enfermedad? Sin duda, existen unos estadios intermedios entre la salud y la enfer-
medad que no pueden precisarse; en consecuencia, no pueden establecerse barre-
ras nitidas entre los estados de salud y de enfermedad.

enfermedad salud

sintomas bienestar

Otro punto cuestionado en el concepto de salud formulado por la OMS es la
calificacion de estado. La salud no es un estado presente, sino un proceso dinamico

(8) En Actas del congreso de Perpinya, Annals de Medicina, op. cit, 1975.
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ue puede irse mejorando dia a dia como resultado de unas formas determinadas
de vida o de unos hibitos personales concretos.

El concepto de salud que propusieron los médicos y bidlogos catalanes reuni-
dos en 1975 gira en torno a los siguientes parametros:

® Salud ligada a la autonomia. Una manera de vivir es sana cuando es auténo-
ma, es decir, cuando con enfermedad o sin ella la persona tiene el minimo posible
de limitaciones y es lo mds sefiora de si misma que puede, capaz de escoger libre-
mente; por lo tanto, cuando dispone de informacién y de posibilidades de utilizar-
la para ser menos limitada. En consecuencia, la autonomia puede orientarse tanto
hacia la curacion de la enfermedad como hacia la realizacién del individuo.

® Salud ligada a la solidaridad. Esto es, no puede pensarse en la realizacion de
uno mismo si en este proceso no se tiene en cuenta la realizacion de los demas,
puesto que se debe ser solidario.

® Salud ligada a la felicidad. Ello quiere decir estar satisfecho profundamente,
aunque en algin momento la persona pueda encontrarse mal. Significa, por tan-
to, disfrutar de alegria tanto en el bienestar como en la adversidad o enfermedad,
siendo optimista ante la vida.

2.2. Educacion para la salud

Podriamos enumerar algunas definiciones de diversos organismos internacio-
nales de reconocido prestigio o de profesionales que han realizado estudios en
este campo, con objeto de analizar los rasgos comunes que presentan y entresacar
asi las ideas esenciales que encierra el concepto de educacién para la salud.

— OMS (1969): «La educacion sanitaria se basa en inducir a las personas a
adoptar y mantener las costumbres de una vida sana, a utilizar razonablemente
los servicios sanitarios puestos a su disposicién y también a tomar decisiones, indi-
vidual y colectivamente, para mejorar su estado de salud y el del medio en que
habitan.» (4).

= C. E. Turner: «Educacién sanitaria supone el conjunto de experiencias que
contribuye a inculcar en la persona habitos, actitudes y conocimientos ttiles rela-
cionados con la salud individual, familiar y colectiva.n (5)

— M. Antonia Modolo: «La educacién sanitaria es uno de los instrumentos de
promocion de la salud y de la accién preventiva. Es un instrumento que ayuda a
los individuos a adquirir un conocimiento cientifico de los problemas y comporta-
mientos utiles para conseguir el objetivo salud.» (6)

(4) OMS. Sr. Informe Tec, 432, 1969, p. 1.

(5) Turner, C. E. Planteamiento de la educacion sanitaria en la escuela. Barcelona, UNESCO/Teide y
OMS.

(6) Modolo, M. A. Educazione sanitaria, comportamento e partecipazione. Extracto de Educazione sa-
nitaria nella scuola. Aui del XI1X Corso Estivo di Educazione Sanitaria, Peruggia, 1-10 septiembre 1981.
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Aunque todas estas definiciones demuestren que existen diferentes enfoques
de la educacion sanitaria (lo que para unos es un instrumento o método de pro-
mocion y defensa de la salud, para otros es un conjunto de experiencias y situacio-
nes dirigidas a modificar las opiniones, actitudes y comportamientos en relacion a
la salud), observamos, sin embargo, que en todas ellas subyace un denominador
comun: el intento de utilizar la educacién para la salud con la finalidad de respon-
sabilizarnos de la salud personal y de la salud de la colectividad.

2.2.1. Cada persona es responsable de su propia salud

Las personas pueden auto ayudarse a elevar el nivel de salud personal y estin
potencialmente en disposicion de eliminar los riesgos de la enfermedad. Disfrutar
de mayor salud depende de factores genéticos y/o hereditarios de nuestra biolo-
gia sobre los que es mas dificil incidir; no obstante, depende también del estilo de
vida que adopta nuestra conducta personal, siempre modificable si uno se lo pro-

pone.

2.2.2. La salud es una responsabilidad colectiva

Para afrontar los numerosos problemas sanitarios de orden colectivo y am-
biental planteados (como por ejemplo, la polucion atmosférica, la falta de espacios
verdes, etc.) es preciso emprender una tarea colectiva que splo serd posible si se
eleva el grado de responsabilidad de los ciudadanos hacia dichos problemas, que
se derivan del estilo de sociedad que adoptemos.

Y esa responsabilizacién requiere:

a) Adgquisicion de un bagaje cultural, una informacion y unas actitudes que nos permi-
tan resolver los problemas de salud. Gracias a la informacion, cada persona puede ges.
tionar o administrar mejor su salud porque conoce mas a fondo los riesgos que la
amenazan, los medios para evitar enfermedades y los instrumentos necesarios
para intervenir correctamente en cada caso.

Ello permite, ademads, reducir la demanda social de tratamientos superfluos e
ineficaces. Un publico formado se preocuparia en primer lugar de la prevencion
primaria, es decir, de la intervencion en la fase anterior a la aparicién de la enfer-
medad; lo cual llevaria aparejada la reduccion de la demanda de asistencia médica
secundaria (dicho en términos illichianos, se reduciria el consumo de medicina).

b) Insercidn del valor salud en la comunidad. Aunque a primera vista pueda pare-
cer que la salud ya forma parte plenamente de la escala de valores de nuestra so-

(7) Modolo, M. A. y Sepilli, A. Educazione Sanitaria. Roma, 11 Pensiero Scientifico Editore, 1981,

(8) Marti i Valls, J. Sanitat i economia. Jano, 300 bis, diciembre 1977. También en el opusculo polico-
piado Curs Monogrdfic d’Educacid per a la Salut a I'Escola, Associacio de Mestres «Rosa Sensat,Barcelona, ju-
lio 1982.
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ciedad («salud, dinero y amor» reza el estribillo de una composicion musical popu-
lar), en realidad no ocurre asi, al menos tal y como ha sido definida en apartados
anteriores. La salud sigue interpretindose como ausencia de enfermedad mds que
como promocion, elevacién y prevencion. Sin duda, es preciso un cambio de men-
talidad en este sentido.

2.8. Educacidn sanitaria escolar

Después de abordar ampliamente el sentido de la educacion sanitaria, puede
decirse, sucintamente, que la educacion para la salud en el marco escolar es la
que se lleva a cabo en este tipo de institucion, uno de los multiples campos de ac-
cién posibles (laboral, familiar, comunitario, etc.).

En la educacién sanitaria aplicada a los escolares, la educacién es el proceso, la
salud el contenido y la institucién escolar el marco donde se desarrolla. Cabe de-
cir, ademads, que de entre todos los campos de accion donde se lleva a cabo la edu-
cacion sanitaria, la escuela resulta el mas apropiado.

2.8.1. Idoneidad de la escuela

Constituye un hecho aceptado plenamente que la escuela es un lugar bisico
como marco de un programa de educacién para la salud, privilegiado, como mini-
mo, por cuatro tipos de factores (9):

a) Se trata de un campo de accion muy bien definido.

b) En €l se registra un elevado nimero de personas implicadas: alumnos,
maestros y padres. Es la nica institucion que acoge a la totalidad de la poblacion
infantil a lo largo de un periodo considerable de tiempo, al menos de ocho arios
(el periodo de escolaridad obligatoria). Dado que la escuela tiene la ventaja de que
llega siempre a todos los integrantes de la comunidad, ningun otro programa pue-
de pretender ser tan extenso como el escolar.

) La peculiaridad de la colectividad de la que se ocupa, concretamente escola-
res en edad evolutiva, durante la cual se definen las actividades, los comporta-
mientos y los hdbitos definitivos que configurardn la ulterior personalidad del
nifio. Ademuis, ésta es una edad extraordinariamente receptiva a la adquisicién de
comportamientos positivos para la salud fisica, mental y social del individuo; as-

(9) Algunos aspectos de los que aqui se mencionan los hemos extraido de: Salleras, L1, Educacién Sa-
nitaria. Madrid-Barcelona, Ed. Diaz de Santos S.A., 1985; Salleras, Ll. Principios y métodos de educacién sani-
taria (Programa de Educacion Sanitaria del Instituto Municipal de Higiene). Ayuntamiento de Barcelona,
1978; Salleras, L1 y Juvanet, ]. Programa de Salut Escolar, Barcelona, Publicacions de Salut Piblica, Ayunta-
miento de Barcelona, Unitat Operativa de Salut Publica, 1978; y Principios y metodologia de la educa-
cion para la salud en la escuela.
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pecto particularmente importante, sobre todo, cuando se trata de nifios que aun
no han tenido tiempo de adoptar formas de comportamiento o habitos insanos.

d) La disponibilidad de medios y espacios formativos que facilitan la integra-
ci6n de la educacion sanitaria en la educacion general a través de la difusion de la
informaciéon o mediante la adquisicion de capacidad critica para la comprension
de los problemas. La escuela proporciona multitud de ocasiones para vivir expe-
riencias relacionadas con la salud, y si éstas son satisfactorias, contribuirdn sensi-
blemente a su formacion.

Ademas, existen medios que favorecen la introduccion de unos conocimientos
graduales, continuados y sistematicos.

2.8.2. Fundamentos de la educacién para la salud en la escuela

La idoneidad de la escuela como campo de accién de la educacion sanitaria
estd justificada, ademas, por otras razones. La educacién para la salud no puede
soslayarse jamas en la escuela, puesto que esta ligada a las propias funciones edu-
cativas, sociales y sanitarias que le brindan su razén de ser.

Consideramos que los fundamentos para la existencia de un programa de
Educacién para la Salud en la escuela se basan, principalmente, en una serie de
funciones educativas, sociales y sanitarias:

a) Funcién educativa, como parte de una educacion integral, ya sea desde el
punto de vista cultural (actitudes frente a la salud, modelo de vida, conocimiento
de los problemas...), ya desde la perspectiva metodoldgica (un trabajo participativo,
critico, reflexivo, a partir de las necesidades de la comunidad escolar...).

b) Funcién social, en cuanto que implica lazos y relaciones entre diversos com-
ponentes sociales que giran en torno al mundo del nifio, como son la familia, el
barrio, el Ayuntamiento, y diferentes servicios (sociosanitarios y otros).

¢) Funcién preventiva, como instrumento fundamental de la promocién de la
salud, por su contribucién a la modificacion de factores ambientales, fisicos y socia-
les, y a cambios en el estilo de vida que influyen directa o indirectamente en la sa-
lud.

3. LOS FACTORES QUE INFLUYEN EN LA SALUD

Segun Lalonde (10), el nivel de salud de una comunidad viene determinado
por la interaccién de cuatro grupos de factores:

a) La biologia humana (genética, envejecimiento, etc.).

(10) En 1974, el Ministro de Sanidad de Canada, M. Lalonde, analizo la cuestién de los determinan-
tes de la salud y construy6 un modelo que se ha convertido en clisico entre los especialistas y los me-
dios relacionados con la salud publica.

293



b) El medio ambiente (contaminacion fisica, quimica, biologica, psicosocial y
psicocultural).

¢) El estilo de vida.

d) El sistema de asistencia sanitaria.

La importancia de cada grupo de variables, su influencia sobre la salud, es dis-
tinta. Por ejemplo, en el caso de Canada, los estudios del mencionado Lalonde re-
velan la predominancia de dos de estos grupos, concretamente el estilo de vida y
el medio ambiente, segun se observa en el grifico 1.

Biologia
humana. Medio
4 ambiente.
Sistema de / Limites
asistencia ~— imprecisos
sanitaria entre ambos
factores

festilo

de vida

De forma contradictoria, la proporcién de recursos econémicos publicos que
se destinan para resolver problemas sanitarios dependientes de cada grupo de va-
riables no tiene nada que ver con los resultados de las necesidades marcadas por
la epidemiologia. En Canada, la mayor parte. del presupuesto se destina a la asis-
tencia sanitaria, en detrimento de las restantes variables. Y cabe suponer que esta
circunstancia no sélo se da en Canadi, sino que también se produce en los restan-
tes paises industrializados.

Paradéjicamente, debe resaltarse que la variable correspondiente al estilo de
vida es la que ejerce una mayor repercusion sobre la salud publica y, en cambio,
es la que recibe una atencién y una dotacién de recursos mas deficitarias. Por otro
lado, se trata de una de las variables susceptibles de modificaciéon mediante la edu-
cacion sanitaria. Ello nos lleva a considerar la necesidad urgente de replantear
convenientemente las estrategias politicas y econdmicas en este sentido; accién
que se halla al alcance, principalmente, de los politicos, planificadores y adminis-
tradores de este sector.
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4. LAS NECESIDADES DE SALUD Y SUS CONDICIONAMIENTOS
SOCIALES Y POLITICOS (11)

Buena parte de los problemas de salud que nos afectan arranca de los condi-
cionamientos insanos del comportamiento colectivo, de las condiciones sociales y
del ambiente que nos rodea. De ahi que:

— Nuestro comportamiento individual no es tan libre como pensamos. (Asi, el habito de
fumar estd condicionado por factores socioculturales y psiquicos; la propaganda,
por ejemplo, constituye un factor que induce a los chicos y chicas a fumar desde
jovenes. También los habitos alimenticios, buenos y malos, estin condicionados
por factores socioculturales; o los accidentes acaecidos en el hogar o la propia hi-
giene pueden hallar su explicacion, en parte, en las condiciones poco satisfactorias
de algunas viviendas.)

— Para corregir muchos comportamientos individuales hay que tratar de modificar o rec-
tificar las influencias colectivas que los determinan. (El hdbito de fumar es un buen
ejemplo de ello.)

— Un gran nimero de los problemas de salud colectivos estdn estrechamente ligados a
modelos u opciones politicas concretos. Para corregirlos habrd que buscar, pues, unas opciones
politicas diferentes. -

(11) Esta critica y propuesta alternativa de una forma amplia y profunda se halla en los extractos de
Educazione sanitaria nella scuola, Atti del Corso Estivo di Educazione Sanitaria, Peruggia, 1-10 septiembre
1979.
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La salud, las necesidades de salud o los problemas de salud reflejan las opcio-
nes politicas de la comunidad, los modelos de desarrollo, de produccion, de consu-
mo, de organizacion de cargos, etc. El ejemplo de la organizacién de la ciudad
puede ser significativo para explicar cémo responde a opciones politicas y econo-
micas concretas, las cuales, a su vez, pueden determinar que la ciudad se convierta
en un factor de riesgo. Efectivamente, existe una relacion directa entre la conta-
minacion urbana del aire (circulacién, sistemas de calefaccion, actividades indus-
triales diversas...) y las enfermedades del aparato respiratorio, asi como también
entre salud y disponibilidad de espacios verdes, o entre salud mental y tejido social
ciudadano. Las viviendas, la circulacién, la superpoblacién, los servicios sanitarios,
en suma, «todon, en la organizacion de la ciudad, se halla relacionado con la salud
de la poblacién.

5. LA PARTICIPACION DE LA POBLACION EN LA
DEFENSA DE LA SALUD

Ninguna intervencion sanitaria promotora de la salud puede llegar a tener éxi-
to si no pasa por la colaboracién y la participacién activa de la comunidad. Y esto
es asi porque, como ya hemos dicho, los comportamientos individuales estin muy
ligados a la cultura del grupo, las motivaciones sociales y las condiciones ambien-
tales. De hecho, existe un feed-back entre lo individual y lo social; por ello, una in-
tervencion sanitaria que aspire a la eficacia debe propiciar tanto una accién indivi-
dual como una accién colectiva, conectando estrechamente uno y otro nivel de ac-
tuacion.

Conseguir la citada participacién no es tarea ficil, puesto que vivimos extraor-
dinariamente a nivel individual y nos falta entrenamiento dirigido hacia el trabajo
colectivo, pero también porque no existe una concienciacion social fuerte frente a
los problemas sanitarios. Podriamos matizar esta afirmacion sefialando la existen-
cia de varios problemas sanitarios concretos a los que si se estda haciendo frente
mediante una intervencion colectiva. Uno de ellos es el camino emprendido para
la conservacién del medio a través de campanas ecolégicas que han conseguido
aglutinar amplios sectores de la poblacién y han hecho posibles importantes mejo-
ras al respecto.

Jamas la participacion de la poblacion en la defensa de la salud debe, sin em-
bargo, ser un medio sustitutivo de los servicios, ni tampoco se hardn recaer sobre
el individuo responsabilidades que son colectivas; si bien es cierto que dicha parti-
cipacion podria realizarse en los niveles de:

® determinacion de las necesidades y caracterizacion de los riesgos,
@ estudio de soluciones,

@ puesta en prdctica de las soluciones,

® comprobacion de la eficacia.
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6. OBJETIVOS DE LA EDUCACION PARA LA SALUD EN LA ESCUELA

En la mayoria de las obras que tratan de la educacién sanitaria escolar se enu-
meran los objetivos generales que tal educacién debe perseguir (12). Considera-
mos, en este sentido, que dichos objetivos pueden sintetizarse en tres puntos:

1) Propugnar la adquisicién de la salud como valor positivo y de la conciencia del
derecho a la salud, desarrollando la responsabilidad de la participaciin, uno de los ele-
mentos esenciales en la gestion de la salud.

2) Promover la incorporacién de conocimientos, actitudes y hdbitos positivos para la
salud en el periodo escolar, de gran trascendencia para la configuraciéon de com-
portamientos.

8) Proporcionar un método a los escolares, ciudadanos del futuro, que desarrolle
su mentalidad critica y los capacite para examinar y eliminar los riesgos que amenazan a la

salud.

De tales objetivos se desprende, en definitiva, que la educacion para la salud
representa un instrumento fundamental para la maduracion de una mentalidad
sanitaria moderna y consciente.

7. AMBITOS DE LA EDUCACION SANITARIA EN LA ESCUELA

Desde hace tiempo se viene reconociendo que la educacion para la salud en la
escuela debe operar en diferentes ambitos, para lo cual se parte del conocimiento
de las profundas implicaciones que generan el ambiente de vida y de trabajo escolar sobre
el proceso de salud-enfermedad; habida cuenta de las interrelaciones de multiples fac-
tores (pedagégicos, sociales, psicologicos, antropoldgicos, biologicos, sanitarios,
etc.) que repercuten sobre el nivel de salud de la comunidad educativa.

Se advierte asi que la educacién para la salud no puede considerarse una disci-
plina o una materia mds, sino una forma de enfocar los programas desde el punto de
vista de la salud, con una orientacién que ponga énfasis en la interdisciplinariedad y
la metodologia, abordada de forma correlacionada con otras asignaturas.

Los dmbitos clasicos de la educacién para la salud en la escuela permanecen
vigentes.

(12) Recordemos, entre otras, las obras de Turner, C.E. y de Salleras, LL y Juvanet, |., ya citadas an-
teriormente, junto a: Sola Morales, ]. Higiene Escolar. México, Trillas, 1972; Bernice, R. y otros. Educaciin
para la salud. México, Trillas, 1972; Cromwell, G. Salud del nino en su relacion con la educacion. Buenos Ai-
res, Kapelusz, 1959; Cromwell, G. Educacién para la Salud Buenos Aires, Kapelusz, 1976; Willgoose, C. E.
Enserianza de la Higiene. México, Editorial Interamericana, 1965, 2.* edicion; Maucordes, R. O preparo da
profesora primaria em educagao sanitaria. Tese de livre docencia. USP Brasil, Facultade de Saude Publica,
1968; Maucordes, R. Saiude na escola. Sio Paulo, Ed. Ibrasa, Institugdo Brasileira de Difusio Cultural,
1978.
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7.1. Un ambiente de vida sano. El control de las condiciones de vida
y de trabajo en la escuela

Como medida encaminada, primeramente, a eliminar los riesgos que amena-
zan la salud del escolar, y en segundo lugar, dada la importante funcién educativa
del ambiente, a promover un medio, tanto fisico como social, mds sano y seguro, se
sitia el control de las condiciones de vida y de trabajo. No conseguiremos una
buena educacién para la salud si partimos de un medio negativo. Sin embargo, la
constatacion de deficientes condiciones de vida y/o trabajo en la escuela y la toma
de conciencia por parte de los diversos colectivos implicados pueden desarrollar
una intervencion dirigida tanto a proporcionar pequeiias «solucionesn, accesibles a
la comunidad educativa, como a proponer «reformas» en las cuales estén implica-
das diferentes instituciones.

Se deben analizar los problemas considerando la condicién de los escolares
que participan con la misma necesidad emocional de la vida socio-familiar que de la
realidad escolar, dentro de las cuales se realizan la maduraciin y la socializacién de la
propia personalidad.

7.1.1. El ambiente de vida

Se considerardn las condiciones socioeconémicas y culturales de la familia y la
comunidad, de vivienda, alimentacion, organizacion del territorio, servicios para el
tiempo libre, servicios sociosanitarios. Es decir, problemas del ambiente fisico y so-
cial que pueden ser condicionantes del desarrollo psicofisico del alumno.

Por ello, las intervenciones de Educacién para la Salud en el marco escolar tie-
nen que insertarse en el territorio y la comunidad en que se enclava cada escuela.

7.1.2. Ambiente escolar

Remarcar tanto los aspectos clisicos de higiene y seguridad del edificio e instalacio-
nes, como aquellos que afectan a la organizaciin del trabajo escolar (ritmos de activi-
dad y descanso, equilibrio emocional y relaciones entre alumnos y profesores,,
etcétera.

En definitiva, hacer posible una vida sana en la escuela (hdbitos higiénicos, hi-
giene mental, del cuerpo, de los vestidos, de los alimentos, ejercicio fisico, higiene
de los sentidos, higiene ambiental), donde se reduzcan los riesgos y factores pato-:
genos de los escolares, que, por encontrarse en la edad evolutiva, son mis vulne-
rables.

7.2, Enserianza formal de la Educacién para la Salud
La introduccién de la Educacién para la Salud en el curriculum escolar esti re-
conocida en los Programas Renovados oficiales para el ciclo inicial y el ciclo medio.

Tal como corresponde a un objetivo intersectorial, su insercion se prevé correla-
cionada con el resto de las materias. De esta manera se puede enfocar interdisci-
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plinariamente, porque queda integrada en la globalidad del curriculum, asi como en
la vida y la dindmica de la escuela. A consecuencia de ello, la salud influye en todos
los programas de la escuela, dado que el valor «salud» esta incluido en la linea o
proyecto de escuela. '

En esta materia, la diddctica debe adapatarse a las necesidades y los niveles de
maduracion de los escolares. Privilegiando una ensefianza activa y participativa,
debe desarrollar fundamentalmente métodos de bisqueda, observacion y de trabajo en

grupo.

7.3. Contacto con los servicios sociosanitarios. Relacion familia-escuela

La relacion de la escuela con los profesionales sanitarios (en programas de sa-
lud escolar, etc.) debe servir como experiencia educativa, también para conocer la fi-
nalidad de los exdmenes de salud a los que son sometidos los escolares y para ser
aprovechada de cara a ensefianzas ocasionales (primeras curas, etc.). Para ello es
necesario que los eximenes de salud se realicen en el contexto de una interven-
cion mads integral y coordinada.

Los padres y los maestros deben estar coordinados a la vez para desarrollar el
programa de salud, programa que, por su naturaleza misma, sobrepasa el marco
escolar. Por ejemplo, los escolares deben poder reforzar en la escuela aquellos ha-
bitos higiénicos adquiridos en el medio familiar y viceversa.

8. CONDICIONANTES PARA EL DESARROLLO DE LA EDUCACION
PARA LA SALUD EN LA ESCUELA

Los elementos condicionantes para la introduccion y el desarrollo de la escue-
la sanitaria son numerosos, y en la fase actual la mayoria de ellos se corresponde
con factores desfavorecedores u obstaculizantes. Debemos tener en cuenta los si-
guientes:

8.1. Factores dependientes del Sistema Sanitario y del Sistema Educativo

1) La dificultad de integrar y articular lo educativo y lo sanitario, debida a la tra-
dicional separacién de las ramas del saber y a las diversas e histéricas concepcio-
nes de lo normal y lo patolégico.

2) La presente situacién de cambio y reforma de las estructuras, ya sean educativas
o sanitarias, que estan pendientes de desarrollos legislativos y de adaptacion a las
demandas sociales.

3) La ausencia de un marco orgdnico de coordinacién institucional o a nivel de
base entre el sistema educativo y el sistema sanitario.
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4) La baja prioridad atribuida a la educacion para la salud, que puede cifrarse
en los escasos recursos destinados a esta tarea.

8.2. Factores dependientes del Sistema Educativo

1) La falta de formacién en educacion sanitaria del profesorado, su escasa infor-
macién y comunicacién en torno a problemas de salud. Todo ello propicia, en ge-
neral, una motivacién y un interés débiles, de modo que el profesorado tiende fre-
cuentemente a delegar estas cuestiones en el personal sanitario.

2) Los programas escolares se consideran sobrecargados y existen dificultades a
la hora de llevar a cabo incluso los objetivos minimos.

3) Exceso de solicitaciones en la escuela por parte de diversos sectores e institucio-
nes. Con frecuencia se piensa que la escuela es la solucién para los problemas que
debe afrontar la sociedad, con lo cual surge la tentacién de «invadir» la institucién
escolar, sin tener a menudo en cuenta el ambiente y los procesos educativos de
ésta.

4) Escasez de recursos. En ocasiones, el deficiente estado de conservacion de edi-
ficios e instalaciones escolares condiciona el nivel sanitario y de seguridad del am-
biente escolar.

8.3. Factores dependientes del Sistema Sanitario

1) Su actual configuracion, centrada en la atencion a la enfermedad, que ha pro-
piciado el beneficio de la institucién hospitalaria en detrimento de la atencidn pri-
maria a la salud y de la integracion racional de los aspectos preventivos, curativos y
rehabilitadores. Una politica de salud debe primar la prevenciéon y promocién de la
salud, uno de cuyos instrumentos bisicos es la educacion sanitaria.

2) La educacion sanitaria ha sido concebida desde un punto de vista medicaliza-
do, de cardcter nocionistico, orientado a proporcionar informaciones de tipo biologi-
co, sin tener en cuenta las competencias de individuos y los factores sociales y cultu-
rales que interactian en el proceso salud-enfermedad.

8) Los métodos tradicionales de educacion sanitaria aplicados con éxito a la pro-
mocién de la higiene personal y a la prevencion de las enfermedades transmisi-
bles han perdido su vigencia debido al aumento de las expectativas sociales y a la
patologia prevalente que necesita introducir cambios duraderos en comportamientos
complejos (hdbitos toxicos, accidentes, hdbitos de alimentacion) basados en determi-
nados estilos de vida.

4) Necesidad de redefinir el papel de los profesionales sanitarios hacia la ad-
quisicion de actitudes y comportamientos educativos. Por otro lado, refuerzo de la im-
portancia y la motivacion respecto a la Educacién para la Salud, y reconocimiento
de su cardcter interdisciplinario. Finalmente, cabe senalar la carencia de forma-
cion relativa a la educacion sanitaria que se registra.
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9. AGENTES DE LA EDUCACION SANITARIA EN LA ESCUELA

9.1. Papel del maestro

El maestro es el agente fundamental de la educacion para la salud en la escue-
la, al mantener un contacto continuo con los escolares y por los instrumentos diddcti-
cos de que dispone. En estas circunstancias, el maestro debe promover y crear un
ambiente escolar sano y seguro, una vida escolar sana y unas relaciones afectuosas y solida-
rias. El maestro proporcionara ocasiones e instrumentos para que los alumnos to-
men conciencia progresivamente de la relacién entre si, los demas y el ambiente,
y organizard de forma consecuente el conjunto de observaciones y estimulos pro-
cedentes de su contexto de vida y las experiencias vividas en relacién a la salud,
esforzandose en ofrecer a los escolares un método de conocimiento e interpretaciin de
los fenémenos bioldgicos, psicolégicos y sociales ligados a la salud.

Para que los maestros asuman esta actitud es preciso que sean antes conscien-
tes del valor de la educacion sanitaria, que se sientan responsables del desarrollo
armonico e integral de los escolares —que no seria posible ni completo sin con-
templar esta parcela educativa—-, pero deben también estar formados y preparados
sobre contenidos cientificos y sobre metodologia apropiada para desarrollar la
educacién para la salud. Ello significa que esta educacion debe introducirse en la
formacion inicial y que para aquellos maestros en ejercicio que no tuvieron posi-
bilidad de formarse a este respecto en su etapa de profesionalizacion en las escue-
las de Magisterio debe preverse un apoyo orientado hacia un reciclaje en este
area.

Por otro lado, estos aprendizajes no pueden ser tedricos, sino activos, participa-
tivos, con estrategias metodologicas orientadas hacia el desarrollo de los progra-
mas de acuerdo con las propuestas sefialadas en los apartados 10, 11y 12.

9.2. Papel de los padres

La participacion e implicacion de los padres en el programa de Educacion para
la Salud es enormemente importante para garantizar la continuidad y globalidad de la
intervencion, ampliandolo al ambiente en que el escolar se desenvuelve.

La vigente LODE articula y promueve la participacion de los padres y del resto
de la comunidad escolar por medio del Consejo Escolar del Centro.

3.3. Papel de los servicios sociosanitarios
Los profesionales sanitarios deben desempefiar una importante funcién de
poyo y colaboracién en la educacion para la salud en la escuela. No obstante, es

ecesario revisar y analizar algunas limitaciones resultantes de su actual relacién
on la escuela.
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Ver al escolar «separado» o desligado de «su ambiente de vidan.

Considerar al alumno un usuario pasivo.

— Tener como finalidad la identificacion de eventuales enfermedades mas que
la promocion de la salud.

— Trabajar sin conexién constante con los demas servicios e instituciones im-

plicados.

Los profesionales sanitarios que operan en la salud escolar deben redefinir su
estructura y accion para integrarse en la atencion primaria y perseguir como objeti-
vo la promocion global de la salud; con lo cual pueden contribuir notablemente a
la educacion sanitaria en la escuela, con el fin de:

a) Proporcionar orientaciones sobre la eleccion de contenidos que puedan emer-
ger de la actividad técnica realizada.

b) Desarrollar actividades de formacidn y consulta en relaciin con el personal do-
cente.

¢) Colaborar, a través de investigaciones y discusiones, en la dinamica de trabajo
educativo (ritmos de trabajo, higiene mental, etc.).

d) Colaborar en la ampliacién de la intervencion educativa en relacién con los
adultos, participando en asambleas o reuniones de la escuela, estimulando el inte-
rés hacia los problemas de salud y proyectando actividades también relacionadas
con la comunidad donde se halla la escuela.

Existen otros profesionales que igualmente deben ser considerados agentes de
salud en el medio escolar. Por ejemplo, los equipos psicopedagégicos que median-
te su tarea pueden:

= Orientar a los escolares, detectando y corrigiendo problemas de desequili-
brio, fracaso escolar, marginacion, conducta, etc.

— Orientar la tarea de los maestros y padres.

= Posibilitar una mejor salud mental y emocional a todos los integrantes del
colectivo escolar.

10. METODOLOGIA

La insercion de la Educacion Sanitaria en la escuela comporta una modalidad de
organizacion de las prestaciones sanitarias y una forma de actuacién sobre el am-
biente escolar. Significa que es necesario encontrar modelos organizativos que
permitan al servicio sanitario una relacion continua y una funcién informativa y
educativa hacia la comunidad escolar en su conjunto y que posibiliten la aplica-
cion en la escuela de una metodologia de enserianza coherente con los objetivos de la edu-
cacion sanitaria.

Entendiendo el aprendizaje no como una actividad pasiva, de asimilacion de
contenidos informativos, sino como un verdadero proceso que tiende a la promo-
cién de determinadas capacidades humanas, es evidente que debe orientarse a la
utilizacion de métodos que desarrollen dichas capacidades. Entre los muchos a dis-
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posicion, los que se han mostrado mas adecuados son la investigacion (como proce-
dimiento sistematico tendente a la solucién de problemas), la observacion y el trabajo

de grupo.

Una metodologia para las intervenciones de Educacion para la Salud en la es-
cuela debe partir del conocimiento de las caracteristicas de cada escuela y adaptarse a
las necesidades existentes en cada comunidad escolar. La programacién de la interven-
cidn es una exigencia metodolégica con el fin de evitar la ocasionalidad y la frag-
mentariedad a menudo frecuente en las actividades de Educacion Sanitaria.

Propuesta de metodologia para las intervenciones de Educacion Sanitaria
en la escuela

10.1. Fase de conocimiento. Andlisis de los problemas y de las necesidades

10.1.1. Bisqueda de informaciones sobre:

a) Condiciones del territorio donde se ubica la escuela.

b) Condiciones higiénico-sanitarias de la escuela.

c) Condiciones de la organizacién escolar. Organizacién de los horarios, de los des:
cansos, de las comidas, de los espacios de trabajo y recreo.

d) Situacion cultural e informativa:

— Conocimientos, actitudes y motivaciones de los miembros de la comunidad es-
colar.
— Necesidades de los escolares, padres y profesionales.

10.1.2. Definicién de los riesgos y situaciones de malestar respecto a la salud del escolar
de acuerdo con las informaciones halladas. Los riesgos detectados se encuentran
especialmente en:

a) Estructuras.

b) Relaciones.

¢) Falta de conocimientos.

d) Situacion de confictividad.

10.1.8. Definicidn de las prioridades en relaciin a:

— Las situaciones de riesgo.
— La factibilidad de las soluciones.

10.2. Fase de programacion
10.2.1. Definicién de los objetivos a corto, medio y largo plazo.

10.2.2. Valoracidén de los elementos que condicionan la consecucion de los objetivos:

a) Voluntad politica.
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b) Organizacién y funcionamiento de los servicios sociosanitarios y la escuela.
¢) Formacidn de los profesionales.
d) Motivaciones de los padres para la participacién.

10.2.3. Eleccion de la metodologia de actuacin en relacion a los objetivos definidos y a
las condiciones presentes y de los métodos a través de los cuales es posible intro-
ducir conocimientos y experiencias dirigidos a modificar actitudes y comporta-
mientos de forma consciente y duradera. Asimismo, elegir las diversas modalida-
des tendentes a fomentar procesos de comunicacion destinados a reducir factores de
riesgo y a potenciar aquellas situaciones que producen bienestar y salud.

® Meétodos: Clase, discusion en grupo, trabajo de grupo, observacién, investiga-
cién, etc.

® Instrumentos de comunicacion: Libros, carteles, folletos, recortables, diapositi-
vas, franelogramas, etc.

® Actividades: Juegos, entrevistas, encuestas, dramatizaciones, excursiones, ex-
posiciones, etc.

10.3. Fase de actuacion

Teniendo como posible su parcial redefiniciin en relacion con los procesos que se des-
arrollen.

10.4. Fase de evaluacion

10.4.1. Evaluacidn de los procesos y actividades

¢Se han utilizado todos los recursos previstos? ¢En qué medida? ¢Eran suficien-
tes? cSe ha incidido sobre los colectivos previstos? ¢Se han cumplido los plazos?

¢Era congruente el programa? ¢Se ha seguido la metodologia indicada? ¢Se
han realizado los procesos de comunicacién adecuadamente?

10.4.2. Evaluacion de los resultados

Debe valorarse si se han comprobado mediante criterios preestablecidos:

® cambios en los comportamientos,

® cambios en la organizacidn y/o en el ambiente escolar,

® aumento de los conocimientos (por parte de profesionales, escolares, padres,
administradores, comunidad),

® aumento de la responsabilidad en la asuncion y resolucién de los problemas,
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® superacion de prejuicios y resistencias y aumento del grado de satisfaccion y
bienestar (entre los profesionales, escolares, padres, administradores, la co-
munidad, etc.).

11. LOS CONTENIDOS

En el actual modelo de Educacién para la Salud —de caracter metodoligico, no
nocionistico— se reconoce como contenido el conjunto de conocimientos que convergen
en torno a un determinado problema de salud. Lo cual significa que el «saber de salud»
no se identifica con la informacion médica, sino que se completa y enriquece con
el conjunto de informaciones y conocimientos que inciden sobre las condiciones
de bienestar del hombre.

Sintéticamente, los contenidos de la Educacion para la Salud en la escuela pue-
den reunirse alrededor de tres grupos:

1) Desde la fase de conciencia hasta la de conocimiento del propio cuerpo,
desde el punto de vista cognoscitivo, afectivo y operacional.

2) Desde la percepcion y el analisis de los factores de riesgo que amenazan la
integridad psicofisica del hombre y del ambiente fisico y social en que vive, a la
conciencia del protagonismo de cada uno respecto a la salud propia y de la colecti-

vidad.

3) Desde la percepcion y experiencia del papel de la organizacion social tanto
en las relaciones interpersonales como en las comunitarias a la toma de concien-
cia y el andlisis critico de los factores de salud y/o de enfermedad que ellos repre-
sentan.

La profundizacion y gradacién de tales grupos estin en consonancia con los di-
versos ciclos de la ensefianza y en estricta relacion con el desarrollo psicofisico del es-
colar.

12. EL PROGRAMA DE SALUD ESCOLAR (EGB) DE LA
GENERALITAT DE CATALUNA

A partir del traspaso de competencias del Estado a la Comunidad Auténoma
Catalana, durante el gobierno provisional de la Generalitat se decret6 la ejecucion
de un Programa de Salud Escolar que alcanzase a todos los alumnos de Ensenanza
General Basica de Catalufia. De mutuo acuerdo, los Departamentos de Sanidad y
Educacion decidieron constituir una comision integrada por expertos del campo
de la ensefianza y del campo de la medicina, a los que se les encargo la redaccion
del programa citado. Una vez elaborado (1979), se procedié a su evaluacion, po-
nié¢ndolo en prdctica en una muestra de 50 escuelas, de todas las tipologias, distri-
buidas por todo el territorio cataldn. Finalizada esta prueba, al cabo de dos arios,
se efectuo la redaccion definitiva del Programa.

305



12.1. Estructura. Temas que comprende

El libro se estructura en una introduccion y el desarrollo de diez grandes te-
mas, a saber:

Higiene y limpieza personal

Actividad y descanso

Crecimiento y desarrollo fisico
Alimentacion y nutricion

Prevencion y control de enfermedades
Seguridad y primeros auxilios

Salud mental y emocional

Salud sexual

Salud y medio ambiente

Educacion sobre drogas

Cada tema incluye una introduccién sobre conceptos basicos sanitarios del
mismo, que el maestro debe conocer con el fin de poder desarrollarlo. Al mismo
tiempo, contiene una propuesta de objetivos, actividades y recursos.

12.2. Objetivos

Cada uno de los diez grandes temas propone unos objetivos generales que los
escolares deberdn haber asumido al finalizar su etapa de Enserianza General Basi-
ca. Ademds, existen otros objetivos intermedios de etapas —ciclo inicial, medio y
superior— terminales de estos periodos.

Estos objetivos se fijaron de acuerdo con las necesidades de salud que se consi:
deran mads significativas en los nifios de estas edades.

12.8. Actividades y recursos

Al final de cada capitulo o tema se incluye una propuesta indicativa de activi-
dades muy variadas para llevar a cabo con los alumnos, asi como también se
subrayan recursos (libros, peliculas, videos, carteles, diapositivas, etc.) de interés
para el maestro y para el alumno.

12.4. Lineas de introduccion propuestas. Normativa vigente

Desde el 2 de abril de 1984 existe una Orden sobre la introduccion y la gene-
ralizacion progresivas del Programa de Salud en las escuelas, con expreso deseo
de revisar, ampliar y actualizar los programas del parvulario, ciclo inicial, ciclo me-
dio y ciclo superior, en relacion a la educacién para la salud, e indicando asimismo
los elementos de apoyo y asesoramiento para desplegarlo.
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LOS TALLERES LITERARIOS COMO RECURSO
DIDACTICO DE LA LITERATURA

JUAN MARIA MARIN MARTINEZ

Los profesores de Literatura en los niveles
de EGB y Ensefianza Media venimos detec-
tando en los ultimos afios un desinterés gran-
de de los alumnos (la conocida, por reiterada,
desmotivacion) hacia el tratamiento mas tradi-
cional de la asignatura, esto es, el conoci-
miento de un espléndido patrimonio escrito.
Los enfoques meramente historicistas de la
didictica literaria estin proscritos (un convin-
cente trabajo de A. Fernandez Ferrer, publi-
cado en 1981, y su propia tesis doctoral diag-
nosticaron su conveniente desaparicion), aun-
que todavia quedan profesores —afortunada-
mente son cada dia menos— de la antigua es-
cuela que persisten en llevar a sus alumnos al
aprendizaje de la Historia de la Literatura Es-
panola, sus grandes épocas y la aportacion de
los mas preclaros escritores. Nunca se insisti-
rd sobradamente en que lo importante es lle-
var al educando a la lectura, convertirlo en
un adicto del libro, y eso requiere un encuen-
tro gozoso con las obras.

El cambio educativo en este terreno, como
en tantos otros, lo impulsaron pedagogos
como Freinet, Freire, Rodari... En Espaiia sur-
gieron los seguidores de estas corrientes in-
novadoras y, a finales de los afios setenta, se
generalizaron los talleres literarios y prolifera-
ron los propagadores de la animacién a la lec-
tura, rodeados de la cautela de la mayoria del
profesorado, cuando no de la mas firme opo-
sicién a estrategias que se suponian descabe-
lladas. Pioneros fueron ]. Martinez Sinchez
(1977), Federico Martin (1980) y pocos mas;
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luego vendrian el grupo catalan encabezado
por F. Rincén y J. Sanchez Enciso, Miguel Mu-
noz, etc.

(Anteriormente, desde finales de los anos
cincuenta y principios de los sesenta, eminen-
tes profesores, como Lizaro Carreter, Carballo
Picazo, etc., habian propuesto la introduc-
cion del comentario de texto como ejercicio
didactico que ya en Francia habia ofrecido fe-
cundos resultados en su calidad de recurso
sustitutorio del historicismo. Después de unos
afios de ejercitar el analisis textual y a pesar
de haber mejorado los resultados, éstos si-
guen siendo deficientes y continia el rechazo
o el desinterés de sus destinatarios por la asig-
natura y, muchas veces, quizds por una inade-
cuada aplicacion del método —la exigencia de
detectar con cierto rigor unos valores forma.
les en textos literarios a unos escolares de re-
ducidas capacidades idiomiticas y escasa pre-
paracion cultural-, la repulsa del propio co-
mentario.)

Impulsar a leer y lograr unas destrezas lite-
rarias en los chicos siguen siendo los objeti-
vos de la asignatura, y facilitar su consecucion
es el noble propésito de las dos obras que
aqui se reserian.

La primera, Lecturas animadas (*), estd fir-
mada por Seve Calleja, un escritor, critico lite-
rario e impulsor de camparias para fomentar

(%) Calleja, S. Lecturas animadas. Actividades diddcticas de
lectwra en ¢l Bachillerato. Bilbao, Mensajero, 1988,
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la lectura, que viene practicando en sus clases
diversos modos de atajar la desgana de los
alumnos. El libro presenta un conjunto de ex-
periencias diddcticas que apuestan por la re-
novacién metodolégica, el juego imaginativo
y la incentivacion de la capacidad creadora de
los propios alumnos, como férmula adecua-
da para estimular su condicién de lectores. La
obra se lee apasionadamente, de un tirén, y
contiene bellisimas paginas escritas por chicos
de 14-15 afios que avalan la solvencia de lo
que el profesor Calleja propone como estra-
tegias diddcticas.

Estd dividida en cuatro grandes apartados:
el primero (Jugar con libros), el mds sélido,
agrupa diversos modos de fomentar la activi-
dad de leer, tales como la lectura como viaje
~la recreacion del espacio y el tiempo narra-
tivo de una obra-, reinventar lo leido
—conjunto de actividades y experiencias con
textos a partir del argumento: invento de un
argumento o escritura de un relato completo
a partir de imagenes; distinguir tema y argu-
mento, escribiendo fibulas; crear relatos to-
mando la lectura como punto de partida; con-
tinuar el argumento de una obra; novelar a
partir de un hecho real-, vivir con los perso-
najes —valoracion de éstos; enviarles cartas, lo
que permitird abstraer su condicién de ar-
quetipos o simbolos; y encuentros entre pro-
tagonistas, que se relacionan siendo traslada-
dos de sus contextos—, el encuentro, imagina-
do o real, con el autor —la escritura al estilo de
un autor homenajeado, el contacto y la char-
la directa o epistolar con el escritor, la recons.
truccion de datos sobre él, etc.—.

Todos estos imaginativos recursos, inspira-
dos en la Diddctica de la lectura creadora, de M.
H. Lacau, coinciden en que toman como pun-
to de partida la propia lectura como expe-
riencia gozosa y luego, se invita al lector a es-
cribir al hilo de lo leido, crear sus propios tex-
tos y profundizar en la obra. Seve Calleja lo-
gra aqui el fruto mas granado en un capitulo
coherente e impecablemente escrito ~listima
que la editorial no haya corregido tantas
erratas como afean tan magnifica obra-.

El segundo capitulo, titulado Otras experien-
cias, apunta diversos recursos relativos a la en-
sefianza de la Literatura y describe experien-
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cias de animacion lectora; asi, aparecen el
empleo de la novedad editorial como incenti-
vo para el lector joven, la confeccion de re-
pertorios temadticos, la familiarizacion del
nifio con la poesia, la creacion de una «Biblio-
teca del ocion con volimenes normalmente
ausentes o marginales en las bibliotecas esco-
lares, los concursos literarios, el periddico del
centro, los comentarios y las resefias biblio-
graficas y la lectura y utilizacion de la prensa.

Al margen de los cldsicos es el titulo azorinia-
no de la tercera seccion, en la que se trata el
tema espinoso de la lectura de los clisicos,
cuyas dificultades a todos nos son conocidas.
Los bachilleres encuentran a estos autores le-
janos en el tiempo, en intereses y en codigo
lingiiistico y cultural; por lo que, en principio,
rechazarin su encuentro. La lectura les exige
realizar improbos esfuerzos a los que pocas
veces encuentran compensacion. Los profe-
sores buscan ticticas para favorecer el en-
cuentro y raras veces se logra el éxito. Las
que brinda Calleja serdn utiles seguramente,
sobre todo las que llama «Viajar a la Edad
Mediay, el tratamiento de la prosa didictica
medieval y la recopilacién de romances y can-
ciones tradicionales y/o populares. Mds cues-
tionable me parece la eficacia en el trata-
miento de la lirica renacentista, que incita a
comparar con las letras de las canciones amo-
rosas actuales; o las instrucciones para no aborre-
cer el Quijote, sobre las que el mismo autor ex-
pone sus reservas, o la creacion colectiva
como acceso al teatro aureo. El tratamiento
de los cldsicos —sospecho— sigue sin encontrar
las soluciones mis acertadas y viables y estos
tanteos mejoraran indudablemente los resul-
tados, aunque se esté lejos todavia de las solu-
ciones mas idéneas.

La obra se cierra con unos apéndices (unos
modelos de encuesta para sondear los habi-
tos lectores de los chicos y de fichas de lectu-
ra, la carta del B.L.C.E. para el libro infantil yla
Circular de la Direccion General de EGB por
la que se orienta sobre la seleccion de libros
para los estudios primarios) y una breve bi-
bliografia sobre literatura infantil y juvenil,
en la que se incluyen las obras fundamentales
sobre la materia.



La obra E! bail volador (**), de Esperanza
Ortega, no es tan reciente —aparecié en
1986, pero la distribucion dificil de las edi-
ciones promovidas institucionalmente ha
obstaculizado la llegada a las manos de los in-
teresados en el tema (***). Estd concebida
como conjunto de pricticas escolares adecua-
das para el bachillerato —realmente pueden
aplicarse en el ultimo ciclo de EGB~- en la li-
nea de los talleres, tal como reza el subtitulo y
se justifica en los primeros capitulos (I Justifi-
cacidn, 11. Los objetivos, 111. Bases de elaboracidn
del taller).

El bello titulo del libro estd tomado del co-
nocido relato de Hans Christian Andersen: el
baul —la Literatura—, la imaginacion y el poder
de la palabra permiten a su propietario volar,
cautivar a las princesas y vencer la descon-
fianza del poder.

Este trabajo, que merecio el premio F. Gi-
ner de los Rios en 1984, postula para la Lite-
ratura una dimension practica que incite al
alumno a escribir, a establecer relaciones con
el entorno social, a salir del espacio cerrado
que es el aula...; brinda al profesor una nueva
metodologia que, partiendo de la lectura, lle-
ve al alumno a asimilar los contenidos funda-
mentales asignados a la disciplina.

Lo mas apreciable tal vez sea el ramillete
de pricticas para leer, crear e inventar que se
proporcionan. En la didictica de la poesia (IV.

(**) Ortega, E. £l baul volador. Un Taller de Literatura en el
Bachillerato. Zamora, Junta de Castilla y Leon, 1986.

(***) Hay un resumen en Provencio Chumillas, E. (ed.) £/
auwla s fronteras. Premio Fravcisco Giner de {oy Rios a la inno-
vacidn educativa. 1983/86. Madnid, Fundacion Banco kxte-
rior, 1987, 59.70.

Ejercicios de escritura) anima a escribir poemas,
utilizando diversos juegos, tales como el del
baile de los versos, el de la ruleta china, el de
los espejos, el de los contrarios, el de los gon-
gorinos, el del rompecabezas, el de la Renga,
el del poema gemelo, el del caligrama, el del
relato robot y el de Fahrenheit 451. La diddc-
tica del relato se desarrolla mediante el juego
del punto de vista, el de los actantes, el de la
puerta abierta, el del ultimo capitulo, el de las
criaturas del aire, el del tinel del tempo, el
del personaje oculto y rebelde, el de las ins-
trucciones, el de la contratierra, el de los ap6-
crifos, el de la descripcion, el del didlogo y ¢l
del mundo al revés. Un conjunto, pues, muy
amplio de divertidas propuestas ludicas con
las que intensificar las practicas creadoras de
los chicos.

Los dos tltimos capitulos coinciden con re-
cursos apuntados en el libro de Calleja: el V,
El folklore oral en el taller, estd dedicado a la re-
cogida de ejemplares literarios tradicionales/
populares y a su tratamiento posterior en el
aula, y el VI, La Literatura como viaje, pro-
pone la visita de aquellos lugares en que se
ambienta una obra leida, ejemplificindolo
con un breve diario de la experimentada
«Ruta de Don Quijoten.

Meritorio trabajo, por tanto, el de Esperan-

za Ortega, una de las mas fecundas aportacio-
nes a la metodologia del taller de literatura.
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RESENAS DE LIBROS

C.LD.E. El sistema educativo espariol Ma-

drid, M.C.E., 1988.

Desde hace tiempo se siente la necesidad
de disponer de un informe descriptivo, global
y actualizado que recopile la informacion tan-
to de cardcter legislativo como de orden
pragmitico sobre la educacién en Espana.

En el afio 1985, el C.LD.E. realizé un infor-
me para el «Examen de la Politica Educativa
Espafiola por la O.C.D.E.», pero dadas las la-
gunas de informacion y la falta de unificacion
del mismo, no cubrié esta necesidad que, sin
embargo, si ha quedado solventada con la
aparicion del informe sobre «El Sistema Edu-
cativo Espafioln. El objetivo de este informe
es ofrecer una vision objetiva y global de la
educacién en Espafia, asi como ayudar a la
comprension tanto de su estructura como de
su funcionamiento. Para ello realiza un acer-
camiento descriptivo a distintas dimensiones,
desde las cuales es necesario enfocar el conoci-
miento sobre la educacién, con el fin de obte-
ner una visién de conjunto de todo el sistema.

El informe esta dividido en dos partes to-
talmente diferenciadas. En la primera parte
se contemplan «los principios legislativos y
organizativos basicosy, donde se recoge infor-
macion sobre la legislacion, la estructura y el
funcionamiento que subyacen a la ordena-
cion del Sistema Educativo, asi como sobre la
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participacion de la sociedad en el mismo y so-
bre las tormas en que el Estado, en su conjun-
to, organiza la actividad educativa. Toda esta
informacion se recoge dedicando un capitulo
a cada uno de los siguientes apartados: los
principios legislativos basicos, la estructura
general del sistema y sus datos descriptivos, la
organizacién de la Administracién educativa
en los ambitos del Estado, en su conjunto, de
las Comunidades Autonomas y de las Admi-
nistraciones locales, los organos de participa-
cion, la financiacion de la enserianza, aspectos
generales relativos al profesorado, la inspec-
cion y la investigacion educativa.

En la segunda parte se describen los nive-
les y modalidades de ensefianza: la educacion
preescolar, la ensefianza general basica, el
B.U.P., el C.O.U,, la F.P,, la ensefianza univer-
sitaria, la educacion especial, la educacion
compensatoria, la educacion de adultos y
otras ensefianzas; manteniendo, con el fin de
conseguir la méixima unificacion de la infor-
macion, el andlisis de cada uno de los siguien-
tes paratados para todos los niveles: la orde-
nacion, los contenidos y métodos, la legisla-
cion vigente que los rige y los datos estadisti-
cos sobre profesorado, alumnos y centros.

Se trata, por tanto, de una obra funcional,
objetiva, global y a veces exhaustiva en infor-
macién. Su estilo es claro y ordenado y consi-
gue, gracias a estas caracteristicas, reflejar
exactamente el estado de la educacion en Es-
pania en sus aspectos tanto legislativos como
de orden aplicado.
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Existen, sin embargo, dos aspectos en los
cuales la obra podria ampliar su informacién
de cara a proximas ediciones: en primer lu:
gar, carece de una descripcién de lo que po-
driamos llamar «el sistema educativo infor-
maly, en el cual estarian incluidos aspectos
como: parte de la ensefianza no reglada, par-
te de la ensefianza superior privada, cursos de
postgrado, etc.

En segundo lugar, existen lagunas de infor-
macion en lo que se refiere a datos estadisti-
cos de interés, como pueden ser: la edad de
los profesores, mis informacién respecto a
indicadores de rendimiento, tales como el
porcentaje de abandonos en B.U.P. y F.P., asi
como la proporcién de alumnos que empie-
zan y terminan la carrera dentro de una mis-
ma promocion en la universidad.

A su vez, la inclusion de un apartado dedi-
cado a presentar el proyecto para la reforma
de la ensefianza, en general, y de cada uno de
los niveles educativos, en particular, da al in-
forme un caricter actualizado y proporciona
al lector la posibilidad de comparar lo que es
hoy el sistema educativo con lo que en un fu.
turo préximo pudiera ser. No obstante, sien-
do éste un informe de caricter descriptivo,
podria haberse tratado este tema como un
capitulo aparte, con el fin de diferenciar la in-
formacion objetiva, predominante en el in-
forme, de lo que son proyectos o propuestas.

Con todo, estamos ante una obra eminen-
temente practica, que puede llegar a conver-
tirse en una fuente de consulta basica y nece-
saria para cualquier investigador educativo,
ahora por su actualidad, objetividad y abun-
dancia de datos y en el futuro como reflejo de
la organizacién de la educacién en Esparia en
un periodo determinado.

Por ultimo y dadas sus caracteristicas expo-
sitivas de claridad, concision y objetividad, es
una base para la evaluacién y reflexién sobre
el Sistema Educativo Espariol.

M.* del Pilar Flores Cubos

Chueca y Mora, F. A. La Normalizacidn del
Deficiente: Actitudes del Profesorado. Ann Arbor,
The University of Michigan Press, 1988.

El libro que nos presenta F. A. Chueca y

514

Mora puede enmarcarse dentro del amplio
conjunto de publicaciones que surgieron a
raiz de la puesta en funcionamiento, en sep-
tiembre de 1985, del programa de integracion
de alumnos con necesidades especiales. Po-
cos cambios en el sistema escolar espariol
han dado lugar a tanta bibliografia como éste
de la integracion, aunque quizi la causa de tal
auge esté mds cerca del cardcter polémico y
controvertido del tema en si que del interés
por aportar datos cientificos. En este sentido,
el libro que nos ocupa es una de las excepcio-
nes, ya que su intencion es analizar con rigor
uno de los aspectos esenciales para el éxito de
un programa de integracion: las actitudes del
profesorado hacia los nirios deficientes.

En cualquier situacién de interaccién di-
ddctica, las actitudes que el profesor mantie-
ne hacia el alumno juegan un papel de vital
importancia. Estas actitudes no sélo afectan a
la relacién que se establece dentro del aula,
sino que incluso influyen en el rendimiento
académico. Desde que Rosenthal y Jacobson
(1968) investigaron el efecto de las expectati-
vas del profesor sobre el logro escolar del
alumno, han sido muchos los trabajos desti-
nados a probar la llamada «profecia que se
cumple a si misman. Esta cuestién también se
ha tratado para el caso de los alumnos espe-
ciales, ya que hay razones para pensar que di-
ficilmente tendrin éxito las innovaciones y
los programas oficiales si no van acomparia-
dos de las actitudes adecuadas por parte del
profesorado que ha de ponerlos en practica.

Siguiendo esta linea de investigacién, la
obra presenta, a lo largo de seis capitulos, el
planteamiento y los resultados de un estudio
llevado a cabo con el fin de conocer las actitu-
des de los docentes espanoles hacia el actual
programa de integracion de nifios disminui-
dos. En ella, ademas, se analiza la forma en
que dichas actitudes se relacionan con otras
variables, a la vez que se proponen nuevas di-
rectrices para la elaboracion del curriculum
de formacion inicial y permanente del profe-
sorado.

Tras plantear, en el primer capitulo, la im-
portancia que en general tienen las opiniones
y las creencias de los profesores a la hora de
introducir cambios educativos, el autor pre-



senta en el capitulo dos una revision de la lite-
ratura referida a las actitudes de los educado-
res hacia los nifios deficientes. De las investi-
gaciones analizadas se desprende la idea de
que existen algunas caracteristicas del profe-
sor estrechamente relacionadas con tales ac-
titudes. Estas caracteristicas pueden ser de ca-
racter tanto personal como profesional.

El tercer capitulo constituye el apartado
mas importante del libro, ya que en él se ana-
liza la situacion de las actitudes del profesora-
do espariol hacia el programa de integracién.
Unos mil doscientos profesores de ensefianza
primaria y secundaria contestaron una escala
de actitudes pedagogicas adaptada para la po-
blacién espariola. La fecha de aplicaciéon no
aparece especificada en ningin momento de
la obra, aunque puede suponerse que fue en
1986. Tras el analisis de datos se observan
diferencias de actitudes en funcién de distin-
tas variables situacionales, personales y de
formacion: la localizacion de la escuela, la es-
pecialidad cursada durante la carrera, la par-
ticipacion en cursos de Educacion Especial y
la edad parecen ser variables relevantes,
mientras que no lo son el sexo o el nivel educa-
tivo en el que se trabaja. En general. se dedu-
ce la escasez de profesores con una prepara-
cién suficiente en este campo y el bajo nivel
de informacion que sobre los alumnos con
deficiencias tiene el profesorado espariol.

Tales resultados sugieren la necesidad de
tomar medidas destinadas a modificar las ac-
titudes y los conocimientos del profesorado.
La mejor estrategia para el cambio consiste
en proporcionar a los docentes técnicas ade-
cuadas para esta poblacion, lo que implica
realizar modificaciones en los programas de
formacién y de perfeccionamiento del profe-
sorado. Este es el tema que ocupa los dos si-
guientes capitulos del libro, aunque en ellos
tnicamente aparecen algunas pautas de ca-
ricter tedrico y muy general.

En el ultimo apartado se realiza una breve
exposicién de algunos elementos necesarios
para el éxito del programa de integracion: la
seleccion del alumno a integrar, la prepara-
cion técnica del profesorado, los servicios de
apoyo y la elaboracion de programas indivi-
dualizados son aspectos que deben planificar-

se con anterioridad a la puesta en marcha del
programa. Sin esta planificacion, ninguna me-
dida administrativa podra garantizar el bene-
ficio para el nifio integrado.

La obra estd publicada por la Academia In-
ternacional de Investigacion sobre Dificulta:
des de Aprendizaje, de la cual es miembro el
autor, y cuenta con una version resumida en
inglés. En ella se refleja lo esencial de la inves-
tigacion, aunque prescinde de las recomen-
daciones e implicaciones concretas para el
caso espafiol.

En definitiva, este libro responde al intento
de aportar nuevos conocimientos sobre la in-
tegracion, a la vez que pretende sugerir lineas
de actuacion que hagan posible el éxito del
programa en nuestro pais. Estos son objeti-
vos ambiciosos, dificiles de alcanzar en un es-
tudio concreto y con ciertas limitaciones,
como el presente. Sin embargo, son precisa-
mente estas investigaciones sobre aspectos
parciales de la situacién educativa las que
pueden sugerir procedimientos que contri-
buyan a transformar las decisiones adminis-
trativas en cambios reales dentro del aula.

Inmaculada Egido Gilvez

Hegarty. 5.: Hodgson. A. & Clunies-Ross, L.
(1986) Aprender juntos. La integracion escolar.
Madrid. Morata. 1988. 227 pp.

El Real Decreto. de 6 de marzo de 1985, de
Orientacion de la Educacion Especial sefala,
en nuestro pais, buena parte de las directrices
que sobre politica y accién educativa van a te-
ner lugar durante los proximos afios. La con-
cepcion de la Educacion Especial como parte
integrante, no paralela, del sistema educativo
ordinario, asi como el asumir que el nifio con
necesidades educativas especiales es un sujeto
con idéntico derecho a la educacién que los
sujetos «normales» son, posiblemente, dos de
las caracteristicas mas distintivas del mismo.
Dicho Real Decreto prevé un plan de integra-
cién progresivo que ha de tener lugar duran-
te un plazo de ocho arfios (1985-1993), asi
como la necesidad de instrumentar al sistema
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educativo ordinario aquellos elementos (des-
de los apoyos educativos, ya sean internos o
externos, hasta los distintos grados de adap-
tacién curricular) que le permitan un adecua-
do tratamiento de la diversidad. Proyecto tan
arriesgado como ambicioso, el programa de
integracion refleja un interés por convertir la
Educacion Especial en un auténtico revulsivo
de la reforma del sistema escolar en su con-
junto.

Ellibro que se presenta parte de una filoso-
fia de la integracion, a nuestro entender, cla-
ra y distinta respecto a los diferentes modelos
de integracion viables. Dicha filosofia, here-
dera del pragmatismo anglosajon, es coinci:
dente con las posturas defendidas por las
personas que han impulsado el proyecto de
integracion espanol, que sustentan una dina-
mica del «como integrarn frente a una di-
namica del «por quén integrar. Alvaro Mar-
chesi, actual Director General de Renovacion
Pedagdgica y autor del prélogo del libro, ha
manifestado en numerosas ocasiones que en
el programa espariol no se cuestiona, en nin-
gun momento, el principio de integracion
como tal (basado a su vez en tres presupues-
tos conceptuales: el de normalizacién, el de
sectorializacion y el de individualizacién de la
enserianza), sino en todo caso, el de las moda-
lidades educativas mds adecuadas para llevar
dicho principio a buen fin. Del mismo modo,
en este libro el lector va a encontrar instru-
mentos, formulas y posibilidades pricticas de
optimizar los procesos de integracion, pero
no va a encontrar una reflexion sobre la ido-
neidad —muy controvertida, por cierto- de
los mismos. Quede claro, pues, que los auto-
res tampoco se cuestionan el principio de in-
tegracion.

El origen del volumen es la realizacion de
una investigacion financiada conjuntamente
por la NFER (National Foundation for Educa-
tional Research) y el Consejo Escolar Britdni-
co y desarrollada entre 1982 y 1984. Dicha in-
vestigacion tenia por fin el examen de las es-
trategias docentes que pudieran mostrarse
mis cficaces en el trabajo con sujetos con ne-
cesidades educativas especiales, asi como el
andlisis de las repercusiones que la implanta-
cién de la Ley de Educacion britdnica de 1981
(ley que contempla una ordenacién educativa
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similar a la del «Decreto de Integracionn es-
paniol) habria de tener sobre la ampliacion
de las tareas docentes y sobre las previsibles
modificaciones curriculares. Los distintos
apartados del libro intentan sistematizar los
resultados de esta investigacion, realizada so-
bre una muestra real de 26 escuelas (en la pri-
mera fase eran 76) en las que se integraban
alumnos con minusvalias. Para dicho trabajo
los autores realizaron un minucioso analisis
de los centros estudiados, que abarcaba des-
de las entrevistas y debates con los profesores
hasta la observacién de la interaccion del
nifio integrado con su medio, ya fuese éste fi-
sico o social. La redaccién final del estudio
contribuye a facilitar un mejor conocimiento
de los procesos cotidianos de integracién en
el aula.

El libro estd dividido en cuatro partes, en
las que se abordan sucesivamente: los dife-
rentes tipos de organizacion escolar que se
han ido encontrando (Capitulos 2, 8 y 4), la
gama de modificaciones curriculares que se
pueden adoptar (Capitulos 5 y 6), la reestruc-
turacion y coordinacion de funciones que tie-
ne lugar entre el personal docente que traba-
Ja en centros de integracion (Capitulos 7, 8 y
9), y por ultimo, el analisis del proceso didacti-
co en las situaciones de ensenanza-aprendizaje
uespecialesn (Capitulo 10 a 15). El texto finaliza
con un resumen de 18 paginas sobre todo lo
anterior, que puede orientar al lector sobre el
interés especifico de la obra. Aspectos tales
como el P.D.L, la organizacién de la ensefianza
complementaria, la planificacion de los hora-
rios, la evaluacion y el seguimiento de los ni-
fios con minusvalias, el papel del profesor de
apoyo (designed teacher), etc. son tratados de
manera sugestiva y novedosa.

El volumen estd redactado con un estilo
descriptivo y aséptico, que combina los ejem-
plos e impresiones de los autores con la expo-
sicion sistematica de las diferentes materias.
Aunque en ocasiones se cae en la redundan-
cia, no son pocas las ideas originales que el li
bro sugiere, abriendo nuevas perspectivas a
los maestros y profesionales que trabajan
dentro de un modelo de integracién educati-
va. Partiendo de la base de que «el personal
de una escuela es su recurso principaly y de



que «la tarea de hacer frente de forma eficaz
a unas necesidades especiales significa cam-
biar las tareas y el despliegue del profesora-
don (p. 93), los autores sugieren a dicho perso-
nal vias practicas de actuacion que se derivan
de la propia experiencia realizada. En este
sentido, tomando como punto de referencia
el contexto esparol y el largo camino que
aun queda por recorrer, creemos que el libro
—con todas sus deficiencias— aparece en un
momento oportuno, aportando instrumen-
tos de acciéon donde, por ahora, sélo parecen
existir buenos propositos.

Carlos Hernandez Blasi

IFAPLAN. Politicas educativas europeas.
Treinta experiencias piloto. Madrid, IFAPLAN,
Editorial popular, Ministerio de Educacion y
Ciencia, 1987, 168 pp.

El presente libro recoge una serie de plan-
teamientos y de programas fruto de una deci-
sion del Consejo de Ministros de la Comuni-
dad Econémica Europea, en 1977, que se cen-
tra en descubrir, a partir de programas edu-
cativos, mecanismos de insercion social y la-
boral para los jovenes europeos de hoy, in-
tentando paliar los problemas que rodean
este cambio y proponiendo ayudas para supe-
rar lo que han denominado «fase de transi-
ciény, que recoge el paso de la educacién a la
vida activa.

Varias circunstancias determinan la espe-
cial importancia de este periodo en la vida de
la juventud. Supone un paso de un estado de
dependencia a otro de independencia, apare-
ciendo un gran abanico de opciones ante las
que el chico debe decantarse y cuya eleccion
condiciona, practicamente de modo irrever-
sible, su futuro profesional y social. Asimis-
mo, en nuesra sociedad se constata una im-
portancia creciente en las cualificaciones,
como requisito para la obrencién de un pues-
to de trabajo, desapareciendo aquellos que
solo requieren aptitudes manuales; lo que
nos obliga a preparar a nuestros estudiantes
para cubrir esta demanda social.

Los mecanismos que se proponen para la
consecucién de este objetivo se centran en

dos aspectos basicamente: motivar a los jove-
nes para que estudien y potenciar los servi-
cios de orientacién, con la finalidad de alcan-
zar ¢ informar a los jovenes de todas las op-
ciones que tienen, para que de este modo
puedan realizar una eleccién mas fundamen-
tada.

El equipo coordinador de todos los paises
€uropeos que participan en esta propuesta es
el IFAPLAN, Instituto de Investigacion Social,
con sedes en Colonia y Bruselas. Espaia di-
funde los resultados , y diversos profesores de
distintas Comunidades Auténomas han esta-
blecido contactos para conocer los proyectos
piloto que se estan llevando a cabo y para in-
ducir relaciones de colaboracion; aunque su
participacion no pueda realizarse de manera
directa, dado el estado tan avanzado de los
proyectos en nuestro momento de inclusién
en la Comunidad Econémica Europea.

El libro contiene tres documentos. El pri-
mero, bajo el nombre de Politicas de Transi-
cign, llevado a cabo enire 1978-1982, se defi-
ne como un ensayo de evaluacién cualitativa
del primer programa, a través del cual se pu-
sieron en prdctica treinta proyectos piloto
destinados a elaborar y experimentar ideas
en torno al periodo de transicién, con una do-
ble finalidad: definir principios para solucio-
nar los problemas derivados de este periodo
de cambio y detectar aquellas cuestiones para
las que atin no hay respuesta, tratando de for-
mular un plan de accién.

A partir de los proyectos, se han formula-
do unos principios de mejora de la formacion
que se imparte durante esta etapa de transi-
cion: necesidad de una amplia gama de cur-
$0S, Cuyo rasgo mas caracteristico sea la flexi-
bilidad, en la medida en que se adapten tanto
a las necesidades, capacidades e intereses rea-
les de los jovenes, como a las diferentes exi-
gencias de la sociedad, utilizando en cual
quier caso todos los recursos disponibles.

Estos principios ayudan a definir lo que el
libro denomina «campos de accidny, aspectos
del proceso educativo considerados en su tra.
tamiento como bdsicos. Asi, podemos desta-
car los siguientes: aumento de la motivacion,
contexto juridico y social, contenido de las
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ensefianzas, método o métodos aplicados,
orientacion escolar y profesional —como par-
te fundamental de los programas-, evalua-
cion —eliminando su cardcter normativo y en-
focindola como una herramienta educati-
va—, formacion de los profesores —para con-
cienciarlos de la necesidad del cambio y ayu:
darles a introducir innovaciones de caracter
concreto—, participacion de la colectividad lo-
cal —utilizando sus posibilidades como un re-
curso pedagogico—; todo ello, teniendo pre-
sente el objetivo que guia nuestra accién y so-
bre todo, procurando conseguir que los distin;
tos intentos se coordinen entre si, poniendo
en prictica en cada circunstancia aquél que
se considere mds oportuno o de cardcter mis
viable.

En 1983 se lleva a la prdctica el segundo
programa de transicién. Comprende treinta
proyectos piloto que se centran en los cam-
pos citados anteriormente y se llevan a cabo
en distintos paises miembros.

El segundo documento, Hacia una Pedago-
gia de la. Transicidn, expone ideas sobre lo que
deberian aprender los jévenes entre catorce y
dieciocho arios y sobre la forma en que debe-
rian hacerlo, intentando concretar aspectos
referidos a conocimientos y competencias
que necesitan los jovenes, técnicas de motiva.
cion, la manera de introducir estos cambios,
recursos materiales y financieros necesarios,
evaluaciones, formacién del profesorado...

El Balance provisional de los treinta proyectos
que forman el segundo programa de transicion
constituye el tercer documento inserto en el
libro. Este programa tenia un desarrollo tem-
poral previsto de 1983 a 1986 pero dado que
su comienzo se retardd, en muchos casos has-
ta 1984, se estd estudiando su prolongacion
hasta 1987,

Se analizan, en este capitulo, las dreas te-
mdticas que constituyen los puntos mas reite-
rados sobre los que han incidido los diferen.
tes programas, coincidiendo en su mayoria
con los campos de accién antes citados, pero
anadiendo y haciendo especial hincapié en
los aspectos que suponen una mayor vincula-
cién al mundo del trabajo: por una parte, se
potencia la orientacién de cardcter profesio-
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nal y por otra, y de forma complementaria,
se establecen sistemas de cooperacion entre
las empresas locales y la escuela, como tal, y
se promueven actividades laborales en el mis-
mo marco escolar.

Cabe destacar la existencia de programas
especiales para los que ellos denominan «gru-
pos de riesgon, entendiendo con este término
aquellos subgrupos de la poblacién que por
diversas causas -raza, sexo, nacionalidad,
procedencia— sufren un trato discriminativo,
y para los que se acentuan los problemas que
conlleva el paso a la vida profesional.

Ana Luisa Minguez

Nisbet, |. y Shucksmith, ]. Estrategias de
aprendizaje. Madrid, Santillana, 1987, 173 pp.

Uno de los viejos desiderata de todos los
sistemas educativos es el de ofrecer al alum-
no una formacién integral. Por formacién in-
tegral se ha entendido, entre otras cosas, do-
tar al nifio de los recursos basicos para que
aprenda a aprender. Este requerimiento se
vuelve mas urgente cuando se ha abandona-
do una ensefianza de corte reproductivo para
dar paso a una ensefianza de indole mds pro-
ductiva y/o creativa.

La lectura de los primeros parrafos del li-
bro sitia al lector en las dos ideas que seran
nucleares a lo largo del mismo: «El aprendiza-
je mds importante es aprender a aprender. El
conocimiento mds importante es el conoci-
miento de uno mismon (p. 11). Pero équé es un
buen aprendizaje? Para estos autores, se ha al-
canzado un buen aprendizaje cuando se es ca-
paz de elegir la estrategia apropiada y de
adaptarla al contexto. Por estrategias se en-
tiende aquellos procesos ejecutivos (de indole
congnitiva, afectiva y conativa) mediante los
cuales se eligen, coordinan y aplican las habi-
lidades. Aprender a aprender depende, pues,
del desarrollo de un «séptimo sentidon, la
conciencia de los propios procesos mentales.
Esto se conoce en Psicologia Cognitiva como
ametacogniciony. En la prictica, cuando al-
guien percibe que tiene dificultades para



comprender algo, esta haciendo metacogni-
cion. Pero, como apuntan los autores, tal in-
trospeccion no puede ser constantemente
consciente y deliberada, o nunca se podria
aprender a causa de esta reflexion sobre el
aprendizaje. Por ello, a través de la educacion
se deberia fomentar la capacidad para pasar
de la intuicién a la deliberacién, cuando a los
alumnos se les presenten dificultades, refle-
xionando sobre déonde radican las causas del
problema y disefiando o eligiendo una estra-
tegia para resolver la dificultad.

El libro consta de ocho capitulos y un apén-
dice. A lo largo de los mismos se van desbro-
zando las cuestiones mas significativas sobre
la ensefianza de las habilidades para el estu-
dio, sobre el conocimiento que los nifos tie-
nen de sus estrategias de aprendizaje, sobre
los métodos de ensefianza en el aula...

En el primer capitulo se narran casos de
alumnos que pretenden ejemplificar y refle-
jar el modo diversificado que tienen los estu-
diantes de abordar el estudio. Se llega a la
conclusién de que cualesquiera que sean las
aptitudes de los alumnos, se requieren for-
mas de aprender y que la inteligencia por si
sola no puede garantizar el dominio de los
procedimientos para aprender. Asi, frente a
pertrechar al alumno de estrategias rigidas
de aprendizaje, se defiende la idea de que es
mas probable que aprendan satisfactoria-
mente aquellos alumnos conocedores de su
estilo de aprender y que han desarrollado
una variedad de estrategias, aplicadas segun
su estilo personal y de acuerdo con las de-
mandas de cada tarea de aprendizaje.

En el segundo capitulo se hace un somero
repaso de los distintos grupos que han abor-
dado la idea de aprender a aprender: tedricos
del curriculum, psicélogos cognitivos, refor-
madores de la educacion... Sin embargo, el
capitulo se centra, sobre todo, en presentar
los puntos débiles del movimiento que se ha
creado a favor de la enserianza de las habilidades
de estudio. Este movimiento, que ha cobrado
auge en los ultimos afos, adolece de las si:
guientes deficiencias:

1. No tiene base tedrica alguna y no se ha
preocupado por buscar las conexiones con

los avances producidos en la Psicologia Cog:
nitiva en los ultimos arios.

2. Carece de base empirica, ya que mu-
chas de las bondades atribuidas a sus técnicas
no han sido suficientemente constatadas. La
utilidad de los procedimientos se ha perpe-
tuado por consenso, sin un replanteamiento
critico de los presupuestos de partida.

3. Dadas su generalidad y descontextuali-
zacion, sus técnicas no se ajustan a las necesi-
dades de los alumnos, y éstos, por tanto, no
las aplican.

4. No son transferibles, generalmente se
reducen a ofertar recursos para el estudio de
determinadas asignaturas.

5. Con frecuencia se convierten en una
forma de satisfacer las exigencias del sistema
escolar y, sobre todo, se ofrecen recursos
para superar los examenes.

6. La edad de imparticion (16 a 18 arios) es
tardia, ya que los alumnos han formado sus
hébitos de estudio, de los cuales ya no les re-
sulta facil prescindir.

Todo esto ha hecho que algunos autores se
ocupen en la busqueda de un método mas
eficaz que ponga el acento en la mayor com-
prension del proceso de aprendizaje y de la
autoconciencia del alumno, asi como en la
busqueda de nuevas estrategias de ensefianza
que posibiliten la transferibilidad de las habi-
lidades adquiridas.

En este punto se conecta con el capitulo tres,
en el que se plantea la cuestion de qué son es-
trategias de aprendizaje: son los procesos que
sirven de base a la realizacion de las tareas in-
telectuales. Se distinguen las macroestrategias,
relacionadas con la utilizacion de la metacog:-
nicién y que parecen constituir el fundamen-
to del proceso de aprendizaje. Estas controlan
el uso de las microestrategias y habilidades e in-
fluyen en el estilo de aprendizaje del alumno.
Ejemplos de macroestrategias y microestrate-
gias que puede desplegar un alumno al abor-
dar una tarea son los siguientes: bajo la pri-
mera denominacién se agrupan las activida-
des de control, comprobacion, revision, y
autoevaluacion; bajo la segunda se engloba la
formulacion de cuestiones y la planificacion.
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Las macroestrategias se relacionan con la
metacognicion, ya que suponen que el alum-
no debe conocerse a si mismo, sus aptitudes y
dificultades mentales asi como sus problemas
de aprendizaje.

En el capitulo cuatro los autores tratan de
desentrafiar como se desarrolla el aprendiza-
je. Para alcanzar este conocimiento se necesi-
ta realizar estudios acerca de la metocogni-
cién y de las estrategias de aprendizaje en ni.
fios. Los resultados obtenidos sefialan que los
nifios pequenos poseen informacion e ideas
sobre la dificultad relativa de diferentes tipos
de tareas, asi como conocimiento del propio
aprendizaje y de la forma estratégica en la
que se opera en general al aprender. Sin em-
bargo, este conocimiento metacognitivo, que
se adquiere gradualmente con el paso de los
anos, no se desarrolla paralelamente a la ca-
pacidad de utilizar estratégicamente tal cono-
cimiento para alcanzar un fin cognitivo. A
este desfase entre conocimiento y accion se le
denomina «deficiencia de aplicacién». Las
causas de tal desfase, segun los autores, son
hipotéticas. Parece que los nifios tienen difi-
cultades en diagnosticar los tipos de tareas y
en aplicar a las mismas algunas de las estrate-
gias o técnicas que ya poseen.

El capitulo cinco esta encaminado a tratar de
dilucidar la cuestién planteada al final del ca-
pitulo anterior, esto es, ¢cémo se puede per-
feccionar la naturaleza del conocimiento me-
tacognitivo y el uso de estrategias de aprendi-
zaje en los nifios? La respuesta ofrecida es «a
través del uso de modelosy. Desde la tempra-
na infancia, los padres representan modelos
importantes para sus hijos. Algunos padres
son capaces de influir beneficiosamente en el
nivel de conciencia de los nifios y en su estilo
de aprendizaje a través de la interacciéon con
ellos. Los profesores, al ser «otros significati-
vosy, también representan modelos impor-
tantes para el nifio.

El capitulo seis desarrolla con mas profusién
de detalles los métodos de ensefianza en el
aula. Se concretan tres:

a) Los métodos de enserianza directa exi-
gen que el profesor determine las estrategias
requeridas y ofrezca a los alumnos una es
tructura en la cual operar.
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b) Los métodos de demostracion de mo-
delos, mas adecuados para ser utilizados con
ninos pequenos.

¢) Los métodos de discusiéon formal o in-
formal, quiza los mis adecuados para des-
arrollar en los alumnos la conciencia metacog-
nitiva, ya que el profesor puede aprovechar
cualquier situacion para estimular a los nirios
a pensar sobre sus cogniciones (descubrir qué
conocen y qué no conocen), a examinar las
estrategias con que ejecutan las tareas y a re-
flexionar sobre la propia realizacién.

El factor comiin a los tres métodos presen:
tados es que centran su interés en los proce-
sos y no en los productos del aprendizaje.

En el capitulo siete los autores dan a conocer
su trabajo, realizado con nifios y profesores.
La observacion efectuada por los mismos en
las aulas corrobora la conclusién a la que se
habia llegado en el capitulo precedente: los
profesores tienden a enfatizar el producto fi-
nal del aprendizaje, ignorandose los procesos
del mismo; es decir, los profesores dedican
poco tiempo y atencion a la forma en la que
se ejecuta el aprendizaje o se llevan a cabo las
tareas.

El wltimo capitulo esta destinado a defender
la idea de la inclusion de las estrategias de
aprendizaje en el curriculum, pero no como
un programa aparte, sino dentro del contex-
to de los estudios escolares establecidos. Para
estos autores, el aprendizaje escolar en el fu-
turo se caracterizard por la bisqueda de una
mayor independencia y automotivacién en el
alumno, por el planteamiento de tareas que
propicien mas la reflexién que la reproduc-
cion de hechos y por la exigencia de que los
resultados sean comunicados. El método del
westudio auténomo apoyado» sigue esta li-
nea.

En el Anexo del libro se ofrece un anilisis
de la situacion espariola en lo que concierne a
la evolucion del curriculum en la EGB y al fo-
mento de las estrategias de aprendizaje en la
propuesta curricular oficial. Se concluye que
«el marco del curriculum en EGB ha ido pro-
gresivamente avanzando en una linea clara:
desde el antiguo y tradicional plan de estu-
dios, consistente en la mera relaciéon de con-
tenidos, hacia un marco curricular que pre-



tende, aprovechando unos contenidos, for-
mar en el alumno habitos, aptitudes, actitu-
des y valores» (p. 164).

Haciendo un balance final de la lectura del
libro, podriamos sefalar algunos de los méri-
tos del mismo: en primer lugar, es loable el
esfuerzo por contextualizar toda la informa-
cion vertida desde el campo de la Psicologia
Cognitiva, sobre todo, en lo que representa
sus avances mas recientes. Este esfuerzo por
abordar el tan aludido problema de «apren-
der a aprender» desde un marco tedrico con-
trasta con los libros al uso, cuya preocupacion
principal es ofrecer un recetario ttil de técni:
cas y estrategias, bajo el supuesto de que una
aplicacion automatica de las mismas supone
un antidoto eficaz para superar con éxito
cuantos obsticulos se presenten en el largo
camino de la formacion. Otra de las virtuali-
dades del libro radica en senalar la importan-
cia de explotar didicticamente las estrategias
en el curriculum, es decir, de que éstas se con-
viertan en verdaderos contenidos de aprendi-
zaje. En esta nueva direccion se sitiia un gran
numero de profesionales de la educacién. En
este sentido se manifiesta Escudero al sefalar
que la calidad del aprendizaje de los alumnos
sera factible cuando las escuelas y los profeso-
res aprendan cémo ayudar a los alumnos a
aprender. Esto, ademis, deberia ser una tarea
colaborativa, ya que abordar la meta de
«aprender a aprender» compete no solo a los
alumnos, sino también a las escuelas, a los
profesores, a los expertos, a los administrado-
res... (En Escudero, J. M. «La investigacion en
la accion en el panorama actual de la investi-
gacion educativan. Revista de Innovacion e In-
vestigacion Educativa, en prensa.)

Lidia Esther Santana Vega

IFAPLAN. Nuevos temas y lugares educativos.
Jdvenes en transicion. Madrid, Ed. Popular.
M.E.C., 1987, 207 pp.

Con este segundo volumen de la coleccion
«]Jévenes en Transiciony, el M.E.C. en colabo-
racion con las seis Comunidades Autonomas
con competencias plenas en materia de edu-
cacion, mantiene su compromiso de divulgar
y difundir los proyectos e investigaciones que

bajo el lema «Politicas de Formacién Profe-
sional en las Comunidades Europeas para los
afios 80» se estian desarrollando en varios pai-
sesde la C.E.E.

El volumen contiene cinco documentos
que exponen distintos tipos de experiencias
piloto llevadas a cabo con los jovenes.

El primer informe «Aprender a empren
der» ofrece un sustento tedrico y practico de
la denominada «educacion empresarialy.
Esta persigue, como fin primordial, el des:
arrollo de ciertas actitudes y aptitudes (flexibili-
dad, habilidades en general, iniciativa, imagi-
nacion...) que capaciten a los alumnos para la
dificil busqueda de un futuro laboral.

En el documento titulado «El mundo del
trabajo como recurso educativo» se exponen
distintas férmulas para abordar y ofrecer una
experiencia laboral desde la escuela. Se pue-
den encontar varios ejemplos ilustrativos, asi
como un analisis de las dificultades que entra.
fia incorporar tal experiencia a los curricula
escolares y su repercusion sobre la organiza-
cion y administracion del centro.

El capitulo «Formacion del profesoradon
parte de la premisa de que la propia praxis
fortalece el enriquecimiento profesional. So-
bre esta base se analizan las nuevas deman-
das que las innovaciones educativas exigen
de los profesores y la manera o medida en que
los proyectos-piloto responden a sus necesi
dades de perfeccionamiento, permitiéndoles
adecuar y enriquecer su trabajo en concor-
dancia con los cambios que se producen en
las escuelas, especialmente, los referentes a
su vinculacion con el mundo del trabajo.

Bajo el encabezamiento «Evaluacion y cali-
ficacion: problemas que se plantean en los
proyectos piloton se ponen de manifiesto las
experiencias de Irlanda y Gran Bretafia en la
busqueda de una alternativa para la evalua-
cion mas idénea del trabajo escolar.

Las nuevas exigencias sociopoliticas y del
mercado de trabajo hacen especial hincapié
en una serie de destrezas globales de tipo per-
sonal y social que trascienden a la mera acu-
mulacién de conocimientos. Para estos nue-
vos enfoques los procedimientos de evalua-

321



cién tradicionales no resultan adecuados. De
ahi la creacion de formulas como los perfiles,
las hojas de registro, las cartas de crédito, etc.
La implantacion de estos sistemas exige,
como paso previo, que los organismos y po-
deres publicos competentes reconozcan su
valor para aceder a un nivel educativo supe-
rior 0 a un empleo.

El ultimo capitulo, «La orientacion y la es-
cuelay, sintetiza o agrupa, de alguna manera,
los temas explorados en los informes prece-
dentes, ya que trata de analizar desde una
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perspectiva global las nuevas demandas en
materia de orientacion, entendiendo ésta
como la facilitacion del paso de la escuela al
trabajo, y las posibles respuestas y requisitos
para enfocar dicha orientacion de la manera
mas eficaz posible. Para terminar, este docu-
mento incluye una serie de conclusiones y re-
comendaciones basadas en las experiencias
del Programa de Transicion y otros proyectos
de caricter innovador.

Isabel Peleteiro Ramos



RESENAS DE INVESTIGACION

EVALUACION DE LA ENSENANZA
SUPERIOR A DISTANCIA.

INSTITUTO

ICE de la Universidad Nacional de Educa-
ci6n a Distancia.

EQUIPO INVESTIGADOR:

Director: Ricardo Marin Ibifiez. Colabora-
dores: M.# José Rubio, Lorenzo Garcia Are-
tio, M.* Angeles Murga Menoyo, Gloria Pérez
Serrano, M.* Paz Lebrero Baena.

DURACION
1984-86 (Ayudas a la Investigacion).

OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO
DE LA INVESTIGACION

Se plantean tres objetivos fundamentales:

— Establecer el marco de referencia sobre
temadtica, conceptos, métodos y modelos va-
lorados en la situacién actual en diferentes
universidades a distancia.

— Evaluar institucionalmente dos centros
representativos de la UNED en el ambito geo-
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grifico insular y peninsular que responden a
fuertes demandas sociales en educacion supe-
rior; son los centros asociados de Palma de
Mallorca y Mérida.

— Investigar los factores determinantes del
rendimiento pedagogico del alumnado de la
UNED.

METODOLOGIA

Consiste esencialmente en lo siguiente:

1. Estudio comparado de las universidades
a distancia, analizando definiciones de educa-
cion a distancia de algunos autores segun los
rasgos o indicadores que sefialan los mismos.
Se tiene en cuenta la tecnologia empleada en
las comunicaciones de la ensefianza superior
en varias universidades mundiales y el coste-
eficacia de las universidades a través de los si-
guientes factores: edificios-equipos-mobilia-
rio, tecnologia de comunicaciones, nimero
de cursos, coste dependiente del numero de
alumnos.

Y por ultimo, se hace una comparacién de
los gastos de las universidades presenciales y
a distancia.

2. Evaluacién de los centros asociados de
Palma de Mallorca y Mérida, analizando la mul-
tiplicidad de factores que intervienen en una
evaluacion institucional.

2.1. Centro de Palma de Mallorca. Recorrido
histérico de la génesis del centro. Estudio
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comparativo del rendimiento de dicho cen-
tro y los resultados nacionales. Estudio de cos-
te-beneficio con valoracion de prolesores y -
tores a traves de encuestas, entrevistas y and-
lisis de los documentos de trabajo.

Analisis del perfil del alumno segin una [i-
cha de recogida de datos donde aparecen in-
formaciones tales como sexo, edad, estudios,
estado civil, ocupacion, isla de residencia, ca-
rrera anterior, etc. La muestra es de 1.152
alumnos matriculados en el curso 84-85.

La evaluacion de la calidad del sisterna di-
dictico multimedia ha sido realizada en fun-
cion de la unidad didictica, publicaciones pe-
nodicas,  emisiones
audiovisuales.

radiolonicas,  medios

El estudio comparativo del rendimiento
académico de los alumnos del centro asocia-
do de Baleares y de los de la UNED a nivel na-
cional se realizo utilizando porcentajes y la
prueba de X2, asi como la tasa de abandonos
por facultades.

2.2, Centro de Merida. Estudio similar al rea-
lizado en el centro de Baleares, destacando el
de coste-benelicio y la elaboracion de un mo-
delo de analisis mediante la identificacion de
posibles indicadores a través de los cuales
puedan evaluarse los indices de eficacia. El
trabajo estd centrado tanto en lc  alumnos
actuales como en los licenciados.

Los indicadores de eficacia referidos en la
investigacion se pueden resumir en los que si-
guen: heterogeneidad de la poblacion atendi-
da, atencion a colectivos mis tipicos de la uni-
versidad convencional, hdbitos de estudio, ni-
veles de satisfaccion, anos para licenciarse, re-
lacion entre aspiraciones y logros, niveles de
empleo alcanzados, movilidad geografica,
econdmica y profesional, mejora de su cali-

dad de vida.

El tratamiento estadistico de los datos se
realiza a través del coeficiente de correlaciéon
de Pearson y de la prueba de X2,

Se hace el estudio de los factores determi-
nantes del rendimiento pedagoégico del alum-
no de la UNED. La muestra es de 10.000 suje-
tos representativos de todas las carreras. El

324

procedimiento utilizado es el cuestionario, es-
tando los datos sometidos a tratamiento esta-
distico.

RESULTADOS

Entre otros, destacan los siguientes:

Cenlro avociado de Baleares

El abandono por curso en Baleares oscila
entre el 65 y el 4% por 100. En la UNED nacio-
nal oscila entre un 37 y un 56 por 100.

El porcemaje de mujeres licenciadas en la
UNED-Baleares (hasta 1985), en relacion al de
varones, es superior al de la UNED nacional
en 1981.

El perfil del alumno en Baleares suele ser
de varones casados con una edad entre 25-29
anos; las mujeres suelen ser mas jovenes y en
mayor numero solteras.

En cuanto a la calidad del sistema educati-
vo, los alumnos del centro asociado juzgan las
unidades diddcticas de forma semejante a la
de la totalidad de los alumnos de la UNED: un
46,08 por 100 opina que la calidad varia, un
25,49 por 100 cree que es aceptable, un 7,84
por 100 considera que la calidad es elevada y
el mismo porcentaje la califica de mala.

Los profesores tutores opinan, en un 50
por 100, que la calidad de las unidades didac-
ticas varia con la asignatura, un 18,75 por 100
la considera aceptable, un 18,75 por 100
mala y un 6,25 por 100 elevada.

Los factores que consideran que pueden
influir en el rendimiento son: la orientacién
al principio de curso, la resolucion de dificul-
tades en las tutorias, las caracteristicas especi-
ficas de la UNED.

Centro asociado de Mérida

Los indicadores de eficacia a los que se han
llegado son:

— La UNED extremena atiende a una po-
blacion muy heterogénea, con rasgos simila-
res a los de la universidad presencial.



— La satisfaccion alcanza porcentajes ele-
vados entre los actuales estudiantes de la
UNED.

— La duracién de los estudios hasta la li-
cenciatura es de 6,57 afnos de media.

— Existe amplia relacion entre expectati-
vas y logros.

DESCRIPTORES

Ensefianza Superior, Ensefianza a Distan-
cia, Tecnologia de medios educativos, Econo-
mia de la Educacién, Edificio, Equipo.

Teresa Sanchez

ANALISIS Y EVALUACION DEL
RENDIMIENTO DEL BUP/COU EN

EL DISTRITO UNIVERSITARIO

DE EXTREMADURA DURANTE EL
DECENIO 75/85, EN FUNCION

DE VARIABLES

SOCIOGEOGRAFICAS Y ACADEMICAS

INSTITUTO

ICE de la Universidad de Extremadura.

EQUIPO INVESTIGADOR

Director: Florentino Blizquez Entonado.
Colaborador: Miguel Blanco Lopez.

DURACION

1984-87 (Ayudas a la Investigacion).

OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO
DE LA INVESTIGACION

La investigacién se divide en tres partes
bien diferenciadas:

— Parte I. Andlisis de las calificaciones de
BUP/COU en Extremadura en el decenio

1975-85. Se intenta analizar las calificaciones
habidas en los centros estatales de BUP y
COU durante el decenio 1975-85 en el distri-
to universitario de Extremadura, contrasta-
das en funcién de determinadas variables de
probable incidencia sobre las mismas: ambito
socio-geogrifico, convocatoria, tipo de estu-
dios, etc.

— Parte II. Las calificaciones de EGB como
indice predictor de las de BUP. El objetivo de
esta fase del estudio es detectar en qué medi-
da las calificaciones obtenidas en BUP vienen
de algin modo predeterminadas por el ren-
dimiento en la EGB y qué asignaturas de EGB
tienen mayor poder predictivo sobre las no-
tas de BUP.

— Parte IIl. Modelos calificadores del profe-
sorado, como probable variable incidente en
las calificaciones de BUP/COU. Se pretende
aclarar si los profesores de BUP y COU po-
seen un determinado tipo, distinto para cada
uno, de modelo calificador.

METODOLOGIA

— Partel

Variables. Afio, curso académico, régimen
de estudios, convocatorias, caracterizacion
sociogeogrifica (o habitat poblacional).

Muestra. Se realiza un muestreo estratifica-
do en base a la variable «habitat» en que se si-
tia el centro (rural, intermedio, urbano); estu-
diando las calificaciones de todos los alumnos
matriculados en los centros seleccionados
(periodo 1975-85). Esto hace que la muestra
suponga un 50 por 100 de la poblacién estu-
diada: 80.000 sujetos evaluados, con un total
de 802.598 calificaciones.

Técnicas de andlisis. Analisis de la varianza.

— Partell

Variables. Dependiente: calificaciones en
BUP. Independientes: calificaciones en EGB,
caracterizacion socio-geogrifica, sexo, tipo de
centro (privado-publico).

Muestreo. Estratificado dirigido. Se eligen
21 de los 43 centros que impartian COU en
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1982-85 y se pasan protocolos a todos los
alumnos de COU en estos centros; obtenién:
dose 3.060 encuestas. Sin embargo, sélo se
tratan estadisticamente 957, que se seleccio-
nan aleatoriamente,

Técnicas de andlisis. Regresion multiple paso
a paso, realizada con el programa P2R del
BMDP.

- Parte lll

Muestra. 30 profesores, cuyas calificaciones
se han estudiado en el decenio 1975-85 en la
convocatoria de junio.

Hipdtesis. La distribucion de las calificacio-
nes de los profesores se configura en un pa-
trén més o menos peculiar para cada uno.

Técnicas de andlisis. X? para comprobar el
ajuste entre las calificaciones de un mismo
profesor correspondientes a distintos afos.

RESULTADOS

— Partel

® En ¢l decenio 1975:85 el porcentaje de
alumnos aprobados en junio supera al de sep-
tiembre en mas de un 100 por 100.

® Los no presentados al examen en sep-
tiembre suponen un 23 por 100.

o En diversos centros de zonas interme-
dias y rurales los alumnos no presentados son
calificados con Muy deficiente o Insuficiente.

® La proporcion de aprobados ha dismi-
nuido en el periodo 1975-85 en 5-10 puntos.

® Los porcentajes de aprobados por curso
crecen a medida que avanzan los niveles, ex-
cepto en COU, en el que se retrotraen hasta
coincidir con la media de 2. de BUP.

@ Enlos tres cursos de BUP los porcentajes
mis bajos de aprobados corresponden a Ma-
tematicas.

— Parte 1l

® La relacion entre las notas de BUP y las
de EGB es mayor en las asignaturas de la 2.2
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Etapa que en las medias de los cursos de la 1.+
Etapa.

® La correlacion entre la nota media de
los cursos de EGB y de BUP es de 0,65.

® Las asignaturas de EGB con mayor po-
der predictivo en la nota media de BUP son:
Lengua-8.°, Matemiticas-8.°, Geografia-8.°,
Idioma, 8.°.

— Parte Ill

e Existe una gran analogia entre las distri-
buciones de calificaciones.

® Mais del 50 por 100 de los profesores de
la muestra configuran distribuciones estadis-
ticamente semejantes, al menos en varios de
los anos recogidos.

@ Las similitudes entre distribuciones se
dan independientemente de la especialidad
impartida.

DESCRIPTORES

Evaluacion, Rendimiento, Bachillerato,
Profesor, Educacion General Basica.

Pascual Lausin Aceria

EVALUACION DE PROGRAMAS
DIDACTICOS Y SUS PROCESOS
DE REALIZACION

INSTITUTO

C.LD.E.

EQUIPO INVESTIGADOR

Antonio R. Bartolomé Pina.

DURACION

1985.87 (Concurso Nacional).



OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO
DE LA INVESTIGACION

Los objetivos de este trabajo son:

I. Profundizar en el planteamiento del
audiovisual como medio especifico en si y no
en funcion de su contenido verbal. Aproxi-
macion de un nuevo modo de conocer.

2. Aplicar este planteamiento a la realiza-
cion de unos programas en video.

3. Desarrollar un programa de enseranza-
aprendizaje en el que situar los videos.

4. Investigar los efectos educativos, cen-
trandose en el de la mayor o menor informa-
cion verbal contenida en los videos.

METODOLOGIA

Cada uno de los objetivos es desarrollado
en un capitulo aparte y segtin su propia meto-
dologia.

Los objetivos 11 y 3 son tratados desde una
perspectiva teorica. El 2, «Produccion de los
materiales videograficos», se adecia a su ver-
tiente practica, especifica. El 4 sigue una me-
todologia experimental.

Formulacidn de hipitesis. Las hipotesis princi-
pales se formulan en relaciéon con la informa-
cion retenida por los alumnos y constituyen
el nucleo central de la investigacién experi-
mental. Se formulan también otras hipotesis
relacionadas con el rendimiento y las acritu-
des.

Definiciin de variables. La variable indepen-
diente, que constituye el tratamiento, es la
mayor o menor saturacion de contenido ver-
bal en los videos elaborados.

La variable dependiente es la informacion
retenida, medida mediante tests de elabora-
cion especifica. Otras variables dependientes
son el Rendimiento, la Actitud final ante la
asignatura y la Actitud final ante los videos.

Se controlan también las siguientes varia-
bles: inteligencia, dependencia-independen:
cia de campo, actitud previa ante la asignatu-
ra, clase social, lengua (castellano o catalin),

estudios de Ciencias o Letras, edad, sexo, acti:
vidad laboral, actividad como educador.

Muestreo. Diserio. Se aplica la experiencia a
los alumnos de 2.° de Filosofia y Ciencias de la
Educacién que cursan la asignatura de Esta-
distica Il en el turno diurno.

Se hacen cuatro grupos aleatoriamente.
Dos constituyen el grupo de control y otros
dos el de tratamiento. Los alumnos saben
que participan en una experiencia, pero no
saben en qué consiste.

El programa de ensefianza-aprendizaje di-
sefiado, en el que se inserta la utilizacion de
los videos, consiste en un seminario de ocho
semanas de duracion.

Recogida de datos. Los instrumentos de me-
dida utilizados fueron:

Test PMA para los factores V, E, R, y N.
Test de figuras enmascaradas (GEFT). Test de
Rendimiento. Tres tests de Informacion Re-
tenida (uno por video) con items verbales e
iconico-verbales. Diversos cuestionarios de
actitud y caracteristicas de la muestra.

Excepto los dos primeros, los restantes fue-
ron elaborados expresamente para la investi-
gacion.

Tratamiento de datos. Para la comprobacién
de las hipotesis se aplicaron diversas pruebas
de significacién (t de Student, chi-cuadrado, F
de Senedecor). Las principales técnicas esta-
disticas utilizadas fueron la regresion lineal y
el analisis de la varianza.

RESULTADOS

El autor se centra en la validez interna de la
experiencia antes que en sus posibilidades de
generalizacion.

Comprueba que el incremento de explica-
cion verbal en un video didactico no sélo no
ayuda, sino que ademas puede dificultar la
captacién de informacion. Por otra parte, el
caracter del item (verbal o iconico-verbal) no
afecta al resultado de las pruebas utilizadas
para medir el conocimiento.

Las diferencias entre el grupo de control y
el de tratamiento no son significativas en el
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rendimiento, aunque son favorables a este 1l
timo grupo. Las variables cognitivas tampoco
aparecen relevantes en la investigacion, ni las
variables referidas a las actitudes, si se relacio-
nan con los videos utilizados.

El principal aporte de la investigacién se
centra en torno a la capacidad informativa
del audiovisual, desde un punto de vista inte-
grador, del cdmo es presentada; restando va.
lor a los contenidos verbales y otorgindoselo
a los visuales y sonoros.

Acompana el trabajo una videocassette
que contiene las dos versiones de los progra-
mas elaborados.

DESCRIPTORES

Método de Ensefianza, Tecnologia de la
Educacién, Medios audiovisuales, Videocas-
sette, Investigacion Pedagégica, Programa de
estudios, Proceso de aprendizaje, Aprendizaje
verbal, Aprendizaje no verbal, Test verbal,
Test no verbal, Rendimiento, Psicologia del
aprendizaje.

Aurora Blanco
ENSENANZA DE LOS
MICROCOMPUTADORES
Y MICROPROCESADORES EN LA

FORMACION PROFESIONAL
(PROYECTO MICROSIMPLEX)

INSTITUTO

Universidad Politécnica de Madrid.

EQUIPO INVESTIGADOR

Director: Justo Carracedo Gallardo, Cola-
boradores: Miguel A. Nufiez del Campo, En-
carnacién Pastor Martin.

DURACION

1985-87 (Ayudas a la investigacion).
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OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO
DE LA INVESTIGACION

Los autores se plantean la necesidad de in-
cluir dentro de los estudios correspondientes
a la Formaci6n Profesional de segundo grado
una especialidad que ensefie a construir siste-
mas basados en microprocesadores para apli-
caciones tanto generales como especificas.

Estiman que los alumnos deberian pasar
por dos etapas de aprendizaje. En la primera,
el estudio se deberia centrar en los bloques
funcionales que constituyen un ordenador,
asi como en las transferencias de informa-
cién que entre ellos se realizan, mientras que
en la segunda, se deberia profundizar en la in-
terconexién de componentes integrados
para llegar a configurar sistemas basados en
microprocesadores.

En un intento de avanzar en la propuesta,
se pretende mejorar y desarrollar nuevas po-
sibilidades de un prototipo de microcompu-
tador (MICROSIMPLEX) concebido y destina-
do para la ensefianza.

La rmemoria incluye una descripcion por-
menorizada de las caracteristicas técnicas del
MICROSIMPLEX, de las que se pueden citar:

— Laestructura de la CPU es similar a la de
las comerciales de 8 bits.

— Los registros de la CPU y los «buses in-
ternos de datos y direcciones tienen asocia-
dos «displays» que, bajo ciertas circunstan
cias, muestran su contenido.

- Los caminos que sefializan el «busy in-
terno, los indicadores de la CPU vy las lineas
del «bus» de control tienen asociados diodos
luminiscentes que, bajo ciertas circunstan-
cias, muestran su estado activo.

— Los cinco estados posibles de la CPU
son: carrera normal, lenta, secuencia a se-
cuencia, instruccion a instruccion y parada.

METODOLOGIA

Se ha realizado un esbozo de aplicacién del
prototipo disefiado en el Instituto de F.P. de
Palomeras (Madrid), habiéndose elaborado



un conjunto de practicas correspondientes a
las dos etapas citadas anteriormente que figu-
ran en la memoria.

RESULTADOS

Los resultados han sido dos prototipos de
microcomputador diseniados para la ense-
fianza de la construccion y el manejo de siste-
mas basados en microprocesadores y el libro
de pricticas para los dos niveles indicados.

DESCRIPTORES

Ensefianza secundaria, Formacion Profe-
sional, Formacion Técnica, Ordenador.

Luis Zorita Vicente

APLICACION DE LOS
MICROCOMPUTADORES
A LA ENSENANZA DE LA
BIOQUIMICA

INSTITUTO

Vicerrectorado de la Universidad de Zara-
goza.
EQUIPO INVESTIGADOR

Director: Jesus Escanero Marcén. Colabo-
rador: José Alda Torrubia.
DURACION

1985-87 (Ayudas a la Investigacion).
OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO
DE LA INVESTIGACION

Se parte de la hipétesis de que la utilizacién

de unos programas para ordenador (realiza-
dos por el equipo investigador), siguiendo la li-

nea de la ensefianza programada, mejorard
el rendimiento académico de los alumnos
que los utilicen. Los objetivos que se preten:
den conseguir con la investigacion han sido
bdsicamente:

— La elaboracién de pricticas utiles de di-
bujo para presentacion en la pantalla de la in-
formacion.

— La realizacion de un programa para or-
denador destinado a la ensefianza de la Bio-
quimica de los acidos nucleicos mediante un
sistema de preguntas y respuestas de eleccion
multiple.

— Efectuar un estudio correlacional del
rendimiento académico entre los grupos;
uno de ellos, utilizando una metodologia «tra-
dicional» y el otro, incorporando, ademas, el
uso de los programas elaborados para el or-
denador.

METODOLOGIA

Variables

Las variables estudiadas han sido la nota fi-
nal de la asignatura y la nota de la parte que
ha sido tratada en los programas para orde-
nador durante los cursos 85-86 y 86-87.

Muestras

Durante el primer curso, el grupo experi-
mental estaba compuesto por 16 alumnos y
el grupo de control quedaba establecido por
los 93 alumnos restantes del curso de Bioqui-
mica de la Facultad de Medicina.

En el curso 86-87 el grupo experimental lo
componian 12 alumnos y el de control no
queda especificado.

Los autores previenen sobre el cardcter
sesgado de esta muestra al ser autoseleccio-
nada y no aleatoria.

Andlisis estadistico

En cada uno de los dos cursos se han reco-
gido las notas de los eximenes parcial y final,
procediéndose al cdlculo de las notas medias
y de la significacién de los grupos.
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RESULTADOS

Desde el punto de vista productivo, el re.
sultado ha sido el desarrollo de prdcticas uti-
les de dibujo y la realizacion de un programa
para ordenador para la ensefianza de la Bio-
quimica de los icidos nucleicos; y desde el
punto de vista educativo, los autores han de-
tectado un mejor rendimiento en los alum-
nos, que ademas de las clases tradicionales,
utilizaban este recurso, si bien en este resulta-
do debe tenerse en cuenta el cardcter sesgado
de la muestra al ser ésta autoseleccionada y
no aleatoria.

DESCRIPTORES

Ensefianza superior, Bioquimica, Enserian-
za por ordenador, Ensefianza programada.

Luis Zorita Vicente

PROGRAMAS DE COMPRENSION

Y EXPLICACION, DE TEXTOS Y
DOCUMENTOS EN EL CICLO INICIAL
DEL NUEVO BACHILLERATO

INSTITUTO

ICE de la Universidad de Extremadura.

EQUIPO INVESTIGADOR
Director: Eloy Martos Nuriez. Colaborado-

res: Angel Benito Pardo, Gloria Garcia Rive-
ra, M.* Carmen Garcia Rivera.

DURACION

1985-87 (Ayudas a la Investigacion).

OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO
DE LA INVESTIGACION

Se trata de disefiar un programa interdisci-
plinar de comprension y explicacion de tex-
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tos y documentos que posibilite la consecu-
cion de los objetivos comunes del nuevo Ba-
chillerato, trabajando en interaccién un equi.
po de profesores y alumnos de centros con
indices culturales medios/bajos. El programa
se concibe como una estrategia particular de
acceso a esos Objetivos Minimos a partir del
contexto sociocultural de Extremadura.

El problema bdsico se resume en dos facto-
res fundamentales:

® Definir una jerarquia conceptual, es de-
cir, el armazon de contenidos y destrezas que
va a conformar la secuencia de Médulos de
Instruccion.

® Definir un plan de instruccién que in-
cluya los apartados y subapartados necesarios
para este tipo de programas.

METODOLOGIA

Caracteristicas de los Modulos de Instruccion

® Esun documento que proporciona al pro-
fesor la base para planificar su ensefianza.
Contiene enunciados sobre su uso.

® Formula unos objetivos, ya sean referen-
tes a conocimientos, a destrezas o a valores, A
los objetivos se subordinan unos contenidos,
que se dan en forma de Sinopsis y se aplican a
la Actividad-Modelo; dichos contenidos estin
estructurados, ’

® El programa es susceptible de ser reali-
mentado continuamente, permitiendo  su
continua evaluacién y mejora. Se da pariicipa-
cion activa en el desarrollo del mismo a profe-
soresy a alumnos.

® Se adapta bastante aproximadamente al
calendario real escolar. Permite ser repartido
entre dos cursos, asi como ser simultaneado
con otros programas (utilizacion de bibliote-
cas, ortografia, etc.)

® Integra las actividades extracurriculares
dentro del Médulo.

Los Modulos de Instruccion

1} Distinguimos registros idiomaticos.
2) Diferenciamos tipos de escritos.



3) Hacemos resumenes.

4) Leemos la prensa.

5) Hacemos historias.

6) Recopilamos textos dialectales.
7) Dramatizamos.

8) Exponemos opiniones.

9) Redactamos criticas.

10) Imitamos y hacemos textos.

Muestra

Alumnos de 1.2de BUP (35).

Instrumentos de recogida de datos

— Fuentes de la investigacion: Documen-
tos escolares, cuadernos de apuntes, bloc de
notas. Composiciones, trabajos, redacciones.
Interpretaciones de textos/documentos, con
actividades de explotacion de los mismos. Fi-
chas, notas, guiones, resimenes y otros mate-
riales usados por el alumno como documen-
tacion. Otros tipos de textos/documentos
verbo-icénicos, v. gr., comics, murales,...

— Pruebas que se pueden aplicar a estas
fuentes en funcion del factor de evaluacion
que se quiere medir: Comprension oral/es-
crita: pruebas de conmutacién/normalizacion.
Pensamiento analitico: andlisis categorial.
Pensamiento sintético: pruebas de reescritu-
ra. Expresion oral/ escrita: anilisis de la ex-
presion, analisis discursivo. Creatividad y no
conformismo: test de Rozen, test LO.E. Tra-
bajo cooperativo: pruebas de actuacion de
Green. Técnicas de trabajo intelectual: esca-
las de valoracion. Desarrollo fisico y destre-
zas: Pruebas de actuacién de Green.

RESULTADOS

El principal resultado es la validacién de los
programas disefiados, al menos en el contex-
to de la experimentacion y para el tipo de
alumnos objeto de la experiencia. Los pro-
gramas se pucden extrapolar a alumnos de
un perfil sociocultural semejante: con bajos
hébitos de lectura, con necesidad de ser dina-
mizados a través de clases-taller, métodos ac-
tivos, trabajo auténomo, etc., pero a la vez,
con un minimo equipamiento cultural en la
zona, con un nivel medio/bajo de ingresos,
etcetera.

Algunos resultados, de caricter mads con-
creto o instrumental, se podrian resumir asi:

— Los Programas de Compensacion y Ex-
plicacién de Textos y Documentos tienen una
incidencia muy positiva en cuanto a dificulta-
des de comprension de textos y documentos,
en sus diversos aspectos de comprension
pragmatica, semadntica y sintdctica.

— Tienen un efecto mas pausado en las
conductas de explicacion y analisis/sintesis
de textos, si bien el aumento de la compren-
sion va en paralelo con el aumento de estas
capacidades, de tal forma que una lectura es-
tructural debe apoyarse siempre en una lec-
tura comprensiva.

— También hay correlacion entre los indi-
ces de lectura y comprension con los de ex:
presion escrita; es decir, a medida que un chi
co aumenta sus técnicas de lectura y com-
prension, también incrementa su competen-
cia verbal, sobre todo a partir de procedi-
mientos como la imitacion o la recreacion.

— El trabajo cooperativo es importante,
aunque no como primer paso en un PCETD,
sino mas bien como implicacion grupal en
un trabajo creativo comunitario (p. ej., elabo-
rar el guion de un diaporama, dramatizar, etc.

— La situacion de comunicacion que fo-
menta el desarrollo de los PCETD favorece
ciertas destrezas, especialmente la adaptacién
a los contrastes entre el registro idiomatico
oral y el escrito.

— El PCETD parece obtener unos resulta:
dos excepcionalmente buenos en los puntos
que superan el umbral de promedio o en los
que no llegan a é€l, siendo su efecto sencilla-
mente bueno en los alumnos situados en esa
banda intermedia.

DESCRIPTORES
Ensefianza Secundaria, Método de Ense-
fanza, Medios de Ensefianza, Literatura, Len-

gua espariola.

Gregoria Carmena Léopez
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EVALUACION DE METODOS DE
SIMULACION INFORMATICA
EN ENSENANZAS

TECNICAS SUPERIORES

INSTITUTO

IL.CEE.dela Uni;'crsidad de Cantabria.

EQUIPO INVESTIGADOR

Director: José Manuel Sinchez Alciturri.
Colaboradores: César Sagaseta, Rafael Arro,
Jorge Caniizal, Federico Capellin.

DURACION

1986-87 (Ayudas a la Investigacién).

OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO
DE LA INVESTIGACION

Partiendo de la necesidad de dedicar un
mayor tiempo al analisis de resultados de los
ejercicios practicos de la asignatura Geotec-
nia I del cuarto curso de Ingenieros de Cami-
nos, se pretende crear unos programas espe-
cificos para ordenador que al ser utilizados,
eliminen tareas de cilculo y posibiliten ade-
mis la obtencion de grificos.

Se parte, pues, de la hipotesis de que el
uso de ciertos programas para ordenador, al
aliviar a los alumnos de tareas de cilculo y
operacionales, permitira una mayor dedica-
cion al estudio y andlisis de los resultados.

Para conseguir estos objetivos, el propio
equipo ha elaborado unos programas ad hoc,
que después serin utilizados por los alumnos.

METODOLOGIA
Variables. La uinica variable que ha sido ob-
jeto de estudio es el rendimiento académico,

estableciéndose comparacién entre los resul-
tados en la misma asignatura de ireas donde
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no se emplean los programas y los de otra en
la que si.

Muestra. La muestra ha estado compuesta
por 20 alumnos de cuarto curso del nivel uni-
versitario.

Andlisis estadistico. La variable «nota de
los alumnos» ha sido muestreada en sucesi-
vas fases: notas parciales correspondientes a
dreas en las que no se utilizaron los progra-
mas de ordenador creados al efecto y nota
correspondiente a un tema en el que se usa-
ron los programas. Con estos datos se hizo un
estudio correlacional.

RESULTADOS

El resultado mas relevante es que no existe
mejora en las calificaciones con la utilizaciéon
del método propuesto, ni se da correlacion al-
guna entre las calificaciones de las restantes
areas de la asignatura y las de la utilizada
como experimental.

Haciendo ejercicio de autocritica, los auto-
res sefialan tres posibles razones:

— Elalumno no estd acostumbrado a la uti-
lizacion de ayudas a su formacion del tipo
propuesto.

— El sistema utilizado y el disefio de activi-
dades ha sido erréneo.

- La serie de programas desarrollados
no es adecuada a la finalidad perseguida. (In-
dicando que quizai este dltimo motivo haya
sido el mas importante.)

DESCRIPTORES
Escuela Técnica Superior, Geotecnia, Teo-
ria de Elasticidad, Ensefianza asistida por or-

denador.

Luis Zorita
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