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El presente número de la Revista de Educación está dedicado de manera monográfi-
ca a estos dos temas: Evaluación educativa y Rendimiento académico.

Los datos presentados en los diferentes artículos fueron recogidos con el fin de evaluar
el primer ciclo de la Reforma de las Enseñanzas Medias, labor que ha llevado a cabo el Ser-
vicio de Evaluación 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 número 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 lumnos de Enseñanzas 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 aplicación. Ello es debido al ajuste de los
alumnos perdidos (emissingr), que depende de las variables utilizadas en el tratamiento.

Actualmente se está viviendo en los países del entorno más próximo al nuestro, un gran
auge de la Evaluación de Programas, Servicios y Sistemas. En una época de ajuste económi-
co se impone el control del gasto público y, en consecuencia, de la eficiencia de los diferentes
servicios públicos.

Este creciente auge de la evaluación, que comenzó en algunos países desarrollados en la
década de los setenta, está teniendo lugar también, o quizá especialmente, en el mundo edu-
cativo. Al motivo apuntado anteriormente puede añadirse otro: la educación se ha generaliza-
do en gran medida en los países industrializados, con lo que los aspectos cuantitativos de la
enseñanza formal ya no son tan preocupantes y, por tanto, se impone desviar la atención ha-
cia los cualitativos. La calidad de la educación es un tema debatido en la mayoría de los /oros
educativos, en los medios de comunicación... Es, en suma, una constante preocupación para
todos los agentes implicados en la formación escolar de los jóvenes. En los países miembros de
la OCDE, por ejemplo, se viene trabajando desde 1987 en la configuración de una lista de
indicadores de calidad de la enseñanza que permitan comparar los diferentes sistemas educa-
tivos.



En este número se incluyen dos artículos sobre evaluación. El primero de ellos hace refe-
rencia directa a los resultados obtenidos con la Evaluación Externa del primer ciclo de Ense-
ñanzas Medias. En él se hace una descripción más amplia que en los restantes de la metodo-
logía utilizada y, por consiguiente, ha de ser obligada referencia para el lector de los demás
artículos que quiera aclarar alguno de los aspectos metodológicos.

La Evaluación Externa de las Enseñanzas Medias es el primer estudio evaluativo de
grandes dimensiones que se hace en España. Como puede apreciarse en el primer artículo del
presente número de la Revista de Educación, para esta evaluación 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. thia novedad técnica
del diseño, digna de ser resaltada, es la equiparación 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 aplicación.

Con el artículo «De la Evaluación Externa de la Reforma de las Enseñanzas Medias a la
Evaluación Permanente del Sistema Educativo» se pretende con textualizar el trabajo de la
mencionada Evaluación Externa, al mismo tiempo que se hace una breve recapitulación sobre
los modelos de evaluación . para, a continuación, presentar un proyecto de evaluación perma-
nente del Sistema Educativo. Este proyecto recoge las aportaciones de otros países consideradas
de mayor interés por los autores. Sus dos características más dignas de ser resaltadas podrían
ser éstas:

—En cuanto al contenido, contempla una evaluación directa de la Administra-
ción, de los centros, de los profesores y de los alumnos, así como una evaluación indirecta
obtenida mediante la aplicación de cuestionarios en los que todos los ciudadanos, en general,
y los padres de los alumnos, los profesores y los misinos estudiantes, en particular, puedan ma-
nifestar sus opiniones sobre el funcionamiento del sistema educativo.

—En cuanto a la metodología, se contempla en este proyecto la utilización de diseños
o técnicas que pueden considerarse novedosos en este país: «matriz samplingr para diseños y
Teoría de Respuestas a los Items (IRT) o Teoría de Rasgo Latente (LTT) para construcción de
pruebas, construcción de bancos de items, etcétera.

El Rendimiento entendido en sentido amplio como el conjunto de logros obtenidos por
el alumno —cognitivos, de habilidades y actitudinales— ha sido, es y debe ser, según mi opi-
nión, el punto referencial básico para saber si un sistema educativo funciona adecuadamente;
es decir, si consigue las 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 comenzó hace tiempo, pero todavía queda mucho campo por roturar. Aún 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 artículos referidos al estudio del rendimiento se ha intentado poner algo
de luz en su predicción. Se ha pretendido averiguar cuál es el grado de asociación de determi-
nados grupos de variables con el rendimiento, variables aptiludinales, socioeconómicas y con-
textuales, consideradas bien conjuntamente, bien de forma aislada, a las que se les supone
cierto poder explicativo.



Una característica técnica de estos artículos, digna de mención, podría 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 artículo referido a la relación entre pruebas objetivas y calificaciones escolares abre una
vía de investigación en la que debería insistirse más. La baja correlación entre ambos procedi-
mientos de medir el rendimiento plantea, al menos, dos cuestiones:

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

—Las diferencias habidas entre 'centros públicos y privados o entre chicos y chicas en cali-
ficaciones escolares, ¿están basadas, realmente, en diferencias de rendimiento o responden a
diferentes pautas de evaluación entre unos centros y otros, para un sexo y otro?

El último artículo sobre el estudio del rendimiento supone la continuación de una línea
de investigación emprendida hace tiempo por sus autoras, con el fin de obtener ecuaciones

que puedan servir de modelo referencia l en los estudios sobre el rendimiento.

Mariano Alvaro Page
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1. PLANTEAMIENTO Y OBJETIVOS

En el año 1983 el Ministerio de Educación y Ciencia decide la implantación a
título experimental de un nuevo plan de estudios para las Enseñanzas Medias
(EE.MM .), siendo adoptado de forma voluntaria por una serie de centros en todo
el Estado, y dentro de éstos, sólo para una parte de sus alumnos, aquéllos cuyos
padres querían que sus hijos cursasen este nuevo tipo de enseñanza.

El plan experimental pretende, en primer lugar, trascender la separación ac-
tualmente existente entre estudios de BUP y de Formación Profesional, estable-
ciendo durante los dos cursos escolares posteriores a la EGB una formación co-
mún y obligatoria para todos los estudiantes. La segunda intención novedosa de la
Reforma de las EE.MM. radica en la persecución de una serie de objetivos de na-
turaleza no estrictamente académica, en el tradicional sentido en que hasta ahora
se habían venido entendiendo los logros escolares, y cuya exposición programáti-
ca puede encontrarse en el documento «Hacia la Reforma», publicado por el
M.E.C.

En el mes de septiembre de 1984 el Centro de Investigación y Documentación
Educativa (CIDE) recibe del Ministerio de Educación y Ciencia el encargo de eva-
luar los resultados de la segunda generación de alumnos que accede a la Reforma
de las EE.MM ., así como el de proceder a la evaluación y el seguimiento de la si-
tuación de la promoción posterior.

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

Para ello se ha recogido información de los alumnos sobre las siguientes áreas:

() Centro de Investigación y Documentación Educativa (CIDE).
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—rendimiento
—aptitudes
—reacciones emocionales ante el estudio
—actitudes cívico-sociales
—expectativas académico-profesionales
—variables didácticas.

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

El presente artículo se va a limitar a comentar los resultados obtenidos por los
alumnos de la segunda generación una vez finalizado el primer ciclo de EE.MM .
(14-16 años).

2. METODOLOGIA

2.1. Diseño

El estudio es un ejemplo de lo que en metodología suele llamarse «diseño cuasi-

experimental» (Campbell y Stanley, 1970), porque pretende detectar los resultados
provocados por una experiencia sometida a prueba (la Reforma de las EE.MM .),
de forma que el diseño no es puramente experimental, según la concepción más
estricta del término desde el punto de vista metodológico. La razón de ello es sim-
plemente que no se podrían distribuir al azar los sujetos experimentales (los alum-
nos) en los grupos del experimento, entre los cuales se habrían de realizar las
comparaciones posteriores. Es conocido que la participación o no participación 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 optó por un diseño con
varios grupos y varias medidas sucesivas, con objeto de poder hacer una serie
completa de comparaciones.

—Grupo experimental: Está 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 están realizando F.P. o B.U.P. Se denomina
«control interno» porque están dentro de los tnismos centros donde estudian los
alumnos experimentales.

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

—Aplicación pretest: Esta medición fue la primera y se realizó en octubre de
1984 para la segunda generación de alumnos de la Reforma y para sus coetáneos
en los demás planes de EE.MM . Se llevó a cabo en el momento en que éstos aca-
baban de ingresar en este nivel de enseñanza y representa una referencia inicial
para cada grupo: es la línea base que permite comprobar si hay o no diferencias
de partida en las características de cada uno de los grupos.

—Aplicación primer postest: Esta segunda medición se llevó a cabo en octubre de
1985 y con ella se pretendía evaluar los logros de los alumnos tras un curso de ex-
periencia en los diversos planes de las EE.MM . A partir de esta aplicación se dispo-
nía no sólo de medidas de los niveles de logro de los alumnos, sino además, de
sus evoluciones tras un año de experiencia.

—Aplicación 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 diseño completo podría esquematizarse de la siguiente forma:

Yo 	  Y1 <	 > Y2

Liii
X o <	 > X 1 <	 > X2

Z o <	 > Z 1 (	 > Z

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.
XI, Y I, Z I: Medidas postest, después de un curso escolar.
X2, Y2, Z2: Medidas postest, después de dos cursos escolares.

.11(---) Comparación entre distintas medidas de un mismo grupo.

Comparación entre grupos.

Comparación de las evoluciones de los diferentes grupos.
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De las diferentes comparaciones que esta estructura permite, se pueden desta-
car las siguientes:

—Comparación 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 análisis permiten responder a tres cuestiones principales: ¿existen
diferencias iniciales entre los grupos?, ¿cuál es la situación entre éstos después
de un ario de experiencia? y ¿en qué se diferencian los grupos una vez que ha fi-
nalizado el ciclo?

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

—Comparación de las evoluciones de los tres grupos, tras uno o dos arios de
experiencia, en relación 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 análisis por separado para los centros de
B.U.P. y F.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 sucesión de mediciones a lo largo del tiempo define el carácter longitudinal
del estudio. Las comparaciones en el tiempo pueden hacerse dentro de los grupos
porque mantienen su identidad. Pero hay algo más: 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 repetían curso, de modo que
es posible tener datos de evoluciones individuales en las variables consideradas.
Por tanto, se está ante un modelo de "panel, sin renovación de sujetos.

El diseño del estudio, a pesar de este carácter experimentalista, no pierde de
vista una voluntad de estudio correlactonal. El grupo de control externo ha sido dise-
ñado de forma que constituyera una muestra estatal representativa de la pobla-
ción escolar considerada. Y así, las comparaciones con este grupo, en realidad, se-
rían una válida referencia tomada sobre la totalidad del sistema educativo.

2.2. Composición de las muestras

En la selección 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 l. fase, para el grupo experimental y el g-rupo de control interno se to-
maron todos los centros participantes en la Reforma en el año 1984.
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Pero para la selección de los centros del grupo de control externo se empleó
un procedimiento aleatorio estratificado polietápico, con afijación proporcional al nú-
mero de alumnos en cada estrato, considerando las siguientes variables al hacer
los estratos: tipo de centro, hábitat, clase de centro y Comunidad Autónoma.

En la 2 fase, en la que se consideró como unidad muestral el alumno, el tipo
de muestreo utilizado fue el aleatorio sistemático a pal tir del coeficiente de eleva-
ción, tanto para los grupos de control como para el experimental. En cada centro
se eligieron dos grupos de 30 alumnos cada uno, como máximo.

Desde la primera aplicación hasta la tercera y última se ha producido una re-
ducción apreciable en el número de sujetos evaluados, ocasionada por la mortan-
dad experimental, que inevitablemente conlleva todo estudio longitudinal. Se han
realizado numerosos análisis que han comprobado el ajuste entre la muestra ini-
cial y la final (ya que se ha producido una reducción de un 44,1 por 100), de tal for-
ma que se asegure que son equivalentes y, por lo tamo, su representatividad den-
tro de la población.

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

Muestra BUP
Inicial/Final

Muestra FP
Inicial! Final

Muestra TOTAL
Inicial! Final

1497/1046 1807/1143 3304/2189

1216/722 1121/520 2337/1242

4229/2457 4195/1930 8424/4387

6942/4225 7123/3593 14065/7818

Alumnos
experimentales 	

Alumnos control
interno 	

Alumnos control
externo 	

Total 	

2.3. Variables y pruebas utilizadas para su medición

Por medio de los cuestionarios y tests aplicados a los alumnos se consiguió ob-
tener una grail masa de información sobre los mismos. Se necesitaban tres días de
aplicación en el centro para que los niños respondieran a todas las cuestiones.
Una empresa especializada en trabajo de campo (bajo una estrecha supervisión y
control por parte del C1DE) empleó, a su vez, un mes en completar la aplicación.

Los datos obtenidos se referían a las siguientes áreas:

a) Rendimiento escolar
—Notas escolares
—Pruebas objetivas

—Pruebas basadas en el curriculum de la EGB
—Pruebas inspiradas en los objetivos generales de la Reforma
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b) Aptitudes
c) Actitudes cívico-sociales
d) Sentimientos ante el estudio
e) Variables de clasificación personal
fi Variables didáctico•escolares.

A. RENDIMIENTO ESCOLAR

1. NOTAS ESCOLARES

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

2. PRUEBAS OBJETIVAS

—Pruebas basadas en el curriculum de la EGB

—Ortografía: Serie de 40 palabras dictadas.
— Matemáticas-cálculo: Habilidad para calcular en operaciones diversas (30

items).
— Matemáticas-aplicaciones: Habilidad para resolver una serie de 15 proble-

mas matemáticos.
— Comprensión lectora: Respuestas relativas a la comprensión de una serie de

textos literarios, diálogos 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), aplicándose 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
comparación. La prueba de Comprensión lectora es obra de Angel Lázaro 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 seguían planes de estudio y tenían
curricula diferentes. Para eludir esta dificultad se optó por construir una colección
de pruebas «ad hoc» que no hiciera referencia a elementos específicos de los currí-
cula, a la «letra pequeña», sino más bien a aquéllos que son comunes y comportan
el desarrollo de capacidades y habilidades generales, el grado de asimilación de
conocimientos básicos 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 dirección de
la adquisición de conocimientos por comprensión, asimilación y capacidad de
utilización.

Su creación fue encargada por el MEC a un amplio equipo encabezado por Al-
fonso Martínez Díez. Si bien en el diseño se pretendía evaluar todas las materias,
las deficientes características psicométricas de algunas pruebas recomendaron su
no utilización, conservándose las siguientes:

—Ciencias sociales
—Ciencias experimentales
—Matemáticas
—Lengua castellana
—Lengua francesa (para alumnos que estudian francés)
—Lengua inglesa (para alumnos que estudian inglés).

B. APTITUDES

Se emplearon pruebas clásicas, 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 batería TEA-3 (Test de Ap-
titudes Escolares):

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

—Aptitud de Razonamiento Abstracto: Prueba de 30 series lógicas de letras.
—Aptitud Numérica: Prueba de 30 operaciones de cálculo con respuesta ce-

rrada.
—Aptitud Espacial: Prueba clásica de rotación de figuras macizas dibujadas so-

bre papel, con 21 items y respuesta cerrada.
—Aptitud de Razonamiento Mecánico: Prueba de la batería DAT (Test de Apti-

tudes Diferenciales), con 68 items relativos a problemas físico-mecánicos,
planteados gráficamente, y con respuesta cerrada.

C. ACTITUDES CIVICO-SOCIALES

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

—Antiautoritarismo.
—Tolerancia y apoyo a las libertades civiles.

11
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— Confianza en la eficacia de la participación política.
—Apoyo a los derechos de la mujer.
—Valoración positiva de la libertad de crítica y expresión.
—Tolerancia general.

D. SENTIMIENTOS ANTE EL ESTUDIO

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

—Ansiedad en el estudio.
—Obsesión por el estudio.
—Depresión ante el estudio.
—Desorganización en el trabajo escolar.
—Baja motivación por el estudio.
—Satisfacción con el estudio.
—Reacciones fisiológicas 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 Educación a España.

Por otra parte, también se preguntó por la satisfacción con los estudios en
curso en el momento de la aplicación y si el alumno quería 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, así 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 investigación.

F. VARIABLES DIDACTICO-ESCOLARES

Se ha pretendido, también, estudiar la percepción que tiene el alumno sobre el
método de dar clase el profesor y su satisfacción con él. Para medir estas variables
se han utilizado dos preguntas del ya mencionado Cuestionario CIDE.

2.4. Tratamiento estadístico

La planificación del tratamiento estadístico se ha hecho en función del objeti-
vo primordial de la investigación: comparar alumnos experimentales con alumnos
de control.
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El control de las posibles variables contaminantek o extrañas se ha realizado
con dos técnicas complementarias:

a) El grupo experimental tenía asignado un grupo, llamado de control inter-
no, desde el primer momento de la puesta en práctica de la Reforma. La consti-
tución de ambos grupos —experimental y de control interno— no se había hecho
de manera aleatoria. Además, los alumnos de este grupo de control sabían, 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 eligió una muestra repre-
sentativa de alumnos de todo el Estado Español que cursaban la enseñanza vi-
gente en centros no experimentales, constituida por 20.000 sujetos aproximada-
mente (control externo). Como la finalidad más importante del estudio era com-
parar alumnos experimentales con alumnos de control, el diseño exigía tener
sujetos equiparables en su origen. Para ello, utilizando un procedimiento de dis-
tancias euclidianas, nos quedamos, en nuestro diseño definitivo, solamente con
aquellos sujetos del control externo que estaban más próximos en su origen,
respecto a todas las variables utilizadas, al grupo experimental, procurando no
perder la representatividad o validez externa según Comunidades Autónomas
con transferencias plenas en educación y Territorio MEC.

b) Con el fin de asegurar todavía más la equiparación de grupos y teniendo en
cuenta además que, por una parte, el grupo de control interno y el experimental
no se habían igualado y, por otra, que el procedimiento de equiparación utilizado
entre el grupo experimental y el de control externo no garantizaba completamen-
te la igualdad absoluta, se optó por meter como predictor, y en consecuencia, como coya-
riable, cuando era necesario, los resultados en el pretest al estudiar los resultados de los pos-
tests. De esta forma se conseguía equiparar totalmente a los grupos comparados
en su punto de origen o línea de base.

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

1..) Estudio del comportamiento de las variables consideradas. Ello ha implica-
do un estudio de la distribución 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 regresión múltiple, ya que
ésta es una de las condiciones básicas exigidas por el modelo de regresión.

En esta primera fase también se ha pretendido averiguar qué variables de con-
trol tenían una distribución o comportamiento diferente en el grupo experimen-
tal que en los de control. Para ello se ha utilizado, fundamentalmente, el «ji cua-
drado» para las variables discretas y el »análisis de varianza.» para las continuas.

2..) En la segunda fase el objetivo era averiguar mediante análisis de regresión
múltiple qué variables tenían una incidencia significativa en las variables depen-
dientes utilizadas.

El algoritmo utilizado en la regresión múltiple ha sido uno mixto, a caballo en-
tre el «jerárquico» y el «paso a paso». Se han considerado conjuntamente todas las po-
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sibles variables moduladoras, pero la forma de introducirlas en la ecuación 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 introducían aquellas que tenían un des-
arrollo anterior, a continuación las que le proseguían, etc. Parece claro, por ejem-
plo, que las familiares son anteriores a las didácticas. Dentro de cada grupo, el or-
den de entrada ha sido meramente estadístico; es decir, el algoritmo utilizado ha
sido el (( paso a paso».

3..) 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 enseñanza —vigente o experimen-
tal— tenía una influencia significativa en las V.D. consideradas, especialmente en las
de rendimiento. Para ello se han realizado andh.sis de varianza-covarianza. Al utilizar
esta técnica se han introducido, por una parte, las variables que, según el análisis
de regresión, 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 enseñanza, para indagar
sobre su incidencia, como se ha dicho más arriba.

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

4..) El último tramo del proceso ha tenido como objetivo indagar si la evolu-
ción en el desarrollo de las V.D. es diferente en el grupo experimental que en los
de control después de cierto período 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 comparación 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 sólo si los
grupos han evolucionado de una aplicación 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 más relevantes derivados de esta
investigación. Para una mejor comprensión de los mismos se ha procedido a su
sistematización, agrupándolos en bloques temáticos:

—Rendimiento
—Aptitudes
—Actitudes cívico-sociales
—Sentimientos 'ante el estudio
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—Expectativas académico-profesionales
—Variables didácticas

3.1. 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 sí signi-
ficativas y sistemáticas. Es decir, el plan experimental no da lugar a unos resulta-
dos muy distintos a los de la enseñanza vigente, puesto que las diferencias entre
las medidas no son muy grandes y, en consecuencia, la varianza explicada por esta
variable —tipo de enseñanza— es más bien pequeña, no superando en la mayoría
de los casos el I por 100. Sin embargo, las diferencias encontradas sí son significa-
tivas, lo que quiere decir que no son debidas al azar, sino al hecho de estar cursan-
do la enseñanza 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 enseñanza 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 enseñanza secundaria. Asimismo, la Reforma produce, respec-
to a la enseñanza vigente, mejores resultados en el primer año de experiencia que
en el segundo.

—Las tasas de abandono y repetición son considerablemente más bajas en la
enseñanza experimental que en la vigente. Ahora bien, en lo que a las tasas de re-
petición se refiere, es necesario señalar que el criterio es más 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 fenómeno ya
conocido: la existencia en la enseñanza 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 TRA VES DE PRUEBAS BASADAS
EN EL CURRICULUM DE LA EGB

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

En BUP, la Reforma obtiene logros similares a los de la enseñanza vigente en
capacidades de tipo general, corno las de comprender textos escritos y resolver
problemas, así como en la habilidad para puntuar y escribir según las reglas orto-
gráficas del castellano; mientras que incide en menor proporción en el cálculo nu-
mérico.

También en FP, los alumnos de control superan de manera considerable y sig-
nificativa a los experimentales en cálculo numérico. Pero en cambio, estos últimos
obtienen resultados significativamente mejores en Matemáticas-Aplicaciones,
Comprensión Lectora y Ortografía, aunque en menor cuantía.

Si a las diferencias que se acaban de señalar se une el hecho de que en la prue-
ba de Matemáticas inspirada en los objetivos generales de la Reforma los alumnos
experimentales de BUP y FP obtienen puntuaciones más altas que los respectivos
controles, como se verá posteriormente, y se tiene en cuenta que esta prueba pre-
tende evaluar la capacidad del alumno para organizar y analizar la información
contenida en una situación dada con el fin de aplicarla a unrne solución final, cabe
concluir que el plan vigente refuerza más que el experimental el aprendizaje de
un cálculo numérico básicamente mecánico, mientras que la Reforma incide más
en el desarrollo de capacidades de comprensión y razonamiento, que permiten
aplicar los conocimientos adquiridos a situaciones problemáticas 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 enseñanza, sino que implícitamente subyacen tanto en el Bachillerato Uni-
ficado Polivalente como en la Formación Profesional actual, los resultados más
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 áreas los discentes de ambos planes
—Bachillerato y Enseñanza experimental— se encuentran bastante igualados. Es
decir, en base a los resultados obtenidos mediante la aplicación de estas prue-
bas, la Reforma no alcanza prácticamente nada que no consiga el plan vigente;
incluido con escasa convicción, podría 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 «peores». Por un lado, en el grupo
de control abandonan el sistema educativo más 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 más 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 más bajas en 8.° de EGB que sus com-
pañeros que optan por el Bachillerato.

El nuevo plan de estudios consigue logros superiores a los de la Formación Pro-
fesional en las siguientes áreas: Idioma extranjero, Matemáticas, Sociales y Cien-
cias experimentales. Sólo 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 proporción variable según 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 Matemáti-
cas, Física-Química y Ciencias de la Naturaleza se persiguen y se deben perseguir
distintos objetivos que en la Reforma. Se las concibe, en efecto, como áreas de
ciencias aplicadas, hasta el punto de que la Física-Química varía en función 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 más a la semana que FP en 1.0 y una más
que en 2... Aunque las puntuaciones no dependen sólo de estos dos últimos cur-
sos, es lícito pensar que con el mismo horario los resultados hubieran sido más
homogéneos.

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

Los alumnos de colegios o institutos de BUP consiguen de forma sistemática
mejores puntuaciones que los que estudian en centros de Formación Profesional,
muy por encima en unas materias, como Inglés, Francés o Matemáticas, 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 áreas de
Idioma Extranjero, Ciencias Sociales y Lengua, manteniéndola en Matemáticas y
Ciencias Experimentales.

Se podría argumentar que no es válido 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 podría ser el responsable de la atenuación 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 así, ya que, como se ha comenta-
do, el nuevo plan de estudios en algunas áreas reduce la diferencia, pero en otras
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la mantiene. Luego la diversidad de currícula no es, al menos, una explicación
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 enseñanza experimental en centros de BUP parten con un nivel de
rendimiento ligeramente inferior al de sus compañeros que empiezan el bachille-
rato vigente; además, estas diferencias son mayores en relación con aquellos
alumnos que cursan estudios en el mismo centro.

Al comparar las calificaciones obtenidas por los sujetos al final de 1. 0 de
EE.MM ., la situación se invierte, ya que en tres asignaturas (Matemáticas, Idioma y
Ciencias Sociales) los alumnos experimentales tienen, como grupo, una media
más 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 más altas que sus compañeros 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 Formación 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 más que a la falta de objetividad
de las notas (que efectivamente puede ser responsable, en parte, de ello) a que
ambos estimadores evalúan aspectos distintos del rendimiento; así, 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 evaluación de objetivos generales, dejan fuera otras
dimensiones que la enseñanza debe necesariamente tener en cuenta. Por su parte,
las notas van más allá 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 relación que ha establecido con el profesor.

Al comparar los grupos experimentales entre sí, se observa que el de BUP ob-
tiene calificaciones más altas (véase gráfico 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 aquí podría deducirse que los profesores
de la Reforma califican más bajo y discriminan más 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.

19



GRAFICO I

Comparación de las calificaciones obtenidas al final de I.° de EE.MM .
por los alumnos experimentales de BUP y FP

LENGUA	 MATEMAT.	 IDIOMA	 C. NATUR.	 C. SOCIA.

• Expei n'orinales EP
Experimentales BUP

3.2. Aptitudes

En este campo, las difer. encias apt itudinales entre alumnos de control y experi-
mentales no son, al igual que sucedía 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 más marcada durante el primer año.
Esta aseveración, válida en todos los casos, se puede apreciar de forma clara en las
representaciones gráficas de la evolución observada en los sujetos de Formación
Profesional y BUP en Razonamiento Mecánico (gráficos 2 y 3).

Los alumnos de centros de FP parten de un nivel aptitudinal inferior al de sus
compañeros 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 Mecánica. 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 enseñanza vigente en todas las aptitudes estudiadas,
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GRA FICO 2

Evolución de los tres grupos de FP en Razonamiento Mecánico
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GRÁFICO 3

Evoluciones de los tres grupos de BUP en Razonamiento Mecánico
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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 básicas y generales—, dado que los alum-
nos experimentales de centros de Formación Profesional sufren una evolución li-
geramente superior a la de los controles en la mayoría de las aptitudes medidas.
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3.3. Actitudes cívico-3ocialet

Al comenzar la enseñanza secundaria todos los alumnos que han participado
en la investigación, con independencia del plan de estudios que estuvieran cursan-
do —BUP, FP o Enseñanza 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 O a 100.

Asimismo, es importante resaltar que no sólo se observa un punto de partida
bastante alto al comenzar 1.. de EE.MM ., sino que además, a lo largo del ciclo eva-
luado, se constata en general una evolución positiva en las actitudes cívico-sociales
del alumnado. Es decir, al finalizar el 2. ° curso de la enseñanza secundaria todos
los alumnos —y nuevamente, con independencia del plan de estudios que estuvie-
ran cursando— experimentan un cambio en sus actitudes: apo yan más los valo
res democráticos, muestran un espíritu más tolerante, son menos autoritarios, de-
fienden en mayor medida los derechos de la mujer, presentan una actitud más crí-
tica hacia el Gobierno, pero confían menos en él y en la posibilidad de influir, me-
diante una participación social activa, en las decisiones que éste adopte. Los gráfi-
cos 4 y 5 ilustran claramente esta tendencia.

GR.4FICO 4

i_volución de los tres grupos de B( -P 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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GRÁFICO 5

Evolución de los tres grupos de BUP en Eficacia Política
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Por último, 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 número de diferencias, éstas no parecen ser muy re-
levantes; lo que puede llevar a concluir que el impacto de la enseñanza reglada so-
bre las actitudes cívico-sociales es poco importante. Dicho de otro modo, la inclu-
sión de la educación para la convivencia en el curriculum no parece correlacionar
mucho con las actitudes cívicas y sociales del alumno.

Este hecho puede ser explicado en función de dos razones.

En primer lugar, tanto la escuela, considerada de forma global, como la ense-
ñanza reglada de la educación cívica del alumno no son ni los únicos ni los más
importantes canales de socialización. En la formación cívica, todos los aspectos re-
lativos al curriculum oculto juegan un papel fundamental; así, la familia, el barrio
y los medios de comunicación social pueden ser determinantes en la evolución de
las actitudes cívico-sociales de los estudiantes.

En segundo lugar, puede haber variables que estén modulando la relación en-
tre el tipo de enseñanza y las actitudes cívico-sociales. En efecto, hay estudios
que evidencian la influencia que tienen en estas actitudes la ideología del alumno
y de su familia, el hecho- de haber tenido alguna «experiencia política» significati-
va, etc. Este efecto modulador podría 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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3.4. 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 acentúan 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 más po-
sitivas, de forma tal que los alumnos experimentales aparecen más motivados al
final del ciclo (ver gráfico 6) y saben organizar mejor sus tareas escolares que los
de BUP, son menos ansiosos y tienen un menor indice de manifestaciones fisioló-
gicas de tipo patológico que los de FP.

GRAF/CO 6

Evolución de los tres grupos de BUP en Baja Motivación
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Al comparar todos los estudiantes que han participado en esta investigación se
comprueba que las reacciones emocionales de los alumnos que estudian en cen-
n-os de BUP son más positivas que las de aquellos que lo hacen en centros de FP;
fundamentalmente los primeros se sienten menos pesimistas e incapaces, más
motivados y con mayor habilidad para organizar su trabajo y, como consecuencia,
más 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 más positivas que
los planes tradicionales o, lo que es lo mismo, que los quehaceres académicos, los
estudios en general, resultan más atractivos para los alumnos de la Reforma que
para los de Bachillerato y Formación Profesional.
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• 3.5. Expectativas acadimico-presionales

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 sistemática, un mayor nivel educativo y un status profesional más elevado que
los de FP (véase, a titulo de ejemplo, el gráfico correspondiente a la variable Edad
en que siguen estudios).

GRAFICO 7

Evolución 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 enseñanza secundaria; lo que puede
llevar a pensar que simplemente el matricularse en la enseñanza experimental
modifica positivamente las expectativas de los alumnos de centros de FP. Dado el
desprestigio social que sufre la Formación Profesional en nuestro país, no es ex-
traño que un nuevo plan de estudios que, de alguna manera, equipara esta ense-
ñanza con el bachillerato —sistema de estudios socialmente más valorado— produz-
ca estos efectos.

No existen diferencias, ni dignas de ser mencionadas ni sistemáticas, 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 acadé-
mica en la obtención de un título universitario y, en consonancia con ello, sitúa
sus expectativas profesionales en niveles de alto status, ya que la mayoría de
ellos desea ejercer cargos de amplia responsabilidad que exigen, además una
alta cualificación técnica.
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La consideración conjunta de los dos comentarios anteriores abunda en algo
que ya se ha señalado: la enseñanza experimental prácticamente no modifica el
nivel de expectativas de los alumnos de BU?, pero sí 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.

3.6. Variables didácticas

El cambio más notorio originado por la enseñanza experimental se produce
en la percepción 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 puntúan bastante más alto que los de la ense-
ñanza vigente en una escala sobre percepción de la participación 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-
logía activa y participativa dentro del marco del aula (véanse gráficos 8 y 9).

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

Un análisis que relaciona los dos puntos anteriores lleva a pensar que el hecho
de utilizar una metodología activa o pasiva por parte del profesor no es razón 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 didácticas que so-
portan la empatía o interacción que pueda establecerse en el binomio profesor.
alumno.

Si la percepción 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 metodología 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-
cepción sobre la metodología 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 Evaluación Ex-
terna de la Reforma de las Enseñanzas Medias, este estudio ha permitido también
obtener importantes conclusiones respecto a los diferentes bloques de variables
deendientes consideradas en esta investigación: Rendimiento, Aptitudes, Expec-
tativas académico-profesionales, Actitudes cívico-sociales, Sentimientos ante el es-
tudio y Variables didácticas.

De ellos, es el rendimiento el aspecto más explicado por las variables de este
modelo —sobre todo, cuando se evalúa mediante pruebas objetivas—, seguido por
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las Aptitudes y las Expectativas académico-profesionales. En menor medida se ex-
plican, en el siguiente orden, las Actitudes cívico-sociales y los Sentimientos ante el
estudio.

En líneas 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-
ción del rendimiento medido con pruebas basadas en el currículum de E.G.B.

El análisis de datos permite concluir lo siguiente:

—Los mejores predictores del Rencimuento 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 ámbito conceptual. Así, la Aptitud
Verbal es la que presenta mayor asociación con los resultados en Lengua e
Idioma Extranjero, la Aptitud Numérica con Matemáticas y el Razonamien.
to Mecánico 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 satisfacción con los profeso-
res, las expectativas, la motivación y el sexo.

—En líneas generales, es el sexo, con diferencia, la variable con mayor poder
predictivo sobre las 4pti1ude3, 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 título obtenido al finalizar la EGB.

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

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

—Al analizar los datos no se encuentran variables moduladoras que sistemáti-
camente aparezcan como predictores en todas o en la mayor parte de las reacciones
emocionales hacia el estudio consideradas.
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INDICADORES DEL RENDIMIENTO ESCOLAR:
RELACION ENTRE PRUEBAS OBJETIVAS Y CALIFICACIONES

ANTON101 GONZALEZ (n)

1. INTRODUCCION

El problema de la definición, evaluación y elaboración de un modelo teórico
del rendimiento escolar es tan antiguo como dificil de resolver de una forma para-
digmática. De hecho, su relación con el concepto de educación y su fundamenta-
ción en modelos más amplios de carácter psicopedagógico, ideológicos y sociales
convierten el tema en un auténtico debate con implicaciones políticas.

Al abordar una investigación que trata de evaluar una reforma del sistema
educativo (en el caso que nos ocupa, del segmento de las enseñanzas 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-
cuación de la institución educativa a su contexto sociocultural, como en la adecua-
ción de los datos empíricos a los modelos puestos en juego, entre ellos y de forma
primordial, el del rendimiento.

Unas breves reflexiones acerca de estos temas nos permitirán situar en su con-
texto la investigación empírica que este artículo resume. El informe completo de
dicha investigación lleva por título «Pautas de Evaluación y Calificación: Relación
entre Calificaciones Escolares y Pruebas Objetivas en E.G.B. y en Enseñanzas Me-
dias» y fue elaborado para el C.I.D.E. como uno más de los trabajos realizados por
investigadores externos dentro del diseño general de la Evaluación de la Reforma
de las Enseñanzas Medias.

Este trabajo es una aportación 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 reflexión
alrededor de los cuales gira gran parte de la problemática sobre el tema: su definí.

(*) TEA Ediciones
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ción, su medida y el modelo de interacción con otras .i'ariables que pretende expli-
car, causal o al menos relacionalmente, su dinámica. No vamos a abordar aquí el
último de estos puntos, dado que ha sido estudiado en profundidad en otros infor-
mes de la misma investigación de la Reforma de las Enseñanzas Medias, que se-
rán publicados (próximamente) por el Ministerio de Educación y Ciencia.

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

Toda definición de un constructo conlleva una limitación del mismo y una po-
sición teórica 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 podía explicarse de manera
bien sencilla: o el alumno en cuestión era un vago o era tonto. Clasificación, ésta,
muy práctica y «tranquilizante», pero. como se ha venido demostrando en las últi-
mas décadas, absolutamente falsa en la ma yoría de los casos.

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

En épocas más recientes, el rendimiento académico ha sido estudiado desde
un enfoque multidimensional. integrando un complejo modelo de interrelaciones
con otras variables. Como resultado de la consideración de este conjunto de in-
fluencias, unida a la asimilación de definiciones de rendimiento provenientes de
otras ciencias (la Física y la Ingeniería principalmente), surge el concepto de rendi-
miento escolar como «producto» (González Fernández, 1975; Forteza, 1975; García
Hoz, 1979; Martín González, 1986). Podemos tomar como base la definición de
Forteza (1975) según la cual, el rendimiento «es la productividad del sujeto, el pro-
ducto final de la aplicación de su esfuerzo, matizado por sus actividades, rasgos y
la percepción más o menos correcta de los cometidos asignados».

Otra vía de acercamiento al tema, que permite eludir gran parte de la proble-
mática, pero que no aporta gran cosa desde el punto de vista conceptual, la consti-
tuyen las definiciones de tipo operacional. En esta hiena podemos citar a Carabaña
(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-
nición son Gimeno Sacristán (1976) y Gómez Castro (1986).

En las definiciones citadas se puede observar un intento de universalización, de
posible aplicación generalizada a distintos contextos y situaciones. Esta necesidad
de unificación tiene como resultado obligado una pérdida de contenido de las de-
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finiciones. La conceptualización 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 específicamente su na-
turaleza.

La situación 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 científico.

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

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

La educación 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 vacías de con-
tenido. En definitiva, ¿qué creemos que es un rendimiento escolar satisfactorio
sino la adquisición de un conjunto de valores, actitudes, conductas y conoci-
mientos que la legislación, la sociedad y/o el centro educativo (que no siempre
coinciden) marcan como objetivos necesarios?

Todas estas consideraciones acerca del rendimiento escolar están íntimamente
ligadas a la problemática de su medición. El abordar la evaluación del rendimien-
to desde la perspectiva apuntada en los párrafos anteriores implica una relativiza-
ción de los instrumentos de medida y la dificultad de operativizar la evaluación de
la adquisición del patrón de socialización que los objetivos educativos representan.

Desde este punto de vista, la elaboración 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, psicológicas 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 socialización, el curriculum académico, las conductas cuya adquisición
se consideran deseables, son aspectos que pueden determinar el diseño de un ins-
trumento de evaluación y, por lo tanto, discriminar a unas poblaciones frente a
otras.
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En realidad, si nos remitimos a la bibliografía 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 preocupación
fundamental es la comprobación 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 estadísticamente, de un conjunto de saberes o conocimientos.

El caso de las calificaciones del profesorado es ligeramente distinto. Si bien en
líneas generales se evalúa, de forma fundamental , la adquisición de conocimien-
tos, en la evaluación académica entra también en juego un conjunto de factores
que conllevan un elevado riesgo de subjetivismo ! subjetivismo del profesor, rela•
ción profesor-alumno, efecto Pigmalion, política del centro a la hora de evaluar,
consenso grupal en las sesiones de evaluación. etc.).

El esfuerzo realizado por el C.I.D.E. al poner en marcha la investigación de la
reforma ha permitido la obtención de una información mu y extensa, con datos en
una diversidad de variables, que pueden permitir la clarificación del concepto de
rendimiento educativo en el contexto del Estado Español. Así, se recogen desde
datos de tipo socioeconómico de la familia hasta variables actitudinales de carác-
ter cívico-político.

En esta línea se podría considerar la posibilidad de incluir, dentro del concepto
de rendimiento académico, la adquisición de un mínimo conjunto de actitudes cí-
vicas, Como resultado deseable de una educación integradora y completa. De esta
forma, el concepto de rendimiento académico se seria ampliado más allá de las
medidas tradicionalmente utilizadas, que reflejan la adquisición de conoci-
mientos.

Otro terreno de investigación que puede ayudar a determinar lo que conside-
ramos como rendimiento escolar es el análisis de la interrelación existente entre
los indicadores tradicionalmente utilizados para operativizarlo. Por nuestra parte,
con el informe que resumimos a continuación, hemos intentado contribuir al estu-
dio de la relación de las dos medidas del rendimiento académico utilizadas más
comúnmente: Pruebas Objetivas y Calificaciones Escolares.

Como se indicaba anteriormente, tanto la metodología de la obtención de estas
medidas como el objetivo de las mismas no pueden equipararse. Además de la dico-
tomía objetividad•subjetividad ya señalada, cabría preguntarse si las Calificaciones res-
ponden únicamente a una apreciación de la adquisición 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 aplicación realizada en mayo-junio
de 1985, momento que corresponde al último trimestre de 8.° de E.G.B. de los
alumnos sometidos a estudio. Esta información 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.. aplicación de la 2. a ge-
neración, en la terminología utilizada en el diseño del C.I.D.E.). En este segundo
estudio los alumnos cursaban el primer trimestre de Enseñanzas Medias.

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

A lo largo de este artículo se ofrecerán los resultados del primero de los estu-
dios (muestra de E.G.B.), si bien se incluirán comentarios y referencias correspon-
dientes al informe realizado con la muestra de Enseñanzas 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 Conjunto de pruebas
objetivas y las calificaciones dadas por el profesorado en el curso anterior.

Tres de las pruebas objetivas fueron diseñadas y editadas por el Ministerio de
Educación. Miden conocimientos en las áreas de Ortografía (ORTOG), Matemáti-
cas-Cálculo (MTCAL) y Matemáticas-Aplicaciones (MTAPL). Asimismo, se utilizó la
prueba de Comprensión Lectora (COMLEC) de Angel Lázaro, actualmente editada
por TEA Ediciones. La prueba de Matemáticas-Cálculo está orientada a la medi-
ción de aspectos más mecánicos o automáticos del área de las matemáticas, 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
abstracción. Con estas pruebas se pretende evaluar el conocimiento de los alum-
nos en las áreas de matemáticas y lengua a un nivel de 8.. de E.G.B.

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

En primer lugar, su carácter subjetivo, en el sentido de no proceder de un ins-
trumento de evaluación objetivo, sino de una evaluación global del alumno que
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realiza el profesor de forma personal, aunque por lo normal, discutida previamen-
te en sesiones de evaluación 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 ningún control que nos permita asegurar que estos datos son reales o
exactos.

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

5. METODOLOGIA UTILIZADA

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

Se llevaron a cabo los siguientes análisis: estudios de intercorrelación simple
para las Calificaciones y las Pruebas Objetivas, análisis de correlación canónica en-
tre los dos conjuntos de medidas, correlación parcial eliminando el influjo de las
aptitudes medidas a través de pruebas psicotécnicas, análisis de correlación múlti-
ple tomando como criterio cada una de las Calificaciones, para finalizar replican-
do el análisis de correlación canónica con los residuales resultantes de eliminar el
influjo de las aptitudes tanto en Pruebas Objetivas como en Calificaciones.

6. RESULTADOS

Comenzaremos la exposición de los resultados con la presentación 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 correlación promedio, calculado a través de la 'z' de Fisher, así
como la media y la desviación típica 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 lógico esperar altas correlaciones. El objetivo de calcular estas correla-
ciones es ver cuál de las Pruebas presenta un mayor peso específico en el conjunto
de las mismas. Con igual intención utilizamos la 'z' de Fisher y posteriormente uti-
lizaremos la regresión múltiple.
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TABLA I

Matriz de intercorrelaciones de Pruebas

Var.
1

ORTOG
2

MTCAL
3

MTAPL
4

CON1LEC
5

R media

1 . 414 275 349 348
2 414 614 416 488
3 275 614 . 346 425
4 349 416 346 . 371
5 348 488 425 371

N 5168 5071 4782 5095 (409)
Med. 34.13 15.93 3.78 13.09
D.T. 7.12 6.06 2.30 3.96

TABLA II

Correlación de PRUGLO con Pruebas

N1TCAL	 N1TAPL	 ORTOG	 COMLEC

PRUGLO	 .84	 .76	 .67	 .66

Dado el 'N' de la muestra, todo indice de correlación 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 relación significativa entre
las distintas Pruebas Objetivas utilizadas.

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

Los resultados son ligeramente inferiores a los obtenidos en Enseñanzas 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 correlación entre MTCAL y MTAPL, al igual que en la muestra de Ense-
ñanzas Medias, es la más elevada, posiblemente explicable por su pertenencia a
un mismo área curricular y aptitudinal.

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

Resumiendo, podelnos decir que, resultando correlaciones ligeramente infe-
riores a las obtenidas en Enseñanzas Medias, se mantiene exactamente la estructu-
ra lograda sobre las dos muestras, según la cual las Pruebas de Matemáticas, en
especial MTCAL, constituyen los mejores predictores del rendimiento obtenido.
Las Pruebas del área de Lenguaje presentan una asociación menor con el conjun-
to, e incluso entre ellas mismas obtienen correlaciones menores a las que obtie-
nen con las Pruebas de Matemáticas. En general, el conjunto presenta una varian-
za común 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 III datos obtenidos con las Calificaciones y en la tabla
IV los relativos a la Nota Global (NOGLO).

TABLA III

Matriz de Intercorrelaciones (en milésimas) de las Calificaciones

Var, NOTLEN
2

NOMAT
3

NOCINA
4

NOCISO
5

NOTIEX R media

I
4/ 630 655 679 658 656

2 630 * 716 583 563 627
3 655 716 * 671 585 660
4 679 583 671 * 589 633
5 658 563 585 589 601
6 656 627 660 633 601

N 4556 4527 4480 4456 4465 (636)
Med. 3.88 3.81 3.96 4.04 3.83
D.T. 1.23 1.30 1.27 1.31 1.32
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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 habría que señalar 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 Enseñanzas Medias.

La correlación media total para el conjunto de las Calificaciones ha sido, en
este caso, de .636 (40,44 por 100 de varianza común), 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 prácticamente invariable en las dos mues-
tras.

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

Si bien la homogeneidad de las correlaciones es muy alta, diferenciándose en
la mayoría de los casos por centésimas, pueden hacerse algunas consideraciones
sobre estas diferencias. La correlación más alta corresponde a NOCINA-NOMAT,
tradicionalmente consideradas como asignaturas de Ciencias. Por otro lado, existe
una importante relación entre NOCINA, NOCISO y NOTLEN, que representan
asignaturas de tipo humanista en las que los aspectos memorísticos y lingüísticos
juegan un importante papel. La correlación NOTLEN-NOMAT es ligeramente in-
ferior a éstas, como podría esperarse en un principio. Las relaciones de menor
cuantía se establecen entre NOCISO-NOMAT y entre NOTIEX y el resto (a excep-
ción de NOTLEN), lo cual se refleja en su menor correlación 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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TABLA V

Matriz de Correlaciones Pruebas-Evaluaciones

Var,
1	 2

ORT MTC
3

MTA
4

CON
5

NLEN
6

NMAT
7

NCINA
8

NCISO
9

NIEX

1
II 414 275 349 360 277 256 266 353

2 414 1/ 614 416 362 439 353 353 319
3 275 614 * 346 284 349 302 309 261
4 349 416 346 * 285 270 280 304 264
5 360 362 284 285 * 630 655 679 658
6 277 439 349 270 630 * 716 583 563
7 256 353 302 280 655 716 * 671 585
8 266 353 309 304 679 583 671 * 589
9 353 319 261 264 658 563 585 589

N 5168 5071 4782 5095 4556 4527 4480 4456 4465
Md. 34,13 15,93 3,78 13,09 3,88 3,81 3,96 4,04 3,83
DT. 7,12 6,06 2,30 3,96 1,23 1,30 1,27 1,31 1,32

TABLA VI

Correlaciones entre PRUGLO y NOGLO con
Pruebas y Calificaciones

ORT MTC MTA COM NLEN NMAT NCINA NCISO NIEX

NOGLO	 .35	 .43	 .35	 .33	 .86	 .83	 .86	 .84	 .81
.49

PRUGLO .67	 .84	 .76	 .66	 .43	 .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 Enseñanzas
Medias (0,25 y 0,42). La correlación más alta, con una clara diferencia sobre las de-
más, es la encontrada entre NOMAT y MTCAL. Eliminando esta correlación, el
intervalo queda reducido a indices comprendidos entre 0,25 y 0,36. Si bien no
muy elevadas, todas las correlaciones son significativas estadísticamente.

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 correlación más baja con NOGLO. Desde el otro lado, NO- MAT es la
calificación que más correlaciona respecto a PRUGLO, si bien hay que señalar
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 fáciles de explicar las relaciones establecidas siguiendo criterios de se-
mejanza de contenidos o áreas de trabajo. Podríamos pensar en un principio en
esa interpretación lógica al observar las correlaciones entre NOMAT y MTCAL, o
entre NOTLEN y ORTOG. Pero no es tan lógico, desde ese punto de vista, que
MTCAL sea la Prueba que obtenga correlaciones más 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 VII

Intercorrelaciones Pruebas-Calificaciones

Pruebas	 Calificaciones

Pruebas	 0,409
	

0,313
Evaluac.	 0,313

	
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 más altas, seguidas de las Pruebas, y por último, 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 evalúan
por algo más que por los conocimientos que los alumnos tienen de la asignatura;
por ejemplo, por consideraciones de tipo extraacadémico, socioeconómicas, de
motivación, interés, etc. Hay que tener en cuenta también que en el actual siste-
ma de evaluación, si bien los profesores tienen autonomía 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, estadísticamen-
te significativas, si bien no muy elevadas, sugieren una dimensión subyacente de
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tipo aptitudinal más general, apreciada por los profesores evaluadores y que favo-
rece una buena puntuación 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 excepción de MTCAL con
las Calificaciones, que presenta un aumento en sus índices.

Por último, conviene igualmente señalar 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
pequeñas.

6.4. Análisis Canónicos

La tabla VIII presenta los resultados del análisis canónico realizado entre Prue-
bas y Calificaciones sobre el total de la muestra: pesos (en centésimas) de la partici-
pación relativa de las variables simples en las funciones canónicas, porcentaje de
varianza explicada por la función (% VC) e indice de correlación canónica.

TABLA VIII

Análisis canónico en la muestra general (N-3830)

C. I C-2 C-3

NOTLEN —30 —80 —60

NOMAT —44 98 97

NOCINA —01 17 —82

NOCISO —20 34 —94

NOTIEX —22 —73 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 11
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Los resultados globales, en cuanto a porcentaje de varianza explicada y corre-
laciones canónicas de cada una de las funciones, coinciden con bastante precisión
respecto a los resultados encontrados en el estudio de Enseñanzas Medias. Las tres
funciones obtenidas explican un 32,06 por 100 de la varianza total en los dos gru-
pos de variables. El análisis canónico genera una combinación lineal en cada uno
de los conjuntos de variables, de forma que la correlación entre las mismas se ma-
ximiza. La primera de las funciones halladas explica un 26,01 por 100 de la va.
rianza común total (lo que representa un 81,12 por 100 de la varianza explicada
por este análisis). El índice de correlación de 0,51 es altamente significativo.

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

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

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

Paralelamente a lo comentado en los párrafos anteriores sobre las Evaluacio-
nes, las dos variables principales pertenecen al área matemática una y otra a la lin-
güística, con primacía de la primera. MTCAL tiene el peso más alto, seguido a
cierta distancia de ORTOG y manteniéndose MTAPL y COMLEC en un segundo
plano, pero con pesos de cierta importancia.

En el gráfico I se representan los coeficientes a lo largo de una dimensión para
observar gráficamente la contribución relativa de las variables.

GRAFICO 1: Representación lineal de los pesos de la ¡'función canónica entre
Calificaciones y Pruebas Objetivas
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Las variables con contenidos matemático-abstractos son las de mayor poder ex-
plicativo, pero con una definición clara de los contenidos lingüísticos, como se de-
duce de los pesos de ORTOG y NOTLEN. Hay que anotar la posición de COMLEC
en su relación con asignaturas como Ciencias Sociales, Lengua e Idioma Extranje-
ro. Respecto a los resultados obtenidos en la muestra de Enseñanzas Medias, con-
trasta la reducción de los pesos de MTAPL; prueba con altos coeficientes en las
funciones canónicas encontradas en el análisis de BUP-FP.

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

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

Como se hizo anteriormente, podemos representar en el gráfico II los pesos
de las variables.

GRA FICO 11: Representación lineal de los pesos de la 2.° función canónica entre
Calificaciones y Pruebas Objetivas
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Esta representación define con bastante claridad una dimensión bipolar en
cuyos extremos se encuentran respectivamente las variables con contenidos numé-
rico-matemáticos y las variables de tipo verbal, quedando NOCINA y NOCISO con
una ligera inclinación hacia el polo matemático-abstracto. En cuanto a las Prue-
bas, destacan con claridad las de Ortografía y Cálculo como muy ligadas a su co-
rrespondiente área curricular, y MTAPL y especialmente COMLEC sin orientación
muy definida. La habilidad medida con la prueba de Comprensión Lectora parece
necesaria en cualquier área del conocimiento.

La tercera función canónica tiene un poder explicativo muy bajo (1,21 por 100 de la
varianza común). Esta función parece dar cuenta de la contribución de NOCINA y
NOCISO, con una fuerte relación con COMLEC, que en las principales funciones
no tenían un peso muy definido.

En la primera función, que maximiza la relación entre los dos conjuntos de va-
riables, todas ellas contribuyen en una misma dirección, si bien los pesos son más
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fuertes para los contenidos de tipo matemático, seguidos en importancia por los
de contenido verbal. Podemos estar hablando de una dimensión general de Apti-
tud Escolar o de Rendimiento en la cual la Evaluación en Matemáticas 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 contribución de los aspectos lingüísticos y matemáticos a esta di.
mensión general de rendimiento.

Una vez eliminados los efectos de esta dimensión, el resto de varianza común
explicada parece hacer referencia a una dimensión bipolar Numérico-Verbal que,
a priori, podría ser la más esperada en una búsqueda de patrones de asociación
entre Pruebas y Evaluaciones.

La tercera función, con una correlación 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 área curricular, como
es el caso de NOCINA y NOCISO. Destaca en esta función el papel de la Prueba
de Comprensión Lectora.

El análisis canónico fue replicado en distintas submuestras definidas en fun-
ción de las categorías 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
líneas generales, las variaciones obtenidas en los resultados no han sido de gran
importancia, manteniéndose por término medio la estructura básica encontrada
en la muestra total. En otros casos, si bien las funciones han podido presentar va-
riaciones reseriables, éstas no han sido consistentes con una posible interpretación
desde puntos de vista teóricos. 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 estadístico. En cualquier caso, los análisis canónicos realizados sobre
submuestras han resultado escasamente informativos.

En lo referente a la variable TIPCENT (Tipo de Centro), los centros públicos
obtienen coeficientes más altos en la Evaluación de matemáticas, mientras que en
los privados la diferencia entre matemáticas y lengua es mucho menor. En cuanto
a las Pruebas, se produce una oscilación entre MTCAL y MTAPL, obteniendo los
centros privados una mayor ponderación para MTCAL en perjuicio de MTAPL.

Los centros laicos obtienen una correlación canónica más alta entre Pruebas y
Evaluaciones, seguidos de los centros religiosos y por último, de los públicos. En
los centros no subvencionados se obtienen los resultados más característicos, si
bien el N de esta submuestra no permite una interpretación clara. En cualquier
caso, en esta submuestra la primera dimensión canónica llega a explicar hasta un
40 por 100 de la varianza común entre ambos conjuntos de variables. En este caso
los coeficientes más 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 más altos en las variables de contenido lin-
güístico, mientras que las mujeres obtienen una función en la que son las varia-
bles de tipo matemático 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 matemático en las funciones obteni-
das en las submuestras de alumnos con padres con estudios superiores, status pro-
fesional alto y con más años de asistencia al colegio previa a la E.G.B.

6.5 Analisis de correlación múltiple

La correlación múltiple 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 relación existente entre el cri-
terio y el conjunto de medidas (qué porcentaje de varianza común llega a explicar)
y determinar el peso de cada una de las Pruebas en esta relación.

La tabla IX está dividida en cinco partes, cada una de ellas presenta los datos
de la correlación múltiple de una Evaluación con las cuatro Pruebas.

En cada parte de la tabla, y para cada Evaluación, se tienen los coeficientes
Beta y la participación relativa en la R múltiple. También se presentan el coefi-
ciente de correlación múltiple y el porcentaje de varianza explicada por la ecua-
ción.

TABLA IX

Correlación Múltiple 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. múltiple — 0.4450

NOMAT con	 Beta	 % Varianza

I. ORTOG 0.0966 2.68
2. MTCAL 0.2960 13.12
3. MTAPL 0.1138 3.97
4. COMLEC 0.0725 1.96

% Varianza explicado 21.72
R. múltiple 0.4662
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TABLA IX

Correlación Múltiple Calificaciones (Cont)

NOCINA con Beta Varianza

1. ORTOG 0.1027 2.63
2. MTCAL 0.1872 6.61
3. MTAPL 0.1150 3.47
4. COMLEC 0.1265 3.54

% Varianza explicado = 16.25
R. múltiple = 0.4025

Beta % Varianza

0.1089 2.70
0.1691 5.97
0.1221 3.77
0.1534 4.66

NOCISO con

1. ORTOG
2. MTCAL
3. MTAPL
4. COMLEC

% Varianza explicado I 7.30
R. múltiple = 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. múltiple = 0.4 I 60

En el caso de NOTLEN, puede verse que la mayor participación en ella está
(en términos de coef. Beta) en ORTOS y MTCAL. En NOMAT el mayor peso
(Beta) está 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 análisis de correlación múltiple,
vamos a realizar el estudio de relaciones entre las Pruebas con la Evaluación Glo-
bal (NOGLO). Los resultados vienen en la tabla X.

47



TABLA X

Correlación Múltiple ,VOGLO

NOGLO con	 Beta	 Parte R

I. ORTOG 0.1h00 0.0637
2. MTCAL 0.2287 0.0990
3. MTAPt. 0.1229 0.0440
4. COMLEC 0.1305 0.0432

% Varianza explicado n. 0.2499
R. múltiple .n 0.4999

La mayor saturación está en MTCAL (prueba numérica con esquemas operati-
vos previamente aprendidos). Los aspectos verbales de las Pruebas (ORTOG y
COMLEC) tienen una participación significativa en la relación de cada batería con
la Evaluación Global.

Se realizaron análisis paralelos de correlación múltiple tomando como predic.
Lores las pruebas de aptitudes utilizadas en la investigación del C.I.D.E. Las Prue-
bas presentan mayor relación 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. Análisis de correlación parcial

Hemos visto que, a nivel de variable individual, las aptitudes están 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-
más. Y hemos pensado en el Total de la batería de aptitudes escolares TEA.

A continuación, hemos considerado esta variable TEA-Total, como criterio
parcializador para calcular índices 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 'z'
será siempre el TEA-Total.

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

Rxy entre Pruebas y Evaluaciones

V
ORTOG

2

TOG

3	 4	 3

MTCAL COMLEC NOLEN
b

NOMAT
7

NOCIN NOCIS

9

NOIEX
I O

NOGLO

1 * 414 275 349 360 277 256 266 353 354
2 414 * 614 416 362 439 353 353 319 433
3 275 614 346 284 ' 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 15,93 3,78 13,09 3,88 3,81 3,96 4,04 3,83 3,88

D.T. 7,12 6,06 2,30 3,96 1,23 1,30 1,27 1,31 1,32 1,09

Sobre esta matriz hemos transformado todos sus índices en Rxy.z tomando
como variable 'z' el TEA-Total. El resultado se ofrece en la (atila XII.

TABLA XII

Rxy.z PRU-E VAL quitando APTES

V
1 .

ORTOG

2
TOC;

3	 4	 5
MTCAL ODSILEC NOLEN

6
NOMA I

7
NOCIN

8
NOCIS

9
NOIEX

10
NOGLO

1 235 57 195 264 148 154 157 258 232
2 235 * 395 169 211 279 218 202 158 257
3 57 395 85 115 166 158 152 90 165
4 195 169 85 149 104 157 175 127 170
5 264 211 115 149 * 577 616 640 617 844
6 148 279 166 104 577 681 524 502 806
7 154 218 158 157 616 681 635 539 850
8 157 202 152 175 640 524 635 540 820
9 258 158 90 127 617 502 539 540 789
10 232 257 165 170 844 806 850 820 789

N 5168 5071 4782 5095 4556 4527 4480 4456 4465 4631
X 34,13 15,93 3,78 13,09 3,88 3,81 3,96 4,04 3,83 3,88

D.T. 7,12 6,06 2,30 3,96 1,23 1,30 1,27 1,31 1,32 1,09
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El lector puede comparar los datos de las dos tablas y verá que se han produci-
do restricciones substanciales, tanto mayores cuanto más elevada era la relación
entre las variables implicadas y el TEA-Total. Así, por ejemplo, las relaciones entre
MTAPL y ORTOG (0,275) y COMLEC (0,346) han descendido hasta 0.057 y 0,085.
La razón está 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 participación en
NOTLEN y NOTIEX, MTCAL se centra mejor en su relación con NOMAT, y
MTAPL y COMLEC no acaban de definir su conexión con una evaluación deter-
minada.

6.7. Análisis canónico de residuales eliminando el influjo de las aptitudes

Como continuación al estudio de la influencia de las aptitudes en las relacio-
nes entre Pruebas-Calificaciones, se llevó a cabo un conjunto de regresiones múlti-
ples sobre las nueve variables objeto del estudio, tomando como variable depen-
diente APTEST (puntuación global en el TEA-3). Sobre los residuales obtenidos de
las nueve pruebas se replicó el análisis canónico 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 índices globales de correlación,
ni en los coeficientes obtenidos por las distintas variables. Por el contrario, la pri-
mera dimensión, considerada como una dimensión general de rendimiento, sí
presenta diferencias respecto al análisis general.

La correlación canónica disminuye de .51 a .37, lo cual indica un fuerte com-
ponente aptitudinal en esta dimensión que afecta de forma diferencial a las distin-
tas pruebas y calificaciones. Recordamos que, en el primer análisis, las variables
con mayor influencia en la función eran las de contenido matemático. Como ob-
servamos en la tabla, al eliminar los efectos de las aptitudes, las variables de con-
tenidos lingüísticos incrementan su peso relativo frente a las de matemáticas. Pa-
rece que las pruebas de matemáticas se ven más 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 investigación.

En el apartado dedicado a la correlación parcial pudimos observar cómo la
submatriz de correlaciones que se veía más afectada por la parcialización de los
efectos de las aptitudes era, con una gran diferencia, la de Pruebas, mientras que
la de Calificaciones apenas sufría alteraciones. Se podría concluir a la vista de es-
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TABLA XIII

Análisis canónico en la muestra general (N-3830)

C-I C.2 C3

NOTLEN —49 —66 53

NOMAT —26 94 94

NOCINA —07 19 —83

NOCISO —12 35 —85

NOTIEX —23 —71 07

ORTOG —57 —79 24

MTCAL —46 66 56

MTAPL —17 25 —37

COMLEC —29 01
..

—87

% VC 13 4 1

R can. .37 .21 . 1	 1

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

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

7 . CONCLUSIONES

Resumimos a continuación algunas de las conclusiones de tipo general que
pueden ser extraídas de los análisis realizados.

Las Pruebas Objetivas presentan correlaciones significativas y positivas, siendo
las de matemáticas las que ofrecen índices superiores, principalmente entre ellas,
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pero también con las de contenido lingüístico. La Prueba con una correlación me-
dia más alta dentro del conjunto es la de Matemáticas-Cálculo.

Las correlaciones de las Calificaciones entre sí son claramente superiores a las
obtenidas entre las Pruebas, siendo la correlación media entre estas últimas 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 .13. Las Calificaciones con correlaciones medias más altas son las co-
rrespondientes a Ciencias Naturales y Lengua.

Estos dos tipos de medidas del rendimiento están también interrelacionados
entre sí, tanto a nivel de variables simples como tomados en conjunto. La correla-
ción 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 relación los dos conjuntos de medidas utilizando la técnica de la
correlación canónica, se obtienen dos dimensiones que explican aproximadamen-
te un 32 por 100 de la varianza común.

La primera dimensión, que alcanza a explicar un 26 por 100 de la varianza co-
mún, puede interpretarse como una dimensión general de rendimiento escolar o
de tipo aptitudinal en la cual todas las variables presentan pesos en una misma di-
rección, siendo los más significativos los obtenidos por las Calificaciones de Mate-
máticas y Lengua y las Pruebas de Matemáticas-Cálculo y Ortografía.

La segunda dimensión se interpreta como una dimensión bipolar basada en
los contenidos de las variables que se miden; en un polo aparecen las variables de
contenido matemático y en el opuesto las de tipo lingüístico.

En la muestra total se obtiene una tercera dimensión que tan sólo alcanza a
explicar un 1,21 por 100 de la varianza común y que no aparece en la mayor par-
te de los análisis realizados en las submuestras. Esta dimensión parece dar explica-
ción de los efectos no recogidos en las anteriores, obteniendo pesos importantes
las variables NOC1NA, NOCISO y COMLEC, variables que en las funciones ante-
riores quedaban relegadas a un segundo plano.

Los distintos análisis de regresión múltiple realizados indican que, aun in-
cluyendo las aptitudes en las ecuaciones, los mejores predictores de las Calificacio-
nes son las Pruebas Objetivas. Los mejores índices de regresión múltiple se obtie-
nen al predecir las Pruebas Objetivas en función de las Aptitudes. Concretamente,
son las Pruebas de matemáticas (MTCAL y MTAPL) las que obtienen índices de
regresión más altos en función 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 relación entre
Pruebas y Calificaciones, se llevaron a cabo dos análisis distintos: un estudio de
correlación parcial eliminando el influjo de las Aptitudes y una réplica del análisis
canónico en la muestra general sobre los residuales resultantes de regresiones
múltiples sobre las Aptitudes.

Al eliminar estadísticamente el influjo de las aptitudes en la matriz de correla-
ciones de las nueve variables se puede observar una reducción generalizada de los
índices. Esta reducción afecta de forma más señalada 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 sí. De la mis-
ma forma, se pone de manifiesto la mayor similitud de las Pruebas de matemáti-
cas con las Aptitudes, al ser las correlaciones de aquéllas las que se ven más afec-
tadas por la parcialización de los efectos aptitudinales.

En el análisis canónico 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 dimensión de rendimiento general o aptitud escolar ve
alterada su estructura de forma clara y sistemática. En contra de los resultados ob-
tenidos en el análisis canónico general, son las variables de tipo lingüístico las que
predominan en este caso, descendiendo considerablemente el coeficiente de las
Calificaciones de matemáticas y ciencias naturales a favor del de las de lengua. La
correlación canónica obtenida entre los dos conjuntos de variables se ve reducida
en 14 centésimas.

Resumiendo, podemos concluir que los dos índices de rendimiento utilizados
corno variables dependientes en el diseño general de la investigación 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 atención. En concreto,
son las Pruebas de matemáticas 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 reducción en las relaciones entre Calificaciones al eliminar el influjo
de las Aptitudes, así como las correlaciones obtenidas entre Pruebas y Calificacio-
nes nos obligan a preguntarnos por la naturaleza de estas últimas. Parece claro
que en las Calificaciones de los profesores está interviniendo un conjunto de facto:
res, entre los cuales las aptitudes de los alumnos y su grado de adquisición de cono-
cimientos (al menos tal y como vienen medidos en esta investigación) son tan sólo
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 investigación de la reforma, conviene precisar
los índices de rendimiento que estamos utilizando y determinar su significación de
cara a ofrecer interpretaciones teóricas y aplicadas de los resultados obtenidos que
puedan ser de utilidad.
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Como indicábamos en un primer momento, parece que Calificaciones y
Pruebas Objetivas representan aspectos del rendimiento académico con un sustra-
to común, pero con contenidos claramente diferenciados. El complejo constructo
del rendimiento escolar no puede reducirse a la adquisición 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 óptima medida del rendimiento, carentes de la posibilidad de un
estudio metodológico objetivo y desconociendo la mecánica del complejo proceso
de asignación de estas evaluaciones.

Esta problemática relación entre las medidas del rendimiento es producto, a
nuestro juicio, de una falta de definición operativa del mismo concepto a medir. A
partir de una definición concreta del rendimiento escolar que incluya adquisicio-
nes no sólo de conocimientos, sino también de conductas, actitudes y otros com-
ponentes del proceso de socialización que es la educación, quizá sea posible la ela-
boración de instrumentos que permitan una medida clara del rendimiento, sus-
ceptible de un análisis científico y objetivo.

Este paso sería 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 intervención de carácter político, social y/o
educativo en el área de la enseñanza.
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CONDICION SOCIOECONOMICA DE LA FAMILIA Y
RENDIMIENTOS ESCOLARES DE LOS HIJOS AL

TERMINO DE LA E.G.B.

CR1STOBAL JIMENEZ JIMENEZ U')

RESUMEN

El presente trabajo tiene como objetivo estudiar la influencia de la condición
socioeconómica 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 Matemáti-
cas así como las puntuaciones en cinco pruebas psicopedagógicas obtenidas por
una muestra nacional de 5.380 alumnos de 8.° de EGB, clasificados según la Clase
Social de sus familias y el Nivel de Estudios de sus padres. Mediante procedimien-
tos estadísticos multivariantes se obtienen resultados que apoyan las hipótesis
planteadas de acuerdo con la literatura revisada. Se llega a la conclusión de que el
nexo entre condición socioeconómica de la familia y rendimientos escolares de
los hijos es un hecho empíricamente bien establecido, en el sentido de que cuanto
más elevados sean la Clase Social o el Nivel de Estudios de los padres, mejores se-
rán los redimientos de sus hijos en todas las áreas evaluadas No obstante, el valor
predictivo de tales variables sobre el rendimiento es poco relevante, ya que ape-
nas sí explican, como mucho, un 12 por 100 de la varianza de las variables criterio. Este
porcentaje se reduce sensiblemente cuando se toma en consideración la acción de
otros factores (aptitudes, sexo y número de hermanos del alumno). Por último, se
apuntan algunas implicaciones educativas de interés.

INTRODUCCION

Es una tesis ampliamente aceptada entre los investigadores en el área de la
Psicosociología Educativa y frecuentemente expuesta en los debates públicos que
una mejor posición socioeconómica de la familia suele configurar un hogar mucho
más estimulante y favorecedor para el desarrollo de las capacidades intelectuales de
los niños y de su rendimiento escolar. Los padres de clase social «alta/media», o in-
cluso los padres que poseen una elevada educación (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-
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cación o de estudios realizados. Los primeros, además, 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 posición
socioeconómica pueden funcionar como efectivos «modelos» de aprendizaje social
para sus hijos en lo tocante a las conductas académicamente relevantes (Bandura,
1982).

La investigación empírica, por su parte, ha llegado muchas veces a la conclu-
sión de que un alto «status» socioeconómico de la familia tiende a estar asociado
con puntuaciones relativamente elevadas del alumno en tests de inteligencia (Cl.).
y de aptitudes, así 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-fracaso», como una consecuencia directa de la función selectiva
connatural al sistema capitalista. Asimismo, estudios como los de Halsey (1953),
Floud (1957), Fraiser (1959) y Robins (1967) fueron pioneros en establecer empíri-
camente la existencia de nexo entre rendimiento académico y origen social de los
estudiantes. Diversos informes oficiales, como los ya clásicos Early Leaving (1954) y
Coleman (Coleman, 1966), surgieron ante la necesidad de adoptar medidas de polí-
tica educativa frente a una nueva fase de la «revolución educativa» caracterizada
por la democratización y generalización de la enseñanza (igualdad de oportuni-
dades y derechos ciudadanos). Los resultados de esta expansión educativa están in-
troduciendo todavía, al parecer de algunos autores, nuevas formas de desigualdad
sustantiva en el sistema social moderno (Beneito, 1985; Carabaila, 1983). Por otra
parte, las correlaciones obtenidas en estudios realizados más recientemente en di-
ferentes países 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» asociación entre los diversos índices
socioeconómicos utilizados (nivel educativo de los padres, clase social, ingresos
medios, número 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, según Martens (1982,
p. 8), «que los niños de diferentes niveles socioeconómicos se solapan bastante en
la distribución de sus capacidades cognitivas y en sus rendimientos académicos»,
pero sobre todo, pone de manifiesto que entre la condición socioeconómica y el
rendimiento escolar existen otros numerosos factores mediadores, tales como la
socialización familiar, los valores morales y sociales, las aptitudes, las capacidades
intelectuales, las motivaciones personales y sociales, así como otros factores psico-
lógicos e instructivo-procesuales (Martens, 1981, 1982; Molina y García, 1984; Be-
neito, 1985). Por otro lado, dentro del rango de correlación establecido, existen
claros aspectos diferenciales entre los distintos países estudiados. Así, por ejemplo,
en Suecia la asociación entre nivel socioeconómico y rendimiento escolar es un
poco más débil que en Inglaterra (cfr. Bulcock, 1976) o que en Estados Unidos de
América (cfr. Norlund, 1975; Jencks, 1973). Tales diferencias tendrían su explica-
ción (según Jencks, 1973) en el hecho de que cuanto más heterogénea fuera una
sociedad, más fuertes serían las relaciones entre las variables socioeconómicas y
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las capacidades intelectuales y los rendimientos escolares. Los estudios españoles
tienden a mostrar resultados bastante similares a los de los paises de su mismo
área sociocultural (Lerena, 1970, 1976; Varona, 1977; Pérez Serrano, 1981; Rodrí-
guez Espinar, 1982; Carabafia, 1979, 1983; Jiménez, 1985). A título 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 (Córdoba), en el que se encontró una asociación relativamente más 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 revisión, 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 vía de influencia de la condición socioeconó-
mica sobre el rendimiento escolar es la de las actitudes de los padres respecto a la
escuela y a la educación. En este sentido, los padres de la clase media, de forma
característica, 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 más frecuencia que los de la clase baja. De todos es conocido que el
interés de los padres por la escuela y la educación es menos común en los grupos
socioeconómicos inferiores (Deustch, 1960). Los padres de las clases alta y media
suelen estimular a sus hijos para que se esfuercen en la escuela por razón de un
auténtico interés por los avances académicos de los mismos y por la amenaza que
representa para su propia posición social tener un hijo escolarmente «fracasado».
El interés de los padres de clase baja está más directamente dirigido a que sus hi-
jos mejoren la posición socioeconómica de partida (Mussen, Conger y Kagan,
1977, p. 627). Asimismo, parece más probable que los niños de padres de la clase
media/alta vean a éstos entregados al trabajo intelectual, presentándose al hijo
como «modelos» para la identificación cultural: no sólo estimulan al niño para
que alcance metas intelectuales, sino que además predican con el ejemplo. En
cambio, los padres de condición socioeconómica baja, aunque también instiguen a
sus hijos a estudiar, a veces ellos mismos no saben leer ni escribir, por lo que difí-
cilmente podrán proporcionar a sus hijos modelos adecuados de intereses intelec-
tuales (Bandura, 1962, 1982).

Otra importante vía que media tales relaciones tiene que ver con las diferen-
cias en las prácticas de crianza y con el desarrollo psicosocial de los niños en fun-
ción del origen socioeconómico 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 enserian 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 económicos superiores hacen menor uso de la disciplina
o castigo físico y muestran más afecto hacia sus hijos que los de la clase económi-
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 relati-
vas a su rendimiento académico, mucho más que los de inferior o superior condi-
ción socioeconómica.

Finalmente, conviene hacer también una breve referencia al efecto diferencial
que la condición socioeconómica de la familia parece tener sobre el rendimiento
escolar de los hijos en determinadas áreas de conocimiento (con especial mención
del Lenguaje y de las Matemáticas). El alumno socioeconómicamente 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 realización 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 niños de
«baja» extracción social usan menos palabras por observación (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 niño de clase «media» es de forma compleja y le sirve
para comunicar ideas, relaciones, sentimientos y actitudes (Gordon y Wilkerson,
1966), el lenguaje del niño de clase «baja» tiende a adoptar formas simples, le sirve
para comunicar señales e instrucciones y, generalmente, limita el pensamiento a
un nivel básicamente 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 niños cultural y económicamen-
te desfavorecidos ejecutan relativamente bien las tareas motoras, pero son inferio-
res, en general, a los niños de la clase media en lo que se refiere al pensamiento
abstracto (Ausubel, 1964; Deutsch, 1963); por lo demás, la ejecución de los niños
de baja condición socioeconómica 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 niños socioeconómicamente desfavorecidos propenden a de-
pender más de la experiencia de la vida real que de la experiencia simbólica para
el desarrollo de ideas y destrezas (Gordon y Wilkerson, 1966); su funcionamiento
tiende a ser más lento (Riesman, 1962), su orientación temporal más breve (Les-
han, 1952) y menos buena su capacidad de concentrar su atención en las tareas es-
colares prolongadas (Havighurst y Janke, 1944).

Así pues, existe abundante literatura que apoya, bien directamente bien por
vías indirectas más o menos complejas, la idea de que la condición socioeconómi-
ca de la familia juega un importante papel en el rendimiento escolar. No obstante,
creemos que intentar explicar este último en función de aquélla seguirá siendo
una tarea ardua, compleja y de muy difícil consecución, ya que no parece existir
una relación unívoca y directa entre ambas entidades, sino más bien un tupido en-
tramado de causas concurrentes más o menos independientes o interactivas. Si a
ello añadimos el carácter contextual y acotado con que este tema se suele abordar
en el tiempo y en el espacio, se comprende la necesidad que todavía hay de seguir
llevando a cabo investigaciones de amplio alcance y con métodos multivariantes,
en la línea de la realizada por el CIDE, de la cual proceden los resultados que se
ofrecen en el presente trabajo.
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M ETO DO

I. Objeto

El presente trabajo tiene como objetivo estudiar la influencia de la condición
socioeconómica de la familia en el rendimiento escolar de los alumnos de 8.° de
EGB. A tal fin se analizan las diferencias estadísticas que determinadas variables
socioeconómicas (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 condición
socioeconómica de la familia determina o puede predecir los rendimientos acadé-
micos de los hijos.

2. Hipótesis

De acuerdo con nuestro objetivo, sometemos a prueba las siguientes hipótesis
específicas:

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

2.. Los alumnos de familias con nivel socioeconómico (profesión del padre)
alto obtendrán rendimientos significativamente superiores a los de familias con ni-
vel socioeconómico bajo, tanto en las Notas Escolares como en las Pruebas Objeti-
vas.

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

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

5.. 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 profesión
del padre).

3. Sujetos

Los datos aquí utilizados provienen de los recogidos por el CIDE, a partir de
una aplicación de pruebas psicopedagógicas 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 diseñados por el CIDE para un amplio
Proyecto de Investigación Educativa, al que remitimos al lector para una completa
descripción de los mismos, en el presente trabajo hemos utilizado como indicado-
res de la condición socioeconómica tan sólo dos tipos de variables:

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

b) El nivel de Estudios de los Padres (ESTPAD, ESTN1AD), que en ambos casos to-
man los valores siguientes: 1) Sin estudios, 2) E.G.B., 3) B.U.P., 4) Medios, 5) 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 Matemáticas (NOTMAT) al terminar el 7.° curso de EGB.

b) Las puntuaciones obtenidas por los alumnos en diferentes pruebas psicope-
dagógicas, unas relativas al área de Lenguaje —Ortografía ORTO&. Palabras Dife-
rentes (PALDIF) y Vocabulario (VOCAB)— y otras al área de Matemáticas —Cálculc
(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 análisis estadístico de los datos, se han em-
pleado los siguientes: 1) análisis correlacional para estimar la asociación entre las
variables en estudio, 2) análisis de varianza unifactorial para detectar el impacto
de los indices socioeconómicos sobre el rendimiento escolar de los alumnos, y
3) análisis de regresión múltiple para estimar el valor predictivo de la condición
socioeconómica sobre las variables criterio.

Para los diferentes cálculos estadísticos se ha utilizado un menú 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 socioeconómicos (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 profesión 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 (.636) y entre MATCAL y MATAPL (.621), los restantes podemos consi-
derarlos de relevancia más bien moderada y bastante acordes con la naturaleza de
las pruebas psicopedagógicas utilizadas.

Las correlaciones entre las variables socioeconómicas y las de rendimiento es-
colar oscilan entre .134 (ESTMAD con ORTOG) y .313 (ESTPAD con MATAPL), su-
giriendo asociaciones más bien moderadas entre ambos conjuntos de variables,
aunque todas estadísticamente significativas (p .001 ). Tales coeficientes son simila.
res a los obtenidos en la mayoría de los estudios a los que hemos hecho referen.
cia en la literatura revisada, y el signo de los mismos apunta en la dirección teóri-
camente esperada, a saber, cuanto mayor es la condición socioeconómica de los
alumnos, mejores rendimientos escolares obtienen. Estos resultados confirman
abiertamente nuestra primera hipótesis de trabajo.

En las tablas 2, 3, y 4 presentamos los estadísticos básicos (N, )—( y DT) para
cada grupo de alumnos (formado según Clase Social y Nivel de Estudios de los pa-
dres), obtenidos en las diferentes medidas del Rendimiento Escolar, así como las
pruebas «F» de los respectivos análisis de varianza unifactorial.

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

'respectivas puntuaciones en las medidas del rendimiento escolar aquí empleadas.
Los efectos más 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 3. Los efectos menos intensos, en cambio, ocurren sobre las variables
NOTLEN (rango de F entre 21,15 y 31,25) y NOTMAT (rango entre 23,14 y 37,09),
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 hipótesis segunda y tercera de
este trabajo.

Pero la intensidad de tales efectos debe ser conceptual y metodológicamente
matizada, ya que, de acuerdo con la evidencia teórica y empírica a la que ya he-
mos hecho referencia, la hipotética acción o influencia de la condición socioeconó-
mica sobre el rendimiento no es unívoca ni directa, sino que, por el contrario, se
encuentra completamente mediatizada por numerosos factores de muy diversa ín-
dole. Particularmente, en el presente estudio nos ha interesado poner a prueba el
valor predictivo de la condición socioeconómica 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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Variables
	 Variables Dependientes

Independientes
NOTLEN NOTMAT

1)APROPS (Clase Social) N IIEDIA DT MEDL4 DT

1.	 Alta 403 4.233 1.214 401 4,219 1,370

2. Media alta 304 4.289 1.278 303 4,264 1,251

3. Media baja 2378 3.869 1.227 2361 3,809 1,279

4. Baja 1121 3.693 1.207 1117 3,586 1,291

(F) , g1 .- 3/4202 31.25 	 gl -. 3/4178 1	37.09***

2) ESTPAD N MEDIA DT VED/A DT

1. Sin estudios 126 3.770 1.154 125 3,600 1,308

2. E.G.B. 2333 3.784 1.208 2322 3,693 1,278

3. B.U.P. 458 4.079 1.251 453 4.013 1,253

4. Medios 217 4.184 1.267 215 4,172 1,291

5. Superiores 432 4.275 1.269 434 4,212 1,365

(F)
	

-4 3561 ..21.15""'
	

gl -4 3544	 23.14*""

3) ESTMAD N MEDIA DT MEDI-1 DT

1. Sin estudios 147 3.701• 1.213 144 3.444 1,267

2.	 E.G.B. 2777 3.810 1.202 2757 3,728 1,268

3.	 B.U.P. 427 4.208 1.238 427 4.066 1,286

4. Medios 185 4.200 1.246 185 4.276 1,325

5. Superiores 149 4.597 1.320 148 4.534 1,347

(F)
	

g l - 4/36801= 26.80" '°	gl - 4 / 3656) - 28.10""

TABLA 2

Estadísticos básicos (N, 51, DT) ) prueba F de los Anovas

unifactoriales de la condición socioeconómica sobre las medidas
de rendimiento escolar (NOTLEN ) NOT.VAT)

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

a) Cuando consideramos el efecto «per se» de las variables socioeconómicas
(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 (o medidas del rendimiento escolar de los alumnos). En el caso de las Notas
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Variables Dependientes
Variables

Independientes
MATCAL	 MATAPL

1) APROPS (Clase Social) N MEDIA DT N MEDIA DT

1.	 Alta 393 19,257 5,245 391 5,130 2,542
2. Media alta 304 19,082 5,513 295 4,878 2,592
3. Media baja 2428 15,867 5,863 2278 3,711 2,193
4. Baja 1135 14,250 5,990 1172 3,193 1,986

104,08*** (gl 3/4256) 98,9*** (gl = 3/4032)(F)-

2) ESTPAD N	 MEDIA	 DT N	 MEDIA	 DT

1. Sin estudios 130 12,769 6,303 113 2,876 1,937
2.	 E.G.B. 2367 14,866 5,888 2237 3,355 2,020
3.	 B.U.P. 459 17,392 5,570 436 4,172 2,218
4. Medios 219 18,023 5,580 219 4,621 2,379
5. Superiores 423 19,501 5,041 423 5,359 2,663

85,36*** (gl = 4/3593) 95,37*** (gl = 4/3423)(F)=

3) ESTMAD MEDIA DT N MEDIA DT

I.	 Sin estudios 151 11,550 5,937 133 2,556 1,807
2.	 E.G.B. 2818 15,327 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 5,503 2,672

69,34"*" (gl = 4 /3717) 69,26" (g1= 4/3537)(F) -

TABLA 3

Estadísticos básicos (N, )7, DT) y prueba F de los Anovas

unifactoriales de la condición socioeconómica sobre las medidas
de rendimiento escolar (MATCAL y MATAPL)

(""") 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 11,03 por 100 (MATAPL), explicándose algo más 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

Estadísticos básicos (N, 1i, DT) y prueba F de los Anovas
unifactoriales de la condición socioeconómica 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
2 311	 36,344	 5,454 309	 7,307	 2,705 309	 11,084	 3,670
3 2472	 34,078	 7,084 2423	 6,253	 2,638 2423	 9,886	 3,449
4 1174	 32,819	 7,501 1153	 5,518	 2,463 1154	 9,293	 3,278

(F) = 33,27*** (g1= 3/4358) 88,99*** (gl - 3/4287) 49,65*** (g1= 3/4288)

2) ESTPAD N	 MEDIA	 DT N	 MEDIA	 DT N	 MEDIA	 DT

1 134	 32,687	 7,101 133	 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
3 469	 34,889	 7,123 458	 6,718	 2,751 458	 10,483	 3,490
4 224	 35,629	 6,086 224	 7,192	 2,712 224	 11,268	 3,450
5 438	 36,388	 5,967 435	 7,800	 2,742 435	 11,556	 3,696

(F) = 22,59*** (g1= 4/3683) 69,87*** (gl = 4/3623) 49,22*** (g1= 4/3623)

3) ESTMAD N	 MEDIA	 DT N	 MEDIA	 DT N	 MEDIA	 DT

1 157	 31,025	 8,236 156	 4,795	 2,214 156	 8,981	 3,260
2 2882	 33,866	 7,024 2826	 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	 35,710	 7,230 182	 7,165	 2,616 182	 11,445	 3,589
5 147	 37,272	 4,787 148	 8,676	 2,988 148	 12,061	 3,975

(F) = 20,14*** (g1= 4/3808) 65,46*** (g1= 4 / 3745) 41,33"	 (gl - 4 / 3745)

(**) p - .0001

b) Cuando además de las variables socioeconómicas se introducen en el mode-
lo las variables aptitudinales, resultan los porcentajes que se exponen en la columna
(A) + (B). Allí puede comprobarse cómo en el caso de las Notas Escolares el porcen-
taje de varianza explicada se sitúa 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
I 5,20 por 100 (ORTOG) al 79,65 por 100 (VOCAB).

TABLA 5

R 2 (multiplicado por 100) resultante de entrar en la ecuación de regresión múltiple
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 19,35
PALDIF 8,25 57,08 66,21 66,59
VOCAB 5,02 80,35 79,65 79,87
MATCAL 8,80 36,23 37,47 38,81
MATAPL 11,03 38,68 42,47 42,65

(A): Variables Socioeconómicas (APROPS, ESTPAD, ESTMAD).
(13): Variables Aptitudinales (DAT-MR: Razonamiento mecánico,APES: Aptitud Espacil, FV: Factor

verbal, FR: Razonamiento abstracto, FN: Factor numérico, APTES: Aptitud Escolar Global).
(C): Otras variables (SEXO, NUMHER: Número de hermanos, HERMA: Número de hermanos

mayores).

c) Cuando además de las va/jables anteriores se introducen en el modelo
otras de distinta naturaleza (tales como SEXO, NUMHER • y HERMA), se consigue
todavía un leve aumento del porcentaje de varianza explicada en el caso de las No-
tas Escolares, siendo casi imperceptible o prácticamente nulo en el caso de las Prue-
bas Objetivas.

Estos resultados han sido obtenidos mediante el programa P6R del paquete es-
tadístico BMDP (Dixon, 1983). y dada la naturaleza de este tipo de análisis de re-
gresión múltiple, son de índole más bien global. Un estudio más pormenorizado
de estos mismos datos se ha efectuado mediante el programa P2R del BMDP, utili-
zando la modalidad «Forward and backward stepping» del análisis de regresión
múltiple «paso a paso». Los resultados así 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 cómo en el caso de las Notas Escola-
res la aportación que hace la condición socioeconómica (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 situación anterior, ya que en ningún
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 11 7 debido a cada uno de los conjuntos de variables independientes
utilizadas en los análisis de regresión múltiple efectuados sobre cada una

de las variables de rendimiento escolar

VARIABLES R.E. VARIABLES INDEPENDIENTES

A) NOTAS SOCIOECONOMICAS APT1TUDINALES PERSONALES Y
ESCOLARES FAMILIARES

NOTLEN .0091 .0994 .0479

NOTMAT .0096 .1615 .0100

B) PRUEBAS
OBJETIVAS

ORTOG .0040 .1306 .0586
PALDIF .0013 .6625 .0015
VOCAB .0008 .7965 .0009
MATCAL .0117 .3630 .0138
MATAPL .0216 .4031 .0035

TABLA 7

Porcentaje de varianza explicada por los diferentes índices socioeconómicos
para cada una de las medidas de rendimiento escolar

RENDIMIENTO

ESCOLAR

INDICES SOCIOECONOMICOS UTILIZADOS

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 1,03 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 2, respectivamente) y siendo el
peor explicado el test VOCB (0,08 por 100 de incremento), seguido por PALDIF y
ORTOG (0,13 por 100 y 0,4 por 100 de incremento en el I2 2 , respectivamente). Es-
tos porcentajes contrastan sensiblemente con las contribuciones que las restantes
variables introducidas en la ecuación (aptitudinales, personales y familiares) apor-
tan en la explicación de la varianza total de las variables criterio.

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

En la tabla 7 presentamos los datos para un análisis comparativo del valor pre-
dictivo de cada uno de los índices socioeconómicos utilizados en este estudio. Allí
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 última hi-
pótesis, aunque los resultados ciertamente apuntan en la dirección postulada por
nosotros.

CONCLUSION

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

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

Tal asociación tiene la siguiente traducción operativa: cuanto más 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 Matemáticas, así
como sus puntuaciones en diferentes Pruebas Psicopedagógicas (Ortografía, Voca-
bulario, Palabras Diferentes, Matemáticas-cálculo y Matemáticas-aplicaciones).

Que ambas entidades aparezcan empíricamente asociadas no significa necesa-
riamente que una sea la causa de la otra. Los datos aquí presentados indican que
la influencia de la condición socioeconómica 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 condición socioeconó-
mica no llega a explicar más allá del 12 por 100 de la varianza total de las variables
criterio. Incluso dicho porcentaje puede quedar sensiblemente reducido si se toma
en consideración el influjo conjunto de otros factores (tales como las aptitudes, el
sexo y el número de hermanos del alumno).
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Finalmente, una clara implicación educativa puede desprenderse, a modo de co-
lofón, de todo lo expuesto en este trabajo: antes de cargar el rendimiento escolar
(en cualquiera de sus dos polos, «éxito» o «fracaso») a la cuenta del alumno que
termina la EGB, o de hacer responsables del mismo unilateralmente a la escuela o
a la condición socioeconómica de la familia, conviene tener presentes los múlti-
ples condicionamientos de muy diversa índole que, íntimamente 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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a

EN PRIMERO DE ENSEÑANZAS MEDIAS EL NIVEL
SOCIOCULTURAL NO EXPLICA EL RENDIMIENTO ACADEMICO

JULIO CARABAÑA (n)

1. INTRODUCCION

Las mediciones realizadas hasta la fecha en España sobre la influencia del ori-
gen social en el rendimiento académico de los alumnos dan resultados diferentes
según 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 estimación
sobre una muestra de 500 alumnos de 50 colegios de Madrid y Guadalajara, obte-
nida por el INCIE (Carabaiia, 1979). La conclusión 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-
trolándolas.

En 1987 Cristóbal Jiménez ha hecho otra estimación sobre una muestra de
alumnos de octavo de EGB, representativa a nivel nacional, en el marco de la eva-
luación de las Enseñanzas Medias llevada a cabo por el CIDE. La muestra es de
unos 5.000 sujetos. Sus cálculos 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 matemáticas 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 matemáticas
cuando el efecto de las aptitudes se controla. Midiendo el rendimiento mediante
pruebas objetivas, el origen social explica entre un 3 por 100 de la varianza en una
prueba de ortografía y un 11 por 100 en una prueba de problemas matemáticos
sin controlar las aptitudes y entre un 0,4 por 100 en ortografía y un 4 por 100 en
problemas matemáticos cuando se las controla (Jiménez, 1987, cuadros 3.1 a 3.3).
Su conclusión es que «la condición socioeconómica (incluyendo en ella el nivel de
estudios de los padres) da una explicación muy pequeña 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
relación signi ficativa entre el origen social y el rendimiento-académico. Estas in-
vestigaciones son parciales, pero exhaustivas (Escudero, 1981 y 1983; Herrero e In-
festas, 1981; Prieto Adánez, 1982; Latiesa, 1987).

En Ensefiazas Medias, los estudios son escasos en Bachillerato e inexistentes
en Formación Profesional. Los pocos que hay apuntan a la ausencia de relación
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 profesión del pa-
dre ni a los estudios de la madre. Tampoco Pelechano (1977) encontró asociación
estadísticamente significativa entre cinco niveles socioeconómicos 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 comunicación, de la idea
de una asociación muy estrecha, por no decir de una determinación casi total, de
los resultados académicos por el origen social. Me referiré en adelante a esta idea
como «teoría sociocultural» de las aptitudes y el rendimiento académico, aunque
más que una teoría generadora de hipótesis empíricamente contratables se trata
de un perjuicio o estereotipo inmune a los resultados de la investigación empírica.

El trabajo que aquí se expone ha consistido principalmente en realizar una es-
timación cuantitativa de la influencia de la condición sociocultural sobre el rendi-
miento académico en BUP, FP y en las Enseñanzas Medias experimentales. Esta
estimación se basa en una muestra muy amplia, representativa de toda la pobla-
ción española, por lo que sus resultados deben ser más fiables y robustos que los
disponibles hasta la fecha (1).

El trabajo se limita voluntariamente al «nivel sociocultural». No considera el
nivel económico por carencia de datos y desdeña los datos disponibles sobre otras
características familiares para aumentar la simplicidad y la claridad de la exposi-
ción. La simplicidad, porque variables como el tamaño de la familia, el orden de
nacimiento del niño, 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 «macrosociológicos», como el nivel sociocultural, de los ele-
mentos «microsociológicos», que son los rasgos estructurales de las familias. Ha-
blaremos, pues, de los primeros, no de los segundos.

Una medición parte necesariamente de que es un artificio academicista la for-
mulación de hipótesis que no incluyan una predicción razonada de la intensidad de las
relaciones. Estadísticamente se contrasta siempre la hipótesis nula, en nuestro

(1) El tamaño y la representatividad de la muestra son siempre importantes, pero más si cabe cuan-
do se opera con correlaciones. En primer lugar, porque la significación de los coeficientes de correla-
ción disminuye muy rápidamente con el tamaño de la muestra (véase nota posterior), y en segundo lu-
gar, porque los coeficientes de correlación tienden a ser mayores en poblaciones pequeñas y homogé-
neas que en poblaciones más grandes y normalmente más heterogéneas.
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caso, la de que no hay relación entre nivel sociocultural y rendimiento acedémico;
pero esto no es más que una formalidad. Sociológicamente, sólo en un sentido
muy ambiguo se pueden contrastar las ((teorías socioculturales» del rendimiento
académico, debido a que nadie ha derivado predicciones cuantitativas precisas a
partir de ellas. Por ello, más que contrastar hipótesis, terminaré intentando inter-
pretar los resultados de la medición desde el punto de vista de su relevancia peda-
gógica.

2. CUESTIONES DE M ETO DO

a) Muestra

Remito al artículo Evaluación Externa de la Reforma Experimental de las En-
señanzas Medias de este mismo número para una descripción global de la mues-
tra y del contexto del estudio. Aquí bastará con precisar lo siguiente. Se han toma-
do los datos de la segunda aplicación a la segunda generación de la Reforma, rea-
lizada al comenzar su segundo año en Enseñanzas Medias. He elegido esta aplica-
ción porque sus datos sobre nivel sociocultural de la familia eran de mayor cali-
dad que los de la primera y porque se disponía 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 español de centros de BUP y FP, que servía de control
externo. No he analizado a los alumnos de control interno, es decir, los que seguían
el plan vigente en centros donde la reforma se experimentaba. Los análisis 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 últimos agrupados. Se excluyen todos los alumnos de
los que faltan datos en alguna variable. El número de sujetos incluidos en los aná-
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
profesión del padre.

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

La profesión del padre se traduce a una escala de prestigio y a una categoriza-
ción de ocho clases sociales. La codificación original consta de 79 categorías, que
resultan de distinguir, siempre que es posible, varias categorías de empresarios,
técnicos, administrativos y trabajadores en siete «sectores» (agricultura, industria,
comercio y servicios, profesiones liberales, administración civil, enseñanza y mili-
tares). Estas categorías se han ordenado mediante un índice de prestigio (Caraba-
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ña, 1983) y se han agrupado, además, 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-
nistración y servicios, 6. intelectuales, 7. pequeña burguesía o empresarios peque-
ños y 8. gran burguesía o empresarios medianos y grandes.

Tanto el índice de prestigio como la distinción de las clases sociales intentan
mejorar la categorización en siete grupos que se ha utilizado en la mayor parte de
los análisis 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 enseñanza, con exclusión de los objetivos no cogniti-
vos. Se operativiza mediante las notas en Lengua y Matemáticas obtenidas en ju-
nio al acabar primero y con las puntuaciones en tres pruebas objetivas', dos de Ma-
temáticas y una de Lengua. Las notas van de 1 (muy deficiente) a 6 (sobresaliente),
siendo 3 aprobado o suficiente.

Una de las pruebas de Matemáticas, la de Cálculo, se corresponde con los obje-
tivos curriculares de octavo de EGB y contiene únicamente tareas de cálculo con
operaciones básicas. 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 evaluación por el pro-
fesor del rendimiento académico y de otras características del alumno, mientras
que las pruebas objetivas son una evaluación independiente del profesor y única-
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
análisis 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
más correlacionan tanto con el origen social como con el rendimiento académico
(otras pruebas, como las de razonamiento mecánico y aptitud espacial no correla-
cionan con el nivel sociocultural).

El modelo resultante es bastante corriente. Por si la reflexión anterior sobre la
diferencia entre aprendizaje y notas no bastara para justificar su rasgo más inu-
sual, a saber, que siendo habitual que ambos actúen 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, cabría añadir 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 relación 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, así como directamente con ambos. Estas relaciones se suponen li-
neales. La verosimilitud de este supuesto se ha comprobado previamente median-
te una comparación 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 análisis
previos que esto es así.

c) Medidas

Hay muchas medidas estadísticas de asociación. Son matemáticamente equiva-
lente entre sí, 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-
rrelación y los porcentajes de varianza explicada. Estos últimos 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-
ción de 0,80 entre las variables A y B da la impresión de una relación más intensa
que decir que una explica el 64 por 100 de la varianza de la otra. Una r de 0,50
parece más que una r 2 de 0,25 y una r de 0,20 puede todavía 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 más se va a usar aquí es el cuadrado de la correlación, o por-
centaje de varianza explicado. La razón no es que yo quiera minimizar las relacio-
nes, sino que es el estadístico que más intuitivamente refleja el grado en que la va-
riable dependiente está determinada (o puede ser predicha) a partir de cualesquie-
ra variables independientes, por comparación con su valor máximo de cien.

(2) El siguiente ejemplo está tomado de Jenclu, 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 relación entre status familiar y años de estudio, todos los cuales son más o
menos verdaderos:

1. El ochenta y seis por ciento de los bachilleres cuyos padres gana más de 15.000 dólares al año
va a la Universidad, frente a sólo el 20 por ciento de aquellos cuyos padres ganan menos de 3.000 dóla-
res anuales.

2. Los individuos cuyos padres están en el quintil más alto de la distribución de los ingresos tienen,
por término medio, 14 años de estudio, mientras que aquellos cuyos padres están en el quintil inferior
sólo terminan 10 años de escuela.

3. La correlación entre años de escuela e ingresos familiares está seguramente alrededor de 0,43.
4. Si un individuo está una desviación típica sobre la media en términos .de ingresos familiares y en

la media en términos de Cl.,. estará 0,30 desviaciones típicas sobre la media en términos de años de es-
tudio.

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

El primer enunciado pudiera dar al lector la impresión de que el problema es muy grande. El últi-
mo pudiera producir una impresión bien distinta. Como los cinco enunciados son correctos, es dificil
decir si la reacción gran problema es más apropiada que la reacción problema trivial,.
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La tabla 1 refleja las medias y desviaciones típicas 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 relación entre el nivel so-
ciocultural, por un lado, y las aptitudes, el aprendizaje en lengua y matemáticas,
medidos por pruebas objetivas, y las calificaciones escolares en lengua y matemáti-
cas, por otro. La relación 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 I

Medias y desviaciones típicas

VARIA
BLES

REFORMA
N- 1923

FP

N = 1758

BUP

N = 2272

FP-BUP

N = 4008

DT M DT M DT M DT

prestg 36.90 21.20 34.70 21.10 40.90 20.30 38.30 20.90
clasoc 4.20 1.70 4.07 1.73 4.56 1.77 4.30 1.80
estpad 3.10 1.30 2.74 1.03 3.39 1.51 3.10 1.40
rstmad 2.80 1.03 2.54 0.84 30.00 1.22 2.80 110
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 5.35 16.30 5.60
fnumen 13.60 4.49 12.60 4.21 14.60 4.44 13.70 4.50
lencast 11.30 2.75 10.20 2.70 12.10 2.46 11.30 2.74
matem 9.50 2.92 7.90 2.29 9.99 2.77 9.10 2.77
inatcal 16.10 5.65 15.90 5.42 20.60 4.58 18.60 5.48
notleng 3.30 1.52 3.30 1.34 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 transformacitnes o manipulaciones mate-
máticas. De ahí la importancia de prestarles cierta atención previa, antes de pasar
al examen del modelo (3).

(3) Recuérdese lo dicho en una nota anterior sobre la sensibilidad de la significación estadística de
las coeficientes de correlación al tamaño de la muestra. Hay un 5 por 100 de probabilidad de que, sien-
do la correlación 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 correlación 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

Matemáticas 2.9 0.5 2.4 4.1

Cálculo Matemá-
tico 2.9 1.2 3.2 5.4

B.2. Neta: Wo de varianza

de aptitudes + nivel
sociocultural

Lengua Castellana 14.8 + 1.2 12.0 + 0.2 10.6 + 0.2 17 + 0.4

Matemáticas 20.0 + 0.5 17.8 + 0.2 24.4 + 0.4 28 + 0.6

Cálculo Matemá-
tico 27.4 + 0.4 32.0 + 0.6 30.0 + 0.4 37 + 0.6

C. Notas

Cl.. 	 Bruta: % de
varianza total

Nota de Lengua 1.0 0.2 1.7 1.2

Nota de Matemá-
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 16.7 + 1.2 + 0.2 10.5 + 0.6 + 0.1

Nota de Matemá-
ticas 13.8 + 1.7 + 0.1 10.0 + 1.0 + 0.3 20.9 + 1.7 + 0.1 13.6 + 1.5 + 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-
queñas y a que los sujetos son de edad menor que los nuestros. También cabe sos-
pechar que hay fallos en la revisión de la literatura (4). En todo caso, no hay ningu-
na razón para que las correlaciones no varíen ampliamente entre paises. Repetiré
sistemáticamente dos comparaciones. Por un lado, compararé correlaciones obte-
nidas en octavo de EGB en dos ocasiones: en la muestra del INCIE de 1976 (Cara-
baña, 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 años 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, centrándome en las de los alumnos de la Reforma.
Aquí, cuestionario, pruebas, aplicación y codificación son exactamente iguales en
todos sus detalles. Sólo es diferente el curso.

0,30 tiene un 5 por 100 de probabilidad de estar en la población 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 más de 0,28 si las muestras son de 100 sujetos, en
más de 0,14 si las muestras son de 400 sujetos, en más de 0,9 si la muestra es de 1.000 sujetos y en más
de 0,6 si la muestra es de 2.000 sujetos.

(4) Según Jensen, «la mitad de todas las correlaciones entre SES y Cl de los niños que se encuentran
en la literatura está entre 0,25 y 0,50 y la mayor parte se encuentra en la región entre 0,35 y 0,40. Cuan •
do los niños en edad escolar se agrupan por SES, el C1 medio de los grupos varia en un rango de una a
dos desviaciones típicas (de 15 a 30 puntos de C1), dependiendo del método de clasificación del status»
(Jensen. 1969, 75). Algunos años después, Jensen hace una estimación algo más 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, además de a Neff (1938 ), Suite' (1950), Kniff (1959) y, como más moderna, a la obra de Lesser y
otros (1965).

Sin embargo, las correlaciones usadas u obtenidas en los estudios más importantes son menores,
más bien en el rango de 0,20 a 0,30. B. Duncan (1969) toma 0,28 para la ocupación del padre y 0,25
para la educación. Las mismas estimaciones utilizan Duncan. Featherman y Duncan (1972,100) para las
aptitudes a los doce años. Cuando quieren utilizar otra, lo mejor que encuentran (la elección está condi-
cionada por la edad de los sujetos, cuyo «ciclo de vida socioeconómico» estudian) son los datos reunidos
por Byrns y Henmon en 1936, que les dan una estimación de 0,20, algo superior a la de 0,18 obtenida
por los propios autores (1972, 81). Para la correlación con la educación del padre recurren a los datos de
Sewell en Wisconsin y se quedan con una correlación de 0,25. Jencks (1972, 322), pese a afirmar que la
literatura está repleta de este tipo de correlaciones, se ve tan apurado que da la misma correlación para
la ocupación que para la educación del padre: 0,30, estimada reduciendo ligeramente la que da Cale-
man (1966, apéndice) entre una variable indice de la educación de ambos padres y su test verbal para
los alumnos blancos de sexto. Siete años después, jencks no ha encontrado fuentes mejores que una
muestra de 803 veteranos (0,234 con la ocupación del padre y 0,22 con la educación), 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 correlación de 0,24
entre la educación de los padres y el test no verbal y de 0,35 con el test verbal (Coleman, 1966, apéndi-
ce, 217). Hauser da una correlación de 0,20 con la ocupación de 0,21 con la educación 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-
ños de 6 a 11 años 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 medición tiene menos fiabilidad, debido a los
errores de los hijos al decir la educación y la profesión de sus padres. Si los errores
fueran aleatorios, su efecto sería disminuir los coeficientes de correlación de los
indicadores entre sí y con las demás variables. Así, en mi estudio de 1979 la corre-
lación 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 (Carabaña, 1979, 56), mien-
tras que una submuestra de estos mismos padres, preguntados directamente, daba
correlaciones de 0,66 y 0,74, respectivamente (Carabaña, 1983, 283). Este tipo de
error se da en la inmensa mayoría de las investigaciones, al tener a los alumnos
como fuente de información.

La correlación 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 razón
para que los alumnos de un plan de estudios hayan contestado con mayor preci-
sión que los de otro, y parece que las diferencias se deben al rango de variación
de las variables, en particular la educación: en BUP son más abundantes los pa-
dres con estudios medios y superiores y en FP son más escasos, mientras que en
las enseñanzas experimentales quedan en medio, en cantidad, de los anteriores.
La correlación entre estudios del padre y de la madre apoya esta suposición: 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 están entre las dos anteriores).

En octavo de EGB se obtiene una correlación 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, aladro 2). Estas diferencias no pueden deberse al diseño 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 Enseñanzas Medias. Volveremos sobre
esto al final. Por ahora, aunque el resultado extrañe, lo aceptaremos al no haber
ningún argumento en contra.

• Correlaciones entre nivel sociocultural y aptitudes. En el estudio de 1979, las apti-
tudes se habían medido con pruebas distintas (del ICCE) a las utilizadas por el
CIDE en la evaluación de la REM. La correlación más alta entonces obtenida fue
la de 0,31 entre estudios del padre y comprensión verbal, siendo la correlación en-
tre estudios del padre y razonamiento abstracto de 0,23. Con la batería AMPE y
diez años después, las correlaciones son más 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 sólo disminuyen, sino que
además oscilan mucho según el plan de estudios. La máxima es de 0,21 entre es-
tudios de la madre y factor verbal en la Reforma, las mínimas son las que apare-
cen en FP, donde el prestigio de la profesión paterna no tiene correlación con nin-
guna de las aptitudes y la aptitud numérica correlaciona 0,01 con los estudios de
la madre y 0,03 con los del padre.

Es un rasgo común a todos los estudios y países que las pruebas de aptitud ver-
bal son las que más 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
más, un 6 por 100 de la varianza de las aptitudes (concretamente en el factor ver-
bal entre los alumnos experimentales). Esto equivale a una correlación múltiple
de 0,25. Los porcentajes de varianza explicados siguen la pauta ya dicha para las
correlaciones: los más altos aparecen en el factor verbal y entre los alumnos de la
Reforma, los más bajos en el factor numérico y en Formación Profesional.

4. NIVEL SOCIOCULTURAL Y APRENDIZAJE

a) Examen de las correlaciones

En el estudio del INCIE de 1976, se usaron dos pruebas originales de García
Yagüe, de «Información Humanística» una y de «Información Técnica» la otra. La
primera correlacionaba 0,30, 0,28 y 0,23 con los estudios del padre, los estudios de
la madre y la profesión del padre, respectivamente; la segunda, 0,22, 0,18 y 0,17
(Carabaña, 1979, 65). Diez años después, con otras pruebas, las correlaciones en la
muestra del CIDE eran similares: la prueba de Cálculo Matemático 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
Cálculo Matemático correlaciona 0,13 con los estudios del pacl?e, 0,15 con los estu-
dios de la madre y 0,08 con el prestigio de la profesión del padre. Así 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
disminución del rango de variación 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 (Carabaña, 1979, 65). En
el citado estudio de Jiménez, la prueba de Cálculo Matemático 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 más bajas en las otras tres agrupaciones: por ejemplo, entre los alumnos-
de la Reforma, la misma prueba de Cálculo Matemático 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 educación del padre y la
de la madre y obtiene para alumnos blancos de noveno curso las siguientes correlaciones: 0,261 con
comprensión lectora, 0,278 con matemáticas, 0,332 con información general (Coleman, 1966, apéndice).
Hauser 0970, tras eliminar la varianza interescuelas, obtiene las siguientes correlaciones: ocupación del
padre, 0,19 con matemáticas y 0,2 con comprensión lectora; educación del padre, 0,164 con matemáti-
cas y 0,21 con comprensión 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 última diferencia sólo puede
imputarse a la disminución del rango de variación de las variables, aunque, en
este caso, las diferencias entre Reforma, BUP y FP sean pequeñas. Por lo demás,
esta vez las correlaciones están entre las habituales en la literatura, e incluso son
superiores a muchas de las encontradas en otros estudios (6).

b) Los efectos brutos

Según los cálculos 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 más depende del nivel sociocultural no es la Lengua Castellana
(como cabría haber pensado), sino el Cálculo Matemático. También hay diferen-
cias por planes de estudios: las menores influencias se dan en Formación Profesio-
nal y las mayores en la Reforma (3,2 por 100 en Lengua).

El «nivel cultural» es más importante que el «nivel social»-. 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 significación estadística lo que añaden la educación 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 más (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 razón de 0,38 puntos
cada nivel, por término medio. Tomando FP y BUP conjuntamente, la proporción
de varianza explicada asciende al 5,4 por 100.

Resultan así adecuadas las palabras de Hauser (1971, 67-68), que encontró que
las variables socioeconómicas daban cuenta de sólo el 4,3 por 100 de la varian-
za en una prueba de Matemáticas y del 7,1 por 100 en una prueba de Lectura:
«Aunque es de gran interés sociológico documentar e interpretar el efecto del ori-
gen social sobre el rendimiento académico, este efecto no es, en ningún sentido,
una teoría adecuada del rendimiento».

(6) Aquí sí que hay una verdadera pletora en la literatura pedagógica. 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, más cercana a la mayoría de los resultados. Steinkamp y Maehr (1983), en un meta-
análisis de 66 estudios con pruebas de Ciencias, obtiene una correlación media de 0,34. En general, las
correlaciones habituales en la literatura oscilan entre 0,4 y 0,6 (Rodríguez, 1982). Parte de la correlación
y de las variaciones se debe desde luego a que pruebas de aptitud y pruebas de rendimiento tienen una
cierta varianza en común debida a su construcción similar (al método de medida).
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c) Los efectos netos: control de aptitudes

Cuando se introducen las aptitudes en la ecuación, 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 aún esto, a condición de que se den como buenos coeficientes de bajísi-
ma significación estadística. La única excepción es la prueba de Lengua en la Re-
forma: aquí el nivel sociocultural explica el 1,2 por 100 de la varianza, que se
distribuye a razón de 0,18 puntos por cada nivel de estudios del padre, única varia-
ble con coeficiente estadísticamente 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 pequeño. El criterio estadístico
habitual aconsejaría casi siempre desdeñarlo, y desde el punto de vista de la prác-
tica escolar, nada cambiaría mucho despreciándolo. Pero no por ello deja de tener
interés científico, y además, coincide con la opinión de que el conocimiento es
más accesible a los hijos de padres más instruidos. Así pues, podríamos preguntar-
nos cuáles 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-
ñanza, por ejemplo, del tipo de centros. Por el momento, dejaremos esto aquí (7) y
nos limitaremos a enunciar el resultado con la mayor precisión 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 según el nivel de estudios de los padres y no según 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 atención al papel de las aptitudes en el rendimiento académico.

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

(7) No sin antes mencionar más explícitamente algunos de los candidatos más populares. En primer
lugar, el capital cultural de Bourdieu y Passeron; en segundo lugar, la congruencia entre los códigos lin.
güísticos 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 «efecto Pigmalión», 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 socialización, que dan lugar a distintos tipos de perso-
nalidad según las clases sociales. No quiero aumentar la lista; todos estos convincentes y acreditados
ejemplos de teorías medias tienen que disputarse un magro 0,5 por 100 de la varianza en el aprendizaje
con elementos tan poco teóricos como los propietarios de centros privados. Pudiera ser que alguno de
ellos reclamara también la parte correspondiente a las aptitudes. Pero la reclamación no sería legítima
mientras las teorías no se reconvirtieran en teorías 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 enseñar mejor.
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limitan ni mucho menos a esta transmisión, que es sólo una pequeña parte de su
influencia sobre el rendimiento. Así, 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 más varianza de la
que transmiten. Y donde tienen más, que es en Cálculo Matemático (FP-BUP jun-
tos), explican 30 veces más varianza de la que transmiten, si suponemos que la
transmiten toda, y si tomamos en serio el resto de 0,6, la proporción es de más de
60 a 1. Lo mismo indica la comparación de los coeficientes en la tabla 4. No otra
cosa, ciertamente, podría esperarse a partir de sus débiles correlaciones con el ni-
vel sociocultural y sus fuertes correlaciones con el aprendizaje.

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

5. NOTAS ESCOLARES

a) Examen de las correlaciones

Incluso cuando más altas son, entre los alumnos de la Reforma, las correlacio-
nes entre nivel sociocultural y notas, rozan la no significación estadística (están 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 (profesión del padre y nota de Lengua) y 0,18 (prestigio del padre y nota
de Matemáticas), aunque sólo ligeramente menores que en la muestra de 1976 del
INCIE, donde son de 0,10 o no son significativas (Carabaria, 1979, 65). No he en-
contrado muchos estudios que traten esta relación y ninguno que refiera correla-
ciones tan pequeñas (8).

Las correlaciones entre aptitudes y notas en la muestra de 1976 del INCIE
eran más altas que en la de 1985 del CIDE. En la primera, las aptitudes verbales
correlacionaban 0,35 con la nota de Matemáticas, 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 relación con el rendimiento académico, en general, y
no simplemente mayor varianza común debida al artefacto con las pruebas objeti-

(8) No es fácil, en efecto, encontrar notas y nivel sociocultural en el mismo estudio. Coleman, por
ejemplo, las preguntó, pero luego las excluyó del análisis correlacional (como hizo con la ocupación del
padre). Hauser obtiene las siguientes correlaciones: ocupación del padre, 0,105 con aritmética y 0,134
con inglés; educación 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 sólo 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 metodológi-
cas. Entre las primeras se encuentra el hecho de que las notas no sólo evalúan
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 evalúen según un criterio común, sino según la norma de
la clase; por lo cual muchos autores normalizan las notas respecto a la clase (por
ejemplo, Rodríguez, 1982). También se menciona con frecuencia el hecho de que
las pruebas, sean de aprendizaje o de aptitud, tienen una cierta varianza en común
por el mero hecho de estar construidas según 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, más
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 correlación menor es de 0,35 entre Información Hu-
manística y nota de Lengua, y la mayor, de 0,38 entre Información Técnica y nota
de Matemáticas. En la muestra de 1985 del CIDE la prueba de Cálculo Matemáti-
co correlaciona 0,33 con la nota de Lengua y 0,43 con la nota de Matemáticas.
(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, todavía menores que sobre el grado de aprendizaje medi-
do con pruebas objetivas. La relación es prácticamente nula en FP y en Lengua de
Bachillerato, donde alcanza su máximo; ocurre como si la evaluación diferencial
que los profesores hacen de sus alumnos estuviera en función 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 aquí repetirse que aunque se trate de un he-
cho sociológicamente interesante, no representa una teoría adecuada del rendi-
miento académico, ni puede tener mucha importancia en la práctica docente.

(9) Como señalan Messe y otros, hay pocos estudios sobre la relación entre aptitudes y notas, y los
que hay dan resultados contradictorios (Messé y otros, 1979). Entre los que han obtenida 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 años.
En España, Rodríguez obtuvo en un primer estudio de 334 alumnos de octavo de EGB 0,36 entre el
DAT-AR y la media de notas normalizadas en Matemáticas. Lengua y Ciencias Sociales (Rodríguez,
1982), y en un estudio posterior, con Garanto y otros, 0,53 entre inteligencia general y la media de las
notas en Lengua y Matemáticas (Garanto y otros, 1985).
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c) Efectos netos de inteligencia y de pruebas objetivas

Se puede comenzar a analizar este problema sociológico examinando cuál 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 último, 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 Matemáticas. Más aún, como puede verse en la ta-
bla 4, de las tres pruebas es la de Cálculo Matemático, no la de Lengua, la que
mejor predice la nota en Lengua, además de ser tan buen predictor, como las tres
juntas, de la nota de Matemáticas. Más curioso aún es que ocurra esto mismo en-
tre los alumnos de la Reforma, pues mientras que la prueba de Cálculo Matemáti-
co se corresponde con el nivel de octavo de EGB, las otras dos han sido diseñadas
pensando precisamente en los objetivos de la Reforma. La misma pauta exacta-
mente sigue BUP, sólo que con más intensidad.

Naturalmente, esas pruebas no miden todos los conocimientos del programa.
Cabría pensar que los profesores puntúan otros conocimientos no correlacionados
con éstos. También podría pensarse que puntúan 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 proporción de varianza que las aptitudes explican independientemente de
las notas: un máximo de 1,7 por 100 en la Reforma y en el BUP, un mínimo de
0,1 por 100 en Lengua de FP. Estos porcentajes reflejan la medida en que cabe
pensar que los profesores puntúan directamente las aptitudes o, quizás, otrbs co-
nocimientos ausentes de la ecuación que, no correlacionados con el aprendizaje
medido, pero sí con las aptitudes, estarían representados en la ecuación por éstas,
al menos en la medida en que correlacionaran.

El tercer sumando, por último, se refiere directamente al nivel sociocultural.
Refleja la importancia de los procesos que en el interior del aula sesgan la percep-
ción de los profesores y los mueven a la evaluación no del aprendizaje y las aptitu-
des de los alumnos, sino del nivel sociocultural de sus familias. Estadísticamente,
la medida está muy por debajo de ningún nivel de significación aceptable. Sustan-
tivamente, es tan pequeña que no produce escrúpulos calificarla de despreciable,
no ya desde el punto de vista de la escuela, sinä incluso desde el punto de vista de
la teoria.

En total, pues, el nivel sociocultural ha resultado un león no tan fiero, ni mu-
cho menos, como nos lo habían pintado. No sólo influye poco en las notas, sino
que tiene la cortesía de hacerlo sólo indirectamente, a través del aprendizaje.
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6. INTERPRETACION DE LOS RESULTADOS

Interpretación quiere decir dar sentido o significado a algo. El significado pue-
de definirse como el conjunto de consecuencias que algo tiene para la acción en
general. Voy a intentar en este apartado discutir los resultados anteriores y diluci-
dar algunas de sus implicaciones para la política y la práctica de la educación.

1) Ante todo, conviene señalar que la influencia del nivel sociocultural sobre
el rendimiento académico está en la línea de lo anticipado en la introducción: ya
pequeña en octavo de EGB, desaparece, o casi desaparece, en las Medias para que-
dar decididamente en nada en fa Universidad. No hay que olvidar, sin embargo,
que esta influencia está estimada en la medida en que haya errores de respuesta
aleatorios de los alumnos a las preguntas sobre los estudios y la profesión de sus
padres. Para compensar esta infraestimación, difícil de corregir cuantitativamente,
he seguido dando a los resultados una importancia que, tomados por su simple
valor facial, no merecerían. ¿Cómo puede, en todo caso, explicarse el salto entre
EGB y Medias, que antes llamé chocante?

Todo apunta a la disminución del rango de variación de las variables a conse-
cuencia de los abandonos. Así, las correlaciones más semejantes a las de EGB son
las que hay entre aptitudes y aprendizaje, que son, además, las más estables entre
los tres planes: Reforma, BUP y FP. Y las que más bajan al cambiar de nivel son
aquéllas en las que interviene el nivel sociocultural. La razón podría ser que los
alumnos que más 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 variación de los
dos aspectos, nivel sociocultural y variables académicas, justo donde, por coincidir,
hacen subir la correlación. 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 bajarían las correlaciones.

Así se explicarían 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 cómo se distribuyen los alumnos entre ambos planes. El primer
impulso es pensar que al ir a FP, en la mayoría de los alumnos de nivel sociocultu-
ral bajo y sólo en los peor dotados de los niveles sociotulruales altos, las correlacio-
nes tienen que difuminarse. Pero si esto fuera así, pasaría lo mismo en BUP, adonde
irían la mayoría de los alumnos de nivel social alto y sólo 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 más difiere— de los alum-
nos de la Reforma, de BUP y de FP por niveles educativos. Se ve claramente en
ella que la anterior suposición es equivocada: la diferencia en aptitud verbal entre
BUP y FP es constante en todos los niveles de estudios de los padres. Lo que sí
puede influir en la correlación es la diferencia en el número 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 sólo el 68 por 100 en BUP. Es, por tanto, el menor
rango de variación del nivel sociocultural en FP (medido por las desviaciones típi-
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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 cuestión distinta.)

2) El primer resultado es que la inteligencia se reparte desigualmente según 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 mecánico,
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 más obvia de este resultado es que las aptitudes escolares no
son, ni mucho menos, otro nombre para el nivel sociocultural y que ambos tienen
muchísimo más de distinto que de común. 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 Rodríguez, 1982, 51) y como es práctica habitual.
Los adolescentes socialmente «desfavorecidos» no son los «intelectualmente desfa-
vorecidos», ni viceversa; al menos, si están escolarizados en primero de Medias.
De hecho, un centro que sólo admitiera alumnos de nivel sociocultural alto con el
fin de tener alumnos aptitudinalmente bien dotados erraría la estrategia, como lo
haría si se propusiera lo inverso. Ciertamente, si por ejemplo los alumnos fueran
los del grupo de la Reforma aquí investigado, una clase cuyos alumnos fueran to-
dos hijos de universitarios tendrían una media de 22,36 en aptitud verbal, mien-
tras que una clase compuesta únicamente por hijos de analfabetos tendría una
media de sólo 18,65. Con desviaciones típicas de 6,07 y 5,25, respectivamente, sería
una diferencia estadísticamente significativa. Pero en la composición del alumnado
esta diferencia se revelaría menos impresionante. Si la distribución de la apti-
tud verbal fuera normal, en la primera clase habría un 16 por 100 de alumnos por
encima de 28,43 puntos en aptitud verbal, mientras que en la segunda sólo habría
un 3 por 100. Pero todavía habría 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 mayoría de los alumnos estaría en ambas en los niveles medios: entre
22,36 y 18,65 estarían en la primera el 27 por 100 de los alumnos y en la segunda
el 24 por 100. En suma, las diferencias serían aproximadamente las mismas que
hay ahora entre un centro de BUP y un centro de FP (ver tabla 5).

Por supuesto, es muy difícil formar clases tan extremas; los hijos de analfabe-
tos son sólo 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
sólo podrían formarse dos clases de hijos de analfabetos y tres de hijos de univer-
sitarios. De tal modo que las diferencias en aptitudes serían lo de menos si forma-
ramos clases así; serían más 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-
posición 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 confusión entre grupos subculturales y clasifi-
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TABLA 5

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

ESTUDIOS
PADRE

REFORMA	 BUP	 FP

MEDIA D.T. % MEDIA D.T. % MEDIA D.T. %

ANAL 18.6 5.2 2.59 20.2 5.3 2.33 16.9 5.3 3.91

MENPRIM 18.9 5.5 32.20 21.0 5.8 28.10 17.8 5.1 38.60

PRIM 20.1 5.7 42.80 21.4 5.8 38.90 18.6 5.2 44.30

BAC-EL 20.7 5.6 6.92 22.4 5.8 8.16 19.2 5.4 5.11

BACSUP 22.4 6.5 7.35 23.2 6.1 8.07 19.9 5.7 4.59

UNI-MED 22.3 6.2 3.95 23.8 6.1 7.18 4.9 1.98
UNI-SUP 22.4 6.1 3.99 23.6 6.4 7.18 19.3 5.7 1.39

caciones sociales contribuye más que ninguna otra cosa a mantener vigente la
«teoría sociocultural» de las aptitudes y de la escuela.

Se ha dado mucha importancia a la cuestión de si la relación entre origen so-
cial y aptitudes tiene más que ver con la naturaleza que con la crianza, con la he-
rencia biológica más que con la herencia cultural. Nuestros datos no dicen nada so-
bre ello, pero quizá no esté de más recordar que la polémica pierde cierto interés
práctico si consideramos la pequeña magnitud de la relación y que, sobre todo, le
subyacen supuestos prácticos muy discutibles y nunca demostrados. En términos
educativos, suele suponerse que la escuela compensaría más fácilmente las dife-
rencias debidas al medio que las debidas a la genética o a la herencia. De ahí que,
por ideología profesional, los profesores tiendan a ser ambientalistas. En realidad,
la interacción herencia-medio es muy compleja y puede que yerren tanto los que
acueden a la biología para justificar su fatalismo como los que piensan que sólo
pueden educar si lo que quieren cambiar se debe al medio ambiente.

3) El segundo resultado importante es que el aprendizaje también se reparte
desigualmente por los niveles socioculturales. Sin embargo, es sólo un 5,5 por 100
de la desigualdad lo que, cuando más, se reparte así. Por tanto, lo mismo que
acontece con las aptitudes, el origen social y el aprendizaje son cosas bien distin-
tas. Pero además, 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 distinción entre relación directa y relación indirecta a través de las aptitu-
des tiene diferente significado según la consideremos desde el punto de vista so-
cial o desde el punto de vista escolar. El hecho básico es que directamente la escuela
se comporta de forma neutra hacia el origen social del alumno, pero no hacia sus
aptitudes. La escuela enseña (o los alumnos aprenden) en proporción a sus aptitu-
des, da igual cuál sea su origen social. Pero indirectamente, a través de las aptitudes,
una pequeña 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 sociológica y pedagógicamente?

Sociológicamente, repitámoslo una vez más, este hecho no significa que la es-
cuela sólo o principalmente contribuya a reproducir la estratificación. 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 diferenciación que aun
cuando se consiguiera la igualdad en el aspecto económico, el sistema universita-
rio seguiría consagrando las desigualdades mediante la transformación de los pri-
vilegios sociales en dotes o méritos individuales» (10) (1967, 54). Significa, más bien
al contrario, que en su empeño por la democratización, la escuela, al ser no neu-
tral hacia las aptitudes, se va a encontrar con un límite que viene marcado por la
asociación entre clase social y aptitudes. La herencia no se elimina completamente
cuando se sustituye por «los dones», porque también los dones se «heredan», aun-
que sólo sea en muy pequeña parte. Y en esta pequeña parte, la escuela incorpora
objetivamente en su misma lógica el carácter de una institución de clase.

Pedagógicamente, ¿cuáles 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 pedagógicas viables para llevarlas a cabo.

Recordemos de nuevo el hecho básico de que la relación 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 relación, es preciso atacar la
relación entre el nivel sociocultural y las aptitudes o la relación 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
decisión sobre el dilema entre igualdad y eficiencia que a continuación, y casi
siempre, se plantea.

Hay muchas combinaciones posibles para la decisión sobre qué desigualdades
y qué relaciones deben considerarse legítimas y cuáles, por no serlo, deben ser co-
rregidas por la acción pedagógica.

Una de ellas es la más tradicional: consiste en aceptar como legítimas las desi-
gualdades en aptitudes y en tratarlas como tales. Según Bourdieu y Passeron, la es-

(10) Como señala Matza, los sociólogos funcionalistas han gustado siempre de desdeñar el estudio
de las funciones manifiestas para sorprender al sentido común con el descubrimiento de funciones la-
ternes. Estas pueden revelar la bondad de instituciones tenidas por malas, como la prostitución, o la
maldad de otras tenidas por buenas y necesarias. Este último es el caso de la escuela. Sólo que para lo-
grar mayor efecto, a veces no juegan limpio al suponer al sentido común en exceso ignorante de lo que
descubren. En el caso de la prostitución, la función latente sólo 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, sólo puede asombrar que sorprendiera, cuando la concepción do-
minante de la escuela era la de una institución clasista que se reforma con el fin de no serio. En el pró-
logo a Los estudiantes y la cultura, Aranguren hacia ya notar en 1967, con razón, que «en España la distan-
cia entre las clases es enorme en el plano económico, pero pequeña en el cultural. En suma, parece que
aquí el indice de correlación entre el status socio-económico y la cultura escolar es relativamente bajo;
desde luego, mucho más bajo que en Francia... Todo lo cual permite albergar la esperanza, más funda-
damente que en Francia, de que la mera democratización en el plano económico traiga consigo un alto
grado de democratización real» (Prólogo a Bourdiru 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 aún en las Enseñanzas Medias. El profesor puede
decidir que no es función suya compensar de ningún modo las desigualdades en
aptitudes, cualquiera que sea su origen.

Otra posibilidad, que subyace a los planteamientos ambientalistas, es que son
legítimas las desigualdades naturales, pero ilegítimas las ambientales o «artificia-
les». Pero como ni la teoría ni la práctica permiten separarlas, la duda obliga a
considerarlas todas como culturales y, por tanto, como alterables. A su vez, esto
puede hacerse con criterios más restrictivos y con criterios más amplios.

Restrictivamente, puede considerarse que son ilegítimas las desigualdades en-
tre grupos y clases, pero no en su interior. Es el criterio seguido por aquellos que
postulan como objetivo de la enseñanza básica no la igualdad de oportunidades,
sino la igualdad de resultados entre cualesquiera grupos o clases (Husen, 1969). El
problema aquí, como Bell (1976) ha señalado, es definir los límites de estos grupos
o clases cuyos resultados se deben igualar.

Todas estas alternativas plantean de inmediato el dilema entre igualdad y efi-
cacia, excepto quizá la primera, que implica inmediatamente una opción por la
eficacia; pues ni las aptitudes ni el aprendizaje ligado a ellas pueden alterarse más
que con una dedicación compensatoria de los recursos, con intensidad menos
que proporcional a las aptitudes o al nivel socioeconómico 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 atención, a la Administración, que tiene que decidir
sobre la asignación de recursos y la organización de la enseñanza, al menos cuan-
do, como es el caso en España, se pretende hacer educación compensatoria. Tam-
poco es ocioso señalar que es inevitable en la práctica 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 último alumno (en EGB, el número 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; aquí se tenderá a ha-
cer más por los más dotados.

Si se ha tomado una decisión sobre ambos problemas —que desigualdad debe
ser atacada y con cuántos medios—, todavía es preciso buscar estrategias pedagógi-
cas viables para lograr el objetivo. Se trata de una tarea nada fácil, por más 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 teoría ni, menos aún, en la realidad, las desigualdades «legíti-
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mas» de las «ilegítimas». 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 combinación de los dos, pero siempre se tratarán o no se
tratarán juntas las desigualdades legítimas y las ilegítimas de cada individuo. Aquí
cobra toda su importancia el que los criterios sociales y aptitudinales no coincidan
más que en un 6 o en un 10 por 100. Las aproximaciones serán siempre muy im-
perfectas, salvo en casos de núcleos subculturales muy concretos. Desde luego,
el segundo problema es encontrar métodos que, más allá de los de educación es-
pecial, permitan alterar efectivamente las aptitudes o su relación con el aprendiza-
je. Hoy por hoy, la relación entre aptitudes y aprendizaje es lineal, lo que indica
que los actuales métodos de refuerzos y recuperaciones para alcanzar los niveles
mínimos no son eficaces. Si lo fueran, la relación no sería 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 así es lo que se pretende actual-
mente con la reforma de las Enseñanzas 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 socioeconómico, aptitu-
des y aprendizaje. En realidäd, en la Reforma esas relaciones son más intensas
que en FP y en BUP, aunque la explicación más obvia es que ello resulta del
mayor rango de variación de sus alumnos.

4) Un tercer resultado importante es que apenas hay diferencias en las notas
por nivel sociocult in al, y que las que hay pueden explicarse por los conocimientos
y aptitudes. La relación entre el nivel sociocultural y las notas es ínfima y menor
que la relación entre el nivel sociocultural y el aprendizaje.

Esto significa, en primer lugar, que la escuela no es sistemáticamente parcial,
cuando califica en favor de los alumnos de más alto nivel sociocultural; que no
hay, por ejemplo, efecto Pigmalión sistemático 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 sistemático: podría darse, y seguramente se dan, estos sesgos, pero
de tal modo que se contrarrestan y neutralizan entre sí.

En segundo lugar, la baja correlación entre aptitudes, aprendizaje y notas indi-
ca que la escuela hace algo por quebrar la relación entre rendimiento y nivel so-
ciocultural, aunque por una vía peculiar, la de diluir la relación 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-
zo y la distancia recorrida, el verdadero mérito kantiano. Parece como si algo así
funcionara efectivamente en Formación Profesional: sólo 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 sólo sabemos que no tienen
nada que ver con las variables de nuestro modelo, especialmente con el origen so-
cial. En Matemáticas, este resto es algo menor: el 90 por 100, en lugar del 95 por
100, de la varianza. La relación es también bastante relajada en la Reforma (13 por
100 de la varianza de la nota de Lengua, 16 por 100 de la de Matemáticas) y algo
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más 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-
temáticas explicada sólo por el aprendizaje. Si esto seguramente indica una gran
diversidad en las pautas de calificación, también es indicio de que esas pautas no
correlacionan con el nivel sociocultural, no ya directa, sino ni siquiera indirecta-
mente, por mediación del aprendizaje y la aptitud.
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EVALUACION COMPARATIVA DEL PODER PREDICTOR
DE LAS APTITUDES SOBRE NOTAS ESCOLARES

Y PRUEBAS OBJETIVAS

HIPOLITO MARRERO HERNANDEZ (u)

ORLANDO ESPINO MORALES(*)

1. INTRODUCCION

La tradición empírica que relaciona las aptitudes con el rendimiento académi-
co es antigua. Quizá el punto de referencia más claro, a este respecto, lo consti-
tuyan los trabajos de Binet a principios de siglo. Después de este autor, la investi-
gación ha sido abundante, a la hora de relacionar aptitudes y rendimiento acadé-
mico, produciéndose un importante desarrollo de este campo (Jense, 1980; Ca-
non, 1982; Hernández, 1984).

En esta relación, la aptitud es considerada como un predictor y el rendimiento
académico como la variable dependiente o criterio. En este entido, dentro de los
distintos predictores del rendimiento académico las aptitudes ocuparían un lugar
de privilegio, como coinciden en señalar diversos autores (Carabaña, 1978; Jensen,
1980; Hernández, 1984; Garanto, Matac y Rodríguez, 1985).

Si nos atenemos a la información aportada por los manuales de las baterías
de tests más prestigiosas de nuestro país (TEA, DAT), donde se hace referencia a
distintas investigaciones, existe una diferenciación, dentro de las aptitudes, en
cuanto a su fuerza predictora respecto a las distintas áreas del rendimiento aca-
démico. Esta diferenciación varía, en algún grado, en función de la edad. Consi-
derando las siguientes aptitudes: verbal, numérica, de razonamiento, mecánica y
espacial, y la edad de 14 años, que constituye la edad promedio de nuestra
muestra (alumnos de primero de enseñanzas medias), la citada diferenciación se-
ría como sigue.

La aptitud verbal constituiría el mejor predictor del rendimiento académico,
en general. En esta escala, la aptitud verbal vendría seguida por la aptitud numéri-
ca y la de razonamiento. Los últimos lugares estarían ocupados por la aptitud es-
pacial y la mecánica. No obstante, estas últimas incrementarían de forma notoria
su poder predictor en áreas específicas, como las matemáticas, 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 matemáticos la aptitud verbal podría verse desplazada por la aptitud numé-
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rica. Por la misma razón, en contenidos académicos fuertemente lingüísticos la ap-
titud numérica tendería a perder fuerza y podría verse desplazada de su segundo
lugar por la aptitud de razonamiento.

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

En este contexto, autores como Carabarla (1978) han reseñado 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 motivación, las habilida-
des básicas, la capacidad de razonamiento, etc., de una forma idiosincrásica. De
otro lado, dada la importancia de la relación maestro-alumno en este tipo de eva-
luación, así como del ajuste del niño al medio escolar, la habilidad social juega
también un destacado papel (Pelechan°, 1985).

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

De hecho, y en cuanto a las notas, Carabaña (1978) pone de manifiesto que és-
tas no 'constituyen un patrón de evaluación general en nuestro país, ni en cual-
quier otro, a juzgar por ciertos «vicios» inherentes a esta forma de evaluación 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
niños que a dichos centros acuden, es decir, a características como el status o el
tipo de hábitat. Por ello, las notas, como dijimos, implican una valoración más
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 Carabaña (1978), constituyen un tipo de evaluación 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 sí. A este respecto, unas pruebas objetivas mi.
den la acumulación de conocimientos, bien matemáticos o bien lingüísticos, a lo
largo de distintos cursos, incluida la totalidad de la E.G.B. En nuestros análisis es-
tas pruebas se denominarán «pruebas objetivas genéricas». De otro lado, otras
pruebas objetivas miden conocimientos lingüísticos o matemáticos más relaciona-
dos con cada curso académico, por lo que serán denominadas «pruebas objetivas
de curso».

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 ecuación de regresión 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
adentramos en las ecuaciones de regresión propias de notas y pruebas objetivas
precisamos comprobar, mediante un análisis factorial, que las dos medidas citadas
del rendimiento académico no son redundantes. Como el lector comprobará, un
apartado de este articulo está dedicado a resolver esta cuestión.

Seguidamente, en el apartado número 2 nos referiremos a las notas escolares
y las pruebas objetivas que hemos empleado, así como a los tests aptitudinales
usados. Haremos mención, además, de las características psicometricas de las
pruebas objetivas. Las de los tests no serán tratadas, dado que están contenidas en
los manuales respectivos, y éstos son de fácil 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
que siguen:

—Nota en Lengua (NOTLEN).

—Nota en Matemáticas (NOMAT).

—Nota Global (NOGLO).

2.2. Pruebas objetivas

2.2.1. Pruebas objetivas de curso

Estas pruebas están destinadas a medir conocimientos relativos a distintas
áreas de rendimiento académico respecto a un curso concreto. Nosotros, en el
presente artículo, vamos a emplear las pruebas objetivas que miden conocimien-
tos en las siguientes asignaturas: lengua castellana (LENCAST), ciencias sociales
(CIENS0), ciencias experimentales (CIENEX), matemáticas (MATE) e inglés (IN-
GLES), por su representatividad.

Dichas pruebas han sido diseñadas por el C.I.D.E. (Centro de Investigación y
Documentación Educativa), organismo dependiente del Ministerio Español de Edu-
cación y Ciencia, responsable de la evaluación de la actual reforma de las Ense-
ñanzas Medias en España.

2.2.2. Pruebas objetivas genéricas

Estas pruebas se han utilizado para medir los conocimientos, lingüísticos o ma-
temáticos, que se han acumulado a lo largo de diversos cursos (incluyendo en
nuestro caso la totalidad de la Educación General Básica).
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Nosotros emplearemos dos de estas pruebas, matemáticas-aplicaciones y com-
prensión lectora (las mejores, a nuestro juicio), en la medida de los conocimientos
matemáticos y lingüísticos, respectivamente, dentro de este tipo de pruebas.

MATEMATICAS APLICADAS (MTAPL2)

En esta prueba se exige la realización de cálculos. Pero en este caso, los cálcu-
los son un medio para la resolución de un planteamiento previo. Este plantea-
miento exige al sujeto el conocimiento no sólo de las operaciones, sino también
de las situaciones en que éstas se deben aplicar. Tiene una fiabilidad de .79 (Spear
in an .Brown).

COMPRENSION LECTORA (COMLEC2)

A través de la prueba de comprensión 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).

2.3. 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 está editado por la casa T.E.A.

Este instrumento mide la aptitud espacial, concretamente 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 adaptación 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 último nivel.

MEDICION DE LA APTITUD MECANICA: TEST DE RAZONAMIENTO MECANICO (DATRMB2)

Este test resulta útil para determinar la aptitud en aquellas ocupaciones en las
que es necesario captar y utilizar los principios físico mecánicos.
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3. CARACTERISTICAS DE LA MUESTRA

Los datos del presente estudio corresponden a una muestra de 11.844 alum-
nos del primer curso de enseñanzas medias de la población nacional española (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 más de los 17 años, con una media

de 14 años y una moda de 14 también. A su vez, existe un 68.2 por 100 de alum-
nos que asisten a centros públicos, frente a un 30 por 100 que se encuadra en la

enseñanza privada.

Los aspectos socioeconómicos más 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 mayoría, empleos re-
munerados, al contrario de lo que ocurre con las madres.

4. ANALISIS DE RESULTADOS

4.1. Análisis factorial de notas y pruebas objetivas

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

Esto se comprobaría, como hemos indicado, conociendo el grado de asocia-
ción entre estas medidas (notas y pruebas objetivas) a través de un análisis facto-
rial. Si la asociación fuera escasa, ello implicaría que ambas medidas tienen poco
en común. Entonces, o bien deberíamos hablar de la existencia de dos rendimien-
tos académicos, según qué medida se utilizara, o bien deberíamos hablar de que
tanto notas como pruebas objetivas son medidas incompletas de una entidad más
compleja y abstracta: el rendimiento académico. La elección, a este respecto, es
importante. Así, si optáramos por la primera interpretación, la evaluación escolar
debería elegir entre notas y pruebas objetivas, considerando las virtudes y los de-
fectos de cada una de ellas, de manera excluyente. Si optáramos por la segunda,
entenderíamos que la mejor evaluación debería efectuarse teniendo en cuenta
tanto las notas como las pruebas objetivas.

Veamos a continuación los resultados empíricos acerca de la asociación notas-
pruebas objetivas.

(1) Hacemos notar que dichos datos proceden de la investigación para la Evaluación de la Reforma
de las Enseñanzas Medias llevada a cabo por el C.I.D.E. (Centro de Investigación y Documentación Edu-
cativa). Esta investigación se caracteriza por su magnitud, como dan prueba de ello las muestras emplea-
das --en nuestro caso, que trabajamos con primero de enseñanzas medidas, la muestra es de 11.844 su-
jetos--

Para la exposición pública de los datos de esta reforma contamos con la autorización del C.I.D.E.
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Concretamente, vamos a analizar los datos que han resultado del análisis 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 matemáticas (NOMAT) y nota glo-
bal (NOGLO). En cuanto a las pruebas objetivas incluidas en el análisis factorial,
éstas son las siguientes: lengua castellana (LENCAST), ciencias sociales (CENSO),
ciencias experimentales (CIENEX), matemáticas (MATE), inglés (INGLES), matemá-
ticas aplicadas (MTAPL) y comprensión lectora (COMLEC).

El tipo de análisis factorial empleado es el PA2 del paquete estadístico SPSS,
sin restricciones en cuanto al número de factores que se debían generar.

TABLA I

Estructura factorial para notas escolares, pruebas objetivas de tcurso,

y pruebas objetivas 9enéricas1

VAR1MAX ROTATED FACTOR MATRIX

FACTOR 1 FACTOR 2

NOT LEN 0.23079 0.76954
NOMAT 0.21891 0.73444
NOGLO 0.20968 0.93375
MTAPL2 0.53570 0.20485
COMLEC2 0.61882 0.11397
LENCAST 0.60045 0.20857
CIENSO 0.57467 0.13899
CIEN EX 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

FI
	

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 (Carabaria, 1978), en el sentido de que ambas
medidas son expresión de aspectos diferentes del rendimiento académico. En fun-
ción de esto, y contestando a la cuestión 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 opción, estimamos que notas y prue-
bas objetivas no constituyen medidas excluyentes sino complementarias. Así,
mientras que las notas recogen variables importantes referidas al individuo, a su
contexto y a la interacción entre ambas (claramente pertinentes en la evaluación
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 más objetiva. Ambas,
pues, deberían ser tomadas en cuenta, sobre todo a la hora de la promoción de
los alumnos.

De otra parte, y al margen de las consideraciones acerca de la adecuación 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 regresión de las aptitudes sobre cada una de ellas, ya que al
no ser medidas redundantes, podríamos encontrar diferencias relevantes al res.
pecto. A ello destinamos los siguientes apartados.

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

4.2.1. Introducción

Hacemos notar que el procedimiento estadístico utilizado en la regresión es el
denominado «stepwise», del paquete estadístico SPSS. Este paquete se caracteriza
por introducir sucesivamente los distintos predictores. De este modo, en un primer
momento entraría el predictor más importante y a continuación se introduciría el
siguiente predictor que más explica al margen del primer predictor, y así sucesiva-
mente. En los cuadros nos referiremos, de un lado, al orden en que entra cada
predictor (0.E.), a los índices beta (BETA), a la varianza que se añade con la intro-
ducción de cada predictor (R2.A) y a la varianza que cada predictor explica antes
de ser introducido en la regresión, es decir, a la correlación simple al cuadrado
(R2.S).

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

4.2.2. Ecuación de regresión de los predictores aptitudinales
sobre las notas escolares

A la vista del cuadro 1, y teniendo en cuenta el orden (0.E.) con que entra
cada aptitud, parece claro que efectivamente la aptitud verbal y la aptitud numé-
rica son los predictores a. ptitudinales más potentes. Esto coincide con lo hallado
por la generalidad de las investigaciones pertinentes en este campo sobre las que
basábamos 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 introducción, tales aptitudes tienen un impacto más directo
sobre el rendimiento académico.

CUADRO 1

Orden de entrada de cada predictor aptitudinal (0.E.), coeficiente de regresión
parcial (BETA), varianza añadida con la introducción, paso a paso, de cada preditor

(R2.A) y varianza simple explicada por cada predictor (R2.S).
(NOTAS ESCOLARES)

APTITUD VERBAL APTITUD NUMER1CA

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

NOTLEN I .180 .04782 .04782 2 .106 .00750 .02817
NOMAT 3 .074 .00375 .03499 1 .207 .07123 .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 R2.5

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	 R2.5 .

NOTLEN 5 .052 .00215 .00016
NOMAT 5 -.015 .00017 .00489
NOGLO -.044 .00150 .00000

También, tal como sospechábamos en nuestra introducción teórica, la aptitud
verbal no siempre ocupa el primer lugar. En medidas muy comprometidas con co-
nocimientos numéricos (nota en matemáticas), la aptitud verbal puede verse des-
plazada por la numérica, como así 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 más 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 está mediatizada por las aptitudes
cristalizadas escolares (verbal y numérica); es decir, que cuando estas últimas en-
tran en la ecuación de regresión, 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 (R2.5), 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 más
notables. Es decir, el que la aptitud numérica haya entrado antes en la ecuación
ha sido por mínima 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 predicción de áreas muy lingüísticas, tal como habíamos señalado en la in-
troducción.

Por otra parte, hemos de destacar que a partir de la introducción de la prime-
ra variable (usualmente la aptitud verbal), la varianza añadida por la introducción
de las siguientes variables es bastante escasa, como se puede comprobar observan-
do la varianza añadida (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 cómo explicar este fenómeno, pensamos
que en su ocurrencia debe estar implicada la «inobjetividad de las notas». Como
afirma Carabaiia (1978), a diferencia de las pruebas objetivas, las notas no compar-
ten la característica de objetividad con los tests aptitudinales. Esto conlleva que el
poder predictor de las distintas aptitudes se atenúe y, además, 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 continuación
se expone.

CUADRO 2

Interceptos (INT), error estándar (FE.) y varianza múltiple total explicada
(R2.MT) por el conjunto de los predictores aptitudinales, con indicación

del número 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. Ecuación de regresión de los predictores aptitudinales
sobre las pruebas de curso

Inspeccionemos el cuadro 3, fijándonos 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 señalar que la competencia entre la apti-
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tud verbal y la numérica en la predicción de la prueba de matemáticas es grande,
si nos fijamos en las cantidades de varianza simple (R2.3) 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 cuestión de mínima ventaja,
lo que no ocurre con las otras áreas 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 áreas más matemáticas se ha manifestado nue-
vamente aquí.

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 según el tipo de prueba
objetiva, el segundo o el tercer lugar, a excepción de la prueba de ciencias experi-
mentales, en la que el segundo lugar lo ocupa la aptitud mecánica, por razones
que trataremos más adelante. Así, a excepción de la citada prueba de ciencias ex-
perimentales, nos encontramos que en las pruebas más «lingüísticas» (inglés y len-
gua castellana) la aptitud numérica está desplazada por el razonamiento, en conso-
nancia con la idea, mantenida en nuestra investigación, de que la jerarquía de los
predictores aptitudinales podría modificarse en función del grado de compromiso
con contenidos lingüísticos o matemáticos de la medida (nota o prueba objetiva)
predicha.

CUADRO 3

Orden de entrada de cada predictor aptitudinal (0.E.), coeficiente
de regresión parcial (BETA), varianza añadida con la introducción, paso a

paso, de cada predictor (R2.A) y varianza simple explicada
por cada predictor (R2.S). (PRUEBAS OBJETIVAS DE CURSO).

APTITUD VERBAL APTITUD NUMERICA

O.E. BETA R2.A R2.S 0.E. BETA R2.A R2.S

LENCAST I .255 .12027 .12027 3 .105 .00614 .06585
CIENSO I .254 .12939 .12939 2 .149 .02809 .09079
C1ENEX I .206 .14167 .14167 3 .130 .02377 .11985
MATE I .194 .12994 .12994 2 .178 .05362 .12985
INGLES I .252 .14141 .14141 3 .149 .01315 .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 .01403
CIENSO 3 .092 .00616 .07283 4 .026 .00037 .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 -.037 .00196 .01675
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APTITUD ESPACIAL

O.E.	 BETA	 R2.A	 R2.S

LENCAST 4 -.070 .00445 .00188
CIENSO 5 -.012 .00012 .01231
CIENEX 5 .029 .00065 .04815
MATE 5 .010 .00008 .02956
INGLES 5 -.029 .00064 .00817

En general, estos datos apoyan, en relación 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 investigación empírica al respecto.

Siguiendo con la jerarquía que establecimos en la introducción, nos resta co-
mentar el menor poder predictor, en general, aunque alto en algunas áreas espe-
cíficas (ciencias experimentales y matemáticas), de las aptitudes mecánica y espa-
cial. En ciencias experimentales y en matemáticas se requiere, conviene recordar-
lo, un cierto manejo de ccintenidos espaciales. Por ello, esperamos una mayor inci-
dencia de las aptitudes mecánica y espacial en ambas pruebas, de acuerdo con lo
que indicamos en la introducción.

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 matemáticas y ciencias experimentales la incidencia de las aptitudes mecá-
nica y espacial era mayor, a juzgar por la varianza simple (R2.S) asociada a cada
una de ellas. Este incremento, no obstante, sólo es notable en el caso de las cien-
cias experimentales, en las que incluso la aptitud mecánica ocupa el segundo lu-
gar en importancia como predictor, desplazando a la aptitud numérica. De otro
lado, la conocida redundancia entre las aptitudes mecánica y espacial da lugar a
que la entrada de una de ellas en la ecuación de regresión, en general la mecáni-
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 ecuación de regresión
de las aptitudes sobre el rendimiento académico no difiere, de forma notable, se-
gún se mida dicho rendimiento por notas o por pruebas objetivas de «curso».

Sin embargo, hemos de reseñar que la varianza explicada por las aptitudes es
considerablemente superior en las pruebas objetivas que im las notas, como se
puede comprobar contrastando el cuadro 4, que se expone a continuación, con el
cuadro 2. Este resultado, recordamos, debía esperarse, dados los sesgos implicados
en las notas y la característica 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 estándar (E.E.) y varianza múltiple total explicada (R2.MT)
por el conjunto de los predictores aptitudinales, con indicación del número de sujetos (N).

(PRUEBAS OBJETIVAS DE CURSO)

TOTALES

INT	 E.E.	 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 3.616 2.206 .20941 11.193
INGLES —0.409 3.274 .20003 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 añade, en cada paso,
con la introducción de cada aptitud. Sin duda alguna, en los pasos dos y tres de la
ecuación de regresión con pruebas objetivas se añade una cantidad importante a
la varianza explicada, de acuerdo con el cuadro 3 —el exponente más claro es el de
matemáticas, en el que la aptitud numérica, introducida en segundo lugar, añade
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 últimas habíamos comentado que las ap-
titudes eran bastante redundantes; es decir, una vez introducida la primera, el res-
to añadía muy poco a la varianza explicada. Tal y como preveíamos en el aparta-
do dedicado a las notas, las aptitudes se comportan, en cuanto a su poder predic-
tor, de manera más diferenciada en las pruebas objetivas que en las notas. Dado,
pues, que las pruebas objetivas constituyen medidas más objetivas del rendimien-
to académico, el influjo de las aptitudes sobre dicho rendimiento se aprecia más
mediante estas pruebas que a través de las notas.

4.2.4. Ecuación de regresión de los predictores aptitudinales sobre las pruebas
objetivas genéricas

De acuerdo con el cuadro 5, el lector comprobará que la aptitud verbal ocupa
el primer lugar en comprensión lectora (COMLEC). Como ya habíamos previsto
en nuestra introducción teórica, la aptitud numérica se ha manifestado como la
más poderosa a la hora de explicar el rendimiento en matemáticas aplicadas, des-
plazando a la aptitud verbal.
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CUADRO"

Orden de entrada de cada predictor aptiludinal (0.E.), coeficiente de regresión parcial (BETA),
varianza añadida con la introducción, paso a paso, de cada predictor (R2.A) y varianza simple

explicada por cada predicior (R2. S). (PRUEBAS OBJETIVAS GENERICAS)

APTITUD VERBAL APTITUD NUMER1CA

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

NITAPL
COMLEC •

2
1

.157

.347
.04011
.22836

.17501

.22836
1
3

.396

.099
.32477
.00790

.32477
11422

APTITUD DE RAZONAMIENTO APTITUD MECAN1CA

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

MTAPL
COMLEC

3
2

.138

.192
.01694
.04189

.17691

.14992
4
4

.107

.050
.01224
.00119

.11493

.04998

APTITUD ESPACIAL

O.E.	 BETA	 R2.A	 R2.5

MTAPL 5 .035 .00094 .06650
COMLEC 5 -.036 .00099 .01639

En cuanto a las aptitudes que ocupan lugares intermedios, como predictores,
encontramos que también varían, según se trate de pruebas «lingüísticas» o de
pruebas «matemáticas». Así, en comprensión 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 relación con las
pruebas «matemáticas», los puestos intermedios son ocupados por la habilidad
verbal y el razonamiento, en consonancia con el marco explicativo expuesto aquí.
Sin embargo, podría esperarse, dada la fuerte «carga matemática» de matemáti-
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. Esperaría-
mos, en suma, que a la habilidad verbal le ocurriera algo similar a lo que le ocu-
rre a la numérica, que es desplazada por la aptitud de razonamiento a un tercer
lugar en el área lingüística de comprensión lectora. El que esto no suceda nos lle-
va a pensar que, en cuanto a poder predictor, pierde más la aptitud numérica en
relación con las pruebas con alta «carga lingüística», que la aptitud verbal con las
pruebas con alta carga matemática. Esto no nos debe extrañar puesto que la habi-
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lidad verbal constituye un predictor más poderoso del rendimiento académico
que la aptitud numérica.

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

Como se deduce de lo expuesto, la estructura de la ecuación de regresión de
los predictores aptitudinales sobre el rendimiento académico varía, en cierto senti-
do, cuando éste se mide con prueba objetivas«genéricas», a diferencia de cuando
se hace con pruebas objetivas de «curso». Dicha variación va en la dirección de la
clara pérdida del primer lugar, como predictor, de la aptitud verbal en favor de la
aptitud numérica en las pruebas objetivas «genéricas» más matemáticas, lo que no
ocurre en las pruebas objetivas de «curso». Algo similar ocurre en el caso de las
notas, donde tal desplazamiento tiene lugar también en la nota en matemáticas.
Esto parece indicar que la prueba objetiva «genérica» de matemáticas (MTAPL)
está más comprometida con contenidos matemáticos que la prueba objetiva de
«curso» (MATE), destinada a medir ese mismo área de rendimiento. Algo parecido
podría estar ocurriendo con la nota en matemáticas. Este mayor compromiso, en
suma, realzaría el papel de la aptitud numérica en la prueba de matemáticas
aplicaciones y en la nota en matemáticas.

Otro aspecto en el que se muestran diferencias se refiere a la mayor cantidad
de varianza explicada en las pruebas objetivas «genéricas», en comparación con
las pruebas de «curso», 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 más genéricos de
una forma objetiva sobre un área concreta de conocimientos, las aptitudes incre-
mentan notablemente su poder predictor.

CUADRO 6

Interceplos (INT), error estándar (E.E.) y varianza múltiple total explicada
(R2.MT) por el conjunto de los predictores aptitudinales, con indicación del número

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 aquí miden conocimientos que no están 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 más estables, más «invariantes» en la terminología de
Pelechano, las aptitudes, explicarán más en un tipo de medida como el que co-
mentamos, más estable también.

5. CONCLUSIONES

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

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

B. Esta jerarquía aptitudinal se modifica cuando se trata de predecir áreas de
rendimiento académico muy comprometidas con cierto tipo de conocimientos,
como los matemáticos. 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, aquí, las habilidades espa-
cial y mecánica.

Asimismo, cuando el área a predecir está muy relacionada con el manejo del
lenguaje, la aptitud numérica 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
análisis expuestos aquí. Parece, de acuerdo con la literatura experimental revisa-
da, que la diferencia básica entre ambas medidas radica en la «objetividad» (Cara-
baña, 1978). Como consecuencia de esta diferencia entre ambas medidas, la canti-
dad de varianza explicada por las aptitudes es bastante distinta según 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 «genéricos», bien relacionados con las matemáticas, o bien
con el lenguaje (como matemáticas-aplicaciones o comprensión 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 ejecución serían debi-
das, en mayor medida, a factores más invariantes, menos situacionales, como las
aptitudes, de acuerdo con la terminología 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. 1NTRODUCCION

En la reflexión sistemática de las relaciones existentes entre la sociedad y el
sistema educativo, la cuestión del rendimiento académico constituye uno de los as-
pectos fundamentales de la investigación socioeducativa.

Desde esta perspectiva, la persistencia de las desigualdades en las oportunida-
des sociales ante la enseñanza; la calidad de ésta en función de sus contextos, ca-
racterísticas o recursos; las diferencias de sus resultados, evaluados en términos de
éxito/fracaso en función de los contenidos, los métodos o los criterios de evalua-
ción... son, entre otros y en líneas generales, algunos de los Apectos que han sido
utilizados para analizar e interpretar la compleja estructura de la educación institu-
cional en su proyección a los niveles personales y sociales.

Esos elementos, asociados en mayor o menor medida a factores somáticos, so-
ciológicos, psicológicos y/o psicosociales, comparten el eventual inventario de los
determinantes de los procesos de enseñanza-aprendizaje en relación con el rendi-
miento de los escolares.

Teniendo en cuenta estos aspectos y sus mutuas interdependencias, así como
el peso de las distintas tendencias ocupadas en su apreciación, el diseño de una ca-
tegorización apunta hacia la consideración básica de los cuatro modelos predicti-
vos adoptados en la explicación del rendimiento académico (Rodríguez Espinar,
1982):

a) El modelo psicológico, que centra su atención en el análisis de las dimensio-
nes estáticas del individuo, siendo éstas de índole personal: inteligencia, personali-
dad, madurez, motivación, etc.

Pi Este articulo es un extracto del Informe del mismo titulo presentado por los propios autores en
el CIDE. La investigación se emmarca en el conjunto de trabajos que desde el CIDE se han venido reali•
zando estos últimos años.

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

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

d) El modelo ecléctico de interacción, que insiste en la influencia del conjunto
de las dimensiones señaladas anteriormente, derivándose en consecuencia un es-
quema predictivo de interrelaciones. A nuestro juicio, este modelo es, desde el
marco teórico conceptual, el que interpreta con mayor coherencia y exhaustividad
la orientación diagnóstica y analítica de sus procesos.

No obstante, consideramos que el hecho de definir el presente estudio a partir
de las variables contextuales nos exige una consideración específica de su relevan-
cia en relación con el rendimiento. Esto es, por una parte, de los aspectos sociales,
geográficos, culturales y económicos 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 están presentes en la práctica de la enseñanza. 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 enseñanza en el aula está in-
mersa en una compleja estructura de variables interdependientes, situacionalm en-
te específicas y condicionantes de los procesos de instrucción. Su representación
simplificada puede apreciarse en el cuadro I, que supone una revisión y adapta-
ción de Glasman y Biniaminov (1981, p. 536).

1.1. Apuntes para una lectura del estado de la cuestión

El carácter complejo y multidimensional que reconocemos en el rendimiento
académico, en su relación con los diferentes factores que lo determinan, ha dado
lugar, en el ámbito de la teoría y de la investigación educativas, a un amplio mar-
co de discusiones y comentarios sobre los contenidos y las metodologías emplea-
das para su estudio.

Cualquier tentativa de aproximarnos a la revisión de estos estudios, aun desde
la necesaria particularización 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 sociológicas tratando de identi-
ficar los aspectos fundamentales de incidencia diferenciada.

En el amplio panorama de investigaciones empíricas realizadas desde el aporte
sociológico, la identificación de las variables contextuales potencialmente asocia-
das al rendimiento escolar se ha centrado en dos niveles: el macrosociológico y el
microsociológico.

En la perspectiva de las teorías macrosociológicas, la atención específica de un
buen número de proyectos de investigación y de informes científicos se ha centra-
do en la búsqueda de variables importantes que conecten el sistema social y el sis-
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Personal de instrucción:
composición y estructura,

funcionalidad del profesorado.

CUADRO I

Estructura relacional de las variables contextuales

Estructura geográfica,
socio-económica y cultural

Sistemas culturales, políticos,
medio familiar, socialización

estratificación social

Infraestructura escolar: 	 Estructura psicosociológica
equiparamiento tecnológico	 de las relaciones escuela.alumno:

servicios, organización...

	

	 sociodemografía de la población
estudiant il

V
Actitudes y valores escolares:

— 4—	 "P. pautas de control, sistemas de
\	 1	 /	 normas, gestión...
\	 1	 -0'
\ 

OUTPUTS
cognitivo-no cognitivos

Rendimiento académico

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

Desde los años 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 función de los valores sociales y la herencia cultural (Husen, 1972;
Lawton, 1975; Bernstein, 1975; Apple, 1982), las prácticas socioeducativas familia-
res (Boudon, 1973; Husen, 1975), los procesos socioinstitucionales de raíz escolar
(Luçart, 1976; Baudelot y Establet, 1976; Bowles y Gintis, 1976).

Desde la perspectiva sociológica, las variables contextuales en las que se inscri-
be el proceso de enseñanza-aprendizaje dentro de la misma institución 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 institución educativa (Cherkaoui, 1979; Glasman y Biniaminov, 1981), las di-
mensiones estructurales del aula y el proceso de enseñanza-aprendizaje (Centra y
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Poner, 1980), la organización 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 metodología de la investigación,
los problemas relativos a la definición 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 análisis socio-
lógico.

Tomando en consideración esta premisa, es posible reconocer aportaciones al-
tamente diversificadas en el ámbito de los estudios descriptivos, comparativos, co-
rrelacionales... Habitualmente, la utilización de un tratamiento estadístico reductor
y simplificado respecto a las variables objeto de estudio ha conducido exclusiva-
mente a la representación descriptiva de sus relaciones. Las innovaciones concep-
tuales y metodológicas incorporadas en estos últimos años para el análisis de las
relaciones entre las variables facilitan indagaciones e interpretaciones más riguro-
sas estadísticamente y con una mayor capacidad explicativa.

1.2. Las variables contextuales. Identificación y operativización

La impronta introducida en las últimas décadas por los análisis sociológicos en
relación con el influjo de los aspectos contextuales en el rendimiento escolar, po-
niendo de relieve el decisivo papel que desempeñan aquéllos en los resultados de
éste, se ha traducido a nivel metodológico en una diversificada categorización de
indicadores socioeducativos que son utilizados como criterio de referencia en la
operativización de las variables contextuales.

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

CUADRO 2

Variables con textuales

Nivel de
relevancia	 Identificación	 Operativización

VARIABLES CONTEXTUALES GEOGRAFICAS

Estructura del hábitat	 Medios urbano, rural,
semi-urbano-rural.

Estructura espacial y humana	 Central-periférica,
interior-costa,
concentrado-disperso.
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Nivel de
elevancia

Identificación Operativizacitin

Variables contextuales (Continuación)

3
	

Estructura de la territorialidad
	

Diferenciación
comarcal, regional
y/o autonómica.

VARIABLES CONTEXTUALES SOCIO ECONOMICAS

Estratificación social (objetiva
y subjetiva de la familia)

Estructura de clases
sociales: alta, alta.
media, media.media
mediaba ja y baja.

Estructura socioprofesional
de los padres

Categorías profesionales
del padre y de la madre

Estructura y dimensión familiar

Estructura cultural
del medio familiar

Miembros de la familia,
edad de los padres,
n.° de orden/hermanos,
ausencia de miembros.

Bienes y recursos
culturales, actitudes
y valores socio-
culturales.

Estructura educativa familiar

Equipamiento y bienestar familiar

Estructura económica familiar

Nivel educativo de
los padres, años de
escolaridad, expectativas
académicas.

Calidad de vivienda,
bienes y servicios
domésticos, disponibilidad
de espacio personal
y medios de recreo.

Ingresos mensuales,
nivel de renta per cápita,
disponibilidad económica.

Estructura lingüística
familiar y social

1

1-2

2

1

1.2

2

2-3 Estructura sociopolítica
y cultural de la comunidad

Códigos lingüísticos
bilingüismo, diglosia.

Niveles de renta y
producción, índices
de desarrollo,
organización de la
convivencia.
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Nivel de
elevancia Identificación Operativización

Variables contextuales (Continuación)

VARIABLES CONTEXTUALES ACADEMICAS (INSTITUCIONALES)

2

2.3

Organización escolar

Tipología del centro escolar

Ubicación del 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.

2.3 Dimensión y tamaño
del centro escolar

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

2.3

3

3

Equipamiento y calidad
del centro escolar

Servicios complementarios

Sistemas de gestión y
participación escolar

Recursos académicos y
extraescolares,
calidad del edificio,
antigüedad.

Transporte escolar,
comedor escolar,
actividades extraescolares.

Participación de
estamentos: APAs,
profesores, alumnos.

2.3

2

2.3

Estructura docente del centro escolar

Calidad docente

Estructura lingüística
en el centro escolar

N. ° de profesores,
edad media del profesorado,
antigüedad en la carrera
docente y en el centro.

Especialización y
titulaciones del
profesorado, ratio
profesor! alumnos.

Códigos lingüísticos,
bilingüismo.
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Variables contextuales (Continuación)

Nivel de
Identificación	 Operativización

relevancia

VARIABLES CONTEXTUALES (AULA)

3 Dimensión y tamaño del aula Metros cuadrados.
n.° de alumnos.

2-3 Tipología del alumnado
y del aula

Mixta/no mixta,
nivel tinico/interniveles,
cerrada /abierta,
estructura fija! móvil.

2-3 Equipamiento y calidad del aula Material didáctico,
calidad del material,
recursos de la enseñanza.

1 Sistemas de interacción en el estudio Interacción profesor-
alumno-alumnos,
trabajo en equipos,
niveles de participación.

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

1-2 Estructura temporal de los
procesos de enseñanza

Calendario, horarios,
actividades extraescolares,
módulos temporales por
disciplinas, deberes.

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

1-2 Antecedentes en la escolarización Asistencia o no a
del alumno ,	preescolar, repetición

de cursos, becarios.

1-2 Estructura lingüística en el aula Códigos lingüísticos,
bilingüismo.

OBSERVACION. Hemos estimado oportuno diferenciar tres niveles de relevancia en el tratamiento de
las variables contextuales, en el sentido de su consideración como básicas, 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
específicas de análisis e interpretación, la consideración de los distintos niveles, su
identificación y operativización estarán generalmente determinadas por las ca-
racterísticas y los procesos de medición seguidos en la recogida de datos.
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Ciertamente, no es fácil que los instrumentos de análisis diseñados contem-
plen esta amplia gama de categorías e indicadores y, en consecuencia, no siempre
han sido incorporadas en esos términos a las pruebas que se han diseñado y apli-
cado para analizar la influencia de las variables contextuales en el rendimiento
académico.

En general, la insuficiencia de criterios en la identificación y operativización de
las variables contextuales obliga a forzar su consideración como tales, derivándose
de este hecho imprecisiones respecto a los planteamientos teóricos previos (este
estudio, en buena medida, es un reflejo de la situación que comentamos).

En cualquier caso, consideramos, con perspectiva de futuro, que los estudios
relativos a las variables contextuales relacionadas con el rendimiento académico
deberían tener en cuenta, cuando menos, una interpretación simplificada (defini-
ción, identificación y operativización), según 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 microsociológicas en las que, en sentido ex-
tenso, se inscriben los procesos educativos. Concretamente:

—en los niveles de estructura geográfica, socioeconómica y cultural (sistemas
culturales, políticos, sociales, familiares, estratificación social, etc.);

—en el marco de la infraestructura escolar (equipamiento tecnológico, servi-
cios, organización académica, etc.);

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

—en el nivel de las estructuras psicosociológicas de las relaciones escuela-
alumno (sociodemografia de la población estudiantil), de los procesos actitu-
dinales, axiológicos y de comportamiento en el aula (pautas de control, siste-
mas de normas, procedimientos de trabajo, participación, 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 planificación del diseño
muestral y las que han sido incorporadas a los distintos cuestionarios e instrumen-
tos de obtención de información.

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

Sabemos que el constructo rendimiento es muy complejo y que viene determi-
nado por un gran número de variables (y las correspondientes interacciones) de
muy diversos referentes: inteligencia, motivación, personalidad, actitudes, contex-
to, etc. Nuestra intención, en consonancia con el objetivo explícito de este trabajo
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y de la naturaleza de los datos, será controlar la influencia de algunas variables re-
levantes, bien por aleatorización, bien por cualquier otro procedimiento de con-
trol que la información 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, geográfico, etc. sobre el rendimiento escolar con base en los da-
tos recogidos durante los meses de mayo a julio de 1985 tras la aplicación de prue-
bas psicopedagógicas y cuestionarios diversos en 8.. de EGB», consideramos que
pueden concretarse los siguientes objetivos específicos:

a) Descripción y análisis de las relaciones existentes entre las variables contex-
tuales objeto de estudio: variables geográficas, variables socioeconómicas (sociales,
familiares y económicas) y variables académicas e institucionales.

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

Descripción y análisis de las relaciones existentes entre las variables de ren-
dimiento estudiadas:

—Pruebas específicas: Matemáticas-cálculo (MTCAL)
Matemáticas-aplicaciones (MTAPL)
Ortografía (ORTO)
Comprensión lectora (COMLEC).

—Calificaciones: promedio de las notas escolares obtenidas en las distintas
áreas (NOGLO).

d) Análisis 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 hipótesis en el apartado 2.2.

2.2. Hipótesis

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

Lo que sí está claro es que permiten obtener unos datos de increíble riqueza
para detectar relaciones, valorables estadísticamente, y que pueden acercarnos a
modelos predictivos de notoria precisión. Es en esta línea en la que entendemos la
formulación de las hipótesis que a continuación presentamos.
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a.2. V. socioeconómicas

a.3. V. académicas

CUADRO 3

Objetivos y análisis sugeridos

a. 1. V. geográficas

A
V. CONTEXTUALES

b. 1. Pruebas especificas

V. DE RENDIMIENTO

b.2. Calificaciones

Objetivos:

a) Análisis de las variables a.1., a.2. y a.3.
b) Análisis de las interacciones entre las variables a.1., a.2. y a.3.
c) Análisis de las variables b.l. y b.2.
d) Análisis 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 carácter de los datos re-
cogidos:

—grupos en función del sexo,
—grupos por Comunidades Autónomas,
—grupos por clases sociales,
—grupos por tipo de centros...

Cada una de las variables que origina la partición desempeña el papel de va-
riable controlada o de variable moduladora.
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Hipótesis A:

Las variables contextuales presentan entre sí relaciones estadísticamente signi-
ficativas.

Hipótesis B:

Las variables de rendimiento presentan entre sí relaciones estadísticamente
significativas, tanto en lo referente a las pruebas específicas como en lo tocante a
las calificaciones escolares.

Hipótesis C:

Las variables contextuales tienen una relación significativa con las variables de
rendimiento; relaciones que no son fijas y permanentes, sino que están determina-
das por variables moduladoras específicas (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.

Hipótesis D:

La relación de las variables contextuales con las calificaciones será más intensa
que con las pruebas específicas, ya que las calificaciones están en mayor medida
determinadas por el contexto.

3. METODOLOGIA

Para el procesamiento de los datos se utilizó como soporte la cinta ofrecida
por el CIDE constituida por 5.380 observaciones con 359 variables cada una. Cada
observación se corresponde con un alumno de 8. 0 de EGB. La cinta se analizó en
el Centro de Cálculo de la Universidad de Santiago. Se utilizaron diversos progra.
mas del paquete BMDP en su versión de 1983.

Las variables consideradas en este estudio han sido las siguientes:

a) Variables con textuales:

Tipo de centro, tipo de población, Comunidad Autónoma, sexo, utilización o
no del transporte escolar, utilización o no de comedor escolar, asistencia o no a
preescolar, repetición o no de cursos a lo largo de la EGB, realización o no de traba-
jos además del estudio, concesión o no de beca, estado civil de los padres, situa-
ción 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 áreas y el promedio de las notas obtenidas en el conjunto de las áreas.

b.2) Pruebas específicas: Ortografía, Matemáticas-cálculo, Matemáticas-aplica-
ciones y Comprensión lectora.

Para la realización del estudio se seleccionó por parte del CIDE una muestra
de 5.380 alumnos de 8.. de EGB, representativa de este curso en el ámbito territo-
rial de competencias del MEC (no se incluyen alumnos de Comunidades Autóno-
mas con competencias plenas en materia educativa: Cataluña, País Vasco, Galicia,
Canarias, Valencia y Andalucía).

Los datos han sido recogidos mediante aplicación de pruebas psicopedagógicas
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 Enseñanzas Medias.

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

Respecto a las técnicas de análisis 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 específicas 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 (geográficas, socioeconómi-
cas, académicas ...), claramente como independientes (variables predictoras, varia-
bles estimulo, variables input, variables antecedentes nos determina la gama
de técnicas de análisis de datos susceptibles de utilización procedente.

Iremos exponiendo las técnicas que proponemos para el análisis de datos, de
forma que éste nos permita la consecución de los objetivos propuestos y la valora-
ción de las hipótesis formuladas.

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

Este análisis 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.

Hipótesis del tipo B: Proponemos el análisis 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 legítima estandarización, se procedería a la
realización de un análisis factorial (sujetos x variables).

Hipótesis de los tipos C y D: Hemos analizado la significación estadística de las di-
ferencias en cada una de las distintas medidas del rendimiento (variables depen-
dientes) en función de la categorización establecida en las variables independien-
tes incorporadas a cada uno de los diseños.

Para estudiar más adecuadamente la significación de esas diferencias hemos
controlado la variable «aptitudes» (APTES), puesto que su elevada correlación con
las variables dependientes así lo aconsejaba. El control de esta variable se ha lleva-
do a cabo considerándola como covariable en diseños de análisis 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 aplicación de
pruebas.

Se ha realizado un análisis 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, además de una califica-
ción global, media de todas ellas, así como los resultados obtenidos por los sujetos
en las pruebas objetivas realizadas sobre cuatro materias (cálculo matemático, ma-
temáticas aplicadas, ortografía y comprensión lectora).

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

El factor I recoge todas las calificaciones otorgadas por el profesor en las dis-
tintas materias, así 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 Matemáticas: .77

Se trata, pues, de un factor claro y completo, ya que no deja fuera ningún con-
junto de calificaciones emitido por el profesor. Este factor explica el 53 por 100 de
la varianza.
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El análisis de las correlaciones entre las variables refuerza aún más esta consis-
tencia interna: la nota global presenta correlaciones muy elevadas con todas las
demás calificaciones; las notas en matemáticas 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 análisis nos aconseja limi-
tar a «NOGLO» las variables de rendimiento en la modalidad de calificaciones es-
colares.

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

— Cálculo matemático: .81
— Matemáticas aplicadas: .79
— Comprensión lectora: .64
— Ortografia: .56

La única correlación entre las variables superior a 0,5 aparece entre cálculo
matemático y matemáticas 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. Quizá deba con-
siderarse que la interacción con el alumno genera una representación en los pro-
fesores que se expresa en las notas otorgadas en todas las asignaturas, de modo
que tal representación subjetiva es lo que explica primariamente las calificaciones.
Parece, pues, que una vez creada dicha percepción, los profesores actúan, 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 explicación que puede completar la anterior consiste en suponer en el
alumno el desarrollo de una estructura motivacional básica orientada a la conse-
cución de altos logros en todas las materias de estudio, al margen del contenido
concreto; en este sentido, la homogeneidad de las calificaciones no tendrá su ex-
plicación en el carácter de las asignaturas, sino en la actitud básica y global del su-
jeto frente a las mismas.

Las variables del factor II tienen en común el tratarse de conductas regladas,
aunque no sea de idéntica manera; las operaciones exigidas a los sujetos son re-
glas de detección, discriminación o descubrimiento. Quizá en ello radique la ho-
mogeneidad, aun tratándose 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), Ortografía (ORTO), Cálculo Matemático (MTCAL), Aplicacio-
nes Matemáticas (MTAPL) y Comprensión 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 relación con las variables dependientes) en el establecimiento de las
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influencias analizadas. El control de la variable APTES se llevará a cabo a través
del análisis de covarianza, incorporándola al diseño en calidad de covariable.

4.1. Análisis de variables con textuales consideradas individualmente

En la Tabla 1 presentamos el resumen de los análisis 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 categorías establecidas en la variable in-
dependiente y de las medidas de rendimiento que resultaron significativas al nivel
del cinco por ciento, con indicación en cada caso de la categoría de la variable de
rendimiento como media más alta y más baja.

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

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

Consideramos que una lectura atenta de la información ofrecida en la tabla
posibilita en el lector una rápida y completa información sobre los resultados ob-
tenidos en los análisis realizados.

4.2. Consideración simultánea de dos variables independientes

En la tabla 2 presentamos el resumen de los análisis de covarianza realizados
considerando simultáneamente dos variables independientes. Seguimos mante-
niendo las «aptitudes» como covariable y repitiendo los análisis 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 análisis.

—La categorización utilizada en cada uno de ellos (si la variable aparece en
más de un análisis, solamente ofrecemos su categorización 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 unión de dos al efecto de la interacción entre
ambas.

—La categoría o combinación de categorías de rendimiento más alto y más
bajo.

La observación detallada de la tabla proporciona al lector una información
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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 más
alto en las calificaciones escolares de los alumnos de 8.. de EGB se asocia
con:

—la asistencia a preescolar,
—la no repetición 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 tamaño de la población,
—la forma de desplazarse hasta el centro,
—el estado civil del padre y/o de la madre,
—la situación laboral de la madre.

Vemos igualmente que algunas variables muestran una mayor inestabilidad
en la producción de diferencias significativas, según las peculiaridades del diseño
en el que son consideradas: tipo de centro y situación laboral del padre. Cuando
estas variables producen diferencias significativas, los rendimientos más altos vie-
nen asociados a las categorías «centros no estatales» y «padre trabajando».

Observamos que tanto en la calificación media «NOGLO» como en las pruebas
específicas, si bien se producen algunas variaciones en las variables que generan di-
ferencias significativas en los rendimientos, podemos señalar en términos generales
las categorías de las variables que vienen asociadas con rendimientos más
altos:

—centros no estatales,
—poblaciones con más 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,
—situación laboral de la madre.

Presentan influencia diversa, dependiendo del tipo de diseño, las variables:

—utilización o no del transporte escolar,
—situación laboral del padre.

4.3. Análisis de datos en tablas de contingencia multidimensionales

Completamos la información obtenida en los análisis anteriores estudiando las
tablas de frecuencias que se generan al cruzar conjuntamente dos variables inde-
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pendientes y la variable dependiente «NOGLO». Las variables independientes que
hemos seleccionado para presentar en este escrito han sido aquellas que han pro-
porcionado diferencias más notorias en los anteriores análisis:

a) Tipo de centro/asistencia a preescolar/NOGLO.
b) Tipo de centro/repetición de curso/NOGLO.
c) Nivel de estudios del padre/situación laboral del padre/NOGLO.

En todos los casos presentamos la categorización 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 aplicación del análisis
loglinear). Los breves comentarios que acompañamos muestran la naturaleza de
las relaciones que analizamos.

a) Tipo de centro/asistencia a preescolar/NOGLO

PREES:	 1. No asistió	 2. Asistió
TIPCEN:	 1. Estatal	 2. No estatal
NOGLO:	 1. Notas bajas	 2. Notas medias 3. Notas altas

TABLA 3

Porcentaje de las frecuencias conjuntas

P T

N
TOTAL

1 2 3

1
1
2

3,67
1,11

5,99
1,11

2,67
0,41

12,45
2,65

2
1
2

11,97
10,26

21,74
17,84

11,54
11,71

45,17
39,83

TOTAL 27,04 46,70 26,25 100

Podemos observar que la mayoría de los alumnos que no han asistido a prees-
colar está en la enseñanza estatal, mientras que los alumnos que sí han asistido a
preescolar se reparten casi por igual entre la enseñanza estatal y la no estatal.

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

TABLA 4

Efecto	 % explicado

N	 10,98

3,26
77,63

NT	 0,31
NP
	

0,55
TP	 6,99
NTP	 0,26

b) Tipo de centro/repetición de curso/NOGLO

REPCUR:	 1. No repite	 2. Sí 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 3

1
1 6,16 18,10 12,76 37,03
2 5,60 15,28 11,63 32,52

2
I  9,49 9,49 1,39 20,36
2 5,82 3,84 0,43 10,09

TOTAL 27,07 46,71 26,12 100

Entre los alumnos que no han repetido curso (69,55 por 100), la distribución de
las notas en los centros estatales y los no estatales es similar, siendo la relación 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 distribución de notas por centros estatales y no estatales es también similar,
siendo ahora la relación de notas altas con notas bajas de uno a ocho.
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Parecen claras las siguientes relaciones entre los datos:

—La condición de repetidor se asocia claramente a la categoría «notas bajas».
—Existe una relación, aunque no demasiado fuerte, entre seguir la enseñanza

estatal y la condición de repetidor.

Los resultados del análisis loglinear nos sugieren que el modelo explicativo de
las frecuencias empíricas requiere la presencia de los términos de interacción en-
tre las variables, ya que el modelo que incluyera solamente los efectos principales
produciría una explicación insuficiente.

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

TABLA 6

Efecto	 % explicado

N	 17,30
4,95

35,42
NT	 0.40
NR	 37.85
TR	 3,68
NTR	 0,40

Nivel de estudios del padre/situación 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

i

E S

N

TOTAL
1 2 3

I
1 7,03 10,06 4,28 21,38
2 1,93 2,30 1,06 5,30

2
I 7,17 12,40 6,06 25,64
2 0,72 1,48 0,72 2,93

25,64

3
1 1,78 4,57 3,13 9,49
2 0,06 0,27 0,11 0,45

4
1 7,37 14,50 10,35 32,23
2 0,67 1,37 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 proporción
de notas bajas aumenta.

- Cuando los estudios del padre se corresponden con los niveles m edios-
superiores, la proporción de notas altas aumenta.

Los resultados del análisis log-linear nos indican que el modelo explicativo de
las frecuencias empíricas requiere la presencia tanto de los efectos principales
como de los efectos de interacción, ya que el modelo que incluyera solamente los
efectos principales produciría una explicación insuficiente.

La variable con una mayor incidencia diferenciadora en las calificaciones esco-
lares es la variable «situación laboral del padre», 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 8

Efecto % explicado

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 desempeñar este papel
(sexo, clase social, tamaño de la población...). Así, por ejemplo, hemos intentado
«replicar» los resultados obtenidos para la muestra general en análisis que in-
cluían las variables:

—Repetición de curso/sexo.
—Repetición de curso/asistencia a preescolar/ sexo.
—Tipo de centro/asistencia a preescolar/sexo.
—Estudios de la madre/situación laboral de la madre/clase social.
—Estudios del padre/situación 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
«Conclusiones».

5. CONCLUSIONES

Teniendo en cuenta los objetivos generales y específicos formulados en el dise-
ño de la investigación, procederemos a dar cuenta de los resultados obtenidos en
función de las distintas hipótesis planteadas.

En términos generales, estimamos que en estas conclusiones se subrayan las
dimensiones y los aspectos más sustanciales de los análisis 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 hipótesis. En este sentido, pudo ratificarse que es-
tas relaciones no son fijas y permanentes, sino que están determinadas por varia-
bles moduladoras específicas (sexo, clase social, tamaño de la población, etc.). Por
otra parte, estas relaciones, en función de la mayoría de las variables contextuales
seleccionadas, permiten realizar predicciones respecto a las variables de rendi-
miento (Notas Globales y Pruebas objetivas de Lengua y Matemáticas).

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-
cación social»), institucionales («tipo de centro») y académicos («repetición de cur-
so» y «asistencia a preescolar»). Las variables familiares («estado civil y situación la-
boral de los padres») apenas ejercen influencias significativas, siendo asimismo
poco relevantes las de índole personal («concesión de beca», «dedicación de horas
al estudio», «lugar de estudio»).

c) Valorando los resultados a partir de las relaciones específicas entre las dis-
tintas variables, son particularmente destacables las diferencias significativas que,
en análisis 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 específicas, con puntuacio-
nes medias favorables a centros privados y religiosos;

—la variable «criterio geográfico», analizada en base a la reconceptualización
de las Comunidades Autónomas;

—la variable «años 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 últi-
ma categoría se consideran los años de preescolaridad);

—la variable «repetición de curso», tanto en notas globales como en las prue-
bas específicas, favoreciendo, obviamente, a los no repetidores;

—la variable «clase social», 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 específicas;

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

En los análisis de dos o más 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 núcleos de población de más de 50.000 habitantes.

—«Población» y «desplazamiento al colegio». El procedimiento utilizado (trans-
porte o no) no incide; sí que incide de forma favorable el tamaño de la población
(mejor rendimiento a mayor número de habitantes).

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

—«Tipo de centro» y «repetición de curso». Destaca la significación de los efec-
tos aislados de ambas, así como su interacción conjunta.

—«Clase social» y «repetición de curso». Esta última mostrará diferencias signi-
ficativas en todas las variables de rendimiento; la variable «clase social» no revela-
rá diferencias significativas en las notas globales. Con todo, cabe señalar cómo la
elevación del status social determina una elevación de las notas medias.

—«Clase social» y «tipo de centro». Ambas con diferencias significativas en to-
das las variables de rendimiento: la interacción será significativa en las pruebas es-
pecíficas, pero no en las notas globales.

—«Clase social» y «asistencia a preescolar». De forma aislada establecerán dife-
rencias significativas en todas las variables de rendimiento; la interacción permite
deducir que el rendimiento más satisfactorio se produce en la clase social alta con
preescolaridad más 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 carácter genérico— en nues-
tra hipótesis cuando se afirmaba que «la relación de las variables contextuales con
las calificaciones sería más intensa que con las pruebas específicas, ya que las cali-
ficaciones estarían en mayor medida determinadas por el contexto».
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ECUACIONES DE RENDIMIENTO ESCOLAR PARA LA EVALUACION
DE LA REFORMA DE LAS ENSEÑANZAS MEDIAS

¡Mugid.

AURELIA MODREGO RICO (1
M.. JESUS SAN SEGUNDO GOMEZ DE C. (*)

1. INTRODUCCION

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

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

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

En el Apéndice A se consideran problemas de especificación y en el Apéndice
E se describe la construcción de los índices socioeconómico y de habilidad que se
han utilizado en este trabajo.

2. ESPECIFICACION DE ECUACIONES DE RENDIMIENTO

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

(*) Universidad del País Vasco.

Re% isid n.le hita m'ion. m'un. 157 (14100,141g%. 147 179.
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(1)	 Rj 1 - Rj = Xji ß + Z i 9 E 1 â + Uji

Es decir, ecuaciones que relacionan la evolución en el rendimiento escolar del
período t - 1 al t para el estudiante j en el centro i, con las características del estu-
diante y su familia ( XP-) con las características de la escuela (z i) a la que asiste y con'
un término aleatorio (Uil) * En casos como el que nos ocupa se añade una variable
(4) que indica si el individuo pertenece al grupo experimental o no.

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

(2) R = Xii bt + Z1 rt + Eit (1 1+ cxii + O; + Vjit

Estamos, por lo tanto, suponiendo que el rendimiento escolar en un momento
dado del tiempo es una función de las características del estudiante y su familia
(Xj1), de las características de su escuela (Z,), de su participación, o no, en el experi-
mento (E 11 ), de las características individuales no observadas ( a . ) de las característi-
cas no observadas de los centros (0 i ) y de un término aleatorio \fije que supone-
mos no correlacionado con a, 0, X y Z.

En este caso reinterpretamos la ecuación (1) como:

(3) - 	 = Xii (bt - bt _ 1 ) + Z i (r, - rt _ 1 ) +

+ E (d t - cl, _ 1 ) + yjit -

donde ß = b t 	 - I,	 = r t 	rt -	 = dt - d t - I Y U ji	 _I.
Siguiendo a Chamberlain (1982), interpretamos que los parámetros cambiantes en
el tiempo (in, r t , d t) significan que conforme maduran los estudiantes, sus caracte-
rísticas 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)-, sólo obtendremos coefi-
cientes diferentes de cero para aquellas variables cuya relación con el rendimiento
escolar sea diferente en t y en t - 1. Si estimamos ecuaciones en niveles -como
(2)-, podemos recuperar todos los parámetros (In, 1) 1 _ 1 , r t , pero la presencia de
características no observadas (a y 0) puede hacer que nuestras estimaciones por
MCO de estos parámetros no sean eficientes (si a y 0 son factores aleatorios) e in-
cluso que no sean consistentes (si a y 0 son factores fijos). En la literatura se consi-
dera probable que las ecuaciones (2) incluyan factores no observados a y 0 ya que
no disponemos de información sobre la inteligencia, la motivación y las aspiracio-
nes de los estudiantes, ni sobre las características de los profesores, sus métodos
de trabajo, etc. Esperamos que todas estas variables tengan alguna relación 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-
racterísticas no observadas (a y 0) tienen una relación invariante en el tiempo con
el rendimiento escolar de los estudiantes. Eliminar los problemas causados por a y
0 a través de estimaciones en diferencias es una de las aplicaciones fundamenta-
les de las bases de datos longitudinales que van proliferando en diversas áreas. En
este capítulo 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 enseñanzas 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 información longitudinal acerca de 7.456 estudiantes que cursaban
1. 0 de BUP, FP y EXPE en octubre de 1984 en 256 centros escolares públicos y pri-
vados. Los datos provienen de las muestras recogidas en 1984 y 1985 para el
proyecto de Evaluación de la Reforma de las Enseñanzas Medias del CIDE.

3.a. Valores perdidos (nzissing values)

Nuestra muestra incluye sólo aquellos individuos que participaron en las dos
aplicaciones y de los que disponíamos de información completa en cuanto a sus
resultados académicos, historial, sexo, edad y población de residencia; incluimos
las observaciones que no proporcionan información completa respecto a sus ca-
racterísticas socioeconómicas y este hecho es tenido en cuenta en la construc-
ción del índice socioeconómico (véase Apéndice E).

Si suponemos que las no-respuestas se distribuyen aleatoriamente entre la po-
blación considerada, entonces la reducción en el tamaño de la muestra disminuirá
la eficiencia de nuestras estimaciones, pero no introducirá sesgos.

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

3.b. Elecciones de variables

Variables explicativas

A) Historial académico de los estudiantes y situación actual

149



TABLA 1

Estadísticas descriptivas

VARIABLES N - 14.065 N = 7.456

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

MAT. APL. 4.349 5.15 13.658 4.776 2.81 7.456

MAT. APL 4.984 3.27 10.144 5.117 3.27 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

COMLEC 2 15.287 3.83 9.892 15.459 3.74 7.456

ORTOG 34.106 4.41 13.844 35.156 6.85 7.456

ORTOO, 35.836 7.67	 , 10.142 36.200 7.42 7.456

APTES 39.699 12.01 13.785 41.465 11.81 7.456

APTES, 48.840 12.78 10.077 50.488 12.59 7.456

APESP 5.712 5.00 13.743 5.922 4.82 7.456

A PESP 2 7.897 5.27 10.144 7.941 5.21 7.456

DATMR 38.215 8.36 13.754 38.745 (8.02) 7.456

DATMR 2 43.633 (7.84) 7.456

PR 1•:ESC. 0.850 0.35 13.906 0.870 0.33 7.456

REPET. CURS. 0.410 0.49 13.979 0.326 0.47 7.456

TRABAJA 0.406 0.48 13.923 0.383 0.48 7.456

MENOS 10.000 0.183 0.38 14.063 0.188 0.39 7.456

M A DR•BA RC 0.111 0.31 14.063 0.102 0.30 7.456

HOMBRE 0.597 0.49 13.990 0.563 0.49 7.456

PUBLICO 0.646 0.47 14.005 0.617 0.48 7.456

BUP 0.418 0.49 10.113 0.436 0.50 7.456

EXPER 0.251 0.43 10.113 0.249 0.43 7.456

IN DICE 0.000 0.57 7.456

NIVELI I -0.002 0.36 7.456

SOCIOECC 41.500 5.59 7.456
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Incluimos variables ficticias (dummies) que indican si el estudiante asistió 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 asistió al colegio antes de comen-
zar EGB y el 33 por 100 ha repetido curso alguna vez.

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

La situación 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 enseñanzas experimentales y el 31,5 por 100 estu-
dia Formación 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 características de
los individuos.

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

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

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

B) Otras características de los estudiantes y los centros

Incluimos variables ficticias que indican el sexo de los estudiantes (HOMBRE) y
el tamaño de la población en la que residen: MENOS 10.000— 1 si residen en una
población con menos de 10.000 habitantes, MADR-BARC — 1 si residen en Madrid
o Barcelona; otros tamaños de población 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 público (PUBLICO = 1).
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C) Características socioeconómicas

Las características socioeconómicas de los estudiantes se miden mediante un
índice socioeconómico (INDICE) que representa la variabilidad conjunta (o covaria-
bilidad) de las siguientes variables: número de hermanos, situación laboral del
padre, situación laboral de la madre, profesión 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 socioeconó-
micos que pueden incidir en el rendimiento de los estudiantes y que por separado
podrían dispersarse (ver Apéndice E).

13) Características de los compañeros de clase

La información contenida en esta muestra nos permite construir una medida
de la habilidad de los compañeros de curso en cada centro educativo. A partir del
análisis 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 relación positiva entre NIVEL! 1 y el aprendiza-
je de los estudiantes en diversas materias (en 1.0 de EE.MM .), como encontraron
Henderson-Miezskowski-Sauvageau (1978) en enseñanzas básicas y San Segundo
(1985) en Bachiller para los estudiantes de EE.UU.

También podemos construir una medida del nivel socioeconómico de los com-
pañeros 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 aná-
lisis de correspondencias múltiples 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 según su condición socioeconómica relativa a una serie de varia-
bles que se detallan en (C).

La muestra que utilizamos no contiene información acerca de los recursos de
los centros (gasto por estudiante, ratio alumnos-profesor, instalaciones, etc.) y, lo
que puede ser más importante, tampoco acerca de las características 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-
racterísticas eran muy influyentes; por tanto, se podría mejorar la asignación de
recursos educativos buscando las combinaciones óptimas (con respecto a unos
ciertos objetivos) de características 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 Matemáticas.
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Aplicaciones (MAT. APL.), Matemáticas-Cálculo (MAT. CAL.), Comprensión Lecto-
ra (COM. LEC.) y Ortografía (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 características de los estudiantes o a los programas de estudios que
siguen.

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

Respecto a las características socioeconómicas de los estudiantes observamos que el
nivel socioeconómico representado por I1>IDICE muestra una relación positiva con
el rendimiento escolar solamente en Comprensión Lectora, y esta relación se hace
significativa al acabar 1.0 de EE.MM . (1). Si consideramos las ecuaciones en diferen-
cias, el nivel socioeconómico de los individuos sólo muestra una relación significa-
tiva de signo positivo con el «aprendizaje» en Ortografía.

Los estudiantes que trabajan inician sus estudios secundarios con resultados
significativamente inferiores en Matemáticas-Cálculo, pero al cabo de un año esta
diferencia con los demás estudiantes se reduce.

En cuanto al historial académico de los estudiantes, observamos que la asisten-
cia a preescolar muestra una asociación positiva significativa con el rendimiento es-
colar en Matemáticas-Cálculo cuando los estudiantes comienzan el curso de
EE.MM . y mantienen esta ventaja al final de ese curso. Hay diferencias estadística-
mente significativas entre los estudiantes que han repelido algún curso y aquellos'
que nunca lo han hecho en todos los tests. Estas diferencias persisten en EE.MM . e
incluso se acentúan en Matemáticas-Aplicaciones y Matemáticas-Cálculo (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 relación positiva más significativa, estadísticamen-
te, con los resultados en todos los tests. Los coeficientes más elevados correspon-
den a Matemáticas-Cálculo, pero en este test también se produce el mayor descen-•

(I) La variable INDICE toma valores más negativos para las familias de mayor nivel socioeconómico
(véase figura I).

153



TABLA 2

Estadísticas descriptivas per programa de estudios

VARIABLES

BUP (N - 3.247) FP (N - 2.354) EXPER (N = 1.855)

MEDIA DESV. S. MEDIA DESV. S. MEDIA DESV. S.

MAT. APL. 5.569 2.82 3.701 2.37 4.751 2.85
MAT. APL2 5.794 3.29 4.023 2.90 5.319 3.31

MAT. CALC. 17.911 5.53 13.044 5.65 14.386 5.64
MAT. CALC 2 20.624 4.55 15.881 5.57 16.347 5.77

COMLEC 14.581 3.70 12.065 3.93 13.433 3.88
COMLEC 2 16.339 3.45 14.190 3.79 15.527 3.71

ORTOG 37.216 5.85 32.827 7.13 34.506 7.05
ORTOG 2 38.113 6.18 33.857 7.97 35.826 7.76

APTES 44.194 11.86 37.986 10.86 41.104 11.68
APTES 2 53.997 12.28 45.924 11.62 50.136 12.39

APESP 5.952 4.70 5.834 5.02 5.980 4.78
APESP 2 7.761 5.10 7.934 5.45 8.266 5.15

DATMR 38.924 7.98 38.515 8.06 38.723 8.10
DATMR 2 43.629 7.76 43.268 7.97 44.104 7.80

PREESC. 0.893 0.31 0.828 0.37 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 0.032 0.55

NIVEL! 1 -0.220 0.20 0.272 0.27 0.033 0.34
SOC1OECC 44.175 4.90 38.020 4.42 11.270 5.57
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so en el coeficiente de APTES tras el curso de EE.MM . El test de Aptitud Espa-
cial igualmente muestra una relación positiva y estadísticamente significativa con
los resultados en todos los tests excepto en Ortografía (no significativa) (2).

Observamos que los alumnos que cursan BUP comienzan sus estudios con venta-
jas estadísticamente significativas en todos los tests, excepto en Matemáticas-Apli-
cadas. Después de un ario, las diferencias a su favor se mantienen, y aumentan li-
geramente en el caso de la Ortografía. Por el contrario, los alumnos que cursan
Enseñanzas Experimentales comienzan sus estudios con ventaja en Comprensión Lec-
tora (en relación con los estudiantes que inician FP) y con clara desventaja en Ma-
temáticas-Cálculo (3). Después del primer curso de EE.MM . mantienen la ventaja
en Comprensión Lectora, avanzan considerablemente en Ortografía y en Matemá-
ticas-Aplicaciones y empeoran su situación en Matemáticas-Cálculo (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 públicos parten con ventajas estadís-
ticas significativas en Matemáticas Aplicadas y en Comprensión Lectora y mantie-
nen estas ventajas tras su primer ario en EE.MM . En Matemáticas-Cálculo elimi-
nan su desventaja inicial de un ario.

Variables contextuales

Los estudiantes que se matriculan en centros con estudiantes de habilidad ele-
vada o de alto nivel socioeconómico 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 Matemáticas (Aplicaciones y Cálculo) y en Comprensión Lectora; en Ortografía
presentan esta ventaja al finalizar el 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 Comprensión 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 varían.

(4) En Modrego y San Segundo (1987) comprobamos que estos efectos son cóncavos para la habili-
dad (NIVEL1 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-
máticas Aplicadas; en 1.0 de EE.MM . mejoran significativamente su rendimiento
en Matemáticas-Aplicadas y en Matemáticas-Cálculo.

CONCLUSIONES

En cuanto a la significación global de cada ecuación, observamos que los mejo-
res ajustes corresponden a las ecuaciones de matemáticas en niveles (Rz = 0.4), y
los peores a todas las ecuaciones en diferencias. Nuestra especificación claramente
no explica la evolución del rendimiento escolar en 1." curso de EE.MM . Nuestras
ecuaciones en diferencias no nos dicen por que aprenden los individuos en ninguna
de estas cuatro materias (5). Dada la escasa significación de estas ecuaciones y la di-
fícil interpretación 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 Matemáticas (especialmente en Matemáticas-Cálculo)
es diferente al comportamiento del rendimiento en Comprensión Lectora y en
Ortografía.

Así, el hecho de haber asistido a educación preescolar sólo mantiene una rela-
ción, al iniciar y al acabar 1." curso de EE.MM ., con el rendimiento en Matemáti-
cas-Cálculo. El hecho de haber repetido algún curso está asociado negativamente
con los niveles alcanzados en todos los tests; en las ecuaciones en diferencias ob-
servamos que sólo mantiene una relación negativa con el aprendizaje en Matemá-
ticas en EE.MM .

APTES tiene el coeficiente positivo más elevado en Matemáticas-Cálculb y está
asociado positivamente con el aprendizaje en Matemáticas-Aplicaciones. APESP
tiene una relación positiva con el aprendizaje en Matemáticas-Cálculo. Por el con-
trario, el índice socioeconómico sólo presenta una relación positiva significativa
con el rendimiento al final del 1." curso en Comprensión Lectora y con el apren-
dizaje en Ortografía. Parece que los factores de habilidad están más asociados al
rendimiento en Matemáticas y los factores socioeconómicos muestran alguna re-
lación con el rendimiento verbal.

Probablemente el resultado más llamativo de esta tabla sea la relación negati-
va entre los resultados (y el aprendizaje) en Matemáticas-Cálculo y la participación
en el Programa Experimental de EE.MM .

Otro resultado que encontramos llamativo son los coeficientes «favorables a
los centros públicos» que contiene la Tabla 3. 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 públicos presentan resultados mejores en Matemáticas-Aplicaciones y
en Comprensión Lectora que los estudiantes de los centros privados; tras hacer el
l. curso de las EE.MM . mantienen estas ventajas iniciales y pierden su desventaja
de partida en Matemáticas-Cálculo. Estos resultados contradicen las afirmaciones
habituales acerca de los mejores resultados académicos de los centros privados de
enseñanza.

De acuerdo con los datos de la Tabla 3, el balance de la Reforma para los estu-
diantes de nuestra muestra es positivo en Ortografía y en Matemáticas-
Aplicaciones, pero negativo en Matemáticas-Cálculo.

En la próxima sección 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 evaluación de programas de Formación 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 población (el equivalente a nuestro grupo de
control externo). Sus resultados indican que las estimaciones difieren considera.
blemente según el grupo de comparación elegido y la técnica estadística empleada
para estimar los efectos del programa. En general, resulta difícil 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 evaluación de la Reforma de las EE.MM .

En esta sección evaluamos el rendimiento obtenido por los estudiantes experi-
mentales (n = 1.855) comparándolo 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 3 (n — 7.456), vemos que apenas hay variaciones en el signo o en la magni.
tud de la mayoría de los coeficientes; sólo en algunos casos se reduce la significa-
ción de los coeficientes al utilizar una muestra de menor tamaño.

Los cambios más destacados se producen en las variables «dumm y» que reco-
gen el tamaño de la población (MENOS 10.000 y MADR-BARC). Así, residir en Ma-
drid o en Barcelona está ahora significativamente asociado con bajo rendimiento
en Ortografía y con una caída en el rendimiento en Matemáticas-Cálculo.
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TABLA 4

Ecuaciones de rendimiento escolar para los alumnos
de centros experimentales. N = 3.148

NIVELES

MAT. APL. MAT. CALC. COMLEC. ORTOG.
I 2 1 2 1 2 1 2

INDICE 0.08 0.06 0.02 0.06 -0.17 -0.21 0.03 -0.05
(1.22) (0.54) (0.00) (0.31) (-1.50) (-1.90) (0.17) (-0.30)

TRABAJA 0.03 -0.12 -0.12 -0.49 -0.02 -0.06 0.08 -0.21
(0.44) (-1.20) (-0.70) (-2.80) (0.00) (-0.50) (0.31) (0.70)

PREESC -0.09 0.00 0.29 0.56 -0.00 0.39 0.48 -0.01
(-0.77) (0.00) (1.14) (5.20) (0.00) (2.23) (1.45) (0.00)

REPT. CURS. -0.32 -0.72 -0.46 -0.63 -0.48 -0.52 -1.67 -1.84
(-3.8) (-6.8) (-2.5) (-3.4) (-3.6) (-4.1) (-6.9) (-6.5)

APTES 0.11 0.12 0.22 0.17 0.13 0.12 0.18 0.15
(29.0) (25.1) (26.2) (21.1) (21.2) (21.1) (16.2) (11.4)

APESP 0.060 0.050 0.026 0.081 0.030 0.030 -0.040 0.005
(6.40) (4.34) (1.34) (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
(0.31) (0.70) (5.44) (1.37) (2.30) (1.14) (4.95) (5.70)

EXPE 0.14 0.26 0.12 -0.83 0.26 0.32 0.65 1.33
(1.22) (1.87) (0.54) (-3.50) (1.48) (1.92) (2.05) (3.60)

PUBLICO 0.41 0.37 -0.64 -0.71 0.28 0.40 0.32 -0.14
(4.50) (5.11) (-3.30) (-3.60) (1.92) (2.94) (1.22) (-0.40)

NIVELI I -3.48 -3.13 -6.11 -6.77 3.06 -2.20 -6.02 -5.01
(-14.6) (-10.6) (-11.9) (-13.3) (-8.1) (-6.1) (-8.8) (-6.3)

SOCIOECC -0.09 -0.08 -0.16 -0.13 -0.10 -0.04 -0.24 -0.22
(-6.8) (-4.6) (-5.3) (-4.5) (-4.3) (-2.1) (-5.9) (-4.8)

MENOS 10.000
0.18 0.42 1.02 0.29 0.58 0.50 -0.32 0.40

(1.73) (3.33) (4.60) (1.34) (3.62) (3.22) (-1.20) (1.18)

MADR.BARC -0.16 0.06 0.12 -0.78 0.32 0.72 -1.33 -1.3
(-1.30) (0.31) (0.43) (-2.90) (1.61) (3.80) (-3.60) (-3.1o)

HOMBRE 0.30 0.52 -1.22 -0.92 -1.06 -1.10 -2.7 -2.68
(3.63) (5.10) (-6.90) (-5.20) (-8.20) (-8.90) (-11.60) (-9.70)
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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 sólo se mantienen en Ortografía) y que los estudiantes de En-
señanzas Experimentales en todos los tests excepto en Matemáticas-Aplicaciones.
En la muestra total (Tabla 3) BUP no aventajaba a FP en Matemáticas-Aplicaciones
ni a Experimentales, Matemáticas-Aplicaciones y en Comprensión Lectora.

Los alumnos de 1." curso de Enseñanzas Experimentales empeoran su situación
en Matemáticas-Cálculo, como muestra la Tabla 3, y mejoran su situación en Orto-
grafía. Pero su avance en Matemáticas-Aplicaciones parece comparable al de los
demás estudiantes de los mismos centros, y tampoco manifiestan ahora una ven-
taja muy significativa en Comprensión Lectora (antes aventajaban a FP y a BUP en
el conjunto de la muestra).

TABLA 4 (Continuación)

Ecuaciones de rendimiento escolar para los alumnos
de centros experimentales. N=3.148

NIVELES

MAT. APL. MAT. CALC. COMLEC. ORTOG.

1 2 1 2 1 2 1 2

CONSTANTE 3.48 2.90 12.78 16.30 12.20 12.00 38.40 40.30

R 2 0.42 0.35 0.37 0.38 0.26 0.26 0.23 0.15

F 160.1 120.7 132.9 136.5 78.4 80.0 66.9 41.0

—Estimaciones por mínimos cuadrados ordinarios.
— t, estadísticos en paréntesis.

6. CONCLUSIONES

En nuestro trabajo hemos utilizado información 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. I. (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 básicas son las siguientes:

A. Las medidas de habilidad que utilizamos muestran una relación significati-
va con el rendimiento en todas las materias, especialmente en Matemáti-
cas. Las medidas de status socioeconómico familiar sólo presentan alguna
asociación con el rendimiento verbal.

B. En cuanto al historial académico de los estudiantes, se observa una asocia-
ción positiva entre la asistencia a preescolar y el rendimiento en Matemáti-
cas-Cálculo, y persisten las diferencias en EE.MM . entre los estudiantes que
han repetido algún curso y aquellos que nunca lo han hecho.

C. Los alumnos que se matriculan en centros públicos inician EE.MM . con
ventajas significativas en Matemáticas-Aplicadas y en Comprensión Lectora
y mantienen estas ventajas tras el 1.. r ario en EE.MM . Nuestros resultados
contradicen las afirmaciones habituales acerca de los mejores resultados
académicos en los centros privados de enseñanza, en comparación con los
públicos.

D. Los alumnos de enseñanzas experimentales mejoran significativamente su
rendimiento en Matemáticas-Aplicaciones y Ortografia y empeoran su si-
tuación en Matemáticas-Cálculo en relación con los estudiantes de BUP
y FP.
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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
relación significativa con el rendimiento escolar en todos los tests. Hemos argu-
mentado que estas variables «medían» la habilidad de los estudiantes, pero sabe-
mos que sólo son indicadores imperfectos de habilidad. El introducirlos puede
plantear varios problemas en nuestras ecuaciones y deberemos emplear diferen-
tes métodos de estimación 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» más
un error aleatorio y que APESP tiene una relación similar con la habilidad de tipo
2, es decir,

APTESj = HAB 1 j +

A PESP = HAB 2J +

En este caso, nuestros estimadores de mínimos cuadrados ordinarios (MCO) de
los parámetros 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 (Vi.). Necesitamos encontrar las variables Z1,
Z 2i• muy relacionadas con HAB 1 y HAB 2, respectivamente, e independientes de Zi
y de nj.

Algunas soluciones propuestas por Griliches (1977) en problemas análogos son
las siguientes:

—Se pueden utilizar las características socioeconómicas de los estudiantes
como variables instrumentales; aunque esta solución no es muy adecuada
para nuestras ecuaciones de rendimiento, que ya incluyen estas característi-
cas como variables exógenas.

—Si se dispone de medidas adicionales de estas habilidades, se pueden utilizar
como variables instrumentales de APTES y APESP; por ej., si tenemos

APTESit _ = HAB I i + Zit _1

APESPit _ = HAB 2j + nit- 1

APTESit	= HAB Ij+Zit

A PESPit	= HA B 2j + nit
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y si los errores de medida son independientes, podemos usar APTES, y
APESP, como instrumentos para APTES_ I y APESP, _

Esta solución parece, en principio, la más adecuada para nuestro problema,
pero plantea dificultades de computación con los paquetes estadísticos 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 introducción.

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 obteñidos por el individuo afectadas por su capaci-
dad intelectual, motivación, etc. En este caso nuestras estimaciones de MCO tam-
bién serán 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 motivación, la inteligencia, etc.

Nuevamente nos encontramos con el problema de identificar variables exóge-
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 sección anterior para observar los efectos de su exclusión sobre los de-
más coeficientes.

En la Tabla 5 presentamos estas nuevas estimaciones en niveles y en diferen-
cias para los cuatro tests disponibles.

Observamos que el INDICE socioeconómico muestra una relación positiva
constante con el rendimiento en Matemáticas-Aplicaciones, Matemáticas-Cálculo y
en Comprensión Lectora y que está asociado al aprendizaje en Ortografía.

Seguimos obteniendo coeficientes positivos para la variable que indica que el
estudiante asistió 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 Matemáticas-Aplicaciones, y
que los que comienzan Enseñanzas Experimentales tienen ventajas (sobre los de
FP) en Comprensión Lectora, y un rendimiento muy bajo en Matemáticas-Cálculo.

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 socioeconómico del estudiante. Al no incluir medidas de habilidad, se
hacen más significativos y aumentan en valor absoluto.

Parece que existe una asociación positiva entre niveles socioeconómicos
y habilidades (ya que en la Tabla 5 no se incluyen medidas de habilidad, su
relación con el rendimiento pasa a ser recogida por INDICE).
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2. Los otros cambios perceptibles corresponden a los coeficientes de NIVEL! 1
y de SOCIOECC.

El índice de habilidad del centro (NIVEL! 1) también parece tener una
mayor relación con el rendimiento cuando no incluimos medidas de habili-
dad del individuo en las ecuaciones. De nuevo esperamos que exista una re-
lación positiva entre la habilidad del estudiante y la de sus compañeros que
explique este resultado.

El índice que recoge el nivel socioeconómico de los alumnos de cur-
so en el centro (SOCIOECC) tiene coeficientes menores cuando no inclui-
mos APTES y APESP en las ecuaciones. Este resultado no parece de fácil in-
terpretación.

En vista de que la introducción 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. Introducción

En este apéndice se describen los procedimientos empleados para obtener los
índices socioeconómicos (variables INDICE y SOCIOECC) y de habilidad (variable
NIVELI 1) a partir de los datos recogidos en las encuestas del CIDE.

E.2. Indice socioeconómico

El método utilizado para construir el indice socioeconómico es el análisis facto-
rial de correspondencias múltiples. Con este método es posible obtener dos tipos
de variables:

—una variable individual, INDICE, que estáJuertemente correlacionada con
variables que, se supone, están a su vez relacionadas con el nivel socioeconómico
de cada estudiante;

—una variable asociada a cada centro, SOCIOECC, que recoge el nivel so-
cioeconómico conjunto de los alumnos que cursan estudios en cada uno de los
centros.

E.2.1. Variables

Las variables activas que intervienen en el análisis se relacionan en función de
su supuesta relevancia inicial en la determinación del nivel socioeconómico de los
estudiantes. Son las siguientes: número de hermanos (HERMA2), situación laboral
del padre (SILAPA2), situación laboral de la madre (SILAMA2), profesión del pa-
dre (PROFPAD2), estabilidad-independencia del padre (ESTALAP2), estudios del
padre (ESTPAD2) y estudios de la madre (ESTMAD2). Todas estas variables están
relacionadas con el nivel socioeconómico de los estudiantes. Además, la fuerte re-
lación que existe entre ellas se pondrá de manifiesto en el alto porcentaje de iner-
cia o varianza recogida por el primer eje que se obtenga como resultado de esta
relación. 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 socioeconómico 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 posición de cada individuo con relación a dicho eje se considerará un
indicador de su nivel socioeconómico. Lo mismo se puede decir en cuanto a la po-
sición de cada centro.

Aquellas variables que tienen un efectivo menor o igual que 20 se consideran,
a efectos del análisis, modalidades suplementarias. Para que el número de indivi-
duos sobre los que se efectúa el análisis se mantenga constante, el programa esta-
blece una asignación 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 análisis que repre-
sentan la dispersión o inercia de la nube de puntos sobre cada uno de los ejes fac-
toriales. La tasa de inercia o porcentaje de información 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 pequeños pueden dar una
idea muy pesimista de la información recogida por estos ejes; sin embargo, son
valores habituales en el análisis de correspondencias múltiples. Para solventar este
problema Benzecri (1979) propone calcular las tasas de información sobre los valo-
res propios tansformados — 1/Q2 , donde Q es el número de variables, no rete-
niendo más que aquellos 2‘.« > 1/Q Los porcentajes de información obtenidos
mediante esta transformación (Tabla E.2.) son muy superiores. Queda así puesta
de manifiesto la importancia del primer eje, a partir del cual se pretende construir
la variable artificial indice socioeconómico.

E.2.3. Coordenadas, contribuciones absolutas y relativas.
Representación gráfica

Por definición, las contribuciones absolutas representan la contribución de
cada modalidad a la dispersión explicada por cada uno de los ejes factoriales. Las
contribuciones relativas miden la parte de la dispersión de cada fila explicada por
un eje factorial. Para la correcta interpretación de los resultados ha de tenerse en
cuenta lo siguiente:

—la distancia de una modalidad al centro de gravedad es función decreciente
de su efectivo total,

—la contribución de una modalidad a la inercia total es una función decrecien-
te de su efectivo total,

—la inercia debida a una variable es función creciente del número de modali-
dades de respuesta.
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Las variables profesión 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 características más sobre-
salientes del análisis están reflejadas en la Figura I, 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 ordenación, de izquierda a derecha, de las varia-
bles profesión del padre, estudios del padre y estudios de la madre, que justifican
la interpretación del eje 1 como representativo del nivel socioeconómico del estu-
diante. En este plano se aprecia una forma parabólica de la nube de puntos debi-
da al efecto Guttman que aparece cuando la nube de puntos puede reducirse a una
sola dimensión.

Las coordenadas de los centros respecto al eje factorial proporcionan una me-
dida del nivel socioeconómico 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 NIVEL! 1) se utiliza el
análisis factorial de componentes principales, cuya aplicación se describe en los
apartados siguientes.

E.3.1. Variables

Las variables activas a partir de las cuales se efectúa el análisis corresponden a
los resultados de las pruebas de los siguientes tests en la primera aplicación: Pun-
tuación Global Aptitudes Escolares (APTES), Razonamiento Mecánico (DATMR),
Aptitud Espacial (APESP), Matemáticas-Cálculo (MTCAL), Matemáticas-Aplicadas
(MTAPL), Ortografía (ORTOG) y Comprensión Lectora (COMLEC). Como varia-
bles ilustrativas se consideran los valores de los mismos tests en la segunda obser-
vación. Los principales estadísticos 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 efectúa
el análisis; en la lectura de esta tabla se aprecia la covariabilidad positiva entre to-
das las variables, más fuerte entre algunas de ellas, lo que quedará reflejado en los
resultados posteriores.

E.3.2. 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-
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( entajes son bastante elevados (recogen el 62.89 por 100 de la varianza), lo cual es
debido, por una parte, a la pequeña dimensión de la matriz de correlaciones, y
por otra, a la concentración de la nube en un subespacio de dos dimensiones.

E.3.3. Coordenadas, contribuciones absolutas y relativas.
Representación gráfica

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 orientación de
éstos, que a su vez depende del algoritmo de diagonalización utilizado.

En la Tabla E.5 se observa cómo las coordenadas de todas las variables sobre
el primer eje factorial son positivas; es decir, todas ellas están a un mismo lado del
origen. Esto se debe a la correlación positiva existente entre todas las variables.
Esta característica aparece a menudo sobre el primer eje, que pasa a denominarse
factor de talla En este caso, el factor de talla contrapone los estudiantes «más hábi-
les» a los «menos hábiles».

En la Figura 2 aparece la representación gráfica de los puntos variables sobre
los dos primeros ejes. El primer eje factorial se puede interpretar como una medi-
da de lo que se podría denominar «habilidad de los estudiantes».

Las abcisas de los centros de educación sobre el primer eje factorial aparecen
como una medida o índice del nivel de habilidad de los alumnos que pertenecen a
cada uno de ellos. Por construcción, este índice asegura una dispersión máxima
sobre el conjunto de individuos, por lo que le da el carácter de índice 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 ENSEÑANZAS MEDIAS A LA EVALUACION PERMANENTE

DEL SISTEMA EDUCATIVO

MARIANO ALVARO PAGE (I
JESUS CERDAN VICTORIA (*)

El presente artículo nace con la pretensión de cubrir dos objetivos básicos:

— Contextualizar y ubicar la Evaluación Externa de la Reforma de las Enseñan-
zas Medias (REM) en la panorámica general de los modelos de evaluación.

—Presentar un proyecto de evaluación permanente y externa del sistema edu-
cativo, proyecto que, sin duda, tiene un nexo de unión por el que fluye la expe-
riencia adquirida con la Evaluación Externa de la REM.

Con la finalidad de cumplir estos dos objetivos de manera sistemática y riguro-
sa trataremos los siguientes puntos:

a) Definición de evaluación.

b) Ajuste de la Evaluación Externa de la REM al concepto más generalizado de
evaluación.

c) Breve panorámica de los modelos de evaluación y ubicación de la Evalua-
ción Externa de la REM dentro de ese contexto.

d) Presentación de un proyecto para la evaluación externa y permanente del
Sistema Educativo.

1. ¿QUE ES EVALUACION?

1.1. Conceptos básicos

Los estudios de evaluación suponen una actividad profesional que cada día
despierta mayor interés en numerosos sectores, habida cuenta del importante pa-
pel que desempeñan en la creación, la planificación, el desarrollo y la valoración
de programas de actuación social —educación, salud, bienestar—, que forman parte

(*) Centro de Investigación y Documentación Educativa (CIDE).
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de los objetivos que las sociedades democráticas deben cubrir. Ahora bien, cen-
trándonos en el ámbito educativo, qué se entiende por evaluación. En este aparta-
do se pretende ofrecer una breve panorámica sobre lo que es y no es evaluación
educativa.

De acuerdo con Beeby (1977, p. 69), la evaluación supondría una «recogida sis-
temática e interpretación de la evidencia que conduce, como parte del proceso, a
un juicio de valor con vistas a la acción».

Para el Joint Com in ittee on Standards for Educational Evaluation (1980, citado
en Stufflebeam y Shinkfield (1987, pp. 19 y 67), «la evaluación es el enjuiciamiento
sistemático de la valía o el mérito de un objeto... Un estudio sistemático 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 algún objeto.»

Ambas definiciones ponen el acento en los siguientes aspectos:

—Sistematización, lo que hace referencia a la precisión con que la información
es recogida. Los instrumentos que pueden servir a tal fin son tests estandarizados,
cuestionarios, métodos de observación o entrevistas. Deben tenerse en cuenta las
condiciones de objetividad, fiabilidad, validez, exactitud y control de los datos, así
como de los instrumentos con que éstos son recopilados.

—Juicio de valor, lo que implica no sólo que se recoge y se interpreta la infor-
mación sobre, por ejemplo, el éxito de un programa en la consecución de unos
objetivos, sino también la emisión de juicios sobre el valor de los objetivos mis-
mos, su «bondad», su «deseabilidad». El término valor es central en todo el proce-
so evaluativo. Hasta tal punto es así que si un estudio no informa de cuán bueno
o malo es el objeto que está siendo estudiado, no puede decirse que lo que hace
sea evaluación, según las definiciones señaladas.

Sin embargo, establecer un juicio de valor no significa tomar decisiones. Mien-
tras que aquél es una función primordial del evaluador, éstas deben ser tornadas
por los administradores, políticos o responsables de los programas u objetos eva-
luados.

Para nosotros, en cambio, no es ésa la función primordial del evaluador, como
se verá más adelante.

El valor también puede considerarse en otro sentido. Los objetivos educativos
son valores en sí mismos; se trata de inculcar, de formar valores en los educandos.
Así, Suchman (1967) considera que el proceso evaluativo parte de y regresa a la
formación de los valores, tal como muestra la figura 1.

—Ayudar a la acción, es decir, la evaluación orienta la toma de decisiones.
Como hemos dicho más 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 organización de
un mismo programa como resultado de la evaluación, hablamos de evaluación
formativa, en términos de Scriven (1967), mientras que si se trata de decisiones so-
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bre programas alternativos en las que intet esa mantener unos o eliminar otros,
hablamos de evaluación sumativa.

En la definición de Beeby aparece otro elemento de interés que arroja más luz
sobre el concepto de evaluación. Indica que en el proceso evaluativo no sólo se re-
copila, sino que también se interpreta la información, de modo que va más allá
del nivel descriptivo, introduciendo una consideración crítica desde las primeras
etapas del proceso, que, sin embargo, es muchas veces olvidada en la evaluación.

Hay otros aspectos que deben tenerse en cuenta a la hora de planificar un es-
tudio de evaluación y son, a juicio de Stuffiebeam y Shinkfield (1987), los relativos a
su viabilidad, audiencia y posibles utilizaciones. En cuanto al primero, la viabilidad,
una evaluación 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 políticas que puedan,
de alguna manera, inmiscuirse en la evaluación.

Por lo que se refiere a la audiencia, los estudios de evaluación 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-
formación que hay que recopilar y sobre las cuestiones que sirven para determi-
nar la valía o el mérito del objeto evaluado.

Los autores citados señalan tres utilizaciones principales de la evaluación: per-
feccionamiento, recapitulación y ejemplificación. La primera utilización se refiere
a la información que se proporciona para asegurar la calidad de un objeto o para
mejorarla. La segunda función más importante de la evaluación es hacer recapitu-
laciones o informes sumarios, en los que se establecen análisis retrospectivos acer-
ca de proyectos ya terminados, programas ya hechos o productos ya acabados, in-
cluyendo además una valoración de la eficacia de lo invertido. La tercera utiliza-
ción es la ejemplificación, que sirve para ilustrar investigaciones concretas o cues-
tiones teóricas.
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Hasta aquí hemos considerado lo que es evaluación, delimitando el concepto,
pero también es interesante contemplar nuestro objeto de estudio viendo lo que
no es o lo que le diferencia de otras áreas con las que se encuentra estrechamente
vinculado.

Siguiendo a Wolf (1987), la evaluación se distingue de la medida en dos aspec-
LOS:

- La medida no tiene en cuenta el valor de los atributos medidos. En la eva-
luación, como se ha dicho, los atributos representan valores educativos.

— La evaluación va dirigida a la descripción de los efectos de tratamientos (por
ejemplo, programas), mientras que la medida se dirige a la descripción y compara-
ción de individuos.

La evaluación se diferencia de la valoración de los estudiantes en que ésta es
una función propia de los profesores y aquélla va dirigida a la valoración de un
programa total.

Por último, al menos son tres los puntos en que evaluación e investigación se
distinguen:

— La evaluación tiene efectos prácticos, es de carácter aplicado, ayuda a la
toma de decisiones. La investigación, por su parte, tiene como objetivo producir
nuevos conocimientos que no tienen por qué ser específicos para tomar decisio-
nes prácticas.

— Un punto crítico de la investigación es la generalización de los resultados. La
evaluación, en cambio, puede proporcionar conocimientos específicos para un
marco particular.

— En cuanto al método, la evaluación puede no requerir el uso de métodos
formales de investigación.

En este aspecto, sin embargo, la diferencia parece no estar tan clara. Algunos
autores, en la línea de Suchman, equiparan evaluación a investigación evaluativa y
sugieren que la investigación evaluativa sigue el método científico en todas las eta-
pas del proceso, de modo que la metodología es similar en la investigación evalua-
tiva y en la no evaluativa.

Este último punto de diferenciación entre investigación v evaluación nos lleva
a otra consideración de interés relativa al área metodológica. Podemos distinguir
entre dos tipos de evaluación: evaluación cuantitativa y evaluación cualitativa. El
núcleo de la distinción se halla en las técnicas que utiliza cada una, aunque, fruto
de ello, las valoraciones sobre el objeto evaluado también son distintas.

La evaluación cuantitativa se apoya en métodos experimentales o cuasi-
experimentales; emplea diseños de investigación mucho más formales; las técni-
cas de recogida de información deben estar garantizadas desde el punto de vista
psicométrico y desde la teoría de la medida; el análisis estadístico es fundamental
a la hora de tratar los datos recogidos, siendo especialmente útiles las técnicas de
análisis multivariado; pueden llegar a establecerse relaciones de causa-efecto; las
conclusiones son más exactas y objetivas.
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La evaluación cualitativa no utiliza métodos formales en su proceso. Las técni-
cas más utilizadas en este tipo de evaluación son: los informes preliminares, el
análisis político-económico, el estudio de casos, la evaluación sin metas, las asocia-
ciones de defensa, las listas de control. La precisión es menor aquí que en la eva-
luación cuantitativa.

El último punto que conviene tratar en este apartado de conceptualización se
refiere a la práctica de la actividad profesional de la evaluación. Como en otras
áreas donde hay que ofrecer una garantía por el servicio efectuado, también la
práctica de la evaluación se ve sujeta a determinadas normas. Así, recientemente,
se han publicado dos conjuntos de normas para las evaluaciones: uno consta de
treinta, formuladas por el Joint Committee on Standards for Educacional 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 útiles, viables, precisas y válidas.

1.2. Limitaciones de la evaluación

Wolf (1987) señala tres posibles limitaciones que afectan a los estudios de eva-
luación:

1) La evaluación educativa no proporciona resultados generalizables. Normal-
mente, se estudian los efectos de uno o más 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-
ción a este obstáculo consistiría en hacer estudios separados en diferentes contex-
tos para estimar los efectos de los programas en ellos.

2) Los programas educativos normalmente son dinámicos, están en continuo
cambio. De este modo, las evaluaciones sobre los mismos corren el riesgo de con-
vertirse en estudios de tipo histórico.

3) Si distinguimos entre diagnóstico y prescripción, diríamos que la evaluación
proporciona un diagnóstico, pero a veces, no es capaz de ofrecer recomendacio-
nes sobre cómo mejorar un programa que es deficiente. La evaluación responde
al qué, pero es difícil que responda al cómo.

2. CES EVALUACION LA «EVALUACION EXTERNA DE LA REFORMA
EXPERIMENTAL DE LAS ENSEÑANZAS MEDIAS»?

Ateniéndonos a la definición utilizada en el presente trabajo, podemos respon-
der a la cuestión basándonos en los siguientes criterios: sistematización en la reco-
gida de información, interpretación de los datos recopilados, enjuiciamiento valo-
rativo y orientación para la toma de decisiones.
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2.1. Sistematización en la recogida de información

La Evaluación Externa de la REM ha utilizado distintos instrumentos para me-
dir determinados aspectos, como puede verse a continuación:

Instrumentos	 Variables

Cuestionarios:

—Cuestionario C.I.D.E.	 Personales.
Familiares.
Contextuales.
Didácticas.
Calificaciones escolares.
Actitudes cívico-sociales.
Satisfacción con los estudios actuales.

—Cuestionario de Estudio (ICCE) Actitudes relacionadas con reacciones
emocionales ante el estudio, tales como
ansiedad, obsesión, depresión, desorga-
nización, baja motivación, satisfacción
en el trabajo, reacciones fisiológicas y
divergencia-convergencia.

Tests Psicométricos:

—TEA-3	 Aptitudes: Verbal, Numérica, Razona-
miento abstracto.

— DAT-MR	 Aptitud: Razonamiento mecánico.

—Rotación de Figuras Macizas	 Aptitud espacial

Pruebas objetivas:

—Basadas en el curriculum de EGB	 Rendimiento:
Matemáticas-Cálculo.
Matemáticas-Aplicaciones.
Comprensión Lectora.
Ortografía.

—Inspiradas en los objetivos 	 Rendimiento:
de la REM	 Lengua Castellana.

Lengua Inglesa.
Lengua Francesa.
Matemáticas.
Ciencias Experimentales.
Ciencias Sociales.
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En todos los casos se han analizado con detalle las características técnicas y psi-
cometricas de los instrumentos empleados, fundamentalmente su estructura inter-
na, los coeficientes de fiabilidad y los índices de dificultad y de discriminación de
los items.

Además, la recogida de información está guiada por un cuidadoso diseño, que
podríamos calificar de cuasi-experimental, siguiendo a Campbell y Stanley (1973),
con medidas sucesivas, una pretest y varias postest. Este diseño 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, está formado a
partir de una muestra representativa a nivel estatal.

El diseño es cuasi-experimental dado que la elección 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 Evaluación Externa de la REM contie-
ne suficientes garantías como para cumplir con las condiciones de precisión, exac-
titud, objetividad y control en la recogida de información exigibles a cualquier es-
tudio de verdadera evaluación.

2.2. Interpretación de los datos recopilados

El objetivo principal del informe sobre la Evaluación 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, sería: R = f (E). Es decir, el rendimiento (R) es función del tipo
de enseñanza (E).

En este modelo, que aquí presentamos de manera muy simplificada, se han te-
nido en cuenta variables aptitudinales, actitudinales, personales, familiares, con-
textuales y didácticas.

Se trata, por tanto, de un modelo ecléctico, pero no sólo porque se utilicen
como posibles variables explicativas variables de diferentes ámbitos, 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 interacción habida entre las distintas va-
riables.

Es un modelo input-output y proceso-producto, simultáneamente, porque se
estudia no sólo 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 didácticas. Su consideración como proceso-producto es
sólo relativa, ya que únicamente la percepción 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 relación caus a .
efecto, permite realizar inferencias causales. Nos movemos en un orden que pre-
tende acercarse al nivel explicativo.

El informe, además, toma en consideración como otro objetivo el poder pre-
dictivo de las variables de control utilizadas y el determinar cuáles de ellas tienen
una incidencia significativa en las variables dependientes. Esto representa otro or-
den de abstracción: el nivel de la predicción.

Estos puntos que aquí se han tratado demuestran que los análisis efectuados
sobre las variables medidas están más allá de la mera descripción.

Cualquier disciplina que pretende ser considerada científica orienta sus pasos
hacia la predicción de los fenómenos que caen bajo su objeto de estudio, siendo la
explicación uno de sus objetivos últimos más deseados.

La investigación evaluativa, como parcela científica, debe trabajar también en
esa misma dirección, y el informe que ahora nos ocupa, modestamente, aporta al-
gunos datos en ese sentido.

2.3. Enjuiciamiento valorativo

Según las definiciones y opiniones de algunos de los autores que hemos veni-
do considerando, ésta es una condición básica para decidir si un estudio es o no
evaluación.

El informe sobre la Evaluación Externa de la REM permite comparar a los es-
tudiantes que cursan la enseñanza experimental con los que cursan el plan vigen-
te. Pero no sólo establece una comparacion, sino que indica cuál es el sentido de
la diferencia cuando ésta existe. Ahora bien, no está presente una valoración so-
bre esa diferencia, no hay indicación de la «bondad» o el «mérito» de la diferencia.
Esto es más propio de las evaluaciones cualitativas, no tan sujetas a criterios de
precisión, exactitud y objetividad que, en cambio, sí deben presidir las evaluacio-
nes cuantitativas; y ésta sobre la REM es una evaluación cuantitativa, como de
modo implícito 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 sistemático, sí 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 científico, no un valorador. Puede, por tanto, haber evaluación sin valoración.

Consideramos que la Evaluación Externa de la REM es evaluación aunque no
contenga juicios de valor.
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2.4. Orientación para la toma de decisiones

Pese a que no hay juicios de valor explícitos en el informe, una detenida y
atenta lectura del mismo permite extraer las valoraciones pertinentes. Y no sólo
eso, sino que, como un paso posterior, se pueden tomar decisiones en base a esos
juicios. Tales decisiones deben ser tomadas por los responsables últimos del Plan
de la Reforma, por los administradores.

La Evaluación Externa de la REM proporciona conclusiones del tipo siguiente:
en la muestra de BUP, los alumnos experimentales superan a los del plan vigente
en Matemáticas 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 indicación de dónde residen las diferencias, quiénes están por encima
en las materias consideradas, pero no parece oportuno mencionar qué es mejor,
si el plan vigente o la Reforma, pues esto es más bien función de sus responsables,
así como también, a través de ello, optar por la acción que crean más 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
Evaluación Externa de la REM cumple con los criterios de sistematización, inter-
pretación de la información y guía para la acción, aunque no proporciona juicios
de valor. Nosotros creemos que es una verdadera evaluación, una evaluación
cuantitativa basada en el método científico y que, por eso mismo, no debe romper
la asepsia que caracteriza a los informes científicos utilizando valoraciones que en-
cajarían mejor en estudios de naturaleza cualitativa.

3. BREVE PANORAMICA DE LA EVALUACION Y UBICACION DE LA
EVALUACION EXTERNA DE LA REFORMA DE LAS ENSEÑANZAS MEDIAS

El concepto de evaluación 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 evaluación sistemática y rigurosa debe cifrarse, según la opi-
nión de los autores de este artículo, en los arios 30 con la aparición de una de las
figuras estelares en el campo evaluativo: Ralph W. Tyler. Antes de esta década se
habían hecho trabajos de tipo formal para investigar el rendimiento de determi-
nados programas educativos, pero consistentes en la mera aplicación de alguna de
las técnicas de investigación de las Ciencias Sociales: encuestas, estudios de comi-
siones, comparaciones experimentales, etc. A este período Stufflebeam y Shinlc-
field (1988, p. 33) lo denominan período pretyleriano.
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3.1. Evaluación por objetivos

Tyler es el máximo representante de esta corriente evaluativa, cuya obra mar-
ca el origen de la evaluación sistemática en el campo educativo.

La evaluación por objetivos pone el énfasis en los curricula y destaca la «nece-
sidad de establecer, clasificar y definir los objetivos en términos de rendimiento
como una etapa inicial del estudio evaluativo» (Stufflebeam, D. L. y Shinkfield, A.
J., 1988, p. 91). Cuando se evalúa, se está comprobando si los objetivos persegui-
dos por un programa se han conseguido.

Este planteamiento de la evaluación lleva consigo un desplazamiento del núcleo
de la evaluación desde el estudiante hasta un aspecto del programa como son los
objetivos y, consecuentemente, a una mejor definición de estos mismos objetivos
que debe ser concreta, clara e incluso operativa. El método tyleriano, que supuso
la modificación de curricula, la reclasificación de objetivos educativos, fue y puede
ser muy útil también porque proporciona a estudiantes, profesores y dirección
una guía de aprendizaje o punto referencial que marca las pautas a seguir en el
proceso educativo.

La Evaluación Externa de la Reforma de las Enseñanzas Medias, llevada a
cabo por el Servicio de Evaluación del CIDE, puede catalogarse, sin duda, como
una evaluación 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.

3.2. Evaluación basada en el método científico

Posiblemente el máximo representante de este tipo de evaluación, basado en
la utilización del método experimental, sea Suchman.

Para Suchman, la evaluación es un tipo de investigación aplicada y como tal in-
vestigación debe seguir la lógica del método científico. El método científico es el
único que permite establecer relaciones causa-efecto; en concreto, el método apro-
piado para ello sería el experimental, con el que pueden detectarse relaciones cau-
sales inequívocas entre el programa y los resultados; es decir, hasta qué punto un
programa específico ha conseguido el resultado deseado.

La evaluación es un término equivalente al de investigación evaluativa para
Suchman, diferenciado claramente del de investigación básica. La investigación
evaluativa, que como ya se ha señalado, pretende demostrar la valía de alguna ac-
tividad social, se diferencia de la investigación básica en que en la primera la acción
administrativa debe ser consecuencia necesaria y en la segunda no.

La Evaluación Externa de la Reforma de las Enseñanzas Medias es una evalua-
ción basada en el método científico porque, por una parte, ha utilizado un grupo
experimental y dos de control con el fin de estudiar si el programa REM producía
los resultados deseados y diferenciados respecto a la enseñanza vigente y, por
otra, muy relacionada, porque ha habido un control muy minucioso y exhaustivo
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de las posibles variables extrañas con el fin de establecer relaciones causales entre
el tipo de enseñanza —experimental y vigente— y los resultados.

El estudio de la evaluación de la REM es investigación evaluativa, según la ter-
minología de Suchman, porque se ha hecho con la pretensión de ayudar a las
autoridades de la Administración a tomar la decisión más adecuada en base a unos
datos objetivos, a unos resultados obtenidos y tratados con el método científico. Es
decir, la realización de este trabajo ha estado justificada en una posible y futura ac-
ción administrativa, consecuencia de los resultados obtenidos.

Hasta aquí hemos hablado de lo que Stufflebeam y Shinkfield (p. 70 y ss.) lla-
man cuasievaluación —evaluación por objetivos y evaluación basada en el método
científico—, porque strictu sensu, no implican un juicio de valor. En la opinión de los
autores de este artículo, estos dos tipos de evaluación son auténtica evaluación
—como ya se ha justificado más arriba— puesto que ayudan al cliente, al político
con capacidad de decisión, al consumidor, etc. a tener una visión clara, objetiva, ri-
gurosa y pormenorizada del funcionamiento del programa evaluado. Se pone al
lector de un informe de estas evaluaciones en la situación ideal para que él mismo
pueda formarse un juicio fundamentado sobre el valor o mérito del programa.

Más aún, la evaluación por objetivos y la evaluación basada en el método cien-
tífico, catalogadas ambas como cuantitativas o positivistas, son las únicas viables
cuando la población o el universo a evaluar están constituidos por miles y miles
de sujetos. Los modelos que se mencionarán a continuación, de corte claramente
cualitativo, sólo son aplicables, según nuestra opinión, en situaciones concretas,
cuando el tamaño de la muestra es reducido. Deberían ser, por tanto, complementa-
rios de los estudios o evaluaciones cuantitativos.

3.3. Evaluación orientada hacia la toma de decisiones

A partir de un artículo publicado por Cronbach en 1963 (Course improvement
through evaluation), la evaluación da un giro muy considerable. Se comienza a dejar
de lado, en gran parte, la orientación positivista de la evaluación, basada en la uti-
lización del método científico, para pasar a una evaluación orientada fundamen-
talmente a la ayuda en la toma de decisiones. Se abre la puerta a la evaluación
cualitativa.

3.3.1. La planificación evaluativa

Cronbach, en el citado artículo de 1963, recomienda que la evaluación 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 básicas de Cronbach a la evaluación son, posiblemente,
la planificación 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 planificación 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
reducción de las cuestiones posibles, de las variables a tratar en una evaluación,
siendo tres las razones fundamentales, según Cronbach, para tal reducción: el
coste, el alcance de la atención del evaluador y el alcance de la atención 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 implementación o método de un programa depende de
las características personales del profesor, es conveniente, según las ideas de Cron-
bach, que esté regularizado previamente, es decir, que esté planificado.

c) Operaciones de observación. Modo de recoger la información: test, observación,
etcétera.

Al vocablo UTO Cronbach, a veces, le añade una «S» de «setting», que hace refe-
rencia al marco de acción que debe ser considerado fijo. Por tanto, cada estudio tie-
ne un solo marco de acción.

También diferencia Cronbach entre «UTO» y «uto». En mayúsculas hace refe-
rencia a la planificación ideal, al universo de observaciones admisibles, es decir, al
universo de unidades (población), de tratamientos y de operaciones de observa-
ción. En cambio, en minúsculas hace alusión al ejemplo concreto, es decir, a la
muestra en vez de a la población, al tratamiento concreto a utilizar en vez de a la
posible y teórica gama de tratamientos, etc.

3.3.2. La evaluación orientada hacia el perfeccionamiento

A la idea ya defendida por Cronbach de que la evaluación debe servir para
ayudar a tomar decisiones, Stufflebeam añade que el propósito más importante
de la evaluación ha de ser perfeccionar.

A la hora de evaluar es necesario hacerlo sobre el contexto (0, el input (I), el
, proceso (P) y el producto (P). Las iniciales puestas entre paréntesis dan nombre al
modelo de evaluación de Stufflebeam denominado CIPP (Stufflebeam, D. L., 1971;
Stufflebeam, D. L. y Shinkfield, A. J., 1987).

a) Evaluación del contexto. El objetivo principal de la evaluación del contexto es
hacer una valoración global del objeto a evaluar, señalando sus puntos fuertes y
débiles, el ajuste de sus metas y prioridades, etc.
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b) Evaluación de entrada. Trata de identificar y valorar los métodos aplicables y
de ayudar a explicar y analizar el que se ha escogido para su aplicación; 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, así como a configurar y diseñar el plan específico que se va a implemen-
tar.

c) Evaluación del proceso. Es un análisis continuo de la realización del plan elegi-
do. Es decir, con esta evaluación parcial se intenta comprobar en cada instante la
dinámica, la forma en que se está desarrollando el programa en cuestión.

d) Evaluación del producto. Se evalúan, interpretan y juzgan los resultados produ-
cidos por el programa evaluado.

Con lo expuesto hasta aquí 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 podrían resumirse en estos dos puntos.

1) La evaluación por objetivos y la basada en el método científico evalúan casi
exclusivamente la consecución de ciertos logros o metas, el producto, mientras
que la evaluación orientada hacia la toma de decisiones evalúa también aspectos
tales como el contexto, la entrada y el proceso.

2) La evaluación según la entienden Cronbach y Stufflebeam —evaluación
orientada hacia la toma de decisiones— exige ineludiblemente un juicio de valor
sobre el mérito de un programa. Esta exigencia no está presente en las ideas de
Tyler y Suchman.

La evaluación llevada a cabo para evaluar la REM —sin haber pretendido ajus-
tarse al modelo de Stufflebeam o al de Cronbach— considera, además de variables
producto, variables que hacen referencia al contexto, al input e incluso al proceso,
aunque en este último caso se hayan medido de manera indirecta preguntando a
los alumnos cómo percibían ellos el modo de dar clase el profesor.

3.4. La evaluación centrada en el cliente

La figura más señera de este tipo de evaluación es Stake, quien a su vez puede
considerarse una de las figuras americanas más importantes en el campo de la
evaluación de los años sesenta.

Este tipo de evaluación, 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 evaluación comprende dos momentos diferentes: la descripción del programa
y el juicio del mismo.
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Antecedentes

Procesos

Resultados

Base Lógica

La descripción 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 valoración del programa (lo que la gente cree que debe ser el pro-
grama).

FIGURA 2

Esquema de Stake para la recopilación de datos

Intenciones Observaciones
	 Normas Valoraciones

MATRIZ DE DESCRIPCION	 MATRIZ DE JUICIO

Fuente: Stake, R. E. «The countenance of educational evaluation», en Teachers College Record (68), p.
523 y ss.

Tanto en el momento de la descripción como en el del juicio hay que hacer re-
ferencia a los antecedentes, al proceso y al producto.

En el momento de dar la información a nivel descriptivo es necesario hacer
dos tipos de análisis:

a) pe congruencia, cuya finalidad es averiguar si los propósitos se han cumplido.

b) De contingencia, con el que se trata de identificar los resultados contingentes
a antecedentes concretos y a determinados procesos didácticos.

Otra idea básica introducida por Stake es la de evaluación respondiente, llamada
así porque según este autor la evaluación debe responder a los problemas y cues-
tiones reales que se les puedan plantear a las personas implicadas en un progra-
ma educativo. La evaluación respondiente presente las siguientes peculiaridades
según Pérez Gómez (1985):

—Se centra en la descripción de las actividades más que en la definición de los
objetivos o intenciones del programa.

—Enfatiza más los problemas que las teorías.

—Contempla las diferentes interpretaciones de las personas implicadas en el
programa.
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—Responde a las necesidades de información y al nivel de conocimiento de
las personas interesadas en el programa.

—Enfatiza la necesidad de proporcionar a los interesados la experiencia del
programa, implicándoles en su análisis y valoración.

—Describe y ofrece un retrato completo y holístico del programa.

La evaluación de la Reforma de las EE.MM . no ha pretendido, por razones ob-
vias, parecerse al modelo de Stake, que es más propio, en nuestra opinión, de una
evaluación cualitativa en la que el número de sujetos a evaluar, así como el núme-
ro de datos a considerar, no pueden ser muy amplios. Una evaluación externa como
la de la REM, que abarca a todo el espectro español y que consecuentemente ha
debido disponer de una muestra de miles de sujetos, difícilmente puede plantear-
se como objetivo contemplar a todas las personas implicadas en la experiencia, en
el análisis y la valoración de la misma.

3.5. El método holístico

Aunque la evaluación planteada por Stake bien podría considerarse concep-
tualmente como una evaluación del tipo holístico (incluso el término es utilizado
por el mismo Stake) son Parlett y Hamilton quienes insisten en la consideración de
la evaluación 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 características que podrían destacarse del método holístico son
las siguientes (Parlen y Hamilton, 1972):

—Da una importancia muy grande al contexto.

—Pone más énfasis en la descripción e interpretación que en la medida y pre-
dicción.

—Se centra más en los procesos que en los productos.

—La evaluación se hace en condiciones naturales o de campo.

—Como consecuencia de la anterior característica, las técnicas fundamentales
de recogida de datos son la observación y la entrevista.

—Utiliza la percepción subjetiva que cada uno de los participantes en el pro-
grama tiene sobre el mismo, así como sobre su desarrollo.

—Defiende que no existe una realidad única de donde derive una verdad obje-
tiva.

—La realidad de cada aula es singular e irrepetible.

Como puede apreciarse, estas características podrían atribuirse en gran parte
al método de Stake; quizá podrían 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 descripción y a la interpreta.
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ción, en suma, a la consideración globalizadora, holística e interrelacionada de las
partes, los agentes y las fases del programa.

Por todo lo que acaba de señalarse, lo que se dijo en relación a la falta de pari-
dad del método de evaluación utilizado en la REM respecto al método de Stake
puede decirse en relación al método holístico.

3.6. La evaluación según Scriven: evaluación orientada hacia el consumidor

Michael Scriven, filósofo científico australiano, es una de las personas que más
ha contribuido al desarrollo de la evaluación. En este epígrafe, por consiguiente,
se van a desarrollar no sólo las ideas básicas sobre el método evaluativo orientado
hacia el consumidor, sino también otras aportaciones de Scriven que nos van a
ayudar a ubicar de manera más precisa la Evaluación Externa de la REM.

3.6.1. Ideas básicas sobre la evaluación orientada hacia el consumidor

En este tipo de evaluación 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 elección.

Lo que acaba de ser comentado supone un giro considerable respecto a otros
modelos de evaluación. «En lugar de aceptar las metas propuestas, el evaluador
debe jüzgar si el hecho de alcanzar las metas puede contribuir al bienestar de los
consumidores», según Stufflebeam y Shinkfield (1987, pág. 348), hablando de Scri-
ven. El método práctico, según Scriven, debe consistir en identificar y ordenar los
programas y productos opcionales, basándose en el coste relativo de los mismos y
en la consideración de las necesidades de los consumidores.

3.6.2. Tipos de evaluación según Scriven

— Evaluación formativa y evaluación sumativa. La evaluación formativa tiene lugar
durante el proceso. De hecho, es una parte integrante del proceso de desarrollo
de un programa. Su finalidad, según indica el adjetivo, es ayudar a la persona im-
plicada directamente en el programa a perfeccionar su colaboración o participa-
ción en el mismo. La evaluación 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 implementación definitiva, teniendo en cuenta los gas-
tos que implica el poner en marcha un nuevo programa. De todo lo anterior se
deduce que este último tipo de evaluación debe ser llevado a cabo por evaluado-
res externos que garanticen un mayor grado de objetividad.

— Evaluación amateur y evaluación profesional. La evaluación amateur es la que
realizan las personas implicadas directamente en el programa que no son profe.
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sionales de la evaluación. Es la autoevaluación. Puede ser recomendable en las pri-
meras etapas del desarrollo, de la elaboración de un curriculum, por ejemplo, de-
bido a que si desde el primer momento intervienen profesionales de la evalua-
ción, puede ahogarse la creatividad del grupo. La evaluación profesional, en cam-
bio, es necesaria en las últimas etapas del proceso evaluativo, las que conducen a
la valoración del programa.

—Evaluación intrínseca y evaluación final. Mientras que la evaluación intrínseca va-
lora las cualidades de un programa sin tener en cuenta los efectos sobre los clien-
tes, la evaluación final sí los tiene en cuenta y, en cambio, no se preocupa de la
naturaleza del programa, de los libros de texto, de la teoría...

—Evaluación sin metas. Si los modelos evaluativos pueden situarse en un conti-
nuo que vaya desde lo más cuantitativo a lo más cualitativo, la evaluación sin me-
tas estaría, sin duda, en el extremo de lo más cualitativo, en el que la evalua,ción
es más participativa y más 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 propósito ignorante de las metas fijadas para el progra-
ma, investigando todos los efectos del mismo.

3.6.3. Ideologías evaluativas

La anterior clasificación está realizada desde un punto de vista técnico, meto-
dológico. Hace referencia al modo en que se lleva a cabo el proceso evaluativo.
Pero Scriven aún hace otra clasificación de la evaluación basada en las ideologías
que subyacen a cualquier modelo o enfoque evaluativo. Con esta clasificación se
está haciendo referencia, por tanto, a un momento previo a la mera realización de
la evaluación.

Separatista. Esta ideología recoge aquellas propuestas evaluativas que requieren
o, todavía más, exigen evaluadores totalmente independientes dt lo que se está
evaluando.

Positivista. Todo lo que pueda ser aplicado al método positivista, en general,
puede ser apropiado a este tipo de ideología evaluativa, que concibe la evaluación
como algo basado en lo que es mensurable y, por consiguiente, de lo que pueden
obtenerse datos empíricos, y por contra, rechaza la evaluación que implique la
realización de juicios de valor.

Administrativa: Es la evaluación controlada por los administradores que marcan
la pauta de lo que ha de evaluarse. Así están induciendo, de alguna manera, la va-
loración final o los resultados finales de la evaluación, pues el administrador pue-
de indicar, por ejemplo, que se evalúen determinados aspectos de un programa,
que sabe que producirán unos resultados positivos, y no otros, cuyos resultados
pueden ser desfavorables para sus intereses. Esta ideología es, sin duda, tendencio-
sa.

Relativista. Estaría en el lado opuesto a la positivista, pues si esta última afirma
que existe una realidad objetiva que puede conocerse con los medios apropiados,
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la ideología relativista afirma que no hay una verdad objetiva; todo es relativo y,
P' consiguiente, interpretable desde distintos puntos de vista.

3.6.4. La metaevaluación

Aunque Stufflebeam también ha insistido en la necesidad de controlar la cali-
dad de la evaluación, sin embargo, puede afirmarse que ha sido Scriven quien
más ha incidido en este punto. Se ha preocupado por definir unos indicadores que
pudieran servir de guía para el control de la evaluación, para evaluar una evalua-
ción, es decir, para la metaevaluación. Este autor llega a señalar 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 metaevaluación.

La evaluación de la evaluación debe ser llevada a cabo antes de su realización
y antes de la difusión final del informe.

Las clasificaciones de Scriven sobre los tipos e ideologías de evaluación dan pie
para ubicar de manera concreta la Evaluación Externa de la REM dentro de la pa-
norámica general de los modelos evaluativos. Hasta este momento, en líneas ante-
riores, se ha intentado situar la Evaluación Externa mencionada en una panorá-
mica diacrónica de la evaluación. Ahora lo haremos desde el punto de vista sin-
crónico.

La Evaluación 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 decisión a valorar si la
Reforma es preferible desde varios puntos de vista a la enseñanza vigente, es de-
cir, al actual Bachillerato, en sus dos primeros cursos, o a la FP 1. Es una evalua-
ción profesional, frente a la evaluación amateur, porque no es una autoevaluación
realizada por el personal implicado en el programa, sino una evaluación exttrna
llevada a cabo por especialistas del área. Por último, podríamos catalogar esta eva-
luación de positivista o cuantitativa. Se ha trabajado solamente con aquellas varia-
bles intervinientes en el proceso educativo que son mensurables, con datos empí-
ricos cuantificables con los que hemos podido operar estadísticamente.

En la Evaluación Externa de la REM se ha utilizado y se utilizará una muestra
muy amplia de sujetos de todo el ámbito estatal, como puede verse en el artículo
de este mismo número en el que se presentan los primeros resultados definitivos.
Se ha evaluado el rendimiento de prácticamente todas las asignaturas del curricu-
lum y otros aspectos referidos no sólo al «output» educativo, sino también al input
y a los procesos, teniendo como punto referencial siempre al alumno, quien, se-
gún nuestra opinión, debe ser el eje sobre el que gire todo el engranaje del siste-
ma educativo.

La Evaluación Externa de la REM debería ser, por tanto, una experiencia que
sirviera de plataforma de lanzamiento de un proyecto más ambicioso que implica-
ría la Evaluación Permanente del Sistema Educativo. Se han sentado ya, en gran parte,
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las bases de cierta metodología, de hábitos de trabajo y de infraestructura humana y
material en el CIDE, para emprender un proyecto cuyas líneas maestras se explici-
tarán en el siguiente epígrafe.

En el proyecto que a continuación se expone, está recogida la experiencia
obtenida por el personal del Servicio de Evaluación del CIDE en el campo de la
Evaluación de Sistemas Educativos. Esta experiencia no emana solamente de la
realización de la Evaluación Externa de la REM, sino también del contacto perma-
nente que se ha tenido durante estos años con técnicos responsables de la Evalua-
ción del Sistema Educativo de otros países. 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 Dirección de Evaluación y de la Prospectiva de Francia. Con organis-
mos de otros países el Servicio de Evaluación del CIDE ha intercambiado informa-
ción tras los contactos establecidos en las reuniones organizadas por la OCDE en
Washington (Nov. 1987) y Poitiers (Marzo 1988) sobre Indicadores para la Evalua-
ción de los Sistemas Educativos.

La puesta en marcha de un programa permanente de Evaluación del Sistema
Educativo, como el que se presenta a continuación, debería llevar implícita la utili-
zación de nuevas tecnologías, que no han sido empleadas para la Evaluación Ex-
terna de la REM.

En concreto, las dos novedades más importantes a introducir deberían ser:

a) Utilización, como diseño de aplicación, de alguno de los modelos basados
en «matrix 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
clásicos consistentes en aplicar una única prueba por asignatura.

b) Teoría de Repuesta a los Restas (IRT) para la construcción de las pruebas; lo que
permitiría 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 área, etc.

4. PROYECTO DE EVALUACION EXTERNA DEL SISTEMA EDUCATIVO (1)

En las líneas que siguen a continuación se hará una breve presentación del
proyecto de evaluación del sistema educativo realizado por el Servicio de Evalua,
ción del CIDE. Se comenzará haciendo una justificación de la necesidad de que
exista una evaluación permanente y periódica del mundo educativo para, a conti-
nuación, desarrollar los temas que inevitablemente deben ser tratados en el plan-

- teamiento de un proyecto para una evaluación tal. Estos temas son los siguientes:

(**) Este proyecto, que está recogido en la versión completa en documento inédito del ME, es
obra de los siguientes miembros del Servicio de Evaluación de este Centro: Alvaro, M.; Eheverria, M. j.;

Gómez, C.; López, S.; Marcos, S.; Minguez, A. L. y Navas, M. J.
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— Ambitos a evaluar.
—Prueba.
—Muestra.
—Diseño.
—Recogida de datos.
—Informes.

4.1. Sobre la necesidad de hacer una evaluación permanente
del sistema educativo

Los argumentos que podrían utilizarse para justificar la evaluación permanen-
te del sistema educativo son numerosísimos. Se enumerarán algunos que, sin ser los
únicos, tienen la suficiente importancia como para justificar por sí mismos la im-
plantación del proyecto que se presenta en este artículo.

4.1.1. Diferencias autonómicas

España está constituida por diferentes Comunidades Autónomas, con compe-
tencias plenas en materia de educación algunas de ellas (seis), de acuerdo con los
Estatutos de Autonomía respectivos. Esta situación conduce a una gran diversi-
dad de modalidades del desarrollo concreto de las normas básicas emitidas por el
Estado.

No obstante esta diversidad, la Constitución, en su artículo 27, garantiza unos
derechos en materia de educación a todos los españoles, y su artículo 149.30 deja
como competencia exclusiva del Estado la «regulación de las condiciones de ob-
tención, expedición y homologación de títulos académicos y profesionales y nor-
mas básicas para el desarrollo del artículo 27...». Este mismo derecho queda reco-
gido en la Ley Orgánica 8/1985, de 3 de julio, reguladora del Derecho a la Educa-
ción, en su Disposición Adicional primera, apartado 2.

La constatación del cumplimiento de la normativa citada hace preciso contar
con una evaluación permanente del sistema que ofrezca datos válidos a la Admi-
nistración para la toma de medidas consecuentes.

Si la Administración Central es responsable, por ejemplo, de establecer los ob-
jetivos mínimos a conseguir en cada uno de los niveles educativos del sistema, con
un programa de evaluación estatal podría saberse el grado diferenciado de obten-
ción de tales objetivos, según las Comunidades Autónomas.

4.1.2. Diferencias según el origen familiar o la clase social

Raya el límite de lo indiscutible la siguiente aseveración: «Los estudiantes de
un origen social bajo obtienen peores resultados académicos que los de origen so-
cial más alto». Pero en estos momentos el sistema educativo español no está en
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disposición de asegurar hasta qué punto eso es cierto, si el fenómeno se da por
igual en todas las asignaturas, si ocurre en la misma proporción que hace 10 años,
si la asociación entre clase social y rendimiento es lineal o si se altera en los estra-
tos medios, etc.

4.1.3. Diferencias según 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 áreas del saber. Sin embargo, en estos momentos no estamos en dis-
posición de asegurar con rigor si tales diferencias son reales o si son debidas, por
ejemplo, a distintas pautas de evaluación utilizadas para un sexo y para el otro.

Si las diferencias intersexos fueran debidas a pautas distintas de evaluación, pa-
rece claro que ello sería una disfuncionalidad del sistema que debería desapare-
cer.

Si las diferencias entre chicos y chicas fueran reales, también parece plausible
que debería tenderse a igualar los resultados de los dos sexos por arriba.

4.1.4. Diferencias según el tipo de centro

La polémica entre enseñanza pública y privada es de permanente actualidad.
Con el fin de plantear tal polémica en términos objetivos, sería 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 públicos? o ¿quizá
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
evaluación, de forma que en determinado tipo de centro haya cierta tendencia a
otorgar calificaciones más altas para igual rendimiento objetivo?

4.1.5. Estudio de las evoluciones

La comparación de los resultados obtenidos en años sucesivos puede propor-
cionar un estudio del avance o retroceso en cada una de las áreas estudiadas e in-
cluso en cada uno de los objetivos evaluados. Un sistema de evaluación realizado
de manera sistemática a lo largo de los arios también facilitaría información sobre
las reformas emprendidas en el conjunto del sistema educativo o en cualquier
subconjunto.
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4.1.6. Estudio diferenciado por áreas

Por razones de moda, por motivos coyunturales, etc., existen ciertas desigual-
dades en la enseñanza y el aprendizaje de las diferentes materias estudiadas. En
ocasiones, esas desigualdades pueden ser perseguidas explícitamente por el siste-
ma. Las más de las veces son resultados incontrolados.

En todo caso, es necesario tener conocimiento de ellas, pues sólo así 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 económico-
educativo lo requiere.

4.1.7. Consecución de los objetivos de nivel

El Estado, que es el responsable de establecer los objetivos mínimos por nivel,
ha de velar por la consecución de éstos. En consecuencia, podría 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 geográficas y en otras, en unos niveles y en otros, en unas
materias y en 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 evaluación continuada
del sistema educativo. Pero sin duda, las señaladas tienen, o deben tener, un gran
peso específico, y más si se presentan de forma combinatoria; pues, por ejemplo,
se podrían comparar los rendimientos académicos de las distintas Comunidades
Autónomas según áreas 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 diagnóstico sistemático y general del sistema
educativo que permita una ulterior toma de decisiones, habría que realizar un
análisis lo más detallado posible de todos los aspectos susceptibles de evaluación.
Por ello, tratando de abarcar la amplitud y la complejidad que entrarla el funcio-
namiento de un sistema educativo, hemos estructurado su estudio y consiguiente
evaluación en cinco bloques o apartados:

1) Evaluación de la Administración educativa.
2) Evaluación de centros y servicios.
3) Evaluación del profesorado.
4) Evaluación del alumnado.

5) Opinión pública sobre el sistema educativo.

Para proceder a la evaluación de estos ámbitos señalaremos una serie de indi-
cadores de su calidad y funcionamiento, siendo preciso pensar en variables de ca-
rácter general y de muy diversa índole.
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Con respecto a la primera característica que va a dirigir la definición de nues-
tros indicadores, es decir, su generalidad, hay que señalar que ésta viene determi-
nada por la gran heterogeneidad propia del sistema educativo del Estado español.
Esta diversidad viene generada por la existencia de distintas Comunidades Autó-
nomas con competencias transferidas en materia de educación; en algunos casos,
por el diferente enclave geográfico de los centros y alumnos (urbano-rural); la titu-
laridad diversa del centrci(público y privado); los distintos niveles y planes de estu-
dio vigentes...

Dada la complejidad inherente al proceso educativo, una rigurosa evaluación
del mismo conllevaría la utilización de indicadores de naturaleza muy variada:
cuantitativos-cualitativos, cognitivos-no cognitivos, de input-proceso-output.

En nuestra exposición utilizaremos como criterio de clasificación de los indica-
dores la última alternativa, porque refleja de forma más adecuada la realidad del
proceso de enseñanza-aprendizaje y permite una sistematización más coherente de
toda la información recogida. Debemos señalar que se hará especial hincapié en
el análisis de los productos del alumnado, ya que todo el proceso de enseñanza-
aprendizaje está en función de y tiene como meta la consecución de unos determi-
nados logros por parte de los estudiantes.

4.2.1. Evaluación de la Administración educativa

Es muy conveniente conocer la organización y la actividad de la Administra-
ción educativa, ya que ésta da cuerpo a la normativa legal que regirá el sistema.

Resulta necesario conocer si su funcionamiento es realmente el estipulado en
un principio, si sus normas se adecúan o no a la realidad existente y a los objeti-
vos previstos, si los recursos de que dispone están siendo utilizados de la mejor
forma posible, etc.

Aunque este ámbito escapa en gran medida al conocimiento de los autores de
este proyecto y además su evaluación requeriría una metodología muy específica,
que excede el marco de un proyecto como el que se presenta en este artículo, nos
atrevemos a señalar algunos aspectos que consideramos relevantes para comple-
tar este estudio: la organización estructural de la Administración educativa tanto'
del M.E.C. como de las Comunidades Autónomas con competencias transferidas;
las interrelaciones, la cooperación y los sistemas de comunicación entre Adminis-
traciones educativas; la evaluación de servicios intermedios entre Administración
y centros, etc.

4.2.2. Evaluación de centros

Los servicios educativos se efectúan a través de los centros escolares, institucio-
nes sociales cuya organización y funcionamiento están regulados por disposiciones
legales. Las instituciones educativas son las unidades básicas que imparten instruc-
ción, crean hábitos y forman al futuro ciudadano adulto en determinados aspec-
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tos. El centro constituye el eslabón entre el alumno y el sistema educativo; lo cual
justifica una evaluación pormenorizada del mismo. Esta se podría realizar a través
del análisis de una serie de indicadores de entrada o Input, ya que los aspectos refe-
ridos a la organización y las características del centro son previos al proceso de en-
señanza-aprendizaje.

En la evaluación de centros, los indicadores que se han considerado más rele-
vantes son:

—Hábitat.
—Comunidad Autónoma.
—Lengua en la que se imparten las asignaturas.
—Titularidad:

• pública,
• privada:

• concertada,
• no concertada.

—Ideario del centro:
• Confesional/no confesional.
• Coeducación.
• Proyecto educativo.

—Niveles educativos:
• Educación infantil.
• E.G.B.
• Enseñanzas Medias: B.U.P. y F.P.
• C.O.U.
• Si es centro piloto de algún estudio experimental.

—Censo escolar: Número de alumnos matriculados en el centro según curso,
sexo, nivel educativo, etc.

—Plantilla del profesorado: Número de profesores en el centro.
—Ratio profesor/alumnos.
—Criterios de agrupamiento del alumnado: rendimiento, inteligencia, alfabéti-

co, etc.
—Criterios de adscripción de un profesor a un curso.
—Funcionamiento de los órganos de gobierno. Cuestiones para cada uno de

ellos:
• Periodicidad en las reuniones.
• Temas que se tratan.
• Asistencia de los integrantes.

—Grado de participación de los padres en el centro (APAs):
• Periodicidad en las reuniones.
• Tipo de temas tratados.
• Existencia, o no, de cuota.
• Actividades que promueve.
• Número de padres afiliados.

—Asistencia psicopedagógica por medio de:
• Equipo multiprofesional ajeno al centro.
• Equipo psicopedagógico del propio centro.
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En ambos casos se analizarían:
• Componentes: Pedagogos, psicólogos, logopedas, asistentes sociales, etc.
• Funciones que realizan: Aplicación de tests, reeducación, orientación, etc.
• Periodicidad.

—Instalaciones, infraestructura y material disponible:
• Número.
• Grado de aprovechamiento.
Comedor y transporte.

—Horario lectivo.
—Dotación presupuestaria.
—Editoriales de los textos escolares por curso y nivel.

4.2.3. Evaluación del profesor

Las características del personal docente, como colectivo directamente implica-
do en el desarrollo de las actividades del sistema educativo y como agente del pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje, plantean la necesidad de su evaluación, para la
cual se atendería preferentemente a los siguientes indicadores:

4.2.3.1. Input

—Edad.
—Sexo.
—Formación previa.
—Especialidad:

• cursada,
• impartida.

—Publicaciones especializadas en educación que lee de modo habitual.
—Cursos de perfeccionamiento.
—Conocimiento de la lengua de la Comunidad Autónoma.
—Arios que lleva impartiendo la docencia.
—Arios de permanencia en el centro.
—Absentismo laboral.
—Movilidad:

• Interna (entre cursos y niveles).
• Externa (intercentros).

—Participación en los órganos de gobierno del centro.
—Reuniones y coordinación respecto al ciclo y al nivel.
—Tutorías:

• tipo de actividades a realizar,
• tiempo dedicado.

4.2.3.2. Proceso

—Recursos didácticos 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 (lección magis-
tral, trabajo en grupo y/o individual, ayuda entre alumnos, etc.).

—Procedimientos de evaluación (pruebas objetivas, exámenes orales y escritos,
trabajos, etc.).

—Procesos cognitivos que pretende potenciar y desarrollar en sus alumnos
(memorización, formulación de hipótesis, comprensión, aplicación de cono-
cimientos, etc.)

—Organización 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 preparación de las clases.

—Expectativas respecto al grupo-clase.

—Sistema disciplinario.

—Feedback respecto a la tarea y al comportamiento de los alumnos.

4.2.3.3. Producto

—Grado de consecución de los objetivos que se ha propuesto de forma explíci-
ta en sus programaciones al inicio del curso.

—Grado de satisfacción con su profesión, labor docente y salario.

—Satisfacción del profesor con sus alumnos.

4.2.4. Evaluación del alumno

La fotmación del alumno es el objetivo principal del sistema educativo; por lo
que una evaluación sistemática de los estudiantes nos permitiría determinar y en-
juiciar su funcionamiento real.

Los aspectos a evaluar serian los siguientes: back-ground, habilidades y conoci-
mientos, aptitudes, actitudes cívico-sociales, sentimientos ante el estudio, integra-
ción social, técnicas de estudio y trabajo.

Información sobre estos campos se puede obtener a través de los siguientes in-
dicadores:
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4.2.4.1. Input (2)

—Sexo.
—Edad.
—N.° de hermanos.
—Nivel socioeconómico de los padres.
—Nivel sociocultural de los padres: titulación, libros, periódicos, revistas, orde-

nador, etc.
—Historial académico del alumno:

• repetición de curso,
• rendimiento anterior.

—Absentismo.
—Movilidad escolar.
—Beca.
—Expectativas académico-profesionales: estudios que quieren realizar, profe-

sión que desearían ejercer, etc.
— Autoconcepto académico.
—Disponibilidad de lugar adecuado en casa para estudiar.
—Trabajar, o no, además de estudiar.
—Recibir, o no, clases particulares.
—Asistencia a cursos fuera del centro (idiomas, estudios musicales, informáti-

ca, deportes, etc.).

4.2.4.2. Proceso (3)

—Tipo de relación que mantienen con el profesor.
—Tipo de actividades que realizan.
—Grado de motivación hacia la institución escolar y hacia las asignaturas.
—Nivel de participación 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.
—Integración del alumno en el grupo-clase.
—Relación del alumno con sus iguales.
—Técnicas de estudio, que recogerían aspectos de planificación del estudio,

utilización de materiales y empleo de distintas técnicas de estudio.

4.2.4.3. Output

El estudio de los indicadores que se exponen a continuación se hará teniendo
en cuenta la distinción entre objetivos generales por nivel educativo y objetivos es-
pecíficos por asignaturas.

(2) Además de todas estas variables, existen otras que enmarcaremos dentro del grupo de output,
que podrían incluirse entre las de input: aptitudes, actitudes cívico-sociales, sentimientos hacia el estu-
dio, etc.

(3) Existen indicadores que aunque se incluyan en este epígrafe, también serían estudiados en el
)utput, puesto que pueden ser considerados como un objetivo en si mismos; por ejemplo, la integración
el alumno en el grupo-clase.
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—Rendimiento:

• Habilidades básicas: construir e interpretar gráficos, mensajes escritos,
orales, iconográficos, etc.

• Conocimientos básicos generales y específicos de cada materia.
• Datos de carácter cuantitativo, tales como tasas de abandono, repetición,

etc.

—Aptitudes. Se evaluarían aquellas que podríamos considerar básicas; por
ejemplo, aptitud verbal, razonamiento abstracto, aptitud numérica, razo-
namiento mecánico, aptitud espacial, etc.

—Actitudes cívico-sociales. Valoración de aspectos como antiautoritarismo, tole-
rancia y apoyo de las libertades civiles, apoyo a los derechos de la mujer, no
discriminación de grupos marginados, sentido de la eficacia política, valora-
ción del espíritu crítico, actitud igualitaria, etc.

—Sentimientos ante el estudio. Reccgerían los siguientes aspectos: motivación ha-
cia el estudio, eficacia en la organización de las tareas escolares, sentimien-
tos depresivos y obsesivos frente al trabajo escolar, satisfacción con los estu-
dios, etc.

—Integración social. Se pueden distinguir los siguientes factores: adaptación
emocional (estabilidad o inestabilidad emocional), adaptación escolar (rela-
ciones con los compañeros, profesor...), adaptación social (facilidad o dificul-
tad para integrarse en el ambiente social del alumno).

4.2.5. La opinión de la sociedad sobre el sistema educativo

Junto a los datos de carácter objetivo, de funcionamiento real de los ámbitos
del sistema que acabamos de señalar, es interesante y necesario conocer otros as-
pectos quizá más subjetivos, pero no por ello menos significativos, que nos pue-
den ayudar a estimar la eficacia de nuestro sistema educativo.

Por esta razón, nos parece relevante tener en cuenta las opiniones y los juicios
de distintos sectores sociales —profesores, alumnos— y de la población 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 organización educativa, pero siempre internos desde el
momento en que todos son «consumidores», usuarios del servicio que les ofrece el
propio sistema, pueden resultar muy enriquecedores para el conjunto de la eva-
luación.

4.2.5.1. Será oportuno recoger información, en primera instancia, de todos los
sectores sociales del país, de la población en su conjunto. En este caso, los aspectos a
evaluar serían los siguientes:

—Importancia que debería tener la educación en los presupuestos generales
de un país.
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—Utilidad y calidad de la enseñanza.
—Valores que debe transmitir la escuela.
—Duración y gratuidad de la enseñanza obligatoria.
—Educación preescolar: importancia, gratuidad...
—Agentes de financiación de la enseñanza: quién, en qué niveles...
—Centralización o descentralización educativa en cuanto a la toma de decisio-

nes, curriculum...
—Características que debe reunir un centro escolar.
—Horario escolar.
—Actividades extraescolares.
—Ordenación educativa.
—Enseñanza bilingüe.
—Coeducación.
—Finalidad u objetivo general de la educación.
—Deberes para casa.
—Métodos educativos, importancia de la práctica.

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 interesaría, por tanto, conocer el sentir general de los padres en cuanto a
la importancia y la calidad de los aspectos señalados a continuación:

—Instrucción.
—Gobierno de centros.
—Relaciones entre centros y familia.
—Funcionamiento de las APAs.
—Servicios comunitarios que presta el centro.
—Satisfacción e interés de los alumnos por la enseñanza que reciben.
—Adecuación de los planes de estudio a los intereses de sus hijos.
—Satisfacción de ellos mismos, los padres, con lo que hacen sus hijos en el

marco institucional.
—Criterios que les guían en la elección de centros.
—Educación preescolar: importancia, gratuidad...
—¿Qué número de alumnos debe haber por profesor?
—¿Debe suprimirse el actual sistema de exámenes?
—¿Deben potenciarse las salidas del aula?

-- --
4.2.5.3. El quehacer educativo, el buen funcionamiento de cualquier programa, in-
novación o reforma del sistema dependen directamente y en gran medida del pro-
fesor, de su motivación, interés, compromiso, capacidad pedagógica, dominio de la
materia, de un grado de implicación y participación... El profesor es el agente del
cambio. Evaluar el sistema educativo es evaluar también la actuación 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 planificación 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 ejecución de los programas, curricula, etc., además de ser
el mejor conocedor de la práctica educativa diaria. Así 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 evaluación indirecta del
sistema.

Los temas sobre los que requeriríamos la opinión de los profesores podrían
ser, entre otros, los siguientes:

—Elección voluntaria de su trabajo.
— Satisfacción con su trabajo y con las condiciones del mismo.
—Motivación.
—Actitud ante los curricula y la ordenación del sistema.
—Participación de los alumnos.
—Recursos didácticos en el aula y en el centro.
—Programación.
—Evaluación.
—Actividades escolares y extraescolares.
—Métodos didácticos.
—Agrupamiento de alumnos.
—Coordinación entre los profesores.
—Relación con los padres.
—Ratio profesor/alumnos.
—Conformidad con su grado de libertad sobre la toma de decisiones.
—Práctica de la autoevaluación.
—Dotación de servicios de apoyo.
—Equipos multiprofesionales.
—Desarrollo de la integración.
—Percepción del funcionamiento del claustro de profesores.
—Percepción del funcionamiento de los departamentos.

4.2.5.4. La evaluación del alumno, imprescindible para conocer la consecución de
los objetivos previstos en cada nivel académico, ha sido descrita en anteriores
apartados; por lo que aquí haremos referencia a cuestiones de opinión. Se reque-
riría la opinión del alumnado de los diferentes niveles sobre las siguientes cuestio-
nes:

—Necesidad y utilidad de la educación.
—Grado de integración en el propio centro educativo.
—Deseo de cambiar de centro.
—Deseo de abandonar los estudios.
—Opinión del equipo directivo del centro.
—Opinión sobre el curriculum: qué asignaturas faltan y cuáles sobran.
—Importancia de actividades extraescolares.
— t'l Qué cambiaría de su centro escolar?
—Si piensan que sus padres se preocupan por su educación.
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—Si la sociedad, en general, está interesada por la educación.
—Percepción de la metodología del profesor.
—Grado de satisfacción con el profesorado.

4.3. Pruebas

Tanto en este punto como en otros del proyecto se toma como referencia bási-
ca al alumno, eje del sistema educativo; pero ello no ha de suponer en ningún
caso que haya un olvido de los restantes ámbitos a evaluar: centros, profesorado,
etcétera.

4.3.1. Proceso de elaboración de pruebas

Uno de los aspectos más importantes en la elaboración de un proyecto que
pretende la evaluación del sistema educativo es la planificación y el desarrollo deta-
llado de las pruebas. En sí mismas, son únicamente la herramienta utilizada para
obtener datos que posteriormente permitan su tratamiento y análisis. Esta carece
de sentido si las pruebas no se ajustan a los objetivos que se pretenden medir. De
aquí 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 definición de objetivos que van a tratar de medir.

El Estado marca para los distintos niveles que componen l sistema educativo
unos principos programáticos que se deben perseguir y lograr.

Ya que el propósito de este proyecto es una evaluación 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 práctica puede diferir
del espíritu de la ley. Por ello, es conveniente acudir además a otras fuentes, te-
niendo como meta final el llegar a un consenso en la definición de objetivos.

¿Cuáles serían, 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 práctica lo
dispuesto sobre este tema en la normativa legal y, por tanto, conocedores
de su grado de cumplimiento y adecuación.

—Asesores psicopedagógicos de editoriales de libros de texto, como redacto-
res del material básico utilizado por el profesor en su labor docente. Los li-
bros de texto intentan reflejar los objetivos legales y operativizarlos para su
consecución dentro del marco del aula.

La definición de objetivos puede hacerse en función de la siguiente división:

a) Objetivos interdisciplinares: Recogen aspectos comunes a las distintas áreas del
conocimiento calificables de no cognitivos, tales como actitudes, aptitudes, etc.
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b) Objetivos por materias: Se incluirían aquí aquellos objetivos mínimos que se
deberían lograr en cada asignatura, respondiendo tanto a aspectos cognitivos
como a no cognitivos.

Como es obvio, la definición de los objetivos se realizaría teniendo en cuenta
su adecuación a la población que se pretende evaluar, a las características más re-
levantes de ésta, a los subgrupos que incluye, a los niveles educativos, ciclos o cur-
sos, etc.

Una vez definidos los objetivos, el siguiente paso consistiría en delimitar las
áreas a evaluar dentro de cada asignatura.

Los encargados de delimitar las áreas a evaluar serían el grupo de expertos y
el de profesores, así como representantes de las editorjales y de la Administración,
coordinados por una o varias personas responsables de la 'evaluación del sistema
educativo.

Seleccionados los objetivos y las áreas a evaluar, la siguiente fase sería su con-
creción y operativización en la formulación de items.

Para la elaboración de las pruebas hay dos alternativas posibles:

— Construir pruebas para cada ocasión, que se pasan a todos los sujetos y se
emplean en sucesivas aplicaciones, que llamaríamos pruebas construidas
ad hoc.

Confeccionar un banco de iteans que se renueva parcialmente a lo largo del
-tiempo —lo cual garantiza su actualización— y del cual se eligen de manera
aleatoria los que se consideren oportunos.

Por nuestra parte, nos decantamos por esta última alternativa, que es bastante
utilizada por los países que ya poseen experiencia en la evaluación permanente
del sistema educativo.

La creación de un banco de items sería, en un primer momento, más costosa
en recursos humanos y económicos que la elaboración de pruebas ad hoc, pero
rentable a largo plazo ya que, por una parte, permite en cualquier momento cons-
truir pruebas que se adecúen a las distintas necesidades específicas, tanto a nivel
de población como de objetivos, en un espacio de tiempo más 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 serían expertos en curriculum.
Ellos garantizarían que las pruebas responden a los contenidos que se imparten
en las aulas y a los objetivos perseguidos, así como que están adaptadas a la pobla-
ción que se pretende evaluar.

La construcción de items con garantía exige también un grupo de expertos en
pstcometría, que debería entender fundamentalmente de estadística, teoría de los
items y paquetes de procesamiento de datos por ordenador.
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Este grupo de expertos se encargaría de hacer un breve manual sobre cuestio-
nes psicométricas básicas que facilitase e hiciera más 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 aplicación generalizada a la
muestra objeto de estudio, se debería proceder a la realización de un estudio piloto

consistente en una aplicación de las mismas a una submuestra, con la finalidad de
comprobar las características psicometricas de las pruebas y asegurar la validez del
procedimiento seguido.

En el supuesto de creación de un banco de iteras, se pilotaría cada uno de ellos,
obteniéndose información sobre sus características psicométricas; lo que permiti-
ría seleccionar aquéllos que mejor se adecuaran a los propósitos de la evaluación,
confeccionando posteriormente las pruebas.

Para ampliar el banco de items, se añadirían a la prueba ya confeccionada
items de nueva creación como procedimiento de pilotaje, no contabilizándose en
la puntuación real que obtiene el sujeto.

El procedimiento a seguir para el desarrollo de las pruebas expuesto en este
proyecto se ha enfocado principalmente en función de las de rendimiento, dado
que son aquellas cuya construcción reviste mayor complejidad, pero es práctica.
mente generalizable al resto de los cuestionarios.

4.3.2. Pruebas a aplicar

Las pruebas elaboradas mediante los procedimientos expuestos anteriormente
están destinadas a evaluar tres muestras: alumnado, profesores y población gene-
ral.

A los alumnos se les aplicaría cada vez las siguientes pruebas:

—Dos pruebas de rendimiento que contengan, cada una de ellas, items de co-
nocimientos y habilidades básicas de una determinada área de preguntas de back-
ground específicas de esa materia.

El tiempo para la ejecución de las pruebas es fijo y se ha estimado su dura-
ción en 50 minutos (incluyendo tiempo de instrucciones).

—Un cuestionario que recoja información de background general (por ejem-
plo: sexo, profesión de los padres, número de hermanos, aspecto de opinión sobre
el sistema educativo, actitudes cívico-sociales).

La realización de este cuestionario se ha estimado en 25 minutos, pudiéndose
flexibilizar su duración.

—Una prueba de aptitudes en la que se recogerían aptitudes de carácter básico,
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-
tivación y satisfacción con las tareas escolares.

El tiempo estimado para la realización de esta prueba es de 15 minutos.

—Un cuestionario sobre métodos y técnicas de estudio.

El tiempo de ejecución es flexible y se ha estimado en 15 minutos.

La aplicación de las pruebas se realizaría a lo largo de una sola jornada escolar
en sesiones de mañana y tarde, a fin de evitar el efecto fatiga, con un descanso de
unos 15 minutos por la mañana, intentando que éste se correspondiera con el
tiempo dedicado habitualmente al recreo en el centro.

CUADRO I

Orden de pruebas y tiempos

PRUEBA TIEMPO ESTIMADO(*)

M Rendimiento (A) o (B) 	 50'
A Background y actitudes 	 25'
N Descanso (recreo colegio)	 	 15'
A Aptitudes 	 40'
N
A	 TOTAL 	 130'

T Rendimiento (B) o (A) 	 	 50'
A Sentimientos ante el estudio 	 15'
R Técnicas de estudio 	 15'

E	 TOTAL 	 80'

TIEMPO TOTAL: 	 210'
TIEMPO EFECTIVO: 	 195'

(*) El tiempo estimado para cada prueba incluye tiempo de instrucción y tiempo de aplicación.

El orden de aplicación de los cuestionarios así como los tiempos estimados
para su realización aparecen detallados en el cuadro 1.

Es necesario precisar que el orden de aplicación de las dos pruebas de rendi-
miento se balancearía, es decir, la mitad de la muestra contestaría la prueba A por
la mañana y la B por la tarde, aplicándose las mismas a la otra mitad en sentido
inverso: la prueba B por la mañana y la A por la tarde.

A la muestra de profesores se le pasaría un único cuestionario que recogiera as-
pectos de background, metodología, técnicas de evaluación y demás aspectos rela-
cionados directamente con la asignatura que impartieran y que se evaluaría en los
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alumnos. Además incluiría preguntas de Opinión- sobre aspectos generales de edu-
cación.

La aplicación de este cuestionario se realizaría el mismo día en que se pasaran
las pruebas a los alumnos, disponiendo los docentes de tiempo ilimitado para su
realización.

Asimismo, habría un cuestionario que recogiera información sobre el funcio-
namiento y la estructura del centro. Este sería respondido bien por un cargo uni-
personal del centro, bien por un órgano de gobierno del mismo, disponiendo de
tiempo ilimitado para cumplimentarlo. Debería procurarse que este cuestionario
se respondiera el mismo día de la aplicación en el centro.

Por último, se recogería en un cuestionario información sobre la opinión de la
población general acerca del sistema educativo. Dicho cuestionario contendría, ade-
más, una serie de preguntas adicionales que sólo deberían 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 evaluación periódica de distintos co-
lectivos supone la elaboración, en un momento determinado y para una aplica-
ción concreta, de distintas muestras. En el proyecto que nos ocupa, los colectivos
que se evaluarían son tres: los alumnos, los profesores y la sociedad en general. Por tan-
to, las muestras que habría qut diseñar, en una aplicación puntual, serían 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 población general.

Si consideramos, además, que este proceso se va a repetir cada cierto tiempo,
parece conveniente desarrollar un marco adecuado en el que se disponga de toda
la información necesaria para el diseño 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 elaboración de las tres muestras anteriormente
mencionadas exige el desarrollo de dos marcos distintos:

—Un marco del que se extraerían la muestra de alumnos y la de profesores.

—Un marco del que se extraería la muestra de la población general.

En definitiva, la propuesta que se hace supone.la creación de dos bases de da-
tos diferentes a partir de datos ya existentes, pero
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—con una organización que se adecúe estrechamente a las exigencias del pro-
cedimiento de muestreo que se va a seguir y

—con actualización anual de los datos relativos a la población de alumnos y
profesores.

A continuación se van a describir las características de las distintas muestras
que participarían en el estudio y el procedimiento utilizado en su elaboración.

4.4.1. Muestra de alumnos

4.4.1.1. Características de la muestra

Esta muestra tendría un ámbito estatal y representaría a la población escolar
de un determinado curso o nivel educativo.

El tamaño estimado sería de 10.500 alumnos. Con este número, 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 utilizaría un muestreo polietápico, estratificado en la primera fase y aleato-
rio sistemático en la segunda.

La afijación de la muestra seria siempre proporcional.

4.4.1.2. Procedimiento de muestreo

En el procedimiento de muestreo propuesto se distinguirían dos fases clara-
mente diferenciadas:

a) La selección de centros.

b) La selección de alumnos.

Antes de detallar estas dos fases, es importante hacer la siguiente considera-
ción.

En la actualidad, en el Estado Español hay seis Comunidades Autónomas con
competencias plenas en materia educativa. Por esta razón, parece conveniente di-
señar 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 educación es, en sí mismo, una característica lo suficiente-
mente importante como para dividir la muestra total en las siguientes submues-
tras: Cataluña, Comunidad de Valencia, Andalucía, Canarias, Galicia, País Vasco y
resto del territorio controlado por el Ministerio de Educación y Ciencia. Si el pro-
ceso de transferencias se extendiera a otras CC.AA., éstas constituirían por sí 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 tamaño,
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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
además 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 número de alumnos (1.500), se está repre-
sentando en mayor medida a los alumnos de aquellas Comunidades que tienen
una población escolar menor y se representa en menor medida a los alumnos de
Comunidades con mayor población 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) Selección de centros

Una vez obtenidas las siete submuestras, el siguiente paso que habría que dar
es seleccionar, dentro de cada una de ellas, los centros que van a participar.

Puesto que en todas las Comunidades se evaluaría el mismo número de alum-
nos y el número de alumnos evaluados dentro de un centro sería constante (25
por centro), en todas las Comunidades se tendría que seleccionar 60 centros.

Dentro de cada submuestra, la estratificación se haría mediante el cruce del
hábitat y la dependencia del centro.

En el hábitat se distinguirían tres categorías:

—rural,

—urbano,

—capital (de provincia o de Comunidad Autónoma).

En la dependencia del centro, sólo dos categorías:

—público,

—privado.

El primer paso en la selección de centros consistiría en determinar, dentro de
cada submuestra, el número de centros que correspondería a cada uno de los seis
estratos definidos por las dos variables de muestreo consideradas: hábitat y tipo
de centro. Para ello se realizaría una afijación proporcional de la muestra con las
dos variables anteriormente mencionadas.

La elección de estas dos variables de muestreo para definir los estratos no obe-
dece al azar. Por un lado, es razonable pensar que el hábitat configura grupos con
características distintas y que estas características pueden tener una cierta inciden-
cia en los aspectos que se desean evaluar en el estudio. Por otro lado, la polémica
sector público-sector privado sigue teniendo una gran vigencia; por lo que podría
resultar interesante aportar datos en este sentido.

Una vez asignado el número de centros a cada uno de los seis estratos, el si-
guiente paso sería seleccionar, dentro de cada estrato, los centros concretos que
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constituirían la muestra. Esta selección se llevaría a cabo de forma proporcionai al
tamaño del centro, definiendo esta variable en función del número de alumnos
matriculad en el mismo.

Este procedimiento de muestreo permite dar resultados:

—a nivel estatal:

• para las zonas rural, urbana y capital,
• para los sectores público y privado,
• según el tamaño del centro;

—para cada Comunidad Autónoma con competencias plenas en materia edu-
cativa y para el resto del territorio controlado por el MEC.

Para finalizar, hay que señalar que sería conveniente excluir de la muestra los
centros que no cumplieran unos mínimos en cuanto al número de alumnos matri-
culados, ya que de otro modo, no estaríamos trabajando con el mismo número de
alumnos en cada centro y el procedimiento utilizado requiere que éste sea cons-
tante en todos los centros. Asimismo, deberían ser excluidas de la muestra las es-
cuelas unitarias y las escuelas-hogar. Este tipo de centros, además de no cumplir
unos mínimos en cuanto a tasa de matrícula, presenta unas características muy di-
ferentes que hacen aconsejable la realización de otro estudio o, al menos, su ex-
clusión de la muestra. Igualmente, no se deberían tomar en consideración aque-
llos centros cuyo alumnado estuviera- compuesto, de forma exclusiva, por sujetos
con necesidades especiales, ya sean físicas o psicológicas.

b) Selección de alumnos

Como ya se comentó anteriormente, en todos los centros se evaluaría a 25
alumnos. Se elige este número con el fin de asegurar que en todos los centros de
cualquier estrato se disponga del número de alumnos requerido. Por otro lado, fi-
jar un número menor incrementaría el coste del estudio, ya que se tendría que
trabajar con un número de centros mayor.

Para seleccionar los alumnos que se evaluarían dentro de cada centro se utili-
zaría un muestreo aleatorio sistemático mediante el coeficiente de elevación.

Al igual que sucedía con los centros, hay que hacer alguna consideración sobre
los alumnos que deben ser excluidos de la muestra. Fundamentalmente, habría
dos categorías:

—alumnos diagnosticados de Educación Especial y que participen en la expe.
riencia de Integración,

—alumnos con incapacidad física, temporal o permanente, que les impida de-
senvolverse con normalidad en la situación de aplicación de pruebas.

4.4.2. Muestra de profesores

Los profesores a los que se solicitaría informa'ción serían los de todos los cen-
tros que participaran en el estudio. Por tanto, el único 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: selección de alumnos/profesores. En dicha fase, en el
muestreo de profesores no se utilizaría ningún procedimiento de muestra, ya que
en cada cenu o

—se evaluaría a profesores de todas las áreas en las que se evaluara a los
alumnos y

—se evaluaría, para un área determinada, a todos los profesores que dieran
clase a los alumnos participantes en el estudio.

Como vemos, esta muestra tendría también un ámbito estatal y trataría de ser
representativa del colectivo de profesores de áreas 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 número de sujetos que se evaluaría sería siempre el mismo, mientras
que en la de profesores variaría de centro a centro, en función del tamaño del
mismo. Este hecho tendría implicaciones importantes, que deben ser tenidas en
consideración:

—No se podría determinar a priori el tamaño de la muestra; lo que supondría,
a su vez, que no se podría saber de antemano el error muestral con el que
se trabajaría.

—Los profesores de centros con tasa alta de matrícula estarían representados
en mayor medida que los profesores de centros con tasa más baja. Esto exi-
giría que se llevara a cabo la ponderación adecuada cuando se deseara dar
datos de profesores a nivel estatal según el tamaño del centro.

4.4.3. Muestra de la población general

4.4.3.1. Características de la muestra

Esta muestra tendría un ámbito estatal y representaría a la población de am-
bos sexos de 18 y más arios.

El tamaño estimado es de 2.500 encuestas, ya que con este número el error
muestral es de ± 2 sigmas para un nivel de confianza del 95,5 por 100.

Asimismo, se utilizaría un muestreo polietápico y la afijación sería proporcio-
nal.

4.4.3.2. Procedimiento de muestreo

En el procedimiento de muestreo se pueden distinguir dos fases.
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a) Estratificación

La estratificación se llevaría a cabo mediante el cruce de las dos siguientes va-
riables:

—Comunidad Autónoma con competencias plenas en materia educativa, con
7 categorías: Cataluña, Comunidad de Valencia, Andalucía, Canarias, Gali-
cia, País Vasco y territorio bajo el control del MEC.

—Hábitat, con tres categorías: rural, urbano y capital.

Por tanto, la población general quedaría desglosada en 21 estratos. Para deter-
minar el número 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) Selección de las unidades de muestreo

Podemos distinguir tres unidades distintas de muestreo, cada una de las cuales
se obtendría mediante un procedimiento distinto:

—Los municipios: Estos serían seleccionados mediante una afijación propor-
cional al tamaño de los mismos.

—Las secciones censales dentro de cada municipio: Se llevaría a cabo una se-
lección aleatoria.

—Los individuos que se entrevistarían: Se realizaría por el método de rutas y
cuotas.

4.5. Diseño de aplicación

Para alcanzar los objetivos propuestos en el presente proyecto requerimos un
planteamiento tal que abarcando todos los aspectos relevantes para una eficaz
evaluación de nuestro sistema educativo, establezca una relación adecuada entre
los resultados que se obtengan y el coste invertido. Dado que los ámbitos a eva-
luar serían diversos, como se vio en secciones anteriores, es preciso que nos de-
tengamos en cada uno de ellos y tratemos de diseñar el procedimiento más ade-
cuado en cada caso.

4.5.1. Diseño de la aplicación de las pruebas de rendimiento

En este primer ámbito, nuestro interés se centraría en hacer una estimación
del rendimiento de los alumnos en determinadas áreas p 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 centraríamos tanto en sujetos tomados
de manera individual, sino más bien en subgrupos de la población. Por tanto, no
obtendríamos puntuaciones detalladas de los logros de un solo alumno, sino que a
manera de «suma», podríamos 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 públicas, de los pertenecientes a
una Comunidad Autónoma específica, por sexo, etc.

Para cubrir este propósito no tendríamos la necesidad de proceder a una me-
dición que nos porporcionara datos precisos sobre cada sujeto. Así podríamos evi-
tar el farragoso trabajo de pasar al alumno todas y cada una de las pruebas que
hubiéramos construido para nuestra evaluación (lo cual, por otra parte, resultaría
agotador para los sujetos) y obtendríamos resultados igualmente interesantes:
abarcaríamos 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 Teoría
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 típico respecto al que cabría esperar si un grupo menor de sujetos respon-
diera a más items. La IRT permite construir escalas comparables, independiente-
mente del área que se mide y del momento en el que se realiza la medición. Este
hecho se adecúa perfectamente al estudio que se intentaría llevar a cabo y aporta
enormes ventajas. Esta es, en términos generales, la base del muestreo matricial,
en el que se basa el diseño que a continuación se presenta y que es un diseño de
bloques 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 área o materia, en diferentes cuadernillos, de tal manera
que cada uno sólo contenga tantos ejercicios como pueda contestar el alumno en
determinado período de tiempo, suficientes para proporcionar la información re-

' querida y no fatigar al sujeto. Estimamos que el tiempo adecuado podría ser de
unos 50 minutos.

El procedimiento es el siguiente:

a) Se divide el «pool» inicial de items, construido para una materia específica,
en bloques que contengan el mismo número 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 número de bloques de cada clase en el cómputo global de
todos los cuadernillos construidos,

—cada bloque se combine con todos los demás,

—cada posible pareja de bloques aparezca sólo 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.

c) Los cuadernillos o pruebas formados están compuestos por tres bloques dife-
rentes que responden a la misma materia evaluada y otro bloque más pequeño
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—común para todos los cuadernillos— en el que se incluyen cuestiones de back-
ground sobre este área.

Como se ha estimado que el tiempo de duración de cada prueba sería de unos
50 minutos, se dedicarían 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
inclusión de items que pudieran suponer una utilización de tiempo mayor que la
habitual (por ejemplo, hacer una redacción), los cuadernillos constarían de la parte
común de background, un bloque de items «cortos» (de duración igual a la de los
anteriores) y otro segundo de items «largos», que equivaldría a un bloque de do-
ble duración. En este caso, se dedicarían 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 número de bloques de items «cortos» que de items «largos».

e) A la hora de combinar los cuadernillos que tengan bloques de duración
normal (con items «cortos» solamente) con aquellos que contengan bloques de du-
ración doble, se tendrán que cumplir las siguientes condiciones:

1) que el número de veces que se aplique un bloque sea el mismo, indepen-
dientemente del tipo (corto o largo);

2) que el orden de aplicación de los tipos de bloques no influya en los resul-
tados.

Para el primer fin, los cuadernillos que contuvieran bloques largos se aplica.
rían tantas veces cuantas se repitiera cada bloque corto en el total de cuadernillos.
Y a la inversa, los cuadernillos que contuvieran sólo bloques cortos se aplicarían
tantas veces cuantas se repitieran los bloques largos en el total de los cuadernillos
construidos.

O El producto de este proceso es una lista ordenada de cuadernillos. En la forma
de aplicación de los mismos podrían tomarse dos caminos distintos:

1) aplicar todas las pruebas o cuadernillos construidos a los sujetos de una mis-
ma escuela; con lo que necesitaríamos 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
necesitaríamos más escuelas, pero menos sujetos en cada una.

En ambos casos el tamaño muestral no varía. En el primero, el número de
centros es menor que en el segundo; lo cual implica un menor gasto económico.
Pero tiene la desventaja de que el número de sujetos necesarios en cada centro
para la aplicación es elevado. Por tanto, podría ocurrir que el tamaño del centro
no fuera suficiente para ser seleccionado para nuestra muestra, lo cual implicaría
un sesgo de partida: sólo se evaluarían centros «grandes». Con el segundo procedi.
miento se eliminaría este problema, aunque se elevaría el coste económico. No
obstante, obtendríamos ventajas interesantes: reducimos el error muestral, lo cual
permite una mayor precisión en las estimaciones; evitamos el efecto «cluster» o de
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agrupamiento por escuelas; aumentamos el número 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 adelantó en
el apartado referido al muestreo, se aplicarían los 25 primeros cuadernillos de la
lista en la primera escuela, los 25 siguientes en la segunda escuela y así sucesiva-
mente hasta el último cuadernillo de la lista; momento en el cual se volvería a co-
menzar con el primero. Este es un proceso circular o espiral que se repetiría tan-
tas veces como fuera necesario para cubrir la totalidad de escuelas seleccionadas
dentro de cada Comunidad Autónoma.

Obsérvese que de esta manera los sujetos de una misma escuela no responde-
rían nunca a los mismos cuadernillos, aunque sí pueden contestar a items comu-
nes en algunos casos.

En cada aplicación todos los sujetos de la muestra pasarían una prueba por
cada una de las materias seleccionadas para ese momento, construidas y aplicadas
según el procedimiento expresado. El tiempo necesario para cumplimentarlas se-
ría menor en comparación con el que se emplearía con otros procedimientos más
clásicos, si con ambos se pretendiera evaluar el nivel de consecución —cuantitativa
y cualitativamente— de los mismos objetivos de una determinada asignatura, pues-
to que los sujetos no tendrían que ser evaluados necesariamente en todas las posi-
bles áreas y con todos los items construidos para ellas, sino tan sólo con una pe-
queña parte.

4.5.2. Diseño de la aplicación de las restantes pruebas

En este epígrafe haremos referencia a todas aquellas informaciones que no tie-
nen relación directa con las pruebas preparadas para la medición del rendimien-
to. Incluirnos el background general, las pruebas de aptitudes de los alumnos, el
cuestionario del profesor, el cuestionario para el centro, las encuestas de opinión
del ciudadano en general, etc.

En el caso de las pruebas para los alumnos, sería necesario que todos ellos pasa-
ran una misma batería de aptitudes, reacciones emocionales ante el estudio, hábi-
tos de trabajo escolar y un cuestionario común de background, puesto que de lo
contrario, sería imposible hacer ningún tipo de estudio correlaciona' entre estas
variables y las de rendimiento. Algo semejante ocurriría con los profesores: todos
los incluidos en la muestra pasarían el mismo cuestionario; naturalmente, cada
uno sobre la materia que imparte en el centro.

Por último, la muestra de ciudadanos contestaría a un cuestionario en el que
expresarían su opinión sobre diversos aspectos del sistema educativo.

El orden de aplicación de las pruebas aquí mencionadas aparece en el epígrafe
dedicado a las mismas.
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4.5.3. Temporalización de las aplicaciones

Una evaluación permanente del sistema educativo como la que aquí se propo-
ne implica tener un conocimiento sobre múltiples variables. Algunas de ellas,
como el censo de estudiantes, la ratio profesor/alumnos, las tasas de escolarización, etc.,
son fácilmente cuantificables y pueden recogerse cada ario, como hasta ahora vie-
ne haciendo el Servicio de Estudios Estadísticos del MEC. Otras, por el contrario,
como las de rendimiento, actitudes, aptitudes, opinión pública..., requieren una ela-
boración más larga y costosa, por lo que no se hace aconsejable ni tampoco nece-
sario recoger información de todos y cada uno de los cursos académicos. Nuestra
propuesta se enfoca hacia la realización de las aplicaciones en puntos claves de la
vida escolar de los alumnos. En este sentido, creemos que sería conveniente eva-
luar en los siguientes cursos de acuerdo con la organización del Sistema Educativo
propuesta en el Proyecto para la Reforma de la Enserianza (MEC, 1987):

- 3." curso de Enseñanza Primaria.
—Final de la Enseñanza Primaria.

—Final de la Enseñanza Secundaria Obligatoria.
—Final de la Enseñanza Secundaria Postobligatoria.

Por otra parte, obtener resultados de todas las asignaturas en cada una de las
aplicaciones es casi utópico y sumamente costoso; por lo que sería aconsejable
evaluar en cada cohorte de alumnos, por un lado, la consecución de todos los ob-
jetivos generales, comunes y/o interdisciplinares, del correspondiente nivel educa-
tivo, y por otro, los objetivos específicos de algunas asignaturas. De esta forma,
cada dos arios, por ejemplo, se comenzaría con una cohorte de alumnos respecto
de la cual se obtendrían 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 generación termina el 3.. r curso de enseñanza primaria en
1990 y otra en 1992, ya que se comenzaría a evaluar una cohorte cada dos años.
En el cuadro sólo se hace referencia a productos del sistema.

En el año 1994 se comenzaría con otra cohorte, de la que se evaluarían los-
mismos contenidos que en la de 1990. El procedimiento obviamente sería el mismo
con la actual ordenación del Sistema Educativo.

4.6. Informes

Cualquier tipo de investigación empieza a ser rentable cuando los resultados
en ella obtenidos ven la luz pública. Más aún, posiblemente cuanta mayor difu-
sión tengan estos resultados, más rentable será la investigación, puesto que
mayor probabilidad existirá de que tenga una incidencia directa en un mayor
número de sujetos. En la evaluación es todavía más 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 decisión en materia educativa se les in-
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COHORTE 1990 (nac. 1981) COHORTE 1992 (nac. 1983)

• Fecha: 1990, final de 3.. de Enseñanza
Primaria.

• Contenidos: Objetivos generales de los
tres primeros cursos de Enseñanza
Primaria.

• Fecha: 1992, final de 3.. de Enseñanza
Primaria.

• Contenidos: Objetivos generales de los
tres primeros cursos <Je la Enseñanza
Primaria.

COHORTE 1990 COHORTE 1992

• Fecha: 1993, final Enseñanza Primaria.

• Contenidos.- Objetivos generales de la
Enseñanza Primaria y objetivos especí-
ficos de Matemáticas y del área de
Ciencias y Tecnología.

• Fecha: 1995, final Enseñanza Primaria.

• Contenidos: Objetivos generales de la
Enseñanza Primaria y objetivos especi•
ficos de Lengua y del área de Ciencias
Sociales.

COHORTE 1990 COHORTE 1992

• Fecha: 1997, final Enseñanza Secunda
na obligatoria.

• Contenidos: Objetivos generales de esta
etapa y específicos de Matemáticas y
del área de Ciencias y Tecnología.

• Fecha: 1999, final Enseñanza Secundaria
Obligatoria.

• Contenidos: Objetivos generales de esta
etapa y específicos de Lengua y del
área de Ciencias Sociales y Humani-
dades.

COHORTE 1990 COHORTE 1992

1.. APLICACION

2.. APL1CACION

3.. APLICAC1ON

4. • APLICACION

• Fecha: 1999, final de Enseñanza Secun-
daria postobligatoria.

• Contenidos: Objetivos generales del ni-
vel educativo y específicos de Mate-
máticas y Ciencias de la Naturaleza.

• Fecha.. 2001, final de la Enseñanza Secun-
daria postobligatoria.

• Contenidos: Objetivos generales del ni-
vel educativo y específicos de Lengua
e Historia y Geografía.

CUADRO 2

Aplicaciones, fechas y contenidos

forma para que sus resoluciones puedan ser más acertadas y al consumidor, ciu.
dadano normal, se le informa para que pueda optar entre las distintas opciones
de manera más fundamentada.
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4.6.1. Si la finalidad última y general al elaborar un informe es comunicarse con
el lector, parece obvio que en el momento de tal elaboración 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 evaluación del sistema educati-
vo, son tres los posibles grupos que pueden estar interesados en su recepción.

• Las autoridades políticas con capacidad de decisión, que necesitan saber cómo
está funcionando el sistema educativo en cada momento para poder introducir en
él los ajustes necesarios de manera fundamentada. Necesitan saber, también,
cómo 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, más concretamente, en la evaluación del sistema, pues
la mayor parte de ellos están implicados directa o indirectamente en él. Los datos
obtenidos mediante una evaluación periódica del sistema pueden proporcionar al
ciudadano español, en general, información muy válida para su futura toma de
decisiones concernientes tanto a la política como a la educación de sus hijos.

• Los especialistas de diversos campos —evaluación, currículum, psicometría,
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 debería manejar las metodologías —diseños, instrumentos,
técnicas...— más vanguardistas; por lo que podría 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 realización de tres tipos de informes diferentes:

a) Informe técnico, en el que deben incluirse capítulos referidos al diseño, el
muestreo, las pruebas, el trabajo de campo, el tratamiento estadístico 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 algún resultado. Iría destinado fundamentalmente al profesional
especializado.

b) Informe reducido de carácter restringido. Incluiría las conclusiones de los resulta-
dos obtenidos, con algunos comentarios o consideraciones orientativos de cara a
la posible toma de decisiones, más un breve resumen de la metodología utilizada.
Iría destinado fundamentalmente a los políticos con capacidad de decisión o a la
clase política en general.

c) Informe divulgativo. En él se incluirían los resultados más llamativos, utilizan-
do, por una parte, un lenguaje de fácil comprensión, y por otra, material de auxi-
lio que facilitara tal comprensión, como pueden ser gráficos, dibujos, etc. Debería
cuidarse en grado sumo la inclusión de contenidos especialmente interesantes a la
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opinión pública en general, como pueden ser diferentes comparaciones entre gru-
pos: enseñanza pública versus enseñanza privada, sexo masculino versus sexo fe-
menino, Comunidades Autónomas entre sí, hábitat rural versus hábitat urbano,
etc.

Quizá 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 más fácil interpretación, que a su vez, pudieran ayudar a los posibles lecto-
res a formarse un juicio valorativo al respecto.

Podría ser muy interesante decirle a la población española qué porcentaje de
sujetos obtiene un rendimiento insatisfactorio en el área en cuestión, qué porcentaje
adquiere unos mínimos imprescindibles, cuántos obtienen unos resultados adecua-

dos y qué proporción avanza de manera aventajada.

Estos informes, que irían destinados al ciudadano medio, podrían ser presenta-
dos, de manera sistemática, a través de los diferentes canales de comunicación de
masas.

4.6.3. Los responsables últimos de estos informes habrían de ser los componentes
del equipo al cargo de todo el proceso de evaluación del sistema. Ahora bien,
para elaborarlos deberían contar con la colaboración de especialistas, de personas
con amplia experiencia en la evaluación y/o investigación educativa. Una vez que
los datos hubieran sido procesados a través del ordenador, podría ser muy conve-
niente reunir a expertos en el tema con el fin de discutir y cpnsensuar los resulta-
dos o interpretaciones de los datos más llamativos y generales; es decir, de estas
reuniones emanarían las líneas maestras y fundamentales de los informes.

A lo largo de las páginas anteriores se ha intentado presentar un proyecto con-
creto para la Evaluación permanente y periódica del Sistema Educativo. En ellas
pueden encontrarse respuestas a interrogantes referidos al qué evaluar y al cómo eva-
luar. De manera indirecta también se ha tratado el tema de quién ha de evaluar;
pero dada la importancia del mismo, quizá sea necesario hacerlo de manera más
sistemática.

La primera y básica condición es que el equipo responsable de todo el proceso
evaluativo no ha de tener ninguna relación con las funciones de control o fiscaliza-
ción 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 países de nuestro entorno con un sistema de evaluación permanente, lo
más frecuente es que tal responsabilidad recaiga sobre una entidad privada, por
encargo del Ministerio de Educación correspondiente, o por una unidad ministe-
rial creada con la exclusiva misión de llevar a cabo tal evaluación.

En nuestro país, resultaría prácticamente imposible encontrar, por el momen-
to, una entidad de carácter 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 más factible defender la tesis de
que sea una unidad ministerial con experiencia en evaluación y medida educativas
quien asuma, a nivel general, esta responsabilidad.

Este equipo de personas debería diseñar de manera más concreta, si cabe, el
programa de evaluación permanente, controlar y dirigir todo el proceso y realizar
los informes. Debería incluir, por consiguiente, expertos en metodología de inves-
tigación en las Ciencias Humanas, especialmente en psicometría, expertos en cu-
rriculum y en investigación educativa.

El grupo responsable de que todo el proceso se fuera realizando según lo
proyectado y de la elaboración de los informes debería contar, en las distintas fa-
ses de la ejecución del proyecto, con otros colectivos, según se ha ido apuntando a
lo largo de la exposición del mismo. Así, por ejemplo, se ha señalado la necesidad
de contar, en la fase de construcción 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 participación de estos
colectivos sería muy diferente. Para la recogida de datos habría que contar con
empresas que llevaran a cabo el trabajo de campo; con la Inspección Técnica, que
colaboraría en funciones de coordinación y posiblemente de aplicación de prue-
bas; etc. A la hora de elaborar los informes también sería recomendable contar
con expertos técnicos y representantes de diferentes grupos sociales.

En suma, la colaboración continua y permanente de un equipo responsable úl-
timo de la realización 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 malagueños» de D.
José A. Gallardo Cruz, aparecido en el número 286, se han producido varias erratas. En
ellas, las de la Tabla 7 (p. 327) que en lugar de «Número», «Total muestra», «Porcentaje» y
«Z n.s.» debe decir «Pueblo», «Ciudad» y «Z», respectivamente; y las de la Tabla 31 (p. 335)
que donde dice «zona» debe decir «etapa».



UNA TEORIA PRACTICA SOBRE LA EVALUACION (*)

EDUARDO GARCIA JIMENEZ (°°)

RESUMEN

El próposito de este estudio es desarrollar una teoría práctica que recoja las re-
flexiones y los comportamientos de los profesores sobre la evaluación de la ense-
ñanza. Estamos interesados en conocer la estructura, el contenido y la evolución
de las teorías que los profesores generan durante su actividad profesional. Para
ello, hemos indagado sobre la relación entre el pensamiento y la acción de los
profesores en situaciones reales de clase.

Esta investigación 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 evaluación de la
enseñanza. El análisis del contenido de los registros verbales se ha realizado utili-
zando procedimientos basados en el desarrollo de categorías taxonómicas 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 investigación describen aspectos relacionados con los fun-
damentos, la estructura, el contenido y la evolución de la teoría práctica de un
profesor sobre la evaluación de la enseñanza.

El estudio de las teorías de los profesores traduce un cambio en la orientación
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 construcción teórica —a menudo, muy particular y de carácter táci-
to— que le permite organizar su actuación diaria en la clase.

El desarrollo de esta agenda de investigación es paralelo a la evolución sufrida
en los últimos arios dentro del campo de los estudios sobre la enseñanza. Así pue-

(*) Original en español de la comunicación presentada a la Conferencia Anual de la Asociación
Americana de Investigación 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 vendría representada por una conceptualización que supuso la confirmación
del modelo de la «racionalidad técnica», defendido dentro de la Conferencia de
Estudios sobre la Enseñanza celebrada en 1975 y en la revisión de Clark y Yinger
(1979). Bajo la denominación de teorías implícitas es posible reconocer el modelo de
procesamiento de la información, preocupado por conocer cómo el profesor defi-
ne una determinada situación de enseñanza y limita la complejidad de las entra-
das que recibe gracias a que posee un esquema cognitivo de carácter tácito.

Con las aportaciones del modelo de toma de decisiones (Shavelson, Cadwell e
lzu, 1977; Borko y Shavelson, 1978), se buscó identificar un cuerpo general de
creencias e intenciones que justificase la adopción de ciertas decisiones por parte del
profesor en determinadas situaciones de enseñanza simuladas en el laboratorio.

Pero la investigación sobre el pensamiento del profesor, quizás en contra de
las expectativas iniciales, ha descubierto en la práctica una complejidad y una ri-
queza de matices que han impedido contrastar el modelo de racionalidad técnica
en la práctica actual de los profesores (Yinger, 1986 a) o para desarrollar teorías a
partir del enfoque de procesamiento de la información (García, 1986).

Según Yinger (1986 a), son otros los rasgos de racionalidad presentes en la en-
señanza. Estos rasgos no se derivan de la aplicación sistemática en la clase de unas
destrezas prototípicas o unas técnicas estandarizadas. La enseñanza, como otras
actividades profesionales, se caracteriza en el contexto de la práctica por cinco ras-
gos generales: complejidad, incertidumbre, inestabilidad, singularidad y conflicto.
Proceder en esas situaciones requiere generar cursos prácticos de acción que res-
pondan a las necesidades del momento, no a prescripciones ordenadas por la tec-
nología.

Se abre así el camino hacia una nueva etapa en la generación de teoría presidi-
da también por una nueva racionalidad, la de la práctica. Schawb con sus series
prácticas en el currículo (Schwab, 1970, 1971, 1983), Elbaz (1983) con su trabajo
Teacher thinking: A study of practical knowledge, Schön (1983) con su libro The reflective
practitioner: How proffesionals think in action y Clandinin y Connelly con su perspecti-
va abierta en torno al conocimiento práctico personal, son sus más genuinos re-
presentantes.

Por tanto, si existe en la actualidad una preocupación por generar y contrastar
teorías de la enseñanza, ésta se ha encauzado hacia el desarrollo de teorías de la
práctica profesional; al menos, desde dos concepciones alternativas: la reflexión-en-la
acción y el conocimiento práctico. La práctica de los profesores se convierte así en el
punto de partida desde el que se estructura el conocimiento sobre la enseñanza y
no en un simple campo de aplicación de proposiciones teóricas.

Nuestros siguientes comentarios aluden ya a la investigación que hemos lleva-
do a cabo, deteniéndose en la consideración del propósito, los supuestos y la me-
todología seguida en la misma y describiendo en forma resumida el cuerpo de la
teoría que a partir de la investigación hemos generado.
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PROPOSITO DEL ESTUDIO

El propósito de este estudio es descubrir y explicar la teoría práctica de un pro-
fesor sobre la evaluación de la enseñanza. En este sentido, tratarnos de mostrar
sus esquemas cognitivos analizando la relación existente entre pensamiento y ac-
ción.

Estuvo también entre numerosos objetivos el de conocer la estructura, el con-
tenido y la evolución de las teorías generadas por los profesores durante su activi-
dad docente.

SUPUESTOS BASICOS DE LA INVESTIGACION

Los supuestos básicos sobre los que se ha diseñado este trabajo proceden de la
tradición interpretativa de investigación denominada interaccionismo simbólico. Desa-
rrollado por Herbert Blumer (cfr. Blumer, 1982) a partir de las ideas de G. H.
Mead, Charles H. Cooley, John Dewey y W. 1. Thomas (Jacob, 1987), el interaccio-
nismo simbólico asume que el ser humano es un organismo agente que orienta
sus actos hacia las «cosas» en función 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 esa percepción.

Pero la construcción del significado, siendo un acto individual, tiene su origen
en la interacción social que preside la actividad humana. Por tanto, las definicio-
nes que puedan surgir de esa interacción constituyen la base de cualquier conduc-
ta social en la que permanece implícito el concepto de cultura (Blumer, 1982, p.
53). Profesores y alumnos afrontan la diversidad de situaciones que se les presenta
interpretando recíprocamente sus actuaciones y orientándose unos a otros sobre
la mejor manera de proceder en cada situación. En realidad, ambos colectivos par-
ticipan en un continuo proceso de negociación 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 interacción social,
el individuo no los aplica de una forma automática, 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, más 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; García, 1986).

Este trabajo adopta también una posición caracterizable como epistemología mo-
nística, que asume que el investigador y el objeto de indagación están inevitable-
mente asociados (Cuba, 1986, p. 2). Y se ha realizado adoptando una metodología
hermenéutica o interpretativa, con el objeto de descubrir y comunicar las aprecia-
ciones del significado de las personas estudiadas (Erickson, 1986, p. 123).
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METODOLOGIA

A continuación aludiremos a todos aquellos aspectos relacionados con la me-
todología seguida en esta investigación. Su secuencia, a pesar de presentarse aquí
de una forma lineal, responde a una concepción cíclica de la investigación 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. Selección de un problema

Los problemas de investigación, como hemos señalado anteriormente, han
surgido tras un proceso de maduración de antiguas cuestiones relacionadas con la
evaluación de la enseñanza. 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 concretándose en cuestiones como éstas:

1. ¿Cuáles son los fundamentos u orígenes de las teorías prácticas de los profeso-
res?

2. ¿En base a qué elementos se estructuran las teorías prácticas de los profesores?
3. eQué aspectos de la vida profesional y personal de los profesores son recogidos

en sus teorías sobre la evaluación?

4. iQué tipo de información tienen en cuenta preferentemente los profesores para
construir sus teorías acerca de la evaluación?

2. Modelo de investigación utilizado

Este estudio puede identificarse como un modelo de investigación cualitativo.
No obstante, hemos considerado más 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 cuestión o quizá de los acontecimientos
que tienen lugar en un marco geográfico a lo largo del tiempo» (Denny, 1978, p. 2).

Según los propósitos que se persigan al utilizar este método, el estudio de ca-
sos adopta una determinada configuración. Al buscar a través de extensas entre-
vistas con un profesor una narración en primera persona, nuestra investigación
presenta la forma de una biografía.

Siguiendo este procedimiento, entendemos que el profesor se convierte en ve-
hículo que nos permite acceder a la forma en que los docentes conciben la evalua-
ción de la enseñanza 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 desempeño de su
profesión han jugado en el desarrollo de esa concepción.

3 . El proceso de recogida, codificación y análisis de datos

El proceso de recogida, codificación y análisis de datos se ha realizado en este
estudio siguiendo el Método de la Secuencia de Desarrollo de la Investigación ela-
borado por Spradley (1979). Este método se basa en la idea de que el trabajo del
etnógrafo —como el de otros profesionales— se desarrolla según una secuencia de
tareas. Así, agrupa un conjunto de doce tareas fundamentales pensadas para
orientar el trabajo del investigador desde el principio hasta el final de su proceso
de indagación.

Otra peculiaridad de este método es que las fases de recogida, codificación y
análisis se van simultaneando a lo largo de toda la investigación en un proceso
dialéctico que sólo concluye cuando se ha redactado la etnografía 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 número similar de cuestiones etnográficas: descriptivas,
estructurales y de contraste. Por otra parte, la información recogida es tratada se-
gún cuatro tipos de análisis: de dominios, taxonómico, de contrastes y de temas.

Tal como se muestra en la Figura 1, la Secuencia de Desarrollo de la Investiga-
ción es un proceso encadenado en el que la información recogida, utilizando dis-
tintos tipos de Cuestiones, reclama un modelo concreto de análisis que, a su vez,
genera nuevas cuestiones para ser examinadas.

Además, cada cuestión o cada tipo de análisis están 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 aplicación del Método D.R.S. a nuestro estudio ha
supuesto cuatro momentos o fases secuenciados: la generación de categorías y do-
minios, el desarrollo de taxonomías, la obtención de contrastes y el desarrollo de
temas.

3.1. La generación de categorías y dominios

La primera fase del Método D.R.S. se estructura en torno a la obtención de ca-
tegorías y dominios que permitan codificar la información recogida en el campo.
Con este objeto se formularon al informante diferentes tipos de «cuestiones des-
criptivas» (Podrías describirme a los alumnos de tu clase? ¿Y cómo haces las prue-
bas?) intentando que hablase, sin prácticamente limitación 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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\ aciones de la clase, representaban los significados propios de su cultura. Estos sig-
nificados habían permanecido, hasta entonces, encubiertos para el investigador.

Un posterior «análisis de dominios» identificó más de cuarenta categorías que
hipotéticamente agrupaban y relacionaban entre sí a cerca de un millar de tér-
minos.

En algún sentido, esta primera fase del estudio permitía contextualizar los da-
tos verbales aportados por el profesor en el esquema cultural del que habían sido
extraídos. Así, cuando logramos delimitar el dominio «Tipos de soluciones», se
nos desveló una parte del significado de la evaluación para el profesor, pero ade-
más, ello nos permitió acceder a la realidad del conflicto existente entre padres y
profesores en el marco de la escuela.

3.2. El desarrollo de taxonomías

Una fase siguiente de este estudio confirmó algunos de los dominios extraídos
con anterioridad y recogió las clasificaciones y jerarquías utilizadas por el profesor
para organizar y estructurar su conocimiento y experiencias personales acerca de
la evaluación. Ambas actividades se realizaron gracias a dos procesos simultáneos.

La formulación de «cuestiones estructurales» (Tú hablarías de razones para
evaluar? ¿Existen algunas otras partes de la evaluación del profesor?) nos permitió
comprobar la validez de los dominios y categorías obtenidos de las declaraciones
del profesor, mientras que el «análisis taxonómico» hizo posible organizar un gru-
po de categorías en base a las relaciones de inclusividad y pertenencia que las
unían.

Las treinta y seis taxonomías identificadas aludían a diferentes aspectos (prue-
bas, gráficas. medios, soluciones) y personas (padres, alumnos, profesor) relaciona-
dos con la evaluación. En ellas también se presentaban las razones que servían de
fundamento a las opiniones del profesor o los lugares y la secuencia temporal de
la evaluación por éste realizada.

3.3. La obtención de contrastes

El desarrollo de taxonomías nos había permitido descubrir el modo en que
cualquiera de los términos obtenidos era similar a otros. Pero estos términos, ade-
más de puntos en común, presentaban entre sí elementos de contraste cuando se
referían a un mismo significado. Los términos «evaluación continua» e «investiga-
ción continua» se agrupaban como dos tipos de evaluación dentro de una misma
taxonomía, mas un examen del sentido dado por el profesor a cada uno ellos re-
velaba, junto a esa similitud, profundas diferencias.

Apoyándonos en el principio de contraste, que establece que «el significado de
un símbolo se puede descubrir hallando el modo en que es diferente de otros sím-
bolos» (Spradley, 1979, p. 157), formulamos «cuestiones de contraste» («Entre las

239



entrevistas con los padres, el poner ejercicios y la observación con los niños, ¿cuá-
les son los dos semejantes y cuál es el diferente?») para encontrar diferencias entre
los términos populares que integraban cada taxonomía.

Con la información obtenida en las entrevistas realizamos un «análisis de com-
ponentes» que nos permitió descubrir los atributos asociados a las diferencias ha-
lladas en cada grupo de contraste. Los atributos fueron representados gráficamen-
te en forma de «paradigmas» que mostraban múltiples relaciones semánticas en-
tre los términos sometidos a contraste.

A partir del análisis de componentes logramos diez paradigmas completos o
dimensiones descriptoras del modelo evaluativo del profesor. Estas aludían a la fi-
nalidad de la evaluación, los medios para evaluar o el propio desarrollo evaluati-
yo; aspectos, éstos, que serán tratados más adelante.

3.4. El desarrollo de lemas

En la secuencia de investigación ya cubierta nos habíamos detenido, sobre
todo, en encontrar los elementos y componentes del significado que configuraban
el mundo semántico, reflejo de la práctica evaluativa de un profesor. No obstante,
los significados de esa actividad evaluativa no eran ajenos a una más amplia es-
tructura conceptual, académica y vital.

Era el momento de presentar una panorámica de la escena educativa y de las
afirmaciones de sus participantes que diese a los hallazgos un sentido holístico, si-
tuándolos además en el devenir profesional y/o personal del profesor.

El procedimiento utilizado en esta investigación para integrar en una descrip-
ción completa los significados tácticos y explícitos en la práctica de nuestro infor-
mante fue el desarrollo de «temas culturales». «El tema cultural les i cualquier
principio cognitivo, tácito o explícito, que se repite en numerosos dominios y que
sirve como una relación entre subsistemas de significado cultural» (Spradley, 1979,
p. 186).

Aplicando procedimientos como la «inmersión» en la escena cultural estudia-
da, la construcción de «esquemas diagramáticos» entre todos los dominios extraí-
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 evaluación es no evaluar». Esta tesis daba sentido a los dife-
rentes componentes de la «concepción personal» del profesor sobre la evaluación,
que analizaremos más adelante.

RESULTADOS

Los resultados del proceso de investigación, anteriormente descrito, se concre-
tan en forma de una teoría práctica sobre la evaluación de la enseñanza. Esa teo-
ría es presentada aquí como el producto de la colaboración entre Ramón —un pro.
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fesor de Educación General Básica— y el propio investigador. Los fundamentos en
los que se apoya, su estructura, contenido y evolución van a ocupar los párrafos
que siguen.

1. Fundamentación

La teoría que presentamos se fundamenta en la concepción dialéctica de la rela-
ción teoría-práctica. Teoría y práctica son concebidas aquí como dos constructos en.
tre los que no existe dicotomía. Los problemas de la teoría son analizados desde
la práctica y viceversa (McKeon, 1952). Así, las prácticas evaluativas del profesor, al
ser interpretadas, se convierten en parte de esa teoría. En otro sentido, expresio-
nes del conocimiento del profesor como «la evaluación como método para mame-
ner la disciplina» no plantean discusiones abstractas, sino que son el reflejo teórico
de una experiencia y unas actuaciones prácticas.

Un segundo fundamento en el que se apoya esta teoría es el de la concepción
de la vida humana como un todo narrativo. Extraída de la filosofía moral de McIntyre
(1981), esta concepción 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 teoría
práctica del profesor, está basado en la unidad narrativa de su propia vida. Imáge-
nes del tipo «la escuela como una continuidad» o «el centro de mi evaluación es el
alumno», reflejan un tipo particular de conocimiento que unifica experiencias re-
feridas a su pasado, presente y futuro.

Esta teoría también se basa en la idea de que la comprensión humana es fruto
de los sentimientos, la intuición y la imaginación del individuo; una peculiar visión
del discurrir humano —la racionalidad imaginativa— desarrollada por Lakoff y John-
son (1980). Para estos autores, el significado de las cosas es una síntesis, apoyada
en la experiencia de la persona, que establece asociaciones entre lo subjetivo y lo
objetivo. En la configuración de la teoría aquí presentada se establecen asociacio-
nes entre el conocimiento del profesor sobre la evaluación y sus vivencias, senti-
mientos e intuición.

Finalmente, esta teoría se basa en una concepción cíclica del tiempo escolar, pre-
sente en series repetitivas de actividades: los ciclos de evaluación de diciembre,
marzo, junio y septiembre; los ciclos diarios de entrada a clase, recreo, salida, en-
trada, clase, recreo... Esta concepción temporal, presente en los trabajos de Zeru-
bavel (1979, 1981, 1985), establece la existencia de límites —a veces inapreciables y
de extraordinaria rigidez— en los ciclos, así como un esquema formado en torno a
un comienzo, una parte media y un final.

La configuración de la teoría que consideramos contempla un orden temporal
en forma de ciclos, hábitos y ritmos y calendarios, como puede verse en el epígra-
fe siguiente.
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2. Estructura

La estructura de esta teoría es consecuencia de la interacción entre el conoci-
miento práctico personal del profesor y su conocimiento teórico sobre la práctica
evaluativa.

El conocimiento práctico personal —noción 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). Está compuesto de principios,
imágenes y reglas prácticas.

El conocimiento teórico de la práctica es la expresión verbal de las acciones del pro-
fesor. Son explicaciones (concepción personal, principios y reglas prácticas) que,
unidas a ciertos hechos (ritmos, hábitos, ciclos y calendarios), dan un carácter lúci-
do o inteligente a la práctica («prácticas intelectualizadas»).

La diferencia entre ambas formas de conocimiento se halla en que el primero
—el conocimiento práctico personal— está formado por convicciones y significados
que se manifiestan a partir de las acciones del profesor, mientras que el segundo
—el conocimiento teórico de la práctica— está compuesto por expresiones verbales
que hacen referencia a las acciones del profesor.

A continuación vamos a considerar cada uno de los elementos integrantes de
estas dos formas de conocimiento presentes en la teoría.

2.1. Hechos

Los hechos son los aspectos del conocimiento teórico de la práctica menos in-
telectualizados o, lo que es lo mismo, más conectados a las acciones del profesor.
Aluden a ritmos, hábitos, ciclos y calendarios.

El ritmo refleja la actuación de una persona en relación con los demás y en tor-
no a un conjunto de acontecimientos escolares repetitivos (Clandinin y Connelly,
1985). Por tanto, es un referente personal que sitúa la práctica evaluativa del pro-
fesor en el continuo de la escuela. Así, a comienzos del curso escolar, Ramón se
muestra cambiante e 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 excitación, 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 período inmediatamente anterior y posterior a las vaca-
ciones de Semana Santa y Feria. Una progresiva relajación preside el período poste-
rior a ambas festividades. El fin de curso concluye con un sentimiento de expecta-
ción y entusiasmo hacia la nueva etapa a comenzar en septiembre.

En la clase, el ritmo presente en la actividad de Ramón se caracteriza por un
período de excitación (al comienzo de la clase), al que sigue un estado casi perma-
nente de clímax o una situación de constante excitación. Los minutos finales de la
clase suelen coincidir con estados de relajación o de renovada excitación, según los
casos.
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El hábito es una «repetición situada en el contexto de un ciclo diario completo
rítmicamente conocido» (Clandinin y Connelly, 1985, p. 16). Cuando Ramón eva-
lúa, lo hace como si siguiera un modelo más o menos fexible que resulta habitual
para él o para cualquier observador familiarizado con su actuación diaria. Esta for-
ma de proceder le ayuda a organizar y generalizar sus acciones, al menos en dos
facetas de su actividad evaluativa: la revisión y la corrección del trabajo de sus
alumnos.

El hábito de la revisión se caracteriza por el continuo ir y venir del profesor entre
las mesas de sus alumnos supervisando su grado de implicación en la tarea y el ni-
vel de desarrollo de la misma. Unido al anterior, el hábito de la corrección presenta
al profesor formulando cuestiones al alumno y reconduciendo oralmente o por es-
crito su proceso matemático.
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Los ciclos son «secuencias de eventos que se sitúan en un calendario y marcan
los comienzos, las medianías 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 evaluación externamente impuestos chocan con
los ritmos de enseñanza particulares del docente. Así, para Ramón, el ciclo evaluati-
vo anual no se corresponde con períodos trimestrales y elementos de su proceso,
tales como la difusión de los resultados de la evaluación, 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 evaluación continua, que comprende una serie de etapas coincidentes, en lo
que se refiere a los hábitos desarrollados en ellas, con las establecidas a lo largo
del año.

Todas las escuelas tienen un calendario que marca el año 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 señala acontecimientos significativos para él,
como hizo Ramón al negarse a proporcionar un informe escrito a los padres so-
bre la evolución 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,
incorporándolos para hacer frente a la práctica evaluativa del momento. Se con-
cretan en Ramón en forma de imágenes, principios y reglas prácticas.

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 expresión resumida de la experiencia del
profesor y se caracteriza moral, emocional y profesionalmente. «Mi laguna negra»
representa una imagen de Ramón con una fuerte dimensión emocional, que refle-
ja su estado de ánimo provocado por un determinado grupo de alumnos a los que
no pudo integrar en el ritmo de aprendizaje de sus compañeros.

La imagen de Ramón «el centro de mi evaluación es el alumno» une a un
tiempo la experiencia personal de Ramón y su experiencia evaluativa. Esta ima-
gen se refleja, además, en la forma en que organiza sus clases o evalúa a sus
alumnos.

2.3. Explicaciones

Las explicaciones son expresiones verbales de tipo teórico que hacen referen-
cia, parcial y selectivamente, a la realidad de la que han sido extraídas. Son expli.
caciones la concepción personal del profesor, sus principios y reglas prácticas.
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Cuando Ramón se refiere, explícitamente, a su concepción de la evaluación de
enseñanza, está aludiendo a una expresión teórica de significado práctico que

esume su punto de vista, su filosofía —Kroma (1983), Clandinin y Connelly (1984)—
cerca de esa cuestión.

La concepción personal de Ramón parte de la idea de que «la mejor evalua-
ión es no evaluar». Este rechazo a la evaluación queda justificado, según él, por-
lue la administración educativa le reclama una forma de valoración que supone
in recurso para, mediante el miedo suscitado en el alumno por la posibilidad del
,uspenso, mantener el «status quo» escolar. Esta idea se ve apoyada por el hecho
le que esa forma de evaluación le obliga a convertirse en un funcionario que sim-
plemente constata el rendimiento de los aprendices bajo su tutela, sin contribuir a
una optimización real de su enseñanza.

En abierta oposición 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 Ramón. Conviven así dos sistemas paralelos de evaluación: el
que propone la administración y el que introduce el profesor en su clase.

2.4. Experiencias y explicaciones

En una asociación de experiencias y explicaciones, de pensamiento y acción, el
conocimiento teórico-práctico del profesor es capaz de concretar determinados
principios y reglas de comportamiento útiles en su actividad evaluativa.

De acuerdo con Elbaz (1983), un principio práctico es una declaración de intencio-
nes y propósitos para afrontar un rango de situaciones prácticas dadas. «Intento
sacar de cada niño lo más posible» es un principio práctico que refleja la meta tra-
zada por el profesor y que guiará su trabajo en la clase, convirtiéndose en una es-
pecie de mandato a seguir. Los principios tienen, por tanto, un carácter normativo
que indica cómo el profesor debería actuar en una situación dada.

Un principio práctico también expresa propósitos en una forma deliberativa y
reflexiva. Cuando Ramón afirma: «haré lo que pueda para que no se me estro-
peen», está estableciendo un propósito que surge al final de un proceso de refle-
xión sobre algunos de sus alumnos que, a pesar de ser unos «genios en potencia»,
presentan problemas personales y familiares.

Las reglas prácticas son guías de lo que el profesor hace en una situación deter-
minada (Elbaz, 1983). En este sentido, son más específicas que los principios prácti-
cos. «Ver lo que hacen», «observar a los niños», «hablar con los padres», son algu-
nas de las declaraciones de Ramón alusivas al proceso que sigue para conocer a
sus alumnos.

Toman diversas formas. A veces, las reglas prácticas son afirmaciones breves
que describen las acciones del profesor («estar continuamente encima de los ni-
fios»); otras, en cambio, son una extensa descripción de la práctica, de la que es
posible extraer numerosas reglas estrechamente relacionadas.
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3. Contenido

Bajo el epígrafe «contenido» agrupamos todo aquello que tiene «dentro de si»
la teoría. Es obvio que el contenido de esta teoría hace referencia a la evaluación
de la enseñanza que tiene lugar en las escuelas. Mas su comprensión resulta difícil
fuera del contexto de la escuela (el C.P. Romero de la Quintana, de Sevilla), la cia.
se (octavo B), las personas (el profesor, los alumnos, el investigador, los padres) y la
situación en que fue generada. En este sentido, esta teoría es, como otras anterior-
mente desarrolladas por autores como Yinger (1977) o Janesick (1977), necesaria-
mente «ecológica».

Formado por una combinación de los pensamientos y acciones elicitados so-
bre la base de la introspección y las observaciones en la clase —a los que es necesa-
rio añadir—, el contenido de la teoría se organiza en torno a una tesis central, for-
mulada por el profesor en términos de: 'Conseguir del alumno lo que más pueda».

Ramón evalúa por una razón fundamental, «la de tratar de conseguir de cada
niño lo más posible», y progresa en su enseñanza hasta donde el alumno puede
llegar. El alumno es la medida. No hay nivel superior ni inferior en lo que deba
enseñarse al alumno, él es el que determina los contenidos o el ritmo a seguir.

El centro de la evaluación es, lógicamente, el alumno. Los demás objetos de
evaluación le son complementarios y no hacen sino proporcionar al profesor la in-
formación que precisa para comprender los resultados de la evalución del alum-
no. Cuando habla con sus padres, es para conocerle; cuando observa su actividad
en la clase, está contrastando su capacidad para las matemáticas y cuando conver-
sa con el niño fuera del aula, está comprobando su grado de madurez en relación
con el entorno que le rodea.

Lo que enseña tiene como objeto el aprendizaje del alumno. La evaluación le
proporciona los datos que necesita para determinar si éste está aprendiendo de
acuerdo a sus posibilidades; de otro modo, Ramón entiende que es el momento
para cambiar la dinámica de la clase y conseguir del alumno lo que aún le resta
aportar.

Detrás de esta tesis está toda una filosofía personal de Ramón que defiende la
necesidad de transformar la realidad, de mejorarla, adecuándola a su imagen o
ideal. Esta filosofía, que el profesor aplica a los diversos ámbitos sociales, adopta
en la clase una configuración particular. Su «método» es el instrumento que le
permite afrontar ese gran reto que supone conseguir de cada niño un aprovecha-
miento de todas sus posibilidades.

Concebidas corno un proceso original, Ramón ha elaborado una serie de estra-
tegias que aúnan la evaluación y la instrucción, comprueban si el alumno está
aprendiendo y crean los mecanismos necesarios para —en su caso— modificar la di-
námica de la clase. En su teoría, la evaluación es una evaluación de la enseñanza y
para la enseñanza, concretada en la verificación del aprendizaje del alumno.

Su esquema instruccional y/o evaluativo no es sino un proceso de reflexión
que le exige el examen continuado de las situaciones de aprendizaje para adoptar,
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de forma inmediata, las estrategias de enseñanza más oportunas. Aplicar este es-
quema supone, además, mantener grupos naturales de trabajo y crear un clima
adecuado dentro y fuera de la clase.

3.1. Un modelo de evaluación de la enseñanza

En este apartado pretendemos reflejar el esquema o modelo general de eva-
luación, presente en las declaraciones verbales del profesor. Surgido sobre todo a
partir del análisis de componentes, este modelo se configura en torno a diez as-
pectos fundamentales que abarcan desde los fines a los imperativos de la evalua-
ción.

Finalidad de la evaluación

Para Ramón existen tres tipos diferentes de evaluación, cada uno de ellos con
una finalidad o sentido diferente. La «evaluación de conjunto de la clase» sólo
aporta al profesor una serie de valores estadísticos, relativos a la clase en general,
que le permiten confeccionar las memorias finales de curso o los informes de eva-
luación o tener una idea general del nivel de aprendizaje de los alumnos en una
materia determinada.

La «evaluación continua» y la «investigación continua», los otros dos tipos de
evaluación identificados por el profesor, tienen como finalidad potenciar el apren-
dizaje de los niños; para ello, proporcionan datos que permiten al profesor mejo-
rar su enseñanza. No obstante, sea cual sea la variante considerada, la evaluación
permite al profesor conocer lo que sus alumnos piensan de él 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 enseñanza.

Medios para evaluar

En el modelo de evaluación extraído de las declaraciones verbales de Ramón,
los medios utilizados para evaluar en la clase están estrechamente relacionados
con los tipos de evaluación ya descritos. Así, en la «evaluación continua» 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 observación constante de los niños. En la «evaluación de
conjunto de la clase» se utilizan una prueba escrita después de cada tema, una
prueba final del trimestre y alguna escala de medición de actitudes. Al apoyarse
en un observador externo, la «investigación continua» implica ya un tratamiento
de variables y un diálogo del investigador con el profesor y los alumnos.

Evaluadores y sujetos de evaluación

En este modelo la evaluación la realiza generalmente el profesor, aunque es
indudable que los alumnos también evalúan a sus compañeros y, en el caso de la
investigación continua, es preciso contar con la figura del evaluador externo. Ni
los padres ni la administración educativa son, para el profesor, evaluadores ade-
cuados.
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El sujeto de la evaluación, en cualquiera de los tipos que antes hemos identifi-
cado, siempre es el alumno y en torno a él gira todo el proceso evaluativo. No
obstante, también son evaluados el profesor y los padres, así como la clase, el mé-
todo y el ritmo de enseñanza, el contenido y las técnicas instruccionales.

El contenido de la evaluación

El contenido de la evaluación lo constituyen aspectos procedentes, sobre todo,
de la valoración del alumno, pero también de los diferentes elementos considera-
dos en el modelo (el clima de la clase, la autoevaluación del profesor, el método
de enseñanza y las técnicas instruccionales y la evaluación del padre). De este
modo, se evalúan el tipo de relaciones afectivas del alumno hacia el profesor, los
procesos mentales de aquél, así como sus características psicológicas. También se
evalúa en el alumno su forma de trabajar o su grado de madurez. El profesor eva-
lúa su grado de participación en el centro, su dedicación profesional o su afectivi-
dad hacia los niños. Y en los padres se consideran aspectos como el nivel cultural,
su conocimiento del niño y el nivel de aspiraciones respecto de las posibilidades
de éste.

El desarrollo de la evaluación

La secuencia que sigue el profesor al desarrollar su actividad valorativa en la
clase se inicia, en el caso de la «evaluación continua», con un conocimiento pro-
fundo del alumno, que será la base sobre la que el profesor configure un esquema
de trabajo diario, y se completa con la observación constante de las realizaciones
discentes en clase. En cambio, las «evaluaciones de conjunto de la clase» suponen
la preparación, aplicación y corrección de pruebas que miden el conocimiento o
las actitudes del alumno. Finalmente, la «investigación continua» implica una es-
trategia de colaboración entre profesor, investigador y alumnos.

Temporalidad

La diferencia fundamental entre los tipos de evaluación considerados, en fun-
ción del vector tiempo, está 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
«evaluación continua» se concreta, dida jornada escolar, en el mismo momento
en que se está produciendo el aprendizaje.

Localización

El lugar en que se lleva a cabo la evaluación es, por excelencia, el aula. Sólo en
el caso de la «evaluación continua», la valoración del alumno se realiza en espa-
cios abiertos o cerrados fuera de la clase.

La difusión de los resultados

Los resultados de la evaluación suelen aparecer en forma de gráficos (por cur-
so, 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 «evaluaciones
de conjunto de la clase»; mientras que la comunicación 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 «evaluación continua».

El control de la evaluación

En este modelo el control de la evaluación descansa, preferentemente, en el
profesor. El determina la forma, los medios y el aprovechamiento de los resulta-
dos que considera más adecuados. No obstante, no debe olvidarse la influencia
que la administración educativa ejerce en las «evaluaciones de conjunto de la cla-
se», controlando los resultados obtenidos y fijando unos criterios mínimos de valo-
ración.

Los padres, implícita o incluso explícitamente, ejercen cierta presión sobre el
modelo en que se realiza la evaluación y, por supuesto, sobre los resultados con
ella obtenidos.

Los imperativos de la evaluación

Sea cual sea el tipo de evaluación considerado, la administración 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 imposición administrativa, desarrolla otras activida-
des evaluativas colaterales. Por ejemplo, se reúne 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. Evolución

La teoría presentada en las páginas anteriores refleja el conocimiento práctico
personal de un profesor. Este conocimiento es, en parte, resultado de su exposi-
ción a una serie de experiencias vitales y/o profesionales durante diez años de do-
cencia, que han ido modificando sus perspectivas acerca de la evaluación de la en-
señanza. Por tanto, nuestra exposición precedente es necesariamente atemporal, es
decir, Ramón jamás ha mantenido explícita o implícitamente y de una vez una
teoría como la formulada aquí. Más bien su teoría es fruto de momentos diferen-
tes a los que en esta investigación hemos conferido una unidad cronológica irreal.

La teoría así generada es inequívocamente 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
más sobresalientes del estudio de los pensamientos de los profesores es la consta-
tación de que sus teorías sobre la enseñanza y la educación 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 biografía
personal y/o profesional; aspecto, éste, que excede los límites de la redacción aquí
presentada (ver García, 1986).
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5. Credibilidad y transferibilidad de los hallazgos de la investigación

Determinar la validez de un estudio y establecer sus posibilidades de aplicación
a circunstancias y contextos diferentes a los originalmente estudiados, sin duda, ha
sido una de las preocupaciones permanentes entre los científicos, trabajen éstos
con hechos y fenómenos 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 generalización de sus hallazgos. Pero entendemos que esa
crítica tendría más fundamento si se hiciese desde criterios que contemplasen
principios y argumentos que han constituido nuestro punto de partida, es decir,
una ontología relativista, una epistemología monística y una metología hermenéu-
tica.

¿Cuáles son, entonces, los criterios desde los que defendemos la credibilidad y
transferibilidad de los hallazgos de esta investigación?

La credibilidad de los hallazgos de esta investigación 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 realización del estudio trabajamos
de forma prolongada en el campo, realizamos una observación persistente de los fenóme-
nos evaluativos que ocurrían a diario en la clase, sometimos nuestros primeros
descubrimientos al juicio crítico de los compañeros, recogimos diverso material de ade-
cuación referencial (documentos, grabaciones en audio, notas de campo, transcrip-
ciones de entrevistas) que nos permitió 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 investigación, como la de establecer comprobaciones del va-
lor de cada dato dentro del conjunto de todos los demás, analizar la adecuación 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 investigación
a otro contexto que presente ciertas similitudes con aquel en que hemos desarro-
llado el estudio se ha buscado aquí con la intención de crear hipótesis de trabajo
más 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 evaluación 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 situación
interna de los profesores de la 2. • etapa, la clase de 8.. B), los actores (el profesor, los
alumnos, los padres y el investigador) y la situación, que entendíamos que podían
ayudar a establecer juicios sobre la correspondencia con otros posibles contextos.

Por lo tanto, a la cuestión de si la teoría práctica de Ramón es transferible, la
respuesta está condicionada por el contexto al que se pretenda aplicar dicha teo-
ría. Sin embargo, la estructura de la teoría puede ser en sí misma generalizable si
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sus diversos elementos se adecúan 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 es que
la investigación educativa no debe ignorar por más tiempo la capacidad indagati-
va de los practicantes.

Los posibles beneficios de la participación activa de los profesores en la investi-
gación 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 tradición discursiva de instituciones de otros países
(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-
ficación y desarrollo.

Otra posible implicación para futuras investigaciones, surgida de las propias li
mitaciones de este trabajo, contempla la posibilidad de desarrollar una teoría fun-
damentada sobre la evaluación. Siguiendo las directrices del método de la compa-
ración constante, introducido por Glaser y Strauss (1967) y posteriormente desa-
rrollado por Glaser (1978), podría realizarse un estudio que contrastase los hallaz-
gos de esta investigación en otros contextos educativos (Enseñanzas Medias, Uni-
versidad, educación informal), profesionales o sociales. Los aspectos así verificados
formarían parte de una teoría general sobre la valoración de las actividades hu-
manas, mientras que los elementos diferenciadores contemplarían aquello que
distingue a unos contextos de otros.

Una de las asunciones mantenidas en este estudio considera al profesor como
el verdadero tema de investigación en el campo de la enseñanza. Pero el profesor
es además —y así lo ha confirmado nuestro trabajo— un agente fundamental en la
introducción de procesos innovadores en la escuela. Al menos, como reconocen
Jackson (1975) o Stenhouse (1985), los más sobresalientes sin duda favorecen el de-
sarrollo de la educación. Cuidar que estos profesores puedan satisfacer sus posibi-
lidades innovadoras sin que sean frustradas por el propio sistema educativo pare-
ce una cuestión inaplazable para los marcos institucionales en los que se desarro-
lla la Reforma del Ciclo Superior de la EGB.

Los buenos docentes son necesariamente autónomos en su actividad profesio-
nal, no precisan de muchas orientaciones para organizar la enseñanza y sólo 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-
secución de un mejor nivel de enseñanza en las instituciones educativas. Algunas
formas de apoyo pueden estructurarse en torno al movimiento de los profesores
investigadores o al fomento de procesos de triangulación y negociación. También,
como en esta investigación, pueden aprovecharse las posibilidades de los estudios
de casos o las biografías.
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Los fundamentos en que se ha apoyado el desarrollo de la teoría aquí presen-
tada pueden, finalmente, contribuir a cambiar algunas de las perspectivas que ac-
tualmente presiden los programas de formación y perfeccionamiento del profeso-
rado. Analizados desde la relación teoría-práctica, estos programas establecen una
clara diferenciación entre lo que significa aprender la teoría del aprendizaje y si-
tuarla dentro de la práctica. Como ha llegado a proponer Russell (1987), los pro-
gramas para la formación del profesorado deberían considerar la relación entre
planteamientos teóricos y prácticas de enseñanza como dos fases alternas de una
sola actividad, no como dos dominios independientes.
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UN PROCESO QUE EMPIEZA

INVESTIGACIONES
Y	 EXPERIENCIAS

LA INVESTIGACION EN LA ACCION EN ESPAÑA.

MARIA JOSE SAEZ BREZMES (*)

JOHN ELLIOT (")

Este artículo se escribe con la intención de dar una panorámica de la situación
de la investigación sobre la práctica educativa en España y a petición de la revista
que lo publica.

Me resulta un encargo difícil, 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, más ha
contribuido al inicio y desarrollo de este proceso en nuestro país. Me refiero a
John Elliott, miembro del Centro para la Investigación Aplicada a la Educación
(Centre for Applied Research in Education CARE) de la Universidad de East An-
glia.

Siguiendo nuestro criterio sobre este tema, creemos que el artículo podría des-
arrollar los siguientes aspectos:

—Origen de la cuestión.
—¿Cómo empiezan las cosas?
—¿Cómo podemos trabajar? Una idea.

En primer lugar, es necesario ver cómo la investigación en la práctica 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 acuñada en 1981 en la Deakin University, Victoria (Australia), y dice así: «... Es un
término utilizado para denominar a un conjunto de actividades del desarrollo curri-
cular, de la función profesional, de los proyectos de mejora escolar y de la política y
planificación educativas. Estas tienen en común la utilización de estrategias de plani.
ficación de la acción, llevadas a la práctica y sometidas a observación, reflexión y
cambio. Los participantes de esta acción educativa están plenamente integrados e
implicados en todas las actividades». Conviene aclarar que Australia es uno de los
países en los que este tipo de investigación está más extendida.

1") Cerner for Applied Research in Education. Universidad de East Anglia. Norwich.
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La segunda definición pertenece a uno de los traSajos más recientes de John
Elliott y se centra en aspectos puramente metodológicos. Dice así: (( La investiga-
ción en acción es un proceso que se mueve en torno a sucesivas espirales de refle-
xión y acción. Cada espiral implica:

1) Clarificación y diagnóstico de una situación real que necesita mejorarse o de
un problema que debe ser resuelto.

2) Formulación de las estrategias de acción para reconducir la situación hacia
la dirección mencionada anteriormente.

3) Aplicación de las estrategias de acción y evaluación, de su efectividad.

4) Definición de nuevos problemas y áreas que necesitan cambiar (mejorar),
como resultado de su clarificación. De nuevo se reanuda la espiral: refle-
xión y acción.»

Ambas definiciones dan una imagen bastante exacta de un mismo proceso,
pero la diferencia que existe entre ellas revela también la situación de los dos con-
textos en que han sido acuñadas. Por esto, nos parece oportuno intentar otra que
sin duda se ajusta mejor a la situación española: Es el proceso de investigación que
se fundamenta en la práctica docente, esto es, en la enseñanza que tiene lugar en
los centros escolares, de donde se extraen los temas, objeto de la investigación, a
partir de los cuales se contribuirá al desarrollo de la teoría educativa. Se parte,
pues, de una situación en la que confluyen teoría y práctica. Se trabaja en proyec-
tos en equipo, en los que el profesor es un investigador de su práctica docente, re-
flexiona sobre la misma, sirviéndose de la crítica como instrumento de análisis de
la acción, y se especula sobre el desarrollo del proceso.

Desearíamos que las reflexiones que han dado lugar a este artículo 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 ánimo
está ofrecer una visión dialéctica de la realidad. Pensamos también que toda con-
troversia contribuye más a enriquecer un proceso que a frenarlo, y como somos
muchos los que estamos inmersos en esta empresa, toda sugerencia o crítica será
bien recibida como contribución al esclarecimiento de la compleja metodología
objeto de nuestro estudio y también para conocer qué cambio educativo está te-
niendo lugar en España.

1. ORIGEN DE LA CUESTION

Sin embargo, resulta inevitable, al empezar a escribir sobre la investigación de
la práctica educativa, mencionar el momento político en el que surge un creciente
interés por esta metodología: el paso de la dictadura a la democracia, a finales de
los años 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 intención de obtener información de cómo 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 único en trabajar con esta metodología, ni en educación ni en otros
campos del saber, pero que quizás por la calidad de sus escritos y por la extensión
de su trabajo puede ser considerado como el investigador-fundamentador de este
tipo de estudios en este país.

Hasta el comienzo de la democratización política, la pedagogía en España se
encontraba enclaustrada en las universidades. Hasta este momento la pedagogía
imperante era «propiedad» del mundo académico, de las facultades de pedagogía
productoras de un trabajo de escasa calidad, desconectado de la práctica educati-
va, y consecuentemente, sin influencia en la realidad educativa de escuelas e insti-
tutos.

Simultáneamente existían los movimientos, que de forma genérica podríamos
llamar de renovación pedagógica, que se mantenían en situación marginal, aun-
que su aceptación entre el profesorado y el apoyo institucional que recibían era
muy diferente en las distintas regiones del Estado. Probablemente, otras personas
que dedican su esfuerzo al análisis histórico-pedagógico podrán hablar con más
conocimiento de causa de este periodo. Pero el objetivo de este artículo es otro, a
saber, ubicar en el contexto político-histórico el momento en que surge el debate
y el interés por la «investigación en acción».

Por otro lado, las Escuelas de Magisterio, dedicadas a la formación inicial del
profesorado, pasaron a formar parte de la Universidad por la Reforma Educativa
de los años 70 y no tuvieron en ningún momento el suficiente prestigio académi-
co como para representar un estilo pedagógico distinto al de las facultades de pe-
dagogía, que ignoraron, e incluso hoy día siguen ignorando, su existencia. Estas es-
cuelas, desde su creación, como Escuelas Universitarias han trabajado con planes
experimentales, nunca aprobados definitivamente; lo que ha supuesto incertidum-
bre y cortapisas para los que querían trabajar en una dirección determinada y ha
servido de disculpa para muchos otros. Actualmente, pues, se puede contemplar
un variado panorama en la relación que estas escuelas mantienen con los colegios
de Enseñanza General obligatoria, a donde envían a los alumnos en período de
formación inicial «para hacer las prácticas». Así, en unos casos, la desconexión de
sus profesores con los colegios nacionales es total; en otros casos, los alumnos rea-
lizan el trabajo de «prácticas» durante los tres años de sus estudios y el profesora-
do universitario no sólo tutoriza (a veces de forma colegiada) estas prácticas, sino
que además participa en la enseñanza de estos colegios nacionales. Esta es la ra-
zón principal por la que no se ha_clesarrollado con normalidad la investigación en
la práctica educativa, aun siendo este lugar natural donde confluyen teoría y prác-
tica.

Los Institutos de Ciencias de la Educación, creados también por la Reforma
del 70, no llegaron de facto a suponer una «pedagogía» alternativa, porque salvo
honrosas excepciones, de sobra conocidas y que pueden ser tomadas como la ex-
cepción que confirma la regla, funcionaron de forma tan burocrática que no pasa-
ron de organizar cursos tradicionales dados por académicos para enseñantes. Fun-
damentalmente sirvieron para la obtención de títulos con vistas a la mejora del
currículo personal de sus participantes. Las publicacioues 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-
ción prográmatica, no consiguieron desarrollar nunca una investigación centrada
en las aulas, ni una investigación aplicada a la mejora de la calidad de enseñanza.

Fue el aislamiento político al que España se vio sometida por los países euro-
peos durante el franquismo lo que impidió que nuestro país se incorporase al de-
bate planteado por la comunidad científica en aquel momento. Este debate se
centraba en la inveterada desconexión entre los resultados de la investigación
educativa y las aulas, reflejo, por otra parte, de la tradicional incomunicación en-
tre los profesores universitarios y los de enseñanza primaria y secundaria, al igual
que ocurría en otros tantos países (Dockere y col.). Se centraba también en cuál
era la contribución que la investigación debía y podía hacer al cambio educativo
del momento y que por razones obvias, en nuestro país se redujo a un asunto de
documentos oficiales.

2. ¿COMO EMPIEZAN LAS COSAS?

Es en el contexto político de la transición democrática y con la llegada del par-
tido socialista al poder cuando se convoca el primer curso sobre tendencias actua-
les de la investigación educativa, en el que miembros de CARE tuvieron la oportu-
nidad de exponer extensamente el tipo de investigación ligada a la práctica en la
que ellos trabajan (investigación en acción y evaluación) y la metodología cualitati-
va que utilizan.

Este seminario marcó sin duda un hito importante en la difusión de esta idea,
que es recogida fundamentalmente por los académicos ligados a las escuelas de
Magisterio, impregnándolas de identidad frente a las facultades de pedagogía.

Simultáneamente se crean los Centros de Profesores por parte de el mismo
departamento ministerial que convocó el seminario mencionado anteriormente.
Estos se crean con la intención 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 pretendía implicar al profesorado
en el cambio curricular y la mejora de la calidad de la enseñanza; objetivos, am-
bos, de la Reforma Educativa actual.

Se reconocía, por tanto, la necesidad de participación y formación de los ense-
ñantes 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
están pasando desde su creación, sino cómo 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 creación de estos centros se estaba
fomentando la participación directa del profesorado y su implicación en el proce-
so de cambio.
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Conviene aclarar también que la mayoría de los seminarios sobre la «Investi-
gación en Acción» que se han dado en nuestro país 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 Administración la promotora de esta innovación, sobre todo si lo comparamos
con el proceso que tuvo lugar en el Reino Unido, donde nació en el ámbito uni-
versitario.

Sin embargo, un aspecto distinto entre la situación española y la inglesa es que
existe una tradición en el profesorado de este país de practicar la reflexión más o
menos sistemáticamente. Es un estilo de trabajo bastante ligado al sentido común,
en el que de forma sistemática y crítica se analiza el trabajo del aula, siguiéndose
la pauta de ejecución, análisis, crítica y nuevo planteamiento. Esta forma de traba-
jo no es un rango inherente a la formación del profesor, sino que corresponde a
la formación general que se da en las escuelas, como un aspecto esencial implícito
o explícito del currículo de Inglaterra. De esta manera se desarrollan cuidadosa-
mente los aspectos organizativos y se estimula la elaboración escrita. Esto supone
que los profesores poseen un sustrato en el que la reflexión sistemática prospera
adecuadamente y en el que se posibilita una producción creativa.

En nuestro caso, la ausencia de una organización del profesorado dentro de la
escuela que propicie el trabajo en colaboración (como pueden ser los departamen-
tos por áreas, de reciente creación), la consabida falta de espacios para estudiar y
trabajar de nuestros centros escolares y más en general, el caos organizativo de las
universidades donde se forman nuestros actuales enseñantes, atribuible en parte y
con razón a problemas políticos del pasado, son factores que hacen que la práctica
reflexiva sea ajena a nuestra tradición.

Ya mencionamos anteriormente que la «Investigación en Acción» se introdujo
en nuestro país a partir de seminarios que se celebraron en distintas partes del Es-
tado y que han tenido diferentes características 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 pertenecían, en su mayor parte, a la Edu-
cación General Básica y al Bachillerato, ligados actualmente a la formación 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 práctica educativa, proporcionando una educación
básica en la metodología de investigación cualitativa, a saber, observación, en-
trevistas, redacción de informes, negociación y diseño de las estrategias de ac-
ción y proyectos...

Esta hoja informativa, que como parte de la documentación se repartió 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.
Será 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 discusión con las parejas sobre
el marco de observación.

11,30-1,00	 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 discusión con sus

parejas para elaborar hipótesis de acción.

JUEVES	 9,30-11,00	 Ser observados en clase por sus respecti-
vas parejas.

11,30-1,00	 Ser observados en clase por sus respecti-
vas parejas.

1,00-2,00 Asistir a la sesión de reflexión donde se-
rán invitados a entrevistar a sus observa-
dores. Se invitará a los miembros del gru-
po a hacer preguntas sobre cada informe
a medida que se expone.

VIERNES	 1,00.2,00	 Una sesión de reflexión. Reunión infor
mal.

Se espera de los profesores que no preparen clases especiales para los períodos
de observación. Su cooperación 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 lós participantes en
el curso como observadores en sus aulas y como facilitadores de su práctica reflexi-
va, ayudándoles de esta manera a diagnosticar los problemas de su aula y
preparando así el futuro para un trabajo conjunto entre facilitadores (observado-
res) y profesores en proyectos de este tipo. Merece la pena reseñar aquí unas no-
tas recogidas por uno de los participantes en un curso:

—En calidad de profesor observado:
«Entre nosotros hemos comentado que hemos empezado a reflexionar so-
bre algunos aspectos de los que hasta ahora no nos habíamos percatado.»

—En calidad de participante facilitador:
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«Cuando realizamos la segunda observación, nos dimos rápidamente cuenta
de que el profesor ya había leído el informe y que esto le llevaba a realizar
cambios en su forma de actuar esa misma mañana. Probablemente cuatro
días sean demasiado poco tiempo para conseguir más.»

Es fundamental que los cursos sean prácticos, porque sólo 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 teó-
rico, que les resulta difícil encontrar por la naturaleza del curso, fundamentalmen-
te práctico, 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 acción; lo que supone un intento de actuación sin condi-
cionamientos.

En relación con el profesor, inmerso en esta investigación, la primera conside-
ración que debemos hacer es que desde el punto de vista del experimentalista,
como es mi back-ground, resulta fácil pensar que el aula es el laboratorio donde
se pone a prueba la teoría 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
está rodeado de un variado y riquísimo número de oportunidades que se le brin-
dan como posible objeto de investigación.

3. ¿como PODEMOS TRABAJAR? UNA IDEA

En el proyecto «Ford Teaching Project», que]. Elliott y C. Adelman llevaron a
cabo, en el capítulo «La Investigación en Acción en el aula» se puede leer:

((Al hacer el diseño, 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 investigación-
acción, de tal forma que nuestro papel se convertía en apoyar y llevar a la práctica
el programa de investigación-acción diseñado como una experiencia reflexiva para
los profesores. Pronto nos dimos cuenta de que se hacía necesaria una investiga-
ción-acción de segundo orden, que podía desarrollar una teoría acerca de cómo los
investigadores participan para facilitar a los profesores el desarrollo reflexivo de
una teoría a partir de su práctica.»

Suele ser argumento frecuente que la propia implicación del profesorado en la
acción puede condicionar tremendamente los resultados de la investigación; cosa
cierta evidentemente, pero a nuestro entender, no de gran peso si comparamos la
dedicación con la que los investigadores trabajan sus teorías y que sin duda, es
mayor que la dedicación de los profesores a su práctica. El profesor dedicado a la
investigación 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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triangulación (*) como «objetivación» del hecho educativo. Deben tenerse en cuen-
ta asimismo la seguridad y responsabilidad que confiere la acción, en contraposi-
ción con la vulnerabilidad del investigador profesional desconectado de la prácti-
ca. Otro aspecto distintivo e importante es igualmente que el diseño de la investi-
gación debe ser hecho por los profesores y no sólo por los investigadores prove-
nientes del mundo académico.

Sin embargo, hay un factor importante que no debe menospreciarse en rela-
ción con la figura del profesor investigador, y es la escasez de tiempo libre para
dedicarse a esta tarea. Por ello, la participación conjunta en proyectos posibilita las
condiciones para que esta investigación sea llevada a cabo.

Este tipo de investigación en función de su aplicación práctica debe estar sus-
tentado por una teoría 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 acción hipotética y experimental.

¿qué define un proyecto?

La Investigación en Acción parte de que los diseños de proyectos en las escue-
las aúnan criterios de actuación y criterios de investigación; por eso, estos proyec-
tos pueden ser currículos hipotéticos que es posible experimentar en el aula. Así,
este tipo de investigación auxilia al profesor en su práctica educativa, en la medi-
da en que le ayuda a emitir juicios más aquilatados y precisos sobre las distintas si-
tuaciones.

Una forma de realizar esta investigación es diseñar los actos educativos con es-
píritu indagador, observándolos cuidadosamente y registrándolos. La observación
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 caso», 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 aportación. Dice así:

«...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 hipótesis de trabajo más que en conclusiones.»

(") Puntualizaciones en relación con la triangulación: Debe asumirse que el profesor está en la mejor
posición para describir y explicar sus actuaciones, y que los alumnos están también en la mejor posición
para examinar los criterios de comportamiento de los informes. La persona más 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, así
como también los medios de grabación. Algunos profesores del Ford Teaching Project consideraron útil
que fuera otro miembro del equipo, y no un profesor, el observador externo, porque era más sencillo
que este asumiera el papel de alguien que pretendía entender la situación más que intentar juzgarla.
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Estos «estudios de caso» intentan contribuir a la clarificación de la propia per .
cepción de la situación, pretendiendo discriminar las distintas alternativas del cur-
so de la acción no en función de la propia conveniencia, sino en función de crite-
rios más generales.

Si la percepción que de la situación se tenía se ha modificado, obviamente
existirá una diferencia en la planificación posterior debida a la mayor compren-
sión conseguida.

El proyecto de investigación así diseñado y realizado contribuirá a la mejora de
la enseñanza en la medida en que ayudará al profesor a tomar decisiones en su
propio contexto. Esta toma de decisiones conscientes, meditadas, razonadas y en
su caso, debatidas, posibilitarán que el profesor cambie y/o mejore sus actuacio-
nes, produciéndose el cambio curricular y la mejora de la calidad en la enseñanza.

Una investigación 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-
ción.

¿Cómo utilizar y aprovechar estas descripciones?

Los informes o estudios de caso así producidos tendrán valor también para
otros enseñantes que en seminarios podrán discutir estos materiales como refe-
rencia para el análisis de su práctica educativa, fomentándose de esta manera el
proceso de aprendizaje por comparación, que indiscutiblemente es una función im-
portante. Cuando los enseñantes debaten problemas de la práctica 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 teoría, sino que su valor radica en que las implicaciones teóricas
se encuentran en el aula. Los puntos de discusión de estas investigaciones aparece-
rán en forma de hipótesis; 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.

Así se obtendrá indiscutiblemente una mejora de la práctica cotidiana y se
ofrecerá una ruta alternativa para generar teoría.

Otro aspecto que va implícito en esta idea de proyecto coincide plenamente
con lo que la investigación significa, y es la sistemática autocrítica de la indagación
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 allí va teniendo lugar. La indagación que se
lleva a cabo se basa en la curiosidad, en la necesidad y en el deseo de entender lo
que allí sucede. Es sistemática en la medida en que se mantiene la curiosidad
como estrategia fundamental para la persistencia de la indagación; es el escepticis-
mo lo que apoya los principios críticos, que conducen a dudar no sólo de las con-
testaciones sencillas sino también de las propias hipótesis.

Si seguimos la idea de Stenhouse,
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«la investigación en acción es un tipo de investigación 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 educación son,
simplificando, el intento de ayudar a los niños a aprender, lo que significa averi-
guar cómo se debe llevar esto a la práctica escolar, y comprometerse a beneficiar a
un grupo más amplio que la comunidad investigadora.»

Examinemos algunos proyectos de este tipo y así veremos el Humanities Cu.
rriculum Project, que se centró en investigar problemas y posibilidades de la ense-
ñanza en cuestiones humanas controvertidas, como por ejemplo, las relaciones en-
tre niños de distintas procedencias culturales; o el proyecto Ford, en el que la in-
vestigación se centró en los problemas y posibilidades de la enseñanza basada en
la indagación y el descubrimiento.

En estos proyectos, los profesores fueron responsables de controlar la investi.
gación en acción y otros trabajos de investigación aplicada surgieron como refle-
xiones a lo largo del Ford Teaching Project, y aclaran las diferencias que existen
entre ellos. Por investigación aplicada se entiende

)(Si se está enseñando con la intención de investigar, el currículo es la especifica-
ción de la investigación en acción. De tal forma que la investigación y la acción es-
tán relacionadas en la medida en que el currículo constituye una definición de la
acción experimental.» (L. Stenhouse)

El currículo así entendido es entonces el currículo como la especificación de
cómo se debe trabajar en la práctica. Para L. Stenhouse, un currículo debe expre-
sar las ideas en términos de práctica y la disciplina práctica en términos de ideas.
Las ideas del currículo deben ser entendidas en su relación con la acción; es más,
la representación de una idea educativa, en forma de hipótesis que se puede pro-
bar en la práctica, invitándose a probarlo críticamente más que a aceptarlo sumi-
samente.

Comentemos, para terminar, una serie . de consideraciones que sobre la investi-
gación en acción y otros trabajos de investigación aplicada surgieron como 'refle-
xiones a lo largo del Ford Teaching Project, y aclaran las diferencias que existen
entre ellos. Por investigación aplicada se entiende

«... la comprensión y solución de problemas prácticos en situaciones concretas a tra-
ves de la aplicación de teórias existentes más que la generación de teorías en sí mis-
mas (no queda incluida necesariamente la evaluación critica de las teorías aplica-
das.))

En conclusión, consideran sin embargo que el diseño de los proyectos de In-
vestigación en Acción se centra más en problemas metodológicos que contri-
buyen al desarrollo de la teoría de la ciencia social, y también a resolver proble-
mas concretos surgidos en situaciones prácticas.

De todo esto podría desprenderse que la educación se alimenta de disciplinas
como la psicología, la historia, la sociología, la filosofía, la política y la comunica-
ción (lenguaje); contribuyendo todas ellas a la comprensión de su naturaleza, pero
sin que ninguna de ellas independientemente nos suministre las reglas por las que

264



se rige la acción. Todas nos ayudan a entender las reglas dei juego y a definir las
condiciones del acto educativo, pero no nos indican cómo actuar.

Podemos, pues, considerar que la educación es una ciencia social que estudia
los actos humanos y es, por tanto, impredictible. Sin embargo, tanto las ciencias
experimentales como las ciencias sociales analíticas pretenden ser altamente pre-
dictibles. La educación, como ciencia social analítica, debe asumir los límites que
intrínsecamente tiene, porque su objeto de estudio la obliga a una baja predictibi-
lidad.

Es cierto también que durante un tiempo, la educación, 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 acción y la práctica se hacen especialmen-
te relevantes; por ello, debemos evitar aquellas reglas que discriminan la acción,
como provoca la aplicación del reduccionismo sistemático.

El enfatizar sólo algunas variables, en una situación compleja por la multitud
de variables existentes, no debe impedirnos la capacidad de predecir los resulta-
dos de tales situaciones.

Abreviatu ras

CARE:	 Centre for Applied Research in Education
MEC:	 Ministerio de Educación y Ciencia
CEPs:	 Centros de Profesores
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INVESTIGACIONES
S

LA VALORACION DE LA ACTIVIDAD INVESTIGADORA EN LAS
UNIVERSIDADES ESPAÑOLAS (*)

M. A. GOBERNA Y j. T. PASTOR (..)

RESUMEN

La mayor parte de las Universidades Españolas distribuye los escasos fondos
disponibles para ayuda a la investigación según baremos particulares que, general-
mente, tienen en cuenta la actividad investigadora realizada por los Departamen-
tos durante los últimos años. Si bien es cierto que, en la actualidad, las principales
fuentes de financiación de los Departamentos son los proyectos de investigación
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 panorámica de los crite•
nos de distribución adoptados y sugerir un baremo que, por su carácter de pro-
medio estatal, pudiera ser aceptado sin grandes controversias.

1. GENERALIDADES

Existe una gran disparidad de criterios entre las Universidades españolas en
orden a la distribución entre sus Departamentos del fondo de ayuda a la investiga.
ción. Nos ocuparemos, en primer lugar, de la distribución de los fondos por capí-
tulos.

La tabla 1 muestra cómo es distribuida la ayuda total por partidas para un
conjunto de 9 Universidades, a saber: Alicante, Cádiz, Córdoba, Málaga, 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 específicos para cada una de las partidas
consideradas.

Las Universidades de Cantabria, Mallorca, Politécnica de Cataluña y Salaman-
ca consideran una partida única, que se distribuye según baremos (que contempla

(*) El contenido de este articulo se basa en los datos recogidos en la memoria del proyecto «Elementos
para la planificación de la Universidad de Alicante», financiado por la Excelentísima Diputación Provincial
de Alicante.

r) Profesores del Departamento de Matemáticas y Estadistica de la Universidad de Alicante.

Rrvista de Educación. núm. 2871198131. paga 267,274.
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TA BLA I

Distribución de la ayuda a la investigación por conceptos

UNIVERSIDAD
CONCEPTO

POR GASTOS
GENERALES

POR PERSONAL
INVESTIGADOR

POR ACTIVIDAD
INVESTIGADORA

Alicante 40% 60%
Cádiz 100 %
Córdoba 25% 75%
Málaga 35% 25% 40%
Oviedo 40% 60%
Pol. Madrid 40% 60%
Santiago 100 %
Sevilla 35% 65%
Zaragoza 100 %

en todos los casos la actividad investigadora). También la UNED considera una
partida única, pero al igual que la Universidad de Cádiz, no valora la actividad in-
vestigadora realizada.

En las Universidades Politécnicas de las Palmas y del País Vasco, una parte fun•
damental de los fondos se destina a la financiación de proyectos concretos de los
Departamentos.

Una mención aparte merecen, por último, los alambicados procedimientos di-
señados por las dos Universidades de Valencia (Literatura y Politécnica), que ha-
cen cumplido honor al carácter fenicio y barroco que el tópico atribuye a las gen-
tes de esa tierra.

Pocas son las Universidades que siguen contemplando la existencia de comi-
siones de valoración de la actividad investigadora, renunciando así a las ventajas
derivadas de la mera aplicación de baremos objetivos (ahorro de discusiones esté-
riles): Córdoba', 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 investigación más costosa. La tabla 2 muestra, para las 9 Universida-
des que dividen su presupuesto por partidas antes de proceder a su distribución,
cuáles aplican factor corrector, y cuáles no, para cada uno de los conceptos. Tan
sólo aplica la mayoría un factor de experimentalidad en el fondo que se distribuye
de acuerdo con el personal investigador. Debe señalarse, sin embargo, que las
Universidades Politécnicas, como la de Madrid, no introducen el factor de experi-
mentalidad por el carácter homogéneo de sus Departamentos.

•
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TABLA 2

Valoración de la experimentalidad según los conceptos (*)

UNIVERSIDAD

CONCEPTO

POR GASTOS
GENERALES

POR PERSONAL
INVESTIGADOR

POR ACTIVIDAD
INVESTIGADORA

Alicante o
Cádiz
Córdoba
Málaga 1 o o
Oviedo
Pol. Madrid o
Santiago
Sevilla
Zaragoza

o o o
o

(*) CLAVES:	 1: La experimentalidad se tiene en cuenta.
O: 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, básicamente, el cuerpo docente, el gra-
do, la dedicación y el factor de experimentalidad. Prescindiendo del efecto de este
último, la tabla 3 presenta las puntuaciones correspondientes a cada una de las ca-
tegorías consideradas, transformando las escalas a una escala única 0/10 con la fi-
nalidad de efectuar las comparaciones. En todos los casos son los catedráticos con
dedicación exclusiva los que obtienen puntuación máxima (10), mientras que los
becarios del Estado son considerados en tan sólo 3 de las 11 Universidades. En la
confección de esta tabla se han asimilado las dedicaciones a tiempo parcial con las
ya antiguas, plena y normal; otra simplificación efectuada ha consistido en la iden-
tificación 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 podría
ocupar un titulado no doctor.

En el baremo que propondremos más adelante identificaremos los profesores ti-
tulares de las Universidades con los catedráticos de Escuela Universitaria; también
se identificarán los ayudantes de Universidad y Escuela Universitaria con los pro-
fesores titulares de Escuela Universitaria, puesto que la titulación requerida para
el ingreso en este último cuerpo no es la de doctor (este criterio es, evidentemen-
te, discutible).

En esta última clase se incluirán, asimismo, los profesores encargados de curso
y los asociados.
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TABLA 3

Baremación 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 O
Cádiz 10 3 10 3 10 3 o
Cantabria 10 5 10 5 10 5 10 0 o
Córdoba 10 1,3 10 1,3 10 1,3 5 0,6 o
Málaga 10 4,2 10 4,2 10 4,2 9,3 3,5 o
Oviedo 10 5 10 5 10 5 10 5 10

Palma M. 10 10 7,5 7,5 5 5 3,8 3,8 5
Pol. L. Palmas 10 5 1 () 5 10 5 o
Pol. Valencia 10 5 10 5 10 5 O O o
Salamanca 10 10 10 10 10 10 10 10 o
UNED 10 3 6 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 construcción de un baremo para
la actividad investigadora son: la determinación de los límites de dicha actividad,
la clasificación de los conceptos que deban computarse y el peso asignado, el esta-
blecimiento de cláusulas de salvaguardia y, por último, el establecimiento del pe-
ríodo de tiempo a lo largo del cual debe medirse dicha actividad. Nos ocuparemos
de cada uno de estos aspectos ordenadamente.

A) La determinación de los límites de la actividad investigadora

En un trabajo anterior (1) hemos precisado su alcance de acuerdo con las ten-
dencias más actuales. Se excluyen, como consecuencia, libros y artículos divulgati-
vos, así como la mayor parte de los informes económicos y estadísticos.

(I) Gobema, M. A. y Pastor, J. T. Sobre el rendimiento investigador de la Universidad espaliola. Some-
tido a la Revista de Educación, 2, 1987.
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B) Conceptos computables

La tabla 4 presenta una serie de conceptos que son los más frecuentemente utili-
zados en los baremos de las Universidades españolas: libros, artículos, ponencias, te-
sis doctorales y tesis de licenciatura (o tesinas). Esta relación no es exhaustiva. Así, la
Universidad de Santiago tiene en cuenta las estancias de profesores en otros cen•
tros, así como los profesores o visitantes acogidos por el Departamento; la Uni-
versidad Politécnica de Valencia considera patentes, exposiciones y convenios de
I+D, de acuerdo con la índole técnica y artística de las enseñanzas que imparte.
Otras Universidades, como la Politécnica de Cataluña, puntúan las publicaciones
internas de los Departamentos («technical reports»), etc. Estos conceptos no se han
incluido por su escasa incidencia dentro del conjunto analizado.

Debe observarse que la inclusión de ciertos conceptos es contraria a la opinión
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 verán la luz en futuros artículos en revistas especializadas. Por eso,
coincidimos con el punto de vista de los organismos (2 y 3) que ponen el énfasis
en los artículos publicados en revistas especializadas y libros de investigación. En
este informe, sin embargo, exponemos los criterios adoptados por las Universida-
des españolas, 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 O a 10 para poder
efectuar comparaciones.

Un aspecto de interés de la baremación 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 alícuota, con fórmulas especiales
para el caso de libros compartidos.

C) Cláusulas de salvaguardia

Permítasenos enunciar algunos requisitos que aquellas Universidades exigen
para que las actividades sean computadas:

1. Los libros deberán llevar ISBN (Universidad Politécnica de Valencia).

2. Los artículos en revistas de investigación deberán haber superado un proce-
• so de selección («referees») justificable documentalmente; alternativamente, sería

suficiente que la revista estuviera referida en alguna otra revista internacional de

(2) Méndez, A. et al. La producción científica de la Universidad española recopilada por las bases de da-
tos bibliográficos en el trienio 1982 . 1984. Madrid, ISOC, CSIC, 1985.

(3) Alonso, E. et al. La producción científica de la Universidad española en ciencias sociales y humani-
dades, 1983 . 1984. Madrid, ISOC, CSIC, 1985.

27]



TABLA 4

Baremación de la actividad investigadora

UNIVERSIDAD II. L.N. A.1 ,

CONCEPTO

A.N.	 A.L.	 P.I. P.N. T.D.

T.L.

y Pr.

Alicante II) 10 5 I 0 2,5 1 10 2,5
Cantabria 0 0 10 5 0 5 1,7 — —
Málaga 10 10 6 6 0 2,4 2,4 8
Oviedo 10 10 3,3 3,3 0 0 0 — —
Palma I O 5 5 2,5 1,3 0 0 5 1,3
Pol. Cataluña 8,3 8,3 10 5 1,7 6,7 3,3 8,3 0
Pol. Valencia I O 6 8 4 0 8 4 8 0
Salamanca 5 5 5 5 0 0 0 10 O
Santiago 10 10 2 1,3 0,5 0,5 0,3 3 0,7
Valencia 10 10 7,5 5 0 2,5 2,5 10 3,8
Zaragoza 6,7 6,7 3,3 3,3 0 o o 10 3,3

(") CLAVES: LI. Libros internacionales
L.N. Libros nacionales
A.I. Artículos publicados en revista internacional
A.N. Artículos 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 últimos años

ANO

UNIVERSIDAD I.° 2.° 3.° 4.0 5.°

Alicante 20% 20% 20% 20% 20%
Cantabria 50% 50% _ — _

Córdoba 50% 50% —
Málaga 50% 25% 25%
Oviedo 33% 33% 33%
Pol. Cataluña 50% 50% —
Pol. Madrid 50% 50% —
Pol. Valencia 50% 50% —
Salamanca 33% 33% 33% — —
Santiago 33% 33% 33% — —
Sevilla 50% 50% — — —
Zaragoza 20% 20% 20% 20% 20%
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«abstracts» (Universidad de Alicante). Se excluyen de modo explícito los artículos
de divulgación (Universidad Politécnica de Valencia), artículos en enciclopedias o
revistas mensuales (Universidad de Zaragoza).

3. Las ponencias en congresos sólo podrán ser contabilizadas cuando su resu-
men, al menos, sea publicado en las actas correspondientes (diversas Universida-
des).

4. En el apartado de tesis doctorales deberán consignarse aquellas que hayan
sido dirigidas por un miembro del Departamento y hayan obtenido la calificación
de apto (Universidad de Zaragoza).

Algunas Universidades van más allá, al asignar puntuaciones diferentes a tesis
y tesinas según la calificación obtenida, valorar los trabajos (a la baja) según el cri-
terio de una comisión (Universidad de Valencia), etc. Entrar en tantos detalles nos
parece excesivo.

D) El peso de cada concepto

La tabla 4 establece el peso que, según 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 razón, no figura el peso correspondiente en la
tabla.

E) Período de valoración de la actividad investigadora

La tabla 5 permite apreciar el número de años 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 años, llegando las Universidades de Alicante
y Zaragoza a los cinco años.

4. BAREMO DE LA ((UNIVERSIDAD TIPO» ESPAÑOLA PARA
LA DISTRIBUCION DE AYUDA A LA INVESTIGACION

PARTE
DESTINADA	 BAREMO CORRESPONDIENTE
DEL TOTAL

10%	 Se divide a partes iguales entre to-
dos los Departamentos.

CONCEPTO

1) Gastos Generales

2) Por personal	 30%	 Catedrático T.0 	 	 10
investigador	 Catedrático T.P 	 	 5
adscrito al	 Titular (o Catedrático de E.U.)
departamento	 con T.C. 	 	 9
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PARTE
DESTINADA	 BAREMO CORRESPONDIENTE
DEL TOTAL

CONCEPTO

Titular (o Catedrático de E.U.)
con T.P. 	

	
5

Prof. Titular de E.U. o Ayu-
dante con T.0 	

	
4

Prof. Titular de E.U. o Ayu•
dante con T.P. 	

	
2

Becario del Estado 	
	

2

Los puntos obtenidos por cada Departamento deberían multiplicarse por el
factor de experimentalidad correspondiente al Centro al cual está adscrito dicho
Departamento (4).

NOTA: No se distingue entre Ayudante de Universidad y de Escuela Universitaria. Se asimilan Col a .
boradores con Ayudantes, así como Encargados de Curso y Asociados, siendo a T.C. los de 12 h. de dedi-
cación.

PARTE
DESTINADA	 BAREMO CORRESPONDIENTE

60%	 Libro internacional 	
	

8
Libro nacional 	

	
7

Artículo internacional 	
	

6
Artículo nacional 	

	
4

Ponencia internacional 	
	

3
Ponencia nacional 	
Tesis doctoral 	

	
8

Tesis licenciatura 	

CONCEPTO

3) Por actividad
investigadora
del departamento

Deberían tenerse en cuenta las actividades de los dos últimos años.

A gradecimien tos

Los autores de este trabajo desean manifestar su agradecimiento a los vice-
rrectores de investigación de las siguientes Universidades por la colaboración pres-
tada:

Alicante
Barcelona
Cádiz
Cantabria
Complutense
Córdoba
U.N.E.D.

Málaga
Murcia
Oviedo
País Vasco
Palma de Mallorca
Politécnica de Barcelona
Politécnica de Las Palmas

Politécnica de Madrid
Politécnica de Valencia
Salamanca
Santiago de Compostela
Sevilla
Valencia
Zaragoza

(4) Secretaría de Estado de Universidades e Investigación. Proyecto de plantillas universitarias. Madrid,
MEC, marzo 1986.
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EVALUACION DE ESTRATEGIAS DE RESOLUCION DE PROBLEMAS

ANTONIO BAUTISTA GARCIA-VERA (*)

INTRODUCCION

La valoración de los procesos de enseñanza y de aprendizaje es una de las
preocupaciones actuales de la evaluación. Además, autores como Allal (1980), Par-
len y Hamilton (1983), Eisner (1971), entre otros, consideran estos procesos como
uno de los elementos que distinguen el paradigma de evaluación 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.) propugnarr como objetivo prio-
ritario de la educación para los años 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 currículo.

Ante estas notas preliminares, este estudio, después de hacer una delimitación
conceptual del tema, expone y justifica el diseño de un «medio» destinado a valo-
rar estrategias de resolución de problemas.

DELIMITACION CONCEPTUAL

Empezaremos conceptualizando el término estrategia. En la variedad de auto-
res que lo han abordado, Greeno (1978), ShifTrin y Schneider (1977), Bruner, Good-
now y Austin (1971), entre otros, encontramos que hay implícita en la mayoría de
las conceptualizaciones una característica común: la existencia de una organiza-
ción de procesos intelectuales o planificación de un conjunto de elementos, como
pueden ser decisiones, operaciones o cualquier otro tipo de actividad. Este aspecto
común lo podemos observar desde Burger, que habla de un «plan de conducta to-
tal», hasta Bruner, Goodnow y Austin (1971), cuando hablan del «patrón o mode-
lo» de decisiones en la adquisición, retención y utilización de la información. Por-

(*) Universidad Complutense. Madrid.

ima	 Etim	 	  2s7 I I 985). pägl. 27>21(6.
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que un patrón o modelo de decisiones viene a ser lo mismo que una organización
o planificación estructurada de una serie de decisiones que han de tomarse según
sean los eventos o datos encontrados.

Un segundo aspecto, implícito 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 entendería un control que no fuese para llevar un
proceso a una meta.

De igual forma, esta segunda característica explica la consideración de la estra-
tegia como un proceso intelectual largo, porque normalmente sólo se planifica y
organiza un conjunto de procesos cuando hay una separación larga y difícil entre
una posición o estadio inicial y una «meta» u objetivo hacia el que se quiere llegar.

Por último, un propósito que se manifiesta en distintas definiciones de las cita-
das sobre «estrategia» se refiere a la necesidad de poder conocer el tipo de proce-
sos internos ocurridos en el alumno que explicitarían el tipo de estrategia seguida.
Así, Bruner habla de conocer la estrategia utilizada por los alumnos según el pa-
trón de decisiones que han tomado.

Estas características nos llevan a considerar el término estrategia como:

«La interacción 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, más concretos, que organi-
zan y desarrollan cada una de las fases o niveles resultantes del proceso anterior;
que tienden a conseguir ciertos objetivos o metas».

Estos dos tipos de procesos, que planifican, organizan y desarrollan el conjunto
de elementos, pueden considerarse, según Shiffrin y Schneider, de tipo controlado
y flexibles. Después estarían otros procesos de ejecución de las operaciones y ele-
mentos que han sido planificados y desarrollados. Estos serían de tipo automático.

Esta propuesta explica con claridad el objetivo educativo de «adquisición por
los alumnos de estrategias de resolución de problemas». Porque entendemos que
los alumnos, ante unos datos y una meta, o solución 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 detección de estas estra-
tegias de resolución 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) usó la técnica de «pensamiento en voz alta» para identificar
los procesos mentales ocurridos durante la resolución de problemas. Al registro
del resultado de traducir palabra por palabra (oral o escrita) los procesos mentales
verbalizados lo denominó protocolo o informe (verbal o escrito).

Hemos comentado en líneas anteriores que un método usado para obtener in-
formación acerca del curso de los procesos cognitivos es indagar verbalmente el
estado interno del sujeto. Pero como señalan Ericson y Simon (1984), el triunfo de
los conductistas sobre la introspección hacía sospechosos y dudosos los informes
verbales para ser considerados como datos. Porque, según las críticas conductistas,
es a través de los procesos de introspección como se informa de las estrategias y
los mecanismos mentales ocurridos durante la resolución de un problema. Pero éstos,
al tener lugar en el interior del sujeto. no están total y fielmente representados en
su descripción verbal y lo que nosotros observamos es solamente un informe par-
cial de los procesos internos reales.

Por esta razón, como afirman Nisbett y Wilson (1977), todos estos tipos de con-
ductas verbales (como la verbalización hecha por los sujetos acerca del camino se-
guido para encontrar la solución a un problema, o los procesos de pensamiento
para contestar y oFa un item) han disminuido por estar desacreditado el proceso
de introspección.

Actualmente, en este sentido, se ha acordado que la introspección que hay im-
plícita en los informes realizados por los sujetos puede ser útil para describir proce-
sos psicológicos, pero que no tiene valor como verificación. Esto explica que los
investigadores utilicen estos protocolos verbales para generar hipótesis, sin repa-
rar ni informar sobre las cuestiones metodológicas acerca de la forma en que los
datos han sido recogidos.

Estas dudas son bastante difusas y aceptables sólo 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 continuación, existen otros procedi-
mientos de verbalización que soslayan estos procesos intermedios.

Tipos de procedimientos de verbalización

Para fundamentar la elaboración 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 verbalización existentes así como las instruc-
ciones que las generan. Supongamos que a los sujetos, en un experimento sobre
solución 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, difícilmente podrían tener evidencia para hacer esa afir-
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mación sin consultar, en su memoria a largo plazo (M.L.P.), los «restos» de los pro-
cesos usados durante la resolución.

Sin embargo, si un sujeto expone una idea u operación inmediatamente des-
pués de haberse generado en su mente, la información verbalizada no habrá sido
obtenida de su M.L.P.

La diferencia entre ambos casos se centra en los procesos intermedios que
han intervenido entre la representación interna de la información y su verbaliza-
ción. Por esto, al primer tipo de verbalización apuntado lo denominamos, siguien-
do a Ericson y Simon (1980), retrospectiva y al segundo concurrente.

Concretamente, estos autores apuntan:

«Si la información es verbalizada al mismo tiempo que el sujeto la atiende y
procesa, podemos etiquetar este procedimiento de verbalización concurrente.

Si un sujeto es interrogado acerca de los procesos cognitivos ocurridos anterior-
mente, esto lo podemos etiquetar como procedimiento de verbalización retrospec-
tiva.

Podemos apreciar cómo uno de los procesos intermedios interferentes entre
las operaciones mentales y las verbalizaciones realizadas es la intervención de la
memoria entre ellos.

Otro de los procesos que intervienen entre el momento en que una operación
ha sido generada y el momento de su verbalización es la codificación de la informa-
ción. Cuando ésta es reproducida en la forma en que fue generada en la mente,
se denomina verbalización directa. Cuando uno o varios procesos mediadores de co-
dificación tienen lugar entre la obtención de la información y la deliberación de
éstas, se habla de verbalización codificada.

Ante estos procesos consideramos:

—que las verbalizaciones deben ser concurrentes con los procesos generados
(de esta forma eludimos la retrospección y las dudas planteadas por los conductis-
tas);

—que para evitar procesos mediadores debidos a una recodificación interme-
dia, intentaremos elaborar una prueba que elicite procesos cognitivos cuya repre-
sentación simbólica 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.

Además de estas consideraciones, para poder diseñar el «protocolo escrito» es
necesario responder al interrogante de cuál es la relación más adecuada entre los
siguientes elementos intervinientes:

—las intrucciones y requisitos proporcionados a los sujetos de la investigación
respecto a la forma y el contenido de la verbalización que tienen que producir;

—las tareas a realizar o problemas a resolver por los sujetos de la investiga-

278



ción, que están gobernadas y dirigidas por los procesos cognitivos objeto de cono-
cimiento;

— las informaciones sobre los procesos cognitivos (estrategias de resolución) y
tareas tenidas presentes en el momento de emitir la verbalización.

Según la importancia que se dé a cada uno de estos elementos, hay tres formas
importantes de relación:

a) La primera surge cuando las informaciones utilizadas por los sujetos para
emitir la verbalización se subordinan pasivamente a los continuos procesos cogni-
tivos.

En este caso, la información de los requisitos e instrucciones sobre la forma y
los contenidos de la verbalización tiene lugar después de haberse producido los proce-
sos cognitivos. Estos procesos intermedios (requisitos e instrucciones) implican que
la información utilizada para emitir la verbalización se almacena en la memoria a
largo plazo y que por lo tanto intervienen los procesos de introspección para elici-
tarla después.

La ventaja que supone este tipo de relación es que las verbalizaciones emitidas
cumplen los requisitos y formas deseadas por el experimentador. El inconvenien-
te es que la información proporcionada por la verbalización será parcializada por
haber intervenido la retrospección.

b) Un segundo caso surge cuando se da más importancia a la verbalización
que a los requisitos de forma y contenido impuestos por las instrucciones.

En esta situación, en la memoria a largo plazo quedan almacenados los requi-
sitos e instrucciones sobre la forma y los contenidos de la verbalización. Esto expli-
ca que el inconveniente de este tipo de relación se centre en la inadecuación entre
las informaciones proporcionadas por los sujetos de la investigación y lo requeri-
do por el investigador. En otro sentido, el recuerdo de estos requisitos actuará
como proceso intermedio interferente en la verbalización de unos procesos y ope-
raciones cognitivos.

c) 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 recuperación de esos datos.

Esto se consigue informando periódicamente (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
información solicitada por el profesor y se ocupa en responder cómo está resol-
viendo el problema. Entendemos que así se evitan esos procesos cognitivos inter-
medios.

En todos estos casos hemos supuesto que las tareas están estrechamente rela-
cionadas con los procesos cognitivos que se pretenden valorar. En nuestra pro-
puesta, los procesos objeto de conocimiento son .las estrategias de resolución de
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problemas. Por esto, las tareas que propondremos a los alumnos para conocer di-
chas estrategias serán problemas. De esta forma seguimos el presupuesto de que
las tareas a desarrollar por los sujetos de una investigación están relacionadas
con los procesos cognitivos que pretendemos conocer.

En la elaboración de las pruebas de registro de información que intentamos
diseñar para valorar la adquisición de estrategias de resolución realizadas por los
alumnos debemos utilizar alguno de los tipos, ya apuntados, de relación existente
enti e los elementos internos y externos que intervienen en la verbalización.

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 más apropiado el tercero de los tres tipos de
relación señalados.

Este tipo guiará la estructura de la prueba en lo que concierne al número y el
lugar de las instrucciones, tareas, registros de respuestas emitidas por los sujetos,
etcétera.

Según esta «guía», la prueba tendrá al principio una serie de instrucciones ge-
nerales y específicas. Seguidamente se indicarán las tareas (problemas a resolver) y
a continuación, periódicamente (en cada problema), se repetirán las instrucciones
específicas sobre cómo deben emitir los alumnos la información que necesitamos
(fases y formas que conocen y utilizan en la resolución de problemas).

De ese modo, las informaciones utilizadas para emitir la verbalización en cada
problema comprenderán los planes o estrategias de resolución de ese problema y
los requisitos de la verbalización (que se actualizan en la memoria a corto plazo a
través de las instrucciones específicas que se repiten en cada problema).

Tipos de pruebas

Un método directo y muy usado para obtener información acerca del estado
interno de los sujetos es instruirles para que piensen en «voz alta». Con este proce-
dimiento la información utilizada por los sujetos es verbalizada a través de la arti-
culación directa, o codificación verbal.

Mediante las instrucciones sobre la forma y los requisitos de la verbalización se
obtiene un registro directo de la información utilizada y además, de forma indirec-
ta, el estado interno de los procesos cognitivos.

Otro de los métodos se centra en indagar en los sujetos, simultáneamente
mientras realizan una tarea, sobre una información concreta que presumiblemen-
te necesitan para desarrollar su conducta. Ejemplos típicos de estas pruebas «con-
currentes» son las que preguntan a los sujetos sobre la hipótesis que han usado
durante el aprendizaje de conceptos y discriminaciones (Bruner y cols., 1971).

Una tercera clase de procedimientos de verbalización es la denominada verbali-
zación retrospectiva. Consiste en solicitar información a los sujetos de los procesos
que los han inducido a la realización de una tarea, después de haberla terminado.
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Por ejemplo, los sujetos son interrogados justamente cuando han terminado sus
procesos de resolución 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 sesión 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 cómo resolver un problema,
presentan ciertos inconvenientes. Además de la poca economía 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 cómo resuel-
ve tales problemas. La técnica de registrar en video la discusión 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 errónea, pero que tiene unos rasgos
agresivos, convence a su pareja cuando ésta defiende una estrategia correcta, pero
es más moderada en sus manifestaciones.

Estas dificultades nos llevaron a diseñar unos protocolos escritos para registrar las
estrategias seguidas por los alumnos cuando resolvían problemas. Los construi-
mos siguiendo los referentes teóricos 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 aplicarían principalmente las estrategias que usan
normalmente. Pero como hay estrategias que sólo utilizamos cuando un problema
es difícil de resolver por los métodos conocidos, también en estos protocolos escri-
tos hemos incluido situaciones problemáticas 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 carácter interdisciplinar.

CONSIDERACIONES FINALES

Finalmente, queremos exponer algunas orientaciones sobre cómo valorar las
informaciones contenidas en estos protocolos escritos. Esto lo haremos desde las
perspectivas dadas por los modelos de evaluación 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 comprensión e inter-
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pretación de todo lo que sucede o ha sucedido en un lugar determinado. Además
de los datos referidos a los resultados del aprendizaje de los alumnos, datos priori-
tarios para la evaluación cuantitativa, consideramos que son básicas las informa-
ciones que nos permiten comprender el funcionamiento cognitivo del alumno
ame unas situaciones problemáticas o proyectos de trabajo que le sean propues-
tos. En este sentido, centrándonos en el modelo de resolución de problemas basa-
do en la «Teoría del procesamiento de la información», «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 interpretación de las informaciones y los datos recogidos en tales protocolos,
en el ámbito 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 interpretación se hace en base a
cuerpos teóricos 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 códigos 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 acción) 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 situación problemática,

—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 adquisición y el desarrollo de es-
trategias para resolver problemas, el nivel de comprensión de significados e inten-
ción de los resultores, etc. A su vez, estas decisiones permitirán al profesor refle-
xionar sobre los efectos o consecuencias no previstos que aparecen durante el des-
arrollo de un programa de actividades.
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ANEXO

PROTOCOLO ESCRITO. SEGUNDO DE BUP

Nombre y Apellidos 	

In stit u lo 	

Lee detenidamente las instrucciones que aparecen a lo largo de la prueba. Sigue las indi-
caciones que se apuntan sobre cómo debes desarrollar los problemas que se formulan a
continuación

Recuerda que esto no es un examen. Es una prueba para conocer las maneras o formas que
utiliian los alumnos para resolver problemas.

Escribe todas las ideas que vayas teniendo sobre cómo resolver los siguientes problemas.
Si descubres que la forma en que lo estás resolviendo es incorrecta, no la taches, deja lo que
tengas escrito y continúa redactando la nueva idea.

Problema 1

Determina el valor de la diagonal de un paralelepípedo 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-
nuación cómo lo harías y lo resuelves después.

Si sabes resolver el problema de otras formas, escribe por escrito cuáles son y después
ejecútalas.

(Si no tienes bastante espacio, continúa atrás.)

Problema 2

«Un joven viaja con una moto durante 120 minutos con un viento a favor de 15 kilóme-
tros por hora. Después recorrió esa misma distancia con el viento en contra en 3 horas.
¿Cuál 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-
nuación cómo lo harías y lo resuelves después.

Si sabes resolver este problema de otras formas, di primero por escrito cuáles son y eje-
cútalas después.

(Si no tienes bastante espacio, continúa atrás.)
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Problema 3

— En la figura, las líneas AE y CD son perpendiculares a AC. ¿Cuál es la distancia AE?

Si has entendido el problema y ya has pensado una forma de resolverlo, escribe primero
cómo lo harías y lo resuelves después. Escribe todas las ideas que vayas teniendo. Recuerda
que si descubres que la forma en que lo estás resolviendo es incorrecta, no la taches. Deja lo
que tengas escrito y continúa redactando la nueva idea.

Si sabes resolver este problema de otras formas, di primero cuáles son y ejecútalas des-
pués.

(Si no tienes bastante espacio, continúa atrás.)

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 ecuación:

x + 1 —	 x — I	
=10

¿Qué nota ha obtenido ese alumno?

Si has entendido el problema y ya has pensado una forma de resolverlo, escribe a conti-
nuación cómo lo harías y lo resuelves después.

Si sabes resolver este problema de otras formas, di primero por escrito cuáles son y des-
pués ejecútalas.

(Si no tienes bastante espacio, continúa atrás.)
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Problema s

Un joven le pregunta a una chica por su edad y ésta responde que sus días de vida son
igual a la suma de los números del I al 100 que no son múltiplos ni de 4 ni de 9. ¿Cuántos
dias tiene? (La fórmula para calcular el valor de la suma del I al N es 1 / 2 (N) (N + I.)

Si has entendido el problema y ya has pensado una forma de resolverlo, escribe a conti-
nuación cómo lo harías y lo resuelves después.

Escribe todas las ideas que vayas teniendo. Recuerda que si descubres que la forma en
que lo estás resolviendo es incorrecta, no la taches. Deja lo que tengas escrito y continúa re-
dactando la nueva idea.

Si sabes resolver este problema de otras formas, di primero cuáles son y ejecútalas
después.

Problema 6

El área de un campo de deportes rectangular aumentaría 88 metros cuadrados si se aña-
diese I ni a cada lado. Sabiendo que la razón de sus lados es 5/9, calcula las dimensiones de
ese carn po.

Si has entendido el problema y ya has pensado una forma de resolverlo, escribe primero
cómo lo harías y lo resuelves después.

Si sabes resolver este problema de otras formas, di primero cuáles son y ejecútalas
después.

Problema 7

Un domingo, Miguel recorrió 5 decámetros para ir desde su casa a la de su amiga Ma-
ría. Ambos recorrieron 2 kilómetros y medio hasta llegar a la casa de José Luis. Después, los
tres amigos recorrieron 8 hectómetros hasta llegar al cine donde habían pensado ir.

¿Cuántos metros han andado estos tres amigos?

Si has entendido el problema y ya has pensado una forma de resolverlo, escribe a conti-
nuación cómo lo harías y lo resuelves después.

Si sabes resolver este problema de otras formas, di primero por escrito cuáles son y eje-
cútalas después.

(Si no tienes bastante espacio, continúa atrás.)
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EDUCACION PARA LA SALUD

MONTSERRAT FORTUNY 01
JAVIER GALLEGO (**)

1. INTRODUCCION

La Educación para la Salud, como proceso educativo e instrumento de salud
pública, se sustenta sobre dos derechos fundamentales: el derecho a la educación y el
derecho a la salud, ampliamente reconocidos en nuestro marco constitucional (ar-
iículos 27 y 43, respectivamente, de la Constitución de 1978) y refrendados en su
desarrollo legislativo (Ley Orgánica reguladora del Derecho a la Educación
—LODE— y proyecto de Ley General de Sanidad —artículos 5 y I5—).

La Educación para la Salud formal, no formal e informal está considerada ac-
tualmente como un elemento importante en la formación y como un objetivo co-
mún de diversas instituciones responsables de «la calidad de vida en un territorio».
Promover la salud, favoreciendo la formación 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 demás instituciones responsables de servicios para
la comunidad. Concretamente en la escuela, prevenir significa favorecer un creci-
miento armónico 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-
ción sanitaria en la escuela, consideramos útil efectuar unas referencias terminoló-
gicas previas acerca de los conceptos de salud y educación para la salud.

(*) Montserrat Fortuny i Gros. Profesora Titular de la E.U. de Formación del Profesorado de la Un i.
versidad de Barcelona.

(') Javier Gallego. Jefe del Servicio de Educación para la Salud del Departamento de Sanidad, Bie-
nestar y Trabajo de la Diputación General de Aragón.
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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
últimos cuarenta años. Mediando dicho lapso de tiempo, se ha pasado de una con-
cepción negativa y restrictiva de la salud a una nueva significación positiva y muy
amplia.

2.1.1. Concepto restrictivo y negativo

Hasta llegar a la década de los años cuarenta, la salud se definía como ausencia
de enfermedad. Semejante concepción aparecía como clara consecuencia del hecho
de centrar la medicina en la asistencia sanitaria, la curación y la rehabilitación 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 concepción ha sido cuestionada por los investigadores totalmente, de alguna
manera aún pervive en nuestros días. Como dice" Gol: «... todos tenemos la intui-
ción de que salud equivale a no tener enfermedades y pensamos que si las elimi
namos, obtenemos automáticamente la salud» (2). Sin embargo, el hecho de que
algunos individuos pertenecientes a la sociedad actual asuman o expresen esta
concepción de la salud se debe tanto a su falta de formación en este sentido como
a la influencia que ejerce el modelo sanitario, en el que la población se halla in-
mersa. En cambio, resulta bastante más difícil justificar que tal concepto sea de-
fendido por algunos integrantes del personal sanitario, concretamente por aqué-
llos que, mediante su práctica, demuestran pensar más en la curación de la enfer-
medad que en la producción de salud.

2.1.2. Un concepto amplio y positivo

Una de las primeras definiciones que avanzan en esta dirección nueva es la
formulada por la Organización Mundial de la Salud (OMS) en 1948, que dice así:
«Salud equivale a un completo estado de bienestar físico, mental y social que no
consiste únicamente en una ausencia de enfermedad».

Esta concepción encierra una idea positiva de salud al concebirla como un des-
pliegue de bienestar en todos los ámbitos de la persona. Sin embargo, también ha
encajado algunas críticas, siendo la más insistente, precisamente, la que califica de
engañosa la mencionada idea de bienestar. Según esta crítica, bien-ser no quiere
decir bienestar.

Tener bienestar podria asociarse a la idea de alto «standing» económico o so-
cial, o entenderse como el fruto de la posesión de numerosos bienes, e incluso

(1) Véase el articulo de Morragas, R. Papers, ,5.

(2) Go1,1 La salut. Annals de Medicina (Organó de la Academia de Ciencies Mediques 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
evasión, de la drogodependencia, etc. El bien-ser, por el contrario, nada tiene que
ver con la posesión de una infinidad de bienes o de más o menos confort, sino
que es la resultante de una recta actuación derivada de una rectitud moral.

Partiendo de la propuesta conceptual de la OMS, las definiciones de salud que
irán surgiendo posteriormente enriquecerán y matizarán, lógicamente, la idea de
bienestar apuntada. Entre otras nuevas reflexiones, nos interesa subrayar particu-
larmente las ofrecidas por los médicos y los biólogos catalanes en su X Congreso
celebrado en Perpinyà en 1975, puesto que buena parte de los programas de edu-
cación para la salud en Cataluña parten de esta propuesta: «La salud es una condi-
ción de armonía, de equilibrio funcional, físico y psíquico, del individuo dinámicamente inte-
grado en su medio ambiente natural y social; la salud es aquella manera de vivir cada vez
más autónoma, solidaria y feliz» (3).

Los médicos y biólogos reunidos en el citado Congreso se oponían, pues, al as-
pecto de bienestar contenido en la definición formulada por la OMS, al conside-
rarlo inexacto e incluso contrapuesto a la verdadera salud.

Igualmente, en opinión 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 artículo anteriormente citado el doctor Gol expone que cuando el enfer-
mo padece fiebre, vómitos, diarrea u otros síntomas, éstos deben ser considerados
favorablemente, por cuanto contribuyen a liberar al enfermó de las causas que le
han hecho enfermar y suponen una forma de lucha contra las limitaciones en las
que se halla inmerso. Asimismo, afirma también que la ausencia de todos estos
síntomas llevaría al enfermo a no sentirse como tal o a sentirse menos enfermo,
puesto que se encontraría mejor y gozaría de mayor bienestar, pero quizás su en-
fermedad, aparentemente encubierta, le llevaría 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 día 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 más dañino.

Por otra parte, nos indican los citados médicos y biólogos que la ausencia de en-
fermedad no resulta suficientemente clara. ¿Dónde comienza y dónde 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 nítidas entre los estados de salud y de enfermedad.

enfermedad	 salud— — — — — — — — — — — — — — —
síntomas	 bienestar

Otro punto cuestionado en el concepto de salud formulado por la OMS es la
calificación de estado. La salud no es un estado presente, sino un proceso dinámico

(3) En Actas del congreso de Perpinyà, Annals de Medicina, «p. cit, 1975.
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que puede irse mejorando dia a día como resultado de unas formas 'determinadas
de vida o de unos hábitos personales concretos.

El concepto de salud que propusieron los médicos y biólogos catalanes reuni-
dos en 1975 gira en torno a los siguientes parámetros:

• Salud ligada a la autonomía. Una manera de vivir es sana cuando es autóno-
ma, es decir, cuando con enfermedad o sin ella la persona tiene el mínimo posible
de limitaciones y es lo más señora de sí misma que puede, capaz de escoger libre-
mente; por lo tanto, cuando dispone de información y de posibilidades de utilizar-
la para ser menos limitada. En consecuencia, la autonomía puede orientarse tanto
hacia la curación de la enfermedad como hacia la realización del individuo.

• Salud ligada a la solidaridad. Esto es, no puede pensarse en la realización de
uno mismo si en este proceso no se tiene en cuenta la realización de los demás,
puesto que se debe ser solidario.

• Salud ligada a la felicidad. Ello quiere decir estar satisfecho profundamente,
aunque en algún momento la persona pueda encontrarse mal. Significa, por tan-
to, disfrutar de alegría tanto en el bienestar como en la adversidad o enfermedad,
siendo optimista ante la vida.

2.2. Educación para la salud

Podríamos 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
así las ideas esenciales que encierra el concepto de educación para la salud.

—OMS (1969): «La educación 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 disposición 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: «Educación sanitaria supone el conjunto de experiencias que
contribuye a inculcar en la persona hábitos, actitudes y conocimientos útiles rela-
cionados con la salud individual, familiar y colectiva.» (5)

—M. Antonia Modolo: «La educación sanitaria es uno de los instrumentos de
promoción de la salud y de la acción preventiva. Es un instrumento que ayuda a
los individuos a adquirir un conocimiento científico de los problemas y comporta-
mientos útiles para conseguir el objetivo salud.» (6)

(4) OMS. Sr. Informe Tec., 412, 1969, p. 7.
(5) Turner, C. E. Planteamiento de la educación sanitaria en la escuela. Barcelona, UNESCO/Teide y

OMS.
161 Modolo, M. A. Educazione sanitaria, comportamento e partecipazione. Extracto de Educazione sa-

nitaria ne/la scuola. Atti del XIX 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 educación sanitaria (lo que para unos es un instrumento o método de pro-
moción y defensa de la salud, para otros es un conjunto de experiencias y situacio-
nes dirigidas a modificar las opiniones, actitudes y comportamientos en relación a
la salud), observamos, sin embargo, que en todas ellas subyace un denominador
común: el intento de utilizar la educación 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 están
potencialmente en disposición de eliminar los riesgos de la enfermedad. Disfrutar
de mayor salud depende de factores genéticos y/o hereditarios de nuestra biolo-
gía sobre los que es más difícil 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 polución atmosférica, la falta de espacios
verdes, etc.) es preciso emprender una tarea colectiva que si5lo será 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 responsabilización requiere:

a) Adquisición de un bagaje cultural, una información y unas actitudes que nos permi-
tan resolver los problemas de salud Gracias a la información, cada persona puede ges-
tionar o administrar mejor su salud porque conoce más a fondo los riesgos que la
amenazan, los medios para evitar enfermedades y los instrumentos necesarios
para intervenir correctamente en cada caso.

Ello permite, además, reducir la demanda social de tratamientos superfluos e
ineficaces. Un público formado se preocuparía en primer lugar de la prevención
primaria, es decir, de la intervención en la fase anterior a la aparición de la enfer-
medad; lo cual llevaría aparejada la reducción de la demanda de asistencia médica
secundaria (dicho en términos illichianos, se reduciría el consumo de medicina).

b) Inserción 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, II Pensiero Scientifico Editore, 1981.
(8) Martíi Valls, J. Sanitat i economia. fano, 300 bis, diciembre 1977. TambWn en el opúsculo polico-

piado Curs Monografic d'Educació per a la Salut a l'Escola, Associació de Mestres «Rosa Sensat»,Barcelona, ju-
lio 1982.
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ciedad («salud, dinero y amor)) reza el estribillo de una composición musical popu-
lar), en realidad no ocurre así, al menos tal y como ha sido definida en apartados
anteriores. La salud sigue interpretándose como ausencia de enfermedad más que
como promoción, elevación y prevención. Sin duda, es preciso un cambio de men-
talidad en este sentido.

2.3. Educación sanitaria escolar

Después de abordar ampliamente el sentido de la educación sanitaria, puede
decirse, sucintamente, que la educación para la salud en el marco escolar es la
que se lleva a cabo en este tipo de institución, uno de los múltiples campos de ac-
ción posibles (laboral, familiar, comunitario, etc.).

En la educación sanitaria aplicada a los escolares, la educación es el proceso, la
salud el contenido y la institución escolar el marco donde se desarrolla. Cabe de-
cir, además, que de entre todos los campos de acción donde se lleva a cabo la edu-
cación sanitaria, la escuela resulta el más apropiado.

2.3.1. Idoneidad de la escuela

Constituye un hecho aceptado plenamente que la escuela es un lugar básico
como marco de un programa de educación para la salud, privilegiado, como míni-
mo, por cuatro tipos de factores (9):

a) Se trata de un campo de acción muy bien definido.

b) En él se registra un elevado número de personas implicadas: alumnos,
maestros y padres. Es la única institución que acoge a la totalidad de la población
infantil a lo largo de un período considerable de tiempo, al menos de ocho años
(el período de escolaridad obligatoria). Dado que la escuela tiene la ventaja de que
llega siempre a todos los integrantes de la comunidad, ningún otro programa pue-
de pretender ser tan extenso como el escolar.

c) 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-
mientcis y los hábitos definitivos que configurarán la ulterior personalidad del
niño: Además, ésta es una edad extraordinariamente receptiva a la adquisición de
comportamientos positivos para la salud física, mental y social del individuo; as-

(9) Algunos aspectos de los que aquí se mencionan los hemos extraído de: Salieras, L1., Educación Sa-
nitaria Madrid-Barcelona, Ed. Díaz de Santos S.A., 1985; Salieras, L1. Principios y métodos de educación sani-
taria (Programa de Educación Sanitaria del Instituto Municipal de Higiene). Ayuntamiento de Barcelona,
1978; Salieras, L1. y Juvanet, J. Programa de Salut Escolar, Barcelona, Publicacions de Salut Pública, Ayunta-
miento de Barcelona, Unitat Operativa de Salut Pública, 1978; y Principios y metodología de la educa-
ción para la salud en la escuela.
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pecto particularmente importante, sobre todo, cuando se trata de niños que aún
no han tenido tiempo de adoptar formas de comportamiento o hábitos insanos.

d) La disponibilidad de medios y espacios formativos que facilitan la integra-
ción de la educación sanitaria en la educación general a través de la difusión de la
información o mediante la adquisición de capacidad crítica para la comprensión
de los problemas. La escuela proporciona multitud de ocasiones para vivir expe-
riencias relacionadas con la salud, y si éstas son satisfactorias, contribuirán sensi-
blemente a su formación.

Además, existen medios que favorecen la introducción de unos conocimientos
graduales, continuados y sistemáticos.

2.3.2. Fundamentos de la educación para la salud en la escuela

La idoneidad de la escuela como campo de acción de la educación sanitaria
está justificada, además, por otras razones. La educación para la salud no puede
soslayarse jamás en la escuela, puesto que está ligada a las propias funciones edu-
cativas, sociales y sanitarias que le brindan su razón de ser.

Consideramos que los fundamentos para la existencia de un programa de
Educación para la Salud en la escuela se basan, principalmente, en una serie de
funciones educativas, sociales y sanitarias:

a) Función educativa, como parte de una educación 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 metodológica (un trabajo participativo,
crítico, reflexivo, a partir de las necesidades de la comunidad escolar...).

b) Función social, en cuanto que implica lazos y relaciones entre diversos com-
ponentes sociales que giran en torno al mundo del niño, como son la familia, el
barrio, el Ayuntamiento, y diferentes servicios (sociosanitarios y otros).

c) Función preventiva, como instrumento fundamental de la promoción de la
salud, por su contribución a la modificación de factores ambientales, físicos 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

Según Lalonde (10), el nivel de salud de una comunidad viene determinado
por la interacción de cuatro grupos de factores:

a) La biología humana (genética, envejecimiento, etc.).

(10) En 1974, el Ministro de Sanidad de Canadá, M. Lalonde, analizó la cuestión de los determinan.
tes de la salud y construyó un modelo que se ha convertido en clásico entre los especialistas y los me-
dios relacionados con la salud pública.
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Sistema de
asistencia
sanitaria

Limites
imprecisos

entre ambos
factores

Biología
humana.	 Medio

...6! ambiente.

estilo
de vida

131 El medio ambiente (contaminación física, química, biológica, psicosocial y
psicocultural).
El estilo de vida.

ch 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 Canadá, los estudios del mencionado Lalonde re-
velan la predominancia de dos de estos grupos, concretamente el estilo de vida y
el medio ambiente, según se observa en el gráfico 1.

De forma contradictoria, la proporción de recursos económicos públicos 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 epidemiología. En Canadá, 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 sólo se da en Canadá, sino que también se produce en los restan-
tes países industrializados.

Paradójicamente, debe resaltarse que la variable correspondiente al estilo de
vida es la que ejerce una mayor repercusión sobre la salud pública y, en cambio,
es la que recibe una atención y una dotación de recursos más deficitarias. Por otro
lado, se trata de una de las variables susceptibles de modificación mediante la edu-
cación sanitaria. Ello nos lleva a considerar la necesidad urgente de replantear
convenientemente las estrategias políticas y económicas en este sentido; acción
que se halla al alcance, principalmente, de los políticos, planificadores y adminis-
tradores de este sector.

294



estilo
de vida Medio

ambiente.

Biología
humana.

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 ahí que:

—Nuestro comportamiento individual no es tan libre como pensamos. (Así, el hábito de
fumar está condicionado por factores socioculturales y psíquicos; la propaganda,
por ejemplo, constituye un factor que induce a los chicos y chicas a fumar desde
jóvenes. También los hábitos alimenticios, buenos y malos, están condicionados
por factores socioculturales; o los accidentes acaecidos en el hogar o la propia hi-
giene pueden hallar su explicación, 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 hábito de fumar es un buen
ejemplo de ello.)

—Un gran número de los problemas de salud colectivos están estrechamente ligados a
modelos u opciones políticas concretos. Para corregirlos habrá que buscar, pues, unas opciones
políticas 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 políticas de la comunidad, los modelos de desarrollo, de producción, de consu-
mo, de organización de cargos, etc. El ejemplo de la organización de la ciudad
puede ser significativo para explicar cómo responde a opciones políticas y econó-
micas concretas, las cuales, a su vez, pueden determinar que la ciudad se convierta
en un factor de riesgo. Efectivamente, existe una relación directa entre la conta-
minación urbana del aire (circulación, sistemas de calefacción, actividades indus-
triales diversas...) y las enfermedades del aparato respiratorio, así como también
entre salud y disponibilidad de espacios verdes, o entre salud mental y tejido social
ciudadano. Las viviendas, la circulación, la superpoblación, los servicios sanitarios,
en suma, «todo», en la organización de la ciudad, se halla relacionado con la salud
de la población.

5. LA PARTICIPACION DE LA POBLACION EN LA
DEFENSA DE LA SALUD

Ninguna intervención sanitaria promotora de la salud puede llegar a tener éxi-
to si no pasa por la colaboración y la participación activa de la comunidad. Y esto
es así porque, como ya hemos dicho, los comportamientos individuales están muy
ligados a la cultura del grupo, las motivaciones sociales y las condiciones ambien-
tales. De hecho, existe un fied-back entre lo individual y lo social; por ello, una in-
tervención sanitaria que aspire a la eficacia debe propiciar tanto una acción indivi-
dual como una acción colectiva, conectando estrechamente uno y otro nivel de ac-
tuación.

Conseguir la citada participación no es tarea fácil, puesto que vivimos extraor-
dinariamente a nivel individual y nos falta entrenamiento dirigido hacia el trabajo
colectivo, pero también porque no existe una concienciación social fuerte frente a
los problemas sanitarios. Podríamos matizar esta afirmación señalando la existen-
cia de varios problemas sanitarios concretos a los que sí se está haciendo frente
mediante una intervención colectiva. Uno de ellos es el camino emprendido para
la conservación del medio a través de campañas ecológicas que han conseguido
aglutinar amplios sectores de la población y han hecho posibles importantes mejo-
ras al respecto.

Jamás la participación de la población en la defensa de la salud debe, sin em-
bargo, ser un medio sustitutivo de los servicios, ni tampoco se harán recaer sobre
el individuo responsabilidades que son colectivas; si bien es cierto que dicha parti-
cipación podría realizarse en los niveles de:

• determinación de las necesidades y caracterización de los riesgos,
• estudio de soluciones,
• puesta en práctica de las soluciones,
• comprobación de la eficacia.

296



6. OBJETIVOS DE LA EDUCACION PARA LA SALUD EN LA ESCUELA

En la mayoría de las obras que tratan de la educación sanitaria escolar se enu-
meran los objetivos generales que tal educación debe perseguir (12). Considera-
mos, en este sentido, que dichos objetivos pueden sintetizarse en tres puntos:

1) Propugnar la adquisición de la salud como valor positivo y de la conciencia del
derecho a la salud, desarrollando la responsabilidad de la participación, uno de los ele-
mentos esenciales en la gestión de la salud.

2) Promover la incorporación de conocimientos, actitudes y hábitos positivos para la
salud en el período escolar, de gran trascendencia para la configuración de com-
portamientos.

3) Proporcionar un método a los escolares, ciudadanos del futuro, que desarrolle
su mentalidad crítica y los capacite para examinar y eliminar los riesgos que amenazan a la
salud.

De tales objetivos se desprende, en definitiva, que la educación para la salud
representa un instrumento fundamental para la maduración de una mentalidad
sanitaria moderna y consciente.

7. AMBITOS DE LA EDUCACION SANITARIA EN LA ESCUELA

Desde hace tiempo se viene reconociendo que la educación para la salud en la
escuela debe operar en diferentes ámbitos, 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 múltiples fac-
tores (pedagógicos, sociales, psicológicos, antropológicos, biológicos, sanitarios,
etc.) que repercuten sobre el nivel de salud de la comunidad educativa.

Se advierte así que la educación para la salud no puede considerarse una disci-
plina o una materia más, sino una forma de enfocar los programas desde el punto de
vista de la salud, con una orientación que ponga énfasis en la interdisciplinariedad y
la metodología, abordada de forma correlacionada con otras asignaturas.

Los ámbitos clásicos de la educación para la salud en la escuela permanecen
vigentes.

(12) Recordemos, entre otras, las obras de Turner. GE. y de Salieras, LI. y Juvanet, J., ya citadas an •
teriormente, junto a: Sola Morales, J. Higiene Escolar México, Trillas, 1972; Bernice, R. y otros. Educación
para la salud México. Trillas, 1972; Cromwell, G. Salud del niño en su relación con la educación. Buenos Ai-
res, Kapelusz, 1959; Cromwell, G. Educación para la Salud Buenos Aires, Kapelusz, 1976; Willgoose, C. E.
Enseñanza de la Higiene. México, Editorial Interamericana, 1965, 2.. edición; Maucordes, R. O preparo da

profesora primaria em educacao sanitaria Tese de livre docencia. USP Brasil, Facultade de Saúde Pública,
1968; Maucordes, R. Saúde na escola. Sao Paulo, Ed. !brasa, Institucao Brasileira de Difusa° Cultural,
1973.
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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/unción educativa
del ambiente, a promover un medio, tanto físico como social, más sano y seguro, se
sitúa el control de las condiciones de vida y de trabajo. No conseguiremos una
buena educación para la salud si partimos de un medio negativo. Sin embargo, la
constatación 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 intervención dirigida tanto a proporcionar pequeñas «soluciones», accesibles a
la comunidad educativa, como a proponer «reformas» en las cuales estén implica-
das diferentes instituciones.

Se deben analizar los problemas considerando la condición 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 maduración y la socialización de la
propia personalidad.

7.1.1. El ambiente de vida

Se considerarán las condiciones socioeconómicas y culturales de la familia y la
comunidad, de vivienda, alimentación, organización del territorio, servicios para el
tiempo libre, servicios sociosanitarios. Es decir, problemas del ambiente físico y so-
cial que pueden ser condicionantes del desarrollo psicofísico del alumno.

Por ello, las intervenciones de Educación 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 clásicos de higiene y seguridad del edificio e instalacio-
nes, como aquellos que afectan a la organización 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 (hábitos higiénicos, hi-
giene mental, del cuerpo, de los vestidos, de los alimentos, ejercicio físico, higiene
de los sentidos, higiene ambiental), donde se reduzcan los riesgos y factores pató-
genos de los escolares, que, por encontrarse en la edad evolutiva, son más vulne-
rables.

7.2. Enseñanza formal de la Educación para la Salud

La introducción de la Educación para la Salud en el curriculum escolar está re-
conocida en los Programas Renovados oficiales para el ciclo inicial y el ciclo medio.
Tal como corresponde a un objetivo intersectorial, su inserción 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 currículum, así como en
la vida y la dinámica de la escuela. A consecuencia de ello, la salud influye en todos
los programas de la escuela, dado que el valor «salud» está incluido en la línea o
proyecto de escuela.

En esta materia, la didáctica debe adapatarse a las necesidades y los niveles de
maduración de los escolares. Privilegiando una enseñanza activa y participativa,
debe desarrollar fundamentalmente métodos de búsqueda, observación y de trabajo en
grupo.

7.3. Contacto con los servicios sociosanitarios. Relación familia-escuela

La relación 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 exámenes de salud a los que son sometidos los escolares y para ser
aprovechada de cara a enseñanzas ocasionales (primeras curas, etc.). Para ello es
necesario que los exámenes de salud se realicen en el contexto de una interven-
ción más 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 há-
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 introducción y el desarrollo de la escue-
la sanitaria son numerosos, y en la fase actual la mayoría 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 separación de las ramas del saber y a las diversas e históricas concepcio-
nes de lo normal y lo patológico.

2) La presente situación de cambio y reforma de las estructuras, ya sean educativas
o sanitarias, que están pendientes de desarrollos legislativos y de adaptación a las
demandas sociales.

3) La ausencia de un marco orgánico de coordinación 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 educación 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 formación en educación sanitaria del profesorado, su escasa infor-
mación y comunicación en torno a problemas de salud. Todo ello propicia, en ge-
neral, una motivación y un interés débiles, de modo que el profesorado tiende &e-
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 mínimos.

3) Exceso de solicitaciones en la escuela por parte de diversos sectores e institucio-
nes. Con frecuencia se piensa que la escuela es la solución para los problemas que
debe afrontar la sociedad, con lo cual surge la tentación de «invadir» la institución
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 conservación de edi-
ficios e instalaciones escolares condiciona el nivel sanitario y de seguridad del am-
biente escolar.

8.3. Factores dependientes del Sistema Sanitario

I) Su actual configuración, centrada en la atención a la enfermedad, que ha pro-
piciado el beneficio de la institución hospitalaria en detrimento de la atención pri-
maria a la salud y de la integración racional de los aspectos preventivos, curativos y
rehabilitadores. Una política de salud debe primar la prevención y promoción de la
salud, uno de cuyos instrumentos básicos es la educación sanitaria.

2) La educación sanitaria ha sido concebida desde un punto de vista medicaliza-
do, de carácter nocionístico, orientado a proporcionar informaciones de tipo biológi-
co, sin tener en cuenta las competencias de individuos y los factores sociales y cultu-
rales que interactúan en el proceso salud-enfermedad.

3) Los métodos tradicionales de educación sanitaria aplicados con éxito a la pro-
moción de la higiene personal y a la prevención de las enfermedades transmisi-
bles han perdido su vigencia debido al aumento de las expectativas sociales y a la
patología prevalente que necesita introducir cambios duraderos en comportamientos
complejos (hábitos tóxicos, accidentes, hábitos de alimentación) basados en determi-
nados estilos de vida.

4) Necesidad de redefinir el papel de los profesionales sanitarios hacia la ad-
quisición de actitudes y comportamientos educativos. Por otro lado, refuerzo de la im•
portancia y la motivación respecto a la Educación para la Salud, y reconocimiento
de su carácter interdisciplinario. Finalmente, cabe señalar la carencia de forma-
ción relativa a la educación 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 educación para la salud en la escue-
la, al mantener un contacto continuo con los escolares y por los instrumentos didácti-
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 proporcionará ocasiones e instrumentos para que los alumnos to-
men conciencia progresivamente de la relación entre sí, los demás y el ambiente,
y organizará de forma consecuente el conjunto de observaciones y estímulos pro-
cedentes de su contexto de vida y las experiencias vividas en relación a la salud,
esforzándose en ofrecer a los escolares un método de conocimiento e interpretación de
los fenómenos biológicos, psicológicos y sociales ligados a la salud.

Para que los maestros asuman esta actitud es preciso que sean antes conscien-
tes del valor de la educación sanitaria, que se sientan responsables del desarrollo
armónico e integral de los escolares —que no sería posible ni completo sin con-
templar esta parcela educativa—, pero deben también estar formados y preparados
sobre contenidos científicos y sobre metodología apropiada para desarrollar la
educación para la salud. Ello significa que esta educación debe introducirse en la
formación inicial y que para aquellos maestros en ejercicio que no tuvieron posi.
bilidad de formarse a este respecto en su etapa de profesionalización en las escue-
las de Magisterio debe preverse un apoyo orientado hacia un reciclaje en este
área.

Por otro lado, estos aprendizajes no pueden ser teóricos, sino activos, participa-
tivos, con estrategias metodológicas orientadas hacia el desarrollo de los progra-
mas de acuerdo con las propuestas señaladas en los apartados 10, 11 y 12.

9.2. Papel de los padres

La participación e implicación de los padres en el programa de Educación para
la Salud es enormemente importante para garantizar la continuidad y globalidad de la
intervención, ampliándolo al ambiente en que el escolar se desenvuelve.

La vigente LODE articula y promueve la participación de los padres y del resto
de la comunidad escolar por medio del Consejo Escolar del Centro.

/3. Papel de los servicios sociosanitarios

Los profesionales sanitarios deben desempeñar una importante función de
poyo y colaboración en la educación para la salud en la escuela. No obstante, es
ecesario revisar y analizar algunas limitaciones resultantes de su actual relación
3n la escuela.
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—Ver al escolar «separado» o desligado de «su ambiente de vida».
—Considerar al alumno un usuario pasivo.
—Tener como finalidad la identificación de eventuales enfermedades más que

la promoción de la salud.
—Trabajar sin conexión constante con los demás servicios e instituciones im-

plicados.

Los profesionales sanitarios que operan en la salud escolar deben redefinir su
estructura y acción para integrarse en la atención primaria y perseguir como objeti-
vo la promoción global de la salud; con lo cual pueden contribuir notablemente a
la educación sanitaria en la escuela, con el fin de:

a) Proporcionar orientaciones sobre la elección de contenidos que puedan emer-
ger de la actividad técnica realizada.

b) Desarrollar actividades de formación y consulta en relación con el personal do-
cente.

e) Colaborar, a través de investigaciones y discusiones, en la dinámica de trabajo
educativo (ritmos de trabajo, higiene mental, etc.).

d) Colaborar en la ampliación de la intervención educativa en relación 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 psicopedagógicos que median-
te su tarea pueden:

—Orientar a los escolares, detectando y corrigiendo problemas de desequili-
brio, fracaso escolar, marginación, 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 inserción de la Educación Sanitaria en la escuela comporta una modalidad de
organización de las prestaciones sanitarias y una forma de actuación sobre el am-
biente escolar. Significa que es necesario encontrar modelos organizativos que
permitan al servicio sanitario una relación continua y una función informativa y
educativa hacia la comunidad escolar en su conjunto y que posibiliten la aplica-
ción en la escuela de una metodología de enseñanza coherente con los objetivos de la edu-
cación sanitaria.

Entendiendo el aprendizaje no como una actividad pasiva, de asimilación de
contenidos informativos, sino como un verdadero proceso que tiende a la promo-
ción de determinadas capacidades humanas, es evidente que debe orientarse a la
utilización de métodos que desarrollen dichas capacidades. Entre los muchos a dis
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posición, los que se han mostrado más adecuados son la investigación (como proce-
dimiento sistemático tendente a la solución de problemas), la observación y el trabajo
de grupo.

Una metodología para las intervenciones de Educación para la Salud en la es-
cuela debe partir del conocimiento de las caracterúticas de cada escuela y adaptarse a
las necesidades existentes en cada comunidad escolar. La programación de la interven-
ción es una exigencia metodológica con el fin de evitar la ocasionalidad y la frag-
mentariedad a menudo frecuente en las actividades de Educación Sanitaria.

Propuesta de metodología para las intervenciones de Educación Sanitaria
en la escuela

10.1. Fase de conocimiento. Análisis de los problemas y de las necesidades

10.1.1. Búsqueda de informaciones sobre:

a) Condiciones del territorio donde se ubica la escuela.
b) Condiciones higiénico-sanitarias de la escuela.
c) Condiciones de la organización escolar. Organización de los horarios, de los des-

cansos, de las comidas, de los espacios de trabajo y recreo.
d) Situación 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. Definición 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.
c) Falta de conocimientos.
d) Situación de confictividad.

10.1.3. Definición de las prioridades en relación a:

—Las situaciones de riesgo.
—La factibilidad de las soluciones.

10.2. Fase de programación

10.2.1. Definición de los objetivos a corto, medio y largo plazo.

10.2.2. Valoración de los elementos que condicionan la consecución de los objetivos:

a) Voluntad política.
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b) Organización y funcionamiento de los servicios sociosanitarios y la escuela.
c) Formación de los profesionales.
d) Motivaciones de los padres para la participación.

10.2.3. Elección de la metodología de actuación en relación 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 comunicación destinados a reducir factores de
riesgo y a potenciar aquellas situaciones que producen bienestar y salud.

• Métodos: Clase, discusión en grupo, trabajo de grupo, observación, investiga-
ción, etc.

• Instrumentos de comunicación: Libros, carteles, folletos, recortables, diapositi-
vas, franelogramas, etc.

• Actividades: Juegos, entrevistas, encuestas, dramatizaciones, excursiones, ex-
posiciones, etc.

1 0.3. Fase de actuación

Teniendo como posible su parcial redefinición en relación con los procesos que se des-
arrollen.

10.4. Fase de evaluación

10.4.1. Evaluación de los procesos y actividades

¿Se han utilizado todos los recursos previstos? ¿En qué medida? aran suficien-
tes? ¿Se ha incidido sobre los colectivos previstos? ¿Se han cumplido los plazos?

¿Era congruente el programa? ¿Se ha seguido la metodología indicada? ¿Se
han realizado los procesos de comunicación adecuadamente?

10.4.2. Evaluación de los resultados

Debe valorarse si se han comprobado mediante criterios preestablecidos:

• cambios en los comportamientos,
• cambios en la organización yl o en el ambiente escolar,
• aumento de los conocimientos (por parte de profesionales, escolares, padres,

administradores, comunidad),
• aumento de la responsabilidad en la asunción y resolución de los problemas,
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• superación de prejuicios y resistencias y aumento del grado de satisfacción y
bienestar (entre los profesionales, escolares, padres, administradores, la co-
munidad, etc.).

11. LOS CONTENIDOS

En el actual modelo de Educación para la Salud —de carácter metodológico, no
nocionístico— 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 información 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 Educación 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 percepción y el análisis de los factores de riesgo que amenazan la
integridad psicofísica del hombre y del ambiente físico 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 percepción y experiencia del papel de la organización social tanto
en las relaciones interpersonales como en las comunitarias a la toma de concien-
cia y el análisis critico de los factores de salud y/o de enfermedad que ellos repre-
sentan.

La profundización y gradación de tales grupos están en consonancia con los di-
versos ciclos de la enseñanza y en estricta relación con el desarrollo pszcofístco del es-
colar.

12. EL PROGRAMA DE SALUD ESCOLAR (EGB) DE LA
GENERALITAT DE CATALUÑA

A partir del traspaso de competencias del Estado a la Comunidad Autónoma
Catalana, durante el gobierno provisional de la Generalitat se decretó la ejecución
de un Programa de Salud Escolar que alcanzase a todos los alumnos de Enseñanza
General Básica de Cataluña. De mutuo acuerdo, los Departamentos de Sanidad y
Educación decidieron constituir una comisión integrada por expertos del campo
de la enseñanza y del campo de la medicina, a los que se les encargó la redacción
del programa citado. Una vez elaborado (1979), se procedió a su evaluación, po-
niéndolo en 'práctica en una muestra de 50 escuelas, de todas las tipologías, distri-
buidas por todo el territorio catalán. Finalizada esta prueba, al cabo de dos años,
se efectuó la redacción definitiva del Programa.
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I 2.1. Estructura. Temas que comprende

El libro se estructura en una introducción Y el desarrollo de diez grandes te-
mas, a saber:

• Higiene y limpieza personal
• Actividad y descanso
• Crecimiento y desarrollo físico
• Alimentación y nutrición
• Prevención y control de enfermedades
• Seguridad y primeros auxilios
• Salud mental y emocional
• Salud sexual
• Salud y medio ambiente
• Educación sobre drogas

Cada tema incluye una introducción sobre conceptos básicos 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 deberán haber asumido al finalizar su etapa de Enseñanza General Bási-
ca. Además, existen otros objetivos intermedios de etapas —ciclo inicial, medio y
superior— terminales de estos períodos.

Estos objetivos se fijaron de acuerdo con las necesidades de salud que se consi-
deran más significativas en los niños de estas edades.

12.3. Actividades y recursos

Al final de cada capítulo o tema se incluye una propuesta indicativa de activi-
dades muy variadas para llevar a cabo con los alumnos, así como también se
subrayan recursos (libros, películas, videos, carteles, diapositivas, etc.) de interés
para el maestro y para el alumno.

12.4. Líneas de introducción propuestas. Normativa vigente

Desde el 2 de abril de 1984 existe una Orden sobre la introducción y la gene-
ralización 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 relación a la educación para la salud, e indicando asimismo
los elementos de apoyo y asesoramiento para desplegarlo.
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LOS TALLERES LITERARIOS COMO RECURSO
DIDAGTICO DE LA LITERATURA

JUAN MARIA MARIN MARTINEZ

Los profesores de Literatura en los niveles
de EGB y Enseñanza Media venimos detec-
tando en los últimos años un desinterés gran-
de de los alumnos (la conocida, por reiterada,
desmotivación) hacia el tratamiento más tradi•
cional de la asignatura. esto es, el conoci-
miento de un espléndido patrimonio escrito.
Los enfoques meramente historicistas de la
didáctica literaria están proscritos (un convin•
cente trabajo de A. Fernández Ferrer, publi-
cado en 1981, y su propia tesis doctoral diag-
nosticaron su conveniente desaparición), aun-
que todavía quedan profesores —afortunada-
mente son cada día menos— de la antigua es-
cuela que persisten en llevar a sus alumnos al
aprendizaje de la Historia de la Literatura Es-
pañola, sus grandes épocas y la aportación de
los más preclaros escritores. Nunca se insisti-
rá 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 España sur-
gieron los seguidores de estas corrientes in-
novadoras y, a finales de los años setenta, se
generalizaron los talleres literarios y prolifera-
ron los propagadores de la animación a la lec-
tura, rodeados de la cautela de la mayoría del
profesorado, cuando no de la más firme opo-
sición a estrategias que se suponían descabe-
lladas. Pioneros fueron J. Martínez Sánchez
(1977), Federico Martín (1980) y pocos más;

g rvista	 Edut ac ion. núm. 257 11988). págs. 31)9.311.

luego vendrían el grupo catalán encabezado
por F. Rincón y J. Sánchez-Enciso, Miguel Mu-
ñoz, etc.

(Anteriormente, desde finales de los años
cincuenta y principios de los sesenta, eminen-
tes profesores, como Lázaro Carreter, Carballo
Picazo, etc., habían propuesto la introduc-
ción del comentario de texto como ejercicio
didáctico que ya en Francia había ofrecido fe-
cundos resultados en su calidad de recurso
sustitutorio del historicismo. Después de unos
años de ejercitar el análisis textual y a pesar
de haber mejorado los resultados, éstos si-
guen siendo deficientes y continúa el rechazo
o el desinterés de sus destinatarios por la asig-
natura y, muchas veces, quizás por una inade-
cuada aplicación del método —la exigencia de
detectar con cierto rigor unos valores forma-
les en textos literarios a unos escolares de re-
ducidas capacidades idiomáticas y escasa pre-
paración 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 consecución
es el noble propósito de las dos obras que
aquí se reseñan.

La primera, Lecturas animadas (5), está fir-
mada por Seve Calleja, un escritor, crítico lite-
rario e impulsor de campañas para fomentar

() Calleja, S. Lecturas animadas. Actividades didáctica, de
lectora en el 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 didácticas que apuestan por la re-
novación metodológica, el juego imaginativo
y la incentivación de la capacidad creadora de
los propios alumnos, como fórmula adecua-
da para estimular su condición de lectores. La
obra se lee apasionadamente, de un tirón, y
contiene bellísimas páginas escritas por chicos
de 14-15 años que avalan la solvencia de lo
que el profesor Calleja propone como estra-
tegias didácticas.

Está dividida en cuatro grandes apartados:
el primero (fugar con libros), el más sólido,
agrupa diversos modos de fomentar la activi-
dad de leer, tales como la lectura como viaje
—la recreación del espacio y el tiempo narra -
tivo de una obra—, reinventar lo leído
—conjunto de actividades y experiencias con
textos a partir del argumento: invento de un
argumento o escritura de un relato completo
a partir de imágenes; distinguir tema y argu-
mento, escribiendo fábulas; 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 —valoración de éstos; enviarles cartas, lo
que permitirá abstraer su condición de ar-
quetipos o símbolos; 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-
trucción de datos sobre él, etc.—.

Todos estos imaginativos recursos, inspira-
dos en la Didáctica 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 leído, crear sus propios tex-
tos y profundizar en la obra. Seve Calleja lo-
gra aquí el fruto más granado en un capítulo
coherente e impecablemente escrito —lástima
que la editorial no haya corregido tantas
erratas como afean tan magnifica obra—.

El segundo capítulo, titulado Otras experien-
cias, apunta diversos recursos relativos a la en-
señanza de la Literatura y describe experien-

cias de animación lectora; así, aparecen el
empleo de la novedad editorial como incenti-
vo para el lector joven, la confección de re-
pertorios temáticos, la familiarización del
niño con la poesía, la creación de una «Biblio-
teca del ocio» con volúmenes normalmente
ausentes o marginales en las bibliotecas esco-
lares, los concursos literarios, el periódico del
centro, los comentarios y las reseñas biblio-
gráficas y la lectura y utilización de la prensa.

Al margen de los clásicos es el título azorinia-
no de la tercera sección, en la que se trata el
tema espinoso de la lectura de los clásicos,
cuyas dificultades a todos nos son conocidas.
Los bachilleres encuentran a estos autores le-
janos en el tiempo, en intereses y en código
lingüístico y cultural; por lo que, en principio,
rechazarán su encuentro. La lectura les exige
realizar ímprobos esfuerzos a los que pocas
veces encuentran compensación. Los profe-
sores buscan tácticas para favorecer el en-
cuentro y raras veces se logra el éxito. Las
que brinda Calleja serán útiles seguramente,
sobre todo las que llama «Viajar a la Edad
Media», el tratamiento de la prosa didáctica
medieval y la recopilación de romances y can-
ciones tradicionales y/o populares. Más cues-
tionable me parece la eficacia en el trata-
miento de la lírica renacentista, que incita a
comparar con las letras de las canciones amo-
rosas actuales; o las instrucciones para no aborre-
cer el Quyote, sobre las que el mismo autor ex-
pone sus reservas; o la creación colectiva
como acceso al teatro áureo. El tratamiento
de los clásicos —sospecho— sigue sin encontrar
las soluciones más acertadas y viables y estos
tanteos mejorarán indudablemente los resul-
tados, aunque se esté lejos todavía de las solu-
ciones más idóneas.

La obra se cierra con unos apéndices (unos
modelos de encuesta para sondear los hábi-
tos lectores de los chicos y de fichas de lectu-
ra, la carta del B.I.C.E. para el libro infantil y la
Circular de la Dirección General de EGB por
la que se orienta sobre la selección de libros
para los estudios primal ios) y una breve bi-
bliografía sobre literatura infantil y juvenil,
en la que se incluyen las obras fundamentales
sobre la materia.
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La obra El baúl volador ("), de Esperanza
Ortega, no es tan reciente —apareció en
1986—, pero la distribución difícil de las edi-
ciones promovidas institucionalmente ha
obstaculizado la llegada a las manos de los in-
teresados en el tema (***). Está concebida
como conjunto de prácticas escolares adecua-
das para el bachillerato —realmente pueden
aplicarse en el último ciclo de EGB— en la II-
nea de los talleres, tal como reza el subtítulo y
se justifica en los primeros capítulos (I. Justifi-
cación, II. Los objetivos, III. Bases de elaboración
del taller).

El bello título del libro está tomado del co-
nocido relato de Hans Christian Andersen: el
baúl —la Literatura—, la imaginación 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 mereció el premio F. Gi-
ner de los Ríos en 1984, postula para la Lite-
ratura una dimensión práctica 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
metodología que, partiendo de la lectura, lle-
ve al alumno a asimilar los contenidos funda-
mentales asignados a la disciplina.

Lo más apreciable tal vez sea el ramillete
de prácticas para leer, crear e inventar que se
proporcionan. En la didáctica de la poesía (IV.

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 didác-
tica del relato se desarrolla mediante el juego
del punto de vista, el de los actantes, el de la
puerta abierta, el del último capítulo, el de las
criaturas del aire, el del túnel del tiempo, el
del personaje oculto y rebelde, el de las ins-
trucciones, el de la contratierra, el de los apó-
crifos, el de la descripción, el del diálogo y el
del mundo al revés. Un conjunto, pues, muy
amplio de divertidas propuestas lúdicas con
las que intensificar las prácticas creadoras de
los chicos.

Los dos últimos capítulos coinciden con re-
cursos apuntados en el libro de Calleja: el V,
El folklore oral en el taller, está 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 leída, ejemplificándolo
con un breve diario de la experimentada
«Ruta de Don Quijote».

Meritorio trabajo, por tanto, el de Esperan-
za Ortega, una de las más fecundas aportacio-
nes a la metodología del taller de literatura.

(**) Ortega, E. El baúl volador Un Taller de Literatura en el

Bachillerato. Zamora, ¡urna de Castilla y León, 1986.
(*** ) Hay un resumen en Provencio Chumillas, E. (ed.)E1

aula Ala fraileras. Premio I. rala ir,, ( ima- de In, Ni. a la inflo-

lucida educativa. 1983186. Madrid, Fundacion Banco Exte.

rior, 1987, 59-70.
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RESEÑAS DE LIBROS

C.I.D.E. El sistema educativo español. 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 información tan-
to de carácter legislativo como de orden
pragmático sobre la educación en España.

En el año 1985, el C.I.D.E. realizó un infor-
me para el «Examen de la Política Educativa
Española por la 0.C.D.E.», pero dadas las la •
gunas de información y la falta de unificación
del mismo, no cubrió esta necesidad que, sin
embargo, sí ha quedado solventada con la
aparición del informe sobre «El Sistema Edu-
cativo Español». El objetivo de este informe
es ofrecer una visión objetiva y global de la
educación en España, así como ayudar a la
comprensión 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 educación, con el fin de obte-
ner una visión de conjunto de todo el sistema.

El informe está dividido en dos partes to-
talmente diferenciadas. En la primera parte
se contemplan «los principios legislativos y
organizativos básicos», donde se recoge infor-
mación sobre la legislación, la estructura y el
funcionamiento que subyacen a la ordena-
ción del Sistema Educativo, así como sobre la

12vvista ‚Ir Educarkin, 'n'un. 257 (19100, inig‘. 315-322 _

participación de la sociedad en el mismo y so-
bre las formas en que el Estado, en su conjun-
to, organiza la actividad educativa. Toda esta
información se recoge dedicando un capítulo
a cada uno de los siguientes apartados: los
principios legislativos básicos, la estructura
general del sistema y sus datos descriptivos, la
organización de la Administración educativa
en los ámbitos del Estado, en su conjunto, de
las Comunidades Autónomas y de fas Admi-
nistraciones locales, los órganos de participa-
ción, la financiación de la enseñanza, aspectos
generales relativos al profesorado, la inspec-
ción y la investigación educativa.

En la segunda parte se describen los nive-
les y modalidades de enseñanza: la educación
preescolar, la enseñanza general básica, el
B.U.P., el COU.. la F.P., la enseñanza univer-
sitaria, la educación especial, la educación
compensatoria, la educación de adultos y
otras enseñanzas; manteniendo, con el fin de
conseguir la máxima unificación de la infor-
mación, el análisis de cada uno de los siguien-
tes paratados para todos los niveles: la orde-
nación, los contenidos y métodos, la legisla-
ción vigente que los rige y los datos estadísti-
cos sobre profesorado, alumnos y centros.

Se trata, por tanto, de una obra funcional,
objetiva, global y a veces exhaustiva en infor-
mación. Su estilo es claro y ordenado y consi-
gue, gracias a estas características, reflejar
exactamente el estado de la educación en Es-
paña en sus aspectos tanto legislativos como
de orden aplicado.
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Existen, sin embargo, dos aspectos en los
cuales la obra podría ampliar su información
de cara a próximas ediciones: en primer lu-
gar, carece de una descripción de lo que po-
dríamos llamar «el sistema educativo infor-
mal», en el cual estarían incluidos aspectos
como: parte de la enseñanza no reglada, par-
te de la enseñanza superior privada, cursos de
postgrado, etc.

En segundo lugar, existen lagunas de infor-
mación en lo que se refiere a datos estadísti.
cos de interés, como pueden ser: la edad de
los profesores, más información respecto a
indicadores de rendimiento, tales como el
porcentaje de abandonos en B.U.P. y F.P., así
como la proporción de alumnos que empie-
zan y terminan la carrera dentro de una mis-
ma promoción en la universidad.

A su vez, la inclusión de un apartado dedi-
cado a presentar el proyecto para la reforma
de la enseñanza, en general, y de cada uno de
los niveles educativos, en particular, da al in-
forme un carácter actualizado y proporciona
al lector la posibilidad de comparar lo que es
hoy el sistema educativo con lo que en un fu-
turo próximo pudiera ser. No obstante, sien-
do éste un informe de carácter descriptiv. D,
podría haberse tratado este tema como un
capítulo aparte, con el fin de diferenciar la in-
formación objetiva, predominante en el in-
forme, de lo que son proyectos o propuestas.

Con todo, estamos ante una obra eminen-
temente práctica, que puede llegar a conver-
tirse en una fuente de consulta básica 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 organización de la educación en España en
un período determinado.

Por último y dadas sus características expo-
sitivas de claridad, concisión y objetividad, es
una base para la evaluación y reflexión sobre
el Sistema Educativo Español.

M. del Pilar Flores Cubos

Chueca y Mora, F. A. La Normalización del
Deficiente: Actitudes del Profesorado. Ann Arbor,
The University of Michigan Press, 1988.

El libro que nos presenta F. A. Chueca y

Mora puede enmarcarse dentro del amplio
conjunto de publicaciones que surgieron a
raíz de la puesta en funcionamiento, en sep-
tiembre de 1985, del programa de integración
de alumnos con necesidades especiales. Po-
cos cambios en el sistema escolar español
han dado lugar a tanta bibliografía como éste
de la integración, aunque quizá la causa de tal
auge esté más cerca del carácter polémico y
controvertido del tema en sí que del interés
por aportar datos científicos. En este sentido,
el libro que nos ocupa es una de las excepcio-
nes, ya que su intención es analizar con rigor
uno de los aspectos esenciales para el éxito de
un programa de integración: las actitudes del
profesorado hacia los niños deficientes.

En cualquier situación de interacción di-
dáctica, las actitudes que el profesor mantie-
ne hacia el alumno juegan un papel de vital
importancia. Estas actitudes no sólo afectan a
la relación 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 «profecía que se
cumple a sí misma». Esta cuestión también se
ha tratado para el caso de los alumnos espe-
ciales, ya que hay razones para pensar que di.
ficilmente tendrán éxito las innovaciones y
los programas oficiales si no van acompaña-
dos de las actitudes adecuadas por parte del
profesorado que ha de ponerlos en práctica.

Siguiendo esta línea de investigación, la
obra presenta, a lo largo de seis capítulos, el
planteamiento y los resultados de un estudio
llevado a cabo con el fin de conocer las actitu-
des de los docentes españoles hacia el actual
programa de integración de niños disminui-
dos. En ella, además, se analiza la forma en
que dichas actitudes se relacionan con otras
variables, a la vez que se proponen nuevas di-
rectrices para la elaboración del currículum
de formación inicial y permanente del profe-
sorado.

Tras plantear, en el primer capítulo, 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.

314



senta en el capítulo dos una revisión de la lite-
ratura referida a las actitudes de los educado-
res hacia los niños deficientes. De las investi-
gaciones analizadas se desprende la idea de
que existen algunas características del profe-
sor estrechamente relacionadas con tales ac-
titudes. Estas características pueden ser de ca-
rácter tanto personal como profesional.

El tercer capítulo constituye el apartado
más importante del libro, ya que en él se ana-
liza la situación de las actitudes del profesora-
do español hacia el programa de integración.
Unos mil doscientos profesores de enseñanza
primaria y secundaria contestaron una escala
de actitudes pedagógicas adaptada para la po-
blación española. La fecha de aplicación no
aparece especificada en ningún momento de
la obra, aunque puede suponerse que fue en
1986. Tras el análisis de datos se observan
diferencias de actitudes en función de distin-
tas variables situacionales, personales y de
formación: la localización de la escuela, la es.
pecialidad cursada durante la carrera, la par-
ticipación en cursos de Educación Especial y
la edad parecen ser variables relevantes,
mientras que no lo son el sexo o el ni i el educa.
tivo en el que se trabaja. En general. se  dedu-
ce la escasez de profesores con una prepara-
ción suficiente en este campo y el bajo ni N el
de información que sobre los alumnos con
deficiencias tiene el profesorado español.

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 población. lo que implica
realizar modificaciones en los programas de
formación y de perfeccionamiento del profe-
sorado. Este es el tema que ocupa los dos si-
guientes capítulos del libro, aunque en ellos
únicamente aparecen algunas pautas de ca-
rácter teórico y muy general.

En el último apartado se realiza una breve
exposición de algunos elementos necesarios
para el éxito del programa de integración: la
selección del alumno a integrar, la prepara-
ción técnica del profesorado, los servicios de
apoyo y la elaboración de programas indivi-
dualizados son aspectos que deben planificar.

se con anterioridad a la Puesta en Marcha del
programa. Sin esta planificación, ninguna me-
dida administrativa podrá garantizar el bene-
ficio para el niño integrado.

La obra está publicada por la Academia In-
ternacional de Investigación sobre Dificulta-
des de Aprendizaje, de la cual es miembro el
autor, y cuenta con una versión resumida en
inglés. En ella se refleja lo esencial de la inves-
tigación, aunque prescinde de las recomen-
daciones e implicaciones concretas para el
caso español.

En definitiva, este libro responde al intento
de aportar nuevos conocimientos sobre la in-
tegración, a la vez que pretende sugerir líneas
de actuación que hagan posible el éxito del
programa en nuestro país. Estos son objeti-
vos ambiciosos, difíciles 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 situación educativa las que
pueden sugerir procedimientos que contri-
buyan a transformar las decisiones adminis-
trativas en cambios reales dentro del aula.

Inmaculada Egido Gálvez

Hegartv. S.: Hodgson. A. ScClunies-Ross, L.
119860 .1prender juntos. La integración escolar.

Madrid. Nlorata. 1988. 227 pp.

El Real Decreto. de 6 de marzo de 1985, de
Orientación de la Educación Especial señala,
en nuestro país, buena parte de las directrices
que sobre política y acción educativa van a te-
ner lugar durante los próximos años. La con-
cepción de la Educación Especial como parte
integrante, no paralela, del sistema educativo
ordinario, así como el asumir que el niño con
necesidades educativas especiales es un sujeto
con idéntico derecho a la educación que los
sujetos «normales» son, posiblemente, dos de
las características más distintivas del mismo.
Dicho Real Decreto prevé un plan de integra.
ción progresivo que ha de tener lugar duran-
te un plazo de ocho años (1985-1993), así
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-
tación curricular) que le permitan un adecua-
do tratamiento de la diversidad. Proyecto tan
arriesgado como ambicioso, el programa de
integración refleja un interés por convertir la
Educación Especial en un auténtico revulsivo
de la reforma del sistema escolar en su con-
junto.

El libro que se presenta parte de una filoso-
fía de la integración, a nuestro entender, cla-
ra y distinta respecto a los diferentes modelos
de integración viables. Dicha filosofía, here-
dera del pragmatismo anglosajón, es coinci-
dente con las posturas defendidas por las
personas que han impulsado el proyecto de
integración español, que sustentan una diná-
mica del «cómo integrar» frente a una di-
námica del «por qué» integrar. Alvaro Mar-
chesi, actual Director General de Renovación
Pedagógica y autor del prólogo del libro, ha
manifestado en numerosas ocasiones que en
el programa español no se cuestiona, en nin-
gún momento, el principio de integración
como tal (basado a su vez en tres presupues-
tos conceptuales: el de normalización, el de
sectorialización y el de individualización de la
enseñanza), sino en todo caso, el de las moda-
lidades educativas más adecuadas para llevar
dicho principio a buen fin. Del mismo modo,
en este libro el lector va a encontrar instru-
mentos, fórmulas y posibilidades prácticas de
optimizar los procesos de integración, pero
no va a encontrar una reflexión 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-
tegración.

El origen del volumen es la realización de
una investigación financiada conjuntamente
por la NFER (National Foundation for Educa-
tional Research) y el Consejo Escolar Británi-
co y desarrollada entre 1982 y 1984. Dicha in-
vestigación tenía por fin el examen de las es-
trategias docentes que [midieran mostrarse
más eficaces en el trabajo con sujetos con ne-
cesidades educativas especiales, así como el
análisis de las repercusiones que la implanta-
ción de la Ley de Educación británica de 1981
(ley que contempla una ordenación educativa

similar a la del «Decreto de Integración» es-
pañol) habría de tener sobre la ampliación
de las tareas docentes y sobre las previsibles
modificaciones curriculares. Los distintos
apartados del libro intentan sistematizar los
resultados de esta investigación, realizada so-
bre una muestra real de 26 escuelas (en la pri-
mera fase eran 76) en las que se integraban
alumnos con minusvalías. Para dicho trabajo
los autores realizaron un minucioso análisis
de los centros estudiados, que abarcaba des-
de las entrevistas y debates con los profesores
hasta la observación de la interacción del
niño integrado con su medio, ya fuese éste fí-
sico o social. La redacción final del estudio
contribuye a facilitar un mejor conocimiento
de los procesos cotidianos de integración en
el aula.

El libro está dividido en cuatro partes, en
las que se abordan sucesivamente: los dife-
rentes tipos de organización escolar que se
han ido encontrando (Capítulos 2, 3 y 4), la
gama de modificaciones curriculares que se
pueden adoptar (Capítulos 5 y 6), la reestruc-
turación- y coordinación de funciones que tie-
ne lugar entre el personal docente que traba-
ja en centros de integración (Capítulos 7, 8 y
9), y por último, el análisis del proceso didácti-
co en las situaciones de enseñanza-aprendizaje
«especiales» (Capítulo 10 a 15). El texto finaliza
con un resumen de 18 páginas sobre todo lo
anterior, que puede orientar al lector sobre el
interés específico de la obra. Aspectos tales
como el P.D.I., la organización de la enseñanza
complementaria, la planificación de los hora-
rios, la evaluación y el seguimiento de los ni-
ños con minusvalías, el papel del profesor de
apoyo (designed teacher), etc. son tratados de
manera sugestiva y novedosa.

El volumen está redactado con un estilo
descriptivo y aséptico, que combina los ejem-
plos e impresiones de los autores con la expo-
sición sistemática 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 integración educati-
va. Partiendo de la base de que «el personal
de una escuela es su recurso principal» y de
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que «la tarea de hacer frente de forma eficaz
a unas necesidades especiales significa cam-
biar las tareas y el despliegue del profesora-
do» (p. 93), los autores sugieren a dicho perso-
nal vías prácticas de actuación que se derivan
de la propia experiencia realizada. En este
sentido, tomando como punto de referencia
el contexto español y el largo camino que
aún queda por recorrer, creemos que el libro
—con todas sus deficiencias— aparece en un
momento oportuno, aportando instrumen-
tos de acción donde, por ahora, sólo parecen
existir buenos propósitos.

Carlos Hernández Blasi

IFAPLAN. Políticas educativas europeas.
Treinta experiencias piloto. Madrid, IFAPLAN,
Editorial popular, Ministerio de Educación y
Ciencia, 1987, 168 pp.

El presente libro recoge una serie de plan-
teamientos y de programas fruto de una deci-
sión del Consejo de Ministros de la Comuni-
dad Económica Europea, en 1977, que se cen-
tra en descubrir, a partir de programas edu-
cativos, mecanismos de inserción social y la-
boral para los jóvenes 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-
ción», que recoge el paso de la educación a la
vida activa.

Varias circunstancias determinan la espe-
cial importancia de este período 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 elección
condiciona, prácticamente 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 obtención de un pues-
to de trabajo, desapareciendo aquellos que
sólo requieren aptitudes manuales; lo que
nos obliga a preparar a nuestros estudiantes
para cubrir esta demanda social.

Los mecanismos que se proponen para la
consecución de este objetivo se centran en

dos aspectos básicamente: motivar a los jóve-
nes para que estudien y potenciar los servi-
cios de orientación, con la finalidad de alcan-
zar e informar a los jóvenes de todas las op-
ciones que tienen, para que de este modo
puedan realizar una elección más fundamen-
tada.

El equipo coordinador de todos los países
europeos que participan en esta propuesta es
el IFAPLAN, Instituto de Investigación Social,
con sedes en Colonia y Bruselas. España di-
funde los resultados, y diversos profesores de
distintas Comunidades Autónomas han esta-
blecido contactos para conocer los proyectos
piloto que se están llevando a cabo y para in-
ducir relaciones de colaboración; aunque su
participación no pueda realizarse de manera
directa, dado el estado tan avanzado de los
proyectos en nuestro momento de inclusión
en la Comunidad Económica Europea.

El libro contiene tres documentos. El pri-
mero, bajo el nombre de Políticas de Transi-
ción, llevado a cabo entre 1978-1982, se defi-
ne como un ensayo de evaluación cualitativa
del primer programa, a través del cual se pu-
sieron en práctica treinta proyectos piloto
destinados a elaborar y experimentar ideas
en torno al período de transición, con una do-
ble finalidad: definir principios para solucio-
nar los problemas derivados de este período
de cambio y detectar aquellas cuestiones para
las que aún no hay respuesta, tratando de for-
mular un plan de acción.

A partir de los proyectos, se han formula-
do unos principios de mejora de la formación
que se imparte durante esta etapa de transi-
ción: necesidad de una amplia gama de cur-
sos, cuyo rasgo más característico sea la flexi-
bilidad, en la medida en que se adapten tanto
a las necesidades, capacidades e intereses rea-
les de los jóvenes, 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 acción», aspectos
del proceso educativo considerados en su tra-
tamiento como básicos. Así, podemos desta-
car los siguientes: aumento de la motivación,
contexto jurídico y social, contenido de las
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enseñanzas, método o métodos aplicados,
orientación escolar y profesional —como par-
te fundamental de los programas—, evalua-
ción —eliminando su carácter normativo y en-
focándola como una herramienta educati-
va—, formación de los profesores —para con-
cienciarlos de la necesidad del cambio y ayu-
darles a introducir innovaciones de carácter
concreto—, participación de la colectividad lo-
cal —utilizando sus posibilidades como un re-
curso pedagógico—, todo ello, teniendo pre-
sente el objetivo que guía nuestra acción y so-
bre todo, procurando conseguir que los distin;
tos intentos se coordinen entre sí, poniendo
en práctica en cada circunstancia aquél que
se considere más oportuno o de carácter más
viable.

En 1983 se lleva a la práctica el segundo
programa de transición. Comprende treinta
proyectos piloto que se centran en los cam-
pos citados anteriormente y se llevan a cabo
en distintos países miembros.

El segundo documento, Hacia una Pedago-
gía de la.Transición, expone ideas sobre lo que
deberían aprender los jóvenes entre catorce y
dieciocho años y sobre la forma en que debe-
rían hacerlo, intentando concretar aspectos
referidos a conocimientos y competencias
que necesitan los jóvenes, técnicas de motiva-
ción, la manera de introducir estos cambios,
recursos materiales y financieros necesarios,
evaluaciones, formación del profesorado...

El Balance provisional de los treinta proyectos
'que forman el segundo programa de transición
constituye el tercer documento inserto en el
libro. Este programa tenía un desarrollo tem-
poral previsto de 1983 a 1986 pero dado que
su comienzo se retardó, en muchos casos has-
ta 1984, se está estudiando su prolongación
hasta 1987.

Se analizan, en este capítulo, las áreas te-
máticas que constituyen los puntos más reite-
rados sobre los que han incidido los diferen-
tes programas, coincidiendo en su mayoría
con los campos de acción antes citados, pero
añadiendo y haciendo especial hincapié en
los aspectos que suponen una mayor vincula-
ción al mundo del trabajo: por una parte, se
potencia la orientación de carácter profesio-

nal y por otra, y de forma complementaria,
se establecen sistemas de cooperación 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 riesgo», entendiendo con este término
aquellos subgrupos de la población que por
diversas causas —raza, sexo, nacionalidad,
procedencia— sufren un trato discriminativo,
y para los que se acentúan los problemas que
conlleva el paso a la vida profesional.

Ana Luisa Mínguez

Nisbet, J. y Shucksmith, J. 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 formación integral. Por formación in-
tegral se ha entendido, entre otras cosas, do-
tar al niño de los recursos básicos para que
aprenda a aprender. Este requerimiento se
vuelve más urgente cuando se ha abandona-
do una enseñanza de corte reproductivo para
dar paso a una enseñanza de índole más pro-
ductiva y /o creativa.

La lectura de los primeros párrafos del li-
bro sitúa al lector en las dos ideas que serán
nucleares a lo largo del mismo: «El aprendiza-
je más importante es aprender a aprender. El
conocimiento más importante es el conoci-
miento de uno mismo» (p. 11). Pero t'qué 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 índole
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 sentido», la
conciencia de los propios procesos mentales.
Esto se conoce en Psicología Cognitiva como
«metacognición». En la práctica, cuando al-
guien percibe que tiene dificultades para
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comprender algo, está haciendo metacogni-
ción. Pero, como apuntan los autores, tal in-
trospección no puede ser constantemente
consciente y deliberada, o nunca se podría
aprender a causa de esta reflexión sobre el
aprendizaje. Por ello, a través de la educación
se debería fomentar la capacidad para pasar
de la intuición a la deliberación, cuando a los
alumnos se les presenten dificultades, refle-
xionando sobre dónde radican las causas del
problema y diseñando o eligiendo una estra-
tegia para resolver la dificultad.

El libro consta de ocho capítulos y un apén-
dice. A lo largo de los mismos se van desbro-
zando las cuestiones más significativas sobre
la enseñanza de las habilidades para el estu-
dio, sobre el conocimiento que los niños tie-
nen de sus estrategias de aprendizaje, sobre
los métodos de enseñanza en el aula...

En el primer capítulo 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
conclusión de que cualesquiera que sean las
aptitudes de los alumnos, se equieren for-
mas de aprender y que la inteligencia por si
sola no puede garantizar el dominio de los
procedimientos para aprender. Así, frente a
pertrechar al alumno de estrategias rígidas
de aprendizaje, se defiende la idea de que es
más probable que aprendan satisfactoria-
mente aquellos alumnos conocedores de su
estilo de aprender y que han desarrollado
una variedad de estrategias, aplicadas según
su estilo personal y de acuerdo con las de-
mandas de cada tarea de aprendizaje.

En el segundo capítulo se hace un somero
repaso de los distintos grupos que han abor-
dado la idea de aprender a aprender: teóricos
del currículum, psicólogos cognitivos, refor-
madores de la educación... Sin embargo, el
capítulo se centra, sobre todo, en presentar
los puntos débiles del movimiento que se ha
creado a favor de la enseñanza de las habilidades
de estudio. Este movimiento, que ha cobrado
auge en los últimos años, adolece de las si-
guientes deficiencias:

1. No tiene base teórica alguna y no se ha
preocupado por buscar las conexiones con

los avances producidos en la Psicología Cog-
nitiva en los últimos años.

2. Carece de base empírica, 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
crítico de los presupuestos de partida.

3. Dadas su generalidad y descontextuali-
zación, 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 exámenes.

6. La edad de im partición (16 a 18 años) es
tardía, ya que los alumnos han formado sus
hábitos de estudio, de los cuales ya no les re-
sulta fácil prescindir.

Todo esto ha hecho que algunos autores se
ocupen en la búsqueda de un método más
eficaz que ponga el acento en la mayor com-
prensión del proceso de aprendizaje y de la
autoconciencia del alumno, así como en la
búsqueda de nuevas estrategias de enseñanza
que posibiliten la transferibilidad de las habi-
lidades adquiridas.

En este punto se conecta con el capítulo tres,
en el que se plantea la cuestión de qué son es-
trategias de aprendizaje: son los procesos que
sirven de base a la realización de las tareas in-
telectuales. Se distinguen las macroestrategias,
relacionadas con la utilización de la metacog-
nición 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 inicroestrate-
gias que puede desplegar un alumno al abor-
dar una tarea son los siguientes: bajo la pri-
mera denominación se agrupan las activida-
des de control, comprobación, revisión, y
autoevaluación; bajo la segunda se engloba la
formulación de cuestiones y la planificación.
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Las macroestrategias se relacionan con la
metacognición, ya que suponen que el alum-
no debe conocerse a si mismo, sus aptitudes y
dificultades mentales así como sus problemas
de aprendizaje.

En el capítulo cuatro los autores tratan de
desentrañar cómo se desarrolla el aprendiza-
je. Para alcanzar este conocimiento se necesi-
ta realizar estudios acerca de la metocogni-
ción y de las estrategias de aprendizaje en ni-
ños. Los resultados obtenidos señalan que los
niños pequeños poseen información e ideas
sobre la dificultad relativa de diferentes tipos
de tareas, así 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
años, 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 acción se le
denomina «deficiencia de aplicación». Las
causas de tal desfase, según los autores, son
hipotéticas. Parece que los niños 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 capítulo cinco está encaminado a tratar de
dilucidar la cuestión planteada al final del ca-
pítulo anterior, esto es, ¿cómo se puede per-
feccionar la naturaleza del conocimiento me.
tacognitivo y el uso de estrategias de aprendi-
zaje en los niños? La respuesta ofrecida es «a
través del uso de modelos». 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 niños y en su estilo
de aprendizaje a través de la interacción con
ellos. Los profesores, al ser «otros significati-
vos», también representan modelos im por-
tantes para el niño.

El capítulo seis desarrolla con más profusión
de detalles los métodos de enseñanza en el
aula. Se concretan tres:

a) Los métodos de enseñanza directa exi-
gen que el profesor determine las estrategias
requeridas y ofrezca a los alumnos una es-
tructura en la cual operar.

b) Los métodos de demostración de mo-
delos, más adecuados para ser utilizados con
niños pequeños.

c) Los métodos de discusión formal o in-
formal, quizá los más adecuados para des-
arrollar en los alumnos la conciencia metacog-
nitiva, ya que el profesor puede aprovechar
cualquier situación para estimular a los niños
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 realización.

El factor común a los tres métodos presen-
tados es que centran su interés en los proce-
sos y no en los productos del aprendizaje.

En el capítulo siete los autores dan a conocer
su trabajo, realizado con niños y profesores.
La observación efectuada por los mismos en
las aulas corrobora la conclusión a la que se
había llegado en el capítulo precedente: los
profesores tienden a enfatizar el producto fi-
nal del aprendizaje, ignorándose los procesos
del mismo; es decir, los profesores dedican
poco tiempo y atención a la forma en la que
se ejecuta el aprendizaje o se llevan a cabo las
tareas.

El último capítulo está destinado a defender
la idea de la inclusión de las estrategias de
aprendizaje en el currículum, 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 caracterizará por la búsqueda de una
mayor independencia y automotivación en el
alumno, por el planteamiento de tareas que
propicien más la reflexión que la reproduc-
ción de hechos y por la exigencia de que los
resultados sean comunicados. El método del
«estudio autónomo apoyado» sigue esta lí-
nea.

En el Anexo del libro se ofrece un análisis
de la situación española en lo que concierne a
la evolución del currículum 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 línea clara:
desde el antiguo y tradicional plan de estu-
dios, consistente en la mera relación de con-
tenidos, hacia un marco curricular que pre.
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tende, aprovechando unos contenidos, for-
mar en el alumno hábitos, aptitudes, actitu-
des y valores» (p. 164).

Haciendo un balance final de la lectura del
libro, podríamos señalar algunos de los méri-
tos del mismo: en primer lugar, es loable el
esfuerzo por contextualizar toda la informa-
ción vertida desde el campo de la Psicología
Cognitiva, sobre todo, en lo que representa
sus avances más recientes. Este esfuerzo por
abordar el tan aludido problema de «apren-
der a aprender» desde un marco teórico con-
trasta con los libros al uso, cuya preocupación
principal es ofrecer un recetario útil de técni-
cas y estrategias, bajo el supuesto de que una
aplicación automática de las mismas supone
un antídoto eficaz para superar con éxito
cuantos obstáculos se presenten en el largo
camino de la formación. Otra de las virtuali-
dades del libro radica en señalar la importan-
cia de explotar didácticamente las estrategias
en el currículum, es decir, de que éstas se con-
viertan en verdaderos contenidos de aprendi•
zaje. En esta nueva dirección se sitúa un gran
número de profesionales de la educación. En
este sentido se manifiesta Escudero al señalar
que la calidad del aprendizaje de los alumnos
será factible cuando las escuelas y los profeso-
res aprendan cómo ayudar a los alumnos a
aprender. Esto, además, debería ser una tarea
colaborativa, ya que abordar la meta de
«aprender a aprender» compete no sólo a los
alumnos, sino también a las escuelas, a los
profesores, a los expertos, a los administrado-
res... (En Escudero, J. M. «La investigación en
la acción en el panorama actual de la investi-
gación educativa». Revista de Innovación e In-
vestigación Educativa, en prensa.)

Lidia Esther Santana Vega

1FAPLAN. Nuevos temas y lugares educativos.
Jóvenes en transición. Madrid, Ed. Popular.
M.E.C., 1987, 207 pp.

Con este segundo volumen de la colección
«Jóvenes en Transición», el M.E.C. en colabo-
ración con las seis Comunidades Autónomas
con competencias plenas en materia de edu-
cación, mantiene su compromiso de divulgar
y difundir los proyectos e investigaciones que

bajo el lema «Políticas de Formación Profe-
sional en las Comunidades Europeas para los
años 80» se están desarrollando en varios paí-
ses de la C.E.E.

El volumen contiene cinco documentos
que exponen distintos tipos de experiencias
piloto llevadas a cabo con los jóvenes.

El primer informe «Aprender a empren-
der» ofrece un sustento teórico y práctico de
la denominada «educación empresarial».
Esta persigue, como fin primordial, el des-
arrollo de ciertas actitudes y aptitudes (flexibili-
dad, habilidades en general, iniciativa, imagi-
nación...) que capaciten a los alumnos para la
difícil búsqueda de un futuro laboral.

En el documento titulado «El mundo del
trabajo como recurso educativo» se exponen
distintas fórmulas para abordar y ofrecer una
experiencia laboral desde la escuela. Se pue-
den encontar varios ejemplos ilustrativos, así
como un análisis de las dificultades que entra-
ña incorporar tal experiencia a los currícula
escolares y su repercusión sobre la organiza-
ción y administración del centro.

El capítulo «Formación del profesorado»
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 vinculación con el mundo del trabajo.

Bajo el encabezamiento «Evaluación y cali-
ficación: problemas que se plantean en los
proyectos piloto» se ponen de manifiesto las
experiencias de Irlanda y Gran Bretaña en la
búsqueda de una alternativa para la evalua-
ción más idónea del trabajo escolar.

Las nuevas exigencias sociopolíticas 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-
mulación de conocimientos. Para estos nue-
vos enfoques los procedimientos de evalua-
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ción tradicionales no resultan adecuados. De
ahí la creación de fórmulas como los perfiles,
las hojas de registro, las cartas de crédito, etc.
La implantación de estos sistemas exige,
como paso previo, que los organismos y po-
deres públicos competentes reconozcan su
valor para aceder a un nivel educativo supe-
rior o a un empleo.

El último capítulo, «La orientación y la es-
cuela», sintetiza o agrupa, de alguna manera,
los temas explorados en los informes prece-
dentes, ya que trata de analizar desde una

perspectiva global las nuevas demandas en
materia de orientación, entendiendo ésta
como la facilitación del paso de la escuela al
trabajo, y las posibles respuestas y requisitos
para enfocar dicha orientación de la manera
más e ficaz posible. Para terminar, este docu-
mento incluye una serie de conclusiones y re-
comendaciones basadas en las experiencias
del Programa de Transición y otros proyectos
de carácter innovador.

Isabel Peleteiro Ramos
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RESEÑAS DE IN VESTIGACION

EVALUACION DE LA ENSEÑANZA
SUPERIOR A DISTANCIA.

INSTITUTO

ICE de la Universidad Nacional de Educa-
ción a Distancia.

EQUIPO INVESTIGADOR:

Director: Ricardo Marín Ibáñez. Colabora-
dores: M. José Rubio, Lorenzo García Are
no, M. Angeles Murga Menoyo, Gloria Pérez
Serrano, M. Paz Lebrero Baena.

DURACION

1984-86 (Ayudas a la Investigación).

OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO
DE LA INVESTIGACION

Se plantean tres objetivos fundamentales:

—Establecer el marco de referencia sobre
temática, conceptos, métodos y modelos va-
lorados en la situación actual en diferentes
universidades a distancia.

—Evaluar institucionalmente dos centros
representativos de la UNED en el ámbito geo-

Revista de Educackm. núm. 287119881. piigs • 523.334.

gráfico insular y peninsular que responden a
fuertes demandas sociales en educación supe-
rior; son los centros asociados de Palma de
Mallorca y Mérida.

— Investigar los factores determinantes del
rendimiento pedagógico del alum nado de la
UNED.

METODOLOGIA

Consiste esencialmente en lo siguiente:

1. Estudio comparado de las universidades
a distancia, analizando definiciones de educa-
ción a distancia de algunos autores según los
rasgos o indicadores que señalan los mismos.
Se tiene en cuenta la tecnología empleada en
las comunicaciones de la enseñanza superior
en varias universidades mundiales y el coste-
eficacia de las universidades a través de los si-
guientes factores: edificios-equipos-mobilia-
rio, tecnología de comunicaciones, número
de cursos, coste dependiente del número de
alumnos.

Y por último, se hace una comparación de
los gastos de las universidades presenciales y
a distancia.

2. Evaluación de los centros asociados de
Palma de Mallorca y Mérida, analizando la mul-
tiplicidad de factores que intervienen en una
evaluación institucional.

2.1. Centro de Palma de Mallorca. Recorrido
histórico 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 valoración de profesores y tu-
tores a través de enc t'estas, entrevistas y aná-
lisis de los documentos de trabajo.

Análisis del perfil (lel alum no según una fi-
cha de recogida de datos choole apat r en in-
formaciones tales como sexo, edad, estudios,
estado civil, ocupación, isla de residen( ia, ca-
rrera anterior, etc. La Itttiestta es de 1.152
alumnos ma riculados en el urso 84-85.

La evaluación de la c alidad del sistema di-
(láctico multimedia ha sido realizada en hm-
ción de la unidad didáctica, public aciones pe-
riódicas, emisiones racholónicas, medios
audiovisuales.

El estudio comparativo del rendimiento
académico de los alumnos del centro asocia-
do de Baleares y de los (Ir la UNED a nivel na-
cional sr realizó utilizando porcentajes y la

ueba de X', así como la tasa de abandonos
por facultades.

2.2. Centro de Mérida. Estudio similar al rea-
lizado en el centro de Baleares, destacando el
de coste•benelicio y la elaboración de un mo-
delo de análisis mediante la identificación de
posibles indicadores a través de los cuales
puedan evaluarse los índices de eficacia. El
trabajo está centrado tanto en k alumnos
actuales como en los licenciados.

Los indicadores de eficacia referidos en la
investigación se pueden resumir en los que si-
guen: heterogeneidad de la población atendi.
da, atención a colectivos más típicos de la uni-
versidad convencional, hábitos de estudio, ni-
veles de satisfacción, años para licenciarse, re.
lación entre aspiraciones y logros, niveles de
empleo alcanzados, movilidad geográfica,
económica y profesional, mejora de su cali-
dad de vida.

El tratamiento estadístico de los datos se
realiza a través del coeficiente de correlación
de Pearson y de la prueba de X'.

Se hace el estudio de los factores determi-
nantes del rendimiento pedagógico del alum-
no de la UNED. La muestra es de 10.000 suje-
tos representativos de todas las carreras. El

pi ocedimiento utilizado es el cuestionario, es-
tando los datos sometidos a tratamiento esta-
dístico.

RESULTADOS

Entre otros, destacan los siguientes:

Cenl ro asociado de naleares

El abandono por curso en Baleares oscila
tute  el 65 y el 43 por 100. En la UNED nacio-

nal oscila entre un 37 y un 56 por 100.

El porcentaje de mujeres licenciadas en la
UNED-Baleares (hasta 1985), en relación 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
años; las mujeres suelen ser más jóvenes y en
mayor número solteras.

En cuanto a la calidad del sistema educati•
vo, los alumnos del centro asociado juzgan las
unidades didácticas de {orina semejante a la
de la totalidad de los alumnos de la UNED: un
46,08 por 100 opina que la calidad varía, 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 didác-
ticas varía 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 orientación
al principio de curso, la resolución de dificul.
tades en las tutorías, las características especí-
ficas de la UNED.

Centro asociado de Mérida

Los indicadores de eficacia a los que se han
llegado son:

— La UNED extremeña atiende a una po-
blación muy heterogénea, con rasgos simila-
res a los de la universidad presencial.
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—La satisfacción alcanza porcentajes ele-
vados entre los actuales estudiantes de la
UNED.

—La duración de los estudios hasta la li-
cenciatura es de 6,57 años de media.

—Existe amplia relación entre expectati-
vas y logros.

DESCRIPTORES

Enseñanza Superior, Enseñanza a Distan-
cia, Tecnología de medios educativos, Econo-
mía de la Educación, Edificio, Equipo.

Teresa Sánchez

ANALISIS Y EVALUACION DEL
RENDIMIENTO DEL BUP/COU EN
EL DISTRITO UNIVERSITARIO
DE EXTREMADURA DURANTE EL
DECENIO 75/85, EN FUNC1ON
DE VARIABLES
SOCIOGEOGRAFICAS Y ACADEMICAS

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 función de determinadas variables de
probable incidencia sobre las mismas: ámbito
socio-geográfico, convocatoria, tipo de estu-
dios, etc.

—Parte ii. Las calificaciones de EGB como
índice 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 algún 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 IlL 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

— Parte

INSTITUTO

ICE de la Universidad de Extremadura.

EQUIPO INVESTIGADOR

Director: Florentino Blázquez Entonado.
Colaborador: Miguel Blanco López.

DURACION

1984-87 (Ayudas a la Investigación).

OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO
DE LA INVEST1GACION

La investigación se divide en tres partes
bien diferenciadas:

— Parte I. Análisis de las calificaciones de
BUP/COU en Extremadura en el decenio

Variables. Año, curso académico, régimen
de estudios, convocatorias, caracterización
sociogeográfica (o hábitat poblacional).

Muestra. Se realiza un muestreo estratifica-
do en base a la variable «hábitat» en que se si-
túa 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 población estu-
diada: 80.000 sujetos evaluados, con un total
de 802.598 calificaciones.

Técnicas de análisis. Análisis de la varianza.

—Partei!

Variables. Dependiente: calificaciones en
BUP. Independientes: calificaciones en EGB,
caracterización socio-geográfica, sexo, tipo de
centro (privado-público).

Muestreo. Estratificado dirigido. Se eligen
21 de los 43 centros que impartían COU en
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1982-83 y se pasan protocolos a todos los
alumnos de COU en estos centros; obtenién-
dose 3.060 encuestas. Sin embargo, sólo se
tratan estadísticamente 957, que se seleccio-
nan aleatoriamente.

Técnicas de análisis. Regresión múltiple paso
a paso, realizada con el programa P2R del
BM DP.

— Parte!!!

Etapa que en las medias de los cursos de la E'
Etapa.

• La correlación 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.°, Matemáticas-8.°, Geografía-8..,

8.°.

— Parle III
Muestra. 30 profesores, cuyas calificaciones

se han estudiado en el decenio 1975-85 en la
convocatoria de junio.

Hipótesis. La distribución de las calificacio-
nes de los profesores se configura en un pa-
trón más o menos peculiar para cada uno.

Técnicas de análisis. X 2 para comprobar el
ajuste entre las calificaciones de un mismo
profesor correspondientes a distintos años.

RESULTADOS

— Parte!

• En el decenio 1975-85 el porcentaje de
alumnos aprobados en junio supera al de sep-
tiembre en más de un 100 por 100.

• Los no presentados al examen en sep-
tiembre suponen un 23 por 100.

• En diversos centros de zonas interme-
dias y rurales los alumnos no presentados son
calificados con Muy deficiente o Insuficiente.

• La proporción de aprobados ha dismi-
nuido en el período 1975-85 en 5-10 puntos.

• Los porcentajes de aprobados por curso
crecen a medida que avanzan los niveles, ex-
cepto en COU, en cl que se retrotraen hasta
coincidir con la media de 2.. de BUP.

• En los tres cursos de BUP los porcentajes
más bajos de aprobados corresponden a Ma-
temáticas.

— Parte!!

• Existe una gran analogía entre las'clistri-
buciones de calificaciones.

• Más del 50 por 100 de los profesores de
la muestra configuran distribuciones estadís-
ticamente semejantes, al menos en varios de
los años recogidos.

• Las similitudes entre distribuciones se
dan independientemente de la especialidad
impartida.

DESCRIPTORES

Evaluación, Rendimiento, Bachillerato,
Profesor, Educación General Básica.

Pascual Lausin Aceña

EVALUACION DE PROGRAMAS
DIDACTICOS Y SUS PROCESOS
DE REALIZACION

INSTITUTO

C.I.D.E.

EQUIPO INVESTIGADOR

Antonio R. Bartolome Pina.

DURACION
• La relación entre las notas de BUP y las

de EGB es mayor en las asignaturas de la 2." 	 1985 87 (Concurso Nacional).
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OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO
DE LA INVESTIGACION

Los objetivos de este trabajo son:

I. Profundizar en el planteamiento del
audiovisual como medio especifico en sí y no
en función de su contenido verbal. Aproxi-
mación de un nuevo modo de conocer.

2. Aplicar este planteamiento a la realiza-
ción de unos programas en video.

3. Desarrollar un programa de enseñanza
aprendizaje en el que situar los videos.

4. Investigar los efectos educativos, cen-
trándose en el de la mayor o menor informa-
ción verbal contenida en los videos.

METODOLOGIA

Cada uno de los objetivos es desarrollado
en un capítulo aparte y según su propia meto-
dología.

Los objetivos I y 3 son tratados desde una
perspectiva teórica. El 2, «Producción de los
materiales videográficos», se adecúa a su ver-
tiente práctica, específica. El 4 sigue una me-
todología experimental.

Formulación de hipótesis. Las hipótesis princi-
pales se formulan en relación con la informa-
ción retenida por los alumnos y constituyen
el núcleo central de la investigación experi-
mental. Se formulan también otras hipótesis
relacionadas con el rendimiento y las actitu-
des.

Definición de variables. La variable indepen-
diente, que constituye el tratamiento, es la
mayor o menor saturación de contenido ver-
bal en los videos elaborados.

La variable dependiente es la información
retenida, medida mediante tests de elabora-
ción específica. 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 catalán),

estudios de Ciencias o Letras, edad, sexo, acti-
vidad laboral, actividad como educador.

Muestreo. Diseño. Se aplica la experiencia a
los alumnos de 2.° de Filosofía y Ciencias de la
Educación que cursan la asignatura de Esta-
dística II 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 enseñanza-aprendizaje di-
señado, en el que se inserta la utilización de
los videos, consiste en un seminario de ocho
semanas de duración.

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 Información Re-
tenida (uno por video) con items verbales e
icónico-verbales. Diversos cuestionarios de
actitud y características de la muestra.

Excepto los dos primeros, los restantes fue-
ron elaborados expresamente para la investi-
gación.

Tratamiento de datos. Para la comprobación
de las hipótesis se aplicaron diversas pruebas
de significación (t de Student, chi-cuadrado, F

de Senedecor). Las principales técnicas esta-
dísticas utilizadas fueron la regresión lineal y
el análisis de la varianza.

RESULTADOS

El autor se centra en la validez interna de la
experiencia antes que en sus posibilidades de
generalización.

Comprueba que el incremento de explica-
ción verbal en un video didáctico no sólo no
ayuda, sino que además puede dificultar la
captación de información. Por otra parte, el
carácter del item (verbal o icónico-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 úl-
timo grupo. Las variables cognitivas tampoco
aparecen relevantes en la investigación, ni las
variables referidas a las actitudes, si se relacio
nan con los videos utilizados.

El principal aporte de la investigación se
centra en torno a la capacidad informativa
del audiovisual, desde un punto de vista inte-
grador, del cómo es presentada; restando va-
lor a los contenidos verbales y otorgándoselo
a los visuales y sonoros.

Acompaña el trabajo una videocassette
que contiene las dos versiones de los progra-
mas elaborados.

DESCRIPTORES

Método de Enseñanza, Tecnología de la
Educación, Medios audiovisuales, Videocas-
sette, Investigación Pedagógica, Programa de
estudios, Proceso de aprendizaje, Aprendizaje
verbal, Aprendizaje no verbal, Test verbal,
Test no verbal, Rendimiento, Psicología del
aprendizaje.

Aurora Blanco

ENSEÑANZA DE LOS
M1CROCOMPUTADORES
Y MICROPROCESADORES EN LA
FORMACION PROFESIONAL
(PROYECTO MICROSIMPLEX)

OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO
DE LA INVESTIGACION

Los autores se plantean la necesidad de i n .
cluir dentro de los estudios correspondientes
a la Formación Profesional de segundo grado
una especialidad que enseñe a construir siste-
mas basados en microprocesadores para apli-
caciones tanto generales como específicas.

Estiman que los alumnos deberían pasar
por dos etapas de aprendizaje. En la primera,
el estudio se debería centrar en los bloques
funcionales que constituyen un ordenador,
así como en las transferencias de informa-
ción que entre ellos se realizan, mientras que
en la segunda, se debería profundizar en la in-
terconexión 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 m icrocom pu-
tador (MICROSIMPLEX) concebido y destina-
do para la enseñanza.

La memoria incluye una descripción por-
menorizada de las características técnicas del
MICROSIMPLEX, de las que se pueden citar:

—La estructura 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.

INSTITUTO

Universidad Politécnica de Madrid.

EQUIPO INVESTIGADOR

Director: Justo Carracedo Gallardo. Cola-
boradores: Miguel A. Núñez del Campo, En-
carnación Pastor Martín.

DURACION

1985-87 (Ayudas a la investigación).

—Los caminos que señalizan el «bus» in-
terno, los indicadores de la CPU y las líneas
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, instrucción a instrucción y parada.

METODOLOGIA

Se ha realizado un esbozo de aplicación del
prototipo diseñado en el Instituto de F.P. de
Palomeras (Madrid), habiéndose elaborado
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un conjunto de prácticas correspondientes a
las dos etapas citadas anteriormente que figu-
ran en la memoria.

RESULTADOS

Los resultados han sido dos prototipos de
microcomputador diseñados para la ense-
ñanza de la construcción y el manejo de siste-
mas basados en microprocesadores y el libro
de prácticas para los dos niveles indicados.

DESCRIPTORES

Enseñanza secundaria, Formación Profe-
sional, Formación Técnica, Ordenador.

Luis Zorita Vicente

APLICACION DE LOS
MIC ROCOMPUTA DORES
A LA ENSEÑANZA DE LA
BIOQUIMICA

INSTITUTO

Vicerrectorado de la Universidad de Zara-
goza.

EQUIPO INVESTIGADOR

Director: Jesús Escanero Mamen. Colabo-
rador: José Alda Torrubia.

DURACION

1985-87 (Ayudas a la Investigación).

OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO
DE LA INVESTIGACION

Se parte de la hipótesis de que la utilización
de unos programas para ordenador (realiza-
dos por el equipo investigador), siguiendo la lí-

nea de la enseñanza programada, mejorará
el rendimiento académico de los alumnos
que los utilicen. Los objetivos que se preten-
den conseguir con la investigación han sido
básicamente:

—La elaboración de prácticas útiles de di-
bujo para presentación en la pantalla de la in-
formación.

—La realización de un programa para or-
denador destinado a la enseñanza de la Bio-
química de los ácidos nucleicos mediante un
sistema de preguntas y respuestas de elección
múltiple.

—Efectuar un estudio correlacional del
rendimiento académico entre los grupos;
uno de ellos, utilizando una metodología «tra-
dicional» y el otro, incorporando, además, 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 Bioquí-
mica de la Facultad de Medicina.

En el curso 86-87 el grupo experimental lo
componían 12 alumnos y el de control no
queda especificado.

Los autores previenen sobre el carácter
sesgado de esta muestra al ser autoseleccio-
nada y no aleatoria.

Análisis estadístico

En cada uno de los dos cursos se han reco-
gido las notas de los exámenes parcial y final,
procediéndose al cálculo de las notas medias
y de la significación de los grupos.
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RESULTADOS

Desde el punto de vista productivo, el re-
sultado ha sido el desarrollo de prácticas úti-
les de dibujo y la realización de un programa
para ordenador para la enseñanza de la Bio-
química de los ácidos nucleicos; y desde el
punto de vista educativo, los autores han de-
tectado un mejor rendimiento en los alum-
nos, que además de las clases tradicionales,
utilizaban este recurso, si bien en este resulta-
do debe tenerse en cuenta el carácter sesgado
de la muestra al ser ésta autoseleccionada y
no aleatoria.

DESCRIPTORES

Enseñanza superior, Bioquímica, Enseñan-
za por ordenador, Enseñanza programada.

Luis Zorita Vicente

PROGRAMAS DE COMPRENSION
Y EXPLICACION, DE TEXTOS Y
DOCUMENTOS EN EL CICLO INICIAL
DEI, NUEVO BACHILLERATO

INSTITUTO

ICE de la Universidad de Extremadura.

EQUIPO INVESTIGADOR

Director: Eloy Martos Núñez. Colaborado-
res: Angel Benito Pardo, Gloria García Rive-
ra, M. Carmen García Rivera.

DURACION

1985-87 (Ayudas a la Investigación).

OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO
DE LA INVESTIGACION

Se trata de diseñar un programa interdisci-
plinar de comprensión y explicación de tex-

tos y documentos que posibilite la consecu-
ción de los objetivos comunes del nuevo Ba-
chillerato, trabajando en interacción un equi-
po de profesores y alumnos de centros con
índices culturales medios/bajos. El programa
se concibe como una estrategia particular de
acceso a esos Objetivos Mínimos a partir del
contexto sociocultural de Extremadura.

El problema básico se resume en dos facto-
res fundamentales:

• Definir una jerarquía conceptual, es de-
cir, el armazón de contenidos y destrezas que
va a conformar la secuencia de Módulos de
Instrucción.

• Definir un plan de instrucción que in-
cluya los apartados y subapartados necesarios
para este tipo de programas.

METODOLOGIA

Características de los Módulos de Instrucción

• Es un documento que proporciona al pro-
fesor la base para planificar su enseñanza.
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 están
estructurados.

• El programa es susceptible de ser reali-
mentado continuamente, permitiendo su
continua evaluación y mejora. Se da participa-
ción activa en el desarrollo del mismo a profe-
sores ya alumnos.

• Se adapta bastante aproximadamente al
calendario real escolar. Permite ser repartido
entre dos cursos, así como ser simultaneado
con otros programas (utilización de bibliote-
cas, ortografía, etc.)

• Integra las actividades extracurriculares
dentro del Módulo.

Los Módulos de Instruccion

1) Distinguimos registros idiomáticos.
2) Diferenciamos tipos de escritos.
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3) Hacemos resúmenes.
4) Leemos la prensa.
5) Hacemos historias.
6) Recopilamos textos dialectales.
7) Dramatizamos.
8) Exponemos opiniones.
9) Redactamos críticas.
10) Imitamos y hacemos textos.

Muestra

Alumnos de I.. de BUP (35).

Instrumentos de recogida de datos

—Fuentes de la investigación: Documen-
tos escolares, cuadernos de apuntes, bloc de
notas. Composiciones, trabajos, redacciones.
Interpretaciones de textos/documentos, con
actividades de explotación de los mismos. Fi-
chas, notas, guiones, resúmenes y otros mate-
riales usados por el alumno como documen-
tación. Otros tipos de textos/documentos
verbo-icónicos, v. gr., comics, murales,...

—Pruebas que se pueden aplicar a estas
fuentes en función del factor de evaluación
que se quiere medir: Comprensión oral/es-
crita: pruebas de conmutación/normalización.
Pensamiento analítico: análisis categorial.
Pensamiento sintético: pruebas de reescritu-
ra. Expresión oral/ escrita: análisis de la ex-
presión, análisis discursivo. Creatividad y no
conformismo: test de Rozen, test 1.0.E. Tra-
bajo cooperativo: pruebas de actuación de
Green. Técnicas de trabajo intelectual: esca-
las de valoración. Desarrollo físico y destre-
zas: Pruebas de actuación de Green.

RESULTADOS

El principal resultado es la validación de los
programas diseñados, al menos en el contex•
to de la experimentación y para el tipo de
alumnos objeto de la experiencia. Los pro-
gramas se pueden extrapolar a alumnos de
un perfil sociocultural semejante: con bajos
hábitos de lectura, con necesidad de ser dina-
mizados a través de clases-taller, métodos ac-
tivos, trabajo autónomo, etc., pero a la vez,
con un mínimo equipamiento cultural en la
zona, con un nivel medio/bajo de ingresos,
etcétera.

Algunos resultados, de carácter más con-
creto o instrumental, se podrían resumir así:

—Los Programas de Compensación y Ex-
plicación de Textos y Documentos tienen una
incidencia muy positiva en cuanto a dificulta-
des de comprensión de textos y documentos,
en sus diversos aspectos de comprensión
pragmática, semántica y sintáctica.

—Tienen un efecto más pausado en las
conductas de explicación y análisis/ síntesis
de textos, si bien el aumento de la compren-
sión 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 correlación entre los índi-
ces de lectura y comprensión con los de ex-
presión escrita; es decir, a medida que un chi-
co aumenta sus técnicas de lectura y com-
prensión, también incrementa su competen-
cia verbal, sobre todo a partir de procedi-
mientos como la imitación o la recreación.

—El trabajo cooperativo es importante,
aunque no como primer paso en un PCETD,
sino más bien como implicación grupal en
un trabajo creativo comunitario fp. ej., elabo-
rar el guión de un diaporama, dramatizar, etc.

—La situación de comunicación que fo-
menta el desarrollo de los PCETD favorece
ciertas destrezas, especialmente la adaptación
a los contrastes entre el registro idiomático
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 él, siendo su efecto sencilla-
mente bueno en los alumnos situados en esa
banda intermedia.

DESCRIPTORES

Enseñanza Secundaria, Método de Ense-
ñanza, Medios de Enseñanza, Literatura, Len-
gua española.

Gregoria Carmena López
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EVALUACION DE METODOS DE
SIMULACION INFORMATICA
EN ENSEÑANZAS
TECNICAS SUPERIORES

INSTITUTO

I.C.E. de la UniVersidad de Cantabria.

EQUIPO INVESTIGADOR

Director: José Manuel Sánchez Alciturri.
Colaboradores: César Sagaseta, Rafael Arro,
Jorge Cañizal, Federico Capellán.

no se emplean los programas y los de otra en
la que sí.

Muestra.. La muestra ha estado compuesta
por 20 alumnos de cuarto curso del nivel uni-
versitario.

Análisis estadístico. La variable «nota de
los alumnos» ha sido muestreada en sucesi-
vas fases: notas parciales correspondientes a
áreas 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

DURACION

1986 . 87 (Ayudas a la Investigación).

OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO
DE LA INVESTIGACION

Partiendo de la necesidad de dedicar un
mayor tiempo al análisis de resultados de los
ejercicios prácticos de la asignatura Geotec-
nia I del cuarto curso de Ingenieros de Carni.
nos, se pretende crear unos programas espe-
cíficos para ordenador que al ser utilizados,
eliminen tareas de cálculo y posibiliten ade-
más la obtención de gráficos.

Se parte, pues, de la hipótesis de que el
uso de ciertos programas para ordenador, al
aliviar a los alumnos de tareas de cálculo y
operacionales, permitirá una mayor dedica.
ción al estudio y análisis de los resultados.

Para conseguir estos objetivos, el propio
equipo ha elaborado unos programas ad hoc,
que después serán utilizados por los alumnos.

METODOLOGIA

Variables. La única variable que ha sido ob-
jeto de estudio es el rendimiento académico,
estableciéndose comparación entre los resul-
tados en la misma asignatura de áreas donde

El resultado más relevante es que no existe
mejora en las calificaciones con la utilización
del método propuesto, ni se da correlación al-
guna entre las calificaciones de las restantes
áreas de la asignatura y las de la utilizada
como experimental.

Haciendo ejercicio de autocrítica, los auto-
res señalan tres posibles razones:

—El alumno no está acostumbrado a la uti-
lización de ayudas a su formación del tipo
propuesto.

— El sistema utilizado y el diseño de activi-
dades ha sido erróneo.

—La serie de programas desarrollados
no es adecuada a la finalidad perseguida. (In-
dicando que quizá este último motivo haya
sido el más importante.)

DESCRIPTORES

Escuela Técnica Superior, Geotecnia, Teo-
ría de Elasticidad, Enseñanza asistida por or-
denador.

Luis Zorita
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REGLAS GENERALES
PARA LA PRESENTACION DE TRABAJOS

1. Los autores remitirán sus manuscritos (con dirección de contacto) al Direc-
tor. Este los enviará al Consejo de Redacción para su selección de acuerdo con
los criterios formales (normas) y de contenido de la Revista de Educación.

2. Todos los trabajos deberán ser presentados a máquina. por duplicado, en
hojas tamaño DIN-A-4 por una sola cara, a dos espacios.

3. La extensión de los trabajos no sobrepasará las treinta páginas.

4. Previo a cada artículo deberá figurar un resumen en español que no exce-
da de 150 palabras.

5. Al final del trabajo se incluirá la lista de referencias bibliográficas, por
orden alfabético, que deberán adoptar la forma siguiente:

a) Libros: el apellido del autor, seguido de las iniciales de su nombre, titulo
del libro subrayado, lugar de edición, editorial y año de edición.

b) Revistas: el apellido del autor, seguido de las iniciales de su nombre, título
del trabajo. nombre de la revista subrayado. número de volumen sub-
rayado, número de la resista cuando proceda, entre paréntesis, año de
publicación y las páginas que comprende el trabajo dentro de la revista.

6. En las citas textuales irá entrecomillado y seguido por el apellido del autor
de dicho texto, año de publicación y la página o paginas de las que se ha
extraído dicho texto, todo ello entre paréntesis.

7. Las tablas deberán ir numeradas correlativamente y se enviarán en hojas
aparte, indicando en el texto el lugar y el número de la Tabla a insertar en cada
caso. Los títulos y leyendas de las mismas irán en otras hoias. asimismo nume-
radas

8. Los gráficos se presentarán en papel vegetal o fotografía. (Nota: Una pre-
sentación con poco contraste hace imposible su publciación.)

9. El consejo de redacción se reserva la facultad de introducir las modifica-
ciones que considere oportunas en la aplicación de las normas publicadas. Los
originales enviados no serán devueltos.

10. La corrección de pruebas se hace cotejando con el original , sin corregir la
ortografía usada por los autores.
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