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INTRODUCCION 

El objeto de este trabajo es analizar las calificaciones habidas 
en los niveles de Bachillerato y C.O.U. durante el decenio 1975- 
1985 en el distrito universitario de Extremadura, contrastadas en 
función de determinadas variables de  probable incidencia sobre las 
mismas: ámbito socio-geográfico, convocatoria, tipo de estudios, 
etc. Se estudia además el nivel de predicción que sobre estas califi- 
caciones poseen las obtenidas en los estudios de E.G.B., preten- 
diendo conocer finalmente si existen determinados "tipos"de dis- 
tribución de calificaciones entre los profesores emisores de tales 
notas. 

Esta aproximación al resultado cuantitativo de unos procesos 
no es la tínica posible, pero indudablemente válida para intentar 
una descripción objetivable del grado de rendimiento escolar de los 
alumnos. Partiendo de esta descripción objetiva de los resultados, 
se posibilitarán acciones de intervención racional sobre ellos. 

El estudio que se realiza no se orienta hacia la "cualidad" del 
proceso, sino que se centra en el resultado o momento terminal del 
mismo. No se dirige a los sucesos longitudinales de la "caja negra'', 
sino a los datos finales que deberian expresar y precisar no sólo el 
producto. sino también características del propio proceso. 

El hecho indudable es que subyaciendo a las notas y detrás 
de cada una de las calificaciones que se analizan existen procesos 
tal vez ignorados, actividades mentales no evaluadas, métodos ina- 
decuados para objetivos determinados, causas fundamentales no 
valoradas y, en definitiva, procesos cualitativos de indudable trans- 
tendencia, que unas calificaciones no contemplan. 

Resulta, sin embargo, que en tales datos (notas, expedientes, 
curriculum ... ) se soporta una creciente transcendencia mín hoy en 
orden a decidir opciones en la vida de un estudiante. En las califi- 
caciones se basan decisiones de tipo administrativo que vinculan 
determinantemente a las personas, sirviendo, de hecho, para reali- 
zar la clásica función social de selección. 

A l  mismo tiempo sirven de información al cuerpo social sobre 
la "rentabi1idad"de las inversiones realizadas y el supuesto nivel 
académico de los ciudadanos. 



La polémica existente sobre el fracaso escolar y los productos 
deseables de la educación es por eso claro reflejo de la presión 
que la sociedad ejerce sobre la institución educativa, que se mani- 
fiesta en continuados plan teamientos de cambio. 

Conviene reconocer, sin embargo, que una calificación/pro- 
ducto no es más que la sanción a un proceso, que oculta tras de 
si  una incalculable suma de variables y sólo incidiendo en ellas ha- 
brá lugar para su mejora; pero es asimismo evidente que una inter- 
vención técnica, mínimamente racional, que pretenda modificar el 
curso de cualquier fenómeno real, sólo es posible a partir de su 
conocimiento previo y del establecimiento de una hipótesis des- 
criptiva-causal acerca del origen del mismo. 

Es verdad que a este tema, el de las calificaciones escolares, 
puede llegarse por innumerables caminos, muy  diversos cualitativa- 
mente, requiriendo cada uno de ellos una intervención técnico-pe- 
dagógica cualitativamente distinta. Esto es debido a la multidimen- 
sionalidad del concepto de rendimiento escolar, controversia per- 
manente en el contexto de la investigación educacional, dada la 
pluralidad de logros o efectos perseguidos por cualquier acción 
educativa. 

Ante la diversidad de hipótesis distintas que sobre el tema se 
establecen -no determinadas en ningún caso, por culpa probable 
de la investigación pedagógica, pero que originan un  mismo produc- 
to cuantico y numérico-, surge el interés del didacta de proceder 
sistemáticamente a un  análisis del mismo, único modo de optimi- 
zar el proceso. A él nos acercamos conscientes de la limitación de 
esta perspectiva. 

Se constata, además, que pese a las criticas efectuadas a la 
certificación académica como criterio básico para determinar el 
rendimiento individual o la efectividad de las instituciones educa- 
tivas, lo cierto es que la mayor parte de las investigaciones dirigi- 
das a determinar los factores asociados al éxito o fracaso escolar 
han venido utilizando este tipo de producto como variable depen- 
diente o efecto de la acción educativa. 

Esto es porque cada calificación o dictamen, más o menos 
perfecto técnicamente, expresa un juicio de valor sobre determina- 
dos aspectos del proceso educativo y a su vez el resultado o la me- 
dida influye de algún modo en el propio proceso: 'Sea cual fuere 



la modalidad, tipo o sistema de evaluación vigente en un contexto 
educacional, su influencia sobre el proceso y el producto de la edu- 
cación es decisiva y afecta directa o indirectamente a su calidad." 
(De la Orden, 1983) 

Según Ruthman (1977). al proceso de aplicar procedimientos 
científicos para acumular evidencias válidas y fiables sobre la 
manera y grado en que un conjunto de actividades específicas pro- 
duce resultados o efectos concretos, puede ser definida como in- 
vestigación evaluativa. 

Si esto es así, pensamos que nuestra investigación se encuadra 
dentro de la denominada í'nvestigación evaluativa', ya que trata de 
una "acumulaci6n de informacion sobre una intervención': en este 
caso del profesor en un momento del curso, que intenta expresar 
el grado de funcionamiento del alumno o los efectos y consecuen- 
cias obtenidos por el trabajo mutuo. 

Tratamos de aportar evidencias válidas mediante procedi- 
mientos científicos sobre 'actividades específicas' (evaluaciones 
en el Bachillerato y C. O. U.). 

La medición, los diseños de evaluación y sus respectivos análi- 
sis constituyen uno de los temas más controvertidos actualmente 
en la elaboración de la ciencia pedagógica a causa de los problemas 
epistemológicos y metodológicos que la elección de uno sobre otro 
plantea cientfficamente. 

Se ha considerado necesario, por ello, afrontar tales cueslio- 
nes como eje nuclear del obligado marco teórico en que debe ins- 
cribirse este esiudio. Junto a ellas y para delimitar más correcta- 
mente sus fronteras, nos ha parecido conveniente precisar, aunque 
se haga brevemente, los tópicos indisolublemente anexos al tema 
de la evaluación: su objeto, tipos, funciones ... En ese mismo con- 
texto se aborda el actual debate sobre los métodos y modelos de 
evaluación. Todo ello ocupa el primer capítulo del presente traba- 
jo. 

A continuación y antes de abordar el diseño concreto de la 
investigación, se procede a describir, con sus antecedentes y pers- 
pectivas, los niveles de Bachillerato y C.O. U., cuyas calificaciones 
suponen el objeto central del trabajo. 

Ambos capitulas configuran el indispensable marco concep- 
tual en el que se inscribe este estudio. 





MODELO CONCEPTUAL Y 
CARACTERIZACION DE LA EVALUACION 1 

CONCEPTUALIZACION DE LA EVALUACION 

Una idea completa sobre la evaluación -especialmente la edu- 
cativa-, tanto por el número de variables in te~inientes  o por los 
juicios que comporta, como por el fin a que se destina, requiere 
tan amplia gama de condiciones y exigencias, que supera con cre- 
ces tanto la simplicidad de otras evaluaciones menos complejas co- 
mo la comodidad de las que son meramente especulativas. 

Las últimas décadas -han producido abundante literatura que 
permite acceder a una fundada conceptualización de la evaluación, 
clarificando sus múltiples perspectivas y exponiendo la distinción 
entre evaluación y otros conceptos muy próximos, que es preciso 
delimitar. 

"Stufflebeam (1981) afirma que, después de un periodo de 
inactividad en la década de los 50, este campo del conoci- 
miento ha iniciado su revitalización con los articulas claves 
de Cronbach (1963), Scriven (1967), Stake (1967) y Stuffle- 
beam (1966) y se ha desarrollado de modo sorprendente en 
la década de los 70 hasta nuestros días (House, 1980; McCor- 
mick, 1982; Pérez Gómez, 1982) con la proliferación de mo- 
delos alternativos y el desarrollo de corrientes cualitativas 
(Cronbach, 1980)." (Gimeno y Pérez, 1983, Pág. 422) 
Dicha literatura contiene muchos acercamientos que han sido 

referidos como modelos, a pesar de que ninguno contiene el sufi- 
ciente grado de complejidad y comprehensión para poder ser con- 
siderado como tal. Se han hecho incluso importantes tentativas 
para poner orden en el abundante campo de la bibliografía sobre el 
tema. 
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Algunas clasificaciones como las de Guba y Lincoln (198 11, 
Popham (1975), Stake (1976), Stufflebeam y Webster (1980) han 
contribuido de manera significativa a través de sus revisiones criti- 
cas, denotando similitudes y diferencias entre las diversas aproxi- 
maciones. 

Estas clasificaciones -desde planteamientos holisticos- pro- 
ponian diversos puntos o cuestiones principales para su tratamiento. 

Stufflebeam (1974) habla de ocho cuestiones indispensables 
para cualquier intento de conceptualizar la evaluación. Nevo 
(1983) revisa estas ocho cuestiones y las amplia a diez en un inten- 
to de lograr una más comprehensiva conceptualización del tema 
de la evaluación. 

Estas diez dimensiones representan, según Nevo (1983), las 
cuestiones principales extraidas de los acercamientos más signifi- 
cativos de los diversos autores al tema. 

Simplificando sus parcelamientos y sólo con el Bnimo de 
plantear los puntos más esenciales sobre la cuestión que sirven de 
marco a nuestro trabajo, nos ha parecido conveniente abordar el 
tema desde estos cinco puntos de vista: 

1. Definición y proceso de la evaluación. 
2. Su objeto. 
3. Tipos y funciones de !a evaluación. 
4. Metodologia para su estudio. 
5. Modelos de investigación en evaluaci6n. 

Los primeros puntos servirán de simple puntualización o en- 
marcamiento del tema para poder tratar detenidamente el proble- 
ma de los métodos y modelos de investigacidn en evaluación como 
plataforma teórica de este estudio. 

Podria comenzarse este apartado con una lista de las múlti- 
ples definiciones que sobre la evaluación, tema que goza de las pre- 
ferencias de los autores de entre las parcelas del curriculurn, se han 
venido dando durante los últimos aííos. 
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Los especialistas han formulado diversidad de descripciones o 
definiciones escasamente coincidentes en sus líneas generales, pero 
que progresivamente van conformando el concepto mas común- 
mente admitido hoy por los especialistas. 

Tyler (1950, pág. 69) percibia la evaluación como "el proce- 
so por el que se determina hasta qué punto son alcanzados los ob- 
tivos educativos", como exponente de un grupo entre los que se 
encuentran Grondlund (1973, Pág. 8), que la concibe como "un 
proceso sistemático para determinar hasta qué punto alcanzan los 
alumnos los objetivos de la educación" o Lafourcade (1972 
pág. 2 l), que la define del mismo modo. 

Posteriormente toma cuerpo entre los autores la idea de la 
evaluación como '?a determinaci6n del mérito o valor" (así, 
Eisner, 1979; Scriven, 1977) o la que cita Rodríguez Diéguez de 
Worthen (1 973) -"la determinación del valor de una cosa, que in- 
cluye la obtención de la información para juzgar el valor de un 
programa..."- o la que elabora el "Joint Commitee" (1981, pági- 
na 12) como resultado de un concurso entre varios expertos en 
evaluación educativa:" una investigación sistemitica de la valia y 
el mérito de algún objeto". 

A esta exigencia de información aiiade Cronbach (1973, pági- 
na 44): "...con el fin de tomar decisiones sobre un programa edu- 
cativo" y perfecciona Stufflebeam (1973, pág. 129) como"e1 pro- 
ceso de planear, recoger y obtener informaci6n utilizable para 
tomar decisiones alternativas". 

Cronbach (1980, pág. 14), con otros autores, declara que 
cualquier definición que implique en la evaluación un carácter de 
juicio o veredicto, debe ser rechazada en el contexto educativo, ya 
que puede originar ansiedad entre los potenciales evaluadores y 
crear resistencias entre los sometidos a la misma. 

Nevo (1 983), recogiendo esta idea, cree que la descripción en 
el sentido de ')roceso que provee de razones para una correcta to- 
ma d e  decisiones" puede ser aceptada por todos los implicados en 
el proceso. 

Provus (1969) se aproxima a la síntesis, definiendo la eva- 
luación como "la comparación de las realizaciones o comporta- 
mientos de los alumnos con ciertas normas para determinar si se de- 
be llevar a cabo, continuarse o concluirse el proceso de enseñan- 
za"; y prbximo a ella, Pérez Gómez (1983, pág. 431) la describe 
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como "un proceso de recogida y provisión de evidencias sobre el 
funcionamiento y evolución de la vida en el aula, basándose en lo 
cual se toman decisiones sobre la posibilidad, efectividad y valor 
educativo del curriculum". 

Kodriguez Diéguez (1980) reduce a dos grandes bloques mu- 
chas de las aquí recogidas, con el ánimo de lograr una descripción 
sintetizadora del conjunto de elementos que, según él, conforma- 
rtan una definición de evaluación: 

a) la presencia de especificaciones o normas sobre los atri- 
butos que se pretenden para los alumnos cuando hayan 
determinado el proceso de enseñanza, 

b) la recogida de información sobre la diferencia entre lo 
previsto o esperado y lo logrado y 

C) las tomas de decisión alternativas. 

Con este mismo carácter comprehensivo puede traerse la de- 
finici6n dc Tenbrink (1981, pág. 22), para quien la evaluación es 
"el proceso de obtener información y usarla para formar juicios 
que a su vez se utilizarán en la toma de decisiones". 

Asi pues, se repiten las tres constantes: obtencidn de la infor- 
mación, formulación de-juicios y toma de decisiones. Esta última 
implica para algunos la consiguiente comunicación de los resulta- 
dos. Otros añaden este dato como especificación esencial para dar 
sentido completo al proceso. 

Por todo ello, podriamos concluir que la evaluación es un 
proceso que comprende: 1) el diseño previo de los criterios para la 
obtención de la información necesaria, 2) la consideración y con- 
traste de dicha información hasta obtener un juicio ponderado, 3) 
la adopción de las decisiones pertinentes y 4) la comunicación de 
los correspondientes resultados a los interesados. 

1.1. El proceso de la evaluación 

La descripción del proceso de la evaluación puede diferir en 
función del acercamiento o concepción teórica que se haya hecho 
a la misma. 
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Una aproximación teórica puede percibir la evaluación como 
una actividad que intenta determinar cuáles son las metas que de- 
ben ser conseguidas (Tyler, 1950); según esta apreciación, Nevo 
(1983) recomendaria el siguiente proceso: 

1) Metas expresadas en terminas de conducta. 
2) Instrumentos de desarrollo de las medidas. 
3) Recogida de información. 
4) Interpretación de la misma. 
5) Toma de decisiones o recomendaciones. 
Otros, como Stake (1975), sugieren 12 pasos de interacción 

dinámica entre la persona que evalúa y los destinatarios, en el pro- 
ceso de conducir una evaluación. 

Cuba y Lincoln (1 98 1)  sugieren que la evaluación de "interés 
naturalista" debe ser implementada a traves de un proceso que in- 
cluya los siguientes cuatro estadios: 

a)  Iniciación y organización de la evaluación. 
b )  Identificación de las cuestiones principales e interrogan- 

tes a plantear. 
c) Recogida de la información necesaria. 
d )  Resultados sobre los que ha de informarse y recomenda- 

ciones que deben ser efectuadas. 
Lógicamente no existe acuerdo entre los expertos sobre el 

proceso a seguir, pero todos recomiendan que debe existir una 
cierta relación personal entre los evaluadores y los evaluandos para 
idcntificar las necesidades de la evaluación, al principio, y de nue- 
vo al final, para comunicar los resultados de la misma. Tenbrink 
(1981) proporciona un modelo del proceso de evaluación, diseña- 
do especialmente "para acomodarse a las necesidades del profesor" 
según el esqucma de la página siguiente. 

En él se observa una "Fase preparatoriaMque comprende: 

1) La especificación de los juicios a emitir y las decisiones 
a tomar. Pues si no Se especifican las decisiones (Alkin, 
1969), seria dificil determinar con precisión qué clase de 
informaci6n se necesita. 



FLORENTINO BLAZQUEZ ENTONADO 

2) Descripción de  la información necesaria. Cuanta más pre- 
cisión contenga la informacibn, tanto más fácil será se- 
leccionar el método más apropiado para obtenerla. 

3)  Localizar la informacibn ya disponible. 

4) Decidir cuándo y cómo conseguir la información necesa- 
ria. A menudo ayuda el establecer un plan que especifi- 
que los modos de lograr la información. 

5 )  Construir o seleccionarlos instrumentos dc recogida de 
información disponibles para el profesor (tests, observa- 
ción, interrogacion y anhlisis de proyectos y tareas). 

Estos cinco pasos comprende lo que Tenbrink denomina fase 
preparatoria. 

La segunda fase es denominada por el mismo autor: "Recogi- 
da de datos" y comprende s610 dos pasos: 

6 )  Obtención de la información, que se recoge, registra y al- 
macena para su debido uso. Según Tenbrink (pág. 1271, 
existen cinco fuentes importantes de información dispo- 
nibles sobre los estudiantes: las notas personales del pro- 
fesor, los archivos de la escuela (su expediente), el archi- 
vo del orientador, las notas del personal auxiliar de la es- 
cuela y las notas de los padres. Cada una de estas fuentes 
proporciona un tipo distinto de información. 

7) Análisis y registro de  la misma para comprobar su preci- 
sión y anotarla, con el fin de que pueda ser empleada en 
la formacibn de juicios. 

La tercera fase, denominada por Tenbrink "Evaluación': 
comprende la formulación de juicios y la toma de decisiones. 

8) La formulación de juicios que se puedan utilizar para 
una decisión "es un proceso relativamente sencillo...", 
" ..se compara la informacibn que se posee con algún 
punto de rcferencia y sobre la base de esta comparación 
se emiten juicios estimativos o predictivos". 

9 )  La toma de decisiones es una tarea más compleja, que 
los profesores no están acostumbrados a realizar, pero 
éstas deberfan tener las caracteristicas siguientes: senci- 
llez, flexibilidad y objetividad. 
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El último paso, para Tenbrink, es: 
10) Resumir y dar a conocer los resultados de la evaluaci6n. 

Los destinatarios suelen ser los padres, el claustro, la di- 
rección o los mismos estudiantes -que siempre tienen in- 
terés en conocer los resultados-. Las reuniones de pa- 
dres y profesores o el registro acumulativo son distintas 
maneras en que se puede informar de dichos resultados. 

Según reconoce el propio Tenbrink (p8g. 1 l), su modelo de 
proceso está diseñado para facilitar a los principiantes el uso de la 
evaluacibn en el momento de enfrentarse con los problemas prácti- 
cos de la clase. Pone el énfasis en los principios básicos de la medi- 
ción y su aplicación a los aspectos evaluativos más específicos, 
considerando la evaluación como un proceso que utiliza la infor- 
mación para formular juicios y tomar decisiones. 

Las decisiones educativas se toman sobre la base de unos jui- 
cios y istos, a su vez, se emiten sobre la base de una información. 
La interconexidn de estos tres conceptos (decisiones, juicios, infor- 
maci6n) define esencialmente la evaluación; por tanto, el enten- 
dimiento claro de estos conceptos y su interdependencia es un re- 
quisito indispensable para entender los detalles del proceso de eva- 
luación. 

2. OBJETO DE LA EVALUACION 

La mayor parte de la literatura existente, al menos hasta los 
afios 70, versó sobre el estudiante como único objeto de la evalua- 
ción. 

No se consideraron entonces seriamente la evaluación de pro- 
grama, curriculum, material de ensefianza, etc. 

Poco a poco se fue desplazando la atención exclusiva de la 
evaluación sobre los aluninos hacia los proyectos educativos, pro- 
gramas, material instructivo, etc., especialmente en Estados Unidos 
como consecuencia de una ley federal que obligaba a experimentar 
cientfficamente cualquier innovación educativa financiada por el 

1 Estado. 
De este modo comenzaba a desarrollarse este nuevo sector de 

la investigación pedagógica cuyo objeto es designado generalmen- 



te c o m o  "la construcción y la evaluación de los curricula" (De 
Landsheere, 1982, pág. 52-62) . 

También en Estados Unidos, motor de la investigación sobre 
el tema, hasta alrededor de 1965 la evaluación estaba centrada en 
el aprendizaje de los alumnos; consistía, sobre todo, en el juicio so- 
bre la calidad de los productos de la enseñanza con el fin de, por 
ejemplo, orientar a los alumnos. Las investigaciones intentaban 
fundamentalmente disponer de tests estandardizados para emitir 
juicios fiables y válidos. Sólo secundariamente se analizaban com- 
portamientos de los docentes (Nevo, 1983, pág. 119-120) . 

A lo largo de los años siguientes los objetivos de la evaluación 
se amplían, según Paquay (1985, pág. 4), a "suministrar a los di- 
versos clientes afectados por el proceso las informaciones de las 
que tienen necesidad". 

Dos importantes conclusiones pueden ser extraidas de la Iite- 
ratura de esta Cpoca sobre el objeto de la evaluación. 

a) Que todos los componentes del curriculurn deben ser 
objeto de la evaluación y que ésta no debe limitarse a los 
estudiantes. Esta primera extensión del objeto de la eva- 
luación se operó más bien tarde en la mayor parte de los 
paises. Y se trata de una extensión, puesto que el objeto 
primero -el aprendizaje de los alumnos- está incluido 
en este "objeto" nuevo, en el sentido de que la calidad del produc- 
to del aprendizaje es, sin duda, el criterio último para decidir sobre 
la cualidad de un sistema de formación concebido según tal O cual 
programa. 

El efecto esperado sobre el aprendizaje de los alumnos no 
puede ser el único criterio al que se refiera la evaluación, porquc 
los alumnos no son el único elemento del sistema escolar digno de 
ser tenido en consideración. 

Importan también (Cardinet, 1979, pág. 18-20) los efectos de 
una innovación pedagógica sobre la formación exigida a los docen- 
tes, el trabajo que deben realizar fuera del centro, las posibilidades 
de relación profesor-alumnos y alumnos entre sí, los valores implí- 
citos que transmite la escuela, etc. Todos estos aspectos cualitati- 
vos poseen probablemente más peso que unos puntos de más O de 
menos en un test de conocimientos. 

Aunque se realizara un exhaustivo inventario de todos los 
efectos evaluables posibles, no sería suficiente para describir el ob- 
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jeto de la evaluación tal como hoy se concibe. Es necesario, ade- 
más, aprcciar las condiciones en las que se han obtenido estos re- 
sultados, pues la generabilidad de las conclusiones puede sor puesta 
en duda si sc ignora en qué condiciones particulares han sido obte- 
nidos los resultados. 

"Y así como el entusiasmo o el don pedagógico de  u n  maes- 
tro pueden explicar el éxito de u n  método,  las malas relacio- 
nes profesor-alumnos o simplemente el hecho de permanecer 
en la clase después de la hora para terminar el test pueden ex- 
plicar unos resultados desfavorables. " (Cardinet, 1979, pág. 
19) 

Una evaluación que pretenda fundar decisiones posteriores ra- 
zonables no puede despreciar el análisis profundo de todos los as- 
pectos del sistema: el contexto sociocultural de los alumnos, el ni- 
vel dc cualificación de los docentes, el clima de la clase, etc ... 

Además de las condiciones, es necesario conocer el proceso 
por el que se ha llegado a los resultados o un "cierto tipo de com- 
prehensión causal", en frase de Cardinet, que permita conocer su 
desarrollo histórico. 

El estudio de los procesos y especialmente de los procesos 
mentales seguidos por los alumnos para llegar a tales resultados son 
de mayor interés para juzgar la validez de un mitodo, por ejemplo, 
que los resultados mismos. 

Partiendo de concepciones diferentes, Bruner y Glaser Ilega- 
ron a la misma conclusión en la misma época: el modo como 
aprende el niiio es más importante que lo que aprende. Su modo 
de adquisición prepara, en efecto, los métodos de aprendizaje ulte- 
riores. "Es en este ámbito donde se sitúa la información que puede 
ofrecer la escuela." (Cardinet, pág. 20) 

b) Que una idea clara sobre el objeto de la evaluación a rea- 
lizar es una parte importante y previa de cualquier diseño de la 
evaluación que desee configurarse. En efecto, la manera de conce- 
bir la evaluación está fuertcmente ligada a la manera de concebir el 
desarrollo de cualquier proyecto. 

Al planificar una evaluación parece importante señalar el ob- 
jeto d e  la misma, porque ayuda a determinar la información que 
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debe ser recogida y cómo debe ser analizada (Guba & Lincoln, 
1981). Y como afirma otro autor, "un objeto claro ayuda a resol- 
ver conflictos de valor y a mantener el norte a lo largo del proce- 
so." (Nevo, 1983) 

3. TIPOS DE EVALUACION. FUNCIONES 

Las niúltiples perspectivas bajo las que puede ser considerada 
la evaluación, los criterios en los que pueden basarse sus plantea- 
mientos, asf como las funciones que en cada caso pueda cumplir o 
las finalidades que pretenda dan lugar a diferentes denominacio- 
nes o tipos de evaluación, asf como a la primacia de unas funciones 
sobre otras en cada caso. 

Rodrfguez Diéguez (1980,págs. 194-200),tomando como refe- 
rencia el criterio de localización (en el espacio o en el tiem- 
po) quc ocupa el sujeto que realiza la evaluación en el proceso de 
aprendizaje y el normotipo (o referencia a determinadas normas) 
que se toma como base para diseñar cl producto, establece los si- 
guientes tipos dc evaluacibn: 
1. De acuerdo con la localización y desde la perspectiva espacial, 
la evaluacidn puede ser denominada: 

al Interna: Es la que se efectúa por el propio  alumno,^ lo 
que generalmcnte se conoce con el nombre deautoevalua- 
ción. Según Escudero (1 979, pág. 134), podrfa hablarse 
de evaluación interna en los casos en los que "es el pro- 
pio sujeto del proceso evaluado, el alumno, quien valora 
sus niveles de realización, adquisición o ejecución de 
ciertas tareas u objetivos". 

b )  Externa: Es aquélla que efectúa el docente o, en. su 
caso, el experto en evaluación, utilizando técnicas ade- 
cuadas, tratando de comprobar la consecución de los ob- 
jetivos previstos. 
En este caso "el sujeto evaluador esta fuera del proceso 
evaluado y trata de objetivarlo de alguna manera para 
obtener un juicio sobre aquél." (Escudero, ibidem) 

2. Aún dentro de la localización y desde la perspectiva temporal, 
Rodrfguez Diegucz Iiabla de evaluación inicial, formativaysuma- 
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tiva, mientras que Bloom y otros (1971) hablan de diagnóstica, 
formativa y aditiva o sumativa. 

C) La evaluación diagnóstica tiene como finalidad lograr un 
mayor conocimiento del alumno con el objeto de cola- 
borar en la mejora de su aprendizaje o acomodar la es- 
trategia didáctica a sus capacidades e intereses. 
Según Brueckner y Bond (1 965, pág. 93), toda evalua- 
ción diagnóstica debe abarcar tres niveles, que se definen 
por su propia denominación: 

1 .  el de diagnóstico general, 
2. el de diagnóstico analitico y 
3. el estudio de casos individuales. 

6) La evaluación formativa. Este tipo de evaluación tiene 
como fin el estudio de las diversas variables que ayudan 
o interfieren el proceso didáctico; esta información per- 
mite realizar continuas revisiones del proceso en un 
pretendido efecto "feed-back" para el profesor y el 
alumno (Landsheere. 1974, pág. 2 19). 
Scriven (1967) fue cl primero en sugerir la distinción 
entre evaluación formativa y sumativa, referida a los dos 
roles o funciones principales de la evaluación, de lo que 
se tratará más tarde, aunque no fue el primero que intu- 
yó la importancia de estos términos. 
Para Bloom (1975) la evaluación formativa, además de 
un método para adquirir y procesar la evidencia necesa- 
ria para mejorar el aprendizaje del estudiante y la ense- 
fianza, abarca un conjunto de ventajas sobre el habitual 
examen final: 

"Resulta una eficaz ayuda para aclarar las metas y obje- 
tivos mas importantes de la educación ..., permitiendo 
determinar el grado en que los estudiantes evolucionan 
de acuerdo a las metas deseadas. Asimismo, resulta un 
adecuado sistema de control de la calidad y eficacia del 
proceso educativo, indicando los cambios que proceda 
efectuarse para asegurar aquéllas. " (Pág. 23). 
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Rosales (1981) resume las ventajas didácticas que, a su 
juicio, reúne la evaluación formativa: 
- Incorpora la recuperación educativa al propio 

proceso instructivo. 
- De sus resultados se derivan posibilidades de re- 

cuperación, no sólo del alumno, sino también 
del proceso didáctico. 

- Desde el punto de vista del alumno, resulta emi- 
nentemente motivadora, ya que impide el fracaso 
escolar o al menos la acumulación de errores, re- 
trasos y dificultades. 

- Desde la perspectiva del docente, constituye 
también un factor de eficacia y perfeccionamien- 
to profesional, pues le permite conocer paso a 
paso y de manera continuada la evolución de sus 
alumnos en el aprendizaje, pudiendo así estar en 
condiciones de aplicar,cuando puede tener efec- 
to el tratamiento metodológico mis apropiado 
para cada clase de dificultad y para cada ritmo 
de aprendizaje. 

el La evaluación sumativa tiene como objetivo fundamen- 
tal el control de los resultados del aprendizaje. Al contro- 
lar solamente la calidad del producto final, no tiene posi- 
bilidad de intervenir a lo largo del proceso ni, por ello, 
modificarlo. Sólo cabe con ella indicar un proceso de 
recuperación de los objetivos no conseguidos. 

3. Retomando el esquema de Rodríguez Diéguez (1980, pág. 119) 
y atendiendo ahora al normotipo o estándar de base, tendríamos 
aún los siguientes tipos de evaluación: 

f) Evaluación con referencia a la norma. Dado que el pro- 
pósito fundamental de todas las actividades de medida 
en educación ha consistido en valorar la acción de un su- 
jeto en función de la actuación de otros individuos (PO- 
pham, 1980), se ha hablado del "grupo normativo" co- 
mo referencia para valorar al sujeto o sujetos a evaluar. 
En este tipo de evaluación se parte del hecho o presun- 
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ción de que la distribución de las puntuaciones tiene que 
efectuarse de acuerdo con las áreas de la curva normal. 

g) Evaluación con referencia al  criterio. 
"Una prueba que hace referencia a un criterio es la que 
se emplea para averiguar la situación de un individuo 
con respecto a un campo de conducta bien definido", 
señala Popham (ibidem). 
Este tipo de evaluación surge contra el relativismo que 
implica la referencia a la norma, por lo que aqui se fijan 
de antemano los items que van a servir al profesor para 
efectuar la asignación de puntuaciones, producto de un 
examen. 

hl Evaluación con referencia a la condiicta. 
Como suele ser frecuente que el criterio que establece el 
tipo de evaluación anteriormente descrito resulta bastan- 
te global y poco operativizable (Molina, 1983, pág. 467), 
parece mAs oportuno transformar dicho criterio en con- 
ductas concretas, como última referencia para la supera- 
ción de las pruebas de evaluación. 

i) Evaluación personalizada denomina Rodrfguez Diéguez 
a aquel tipo de evaluación en la que, contrariamente a 
los anteriores, el criterio se encuentra implícito en el 
propio sujeto. Son las circunstancias de cada sujeto, 
como predica la "educación personalizada" de Gar- 
cia Hoz (1970), especialmente su nivel de preparación al 
comenzar el programa, en este caso, las que marcan la 
pauta para la oportuna decisión de superación o recupe- 
ración. 
La evaluación diagnóstica ocupa por ello en este tipo 
un lugar preeminente tanto para diseflar el programa 
más adecuado a sus posibilidades como para evaluar con 
la mayor exactitud el camino recorrido. 

3.1. Funciones que cumple la evaluación 

Scriven (1967) fue quien, en primer lugar, sugirió la distin- 
ción entre evaluación formativa y sumativa para plantear las dos 
funciones más importantes que, según él, cumple la evaluación. 



RENDIMIENTO DE B.U.P./C.O.U. EN EXTREMADURA 27 

En su planteamiento formativo, la evaluación es usada para 
apoyar o reforzar el desarrollo continuado de un programa, per- 
sona o producto. 

Asf,para Gimeno y Pérez ( 1  983, pág. 422), la evaluación, den- 
tro de una concepción sistemática de la enseñanza, cumple una 
función insustituible de control, de análisis y de valoración de la 
calidad de los procesos y resultados de los programas, proyectos 
curriculares y sistemas educativos. 

El planteamiento "humanista" de la evaluación la concibe 
como cumplidora de una función de relación profesor-alumno, 
"marco de referencia educacional" (López Herrerias, 1978) para 
provocar la reorientación personal y libre de la conducta de cada 
uno. En este caso el alumno dialoga y se manifiesta porque se sabe 
aceptado para mejorar. 

En su modalidad sumativa, cumple el papel de calificar, certi- 
ficar y seleccionar, o función "administrativa", que llama Nevo 
(1983, pág. 119). 

Entre estas es claramente preferida la función normativa, aun- 
que diferentes funciones puedan ser servidas por distintos caminos 
sin poder catalogarse como positiva o negativa ninguna de ellas. 

Una tercera función, real en algunos casos como tarea psicoló- 
gica o sociopolitica, es que la evaluación sirve para incrementar 
conductas deseadas por los evaluadores. 

Además de estas y las funciones que se deducen de los dife- 
rentes tipos que hemos descrito, la evaluación sirve a otras miras y 
cumple otros roles, a veces ocultos, otras no tanto, ya asignados 
por los analistas a la educación en general, que asimismo son adju- 
dicados a la evaluación como momento crucial o mecanismo que 
confiere a la educación las garantias de su bondad O no por los sis- 
temas sociales. 

a) La evaluación como función institucional 

La historia social nos informa que la "función institucional" 
de emitir juicios valorativos ha estado tradicionalmente adscrita a 
los sistemas educativos. Ya desde la antigua China se trató de ga- 
rantizar la competencia de los individuos para determinados servi- 
cios y funciones de la comunidad social. 
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Pero, como afirma Fernández Pérez (1  986, pág. 36), al insti-I 
tucionalizar el sistema educativo tales funciones como propias no 
sólo ejerce la influencia obvia hacia el resto de los subsistemas 
sociales que se sirven de ellos, sino que, además, adquiere un carác- 
ter estmctural que a veces reviste el rango de sustantivo. 

La complejidad de esta situación institucionalizada, con toda 
su inextricable red de consecuencias, acciones y retroacciones no 
puede ser objeto de este trabajo, pero se pueden anotar algunas de 
las funciones que impone. 

b) La función de selección y reproducción 
del sistema social vigente 

La función de postular una estratificación social basada exclu- 
sivamente en las dotes y aptitudes personales de los individuos y 
no en función de su procedencia social ha sido el eje de muchos 
planteamientos pedagogicistas (Escudero, 1979). 

En este contexto, la evaluación se presenta como el terreno de 
juego en el que, bajo la dirección de árbitros imparciales, cada uno 
obtiene el resultado que según sus méritos le corresponde. 

La Sociologia ha demostrado el mito del mérito y ha eviden- 
ciado al sistema escolar como reproductor y legitimador del pro- 
pio sistema social en el que opera, y dentro de él, la evaluación ocu- 
pa un lugar preeminente. Asi piensan Althusser(1974), Baudelot y 
Establet (1976), Berstein (1975), Illich (1974), Lerena (1976), 
Mollo (1977), entre otros autores significativos, quienes atribuyen 
tambikn a la escuela la función de inculcación ideológica. 

c) La evaluación como poder de presión 

Muy similar al planteamiento anterior sería el análisis que 
puede hacerse sobre la importancia de la evaluación como factor 
determinante de la estructura de poder que -según los análisis mar- 
xistas- condiciona toda relación educativa. Según esta teoría, con- 
traria a la "humanista", la evaluación se constituye en una función 
"opresora" frente a imposibles modos de relación personal entre 
iguales. 
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Producto de esta reflexión, se derivaría la consideración de 
que la evaluación polariza o subordina otra serie de funciones pro- 
pias del docente que, en principio, no deberian subordinarse a la 
función de evaluación, sino estar a su servicio. Sean, por ejemplo, 
cualesquiera de las tareas más directamente educativas que debe 
cumplir un profesor: orientar, guiar, etc. 

No es, sin embargo, el profesor el creador de los valores ni de 
su asignación conforme a la escala determinada por la sociedad en 
la que está inmerso. La presión difusa de los implacables estimulos 
sociológicos incide determinante e irremediablemente sobre lo que 
el profesor pudiera desear. 

El profesor, como delegado institucional para cumplir en 
nombre de la sociedad la función de la incorporación social de 
nuevas generaciones, ha sufrido, sin embargo, un error de aprecia- 
ción de incalculables consecuencias, pues comoquiera que la socie- 
dad lo que obtiene es fundamentalmente el producto final, la 
calificación, el valor de los exámenes, se ha constituido en el eje 
crucial del sistema, cuando sólo deberfa ser un instrumento para el 
mejor funcionamiento del mismo. 

"La Sociedad no se pregunta por el aspecto capital de los pro- 
cedimientos a través de los cuales se llega a determinados ren- 
dimientos: su necesidad de información queda satisfecha 
cuando se le presentan los números que, en teorfa, miden los 
niveles de producción escolar." (Femández Pérez, 1986, pá- 
gina 62) 

4. METODOS DE INVESTIGACION EN EVALUACION 

Mientras aún se duda de la utilidad de varios métodos de in- 
vestigación sobre los estudios de la evaluación (Guba, 19691, en los 
últimos años se han usado varios métodos en el campo de la eva- 
luación educativa. Ademis de los diseños tradicionales experimen- 
tales y cuasiexperimentales (Campbell, 1969; Stanley, 19721, de 
los métodos "naturalistas" (Guba y Lincoln, 1981 o Patton, 1980) 
o de los "estudios de casos" (Stake, 1978), otros muchos llegaron 
a ser métodos tenidos como útiles (juicios por jurados, el "criticis- 
mo del arte", o el método del "modus operandi", que cita Nevo, 
(1983) para investigar la evaluación. 
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Algunos metodologistas defienden la superioridad de algunos 
métodos como el experimental, en un extremo, frente a otros que 
defienden al naturalista,en el otro. En conjunto, hoy se defiende 
una aproximación metodológica ecléctica, y se necesita, al tratarse 
de una tarea compleja, movilizar diversos métodos alternativos y 
utilizarlos según la naturaleza de la evaluación. 

"En el presente estado del arte de la evaluación, parece que 
la persona que evalua debe ser lo suficientemente inteligente 
para no declarar su predilección por una metodología cuanti- 
tativa-cient$ica-sumativa ni por una cualitativa-naturalista- 
descriptiva. "(Cronbach y otros, 1980, pág. 7) 
Nevo (1983) cree que para una tarea tan complicada como 

puede ser la aproximación al estudio de la evaluación se necesita 
el mejor conjunto de métodos, antes que la elección obcecada por 
uno solo de ellos. 

Paquay (1985) intenta' delimitar los "ejes paradigrnáticos" 
en la evolución de esta controversia en los últimos veinte aiios, que 
se caracterizan por una preeminencia de la aproximación tecnoló- 
gica en el curso de los aiios sesenta, por la relevancia posterior de 
acercamientos politicos o antropológico-culturales y por la actual 
articulación integrada de estos mktodos aparentemente antago- 
nistas. De esta evolución -cargada de valores, según Paquay (pá- 
gina 5)- seria muy Útil extraer los paradigmas en que se han fun- 
dado las prácticas cientificas de la evaluación. 

Según Kuhn (1962), se entiende por paradigma la teoria do- 
minante que impera en una comunidad cientifica en una cierta 
época. Se trata del cuerpo de proporciones y creencias que definen 
la problemática de investigación de una ciencia y condicionan su 
propia tecnologfa. 

"La existencia de un paradigma particular procede de aquello 
en lo que una comunidad de  sabios cree y sobre lo que acu- 
mulan datos y aportaciones, hasta que una revolución cienti- 
fica pone en crisis esta creencia y establece nuevos paradig- 
mas, es decir, una nueva visión implícita de¡ mundo." (Thi- 
nes y Lempereur, 1975, pág. 696) 
Se trata aqui, brevemente, de anotar las más importantes im- 

plicaciones metodológicas de la evolución seiialada en los cuadros 
paradigmáticos en que se inscriben las investigaciones evaluativas. 
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1) La aproximación tecnológica 

"En 1968, la concepción predominante en el ámbito de los 
estudios sobre educación era el paradigma "investigación, De- 
sarrollo, Difusión ': "(House, 1982, pág. 2) 

Los centros de investigación educativa desarrollaban progra- 
mas de acción siguiendo un itinerario racional similar al que permi- 
tia al programa Apolo acceder a la Luna: establecer un proyecto 
(diseño), elaborar los componentes del sistema e integrarlos en un 
sistema operativo (puede verse, por ejemplo, a Stufflebeam, 197 1). 
Otros anteponen la fase de planificación a las tres etapas señaladas 
(por ejemplo, De Landsheere, 1979). 

Cualesquiera que sean las variantes, el paradigma "Investiga- 
ción, Desarrollo, Difusión" se caracteriza -según Paquay (1985, 
pág. 10)- por una planificación masiva y por una divisiónjerárquica 
del trabajo. La especialización de roles permite un control perma- 
nente de las nuevas ideas y de los productos por los órganos cen- 
trales de decisión. 

Un sistema -según este paradigma- es concebido y estructu- 
rado sobre la base de conocimientos y principios explícitos; cada 
subsistema debe ser fiable para llegar al resultado esperado: los sis- 
temas humanos son considerados según el modelo de máquinas 
perfectamente ordenables. 

En parodia de Guigou (1973, pág. 145), se está en presen- 
cia dc una alternativa gestionaria en manos de tecnócratas de la 
educación. 

Tal marco de referencia, que dominaba los medios educativos 
anglosajones hacia finales de los sesenta, no carecia de problemas. 
Desde 1964, Cronbach, en un afán de rigor metodológico, pone en 
evidencia los limites de una investigación que no puede suministrar 
resultados generalizables, en función de la importancia que poseen 
los factores de contexto con referencia a los propios factores que 
se estudian (las relaciones afectivas profesor-alumnos, por ejemplo). 

Por otro lado, las conclusiones de estos trabajos, además de 
parciales, se generalizaban muy tarde, siendo asimismo predomi- 
nantemente sumativas y permitiendo con mucha dificultad las co- 
rrespondientes adaptaciones'a cada situación. 

Por último, las conclusiones se centraban en lo que los exper- 
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tos evaluadores consideraban como importante, a riesgo de igno- 
rar las preocupaciÓnes de otros -incluidas las fuentes de decisión- 
o los problemas socio-politicos y/o económicos subyacentes. 

"Bajo pretexto de objetividad, esta corriente desprecia fre- 
cuentemente el sentimiento subjetivo de los que se encuen- 
tran implicados en las reformas." (Cardinet, 1979, pág. 1) 

2) La aproximación política 

En 1967 Scriven señala la necesidad de la evaluación a 10 
largo de todo el desarrollo de cualquier programa. Esta evalua- 
ción llamada "formativa" la concibe el autor como una ayuda a los 
ejecutores del programa, suministrando la información necesaria 
para tomar las decisiones de ajuste y de revisión a lo largo del 
proceso. Y si bien Scriven ( 1  967) en su "Metodologia de la Evalua- 
ción" considera que esta evaluación formativa debe ser comple- 
mentada por la sumativa (clásica), otros investigadores-evaluadores 
van a continuar abriendo la brecha. 

A lo largo de los siguientes aíios, los fines de la evaluación se 
extienden a la permanente comunicación a los interesados de las 
novedades del proceso. 

Así, Stake (1975) propone una "evaluación respondiente" 
que exige la consulta a todos los implicados (decisores, ejecutores, 
gestores, enseñantes...). 

Se trata, para Stake, de conocer las decisiones que van a to- 
mar los responsables, de averiguar las informaciones que necesitan, 
de enumerar las cuestiones y los puntos de vista de todos los inte- 
resados y de hacer ver a cada grupo el punto de vista de los otros 
grupos. 

Es, sin duda, una perspectiva "política" que rompe el mito de 
la armonia del progreso sin límites: conflictos de valores enfrentan 
a grupos con intereses distintos, pero las oportunas gestiones, in- 
cluso la co-gestión, pueden restablecer el consenso roto. 

Un planteamiento similar de la evaluación se inscribe de mo- 
do manifiesto en la perspectiva 'bolítica". 

Cardinet (1979 a, pág. 4) sefiala que este planteamiento 
"obliga al  investigador a percatarse de multitud de  dimensio- 
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nes a tener en cuenta: económicas, sociales y políticas, jurídi- 
cas e históricas, interpersonales, éticas, etc ... " 

El evaluador ha de integrar en sus síntesis los juicios, a veces 
contradictorios, de cada grupo de responsables. 

El modelo de la observación interactiva propuesto por Car- 
dinet y Weiss (1 978) se sitúa en esta aproximaciónpolítica, porque 
varios grupos interesados (padres, profesores, inspectores) confor- 
man diversos grupos investigadores para proceder a la evaluación 
formativa de determinadas innovaciones escolares. 

3) La aproximación antropológico-cultural 

La utilización cada vez más frecuente en las tareas evaluativas 
de los conceptos de negociación, compromisos, adaptación mutua, 
etc. marca, como se ha dicho, la ruptura del paradigma "tecnológi- 
co". Estos conceptos se inscriben en un contexto que los autores 
denominan "político" o "diplomático" (Paquay, 1985, pág. 6), 
del que ya se ha tratado. 

Pero paralelamente a este marco "político", numerosos inves- 
tigadores han tomado conciencia de la fosa cultural producida en- 
tre los gestores, enseñantes, padres o alumnos entre si. 

Jaquet (1982) describe los obstáculos inevitables entre 
"chercheurs et praticiens de I'education". Por la misma época, Hu- 
berman (1982) cxplicita, bajo la forma de modelo, los múltiples 
factores susceptibles de explicar este distanciamiento entre el uni- 
verso del docente y e1 propio de la investigación. 

Las mismas observaciones se realizan en otros paises en el úl- 
timo decenio, lo que inclina a los investigadores sobre evaluación 
a intentar aprehender los contextos en su totalidad particular, com- 
pleja y evolutiva. 

Así, Stufflcbeam ya en 197 1 proponia una definición de eva- 
luación en este sentido: 

"La evaluación es el proceso de identificación, de producción 
y de comunicación ( a  los ejecutores) de la informacidn útil 
para efectuar una elección entre diversas alternativas de deci- 
si6n. "(En Paquay, 1985, phg. 2 1 )  
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Por las mismas fechas, el mismo autor explicita las variadas 
formas de adquisición de la información, necesarias segun los dife- 
rentes tipos de decisiones a tomar, quc van desde la medida de los 
productos de la instrucción, utilizando esquemas experimentales, 
hasta el estudio de casos, pasando por las encuestas, las entrevistas 
de expertos y de profesores, observaciones en clase, etc. 

La mayor parte de estas técnicas ha sido prestada de la So- 
ciología y de la Antropología social -etnologia y etnografía-. 

Se trata casi siempre de operar desde situaciones naturales, 
o in situ, sin intervención ni estructuración previa del campo de in- 
vestigación por parte del investigador (Huberman, 1981, pAg. 234). 

Estos métodos dc adquisición de la información, sin embargo, 
son considerados cientificos. Los informes sobre la investigación 
toman cada vez en mayor consideración el estudio de casos o des- 
cripciones detalladas de situaciones particulares o narraciones de lo 
que sucede desde un punto de vista lo más comprehensivo posible. 

Esta metodología o, si se puede Ilamar,paradigma,en la medi- 
da que exige un acercamiento a los datos similar al que realiza el an- 
tropólogo para estudiar los diversos comportamientos de cada gru- 
po, se denomina antropológico-cultural y queda muy lejos de la 
perspectiva "tecnológica" previamente en vigor. 

Según Kemmis (19781, también se constata por esta época 
un cambio en la perspectiva general de las investigaciones evaluati- 
vas: de nomotéticas (tendentes a la generalización de conclusiones) 
se convierten en idiograficas (como ayuda a las tomas de decisión 
particulares). 

En efecto, en la investigación sobre la evaluación, el cuadro de 
referencia o paradigma "positivista" ha sido reemplazado por el 
"comprehensivo" o, en términos de paradigmas generales, la 
aproximación objetivista, elementarista y cuantitativa ha sido susti- 
tuida por una perspectiva subjetivista, holística y cualitativa. Tan 
importante disyuntiva ha afectado profundamente a las metodolo- 
gias de este tipo de investigación, por lo que merece un trata- 
miento particular. 

4.1. Perspectivas cuantitativa y cualitativa 

Desde la filosofía de la ciencia y la metodologia de la investi- 
gación, la década de los 70 ha presenciado la cristalización de la 
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perspectiva cualitativa/humanista que, frente a la cuantitativolcien- 
tifista, plantea una dicotomía metodológico-sustantiva en las cien- 
cias humanas: 

- La perspectiva humanista-cualitativa, con su énfasis en el 
lenguaje, en la interpretación de los hechos humanos y 
en la observación del actor. 

- La perspectiva cientifista-cuantitativa, que hace hincapié 
en la formalización de teorías, en la explicación, en 1~ 
contrastación empírica y en la medición objetiva de los 
fenómenos. 

Dicha dicotomia se plantea, inevitable y lógicamente, en el 
campo de las técnicas de investigación, en el que la cuestión se di- 
lucida entre encuesta-experimentación-datos estadisticos, de una 
parte, y observación participantes-historias de vida-entrevistas, de 
otra. 

En sus inicios se polemizaba en torno a la comprensión, el sig- 
nificado y la historicidad del saber de las ciencias humanas: com- 
prensión frente a explicación y ciencias idiográfic'as frente a cien- 
cias nomotéticas eran los ejes dc discusión. Luego se incorpora la 
idea de cualidad-cantidad con su referencia inmediata a la medi- 
ción y al empleo de métodos estadístico-matemáticos. 

En la actualidad, el número de dimensiones en que se funda- 
menta la pugna metodológica, que tiene sus orígenes en la obra de 
Thomas y Znaniecki ("El campesino polaco en Europa y Amé- 
rica". y en los métodos de la escuela de Chicago, ha desbordado de 
tal forma las previsiones iniciales que se podid repetir con 
Kaplan (1964): 

"Probablemente más extendida que la mística de la cantidad 
y ciertamente más perniciosa en sus efectos, especialmente en 
las ciencias de la conducta, es la correspondiente rnistica de la 
calidad. "(Cit. por Alvira, 1983, pAg. 53) 

A su vez, recogiendo lo que afirman sus amigos de Michigan, 
sigue diciendo el mismo Kaplan: 

"Si puedes medirlo, entonces no es eso lo que buscas. Para el 
estudioso de la conducta humana, la medición en el mejor de 



FLORENTINO BLAZQUEZ ENTONADO 

los casos carece de  sentido y en el peor es una distorsión u 
ofuscación de  lo que realmente es importante." (Ibidem) 

En un primer momento (194C-1960) la polémica se resuelve 
negando a las investigaciones cualitativas la posibilidad de verifica- 
ción o confirmación de hipótesis y teorias, cuestión que se consi- 
dera como objetivo más importante del proceso científico y cuyo 
cometido se reserva a la perspectiva cuantitativa. 

Los datos cualitativos solos no podrían llegar a verificaciones 
rigurosas por si mismos. 

Más adelante en el tiempo, la dicotomia se plantea de modo 
diferente a raíz de dos hechos importantes, según Alvira (1983): 

a) La crisis de la idea de verificación o prueba de hipótesis, 
que genera las críticas de Popper, Lakitos y Kuhn a las 
tesis del Circulo de Viena. 

b) El impulso dado al tratamiento de los datos cualitativos 
por la perspectiva cuantitativista: 
1. transformando lo cualitativo en cuantitativo median- 

te nuevos desarrollos en la teoría de la medición, o 
2. desarrollando nuevas técnicas estadfsticas, que permi- 

ten el análisis de datos cualitativos, o 
3. desarrollando nuevos lenguajes formales no netamen- 

te numéricos que permiten el tratamiento de datos al 
mismo nivel que lo hacen las clásicas técnicas estadisti- 
co-matemáticas. 

4.2. Metodología cualitativa y metodología cuantitativa 

No es posible reducir a unas lfneas la delimitación de ambos 
paradigmas. El número de dimensiones en que se fundamenta la 
pugna metodológica desborda los lineamientos iniciales, exten- 
diéndose a aspectos muy numerosos y variados que afectan a la 
epistemologia, la metodologia y las técnicas de investigación 
(Anguera, 1985). 

comentaristas recientes, críticos y defensores no ven la discu- 
si6n como un mero desacuerdo sobre las ventajas y desventajas re- 
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lativas de los métodos cualitativos y cuantitativos, sino como un 
choque fundamental entre paradigmas metodológicos. Según este 
punto de vista, cada método-tipo se asocia con una perspectiva pa- 
radigmática independiente y única y son estas dos perspectivas las 
que están en conflicto. 

Las caracterizaciones paradigmáticas que se efectúan -y de 
las que luego se hablará- se basan en dos supuestos que son conse- 
cuencia directa de la discusión sobre los mitodos. 

Se supone, en primer lugar, que un mtitodo-tipo está ligado 
irrevocablemente a un paradigma, de modo que la adhesión a un 
paradigma proporciona los medios únicos y adecuados para elegir 
entre los métodos-tipo. En segundo lugar, se supone que los para- 
d igma~ cualitativos y cuantitativos son rígidos y fijos y que la elec- 
ción entre ellos es -supuestamente- la única posible. Por decirlo 
con Reichardt y Cook (1982 pág. 41): 

':. .los paradigmas se consideran fallados en piedra, de forma 
que no es posible modificarlos ni recurrir a otras opciones. " 

Estas visiones del mundo, mutuamente excluyentes, paralizan 
cualquier intento de reconciliar diferencias, cuando es posible, se- 
gún los mismos autores, que una combinación de ambas se pueda 
prestar mejor a las necesidades de la investigación, dado además 
que, aunque un paradigma determine la elección de un método, la 
relación entre ambos no es necesaria o inherente, sino que se deriva 
solamente de la delimitaci6n conceptual y de la práctica. 

Los autores que defienden los métodos cuantitativos -Camp- 
bell & Stanley (1966) o Rieken & Boruch (1974), por citar algu- 
nos- consideran el experimento como el método que, por excelen- 
cia, permite obtener información válida y fidedigna. 

Por el contrario, otros -Weis & Rein (1972), Parlett & Hamil- 
ton (1 976) o Guba (1 978)- denuncian el carácter restrictivo propio 
de las tradiciones experimentales y psicométricas dominantes, en 
concreto en la investigaci6n educativa. 

Para obtener una idea, aunque no tan precisa, de ambos para- 
digma~, Anguera (1985) recoge listados de dimensiones que 
han sistematizado diversos autores como Filstead (1970), Bruyn 
(1972) o Reichardt & Cook (1980), que convergen en caracterizar 
lo cualitativo como "flexible, exploratorio, inductivo, holfstico, 
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interpretativo, fenomenológico, relativista, idiográfico y basado en 
la realidad", mientras que a lo cuantitativo se le asignarían los ad- 
jetivos opuestos. 

En el mismo sentido, Guba (1978) ofrece catorce dimensio- 
nes contrapuestas. 

Sin pretender ser exhaustivos, al paradigma cuantitativo se 
atribuye una visión del mundo positivista, hipotético-deductiva, 
particularista, objetiva y orientada hacia resultados y se le consi- 
dera mhs propio de las ciencias naturales. 

En cambio, al paradigma cualitativo se adscribe una visión del 
mundo fenomenológica inductiva, holfstica, subjetiva, orientada 
hacia el proceso propio de la antropología social. 

Reichardt y Cook (1982) reflejan con precisión y brevedad 
muchos de los atributos de cada paradigma del modo siguiente: 

Paradigma cualitativo 

a) Fenomenologia y "verste- 
hen": busca comprender el 
comportamiento humano a 
partir del propio marco de 
referencia del individuo. 

b) Observación naturalista y 
no controlada. 

C) Subjetivo 

d)  Cercano a los datos; perspec- 
tiva desde dentro. 

e )  Fundamentado en la "reali- 
dad", orientado hacia el des- 
cubrimiento, exploratorio, 
expansionista, descriptivo 
e inductivo. 

f )  Orientado hacia el proceso. 

Paradigma cuantitativo 

Lógico-positivista: busca los 
hechos o causasde los fenb- 
menos sociales con poca 
atención a los estados sub- 
jetivos de los individuos. 

Medición reactiva y contro- 
lada. 

Objetivo, 

Apartado de los datos; pers- 
pectiva desde fuera. 

No fundamentado en la 
"realidad", orientado hacia 
la verificación, confirmato- 
rio, reduccionista, inferen- 
cial e hipotético-deductivo. 

Orientado hacia el resultado. 
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Paradigma cualitativo Paradigma cuantitativo 

g) Válido; datos "reales", "ri- Seguro; datos "duros" y re- 
cos" y "profundos". plicables. 

h) No generalizable; estudio de Generalizable; estudio de 
casos aislados. casos múltiples. 

i) Holistico. Particularístico. 

j) Supone una realidad diná- Supone una realidad esta- 
mica. ble. 

4.3. Evaluación cualitativa vs. evaluación cuantitativa 

La confrontación de las evaluaciones de tipo cualitativo y 
cuantitativo es producto directo de la "vieja polémica" (Alvira, 
1983) que ha enfrentado a dos perspectivas formales ante la cien- 
cia o dos métodos para su tratamiento, y que se viene tratando en 
nuestro trabajo. 

Sus raices lejanas pueden verse en Dilthey y Rickert ya en el 
s. XIX al recabar la originalidad metodológica-sustantiva de las 
ciencias humanas frente a las ciencias naturales, por la propia natu- 
raleza de sus respectivos objetos de estudio. 

En la actualidad la Filosofía de la Ciencia tiende a su comple- 
mentariedad en orden a una integración del conocimiento desde 
ambas perspectivas, como se ha expuesto. 

Detrás de estos dosmodos de aproximación a la evaluación se 
pueden distinguir dos concepciones diferentes también de la causa- 
lidad, en explicación y en comprehensión (Cardinet, 1980, p8gi- 
nas 24-26). 

Según este autor, para la evaluación de tipo cuantitativo la 
causalidad es una relación observada desde el exterior entre tres 
órdenes de hechos: 

"Existen variables independientes cuyo efecto sobre las de- 
pendientes se pueden estudiar a condición de controlar el 
efecto del conjunto de otras variables." 
Para la evaluación cualitativa, la causalidad es más una rela- 

cibn entre significaciones. Son -según Cardinct- las representacio- 
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nes que los diferentes responsables se hacen del objeto a evaluar y 
sus percepciones recíprocas las que determinan sus acciones. 

El investigar extrae un tipo de causalidad comprehensiva, una 
totalidad significante (De Bruyne, 1975, pág. 160). 

Estas relaciones determinan, según Weiss y Rein (19701, tres 
tipos de datos cualitativos: los limites del sistema objeto de es- 
tudio, la naturaleza de los problemas observados y el desarrollo dc 
los acontecimientos relativos a dichos problemas, por lo que los 
marcos conceptuales correspondientes se derivan naturalmente de: 

- El análisis de sistemas, que proporciona principios cla- 
ros para delimitar el ámbito de estudio: el conjunto de 
elementos que se encuentran en interacción respecto del 
problema estudiado. 

- La '~ol i to logía" ,  que ofrece útiles conceptuales y méto- 
dos para describir las situaciones, centra la atención so- 
bre los conflictos, descubre los intereses de los grupos, 
analiza sus acciones en términos de estrategia y explica 
sus reacciones. 

- La historia, que posee una metodologia propia, útil para 
la recogida detestimonios, su confrontación y evaluación, 
así como para la descripción e interpretación del desa- 
rrollo de los acontecimientos. 

'Estas fuentes de información deben ser contrastadas 
y combinadas para poder convenir en una perspectiva 
coherente y significativa del desarrollo del dato o expe- 
riencia pedagógica estudiada': (Cardinet, 1980, pági- 
na 24) 

Más que tomar partido por un paradigma u otro, seria necesa- 
rio articular las informaciones recibidas y producidas por metodos 
diversificados y complementarios. 

Esto es lo que hace significar De Landsheere (1982, piiginas 
26-31), basado en los análisis de Campbell o Cronbach. 

Este último, en lo que se refiere a la evaluación, afirma: 
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'2.a evaluación tendrá la prudencia de  no declarar su prefe- 
rencia ni por una metodología cuantitativa-científica-sumati- 
va, ni por otra cualitativa-naturalista-descriptiva."(Cronbach y 
otros, 1980, pág. 7) 

Los autores hablan de combinar las dos lineas de acercamien- 
to utilizando técnicas diversas, tanto cuantitativas como cualitati- 
vas. Paquay (1985, pág. 24) pone como ejemplo una encuesta esta- 
distica que tratase sobre los efectos -de alumnos, docentes o cen- 
tros- de un programa de innovacibn y que podría ser aplicada a 
una amplia muestra de centros o clases, pero debería ser completa- 
da por un análisis fino de algunas situaciones y casos concretos. Se- 
gún él, la via cuantitativa a gran escala permite discriminar fiable- 
mente casos representativos de los que no lo son y elegir en conse- 
cuencia los casos sobre los que procedan estudios intensivos; ade- 
más, los datos cuantitativos permitirán evitar interpretaciones abu- 
sivas acerca de casos particulares. De otra parte, los estudios de ca- 
sos y de situaciones concretas en su complejidad permitirán clari- 
ficar, ilustrar e interpretar los resultados cualitativos de una en- 
cuesta. 

"En suma, cada uno de los métodos compensa, en cierta medi- 
da, las debilidades del otro." (Paquay, 1985, pág. 25) 

4.3.1. Generalizaci6n y validez 

La evaluación cuantitativa fundamenta sus generalizaciones 
sobre la repetibilidad de los resultados observados. Los tests esta- 
dfsticos tienen como objeto asegurar al observador la estabilidad 
de sus conclusiones de una muestra para otra. El valor de sus medi- 
das está asegurado por las relaciones previamente establecidas (es- 
tudios de fiabilidad) que controlan igualmente su carácter repe- 
tible. 

"La generabilidad de  una relación observada se funda en este 
caso sobre la misma razón que la inferencia estadística, por la 
cual se estima un parámetro de una distribución a partir de 
una serie de observaciones realizadas al azar en una pobla- 
ción. "(Cardinet, 1980, pág. 25) 
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Weiss y Rein (1970), exponiendo las dificultades teóricas y 
prácticas que subyacen a la metodología cuantitativa, confiesan 
que, en la realidad social global en la que se sitúan las innovacio- 
nes pedagógicas, las situaciones no son controlables ni repetibles. 
Por ello, la evaluación cualitativa se aparta de la concepción aris- 
totklica de especies de situaciones equivalentes. Cada caso es consi- 
derado como único y, como deduce De Bruyne (1975, pág. 138), se 
funda sobre leyes de otro tipo que explicitan la racionalidad que 
desarrolla la acción y que describen la dinámica de la articulación 
"medios-fines". 

La validez de las observaciones realizadas puede ser controla- 
lada en la evaluación cualitativa por el acuerdo entre los diversos 
observadores. La intersubjetividad, al decir de Cardinet (1 980), da 
lugar a la objetividad en el ámbito de las relaciones humanas. 

Smith y Pohland (1974) presentan el esquema de una matriz 
multimBtodos, multipersonas, multisituacional y multivariables. 
Un análisis de varianza podría darnos los coeficientes de variabili- 
dad debidos a cada una de las fuentes de variación si se tratase de 
datos cuantitativos. El acuerdo -cualitativo- entre los puntos de 
vista expresados por diversos grupos puede ser considerado como 
una validación lógicamente análoga. 

Se llega así a una interpretación nueva de la validez de los es- 
tudios sobre evaluación, tal como la concibe Wulf (1975), siguien- 
do a diversos autores. Esta validez se caracteriza, según él, por los 
cuatro criterios siguientes, que resume Cardinet (pág. 26): 

a) transparencia: reproductibilidad de los procesos de jui- 
cio por todos los responsables, partiendo de una explici- 
tación de funciones, de intenciones, de roles y de méto- 
dos de evaluación, 

b) coherencia: acuerdo de procedimientos utilizados con 
las intenciones anunciadas, 

c) aceptabilidad: reconocimiento por los participantes del 
carácter indiscutible de los resultados presentados, 

d) pertinencia:importancia de los resultados de la evalua- 
ción para las tomas de decisiones necesarias. 
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El autor destaca c6mo se busca el acuerdo intersubjetivo para 
fundar niejor una decisi6n que es única. Esta concepcibn se opone 
a la intención generalizadora de las ciencias naturales, que despre- 
cia todo lo que la experiencia posee de singular y pretende, al con- 
trario, fundamentar estrategias de conjunto. 

4.4. Propuestas de integración 

Huberman (1 98 1, págs. 238-240) resume con claridad la sis- 
tematización de métodos y técnicas que -según Guba (1981)- 
tienden a aumentar la credibilidad, transferibilidad, estabilidad y 
fiabilidad de los resultados de una investigación "naturalista". 

Uno de los principios esenciales sostenedores de estas técnicas 
es, sin duda, el de la triangulación de datos, de métodos, de expe- 
rimentadores y de teorfas. 

Toda conclusión importante debe estar fundada sobre varias 
constataciones independientes y concordantes (Huberman, 1983): 

"Así, descripciones convergentes de  un mismo suceso por di- 
versos autores constituyen una triangulación de datos de un 
mismo tipo. La confrontación de testimonios, documentos y 
observaciones sistemáticas constituye una triangulaci6n de 
rnktodos. La verificación por un segundo investigador, que 
analiza de nuevo el origen y la recogida de datos, su ordena- 
ción, su análisis y su interpretación, constituye una triangu- 
[ación de experimentadores. "(Pág. 30) 

Todo ello no es más, concordando con Huberman, que una 
faceta de una actitud general a tener siempre presente: la descen- 
tralización sistemática en torno al objeto del estudio. 

No obstante, para adquirir mayor credibilidad, los investiga- 
dores "naturalistas" deberían explicitar -según Paquay (1985)- 
lo mejor posible las fuentes, métodos de toma de datos, el análisis 
de los mismos y la interpretación o sfntesis de resultados. 

Huberman y Miles (1983) proponen precisamente una im- 
presionante batería que permite, según ellos, tratar de manera rigu- 
rosa y controlable las informaciones clinicas, interpretativas y sub- 
jetivas detraídas de los estudios de casos. 

Además, por la sistematizaci6n y la cuasi-standardizaci6n de 
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la presentación de resultados, los investigadores pueden realizar 
meta-análisis de estudios de casos diferentes y detraer relacio- 
nes generalizables. 

Las pautas preconizadas por estos autores se inscriben, pues, 
claramente en la línea "antropol6gico-cultural" antes descrita, 
como afirma Huberman (1983, pág. 28), y están fundadas de mo- 
do riguroso, aunque no lo sea por un rigor "experimental" o "co- 
rrelacional". 

Como aseguran varios de los autores citados, esta propuesta 
no es una panacea: es necesario proponer mejoras. Pero, efectiva- 
mente, se trata de un ejemplo de superación del antagonismo entre 
la perspectiva tecnológica, positivista y cuantitativa, de una parte, 
y la "ecológica" y cualitativa, de otra. 

Lo que caracteriza, en fin, las investigaciones de evaluación ac- 
tuales es justamente el interés por la metodologia en sí misma. Y 
mientras quc el modelo científico de la evaluación comparativa ha- 
bía sido considerado más o menos como intangible durante mu- 
chos años, ahora es totalmente puesto en tela de juicio. Cada es- 
tudio de casos sirve para experimentar, al mismo tiempo que una 
reforma particular, una nueva manera de abordar el problema de la 
evaluación en general. 

4.5. Método y paradigmas,como solución a la dicotomía 

Reichardt y Cook (1982), que caracterizaban los paradigmas 
contrapuestos mediante diferentes dimensiones alternativas (expli- 
cación frente a comprensión, cualidad frente a cantidad, estática 
frente a proceso, holismo frente a análisis de elementos, etc.  ), 
mantienen la tesis de que las diferentes dimensiones no están reñi- 
das entre si y afirman que la polémica método cualitativo/método 
cuantitativo está viciada de rafz, argumentando lo siguiente: 

1 .  Se identifica cada método con un paradigma distinto y 
opuesto. 

2. Se afirma la radical oposición entre ambos paradigmas a 
la vista de unos presupuestos metateóricos. 

3. Se oculta la posibilidad de utilización conjunta de los 
métodos cualitativos y cuantitativos. 
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Además, sostienen que el debate actual sobre métodos cuali- 
tativos y cuantitativos no se centra en cuestiones fructfferas y,  por 
tanto, no se discute tan lógicamente como se deberfa. Reconocen, 
con esto, no dar a entender que sea posible una solución completa 
de esta disputa metodológica, sino mantener que el debate, tal co- 
mo está planteado, oscurece las cuestiones creando innecesariamen- 
te cismas entre los dos métodos, cuando deberian construirse 
puentes y clarificar desacuerdos genuinos que merecen atención. 

Un somero análisis de la dicotomia pone de relieve no s61o la 
existencia de unas dimensiones cada vez más numerosas que carac- 
terizarfan a una u otra perspectiva, sino además la escasa riguro- 
sidad en la delimitación de las dos posturas contrapuestas. 

Frente a las tesis que a veces se oyen de la imposibilidad de 
comparación de ambas perspectivas ni de su mutuo apoyo, otras, 
que creemos más razonables, predican su complementariedad y 
mutua indigencia. 

Puede observarse que la dicotomia no  se reduce a problemas 
de medición, lo que facilitarfa su análisis y posible solución. Se ex- 
tiende a aspectos muy numerosos y variados que afectan a la epis- 
temologfa, a la metodologia y a las técnicas de investigación. Las 
diferencias que suelen establecerse entre ambas perspectivas cam- 
bian no sólo a través del tiempo, sino además según el autor que 
las analice. Muchos de estos autores han insistido en que la dicoto- 
mia es falsa, abogando por la utilización integrada de ambas. Glas- 
ser y Strauss (1967), por ejemplo, señalan que ambos tipos de da- 
tos y perspectivas son necesarios como suplementos y verificándo- 
se mutuamente. 

No se descartan los problemas con ello. Trend (1978) ya mos- 
traba un caso en el que se utilizó un observador participante y un 
análisis estadfstico y ambas vfas indicaban resultados contrapues- 
tos. 

Halfpenny ( 1979) desbarata la teorfa argumentando que la de- 
limitación exacta de lo que sea cualitativo (datos para el análisis 
cualitativo) depende del paradigma metodológico que se utilice. 

El punto de vista de un sociólogo no es el mismo que el de 
un economista probablemente, o que el de un positivista lógico. 
Lo importante, pues, no seria la dicotomia cualidadlcantidad, sino 
los paradigmas intervinientes. 

Alvira (1983) mantiene, por otro lado, "'que la manera ade- 
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cuada de  volatilizar la dicotomia es poner de  relieve que no existe 
una conexión lógico-necesaria entre datos cualitativos, conceptos 
sensibilizadores y generación de  teoría, al igual que no existe una 
conexión lógico-necesaria entre datos cuantitativos, conceptos 
operacionales y contrastación de teorías ... La relación es una rela- 
ción empírico-histórica e imperfecta, que puede ser modificada 
y lo está siendo cada vez más ... " (Pág. 73)  

Los propios listados de atributos antes presentados y en los 
que de algún modo se dimensiona cada perspectiva, son listados 
aproximados o dimensiones abiertas y no definitivas, que dice 
Blumer (1982). 

En su clarificadora obra "Quantitative and qualitative me- 
thods in evaluation research': Reichardt y Cook (1981) aportan 
una valoraci6n objetiva a nivel conceptual al dilucidar entre ambas 
metodologias, como se ha visto. 

En ella se cuestiona el planteamiento tradicional consistente 
en vincular conjuntos definidos y cerrados de prescripciones teó- 
ricas a uno y otro tipo de mktodos, presentándolos como alternati- 
vas irreconciliables. Reichardt y Cook muestran que el empleo de 
métodos cuantitativos puede estar vinculado a prescripciones te6- 
ricas clásicamente vinculadas a los cualitativos y viceversa. Por su 
parte, Campbell (1982), renunciando a la "posición cuantitativa 
fuerte" que venía manteniendo tradicionalmente, presenta en esa 
fecha la perspectiva cualitativa como complemento necesario de la 
cuantitativa. 

En resumen, estas aportaciones nuevas tienden a reconocer 
técnicamente la necesidad de una sintesis que es ya en gran parte 
un hecho de las investigaciones y aplicaciones de las ciencias socia- 
les. 

4.6. Reconsideración de los atributos paradigmáticos 

Analizando los atributos paradigmáticos que se han presenta- 
do, recogidos de Reichardt y Cook (1982), puede comprobarse 
que todos ellos pueden aplicarse de algún modo al opuesto o, al 
menos, no están intrínseca y exclusivamente ligados a su para- 
digma. 
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a) Ciertamente el investigador que utiliza procedimientos 
cuantitativos no tiene que ser necesariamente positivista 
ni a la inversa, ya que muchos investigadores que utilizan 
lo cuantitativo se adhieren a planteamientos fenomcno- 
lógicos o un etnógrafo puede llevar a cabo investigacio- 
nes, al menos en teoria, desde un planteamiento Iógico- 
positivista. 

b) Las mediciones cualitativas no son necesariamente natu- 
ralistas ni los procedimientos cuantitativos son obligato- 
riamente reactivos, como hacen ver Reichardt y Cook 
(pág. 43-44). 

C) Asf como tampoco, según Scriven (1972), los procedi- 
mientos cualitativos son necesariamente subjetivos y los 
cuantitativos necesariamente objetivos. Si se entiende 
por subjetivo aquello que está influenciado por el juicio 
humano, todos los métodos y medidas, tanto cualitati- 
vos como cuantitativos, son subjetivos. 

"Efectivamente, los modernos filósofos de la ciencia 
están ampliamente de acuerdo en que todos los hechos 
están imbuidos de teoria y, por tanto, al menos en par- 
te, son subjetivos. " (Ibidem) 

No existe razón intrfnseca que haga suponer que los pro- 
cedimientos cualitativos tienen el monopolio de la subje- 
tividad. Reichardt y Cook ponen como ejemplo los son- 
deos de opinión como prototipos de medidas cuantita- 
tivas que son subjetivas. 

d) Es claro, asimismo, que el investigador cuantitativo no 
está necesariamente aislado de los datos, pues muchos de 
ellos se aventuran en el "campo" y siguen de cerca sus 
propias manipulaciones. A otros autores les sorprende 
que el estar prbximo a los datos pueda interpretarse co- 
mo atributo exclusivo del enfoque "cualitativo". 

e) Glasser y Strauss (1 967, págs. 17- 18) reconocen que "los 
métodos cualitativos no deben utilizarse sólo para descu- 
brir qué preguntas interesa formular y los cuantitativos 
para responder estas preguntas; más bien cada uno de los 
procedimientos debe servir para ambos papeles"; de 
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donde cabe concluir que no es cierto que los metodos 
cualitativos estén "basados en la realidad" y sean explo- 
ratorios e inductivos, mientras que los cuantitativos sean 
siempre confirmatorios y dedustivos y no basados "en la 
realidad." 

f) ¿Puede afirmarse -se preguntan Reichardt y Cook (pá- 
gina 45) que los procedimientos cualitativos deben utili- 
zarse sólo para medir procesos y deben utilizarse las téc- 
nicas cuantitativas sólo para detectar resultados? "No 
debe existir tampoco aquf -responden- una estricta 
división del trabajo entre ambos métodos." 

g) La fiabilidad y la validez no son atributo inherente a nin- 
gún instrumento de medición, por lo que no puede de- 
ducirse que los métodos cualitativos son necesariamente 
válidos, pero poco fiables y los cuantitativos necesaria- 
mente fiables, pero no válidos. 

"La exactitud depende m& bien del propósito para el 
que se emplea el instrumento de medición y de  las cir- 
cunstancias bajo las cuales se realiza la medición. A ve- 
ces, los ojos y los oídos de una persona son el instru- 
mentq más preciso y significativo, mientras que, en 
otros casos, un instrumento mas cuantitativo seria más 
válido y más fiable. " (Ibidem) 

h) Los estudios cualitativos no están necesariamente liga- 
dos a casos aislados y la posibilidad de generalizar de- 
pende normalmente de más cosas que del tamaAo de la 
muestra, por lo que no existe tampoco razbn por la que 
los resultados cuantitativos deban ser inherentemente 
más generalizables que los resultados cualitativos. 

i) Tampoco es cierto -a criterio de Reichardt y Cook- 
que los procedimientos cualitativos sean necesariamente 
holisticos y los cuantitativos necesariamente particula- 
ristas, exponiendo obvios ejemplos que lo confirman. 

j) Por último, los procedimientos cuantitativos no obligan 
en general al investigador a concebir una realidad fija, 
pues, intrinsecamente, ninguna estrategia de evaluación 
da por supuesta una realidad perfectamente estable ya 
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que el mismo propósito de la evaluación es detectar el 
cambio. 

De estas apreciaciones de Reichardt y Cook puede deducirse 
que los atributos de un paradigma no están inherentemente ligados 
a alguno de los métodos e incluso que todos los atributos pueden 
ser asociados a ambos métodos. Aunque no se niegue que ciertos 
métodos se asocian habitualmente con paradigmas especfficos y 
que la posición en cuanto a un paradigma no sea importante para 
la opción por un método determinado. 

Con s610 un método es imposible separar el sesgo del método 
de la cantidad o cualidad subyacentes que se quiera medir. Pero 
se pueden utilizar varios métodos conjuntamente para "triangular" 
la verdad subyacente, como ya se ha indicado. Como observan 
Reichardt y Cook (1982), aunque dos o más métodos cualesquiera 
pueden utilizarse para este propósito, es mejor que sean dispares, 
ya que sus sesgos serán heterogéneos; de aqui, la conveniencia de 
que converjan los métodos cualitativos y cuantitativos, que, ade- 
más, pueden sugerir nuevas vfas de actuación. 

Si, desde la perspectiva cuantitativa, el investigador se separa 
de la "sustancia" que configura la materia de estudio con el fin 
de descubrir las regularidades que posibilitan la predicción y, desde 
una perspectiva cualitativa, se enfatiza la interpretación en contac- 
to con la propia realidad (Smith, 1983), será útil, efectivamente, la 
complementación de ambas. Los datos recogidos mediante la me- 
todologia cualitativa permitirán al evaluador -dice Anguera, 
(1985)- que las situaciones seleccionadas no estén restringidas por 
categorfas de análisis predeterminadas, pudiendo asi proporcionar 
mayor profundización y detalle (Patton, 1984), y los métodos 
cuantitativos, por el contrario, requieren la utilización de estfmu- 
los estandarizados, de forma que todos los datos obedezcan a cier- 
tas categorías de respuesta, pero con la ventaja de facilitar la corn- 
paración y agrupación de los datos mediante técnicas estadisticas. 

Por todo ello, es evidente que existe un posible paralelismo 
entre métodos cualitativos y cuantitativos, debiendo refutarse la 
oscilación pendular de uno a otro extremo detectada hasta el mo- 
mento presente. Y si es cierto que el excesivo énfasis que se obser- 
va actualmente sobre los métodos cuantitativos sólo podrá corre- 
girse por otro de igual intensidad, pero opuesto, que se ha dado a 
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los métodos cualitativos, entendemos que es imprescindible -al¡- 
zar urgentemente una labor de explotación y previa exploración de 
posibilidades de análisis de datos que son cualitativos. 

Se podría seguir, en definitiva, hablando de las ventajas e in- 
convenientes de ambas metodologfas, tratando cada una de ellas 
de ganar un espacio milimétrico a su alternativa, pero la dicotomi- 
zación es mala por naturaleza en Ciencias Humanas y el reto real 
en nuestro caso es adaptar sin prejuicios los métodos de investiga- 
ción al problema del rendimiento académico (Anguera, 1985). 
De aquf, la búsqueda de su complementariedad, tarea por otra 
parte ardua si partimos de la escisión que siempre ha existido, pero 
posible de inmediato a nivel metodológico y esperamos que en un 
futuro próximo a nivel epistemológico/paradigm~tico. 

"En el debate entre las metodologias cualitativas y cuantitati- 
v a s  no hay. pues, ningún perdedor y s í  un solo ganador: la 
voluntad de acercamiento, que y a  ha empezado a producir al- 
gunos frutos. " (Anguera, 1985) 

5. MODELOS DE EVALUACION 

Los presupuestos teóricos que definen la correspondiente 
concepción sobre lo que sea ensefiarlaprender o hasta el propio 
concepto de educación son, a nuestro entender, los que imponen 
distintos procedimientos metodológicos para acceder a ella o a los 
temas fundamentales que la circundan -como el de la evalua- 
ción-, además de imprimir cariicter peculiar a los modos de abor- 
darlos e incluso a los resultados pretendidos. 

Se habla aquf de "modelo" en el sentido que le conceden 
Van Dalen y Meyer (1971, pág. 76), como "estructuras simplifica- 
das o conocidas que se emplean para investigar la naturaleza de los 
fenómenos que los cientificos desean explicar". 

Indudablemente en nuestro caso, el término es usado directa- 
mente vinculado al de paradigma, antes descrito. De ahf, la división 
formal que se realiza en dos tipos de modelos, agrupados en torno 
a los paradigmas cuantitativo y cualitativo. 

Cualquier modelo (también el que pueda configurar una eva- 
luación) se presenta como una construcción que permite una vi- 
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sión aproxiiiiativa o a veces intuitiva para la verificación de rela- 
ciones entre variables, aportando datos a la progresiva elaboración 
de teorias (Escudero, 1981). 

Cada modelo de evaluación parte de unos presupuestos teóri- 
cos que definen su concepción sobre la ensefianza, debe abarcar 
unos procedimientos metodolbgicos coherentes con dichos presu- 
puestos y ha de proponerse alcanzar unos resultados también de- 
terminados. 

Todo ello conforma los diversos modelos a los que aqui se ha- 
ce somera, pero imprescindible, referencia en torno a la evaluación 
y que se circunscriben a los ejes paradigmáticos planteados en el 
capitulo anterior. 

5.1. Modelos cuantitativos 

Como consecuencia del desarrollo de perspectivas cuantitati- 
vas y dentro del paradigma que, con Paquay, hemos denominado 
"tecnoIógico", se pueden agrupar -según Pérez (1983)- distintos 
modelos de evaluación: el "experimental" el "enfoque siste- 
matico ", el de la "pedagogía por objetivos ", el de "evaluación ob- 
jetiva" y el propio 'ínodelo tecnológico" bajo el que nosotros he- 
mos agmpado los diferentes métodos de investigación propios de 
este paradigma. Dentro de este paradigma experimental Pérez Gó- 
mez (1 983, págs. 431-437) considera tres modelos principales. 

a) El modelo de análisis de sistemas 

El análisis de sistemas, como modelo de evaluación, tiene co- 
mo finalidad la optimización de resultados de aprendizaje reesta- 
blecidos. Es, por ello, análogo al modelo de investigación "proce- 
so-producto" que pretende correlacionar diferentes formas de com- 
portamientos docentes con resultados pretendidos a través de 
pruebas objetivas. Su principal tarea es comprobar el grado de efi- 
cacia del programa desarrollado, aunque sin entrar en consideracio- 
nes de valor. 

Los presupuestos que subyacen al enfoque de "análisis de sis- 
temas", según House (19811, son una 6tica subjetivista y utilitaria, 
una epistemologia objetivista y una metodologia cuantitativo-posi- 
tivista. Scgún Pérez ( 1  983, pág. 432): 
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,' ... el monismo y el dogmatismo mefodológico son otra de sus 
caracteristicas sobresalientes. La objetividad se equipara con 
la fiabilidad de los instrumentos de medida y procedimientos 
o diserios de análisis de datos. La imparcialidad y la validez se 
sacrifican a la fiabilidad. " 

Gimeno (19821, aunque indirectamente, le hace una fuerte 
critica asimismo al comentar el eficientismo, punto clave de este 
modelo. 

bl El modelo de evaluación por objetivos de comportamiento 

Este modelo de evaluación es, probablemente, el modelo más 
divulgado y utilizado y tal vez a través de él ha sido como comen- 
zaron a recibirse mayores criticas de losmétodos cuantitativos, tan- 
to por su exceso de "tecnologicismo" como porque los comporta- 
mientos externos son casi siempre expresión de procesos internos 
de aprendizaje complejos, no identificables por sus simples mani- 
festaciones observables. 

Uno de los más importantes objetivos de este modelo es la 
formulación clara y precisa de comportamientos individuales, co- 
mo requisito para una evaluación objetiva y eficaz. La evaluación, 
para ellos, consiste, pues, en comprobar el grado en que el compor- 
tamiento actual del alumno es anhlogo a los previamente estableci- 
dos objetivos del programa. 

Pérez (1983, pág. 433) cita a Tyler (19501, Mager (1962, 
1972) y Popham (1975), entre los más conocidos promotores de 
este modelo, que junto a Atlin (1968) y Stake (1973) han pro- 
puesto criterios para la definición operacional de objetivos y a la 
vez han recibido las mayores criticas que se centran en lo que ya se 
ha dicho acerca de las manifestaciones externas y en que los cam- 
bios en el comportamiento no pueden medirse con la necesaria 
precisión como para permitir juicios suficientemente válidos. Perez 
(1 983) sefíala además que: 

"La evaluación formativa, que es el aspecto más importante 
en un proyecto en desarrollo, se sacrifica al rigor en términos 
de evaluación sumativa. " (Pág. 434) 
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C) El modelo de evaluación como información para la "toma de 
decisiones'" 

El propio concepto de evaluación, como ya se convino con 
Rodriguez Dikguez (1980), implica la necesaria información para 
la consiguiente toma de decisiones. 

Stufflebeam (1971) centra en este punto su modelo de eva- 
luación, ya que considera que la función del evaluador es propor- 
cionar información útil a los ejecutores, definiendo la evaluación 
como "el proceso de diseñar, obtener y proporcionar informaci6n 
útil para juzgar alternativas de decisión". (Pág. 40) 

Pérez (1983) recoge la critica de Norris (1982) sobre este mo- 
delo, acerca de que en los planteamientos de Stufflebeam no existe 
un análisis del poder o la autoridad tan ligado a la toma de deci- 
siones y clave en este contexto. Por su parte, añade no sólo que ol- 
vida el carácter jerárquico del sistema educativo, sino también la 
poca ética con que puede utilizarse la información por quienes de- 
tentan el poder y,  en todo caso, por su clara alineación al lado de 
los modelos puramente cualitativos. 

Si bien es cierto que no sólo los que ocupan el poder oficial 
son los únicos que influyen en la mejora del proceso de enseñanza- 
aprendizaje, como reconoce el propio Elliot (1981). 

5.2. Modelos cualitativos 

Como consecuencia de la presión de las perspectivas o para- 
d igma~ cualitativos, los modelos de evaluación que operan dentro 
del paradigma "tecnológico" o "experimental" han ido modifican- 
do y ampliando sus planteamientos, hasta dar lugar a distintos mo- 
delos de corte cualitativo, entre los que cabe destacar: la "crítica 
artística", la "evaluación respondiente", la "evaluación iluminati- 
va" y el modelo del "'estudio de  casos", recogidos por Pérez G6- 
mez (1 983) entre los más significativos del paradigma cualitativo. 

a) Modelo de la "critica artística" 

El modelo de "critica artística" de Eisner (1 98 l) ,  aplicado a 
l a  evaluación educativa, se basaen una concepción de la enseñanza 
y del profesor como arte y artista respectivamente. 
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Su fin primordial es intentar reeducar la capacidad de percep- 
ción, comprensión y valoración de los que forman parte de pro- 
gramas o experiencias educativas, haciéndoles ver todo lo que hay 
detrás de las situaciones y procesos de la enseñanza e incitándoles 
a buscar las más hondas significaciones que subyacen en los inter- 
cambios y acciones de los participantes. 

"La critica educativa es esencialmente cualitativa y procesual. 
Debe ser sensible a las cualidades que emergen en la vida del 
aula ... Trata de capturar la esencia de lo singular, lo relevante. 
las relaciones que definen el comportamiento de las personas 
y el desarrollo de los procesos. "(Pérez, 1983, pág. 439) 

Eisner (1 98 1) cataloga los tres pasos fundamentales que de- 
ben conformar el documento de evaluación: 

1. Un primer paso de carácter descriptivo, tanto de los as- 
pectos reales como de los metafóricos subyacentes o in- 
cluso poético-literarios. 

2. Un segundo momento interpretativo, buscando significa- 
dos a lo explicito y lo implícito. 

3. El tercer paso consiste en realizar la valoracidn de lo que 
se ha descrito e interpretado no con criterios estandari- 
z a d o ~ ,  sino en virtud de las peculiaridades que definan 
cada situación particular, ya que la evaluación implica, 
según Eisner, valorar "situacionalmente", tratando de re- 
coger o captar la esencia de lo singular de las situaciones 
pedagógicas y lo relevante en el desarrollo de sus proce- 
sos. 

El mayor problema que ofrece este modelo es la escasa garan- 
tia que posee respecto de su justificación metodológica y ,  por con- 
siguiente, de su validez y fiabilidad, ya que el evaluado1 ha de ser 
el que dé interpretación a la situación educativa evaluada en un 
contexto y en una situación determinada, lo que da lugar a la con- 
siguiente subjetividad. 



b )  Modelos '~01 i t i cos"o  basados en la negociación 

Este tipo de modelos, como ya se dijo en el capitulo corres- 
pondiente a las metodologias de la evaluación, surge de las situa- 
ciones de negociaci6n entre los evaluadores, decisores, ejecutores y 
participantes que intervienen en las situaciones de ensefianza. 

De esta principal característica son partícipes varios submo- 
delos que permiten, por ello, ser agmpados bajo la misma denomi- 
nación: la evaluación "respondiente", la "iluminativa", la "demo- 
crática" y el "estudio de casos". 

b.a) El modelo de evaluación respondiente 

El norteamericano R. Stake, padre del modelo que él denomi- 
na "Responsive Evaluation", llega a proponer tal modelo como 
consecuencia de que sus trabajos anteriores, dentro del mas estric- 
to planteamiento cuantitativo, no solucionan, a su juicio, la proble- 
mática de la práctica docente. 

"La evaluación educativa será eficaz (= responderá a las de- 
mandas) si se orienta más directamente a las actividades del 
programa que a las intenciones del mismo ... 
... El evaluador ha de elaborar un plan de observaciones y ne- . 
gociaciones y ,  mediante la participación de varios observado- 
res, elaborará descripciones, narraciones y retratos de la situa- 
ción. "(Stake, 1975, pág. 14, cit. por Pkrez, 1983, pág. 445) 

Stake desea articular una sistemhtica de la evaluación que re- 
fleje lo mejor posible la complejidad de las situacionesescolares, 
pero ello le lleva a una pérdida en precisión de los datos obsenra- 
dos al configurarse los propios participantes como analistas de sus 
propias situaciones. 

Por otro lado, su modelo carece de la necesaria teorfa para in- 
tentar abordar con la garantia debida el análisis y la solución de 
los problemas docentes (Pérez, 1983). 

b.  b)  La evaluación "iluminativa" 

Este modelo de evaluación, cuya descripción sucinta puede 
verse en Parlett y Hamilton ( 1 9 8 3 ) ,  pretende "iluminar" las situa- 
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ciones de enseñanza, pero sin diseño previo alguno: los problemas 
se definen en el curso vivo de los acontecimientos, el propósito 
exacto de cada estudio es único para cada medio y se ha de concre- 
tar progresivamente: 

"La evaluación iluminativa no es u n  paquete metodológico 
estandarizado -señalan-, sino una estrategiaglobal de  investi- 
gación. Tiene como meta ser a la vez adaptable y ecléctica. La 
elección de tácticas de  investigación no  se hace en base a una 
doctrina de investigación, sino que resulta de  decisiones sobre 
qué técnicas son mejores en cada caso; el problema determina 
los métodos y no al revés. "(Pág. 457)  

Por ello propugnan que ningún método sea utilizado de for- 
ma exclusiva o aislada, pues diferentes técnicas se pueden combinar 
para aclarar un mismo problema. 

Parlett y Hamilton, con esta propuesta en 1972, no sólo cam- 
bian de supuestos cuánticos a cualitativos, sino que incorporan nue- 
vos conceptos y metodologia a la concepción de la evaluación. En- 
tre ellos cabe destacar: 

- La intención de abordar holfsticamente los problemas a 
evaluar. 

- La orientación al predominio del análisis de procesos 
más que de productos. 

- La observación y la entrevista como métodos principales 
de recogida de datos. 

Estas características son producto de sus teóricos puntos de 
partida dentro del marco de la escuela cualitativa, tan evidentes 
como: 

- Que un sistema real dado no puede aprehenderse fuera 
del contexto en el que se desenvuelve. 

- Que su comprensión necesita el análisis del todo y de ca- 
da uno de sus micinbros interrelacionados. 

- Que estos miembros participan tanto consciente como 
inconscientemente de las ideas e influjos de todo el 
medio. 
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- Que existen numerosas perspectivas y puntos de vista y 
no una única realidad de donde derive una sola verdad 
objetiva. 

- Que la situación de cada experiencia educativa es singu- 
lar e irrepetible, por lo que la generalización de leyes 
universales debe matizarse con las concreciones particu- 
lares. 

La evaluación iluminativa se concentra en la recogida de in- 
formación más quc en el componente de toma de decisiones. Su 
fin principal es proporcionar un punto de vista comprensivo de la 
compleja realidad que rodea al proyecto; en resumen, su tarea es 
"iluminar': 

b.c ) E l  modelo de  "evaluación democrática" 

La metodologia cualitativa, el proceso de negociación y parti- 
cipación en la vida real del aula, la actitud democrática al represen- 
tar los diversos intereses y puntos de vista que conviven en el ámbi- 
to escolar y la creencia de que todo esto permite el mejor acceso 
cognoscitivo a regiones del comportamiento escolar normalmente 
ignoradas y ocultas a la evaluación convencional son los principales 
patrones que -según Pérez (1983)- aglutinan aunaserie de auto- 
res (Stenhouse, Mc Donald y J. Elliot) en torno a lo que se deno- 
mina "modelo de evaluación democrática". 

Todos ellos participan de la creencia en la necesidad de inves- 
tigar y evaluar la vida del aula con planteamientos y procedimien- 
tos metodológicos naturalistas. 

"S610 abarcando la realidad como un todo vivo y en movi- 
miento, tal y como se produce en el discurso cotidiano, pue- 
de la investigaci6n servir para la acción, ofrecer apoyo a la 
realidad diaria de decidir qué y cómo hacer." (Mc Donald, 
1976, cit. por Pérez, 1983, pág. 446) 

El propósito central de este modelo es el de promover una 
transformación real mediante la modificación de concepciones, 
creencias y modos de interpretar de los participantes en el progra- 
ma educativo. 
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El papel del evaluador en este contexto es el de la orientación 
y la promoción a través del diálogo, la búsqueda y el análisis, 
sin imponer su pensamiento e intentando una actitud pretendida- 
mente neutral. 

El dilema, en este punto, es qué información ofrece el evalua- 
dor y a quiénes. Sin embargo, de ser posible, sólo lo seria en un 
medio politicamente democrático, donde, ajuicio de Pérez Gbmez, 
exista a la vez un elevado grado de igualdad económica y social. 

El problema de este modelo es la dificultad de establecer las 
bases para la confianza en los resultados de la evaluación. La eva- 
luación cualitativa o naturalista mantiene lo que Guba (1978) Ila- 
maba el problema de la autenticidad: y es que debe precisar sus 
métodos, sus supuestos y su lenguaje, pues el rigor y la precisión 
de planteamientos no están reñidos con la pluralidad y la flexibili- 
dad metodológicas. 

b.d I E l  modelo de 'estudio de casos" 

Este modelo tiene la ventaja de presentar los datos de la in- 
vestigación o evaluación en forma más accesible y públicaque otros 
tipos de informes de investigación. 

Su finalidad es servir a múltiples audiencias y tornar accesible 
el mismo proceso de investigación. 

Se desarrolla en situaciones rcales en las que los individuos es- 
tudiados tienen responsabilidades y obligaciones con las que el es- 
tudio puede interferir. 

Su mayor dificultad estriba en organizar precisameite los 
datos, aunque puede dar lugar a un rico archivo de material des- 
criptivo, útil para situaciones similares o nuevas interpretaciones. 

Jenkins y Kemmis (1976) ofrecen detalles más precisos de 
este modelo de investigación, que sucintamente extracta Pérez 
Gómez (1983, págs. 443s.). 

6. RECAPITULACION 

Lyons y Taylor ya en su obra "Evaluator's Handbook", 
1978, distinguen seis modelos evaluativos. Otros autores plantean 
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otros, pero en todos subyace la idea de que cada modelo es ade- 
cuado y aconsejable en determinados tipos de evaluación y en 
otros no. 

No existe, por tanto, mejor o peor modelo. En función del 
' ! 

marco teórico elegido para explicar la ensefianza y el papel de la 
evaluación dentro de la misma, será útil uno u otro de los presenta- 
dos. O tal vez varios, como se ha concluido en el examen metodo- 
lógico, al fin de extraer las virtualidades posibles de cada una de las 
perspectivas. 

El tratamiento de problemas escasamente estructurados, co- 
mo los que se afrontan en este trabajo, requieren, según Mitroff 
(1983), un planteamiento que permita mejor su estructuración y 
su posterior relación con la acción. 

Tales planteamientos, al decir de Alvira (1985), sirven para 
determinar los supuestos básicos del problema y preparar el cami- 
no para el análisis del mismo. 

El estudio o planteamiento teórico realizado sobre la evalua- 
ción, sus perfiles y modelos y los métodos hoy utilizados para rea- 
lizar estudios sobre ella, ayudan sin duda a determinar no sólo los 
supuestos básicos del tema objeto de análisis, sino que facilitan la 
tarea para su más correcto tratamiento. 

Este ha sido el objeto de los supuestos teóricos previos y es el 
cometido que pretende el capitulo siguiente, dedicado a las Ense- 
ñanzas Medias, que describe el nivel educativo sobre el que se efec- 
tua el presente trabajo. 





LA ENSENANZA MEDIA 
EN ESPAIÜA 

LA ENSENANZA MEDIA EN ESPANA 

1. BREVE RECORRIDO HlSTORlCO 

La enseñanza llamada "Secundaria" o "Media': que nace en el 
occidente europeo como un orden educativo diferenciado de la 
elemental, popular o de base en los s. XVII y XVIII, se consolida 
en nuestro continente y en Espafía a principios del s. XIX, según 
Palacio Atard (196 1, pág. 7), o "cuando ocurre el paso de la socie- 
dad elemental antigua a la España burguesa, que ha caracterizado 
nuestra época contemporánea". 

Vidal (1984) realiza una breve resefia histórica del término, 
deduciendo de su estudio la imprecisión de lo que significa 
"Educación Secundaria" en los siglos pasados, término que no se 
concreta y estructura homogéneamente hasta la primera mitad del 
s. XX, con una serie de datos que la caracterizan. 

Las notas diferenciadoras que caracterizan este tipo de ense- 
ñanza, según Viñao (1975), son: 

- ensefianza diferenciada de la elemental desde sus inicios 
como distintivo u ornamento social, 

- enseñanza de base humanfstica-clásica y teórica, 
- reducido número de alumnos en relación con el total de 

la población escolar, 
- de alta eficacia interna, 
- entendida como preparación a la Universidad 

Utande (1982) concede a las ideas de Manuel José Quintana 
la prerrogativa de ser las inmediatas predecesoras e introductoras 
de la segunda enseñanza en España, en la que por Decreto LXXXI 
de las Cortes de 29 de junio de 1821 y en su articulo 21 ve su 
alumbramiento legal. 
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' Z a  segunda enseñanza comprende aquellos conocimientos 
que, al mismo tiempo que sirven de preparación para dedi- 
carse después a otros estudios más profundos, constituyen la 
civilización general de  una nación. " 

Hasta el primer tercio del s. XIX diversos organismos se repar- 
tían las tareas de la educación secundaria: las llamadas "escuelas 
de latinidad y gramática", las viejas escuelas o facultades de arte, 
los seminarios, denominados conciliares por su creación con oca- 
sión del Concilio de Trento, y una pujante enseñanza privada no 
sólo religiosa, sino también seglar, que satisfacia la necesidad de la 
burguesía de donar a sus hijos una educación superior a la popular. 

José Pidal y Gil de Zárate fueron los que concretaron en 
1845 los esfuerzos anteriores, imponiendo un nuevo Plan Gene- 
ral de Estudios de cuya ambición dan idea los 156 artículos de que 
consta y la amplia exposición de motivos que los preceden, los 
cuales subrayan la importancia de la "segunda enseñanza" o "se- 
cundaria", como ya es denominada, considerándola "especialmen- 
te adecuada para las clases medias". 

Sucesivas e ininterumpidas modificaciones nunca cuajadas 
empujan a Claudio Moyano, Ministro de Fomento, a realizar una 
reforma notable elaborando la llamada "Ley de Instruccidn hi- 
blica" en 1857. Esta, aunque destaca más por la reforma universi- 
taria, considera el primer período de los estudios generales como 
un complemento de la enseñanza primaria, confiriéndole un carácter 
marcadamente intelectualista. En todo caso, esta Ley tampoco lo- 
gró frenar la continuada sucesión de planes de estudio de segunda 
enseñanza ni el caracter clasista, teórico y propedéutico de la Uni- 
versidad, algunas de cuyas reliquias aún permanecen. 

Asf, decía Giner de los Rfos (1 969) que "la secundaria consti- 
tuye una preparación especial para ciertas clases de un grupo social 
restringido". Tales palabras reflejan no sólo una situación de hecho 
sino también un estado de conciencia de ese mismo grupo acerca 
del valor social como elemento de distinción de la enseñanza secun- 
daria. Barreras y obstáculos dificiles de franquear proporcionaban 
identidad social a quienes los salvaban, distinguikndose de los demis. 

El aspecto teórico y la orientación humanistico-clásica alcan- 
zaban en esta época su punto más alto, como se deduce de la idea 
dc que "las lenguas antiguas serían siempre el fundamento de la 
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literatura y de los buenos estudios...", abundando además en que 
"...los libros de la antigüedad poseen un valor moral y filosófico, 
pues presentan ejemplos de fnclitos hechos y grandes virtudes" 
(Viñao, 1975, pág. 8). 

El latin y las humanidades clásicas constitufan el contenido 
diferenciador del bachillerato, frente a las nuevas enseñanzas "téc- 
nicas" o comerciales que comenzaban a aparecer en Europa en este 
s. XIX. 

Su carácter de preparatoria para la Universidad puede reco- 
gerse en múltiples textos, como el art. 23 de la Ley Moyano o el 
plan de estudios de 1845, que justifica la organización de la ense- 
ñanza bajo el pretexto de "seguir con fruto las facultades mayores 
y escuelas especiales". 

Como contraste a esta serie de rasgos cualitativos, la enseñan- 
za secundaria tradicional ofrece como caracteristica cuantitativa 
una muy baja tasa de escolarización en relación con el grupo de 
edad correspondiente y, consecuentemente, un alto grado de efica- 
cia interna, es decir, de escasas pérdidas, abandonos o repeticiones. 

Los acontecimientos politicos, sociales y militares del perlo- 
do 1931-1939 tuvieron importantes consecuencias tanto para la 
educacibn, en general, como para la enseñanza secundaria, en parti- 
cular. En 1934 el Ministro Villalobos pudo al fin confeccionar un 
plan de segunda enseñanza completo que desarrollaba el Bachille- 
rato en siete cursos comunes a todos los alumnos, con el fin de que 
éstos obtuvieran una cultura "integral" tanto en lo humanfstico 
como en las ciencias naturales y experimentales. 

Ofrece interés para nosotros el régimen de las pruebas que se 
establecfa (Utande, 1982, pAg. 27): examen de ingreso, a los diez 
años; examen "de conjunto", después de superar el tercer año; y al 
terminar el séptimo era obligado el "ejercicio de reválida", "pala- 
bra, ésta, tan arraigada desde entonces que suplantó en el uso popu- 
lar, y aun académico, a los nombres oficiales de otras pruebas en 
planes ulteriores". 

La última etapa en este recorrido histórico corresponde a la 
vigencia de la Ley de Ordenación de la Enseñanza Media de 26 de  
febrero de 1953 (B.O.E., 27-11-53). Discutida como pocas en su pre- 
paración y precedida de amplio debate público, es conocida con el 
nombre del Ministro Ruiz-Giménez. La Ley imponía la división de 
la E. Media en dos grados, uno elemental de cuatro cursos y otro 
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superior de dos, con materias comunes y optativas. Se establecia 
un examen de grado al final de cada ciclo, ante tribunales de com- 
pleja formación, con el fin de garantizar la mayor independencia. 
Al grado superior seguía un curso "preuniversitario" que prepara- 
ba para el ingreso en los estudios superiores a través de unas "prue- 
bas de madurez". 

, Aun tratándose de una reforma importante desde la perspec- 
tiva educacional, lo más notable y destacable de esta Ley es el pro- 
ceso de democratización y extensión de la Enseñanza Media que 
promueve: a causa de una serie de factores sociales y económicos, 
como el tránsito de una sociedad rural a otra urbana e industrial, el 
crecimiento demográfico y, sobre todo, el despertar de la conciencia 
acerca del valor de la educación como factor de movilidad y de 
acceso a superior nivel de status, pone en crisis el tipo de bachille- 
rato tradicional y pasa de ser un nivel de élites a ser un nivel de 
masas. 

Esto, que comienza a producirse en Europa a principios del 
s. XX y especialmente a partir del final de la 11 Guerra Mundial, 
cuando se producen hondas modificaciones en los sistemas educati- 
vos de muchos paises del mundo, ocurre en España a partir de la 
Ley de 1953 y se consuma en la década del desarrollo 196B1970. 

El incremento de efectivos -pueden verse el informe Foessa 
de 1970 o las cifras del M.E.C. en "Datos y cifras de la Enseñanza 
en Espaíla" de 1972- provoca amplias repercusiones que derrum- 
ban las características descritas de la Enseñanza Media tradicional: 

- E l  descenso del nivel de  eficacia interna, es decir, el 
aumento global de la tasa de abandonos, repeticiones y 
suspensos. 

- La pérdida del carácter clasista que hemos descrito. 
- El aumento de funciones que se le exige, pues además de 

la preparacibn para la Universidad, se le pide no sólo im- 
partir una cultura general, sino también proporcionar 
mano de obra cualificada. 

A esto se une el hecho de que la importante demanda popular 
supera las posibilidades del sistema de satisfacerla, con lo que se 
produce un fuerte desfase entre el crecimiento de los alumnos y las 
dotaciones de profesorado (Informe Foessa, 1970, pág. 966). 
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Todo ello y la necesaria adecuación de los programas de estu- 
dios a los intereses, valores y preferencias de esa nueva mayorfa de 
alumnos que entran en la enseñanza secundaria provocan la crisis 
de los programas de estudio entonces vigentes. 

Cuando en enero de 1969 se hace público el documento "La 
educación en EspaRa. Bases para una polftica educativa", el deno- 
minado "LIBKO BLANCO" intenta recoger las inquietudes de la 
sociedad y las tendencias que marca la OCDE (1969) a los paises 
miembros para responder a las necesidades de una sociedad en rá- 
pida evolucibn. Las exigencias de ésta y los intereses de esa nueva 
mayoria de alumnos provocan también la c.rjsis de los programas 
de Bachillerato, que comienzan a estructurarse en torno a unos 
planteamientos innovadores: 

- Concepcibn de la cultura general como cultura cientifi- 
co-tecnolbgica. 

- Mayor atencibn al desarrollo de las aptitudes para com- 
prender, razonar, hablar, escribir, leer, como instrumen- 
tos básicos del conocimiento. 

- Tendencia a destacar este mismo carácter instrumental 
en la temática. 

- Interdisciplinariedad en los planteamientos. 
- Sentido real y práctico de las ensefianzas y tendencia a 

una mayor participación del alumnado. 
- Mayor atencibn a las lenguas extranjeras y a las ciencias 

sociales y humanas y pérdida de importancia de la len- 
gua latina. 

- Introducción de enseñanzas técnico-profesionales. 
- Importancia creciente de las modernas ciencias fisico- 

naturales. 
- Desarrollo de la educación ffsica y de las experiencias ar- 

tfsticas como formas de expresión no verbales ... 
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2. EL BACHILLERATO UNIFICADO Y POLIVALENTE 
DE LA LEY GENERAL DE EDUCACION. 
CARACTERIZACION 

El Libro Blanco avanza los anteriores parámetros que son re- 
cogidos por la Ley General de  Educación de 1970, aunque no to- 
dos llevados a la práctica, como luego se dirá al analizar con de- 
talle determinados aspectos. 

La promulgación de la L.G.E. marca un cambio profundo, al 
menos en intenciones, que opera en todo el sistema educativo es- 
pañol y, por consiguiente, en el área de la enseñanza secundaria. 

El Bachillerato propuesto, que se denomina "Unificado" y 
"Polivalente': se concibe como un ciclo de tres cursos para alum- 
nos que hayan seguido con aprovechamiento la E.G.B. 

Es unificado en cuanto conduce a un título único y polivalen- 
te porque comprende, junto con las materias comunes y optativas, 
una actividad técnico-profesional. 

La elaboración de su Plan de estudios presentó en su dfa difi- 
cultades casi insuperables, sobre todo, por dar carácter unificado 
a los entonces vigentes Bachillerato de Ciencias, Letras y el Bachi- 
Uerato Técnico, asf como por la pretendida polivalencia que entra- 
ñaba riesgos dificilmente superables, como reconoce la Comisión 
Evaluadora de la Ley General de Educación, cuyo resumen sobre 
este nivel presenta "Revista de Educación", 27 1 (1 982), al que nos 
remitiremos. 

El Plan de Estudios del Bachillerato ha sido establecido por el 
Decreto 16011975, de 23 de enero, siguiendo las líneas marcadas 
por la Ley, que establece que el Plan de Estudios de Bachillerato 
deberá comprender: 

a) Materias comunes, que habrán de ser cursadas por todos 
los alumnos. 

b) Materias optativas, de entre las cuales todos los alumnos 
habrán de elegir unnúmero determinado, de acuerdo con 
sus peculiares aptitudes y bajo la tutela del profesorado. 

C) Ensefianzas y Actividades Técnico-Profesionales. 

El Decreto 16011975 distribuye las materias según las áreas 
configuradas en el artículo 24 de la Ley y precisa la amplitud qúe 
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han de tener las optativas, que quedan limitadas al curso 3". La dis- 
tribución del horario semanal quedó fijada en la Orden Ministerial 
de 22 de marzo de 1975. Puede verse en M.E.C. (1981), págs. 31s. 

Este nuevo Plan comienza a impartirse en el curso académico 
1975-76, al completarse la implantación generalizada del curso oc- 
tavo de la nueva E.G.B. en el curso 1974-75, aunque hasta el curso 
1978-79 no llegan al nuevo Bachillerato los alumnos que siguieron 
únicamente la programación de la Educación General Básica en 
todos los cursos. 

A este nuevo Bachillerato se incorporan alumnos con una ins- 
tmcción más completa que los que accedfan al anterior, provenien- 
tes de la Enseñanza Primaria, ya que llegan con edad superior y en 
consecuencia, con mayor madurez que anteriormente. Esto obliga 
a que cualquier parangón que pueda realizarse respecto de este 
Plan con los estudios anteriores haya de contrastarse con el ciclo 
superior del Plan de 1957. 

El Real Decreto 221 41 1976, de 10 de septiembre, introdujo 
una importante modificación, al pasar las Matemáticas de materia 
común a materia optativa, tanto en la Opción A como en la Op- 
ción B. El alumno deberá elegir tres materias de entre las cuatro 
que se le ofrecen en cada opción. La Orden de 11 de septiembre de 
1976, que desarrolla el Decreto anterior, reduce a cuatro horas se- 
manales cada una de las materias optativas para evitar que quedara 
sobrepasado el limite de treinta y tres horas semanales, máximo 
permitido por la Ley para el trabajo de los alumnos. 

La Ley 1911979, de 3 de octubre, modificó minimamente el 
Plan, al suprimir la Formación Polftica, Social y Económica en el 
Bachillerato. En su lugar se imparten enseñanzas de Conocimiento 
del Ordenamiento Constitucional. 

La introducción de opciones, que sólo fue posible en tercer 
curso, da al Bachillerato un carácter especifico. Curiosamente afec- 
ta también a las materias comunes, que tienen tanto en la mentali- 
dad del alumno como en la del profesor un carácter estable por su 
absoluta independencia de la opción. 

"En este punto se ha ganado sobre la división en Letras y 
Ciencias de Bachilleratos anteriores. Tampoco los alumnos se 
califican a sí mismos como de Letras o de Ciencias. De hecho, 
se dan elecciones variadas, que complican grandemente la for- 
mación de grupos en los centros. Aun limitadas a un solo cur- 
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so, han supuesto una notable innovación. El paro de  lar Mate- 
máticas a materia optativa amplió considerablemente las posi- 
bilidades de opción, al permitir elegir entre mayor número de 
materias y al incluir en la misma opción materias de las tradi- 
cionalmente denominadas de Letras y Ciencias" (Ibidem, 
pág. 32). 
La manifestación de capacidades o intereses por el mundo 

profesional, con una finalidad preferentemente orientadora, que- 
daba asignada en el Plan de Estudios a las Enseñanzas y Activida- 
des Técnico-Profesionales a las que alude el art. 23 c) y 26 de la 
L.G.E. 

Sin embargo, el 4.25 por ciento del total del horario, que se- 
gún el M.E.C. (1  98 1, pág. 34) se le asigna, indica con toda claridad 
que reciben un tratamiento insuficiente. 

Su regulación más detallada se contiene en el Anexo 1.7. de la 
Orden Ministerial de 22 de marzo de 1975 y en el apartado 
S o ,  4. de la Resolución de 4 de julio de 1975 de la Dirección Gene- 
ral de Ordenacibn Educativa, que establece unas orientaciones pe- 
dagógicas generales para estas enseñanzas y el modelo de proyectos 
de trabajo como eje del que deberfa partir su enseñanza. 

"...La realidad, sin embargo, es que han fracasado totalmente 
como intento de introducir la tecnología en los centros do- 
centes deBachillerato." (Ibidem, pág. 35) 

Entre las causas que se aducen figuran: 

- la escasa consideración horaria, 
- la falta de equipamiento minimo en los centros, 
- la torpe aplicación que se ha hecho de los pre- 

ceptos legales que la regulan y, sobre todo, 
- la falta de profesorado preparado para impar- 

tirlas. 

Por ello, no s610 han sufrido las E.A.T.P. un manifiesto des- 
prestigio, sino que además el sentido de Polivalencia del B.U.P., 
que se pretendia lograr con su integracibn en el Plan de Estudios, 
no se ha conseguido en absoluto. 
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3. EL CURSO DE ORIENTACION UNIVERSITARIA 

El Curso de Orientación Universitaria -C.O.U.- se considera 
como parte integrante de la educación universitaria, pero implanta- 
do en centros de Enseñanza Media. Los articulos de la Ley que lo 
regulan se encuentran entre los dedicados a la educación universi- 
taria, pero, a pesar de ser programado y supervisado por IaUniversi- 
dad, es desarrollado en los Centros estatales de Bachillerato, por lo 
que, más que de orientación universitaria, ha sido un cuarto curso 
del B.U.P., si podria decirse. 

"Había nacido un híbrido, hijo de una idea interesante (pero 
mal proyectada) y de  la conciencia de que la Universidad no 
podía hacerse cargo plenamente del mismo. pero sin que con- 
sintiera, sin embargo, la entrega completa y total del curso 
a los centros de Enseñanza Media." (Comisión Evaluadora ... 
pág. 5 2 )  

En este Curso habrán de inscribirse los alumnos que opten 
por pasar a la Universidad. Como curso propedéutico, se le quiere 
dar un marcado carácter orientador, que sólo se refleja en una cier- 
ta atención a las materias optativas a las que se destinaba el 53.33 
por ciento del horario total del curso. 

La Orden Ministerial de 22 de marzo de 1975, al desarrollar 
las normas que rigen la impartición de los estudios de B.U.P., de- 
terminó también la estructura del Curso de Orientación Universita- 
ria, con el fin de lograr su coherencia con los estudios previos reali- 
zados por los alumnos. 

Desde el punto de vista de su Plan de  Estudios, el C.O.U. ha 
tenido tres regulaciones tras las normas de implantación experi- 
mental durante el año académico 1970-7 1 : 

a) Orden de 13 de julio de 197 1, en la que se establecen tres 
materias comunes y 21 materias optativas distribuidas en cuatro 
grupos, de las que el alumno debe elegir tres. Además de ello, exis- 
te un Seminario de Religión y Educación Cfvico-Social y, en aten- 
ción a los objetivos del curso, se destinan cuatro horas semanales 
a los Seminarios de Orientación. Estos Seminarios tienen la finali- 
dad de "contribuir a la orientación académica y profesional, pro- 
fundizar en el conocimiento de ciencias básicas e iniciar en las téc- 
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nicas de trabajo intelectual", según se señala en el apartado prime- 
ro de esta Orden. 

El contenido del curso respondia plenamente, desde el punto 
de vista de su normativa, a las previsiones contenidas en la Ley Ge- 
neral de Educación. No sucedió lo mismo, sin embargo, en la apli- 
cación práctica de las normas. Con ello se llegó a un nuevo plan de 
materias, que se recoge en: 

b) Disposición transitoria tercera de la Orden Ministerial de 
22 de marzo de 1975. El Plan dc Estudios establecido aqui es váli- 
do  hasta el curso 1978-79 y en él se mantienen las mismas mate- 
rias comunes del anterior, pero las optativas se reducen a 11, divi- 
didas en dos grupos que podriamos denominar, respectivamente, 
de Ciencias y de Letras, segun la terminologia tradicional. Desapa- 
recen las optativas de introducción a estudios universitarios con- 
cretos, asi como los Seminarios de Orientación, que en realidad ja- 
más existieron, salvo como ampliaci6n del horario semanal de cier- 
tas asignaturas. 

C) El articulo duodécimo y siguientes de la misma Orden esta- 
blecen un plan para el C.O.U. a partir del año acadbmico 1978-79, 
en el que accede a dicho curso la primera promoción de alumnos 
del nuevo Bachillerato. La Orden de 1 1 de septiembre de 1976 fija 
definitivamente el conjunto de materias que componen el C.O.U. 
Hay tres materias comunes y dos opciones formadas, cada una de 
ellas, por dos materias obligatorias y cuatro optativas, de las que el 
alumno debe elegir dos. 

Considerando con10 un todo los tres cursos de Bachillerato y 
el C.O.U., puede observarse que a lo largo de los cuatro años de es- 
tudios los alumnos dedican aproximadamente el 8 0  por ciento de 
su tiempo a la formación general y el 20 por ciento restante a las 
materias optativas. Iniesta (1975, págs. 15-26) presenta con detalle 
tales distribuciones. 
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4. LA EVALUACION EN LAS DISPOSICIONES LEGALES 
QUE REGULAN EL B.U.P. Y EL C.O.U. 

La legislación nos interesa en la medida que permite conocer 
la voluntad de la Administración educativa en su acomodación a las 
normativas pedagógicas vigentes, además de ayudar a contrastar lo 
previsto o dispuesto con la realidad. Al mismo tiempo permitirá 
alumbrar datos acerca de los usos de los profesores en su intento 
de cumplir con la normativa legal que les afecta y acerca de las po- 
sibilidades de cambio, de ajuste, de acomodación o de rechazo que 
las disposiciones administrativas propician. 

Se inicia el estudio por el análisis de la Ley 14/1970, de 4 de 
Agosto, General de Educación y Financiamiento de  la Reforma 
Educativa (BOE 187, 6 de agosto de 1970), aún en vigor, que ha 
regulado los estudios de Bachillerato, objeto de nuestro estudio. Se 
ha considerado que retrotraerse más en el tiempo supondrfa tener 
que remontarse a la denominada "Ley Moyano" de instrucción 
pública de 1857. 

Se puede decir, no obstante, que dicha Ley exigfa en su ar- 
ticulo 17 un examen general de primera enseñanza antes de pasar a 
los estudios de segunda y que la "Reál Orden" de 15 de junio de 
1913, sin dejar de hablar de exámenes, ya ofrece un cambio, aun- 
que mínimo, de cara a la evaluacibn continuada, al hablar del segui- 
miento por parte de los maestros del trabajo de los alumnos. No 
entramos en el paréntesis de la "Primera República" que, por "Real 
Decreto" de 2 1 de octubre de1 968, preconizaba la abolición de to- 
dos los programas oficiales y examenes. 

4.1. La Ley General de Educación y 
Dispooiciones complementarias 

El marco legal que regia el sistema educativo anterior a esta 
Ley respondfa a un esquema ya centenario. Con la nueva Ley se 
trataba de actualizar presupuestos vigentes en Europa y latentes en 
la sociedad española del último tercio del siglo XX. 

En lo referente al tema de la evaluación que aquf nos ocupa, 
la Conferencia de Ministros Europeos de Educación, reunidos en 
Estrasburgo en 1967, refiriéndose al tradicional sistema de exá- 
menes. decia: 
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' Z o s  Ministros constatan que la imposici6n de frecuentes 
exámenes al estilo tradicional a las masas escolarizadas, siem- 
pre crecientes. desarticula el curso escolar. somete a los alum- 
nos a pruebas que no  son siempre objetivas y comparables, 
constituye una selección abusiva, que quiere decir una elimi- 
nación definitiva, y sustituye en los jóvenes por la mala asimi- 
lación memoristica de materias demasiado extensas el sentido 
de  responsabilidad y creatividad. El control de los conoci- 
mientos debería hacerse con técnicas nuevas." (Cahiers Pé- 
dagogiques, 1970, pág. 7) 

España, unida a Europa mediante la participación en los tra- 
bajos de la O.C.D.E., sensible a esta filosoffa y ciertamente inquie- 
ta por los tumultos universitarios de los años 68/70, cree necesario 
reformar su sistema educativo, ya que,como se afirma en el deno- 
minado "LIBRO BLANCO", "La educación en España: bases 
para una politica educativa", publicado en febrero de 1969, ha- 
bia fracasado la politica escolar de estimular la movilidad en el in- 
terior del sistema y de eliminar los factores económicos como im- 
pedimento de acceso a los estudios superiores. 

La L.G.E. va más allá, permitiendo la teórica renovación en el 
planteamiento de todo el sistema educativo. 

Afirman Planas y Tatjer (1 982, p8g. 13): 

"La reforma del año 19 70 es, sin duda, la más pregonada de 
este siglo en el campo edttcativo y representa u n  intento insó- 
lito y ambicioso de estructuración global de la Enseñanza Me- 
dia en España. " 

Otra cosa han sido las realizaciones que, por falta de medios, 
por insuficiente preparación del profesorado y otras causas, se han 
conseguido. 

Total novedad supone el planteamiento que se hace en orden 
a la racionalidad y eficacia posibles de la evaluación, al tratar de 
la llamada "evaluación continua". Bastarfa con fijarse en la exposi- 
ción de motivos o con hacer lectura de los principios con los que 
"desea" implantarse la reforma pretendida por la Ley, que en una 
de sus disposiciones complementarias (Orden Ministerial del M.E.C. 
de 16 de noviembre de 1970 "sobre evaluación continua del rendi- 
miento educativo de los alumnos", BOE 25/nov./ 1970) ordena: 
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"En el proceso de formación, la evaluación no debe ser un 
apéndice de éste, ni un procedimiento de selección al estilo 
de los exámenes tradicionales, sino principalmente de orienra- 
ción y,  como tal, parte integrante de la actividad educativa. 
La integración de la evaluación continua en los Centros exige 
una adaptación de  su organización escolar y métodos de ense- 
ñanza, adecuando las medidas de recuperación dentro delmis- 
mo proceso educativo, sin esperar al término del curso. Así 
entendida, la evaluación pide del profesorado renovación, es- 
píritu de observación, deseo de ayudar y de conocer más pro- 
fundamente tanto lo enseñado como a los alumnos mismos ..." 
Se trata de una evaluación integrada y por lo tanto, permanen- 

te o continua, con exigencias de renovación tanto del profesorado 
como de la organización escolar y de los métodos de ensefianza, 
que abarca no sólo aspectos del alumnado, sino también de la per- 
sonalidad del profesor. 

Señala que existirá una exploración inicial de los alumnos que 
se registrará en un docunlento denominado "Extracto del Registro 
Personal del Alumno (E.R.P.A.)". Además, en cada una de las cin- 
co evaluaciones cada profesor concederá una doble calificación: de 
los conocimientos y de actitud; realizará una apreciación global so- 
bre el aprovechamiento general y señalará, si es necesario, la conve- 
niencia de recuperación. 

Tal disposición emana de la propia Ley comentada, la cual en 
su articulo 11 indica: 

1. "La valoración del rendimiento educativo se referirá tan- 
to al aprovechamiento del alumno como a la acción de 
los centros ... 

2. En la valoración del rendimiento de los alumnos se con- 
jugarán dentro del nivel formativo e instructivo propio 
de cada curso o nivel educativo con un sistema de prue- 
bas que tenderá a la apreciación de todos los aspectos de 
la formación del alumno y de su capacidad para el 
aprendizaje posterior ... 

3. De cada alumno habrá constancia escrita, con carácter 
reservado, de cuantos datos y observaciones sobre su ni- 
vel mental, aptitudes y aficiones, rasgos de personalidad, 
ambiente, familia, condiciones ffsicas y otras circunstan- 
cias se consideren pertinentes ... 
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4. La calificación final de cada curso se obtendri funda- 
mentalmente sobre la base de las verificaciones del apro- 
vechamiento realizado a lo largo del aAo escolar. Esta ca- 
lificación comprenderá una preciación cualitativa, posi- 
tiva o negativa, y una valoración ponderada para el su- 
puesto de que aquélla sea positiva ... 

5 .  La valoración del rendimiento de los Centros se harA 
fundamentalmente en función de: el rendimiento pro- 
medio del alumnado en su vida académica y profesional, 
la titulación académica del profesorado, la relación nu- 
mérica alumno-profesor, la disponibilidad y utilización 
de medios y métodos modernos de ensefianza, las insta- 
laciones y actividades docentes, culturales y deportivas, 
el número e importancia de las materias facultativas, los 
servicios de orientación pedagógica y profesional y la for- 
mación y experiencia del equipo directivo del Centro, asf 
como las relaciones de éste con las familias de los alum- 
nos y con la comunidad en que está situado." 

Este articulo es uno de los que mejor muestran el nuevo espi- 
ritu que se desea infundir en el proceso educativo. Se reconoce 
para ello el valor fundamental de la evaluación. En opinión autori- 
zada del entonces Subsecretario del M.E.C., 

'>e desea cambiar la actitud que los procesos educativos tra- 
dicionalmente han tenido, quizús demasiado centrados en el 
sujeto de  la educación, al que someten a examen, a pruebas, a 
dificultades, en el deseo de ayudarle a promocionarse, a for- 
marse e instruirse. Este aspecto debe mantenerse y se ha sub- 
rayado con la valoracidn en ese documento, en esa constancia 
escrita acumulativa, que luego se actualiza y que va estable- 
ciendo una valoración gradual. " 

En opinión de Fernández Pérez (1 986, pág. 5 l), es dificil en- 
contrar un documento más preciso, pedagógico y actual, en Iineas 
generales, de lo que "podrfa" ser un cambio en el estilo tradicional 
de evaluar a los alumnos. 

En la anteriormente citada Orden Ministerial se reconoce a la 
evaluación como una actividad integrada y por lo mismo, perma- 
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nente o continua, cuya ausencia constituia una de las lagunas más 
claras de los antiguos sistemas educativos. 

Su finalidad expresa es el mayor mejoramiento posible del 
alumno en todos los aspectos de su personalidad y la necesidad 
de una información ajustada sobre el proceso educativo y los fac- 
tores personales y ambientales que en éste inciden. 

La llamada evaluación continua respondía, así, a los siguien- 
tes objetivos: 

- Llegar a una acertada valoración del aprovechamiento 
educativo de los alumnos y obtener los datos necesarios 
para ayudarles a orientarse en sus estudios y en la elec- 
ción de su profesión. 

- Descubrir aptitudes e intereses especfficos del alumno, 
para alentar y facilitar su desarrollo y realización. 

- Disponer lo necesario, en su caso, para la debida recupe- 
racibn de los alumnos. 

- Valorar los mbtodos y procedimientos empleados, así 
como el ritmo del proceso instructivo. 

- Determinar la adecuación del contenido de los progra- 
mas y seleccionarlo de acuerdo con su valor formativo. 

- Determinar en qué medida se alcanzan los objetivos pre- 
vistos en la programacibn educativa y contrastar su vali- 
dez. 

- Facilitar las relaciones del Centro con las familias de los 
alumnos y estimular la colaboración reciproca ... 

A lo largo del decenio continúan apareciendo disposiciones 
de cuyo contenido se hace resumen a continuación: 

ORDEN de 3 1-XII-71 sobre normas complementarias de evalua- 
ción del Curso de Orientuci6n Untversiturta (B.O.E. 24-1-72) 
Tercero. 2. Los datos recogidos en el proceso de evaluación se sis- 

tematizarán peribdicamente en sesiones de evaluación conjun- 
ta para los alumnos de cada grupo/ ... / En estas sesiones, ade- 
mas del registro analftico del rendimiento del alumno en cada 
una de las materias, seminarios y actividades del programa y 
la determinación de las eventuales indicaciones de recupera- 



76 FLORENTINO BLAZQUEZ ENTONADO 

ción, se formulará una estimación de conjunto; de todo lo 
cual se dará conocimiento inmediato al alumno y a su fami- 
lia ..." 

RESOLUCION de 4-11-72 sobre evaluación y supervisión del 
C. O. U (BOE de 4-11-72). por la que se dictan normmpara laaplica- 
ción de la O.M. de 31-XII-71 sobre evaluación y supervisión del 
c. o. U. 

Por esta Resolución la Subsecretaria del M.E.C. establecfa: 
1) La organización y el desarrollo del proceso de orientación 

y evaluación del C.O. U., dando normas sobre el equipo 
de evaluación, el tutor, las calificaciones, la evaluación 
final, la repetición del curso, el consejo de orientación, 
diligencias de homologación de actas, pruebas comple- 
mentarias, libro de calificacibn y rectificación de califi- 
caciones individuales. 

2) La supervisión de  dicho curso, creando: 
- La junta de supcrvisi6n. 
- Los coordinadores de materias. 
- Los delegados de la Universidad, para Centros no 

estatales, y las respectivas funciones de cada una 
de estas figuras. 

RESOLUCION de 4-VII-75 de IaDirección General de  Ordenación 
Educativa, por la que se dan instrucciones para el desarrollo de lo 
dispuesto en la Orden Ministerial de 22-111-75 sobre el Plan de Es- 
tudios del Bachillerato (BOE de 12-VII) 

Sexto. l .  l.../ En cada sesión de evaluación, además de la estima- 
ción del aprovechamiento académico de los alumnos, el equi- 
po de Profesores formulará las observaciones pertinentes so- 
bre sus aptitudes y conducta de aprendizaje. Estas observacio- 
nes, debidamente sistematizadas, pasarán a formar parte del 
Registro Personal de los alumnos, y de su resultado se dará 
información a los alumnos o a sus familiares cuando sea pro- 
cedente. Asimisiiio quedarán a disposición de los servicios de 
orientación de los Centros ... 
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Según esta Resolución, debe evitarse la realización de pruebas 
de recapitulación inmediatamente previas a las sesiones de 
evaluación, ya que el examen de la situación del alumno en 
un momento determinado del curso no exige la inmediata 
comprobación previa de los conocimientos adquiridos. La ce- 
lebración de tales pruebas, cuando los profesores lo conside- 
ren aconsejable, deberá programarse con antelación para que 
no se acumulen en dias próximos las pruebas de varias mate- 
rias. 

RESOLUCION de  la Dirección General de Enseñanzas Medias de 
19-V-76 por la que se establece el modelo de acta de calificación 
en el Bachillerato Unificado Polivalente (BOE de 9-VI) 

3" En el acta de junio de los Institutos Nacionales de Bachillera- 
to y de los Centros homologados, se recogerán las calificacio- 
nes positivas de la sesibn de calificación conjunta y las positi- 
vas y las negativas que resulten como calificación final tras las 
pruebas de suficiencia. Este acta será cumplimentada en una 
reuni6n de los Profesores del grupo, presidida por el tutor, 
inmediata a las pruebas de suficiencia. 
En el acta de septiembre de estos mismos Centros se recoge- 
rán las calificaciones positivas y negativas que resulten tras las 
pruebas de septiembre l.../ El acta será cumplimentada en 
una reunión de los profesores del grupo, presidida por el tu- 
tor, inmediata a las pruebas de septiembre. 

RESOLUCION de 3-IV-84 de  la Dirección General de  Enseñanzas 
Medias por la que se dan instrucciones para la evaluación de los 
alumnos que cursen las enseñanzas experimentales a que se refiere 
la Orden Ministerial de  30-IX-83, BOE de  4 x 4 3 ,  (BOE de  7-IV-84) 
Respetando la normativa vigente sobre evaluación continua, se dic- 
tan instrucciones sobre los principios generales que deben regirla, 
las misiones que sobre ella poseen los equipos educativos y se fijan 
las sesiones dc evaluaci6n -cuatro durante el curso y una al final 
del periodo lectivo, que irá seguida (en el segundo curso) de un 
"consejo de orientación" sobre los estudios y profesiones más ade- 
cuados a las capacidades de los alumnos-. 
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Se dictan instrucciones sobre la calificación final y la promo- 
ción de curso en la que tendrán los padres poder decisivo, enumc- 
rándose ocho objetivos minimos indispensables para la superación 
del ciclo. Se establece, además de los documentos de evaluación y 
calificación, que la valoración y calificación tanto de los objetivos 
generales comunes -que se explicitan en acta- como de las diver- 
sas materias han de formularse según una nueva escala de califica- 
ción, cuya tabla de equivalencias es la siguiente: 

Insuficiente = O 
Suficiente = 1 
Notable = 2 
Sobresaliente = 3 

Esta Resolución fue sustituida por otra de fecha 11-XI-85 
(BOE 16-XI-85), en la que se remodelan los objetivos generales de 
las enseñanzas experimentales, fijando, de nuevo, que "el sistema 
de evaluación se basari en los principios de la evaluación con- 
tinua". 

RESOLUCION de  27-XII-85 de la Dirección General de Enseñan- 
zas Medias por la que se dan instrucciones para la evaluación, cali- 
ficación y convalidación de las enseñanzas experimentales de l20  ci- 
clo, aprobadas por Orden Ministerial de 19-XI-85 (BOE de  5-11-86) 

Se dictan normas para la evaluación, recuperación, promo- 
ción de curso y ciclo, similares a las de primer ciclo. 

Breve comentario al compendio legislativo 

En el recorrido efectuado sobre regulación legal del tema de 
la evaluación, se constata la supervivencia -prácticamente total- 
de la normativa establecida y derivada de  la L.G.E. en todo lo con- 
cerniente al B.U.P. y al C.O.U. 

El espiritu de la evaluación continua e integrada, ya destaca- 
do, es el eje conductor de todo el compendio legislativo subsiguien- 
te, esfuerzo que, a pesar de su volumen, no parece haber calado co- 
mo hubiera sido deseable, en nuestra opinión, en el profesorado. 

Las tareas de éste se ciAen más a funciones puramente docen- 
tes, en el sentido más restrictivo, que a otras dimensiones educativas 
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indispensables para lograr una concepción educativa más amplia, 
dentro de la cual cobren sentido tanto la impartición y adquisición 
de conocimientos como la finalidad misma de la evaluación forma- 
tiva. 

Para llevar a cabo dicha misión se crea la función tutorial, en- 
comendada a cada profesor sobre un grupo determinado de alum- 
nos. Dicha tarea se encuentra unida en toda la documentación le- 
gal a las de la evaluación, por ello parece oportuno dedicar un 
espacio a la función tutorial del profesorado. 

4.2. Funciones del tutor relacionadas con la evaluación 

Un dato relevante, derivado de las Disposiciones Complemen- 
tarias que desarrollan la L.G.E., es la figura del tutor, al que se le 
asignan importantes funciones educativas, como ha podido verse 
en los apartados enumerados. 

Entre las relativas a la evaluación, el profesor-tutor juega un 
papel fundamental, por lo que merece una particular consideración 
en este apartado. A nuestro juicio, su figura debe mirarse en una 
doble dimensión: 

a) En relación con los demas profesores. 

En la O.M. de 16 de noviembre, ya comentada, se le encomien- 
da orientar al profesorado sobre la evaluación de los alumnos de su 
grupo, tarea que se explicita en la Resolución Ministerial de 25 de 
noviembre de 1976, con los siguientes objetivos: 

- Unificar los criterios generales de evaluación entre los 
profesores del grupo-clase. 

- Unificar criterios sobre evaluación de actitudes. 
- Recoger las opiniones del profesorado sobre cada 

alumno. 
- Coordinar temporalmente la realización de las pruebas 

de evaluación y de comprobaci6n de niveles. 
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- Acordar, con los demas profesores y en las sesiones de 
evaluación, las medidas de ayuda y recuperación que de- 
ben establecerse como consecuencia de los resultados 
obtenidos. 

Con objeto de dar cumplimiento a estas tareas, el tutor está 
capacitado para: 

- Organizar, convocar y presidir sesiones de evaluación 
(O.M. 16-XI-70). 

- Comprobar la asistencia de los profesores a las sesiones 
de evaluación. 

- Cuinplimentar el acta de calificaciones de las sesiones de 
evaluación. 

- Redactar el acta de las sesiones de evaluación y custo- 
diar el correspondiente cuaderno de actas. 

- Proporcionar a los profesores la normativa sobre la eva- 
luación. 

- Proporcionar a los profesores documentación técnica 
para la evaluación (ejemplo: escalas de actitudes, etc.) 

- Redactar -en colaboración con los demás profesores- 
el consejo orientador. 

b) En relación con los alumnos. 

Varias disposiciones legales encomiendan al profesor-tutor 
de cada grupo de alumnos una doble tarea de cara a los mismos. 

1 .  De recogida de datos e información referente a los alum- 
nos (O.M. de 16 de noviembre de 1970; Resoluci6n de 2 de febre- 
ro de 1972 y R.D. de 21 de enero de 1977). 

Tal cometido pretende una doble finalidad: 
- Organizar la exploración inicial de alumnos. 
- Custodiar y organizar los datos de sus expedientes. 
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Los datos a recabar que se explicitan se refieren a: 
- antecedentes académicos 
- dificultad del alumno cn el aprendizaje 
- condiciones ffsicas y psicológicas del alumno 
- rendimiento de cada alumno en relación con la media 

del grupo 
- rendimiento de cada uno en comparación con su capa- 

cidad 
- intereses, aspiraciones, ideales de cada alumno, en espe- 

cial, académico-profesionales. 

2. De información y orientación con respecto a su progreso 
y a /a evaluación (R.D. 26411977, de 21 de enero y la O.M. de 
16-XI-1970). 

Esta tarea que se le encomienda al tutor pretende, según los 
textos legales: 

- Guiar a los alumnos hacia la consecución de los objeti- 
vos propuestos en su plan de trabajo. 

- Informar al alumno sobre los criterios de evaluación y 
los resultados de la misma. 

- Estimular y animar la participación del alumno en su 
proceso de aprendizaje. 

- Animar y ayudar al alumno a superar las deficiencias de 
la evaluación. 

- Animar, predisponer y motivar la colaboración del alum- 
no en la recuperación. 

- Dirigir el aprendizaje y ayudarles a superar las dificul- 
tades que encuentren (L.G.E., 111.1). 

Funciones, todas ellas, dentro del mas puro contexto de la 
evaluación formativa. 

Para facilitar estas tareas, la Inspección General de Bachillc- 
rato sugiere en 1983, a través de un documento policopiado, las 
siguientes actividades: 

- Elaborar gráficos y estadísticas de la evaluación. 
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- Cursillos o charlas sobre técnicas de recuperacibn. 
- Aplicar técnicas de trabajo en equipo. 
- Aplicar técnicas de observación. 
- Realizar entrevistas con el alumno. 
- Organizar conferencias dadas por especialistas. 
- Cumplir y llenar de contenido la "hora de tutoria se- 

manal". 
- Cumplimentar el acta de Evaluación final. 

De todo lo cual se solicita la debida información a los padres, 
según se recoge en la O.M. 16-XI-70 y en la O.M. 3 1-XII-71, exhor- 
tando a recabar de ellos la correspondiente colaboración. 

Es, sin duda, el tutor una figura clave en las tareas evaluativas, 
al menos sobre el papel; tal vez sea la insuficiente mentalización 
acerca de la importancia de estas funciones, unida a la escasa capa- 
citación psico-pedagógica del profesorado de Bachillerato, lo que 
convierta a las sesiones de evaluación en acciones puramente buro- 
cráticas y vacías de todo el contenido que la lectura atenta de la 
legislación les confiere. 

5. REALIDAD Y CRITICA DE LA SlTUAClON 

El planteamiento positivo de renovación de métodos y profe- 
sorado, recogido en el PreAmbulo de la Ley de 1970, se mantiene 
en muchos de sus artículos tal como se ve en el apartado siguiente 
dedicado a la evaluación. 

En lo referente al Bachillerato es cnicial en su planteamiento 
el art. 27, que es necesario reproducir: 

1. La acción docente en el Bachillerato deber& concebirse 
como una dirección del aprendizaje del alumno y no co- 
mo una enseñanza centrada exclusivamente en la explica- 
ción de la materia. Tendera a despertar y fomentar en el 
alumno la iniciativa, la originalidad y la aptitud creadora. 

2. Los métodos de ensefianza serán predominantemente ac- 
tivos, matizados de acuerdo con el sexo, y tenderAn a la 
educación personalizada. 
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3. Los programas de las distintas materias comprenderán 
un contenido básico, sus aplicaciones prácticas y el anili- 
sis de un tema concreto propuesto por el propio alumno 
bajo la tutela del profesor ... 

Dicha filosoffa que trata de adaptar nuestra enseñanza secun- 
daria a los avances de la pedagogfa más actual, no va acompa- 
ñada del correspondiente cambio de orientación del profesorado. 

En los años de vigencia se han desarrollado en diverso grado 
las posibilidades de cambio en materia de métodos de enseííanza, 
organizacibn de centros y profesorado de Bachillerato que propug- 
naban la Ley y los sucesivos reglamentos. 

Los buenos propósitos han quedado parcialmente incumpli- 
dos y no se ha efectuado la deseada reforma pedagógica, especial- 
mente en lo referente al profesorado y a su formación. 

'Za  propia Universidad no ha puesto en marcha de manera 
suficiente y sistemática el funcionamiento de los I.C.E., que 
le están encomendados en el art. 103, con la misión especifi- 
ca de formación y perfeccionamiento del profesorado tanto 
en ejercicio como de nuevo acceso!' (Comisión evaluadora, 
pág. 48) 

Efectivamente no se han dispuesto los medios suficientes para 
la imprescindible preparación del profesorado en el cambio que la 
Ley auspiciaba. Hacfan falta mejores medios que aquellos con los 
que han contado los I.C.Es., por lo que su amplia e importante 
misión no ha sido cumplida. 

Por eso, puede continuar la citadaComisi6nEvaluadora: ':..las 
únicas noticias que han tenido (los profesores) del cambio de 
orientación en los métodos de enseñanza ha sido la expresión 
formal de los cambios en las órdenes aparecidas en el B.O.E., 
que han aplicado de fa única forma que les ha sido posible, es 
decir, en el marco de  la enseñanza tradicional. " 

Efectivamente, asf, no ha sido posible la transformación. No 
se cambia por decreto-ley. Pues, como sefialaba Ganivet, 

"la Ley no crea ... En España no quieren convencerse de  que 
una ley sirve sdlo para regular lo que ya existe con arraigo, 
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nunca para crear nada nuevo ..." (citado por Utande, 1982, 
P ~ S .  40) 
La evaluación efectuada al actual B.U.P. detecta desde una 

planificación por especialistas sin conexión entre si, contra la letra 
y el espiritu de la Ley de 1970 y la consiguiente desconexión entre 
materias, hasta el excesivo numero de éstas, la carencia de prepa- 
ración de nuevos materiales de enseñanza que facilitasen los nue- 
vos métodos, deficit en la información y formación al profesorado 
para incorporarlos ... 

Si todo esto es generalizable también para el curso de orienta- 
ción universitaria, a su cargo habria que poner, además, las disfun- 
ciones que presenta, al ser mitad universitario, mitad nivel secun- 
dario. 

Por una orden de 1.971 la Universidad controla y tutela la en- 
señanza y la evaluación del C.O.U. a través de profesores universi- 
tarios que ejercen la coordinación de las distintas materias y de 
unas "Juntas de Supervisión" con poder para revisar e incluso rec- 
tificar las calificaciones de los alumnos. 

"La propia complejidad de este planteamiento y la evidente 
desproporción entre los medios de las Universidades y las fun- 
ciones que se hicieron recaer sobre ellas hicieron práctica- 
mente imposible el pleno cumplimiento de esta normativa." 
(Comisión Evaluadora, pág. 54) 

Implantado a toda prisa en el curso 1970171 con carácter ex- 
perimental, comenz6 a impartirse con carácter general y sin evalua- 
ción previa alguna en el curso 1971172, recibiendo sus alumnos 
una ensefianza no coordinada con sus estudios anteriores. 

Se trat6 de justificar esta precipitada medida por el hecho de 
que en el curso 1972173 entraria en vigor el nuevo Bachillerato, se- 
gún se establecfa en el Decreto que regulaba el calendario para la 
aplicación de la reforma educativa. 

Pero como la implantación del B.U.P. tuvo que aplazarse has- 
ta el curso 1975!76, se produjo -según la Comisión Evaluadora- 
una situaci6n anómala que desorientó a los alumnos, quienes du- 
rante esos anos tuvieron que sufrir bruscos cambios de orientación 
pedagógica y científica a lo largo de su Bachillerato. 
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Y lo más paradójico: "la propia existencia del C.O.U. como 
un curso de orientación hacia la Universidad hace que esta no se 
pueda centrar en él para programar su primer curso" -señala la 
Comisión Evaluadora-; lo que es confirmado desde nuestra expe- 
riencia en las labores de coordinación de este curso por nuestra ta- 
rea en un I.C.E. Porque, en efecto, si el alumno tiene en este curso 
la posibilidad de orientarse y equivocarse al elegir las materias op- 
tativas, quiere decir que puede acceder a la Universidad sin un co- 
nocimiento de las especificas de la Facultad en la que ingrese. Y de 
hecho, se constata que el alumno de C.O.U. opta a veces por asig- 
naturas consideradas más fáciles y que le permiten una calificación 
media mayor -requisito por el que se produce la admisión en cen- 
tros universitarios- que por asignaturas más coherentes con las que 
ha previsto cursar en la Universidad (Blazquez Entonado, 1985). 

Asi ejemplifica la Comisión Evaluadora el hecho: 

':..Puede acceder a una Escuela Ticnica (un alumno) sin ha- 
ber estudiado Matemáticas ni Ffsica y puede acceder a una 
de Letras habiendo estudiado solamente Matemáticas, Ftsica 
y Química como optativas, lo que trae consigo el que la Facul- 
tad respectiva no pueda contar con un conocimiento homogé- 
neo del alumno que accede a ella." 

Tampoco se realiza, al menos técnicamente, el "consejo 
orientador" a que se alude en la citada O.M., cuyas intenciones no 
han pasado de papel mojado, a pesar de la sustancial necesidad que 
invoca la propia denominación de este curso. 

La critica que el "Libro Blanco" hacia al anterior "Preuniver- 
sitario" es válida para este Curso de Orientación Universitaria, al 
que se añade "el espectro de unas pruebas" -las pruebas de acceso a 
la Universidad- que decisivas para el futuro del alumno, condicio- 
nan absolutamente no sólo a éstos, sino también a su propio profeso- 
rado, aumentando el desajuste entre la realidad de este curso y los 
objetivos contenidos en el apartado uno del articulo 22 de la L.G.E. 
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6. PERSPECTIVAS DE FUTURO: 
LA REFORMA INICIADA 

Además de la negativa evaluación que ofrece la Comisión Eva- 
luadora de la Ley General de Educación, existe un cierto acuerdo 
social entre los sectores implicados a la hora de declarar que dicha 
Ley ha fracasado particularmente en lo que concierne a la organi- 
zación de las Enseñanzas Medias. 

'%recen coincidir en un juicio sumario negativo [a izquierda 
y las organizaciones sociales, los enseñantes y los enseñados 
-o  los que hablan en su nombre-, los que conciben la ense- 
ñanza como un instrumento para la igualdad social y los que 
la ven como un mecanismo de selección" (Femández Engui- 
ta, 1983, pág. 5 5 ) .  

El motivo inicial para abordar el presente estudio se debió 
fundamentalmente al generalizadu parecer en las publicaciones que 
a rafz del informe del M.E.C. "Las Enseñanzas Medias en España", 
elaborado por la Dirección General de Enseñanzas Medias en 198 1, 
ofrecian datos y conclusiones que abcnaban la necesidad de una 
reforma, y a nuestra curiosidad por conocer la situación y datos en 
nuestro Distrito Universitario, que coincide con la región extremeña. 

Es cierto que el acelerado ritmo con que se producen los cam- 
bios sociales, económicos y politicos, junto al avance tecnológico 
de los últimos años son de tal magnitud que habrá que admitir la 
inaplazable necesidad de acelerar e1 paso en el proceso de innova- 
ción del curriculum para acomodarlo a las nuevas exigencias. 

El sistema educativo espafíol habrá de desarrollar, revisar y 
continuar examinando sus programas para ofrecer la más adecuada 
respuesta a los mismos. 

Benavent (1981) selecciona y define entonces los principales 
problemas con los que se enfrenta el B.U.P., de los que destacamos 
los siguientes: 

1. Deshumanización y falta de compromiso personal, debi- 
do a la masificación en los centros. 

2. Anclaje de los contenidos y métodos de aprendizaje, que 
resultan arcaicos e inadecuados. 

3. Desigualdad de oportunidades, que exige una más ade- 
cuada, racional y justa distribución de los recursos. 
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A ellos se añade la convicción del propio Ministerio de que 
este nivel educativo acusa deficiencias derivadas, incluso, de su 
propia estructuración actual, cuyo análisis hemos realizado. 

La reforma iniciada actualmente pretende remediar todos es- 
tos problemas que expresamente se enumeran por el M.E.C. (1985) 
en la introducción del documento denominado "Hacia la reforma": 
elevado fracaso escolar, elección prematura del destino académico 
y profesional, injusta depreciación de la F.P., Bachillerato excesi- 
vamente teórico, enseñanza nuevamente receptiva, programas re- 
cargados y escasez de tiempo para el ocio y la creatividad. 

El proyecto se incluye en el conjunto de una política educati- 
va que persigue como "fines irrenunciables" la equidad y la dismi- 
nución de las desigualdades, para lo que parte de la prolongación 
de la escolaridad hasta los 16 años. 

Partiendo de que el actual Bachillerato gira en torno a un 
cuerpo de conocimientos a veces muy alejados de la realidad, teó- 
ricos y estancos, con la reforma dicen pretender dar solución a 
todos estos aspectos (Ibidem, pág. 9): 

1. Conceder atención preferente a la consecución de obje- 
tivos educativos que trascienden el campo de las asigna- 
turas. 

2. Definir una metodologia activa. 
3. Replantear el sentido y alcance de los contenidos. 
4. Aproximar interdisciplinariamente las materias. 
5. Revisar el sentido de la evaluación como instrumento de 

aprendizaje. 
Para este último punto -que nos afecta particularmente- se 

reconoce que un sistema tradicional de evaluación distorsionaria 
totalmente los fines que se persiguen, por lo que se propugna la 
evaluación formativa y continua, dirigida al proceso de aprendizaje, 
y que atienda simultáneamente a la recuperación de los alumnos 
que lo necesiten. Se habla, además, de autoevaluación del alumno 
y continua revisión de la programación por parte del profesor ... 

Para un más adecuado desarrollo de la reforma, el M.E.C. ha 
optado por un proceso de experimentación y difusión lento que pre- 
tende un "gradual estudio de los costos financieros y una paulatina 
armonización del conjunto del sistema educativo"(Ibidem, pág. 7). 
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Dicho proceso es objeto de un seguimiento que controla el 
propio M.E.C. a travks del Centro de Investigación y Documenta- 
ción Educativa (CIDE), que emite periódicamente informes alen- 
tadores sobre la misma. 

Las opiniones directas de profesores y alumnos implicados en 
la Reforma, sin embargo, no son todas coincidentes y positivas. 

Los planteamientos y objetivos, brevemente enumerados más 
arriba, son tan espléndidos y positivos como tantas otras Leyes 
que, particularmente sobre el Sistema educativo, se han pro- 
mulgado. 

Su consecución y puesta en práctica solo podrá comprobarse 
en el tiempo y en todo caso, no puede ser objeto del presente 
estudio. 



DISENO DE LA INVESTIGACION 8 
1. CARACTER DE INVESTIGACION EVALUATIVA 

DEL PRESENTE ESTUDIO 

La finalidad de este trabajo es conocer los resultados prodil- 
cidos -en forma de calificaciones- en el decenio 75/85, duración 
de un nuevo programa de BUP/COU implantado en la fecha inicial 
del estudio y en un área concreta: el distrito universitario extreme- 
ño, coincidente en sus limites ffsicos con la Comunidad Autóno- 
ma de Extremadura. Se trata de medir los resultados de un progra- 
ma, atendiendo a determinadas variables, contrastando las mismas 
entre si, a fin de proceder a la informacidn correspondiente que 
pueda favorecer la toma de decisiones subsiguientes y mejorar la 
programación futura. 

Se trata, sin duda, de una especie de investigación evaluativa, 
pues lo que distingue a la investigación evaluativa, según los auto- 
res, no  es el método o la materia de estudio, sino la intención, el 
objetivo o finalidad con que se lleva a cabo. Y mientras que la in- 
vestigación fundamental hace hincapié en  la producción de conoci- 
mientos y confía su uso a los procesos naturales de la diseminación 
y la aplicación, la evaluación parte del "uso". En su forma iiiás 
pura, la evaluación se realiza para un destinatario que ha de tomar 
decisiones y que recurre a ella para encontrar respuestas en las cua- 
les basar aquéllas. Aunque a menudo el uso sea menos directo e in- 
mediato, siempre proporciona, sin embargo, el fundamento raciw 
nal de la intervención. 

A diferencia del investigador fundamental que formula sus 
propias hipótesis, el evaluador se ocupa de lo que afecta a los pro- 
gramas mismos. La hipótesis común de la evaluación, señala 
Weiss (1975), es la de que el programa está efectuando lo que se 
propuso hacer. 

Una de las más gratificantes compensaciones que puede tener 
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el investigador evaluativo es la de participar activamente en la tarea 
de integrar los conocimientos cientfficos en la acción social y con- 
tribuir a la mejora de los programas sociales. 

Como otras investigaciones, la evaluación trata de describir, 
de comprender las relaciones entre variables y establecer secuen- 
cias causales. Y dado que analiza situaciones reales que inciden en 
comportamientos sociales, puede a veces realizar inferencias direc- 
tas acerca de los vfnculos causales que conducen desde el programa 
hasta el efecto. 

La valoración y descripción critica de múltiples comporta- 
mientos de la actividad humana o la evaluación de los mismos han 
logrado hacer oir un mensaje de capital importancia: las viejas 
ideas y procedimientos de acción en muchos campos de notable 
importancia no están dando resultados positivos. Y la educación, 
junto con la sanidad y otros, es uno de esos campos. 

La intervención social esta agobiada por una serie de defectos 
o insuficiencias importantes. Una de ellas es el llamado "estado 
del conocimiento" en las ciencias sociales, sobre el que es preciso 
continuar los importantes esfuerzos teóricos de investigación reali- 
zados durante el último decenio. Las instituciones sociales -y los 
sistemas educativos muy predominantemente- han de decidirse a 
correr riesgos mayores en la búsqueda de programas verdaderamen- 
te eficaces. 

Los evaluadores utilizan toda la gama de medios para recabar 
información: entrevistas, cuestionarios, tests de conocimiento o 
destrezas, inventarios, análisis de contenidos de documentos, regis- 
tros o expedientes de examen (cual es nuestro caso), o examen de 
evidencias ffsicas,entre otros. Todo dependerá del tipo de informa- 
ción que se necesite para dar respuesta a las preguntas especificas 
que plantee el análisis. 

Los datos estudiados suelen descubrir caminos para el mejora- 
miento de las cosas, aunque a veces sólo pueda decirse que el pro- 
grama no alcanza los resultados deseados. Pero rara vez el horizon- 
te se encuentra tan cerrado. Por lo general, los datos se estructuran 
de tal manera que dan origen a distintas claves para la mejorfa del 
proceso, aunque sea frecuente ofrecer sólo ligeras vfas de solución. 

"La evaluación nunca proporcionará todas las respuestas. Lo 
que si debe hacer es poner al descubierto las deficiencias de 
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los programas existentes, poniendo en evidencia la necesidad 
del cambio." (Weiss, 1975, pág. 152) 

Tal vez el uso de mayor valor práctico que se les puede dar a 
los análisis y descripciones de problemas o programas, y ésta es 
nuestra intención, consista en proporcionar pruebas lo más cate- 
góricas posible a fin de apoyar, guiar o desaconsejar a quienes 
proporcionen cambios dentro del campo de la toma de decisiones. 

Los datos de estudio pueden legitimar o hacer desestimada su 
causa, ofreciendo material abundante para documentar sus referen- 
cias. 

En el transcurso del tiempo, los análisis evaluativos pueden 
servir de pauta recurrente para ir produciendo poco a poco cam- 
bios en la opinión pública y profesional y en todo caso, a pesar 
de sus insuficiencias y defectos, la investigación evaluativa cuenta 
con la capacidad de dotar de una mayor racionalidad a la toma de 
decisiones de carácter social (Weiss, 1970, pág. 58). 

2. LAS CALIFICACIONES COMO INDICADOR DE 
RESULTADOS: INTERES Y PROBLEMATICIDAD 
DEL TEMA 

Miradas las instituciones educativas desde cualquiera de las 
funciones que se les han asignado (Escudero, 1979), bien como 
agente de cambio social, como medio de progreso o conservación 
de la sociedad establecida, bien como simple medio de preparación 
de nuevas generaciones para que cumplan su papel en la sociedad, 
es comprensible que diversos grupos sociales se sientan interesados 
por los efectos de su acción. 

En un primer momento, familia y enseñantes se encuentran 
afectados por la tarea educativa y sus resultados. Después de ellos, 
los niveles educativos siguientes, los responsables de la ensefianza, 
los circulos cientfficos psicopedagógicos ... Más allá aún, las autori- 
dades politicas, los medios económicos y hasta la opinión pública, 
en general, esperan de la escuela resultados conforme a sus deseos. 

La diversidad de intereses de unos y de otros, afiadida al plura- 
lismo de valores de nuestra sociedad, hace coincidir en las insti- 
tuciones educativas conflictos incesantes y debates sin número 
acerca de los resultados positivos o negativos alcanzados. Grupos 
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de presión de diverso signo denuncian lo que consideran fracaso 
de la escuela, reclamando distintos objetivos y otros métodos. 

Cuando se acometen reformas, las discusiones no hacen más 
que ampliarse entre partidarios y adversarios de las que se realicen, 
percibiendo de diverso modo unos y otros los resultados de partida 
y los nuevos objetos previstos. De este modo la educación resulta 
un cambio político y hasta pasional, por lo que no existe un proce- 
dimiento unfvoco y coincidente para medir sus resultados. Cual- 
quiera que se adopte resultará harto problemático, si no imposi- 
ble. 

Rodriguez Diéguez (1980, pág. 14), después de recorrer al hi- 
lo de la historia la polémica entre los teóricos sobre la evaluación 
del rendimiento escolar y la serie de alternativas, matizaciones y 
contradicciones que genera, de acuerdo con la teoria de Roselló 
(1960) sobre las corrientes educativas, concede a la evaluación del 
rendimiento el carácter de "corriente educativa". 

Serfa ocioso repetir el sucinto acercamiento a los documen- 
tos históricos y planteamientos que subyacen a los mismos (Rodrí- 
guez Diéguez, Ibidem), que no hacen sino demostrar las sutiles ra- 
mificaciones que el tema genera en todo el sistema escolar, hasta el 
punto de coincidir en que un tratamiento riguroso de la evaluación 
escolar requiere una perspectiva multidisciplinar. 

2.1. Problemas que comporta medir los resultados 

Por razones que afectan muy directamente a lo que se quiere 
medir tanto como al modo en que se pudieran obtener las informa- 
ciones, no está probado que se pueda realizarunamedidacorrecta 
de los efectos de la educación dispensada en los centros educa- 
tivos. 

Seria excesivamente prolijo extenderse o efectuar una revi- 
sión de las investigaciones que tratan el tema de la validez de los 
instrumentos o medios empleados para este tipo de evaluaciones y 
las conclusiones sobre la falta de objetividad de los sistemas tradi- 
cionales de evaluación vigentes en tantos paises, o los intentos 
-clarificantes de su carencia- por lograr sistemas alternativos más 
racionalcs, objetivos y cientfficos. 

Asf citariamos a Pieron (19631, Lindquist (1966), Gage 
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(1967), Koan (1968), Simpson (19691, Tyler/Gagne/Scriven 
(1 9691, Calonghi (1 971) y Cox (1971) en el extranjero, o Morales 
(1972) o Rodrfguez Diéguez (1980) en nuestro pais, por nombrar 
obras de cierta solidez y en el orden cronolbgico de las publicacio- 
nes que hemos consultado. 

Se advierte que los planteamientos de las cuestiones más im- 
portantes, asf como las soluciones mfis sensatas ya están enuncia- 
dos en los albores del presente siglo. 

Hace ya tres cuartos de siglo Thomdike seíialaba las dificulta- 
des para medir la actuación de los alumnos por 

- la ausencia o imperfección de las unidades de medida, 
- la inconstancia de los hechos objeto de medida, 
- y la extrema complejidad de las mediciones. 

A éstas airade Lafourcade (1972, pAg. 229): "Las diversas 
limitaciones de la capacidad juzgadora de maestros y profesores, 
regida muchas veces por factores de personalidad que no contribu- 
yen a la emisión de juicios imparciales y equilibrados, sino que ha- 
cen ver la magnitud del problema de las calificaciones y su especial 
resonancia en la vida de alumnos, padres y docentes." 

Frente a tan sensibles criticas no faltan quienes sostienen la 
necesidad de la eliminación total de las calificaciones escolares, 
como "residuo prehistórico" de los sistemas educativos que dicen 
ser. 

Otros mantienen su vigencia, con una sistematización adecua- 
da, para cumplir una serie insustituible de funciones particular- 
mente informativas a profesores, padres y alumnos. 

En cualquier caso y para que den lugar a eficientes indicado- 
res de algunas de las informaciones señaladas, deberán definirse 
con sentido critico y cientifico las bases y los criterios sobre los 
que las calificaciones se expiden; todo lo cual comprende un 
campo mucho más amplio que el que aquí se aborda. 

Seria necesario convenir previamente los objetivos, al menos 
los que se consideren esenciales para evaluar la enseñanza con 
referencia a aquéllos, sin privilegiar el dominio de los conocimien- 
tos en detrimento de otros principios o valores fundamentales, lo 
cual resulta harto problemático. 
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, No es cierto, por otra parte, que aun conviniendo en lo ante- 
rior, sean siempre posibles determinadas medidas. 

Serían, además, muy diferentes los propios patrones de men- 
surabilidad si de objetivos cognitivos o afectivos se tratase, como 
sefiala Cardinet (1 983): 

"'La precisión de la medida es difícilmente comparable de un 
'dominio a otro y la combinaci6n de informaciones prove- 
niente de ambos ámbitos es prácticamente irrealizable. " 

Por último, la propia interpretación de los resultados que pu- 
diesen obtenerse puede dar lugar a debates sin fin, lo que compro- 
mete aún más el objetivo que se desea alcanzar con estos estudios: 
permitir una percepción más objetiva de la realidad. 

En el contexto conflictivo en el que se inscriben estos estu- 
dios, los datos provenientes de las calificaciones con las que el 
profesorado sanciona el comportamiento de un estudiante a lo lar- 
go de un curso académico reúnen los mismos, si no mayores, incon- 
venientes que los anteriormente expuestos: son producto de profe- 
sores para quienes lo que subyace a esa calificación es el grado de 
adquisición de un determinado bloque de conocimientos, objetivo 
prioritario en su tarea como profesor y base, para 61, de toda for- 
mación, por lo que sus apreciaciones pueden servir de criterio para 
medir y controlar la eficacia de la escuela; para otros, importan, so- 
bre todo, las actitudes personales y sociales que transmite la escue- 
la, y fundamentalmente esa prioridad como filosofia de partida se- 
ría la que permitiese evaluar alumnos, profesores y centros ... 

Anterior, incluso, a las cuestiones planteadas es la elección de 
las técnicas de medida, que no es una opción neutral: medir el ren- 
dimiento de una acci6n educativa supone ya una cierta ideologfa, 
la que supone la aceptación de los criterios de medida y el propio 
hecho de que una acción educativa pueda ser objeto de mensurabi- 
lidad. 

Sin tratar de la incidencia que hasta la recogida, tratamiento 
y conocimiento de los resultados puede condicionar la propia me- 
dida, es cierto que existe una serie de muy importantes cuestio- 
nes que se suscitan cuando se desea poner en marcha un estudio 
como el nuestro sobre los resultados de la enseñanza. 
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3. ESCALAS DE CALlFlCAClON 

La evaluación educativa se encuentra con sutiles y resbaladi- 
zos problemas a la hora de representar los resultados del proceso 
de aprendizaje. 

Las actividades de medición se orientan en su mayorfa de for- 
ma cuantitativa, pero hay casos en que las medidas nos llevan a un 
conocimiento cualitativo, como el que subyace a las calificaciones 
escolares. 

Por tanto, aunque citamos datos de mediciones en formas 
cuantitativas exclusivamente, tal vez por el predominio de lo cuan- 
titativo en el mundo que nos rodea, la medida puede plantearse ba- 
jo una valoración cualitativa. 

Es evidente que resulta más costoso idear un plan de valora- 
ción que detecte diferencias cualitativas que utilizar datos cuanti- 
ficados, que son más sencillos de medir. 

"La tecnologfa de la medida apropiada para aplicar a la eva- 
luaci6n educativa es mucho más primitiva de lo que seria de 
desear." (Popham, 1980, pág. 93) 
Aunque los evaluadores tomen prestadas ciertas técnicas de la 

teoria tradicional de medidas, hace sólo poco más de una década 
que se realizan intentos de proyectar soluciones de medición que 
se ajusten a las necesidades de la evaluación educativa. El resultado 
es que se cuenta con unos mecanismos bastante inapropiados para 
solucionar el problema de la especificación de resultados. 

Una de las razones es que la mayoria de los factores que han 
de medir los profesores son tan complejos que diffcilmente un solo 
instrumento de medida puede ser fiel reflejo de lo que se pretende 
medir. Incluso empleando la mejor tecnologfa de medida, el educa- 
dor encontrará arduas dificultades para describir con precisibn los 
efectos de un programa docente sobre los alumnos. 

La mutua implicación, no obstante, entre una calificaci6n 
numérica y otra cualitativa es evidente al poderse transferir de in- 
mediato un valor cuantitativo a la cualidad expresada, como reco- 
noce Rodriguez Diéguez (1980, pág. 120). 

Las escalas cualitativas, por otro lado, poseen dificultades, 
además de los tipicos errores de sesgo. La más evidente de ellas es 
la ambigriedad o indefinición que poseen los grados con que se 
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evalúa, pues a menudo poseen dimensiones descriptivas suscepti- 
bles de interpretaciones diferentes. 

Categorías de calificación tales como "excelente" o "infe- 
rior", por ejemplo, son igualmente imprecisas. Si fuese posible 
-señala Popham- deberían reemplazarse por descripciones más es- 
pecificas, tales como "entre el cinco por ciento de estudiantes su- 
periores con respecto a esta categoría". Quiere decir esto que seria 
necesario agrupar a los alumnos en una serie de categorías inter- 
comparables en cuanto a su dominio de las metas propuestas o al 
normotipo previsto en el diseño del producto. 

Y no sólo esto, sino que seria necesario, además, que tal des- 
cripción incidiese en datos diferenciales con relación a los indivi- 
duos que obtienen distinta calificación. 

Es posible, sin embargo, mejorar las escalas, sean cualitativas 
o cuantitativas para hacerlas más efectivas. 

Asimismo es posible preparar adecuadamente a las personas 
que han de calificar, habituándolas a la consideración de los fenó- 
menos que hayan de evaluar, aclarando las distintas categorias en 
que se divida la escala o combinando las impresiones de varios cali- 
ficadores ... 

En todo caso se han probado y de hecho existen diversas 
escalas en distintos paises, todas las cuales poseen determinados 
inconvenientes, incluida la que Rodriguez Diéguez (1 980, pág. 220) 
recoge de Blumenfeld, quien para evitar la denominada "tendencia 
a la media", habitual en el corrector, aconseja la utilización de 
escalas con número par de grados, con el fin de tener obligada- 
mente que discriminar entre "superior al promedio" o "inferior al 
promedio", incluso en los casos más dudosos. 

En Estados Unidos se evaluaba a principios de siglo con una 
escala de O a 100, aunque el número de valores asignados no supe- 
raba los treinta. 

Y asi como en Francia la escala más común es de O a 20 pun- 
tos y en Alemania de 1 a 5 ó 6, mAs o menos coincidentes con la 
del mundo anglosajón, que fija sus calificaciones con las letras A, B, 
C, D y F, en España ha sido tradicional la de O a 1 O (once grados) 
con dos correspondencias: a) una, anterior a la Ley General de 
Educación, que se configuraba respecto a la escala verbal así: 
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Suspenso = O - 4.9 
Aprobado = 5 - 6.9 
Notable = 7 - 8.9 
Sobresaliente = 9 - 10 

b) y otra, a partir de la implantación de la Ley General de 
Educación para las Enseñanzas Básicas y Medias, que pasa de 4 a 6 
grados, determinándose las siguientes equivalencias: 

De O a 2.9 -Muy Deficiente 
De 3 a 4.9 - Insuficiente 
De 5 a 5.9 -Suficiente 
De 6 a 6.9 -Bien 
De 7 a 8.9 -Notable 
D e 9 a  10 - Sobresaliente. 

Estas son, por consiguiente, las calificaciones con las que se 
trabaja en nuestra investigación, suponiendo para cada designación 
alfabética o verbal el valor medio del respectivo intervalo. 

Con el fin de aminorar los problemas que las escalas de tipo 
verbal añaden a las puramente numéricas, especialmente el deriva- 
do de la ambigüedad o indefinición de los términos o valores que 
las forman, Calonghi (1970) realiza una interesante propuesta para 
la confección de este tipo de escalas, que recoge Rodrfguez Dié- 
guez (Ibidem) y que puede resumirse asf: 

- Han de seleccionarse vocablos suficientemente usuales 
en el ámbito escolar. 

- Dichas palabras debcn poseer la mhs estrecha relación 
posible con los objetivos didhcticos que se pretendan. 

- Se deben especificar las matizaciones de los adjetivos bá- 
sicos que las compongan, por la diferente estructuración 
y sentido que puedan darle sus modificadores. 

- El número de grados, según Calonghi, no deberfa ser su- 
perior a cinco ni inferior a tres. 
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- Los términos de la escala deben ser hornogeneos en su 
significado. 

- Seria necesario conseguir la mayor precisión posible en 
la distancia entre unos grados y otros, buscando la conti- 
nuidad y equivalencia entre las categorfas que se definan 
como grados. 

La actual Administración educativa ha propuesto en 1984 una 
nueva escala de calificación para la evaluación de los alumnos 
que cursan ensefianzas experimentales, cuyas equivalencias y refe- 
rencia legal se han presentado en la pág. 97. 

Se plantea en cuatro grados, como la anterior a la Ley Gene- 
ral de Educación. sustituyendo el suspenso y el aprobado por los 
m8s actuales términos de Insuficiente y Suficiente, persistiendo los 
de Notable y Sobresaliente, si bien, en lugar de continuar las equi- 
valencias de 1 al 10, se restringe a las de 1 a 4. 

Su adecuaci6n a las exigencias de Calonghi es relativa y aun- 
que, como cualquier otra, no carece de dificultades, debe afiadirse 
al importante esfuerzo que en técnicas de medición se realiza ac- 
tualmente para obviar el dificil problema, aún por resolver, de las 
calificaciones escolares. 

4. JUSTIFICACION DEL ESTUDIO SOBRE 
B.U.P.1C.O.U. EN EXTREMADURA 

Durante los últimos afíos el tema del fracaso escolar ha veni- 
do siendo objeto de estudio por parte del Instituto de Ciencias de 
la Educación de la Universidad de Extremadura. 

Se han realizado al respecto diversas actividades de estudio e 
investigación, referidas fundamentalmente a la realidad extreme- 
ila, ámbito de preocupación de nuestro Centro. En este sentido, 
junto a diversos cursos y seminarios de trabajo se han estudiado 
algunos factores del rendimiento escolar (I.C.E. Universidad de 
Extremadura, 1976, 1981, 1985, 1986). Por otro lado, la sensi- 
bilidad patente en esta región acerca de las descompensaciones 
escolares producidas por diversos indices de tipo social o económi- 
co junto con el reciente fervor regionalista, producto de la nueva 
estructura del Estado, han hecho que diversas instancias prota- 
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gonicen acciones acerca del conocimiento de la situación escolar. 
A pesar de toda la carga de relatividad y condicionamientos que 
sobre las calificaciones se ha reiterado, éstas han sido las variables 
criterio en la mayor parte de los trabajos referidos. Y en todos se 
detecta el implicito deseo de que el conocimiento de la realidad re- 
gional pueda ser útil para la pertinente adopción de medidas que 
permitan eliminar o aminorar los índices de desigualdad, los cuales 
se constatan aún en buena medida a nivel empfrico. 

El Ministerio de Educación y Ciehcia en 1983 aprueba y pone 
en marcha un Plan de Educación Compensatoria en el que ocupa 
una parte singularmente importante la atención prestada a Extre- 
madura, guiado por dichos datos y otros contrastados fndices que 
hacen necesarias acciones de este tipo en la región. 

Prácticamente todas las acciones a que hacemos referencia, 
así como el programa de Educación Compensatoria, se centran en 
el nivel obligatorio de enseñanza, la E.G.B. En otros casos se ha 
dirigido la atención a la Formación Profesional, como hemos he- 
cho también en Extremadura (Bliizquez Entonado, 1976). 

Sobre el Bachillerato y el Curso de Orientación Universitaria 
no se han realizado estudios en esta comunidad, lo que abona su 
necesidad. 

Por otra parte y debido al reconocido fracaso en los objetivos 
que sobre las Enseñanzas Medias proponía la Ley General de Edu- 
cación, se constata la necesidad de una reforma, sobre lo que estgn 
de acuerdo las más diversas formaciones políticas, especialistas y 
enseñantes en general. 

En el campo de las Ciencias de la Educación, por otra parte, 
se han venido realizando trabajos de Licenciatura y de Doctorado, 
de los que entre los más análogos al presente pueden destacarse el 
de Gómez Molina (1982) y el de Vidal Xifre (1983), referidos a 
otras comunidades del Estado español, cuyo mapa conviene com- 
pletarse para el contraste de los datos respectivos. 

Esta serie de factores y realidades politicas, sociales y educa- 
tivas, el carecer de estudios sobre este nivel educativo en trance 
de reforma y la necesidad de equiparar a Extremadura con otras 
regiones que poseen datos propios acerca del rendimiento de sus 
al~imnos, hacen conveniente el planteamiento de este trabajo y justi- 
fican su realización. Asf lo entendió incluso el propio Ministerio de 
Educacibn que, al plantearlo dentro de los Proyectos de Investiga- 
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ción Educativa, fue acogido y financiado por el Centro de Infor- 
mación y Documentación Educativa -C.LD.E.-. 

Es indudable que un mejor conocimiento de cuanto haya ido 
ocurriendo a lo largo de los años de la existencia del B.U.P. y el 
C.O.U. puedc ser de imprescindible ayuda para la pertinencia de 
nuevas propuestas. Y todo lo que pueda aportar datos para el co- 
nocimiento de los más diversos aspectos de la Comunidad Extre- 
meña redundará en su propio beneficio y en el de sus ciudadanos. 



I PARTE ANALITICO/DESCRlPTlVA: 
ANALlSlS DE LAS CALIFICACIONES DE 

BUPICOU EN EXTREMADURA EN EL A 
DECENIO 1975185 4 

1. OBJETIVOS 

La primera parte de nuestro estudio se cifra en realizar un 
análisis exhaustivo de las calificaciones de B.U.P. y C.O.U. durante 
el decenio 1975185 en los centros de Bachillerato estatales de Ex- 
tremadura, seleccionados como muestra, y contrastarlas en función 
de alguna de las variables que los autores consideran especialmente 
incidentes en el rendimiento escolar, como son las de tipo sociogeo- 
gráfico (centros en enclaves urbanos, rurales o intermedios), asigna- 
tura o grupos de materias, convocatoria y régimen de estudios. 

Se trata de acometer una descripción rigurosa de las califica- 
ciones de toda la secuencia de cursos académicos desde el momen- 
to en que se implanta el nuevo Bachillerato (1974175) hasta que la 
Administración considera oportuno acometer una remodelación en 
estos estudios (1 9841851, con el ánimo de iluminar -a trav6s de es- 
tos resultados- algunos caminos de la reforma. 

A través de nuestro anhlisis puede darse respuesta a las si- 
guientes cuestiones: 

- Qué trayectoria ha seguido la curva de las calificaciones 
de B.U.P. y C.O.U. a lo largo de los 10 anos, objeto del 
estudio. 

- Qué porcentajes de aprobados y suspensos netos se han 
producido y, en concreto, cómo han evolucionado las di- 
ferentes calificaciones (Muy Deficiente, Insuficiente, Sufi- 
ciente, Bien, Notable y Sobresaliente) interanualmente. 

- Cómo han evolucionado las calificaciones en las diferen- 
tes disciplinas a lo largo del trayecto y si sus diferencias 
han sido significativas. 
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- Cómo se manifiestan los anteriores rasgos en los estudios 
nocturnos y qué diferencias resultan significativas entre 
éstos y los diurnos. 

- Qué resultados ofrece cada uno de los tipos de Centro 
según el ámbito sociogeográfico; qué datos proporcio- 
nan, comparados entre si en función de las caracterfsti- 
cas por las que son objeto de estudio, y qué diferencias 
son significativas de acuerdo con esos parámetros. 

Los datos utilizados para esta primera parte son las ACTAS 
de todos los grupos y cursos de los Centros de tipo estatal que exi- 
ge la muestra que., elaborada al efecto, a continuación se detalla. 

2. MUESTRA 

2.1. División de la población por sectores 

a) Criterios para la clasificación de las poblaciones 

No existe publicada en Extremadura una clasificación de los 
núcleos de población de la región que pueda servir de pauta para la 
que exige nuestra investigacibn. Se ha debido recurrir, por ello, a 
diversas fuentes para elaborar de modo personal tal distribución. 

Esta carencia se justifica por las numerosas definiciones y 
planteamientos acerca de lo que es "ciudad" o lo que es núcleo 
"rural': pues aunque de forma intuitiva diferenciamos fácilmente 
lo urbano de lo rural, no resulta fácil precisar teóricamente los 
limites entre ambos conceptos. 

Los teóricos del tema ofrecen dos tipos de definiciones, unas 
que se apoyan en una "serie de caracterislicm" que se consideran 
como esenciales y definitivas de la ciudad y, por exclusión, de lo 
rural, y otras de tipo ecléctico que zanjan el tema basándose en 
una variedad de aspectos previamente definidos: tamaño de la po- 
blación, actividad económica dominante, inorfologia de los encla- 
ves o aspectos sociológicos tales como la heterogeneidad social, 
etc. 
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Frecuentemente se define la "ciudad" sólo por el valor numé- 
rico de su población, pero los diversos paises están muy lejos de 
aplicar un solo criterio o un umbral único, como es el demográfi- 
co, y asf, mientras Dinamarca, Suecia y Finlandia consideran que 
toda aglomeración de más de 200 habitantes es una ciudad, Grecia 
o España consideran ciudad, desde el punto de vista estadfstico, a 
poblaciones al menos de más dc 10.000 habitantes, existiendo en- 
tre estos extremos toda una extensa gama (Bosque, 1977). 

Según los geógrafos, el criterio numérico por si solo es el más 
endeble entre todos los utilizados para definir la ciudad. En efecto, 
todos conocemos que existen núcleos que desempeñan funciones 
de ciudad cuando se localizan en áreas de escasa densidad de po- 
blación, o bien en regiones de hábitat muy disperso como Galicia, 
en nuestro caso; en cambio, como señala Gouru (19791, hay pue- 
blos en el delta del Tonkfn con 20 y 30.000 habitantes, sin que por 
eso pueda concedérseles el rango de ciudad, ya que la mayor parte 
de su población trabaja en la agricultura. Asi pues, y aunque el ta- 
maño de la población se emplea a efectos estadisticos por muchos 
Estados, la imprecisión de este criterio para diferenciar los tipos de 
población se refleja en la gran variabilidad de los umbrales adopta- 
dos por los diferentes paises del mundo. Ante tan extraordinaria 
diversidad de criterios, los geógrafos y los organismos internaciona- 
les han intentado ofrecer una definición que fuera aceptada y se- 
guida por todos y que permitiera realizar estudios comparados a 
nivel internacional. Las dificultades de lograr dicha definición pre- 
cisa y general las pone de manifiesto la O.N.U. (1952), afirmando 
que no existe en el continuo que va desde la mayor ciudad del 
mundo hasta el más modesto caserfo un punto o divisoria que se- 
pare con claridad lo urbano de lo rural ... Por ello, toda división o 
limite será necesariamente arbitrario. 

Más expresiva que el simple criterio numérico es la definición 
que se apoya en las funciones, puesto que comúnmente se acepta 
por los expertos que el rango que distingue a la ciudad del campo 
consiste en que los habitantes que residen en la ciudad se ocupan 
en actividades de los sectores secundario y terciario. 

Es decir, que aunque resulte dificil mantener una definición 
que sintetice la complejidad de lo que sea "ciudad", no lo es tanto 
senalar algunos de los rasgos diferenciadores de lo urbano frente a 
lo rural. El mundo rural se diferencia del urbano por que la mayor 
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parte de su población activa trabaja en la agricultura, y por que 
hay escasas actividades ajenas a la misma. 

En el mundo urbano la mayorfa de la población trabaja en la 
industria y servicios y la actividad primaria es escasa o práctica- 
mente nula. 

Los criterios de definición utilizados en España son basica- 
mente los dos sefialados. Los estadísticos son utilizados fundamen- 
talmente por organismos estatales; el I.N.E. reconoce como ciudad 
las entidades de población con mis  de 10.000 habitantes, mientras 
que el 111 Plan de Desarrollo, por citar un ejemplo de discrepancia 
entre nosotros, reconocía por su lado como poblaciones urbanas 
las que poseyeran más de 20.000 habitantes. 

Mayores matizaciones introducen los criterios estadístico-fin- 
cionales, entre los que se encuentran los sostenidos por Diez 
Nicolás (1 969) o Cazorla (1 965), este último, planteado esencial- 
mente para Andalucia. 

Diez Nicolás parte de una base municipal, teniendo en cuenta 
el número de habitantes y el porcentaje de población de la capital 
que debe residir en ella sobre el total del municipio. Tiene en cuen- 
ta igualmente la actividad profesional de la población, de la que 
más del 40  por ciento tiene que dedicarse a una actividad no agri- 
cola. 

Según los criterios de Cazorla (1 965), serfan consideradas ciu- 
dades todas las entidades de población con más de cincuenta mil 
habitantes, sin excepción, y las entidades entre 20 y 50.000 si la 
población activa agraria es inferior al 25 por ciento. 

Dada la enorme similitud entre las estructuras sociales y de- 
mográficas de Andalucfa y Extremadura, y después de comproba- 
da la dispersión de criterios, se ha estimado más que razonable 
aplicar en nuestro estudio como primer criterio las bases estable- 
cidas por Cazorla, corregidas por los criterios de Diez Nicolás, e in- 
troduciendo coino variable "INTERMEDIOS" los núcleos de po- 
blación no incluidos entre los netamente rurales y los considerados 
urbanos. 
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b)  Aplicación a los enclaves con Centros Estatales 
de Bachillerato 

El interés en la división de las ciudades extremeñas no se 
plantea aquf como un dato de utilidad meramente geográfica o et- 
nográfica (en cuyo caso hubiera bastado con una enumeración de 
los núcleos de población que respondiera a los criterios previamen- 
te establecidos), sino en función de la clasificación de las poblacio- 
nes que poseen Instituto de Bachillerato que nos permita su cstu- 
dio diferenciado en virtud del tipo de población en el que está en- 
clavado. 

Incluso se trata de analizar los Centros de Bachillerato no só- 
lo por la mera inclusión en uno u otro tipo de población, sino te- 
niendo en cuenta además la procedencia del alumnado, puesto que 
existen centros cuya matricula se ve incrementada en proporcio- 
nes importantes por alumnos procedentes de pequeños núcleos ne- 
tamente rurales, que llegan a "desfigurar" el carácter del alumnado 
propio de la localidad en la que está enclavado el Instituto de 
Bachillerato. 

Por ello, además de las caracterfsti~.as puramente demográfi- 
cas y funcionales de las poblaciones respectivas, se introduce el 
factor de porcentaje de alumnado transportado cuando su número 
configura a un Centro de modo distinto a como por los simples da- 
tos geográficos pudiera ser considerado. Tal ocurre solamente en al- 
gún Centro que, pudiendo ser considerado como del tipo "INTER- 
MEDIO", con umbrales limites al "RURAL", pbsee un número 
significativo de alumnos provenientes de pequeños núcleos de po- 
blación claramente agrfcolas, a los que se facilita el transporte es- 
colar, que lo convierten en un centro de carácter más bien rural. 

Como producto de tales estudios y contrastados los datos co- 
rrespondientes de acuerdo con las cifras del Instituto Nacional de 
Estadfstica de 1981 (1 985), se han clasificado los respectivos encla- 
ves de población con Centros Estatales de Bachillerato en Extre- 
madura en el año 1983 (fecha del inicio de nuestro trabajo), ? l .  

rurales, intermedios y urbanos, según el cuadro número 1, coi1 
arreglo a los siguientes CRITERIOS: 

- Son considerados RURALES los núcleos de población 
con menos de 10.000 habitantes (10.000 h.) y/o con 



DISTRIBUCION POR SUJiORES DE LOS ENCLAVES DE POBLAClON CON INSTITUTOS DE 
BACHILLERATO EN EXTREMADURA üN 1983 

RURALES INTERMEDIOS URBANOS 
#=( 10.000 habitantes # = ~ n t r c  10-25.000 habitantes #=) 25.000 hab. 

=)50%s. onmario *=(30%s. nrimmio =( 25%nrimmio 
- --- - 

* AZUAGA # ALMENDRALEJO # BADAJOZ 
PROVINCIA # * CAKDELBUEY # * DONBENITO # * MERIDA 

* CASTUERA # * VILLAFRANCA DE LOS B. 
DE * lEREZ DE LOS C. # * VILLANUEVA DE LA S. 

# FREGENAL # * ZAFRA 
BADAJOZ # LLERENA 

* MONTIJO 

# ALCANTARA # * CORlA # * CACERES 
PROVINCIA # * ARROYO DE LA L. # * NAVALMORALDE LA M # * PLASENCIA 

# * JARAIZ DE LAV. 
DE # * MIAJADAS 

# TRUJILLO 
CACERES # * V. ALCANTARA 
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más del 30 por ciento de su población activa dedicada al 
sector primario (30% s. primario). 

- URBANOS serfan los núcleos de población con más de 
25.000 habitantes y menos del 15% de su población acti- 
va empleada en el sector prtmario (1 5%). 

- INTERMEDIAS se denominan las poblaciones que, con 
menos del 30% de su población empleada en el sector 
primario, posean, sin embargo, entre 10.000 y 25.000 
habitantes. 

Poblaciones rurales 

El poseer menos de 10.000 habitantes y más del 30% de su 
población activa dedicada al sector primario hace que las pobla- 
ciones de Cabeza del Buey (7.359 h.), Castuera (8.753 h.), Jaraiz 
de la Vera (9.120 h.), Arroyo de la Luz (6.685 h.), Miajadas 
(9.060 h.) y Valencia de Alcántara (8.335 h.) sean consideradas 
como netamente rurales, además de que absorban alumnado de nh- 
cleos de población claramente rurales. 

Jerez de los Caballeros, que cuenta, según el censo, con 
10.132 habitantes, y Azuaga, con 10.241, poseen sin embargo el 
44.5% y el 41.9%, respectivamente, de su empleo dedicado a la agri- 
cultura, lo que las configura como poblaciones rurales además de 
contar con núcleos que aportan un porcentaje notable de alumnos 
cuya procedencia es de signo marcadamente rural. Montijo es la po- 
blación que aporta más duda para su anexión a uno u otro sector, ya 
que cuenta con 14.387 habitantes, que le harian intermedio; se ha 
optado sin embargo por incluirlo entre los rurales, debido a que su 
tasa de población activa dedicada al sector primario es superior al 
33%, además de recibir un importante número de alumnos transpor- 
tados, procedentes de su comarca, que es zona eminentemente 
agrfcola. 

Por bajo, en los indices de población activa empleada en el 
campo están Fregenal de la Sierra (5.867 h.), más abajo, Llerena 
(5.573 h.), Alcántara (2.295 h.) y Trujillo (9.208 h.), pero, excep- 
to en esta última localidad, su escaso número de habitantes las 
hace claramente rurales. 
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Poblaciones urbanas 

Siguiendo los criterios de Cazorla, en Extremadura existen 
cuatro ciudades que pueden gozar del carácter de "URBANO". 

En primer lugar están las capitales,Cáceres (69.734 h.) y Bada- 
joz (1 18.587 h.), al ser consideradas como núcleos "urbanos" las 
entidades de más de cincuenta mil habitantes sin excepción; ambas 
cumplen además el segundo requisito, cual es el de poseer menos 
de un 15 %de  población activa dedicada al sector primario. 

A ambas capitales hay que unir las ciudades de Mérida 
(43.990 h.) yPlasencia (33.177 h.), yaque, de acuerdo con Cazorla, 
cuyos planteamientos para Andalucfa hemos asumido en sus lfneas 
generales, se consideran URBANAS asimismo las entidades entre 
20 y 50.000 habitantes si su población ocupada agraria es inferior 
al 25% de su población activa. 

Ambas condiciones se cumplen para dichos núcleos, poseyen- 
do Mérida un 4.9% y Plasencia un 7.5% aproximadamente. 

Poblaciones intermedias 

Entre los dos sectores ya descritos como RURALES y UR- 
BANOS existen varios núcleos de población que no cumplen cla- 
ramente las condiciones establecidas para ellos y que denomina- 
mos, a efectos de nuestro estudio, poblaciones de tipo IN- 
TERMEDIO. 

Entre las mismas podriamos establecer dos grupos diferen- 
ciados: 

a) Las que superan los 20.000 habitantes, como Altnendralejo 
(24.854 h.), Don Benito (29.011 h.) y Villanueva de la Serena 
(23.170 h.), que, a pesar de su numero de habitantes, no cumplen 
la condición de "urbanas" porque el Indice de población activa 
agraria está entre el 20-30%). 

b) Y las próximas a los 10.000 habitantes: Villafranca de los 
Barros (12.583 h.), Zafra (13.703 h.), Coria (11.120 h.) y Naval- 
moral de  la Mara (1 3.6 1 5 h.), que no cumplen la condición de "IU- 
rales" porque tal fndice se encuentra para ellas por debajo del 30% 
de la población activa. 
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2.2. Selección de la muestra 

Una vez fijada la distribución de las poblaciones y sus respec- 
tivos centros por sectores, se procede a extraer la muestra repre- 
sentativa, objeto del estudio. 

Dadas las caracteristicas de la población y el número de varia- 
bles que exige el estudio, cabe aplicar lo que los estadisticos deno- 
minan muestreo "estratificado" o "controlado" para asegurar la 
representatividad de los distintos subgrupos, cuales son ambas pro- 
vincias, los sectores urbano, rural e intermedio, y dentro de ellos, 
distintos subsectores y tipos de centros (mis antiguos, "femeni- 
nos" hasta hace escaso tiempo, etc.), y las diversas magnitudes pro- 
porcionales a la población. 

Así no nos bastará, por ejemplo, con un centro de tipo urba- 
no de Badajoz, que, como ciudad, casi duplica a la capital de Cáce- 
res y que podrá presentar caracterlsticas diversas o coincidentes; y 
no nos valdrfa cualquiera de estos dos como representativos de la 
cualidad "urbano" con la misma validez que los de Mérida o Pla- 
sencia, por acercarnos a centros similares de cada una de las p r o  
vincias. 

Entre los centros "intermedios" convenfa el estudio de cen- 
tros de ciudades como Don Benito, con un alto indice agrfcola, y 
Zafra, con aceptable indice industrial; y podrfa haberse selec- 
cionado Coria o Almendralejo, como lo han sido Navalmoral o 
Don Benito, representativos de aquéllos y muy parejos en las ca- 
racteristicas de su población. 

En el listado de centros rurales aparecen poblaciones de dis- 
tintas caracterlsticas, por el tipo de ocupación laboral, tamaiio de 
los centros y su mayor o menor aproximación a la propia caracte- 
rística "rural", ya sea por el número de habitantes y dedicación de 
la población activa, ya por el número de alumnos que acceden al 
centro de entidades de poblaciones próximas. 

Conscientes de que con todas estas variables podrfa haberse 
realizado el correspondiente muestreo de cursos académicos, gmpos 
por niveles o asignaturas, etc., no se ha llevado a cabo, por desear 
asimismo la comparación global centro a centro de entre los in- 
cluidos en la muestra y a lo largo de los diez cursos acad6micos 
que cubre esta investigación. Será el modo de lograr igualmente 
una extensión más racional y cientifica de los resultados a la varia- 
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da población total. Todo ello nos ha obligado a tomar una muestra 
de aproximadamente el 50% dc la población, siendo el numérico el 
último criterio para seleccionar uno u otro centro de la misma sig- 
nificación, con el objeto de homogeneizar cuantitativamente la 
muestra como se presenta en el cuadro número 2. 

En dicho cuadro figuran las cifras medias de alumnos/año en 
los cursos 77 al 82 de cada centro, su suma por provincias y por 
sectores de población y los porcentajes totales y de la muestra, que 
en ambos casos se han establecido en torno al 50% por las razones 
explicadas. 

Partiendo de estas cifras y realizadas las correcciones de los 
años anteriores, se han de computar 70.000 alumnos de los 
140.000 que han formalizado la matricula de los Institutos de Ex- 
tremadura durante los diez años que comprende nuestro trabajo, 
correspondiendo 18.000 al sector rural, 15.000 al sector interme- 
dio y 16.000 al sector urbano, aproximadamente, seglin la clasifi- 
cación establecida por nosotros mismos con anterioridad. 

En el cuadro número 3 se relacionan los Centros seleccio- 
nados. 

En el mapa adjunto puede observarse la localización geográfi- 
ca de los centros que conforman la muestra elegida, asi como del 
resto de Centros estatales de Bachillerato de Extremadura en el 
curso 83/84, en el que se configuró la muestra. 
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Gráfico núm. 1. Distribución geogiáfica & los Centms estables 
de Baehillerrto en Extremadura en 1983. 
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3. PROCESAMIENTO Y TRATAMIENTO 

Para realizar el estudio analftico-descriptivo a que correspon- 
de esta primera parte, se han suministrado aun ordenador SPERRY- 
1100 los datos de todas las actas de los 15 Institutos de Bachillera- 
to correspondientes a todo el decenio, objeto de estudio. 

Ello ha supuesto introducir un total de 802.598 calificacio- 
nes, que se distribuyen así: 

- 571.479 correspondientes a la convocatoria de junio. 
- 149.082 pertenecientes a la convocatoria de septiembre, 

ambas del régimen diurno. 
- 57.946 del régimen nocturno en la convocatoria de 

junio. 
- 24.091 del mismo régimen, en septiembre. 

Dichas calificaciones responden a unos 2.250 grupos de alum- 
nos de los diferentes cursos, centros y asignaturas, que configuran 
un número de 80.000 sujetos evaluados, en cifras estimadas. 

Si a esto se añade que tales datos han sido suministrados al 
ordenador indicando en todos los casos el afio a que corresponden, 
el curso acadkmico a que pertenecen, el régimen de estudios, el cen- 
tro con su caracterización o localización sociogeográfica, la con- 
vocatoria, la asignatura a la que se refieren y el grupo a que per- 
tenecen, no será exagerado calcular que se han introducido en 
memoria más de un millón de datos, solamente para esta primera 
parte del trabajo. 

Se ha elaborado, con la ayuda del Centro de Informática de la 
Universidad de Extremadura, un programa preparado de tal mo- 
do que permite la posibilidad de acceso a dichos datos desde cual- 
quiera de los items indicados, asi como su tratamiento y proce- 
samiento. 

Se han realizado, a través de dichos programas, los cálculos 
del Análisis de la varianza para comprobar la significación de las di- 
ferencias entre las medias, de las que se presentan las tablas de Ra- 
zones críticas, as1 como la tabla P. de significación entre los diver- 
sos parametros que hemos considerado oportunos. 

Tales datos se presentan en los sucesivos cuadros del modo si- 
guiente: 
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Bajo la denominación "Datos directos y porcentuales 
del decenio" se presentan: 

El cbmputo total de calificaciones habidas en el decenio, 
presentadas en cuatro filas que corresponden a: 1) diur- 
noljunio, 2) diumo/septiembre, 3) nocturno/junio y 
4) nocturnolseptiembre (cuadro 1 ). 

Las calificaciones distribuidas en esas cuatro secciones, 
cada una de las cuales se subdivide en área socio-geográ- 
fica: l )  rural, 2) intermedia y 3) urbana (cuadro 2). 

Las calificaciones producidas interanualmente en el de- 
cenio, correspondiendo la cifra 75 al curso académico 
1975176, la, 76 al curso 1976177, etc., y asuvez, distri- 
buidas en las cuatro partes de: diurno uunio y septiem- 
bre) y nocturno (junio y septiembre) (cuadro 5). 

La distribuci6n presentada anteriormente se muestra 
ahora subdividida en las tres áreas sociogeográficas esta- 
blecidas (cuadro 7). 

Bajo el epigrafe "Curso": 

Las calificaciones totales obtenidas en cada uno de los 
cuatro cursos estudiados durante el decenio en cada con- 
vocatoria y modalidad de ensefianza (cuadros 8 al 11). 

En los cuadros 13 al 16 se presentan los datos por cursos 
subdivididos en las áreas sociogeográficas. 

Siguiendo con el epigrafe cursos, sus calificaciones se 
muestran ahora interaniialmente por convocatoria y r&- 
gimen de estudio (Anexo 1). 

Finalmente, en el indicado Anexo 1 se ofrecen los datos 
interanuales por cursos y áreas sociogeográficas. 
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C) Bajo el epígrafe "Asignatura": 

Se presentan las calificaciones de cada una de las asigna- 
turas que componen el curriculum de BUP y COU, especifi- 
cándose a continuación con un dfgito el curso al que pertene- 
cen. de este modo: 1 si corresponden al primer curso, 2 si per- 
tenecen al  segundo curso... y 4, las correspondientes al Curso 
de Orientación Universitaria. 

1. Se presentan las calificaciones globales del decenio por 
cada asignatura en las cuatro partes en que lo hacemos 
(todo ello en Anexo 2). 

2. Del mismo modo qiie se ha operado en cursos y decenio, 
se presentan las calificaciones de cada asignatura, con 
sus porcentajes y calificación media, subdivididas por 
áreas sociogeográficas, según el tipo de centro en que se 
han producido. 

3. Se presentan los resultados interanuales de las califica- 
ciones por asignaturas. 

4. Finalmente, las calificaciones interanuales por área socio- 
geográfica. 

D) Bajo la denominación "Centros": 

Se presenta cada uno de los quince centros, objeto de la 
muestra, uno a uno, con los cómputos realizados del mismo 
modo que para los anteriores epígrafes: 

1. En primer lugar se presentan los resultados globales del 
decenio por cursos. 

2. En segundo lugar, el cómputo de calificaciones inter- 
anuales. 

3. A continuación se cnumeran los resultados globales de 
las notas habidas en el decenio por cada asignatura en el 
respectivo centro. 
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4. Por último, los datos relativos a las calificaciones que se 
han producido en el centro anualmente a lo largo del 
decenio. Todos ellos configuran el Anexo 3. 

Es preciso consignar aquf el orden en el que se presentan los 
centros, orden que se corresponde con los números identificativos 
que les hemos consignado en los programas informáticos: 

A) Centros Urbanos 

1. I.B. "Norba Caesarina" - CACERES 
2. I.B. "Bárbara de Braganza" - BADAJOZ 
3.  I.B. "Santa Eulalia" - MERIDA 
4. I.B. "San Fernando" - BADAJOZ 
5. I.B. "Gabriel y Galán" - PLASENCIA 

6 )  Centros Intermedios 

6. LB. "Luis Chamizo" - DON BENITO-VILLANUEVA 
7. I.B. "Pedro de Valdivia" - VILLANUEVA DE LA SERENA 
8. I.B. "Suárez de Figueroa" - ZAFRA 
9. I.B. "Campo Arafiuelo" - NAVALMORAL DE LA MATA 

C) Centros Rurales 

10. I.B. "Gonzalo Korreas" - JARA12 DE LA VERA 
11. LB. Mixto - MIAJADAS 
12. I.B. Mixto - VALENCIA DE ALCANTARA 
13. I.B. "Manuel Godoy" - CASTUERA 
14. I.B. Mixto - FREGENAL DE LA SIERRA 
15. I.B. "Vegas Bajas" - MONTIJO 

3.1. Claves para la interpretacibn de los datos 

Para una correcta lectura de los datos extrafdos del ordena- 
dor, que figuran en los sucesivos cuadros, se ofrecen las claves o 
significacibn de las abreviaturas que encabezan cada columna: 
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D/N (Diurno/Nocturno) se refiere a la convocatoria en régi- 
men diurno o nocturno. 

J/S  (Junio/Septiembre) hace referencia a la convocatoria. 
A S (Asignatura). Cada una de las asignaturas se acompaíía 

de una clave, cuya equivalencia se describe en el siguien- 
te epfgrafe. 

L C (Localidad Centro) indica -cuando es necesario- el tipo 
de Centro R (Rural), I (Intermedio), U (Urbano). 

MD.,  IN., SF., BI., NT., SB., son la abreviación de las califica- 
ciones actualmente vigentes (Muy Deficiente, Insuficien- 
te, Suficiente, Bien, Notable y Sobresaliente). 

N.P. y EX.  responden al número de alumnos No Presentados 
y Exentos que aparecen en algún acta. 

TOT, es el número total de calificaciones que se contabilizan 
en cada cuadro, incluyendo los No Presentados y Exen- 
tos. 

MD%, IN%, etc. Se refieren a los tantos por ciento que corres- 
ponden a cada calificación, partiendo de los datos brutos 
previamente transcritos. 

APR% y SUS% son los tantos por ciento de aprobados y sus- 
pensos, una vez sumados los SF, BI, NT y SB para los 
APR y los MD e IN para los segundos. 

MEDIA, cuando aparece, se refiere a la media (7) de las cali- 
ficaciones expuestas en la fila, extraid& después de asig- 
nar a cada calificación puramente alfabética o cualitativa 
el valor medio del intervalo, de este modo: 

Calificación Intey lo  Valor 
expresada en acta numenco medio - 

SIGMA se refiere a la "desviacióii tfpica" muestral. 
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4. RESULTADOS 

4.1. Análisis del decenio 

Parece pertinente presentar en primer lugar los resultados glo- 
bales de las calificaciones habidas en los centros que conforman 
la muestra durante el decenio. 

Para ofrecer una visión de conjunto de las mismas se hancon- 
tabilizado el número y los porcentajes de cada una de las califica- 
ciones durante el periodo, en estudios diurnos y nocturnos, en las 
convocatorias de junio y septiembre, con el fin de contrastar di- 
chos porcentajes. 

Todos los datos a que se hace referencia se encuentran refleja- 
dos en el cuadro 1 (pág. 120). 

En los estudios diurnos (gráfica 1) se observa: 
- La notable diferencia entre los "M.D." e "Insuf.", que 

en Junio son de 7.1 y 17.9%, mientras que en Septiem- 
bre pasan a ser de 13.0 y 3 1.1 % respectivamente. 

- La aproximación entre los % de Suficiente en ambas con- 
vocatorias -19.7 en Junio y 27.3 en Septiembre-. 

- La evidente diferencia de las calificaciones "Bien" y 
"Notable", que si en Junio se dan en un 20.3 y 26.7% 
respectivamente, en Septiembre no alcanzan el 1% en 
ningún caso (0.8 y 0.1 %), lo cual hace ver la excepcionali- 
dad de estas calificaciones en la convocatoria de Sep- 
tiembre. 

- El % de aprobados es superior en junio en mas del 100%. 
Asf, frente al 74.6% de junio, se observa sólo el 31.9% en 
septiembre, con lo que los % de suspensos son de 25.4 y 
45.4 y 45.0%en junio y septiembre respectivamente. 

- La calificación media es de 5.84 puntos en la convocato- 
ria de final de curso y de 4.26 en la de septiembre; si 
bien este dato, que puede parecer prbximo, hay que rela- 
tivizarlo a la vista de que si en junio sólo aparece un 
0.1% de N.P., en septiembre alcanza un importante 
23.2%, lo que convierte a ese 23.2% en menos significati- 
vo de lo que en si mismo expresa. 



CUADRO 1 

DATOS DIRECTOS Y PORCENTUALES DEL DECENIO 

DIURNO -JUNIO 

MD IN SF BI NT SB NP TOT. APR SUS. MEDIA SlGMA 

40638 102216 169519 116328 95295 38728 413 571479 5.844 1.953 
3 
o 

% 7.11 17.88 29.66 20.35 16.67 6.78 .O7 74.55 25.37 F 
F - 

DIURNO - SEPTIEMBRE r! Z 
O 

MD IN SF BI NT SB NP TOT. APR. SUSP. MEDIA SIGMA g 
19321 46420 40733 4479 1242 153 33857 149082 4.265 1.512 $ 

% 12.96 31.13 27.32 3.00 .83 .10 22.71 31.87 44.96 0 S 
NOCTURNO -JUNIO K 

m 

MD IN SF BI NT SB NP TOT. APR. SUSP. MEDIA SlGMA 2 
11622 11053 17971 8418 5467 1338 262 57946 

Z 
4.858 2.128 > 

% 20.05 19.07 31.01 14.53 9.43 2.31 .45 59.08 40.36 0 o 

NOCTURNO - SEPTIEMBRE 

MD 1N SF B1 NT SB NP T m .  APR. SUSP. MEDIA SIGMA 

2959 4451 4076 403 118 15 11422 24091 4.023 1.645 
% 12.28 18.47 16 92 1.67 49 06 47.41 19.67 31 60 
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DISTRIBUCION D I L  A DE ChLIíICACIONES I N  EL DICINIO 
SEGUN CONVOCATORIA 

MD IN Sf BI N1 

crdftc* t 

I DISTRIBUCION DEL % DECALIFICACIONES EN I L  DECENIO 
SCGUNCONVOCATORIA I 
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En los estudios nocturnos y para todo el decenio (gráfica 2) 
se observa: 

- Al contrario que en los estudios diurnos, el % d e  M.D. es 
inferior (12.3) en la convocatoria de septiembre que en 
la de junio (20.0%)). 

- Asimismo no existe diferencia significativa en los IN. en 
ambas convocatorias (19.1 en junio y 18.5 en septiem- 
bre frente a los 17.9 y 3 1.1 en los estudios de régimen 
diurno). 

- Los SU. son incluso superiores en junio en los nocturnos 
(un 31.0%) frente al 29.7 de los diurnos, si bien este da- 
to hay que verlo en la medida en que esta calificación es 
la única entre las que suponen apto, que es superior en 
los nocturnos respecto de los diurnos. 

- Los % de BI., NT. y SB. son superiores en las respectivas 
convocatorias de junio y septiembre en los diurnos. 

- Los % de APR. son, en fin, 74.6 (diurno) frente a 59.1 % 
(nocturno) en junio y 31.9 (diurno) y 19.7 (nocturno) 
en septiembre. 

4.1.1. Estudio de las calificaciones durante el decenio según 
área sociogeográf ica 

En la gráfica 3 se presenta la distribucibn del % de calificacio- 
nes para cada una de las áreas sociogeográficas que previamente he- 
mos convenido y para la convocatoria de junio en diurno. 

Sus datos numéricos figuran en el cuadro número 2, en el que 
puede verse la escasa diferencia de porcentajes entre los sectores, 
sólo perceptibles en los M.D., muy inferiores en los centros de tipo 
Intermedios y claramente superiores en los centrosUrbanos. 

El resto de las calificaciones en el global de los 10  cursos aca- 
démicos mantiene diferencias minimas, si bien el porcentaje de 
APR. es superior en los Intermedios y claramente menor en los 
Urbanos. 

En la convocatoria de septiembre se observan (ver gráfica 4) 
notables disparidades entre los tres sectores citados: 

- Claro aumento de M.D. en Rural e Intermedio respecto 
de Urbano. 
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- Muy importante aumento de los % IN. en Intermedios. 
- Notable menor % de NP. en Intermedios. 
Todas estas diferencias es necesario matizarlas en funcidn de 

las detectadas irregularidades al calificar en septiembre, pues, 
como se ha dicho, se otorgan M.D. a alumnos no presentados en 
determinados centros. 

Esta es la explicación por la que es superior el M.D. en rurales 
(ver cuadro 2) y claramente inferior en urbanos (siendo superior el 
número de éstos en junio) y el claro aumento de N.P. en urbanos, 
centros en los que se concede N.P. en todos los casos en que el 
alumno no comparece, como es correcto. 

En régimen Nocturno (cuadro 2) el decenio depara notables 
discrepancias respecto del diurno, como puede verse en las gráficas 
5-6. En las gráficas 7 y 8 ,  y siempre basándose en los datos del cua- 
dro número 2 referidos a junio, se observa la distribución del % 
de calificaciones en el régimen nocturno correspondientes a to- 
do el decenio. 

Hay que observar que en centros rurales y urbanos el % 
de M.D. es superior -24.8% y 22.2% respectivamente- que en in- 
termedios (~610 un 14.5%). 

En la misma convocatoria de junio los IN. y SU. son asimis- 
mo superiores a los otros dos sectores, destacando el % de NT. para 
los rurales -12.2%- frente a los 8.8% de intermedios y 9.5% de 
urbanos. 

En la convocatoria de septiembre resulta sorprendente la cifra 
de M.D. en mrales, 60.9%, frente a los 9.5 y 8.6 de intermedios y 
urbanos. La explicación es sencilla y, a nuestro juicio, doble: por 
un lado, la ya citada irregularidad en las calificaciones emitidas en 
septiembre y por otro lado, la imposibilidad en los núcleos rurales 
de recuperar en septiembre, especialmente los alumnos de régimen 
nocturno. 

En todo caso y debido a tan espectacular diferencia, se han 
contabilizado las calificaciones excluyendo a los centros con irre- 
gularidades, cuyos resultados se presentan en el cuadro 2 - bis y en 
las gráficas 9 y 10. 

En ellas se observan: 

En el diurno: 
- La inversión de los MD., que antes eran superiores en % para 



CUADRO 2 

DATOS DIRECTOS Y PORCENTUALES DEL DECENIO SEGUN AREA SOCIOGEOGRAFICA 

DIURNO -JUNIO 

LC MD IN SF BI NT SB NP TOT. APR. SUSP. MEDIA SIGMA 

DIURNO -SEPTIEMBRE 

LC MD IN SF BI NT SB NP TOT. APR. SUSP. MEDIA SIGMA 



CUADRO 2 (Continuación) 

DATOS DIREJXOS Y PORCENTUALES DEL DECENIO SEGUN AREA SOCIOCEOGRAFICA 

- 
NOCl'URNO -JUNIO 2 

U: MD IN SF BI NT SB NP TOT. APR. SUSP. MEDIA SIGMA 2 5 

NOCTURNO - SEFTIEMBRE E 
m 

U: MD m SF BI NT SB NP TOT. APR. SUSP. MEDIA SIGMA 2 
R 959 192 248 24 15 2 102 1575 2.684 1.770 

% 60.88 12.19 15.74 1.52 .95 .13 6.48 18.74 74.64 > 
1 589 1653 1235 104 30 7 2387 6200 4.221 1.452 o 

% 9.50 26.66 19.92 1.68 .48 .ll 38.50 22.91 37.33 
U 1411 2606 2593 275 73 6 8933 16316 4.197 1.583 

8.65 15.97 15.89 1.69 .45 .O4 54.74 18.54 25.27 % 
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DISTRIEUCION DEL % DE CILIflC&ClONES EN CL DCCCNIO 
SEGUN ARCA SOCIDGEOGRPiiIC.4 

MD N Y 81 N1 NP 

crrrira 5 
L 

DlSTRlBUClON DEL % DE CALIFICACIONES t N  EL DCCCNIO 
SCGUN IRLA SOCIOGEOGRAf ICA 

TOTAL WOCTURMO - JUWlO 
40  T 
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CUADRO 2 -BIS 

DATOS DIRECTOS Y PORCENTUALES DEL DECENIO SEGUN AREA SOCIOGEOGRAFICA, 
EXCLUIDAS IRReCULARIDADES P 

m n - 
DIURNO -JUNIO S 

11: MD IN SF 61 NT SB NP TOT. APR SUSP. MWIA SIGMA 

R 5323 18051 29434 21732 18400 6999 O 101402 5.974 1.877 
% 5.25 17.80 29.02 21.43 18.14 6.90 .O0 76.60 23.39 

1 5532 16442 28252 20223 16769 7543 10 96057 5.980 1.920 
% 5.76 17.12 29.41 21.05 17.46 7.85 .O1 76.80 23.18 w 

U 22923 46748 76325 51013 42383 16494 342 260063 5.739 2.013 0 
% 72.67 27.19 8.81 17.97 29.35 19.61 16.30 6.34 .13 z 

DIURNO - SEPTIEMBRE 

U: MD IN SF BI NT S 6  NP TOT. APR. SUSP. MEDIA SIGMA 



CUADRO 2 -BIS (Continuación) 

DATOS DIRECTOS Y PORCENTUALES DEL DECENIO SEGUN AREA SOCIOGEOGRAFICA, 
EXCLUIDAS IRREGULARlDADüS 

NOCTURNO -JUNIO 

U: MD IN SF BI NT SB NP TOT. APR. SUSP. MEDIA SIGMA 

NOCTURNO - SEFTIEMBRE 

LC MD IN SF BI NT SB NP TOT. APR SUSP. MEDIA S I G W  
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rurales y ahora lo son para urbanos. (Comparese la gr6fica 4 
con la 9.) 

- La importante disminución de los IN en intermedios (uno de 
cuyos centros, NAVALMORAL, mantiene la irregularidad to- 
do el decenio) y su práctica equiparación con los rurales y ur- 
banos. 

- Lógicamente aumentan los NP. en rurales e intermedios, man- 
teniéndose en urbanos. Aun con esta irregularidad subsanada 
para este recuento, destaca el menor % de NP. en intermedios 
que en rural y urbano. 

En el nocturno: 
- Es espectacular el % de NP. en rurales (80%) a costa de los 

M.D. en los datos no corregidos (ver gráfica 8 y contrastar 
con la 10). 
De todos modos, es posible elaborar una hipbtesis, aunque 

ciertamente triste, de estos datos: La evaluación continua estable- 
ce que no procede calificar con "No Presentado" a los alumnos 
que asisten con regularidad a las clases durante el curso, por razo- 
nes evidentes derivadas de la propia esencia de este tipo de evalua- 
ción. Es obvio entender, sin embargo, que tal prescripción es per- 
tinente en la convocatoria de junio, pero no en la de septiembre, 
en la que resulta en todo caso improcedente colocar "MUY DEFI- 
CIENTE" a quien no pueda asistir a las pruebas de septiembre o 
simplemente no desee acudir a las pruebas de recuperación. 

Detras de este error administrativo, reiterado en cinco centros 
de los estudiados por nosotros, aunque en diversa medida en los di- 
ferentes aflos, error confirmado por la Inspección de Bachillerato 
que ignoraba tal hecho, se vislumbra un desconocimiento tanto del 
espiritu como de la letra de la numerosa legislación que hemos re- 
copilado en torno a la llamada evaluación continua. 

Anblisis de la varianza del decenio 
por sectores 

Se han tomado los datos globales del decenio por sectores so- 
ciogeográficos (cuadro 2) y se ha calculado la significación de las 
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diferencias de sus medias mediante el Análisis de la Varianza (ver 
cuadro 3). 

El análisis de la varianza da un valor F de 722.1 182 con 2 
e m grados de libertad. Mirado el valor teórico de la F de Snedecor 
para un nivel de significaci6n del 99.9%,arrojaun valor de 6.91, 
por lo que hay que deducir que las medias de la población son sig- 
nificativamente diferentes (P < 0.001). 

Una vez comprobado que no todas las medias son uniformes, 
se procede a compararlas dos a dos mediante las Rc que aparecen 
en el cuadro 3. 

Todas las Rc son mayores que el valor teórico (1.960) que 
nos da la tabla t-Student, al 95% con infinitos grados de libertad, 
por lo que se ha de concluir que son distintas, una vez contrastadas 
dos a dos las tres medias entre si. 

Ofrecemos también una tabla -en el mismo cuadro 3- de las 
probabilidades de significaci6n para las Rc, en la que puede obser- 
varse que P es menor que 0.0001 en todos los casos, por lo que po- 
demos concluir que las diferencias son altamente significativas. 
Puede verse que la X de junio es ligeramente inferior en urbano, 
mientras que en septiembre es mayor, probablemente por el falseo 
producido por la irregularidad comentada en centros rurales y en 
algún intermedio. 

Lo mismo ocurre en D/S (cuadro 4), en donde pueden extraerse 
las mismas conclusiones. 

En los estudios nocturnos, sin embargo, a pesar de concluir 
en primer término que no todas las medias son iguales, la Rc entre 
las X de rural y urbano no es significativa al 95%, lo que quiere de- 
cir que no se puede asegurar la diferencia entre ellas. 

Lo mismo ocurre en la convocatoria de septiembre también 
para los estudios nocturnos; esta vez entre las X correspondientes a 
los sectores intermedios y urbanos que arrojan una Rc de 0.7256, 
por lo que no puede afirmarse que exista diferencia entre las mis- 
mas a un nivel de confianza del 95%. 

4.1.2. Evolución interanual de las calificaciones 
en el decenio 

En el cuadro número 5 se presentan las calificaciones de los 
diez anos y sus correspondientes porcentajes. 



CUADRO 3 

ANOVA PARA LA COMPARACION RURAL / INTERMEDIO 1 URBANO EN DIURNO-JUNIO 

DATOS A ANALIZAR 

MD IN SF BI NT SB TOT MEDIA 

RURAL 10126 26811 46028 32545 27151 10391 153052 5.900 
INTER. 7589 28658 47176 32777 25762 11844 153806 
URBANO 

5.963 
22923 46747 76315 51006 42382 16493 255866 5.739 

FUENTE DE VARlAClON GL SUMAS DE CUADRADOS VALOR DE F 
CUADRADOS MEDIOS 

ENTRE LOS GRUPOS 2 5491 2745.750 
DENTRO DE LOS GRUPOS 562721 2139665 3.802 
TOTALES 562723 2145156 722.1182 

DESVIACION TIPICA =1.950 



CUADRO 3 (Continuaaón~ 
w 
m 

TABLA DE RAZONES CRITICAS PARA LA 2 
SlGNlFlCAClON DE DIFERENCIAS ENTRE MEDIAS z m 

2 
RURAL INTER. URBANO 8 

RURAL .o00 m 
I N m R .  8.909 ,000 m 
URBANO 25.617 35.626 .O00 c 

7 . 
I'ABLA DE P. DE SIGNII'ICACION PARA LA 

SIGNII'ICACION DE DIPFKENCIAS ENTRE MEDIAS 

RURAL INTER. URBANO 2 4 
w 

RURAL P= 1.0000 
iNTER. P (0.0001 P= 1.0000 > 
URBANO P ( 0.0001 P ( 0.0001 P= 1.0000 C 



CUADRO 4 

ANOVA PARA LA COMPARACION RURAL / INTERMEDIO / URBANO EN DIURNOSE.FTIEMBRE 

DATOS A ANALIZAR 

MD IN SF BI NT SB TOT MEDIA 

RURAL 6582 11 174 10905 1083 304 62 30110 4.138 
INTER. 5398 14463 10878 1119 318 45 32221 4.222 
URBANO 7341 20783 18950 2277 620 46 50017 4.370 

FUENTE DE VARIACION GL SUMAS DE CUADRADOS VALORDE F 
CUADRADOS MEDIOS 

ENTRE LQS GRUPOS 2 
DENTRO DE LOSGRUPOS 

. 
112345 

TOTALES 112347 

DESVIACION TIPICA = 1.509 



CUADRO 4 (continuación) 

TABLA DE RAZONES CRITICAS PARA LA 
SlGNIFlCAClON DE DIFERENCIAS ENTRE MEDIAS 

RURAL INTER. URBANO 

RURAL 
INTER. 
URBANO 

TABLA DE P. DE SlGNlFlCAClON PARA LA 
SlGNlPlCAClON DE DIFERENCIAS ENTRE MEDIAS 

RURAL INTER. URBANO 

RURAL P= 1.0000 
INTER. P ( 0.0001 P=l.OOOO 
URBANO P (0.0001 P ( 0.0001 P= 1.0000 
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Las diferencias entre ellos son escasamente importantes aflo a 
afio, si bien se percibe globalmente un ligero descenso en el porcen- 
taje de aprobados, como muy bien se observa en la gráfica número 11 

- Los % de aprobados en junioldiurno van del 80.2% en el 
año 1975176 hasta un 73.9% en 1984185,pasandopor un 
minimo de 72.5% en 1979180. 

- La oscilación del 8 0  al 74% en junio es totalmente para- 
lela a la convocatoria de septiembre/diurno, si bien esta 
oscilación se cifra entre un 44.3% de aprobados en 
1976177 y en sólo un 27.6% en 1982183. 

- En la misma grdfica se encuentran transcritos los datos 
para el nocturno, cuya curva, aun apareciendo con dien- 
tes de sierra debido al menor número de datos que en 
diurno, es paralela, en general, al mismo, variando en 
torno a 14 puntos de media; es decir, en los estudios 
diurnos se aprueba I 14% más que en los nocturnos a lo 
largo de los diez años. 

- El paralelismo se observa asimismo en la convocatoria de 
septiembre: si en diurno el % de APR. oscilaba de un 
44.3 a un 27.5%, en el regimen nocturno varia de un 
30.2 en el curso 1975176 hasta s610 un 16% de aprobados 
en 1981182, siendo en ambos apreciable el menor des- 
censo en el curso 81/82 e iniciándose a partir de esa fe- 
cha una discreta recuperación. 

- Absolutamente paralelas son las curvas de junio y sep- 
tiembre en cada caso. Para los diurnos existe un 41.5% 
de APR. de diferencia media a lo largo del decenio; o sea, 
que aprueban un 41.5% menos en septiembre que en ju- 
nio, mientras que en el nocturno tal diferencia es de 
39.4%. 

Diferencias de medias interanualrnente 
1 

Tomadas las calificaciones medias de cada uno de los afios del 
decenio que se estudia, se ha procedido a calcular mediante un 
anklisis de varianza la significación de las diferencias entre dichas 
medias (cuadro 6). 



ANO - 
15/76 
76/77 

TOT. 

CUADRO 5.1. 

DATm PORCENTUALES INTERANUALES DEL DECEMO 

DIURNO -JUNIO 

DIURNO - SEPTlEMBRE 

NP% MEDIA SIGMA 

.O2 6.147 1.879 

.O2 6.131 1.831 

.O2 6.078 1.848 

.O0 5.885 1.932 

.O0 5.724 1.969 

.O1 5.783 1.988 

.O1 5.756 1.983 

.20 5.742 2.017 

.18 5.749 1.972 

.22 5.774 1.948 

AÑO TOT. MD% IN% SP% 61% NT% SE% APR% SUS% NP% MEDU SIGMA 5 
z 

75/76 5054 8.57 28.79 37.77 3.72 1.37 .14 43.07 37.42 19.50 4.632 1.392 
76/77 8269 10.48 34.93 37.29 4.90 1.44 .15 44.26 45.92 9.82 4.544 1.425 a 
77/78 11888 12.90 32.11 34.90 3.09 .82 .O8 39.53 45.76 14.70 4.376 1.474 
78/79 16148 15.61 30.92 30.42 3.04 .83 .27 35.42 47.68 16.89 4.235 1.579 e 
79/80 18849 12.24 31.59 27.59 2.67 .81 .ll 31.86 44.79 23.33 4.284 1.485 g 
80181 17878 12.23 32.53 24.69 2.93 .77 .ll 29.30 46.02 24.68 4.238 1.486 
81/82 17872 13.78 29.42 23.67 2.68 .71 .O9 27.98 44.52 27.50 4.158 1.547 
82/83 18125 12.97 30.29 23.44 2.73 .82 .O2 27.57 44.16 28.26 4.184 1.519 
83/84 17800 14.20 30.53 23.91 2.77 .70 .O7 28.06 45.72 26.21 4.145 1.543 
84/85 17199 12.39 30.87 25.16 3.10 .77 .O5 29.11 43.30 27.59 4.247 1.500 - U 



AÑO 

75/76 
76/77 
77/78 
78/79 
79/80 
80/81 
81/82 
82/83 
83/84 
84/85 

CUADRO 5.2. 

DATOS PORCENTUALES INTGRANUALES DEL DKENIO 

NOCTURNO - JUNIO 

NOCTURNO - SEFTIEMBRE 

AÑO TOT. MD% % SF% BI% NT% SB% APR% SUS% NP% MEDIA SlGM.4 

75/76 670 13.73 24.33 27.61 2.M .30 .O0 30.15 38.06 31.79 4.204 1.550 
76/77 564 9.22 19.68 21.81 3.19 .71 .O0 25.71 28.90 45.39 4.375 1.545 
77/78 1279 16.65 24.70 24.55 1.80 .94 .O0 27.61 41.85 30.53 4.050 1.643 
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El cuadro del análisis de la varianza -pág. 143- nos da un 
valor de F de 343.4614, lo cual quiere decir que la diferencia entre 
las medias es altamente significativa, es decir, que podemos consi- 
derar sus diferencias como no debidas al azar, pues el valor teórico 
de la F de Snedecor para 9 e-grados de libertad es 3.10 al nivel de 
confianza del 99.9%. 

La tabla de las Rc para la comparacibn de las X, dos a dos, 
también nos ofrece diferencias significativas en la mayor parte de 
los años contrastados. Si bien nos permite observar entre otras una 
mayor homogeneidad entre los últimos años estudiados (19811 
1984). 

4.1.2.1. Evolución interanual según Brea 
sociogeográfica 

En el cuadro 7 se ofrecen las calificaciones y sus porcentajes 
respectivos, año a año, a lo largo de todo el decenio; ahora, según 
el área sociogeográfica y divididos en las cuatro modalidades y con- 
vocatorias. 

Tanto más expresiva que ellos resulta la gráfica número 12 
que representa la evolución de los porcentajes de aprobados de allf 
extrafdos, en la que se observa un menor porcentaje de aprobados 
en los centros urbanos, más perceptible en la convocatoria de ju- 
nio que en la de septiembre y ligeramente superior en intermedios, 
aunque no durante todo el decenio. 

Se ha configurado asimismo, a partir de los datos del cuadro 
7, una gráfica que indica la evolución de las calificaciones medias a 
lo largo del decenio en los tres sectores (gráfica 13), aplicando 
-como se indica al suministrar las claves para la lectura de los cua- 
dros de datos- el valor medio de los intervalos a cada calificación 
cualitativa. En su momento se han mostrado las diferencias entre 
sus medias, todas ellas significativas. 

En ella se observa, al igual que en la que representa el % de 
APR., la ligeramente inferior calificación media en los centros ur- 
banos frente a la muy ligeramente superior en losintermedios, ocu- 
pando las medias de centros rurales un lugar medio entre ellas; to- 
do. esto en la convocatoria de junio. 

En septiembre vuelven a ser los centros rurales los que poseen 
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CUADRO 6 (Continuación) P 
P 

TABLA DE RAZOSESCRITICAS PARA LA 
SIGNIPICACION DE DIFERENCIAS ENTRE MEDIAS 

N 
O 

TABLA D E  P. DE SIGNwIcAcIoN PARA LA m 
SlGNlFlCAClON DE DIFERENCIAS ENTRE MBDlAS N 

m z 
75/76 76/77 77/78 78/79 79/80 80181 81/82 82/83 83/84 84/85 4 O 

75/76 P=1.0000 
z ... 

~ ~ 

76/77 P) 0.25 P=I.OOOO 
7717R p r n n n n i  plnnnni  P = I  nnnn 



RENDIMIENTO DE B.U.P./C.O.U. EN EXTREMADURA 145 

inferior media frente a los intermedios y urbanos, si bien, excluidos 
los centros con irregularidades, como se ha hecho en el cuadro 
2-bis, las respectivas medias se aproximan en los tres sectores. Pue- 
de verse su representación en la gráfica 14 y contrastarse con la 13, 
en la que no se excluyen los centros con calificaciones anormales, 
de los que se ha tratado en las págs. 123, 124, 125 y 13 1. 

4.2. Anhlisis de las calificaciones por cursos 

Interesa saber qué calificaciones se han obtenido en cada 
uno de los cursos y, dentro de éstos, en qué medida difieren según 
los diversos tipos de centros y de qué modo en cada uno de los 
aiios. 

Curso primero. 
Se presentan en el cuadro núm. 8 los datos del primer curso 

en sus 2 convocatorias y regimenes de estudios en los centros que 
comprende la muestra. Dichos datos se ofrecen representados en 
las gráficas 15 y 16 de la página siguiente. 

La distribución de las calificaciones en junio es la correspon- 
diente a una curva normal cuya meseta se establece en el SF. (29%), 
mientras que para septiembre la curva se eleva en el IN. (32%), des- 
tacando en esta convocatoria el elevado porcentaje de N.P., que as- 
ciende a un 28.2%. Este fndice de N.P., sin embargo, eselevadisimo 
en los estudios nocturnos (nada menos que un 56.8% en este curso 
y un poco menor a medida que es superior el curso), pero que 
intufmos abre la via al abandono de los estudios y explica el eleva- 
do índice de bajas en este tipo de estudios, donde también es de 
destacar el elevado número de M.D. -mayor en junio (28.7%) que 
en septiembre (17.5%)- en éste y en todos los cursos del nocturno, 
ignorando la causa de este significativo dato. 

Segundo curso. 
El % de APR. en este segundo curso (73.8) es análogo al del 

curso primero (73.41, que ya se ha analizado, no habiendo especial 
diferencia en ninguna de las demás calificaciones a lo largo de todo 
el decenio, especialmente en los estudios diurnos (gráficas 17 y 
18). 



CUADRO 7.1. 

DATOS PORCrnUALES DEL DECENIO SEGUN AREA SOCIOGEOGRAFICA 

DIURNO - JUMO 
o 

ARO U: TOT. MD% IN% SF% ~ 1 %  NT% SB% APR% SUS% Nl'% MEDIA SIGMA ZI m 
7517611 4374 1.26 13.37 30.88 21.58 20.4410.17 85.02 14.97 .O0 6.403 1.700 3 
7 6 / 7 7 R  9536 1.30 13.96 32.85 21.43 20.27 8.94 84.54 15.45 .O0 6.328 1.671 ;í 

77/78 R 15219 4.70 15.05 29.63 22.26 19.82 7.19 79.91 20.00 .O7 6.100 1.842 O 



CUADRO 7.1. (Contmuación) 

DATOS PORCENTUALES DEL DECENIO SEGUN AREA SOCIOGEOGRAFICA m z 
DIURNO - JUNIO z 

m 
AÑO LC TOT. MD% IN% SE% B1% NT% SB% APR% SUS% NP% MEDIA SIGMA 

80181 1 1 8 0 6 4  4.22 19.49 30.41 20.43 15.48 7.92 75.79 24.20 
O 

.O0 5.956 1.849 0 
81/82 I 17431 4.23 18.76 30.53 19.97 14.98 8.50 .76.28 23.71 .O0 5.978 1.865 M 

82/83 1 1 7 6 4 2  6.36 18.94 29.10 20.32 15.69 7.42 74.14 25.85 .O0 5.862 1.941 ? 
83/84 1 17730 6.11 18.42 30.10 21.48 15.41 6.94 75.08 24.91 .O0 5.863 1.899 
84/85 1 18621 6.81 18.44 29.96 21.66 15.58 6.78 74.39 25.39 .21 5.831 1.924 2 

0 
? e 

75/76 U 13353 5.33 14.42 29.31 20.78 21.79 8.16 80.17 19.79 .O3 6.151 1.907 
76 /77U18329  5.27 18.70 26.11 21.26 20.34 7.82 75.90 24.09 .O0 6.045 1.929 m 
77/78 U 27898 5.67 17.19 29.40 20.21 18.49 7.57 76.79 23.20 .O0 5.990 1.918 5 
78/79U30062  8.46 17.67 29.58 19.29 16.84 6.53 73.43 26.56 .W 5.776 2.008 Zr 
79/80 U 29736 10.27 19.48 29.48 18.84 14.31 5.77 69.68 30.31 .O0 5.575 2.039 $ 
80181 U 26376 10.09 19.25 28.79 18.06 15.47 6.34 70.05 29.93 .O1 5.631 2.068 ?- 
81/82 U 28427 9.75 18.96 28.74 19.38 14.97 5.50 70.47 29-50 .O3 5.617 2.023 
82/83 U 28449 11.22 17.89 29.58 18.61 14.65 5.90 69.94 29.61 .44 5.573 2.081 
83/84 U 28532 9.31 17.65 30.46 19.77 15.47 5.70 72.31 27.29 .39 5.679 1.999 g 
84/85 U 28881 9.64 16.96 30.74 21.05 15.05 5.67 72.91 26.75 .34 5.675 1.997 



CUADRO 7.2. 

DATOS PORCENTUALES DEL DECENIO SEGUN AREA SOClOGEOGRAmCA 

DIURNO - SEiTIEMBRE 'II 

C; ARO LC TOT. MD% m% SF% BI% NT% SB% NR% SUS% NP% MEDIA SIGMA F, 
M 

75/76 R 831 5.66 29.84 44.40 2.29 .48 .O0 47.63 35.84 16.52 4.727 1.172 
76/77 R 1537 2.60 36.63 43.33 3.45 1.04 .O7 49.52 40.57 9.89 4.822 1.044 2 
77/78 R 2934 14.14 25.42 38.00 3.71 1.23 .O7 44.04 40.52 15.43 4.439 1.568 O 
78/79 R 4442 19.25 28.88 30.91 2.75 .63 .63 35.79 49.34 14.86 4.134 1.681 m 
79/80 R 5533 19.19 27.54 27.72 2.84 .94 .14 32.42 47.88 19.70 4.067 1.672 
80181 R 5364 16.22 32.73 25.15 2.57 .60 .21 29.40 50.46 20.14 4.092 1.562 $ 
81/82 R 4880 23.48 26.12 25.10 2.54 .S9 .14 29.17 51.00 19.82 3.852 1.722 c 
82183R 4347 14.56 28.64 22.84 2.55 1.10 .O5 27.23 44.32 28.44 4.128 1.590 
83/84 R 4800 22.98 28.29 22.75 2.46 .67 .O4 26.66 52.74 20.59 3.815 1.686 m 
84/85 R 3976 10.34 29.57 29.90 3.32 .68 .O3 33.94 39.93 26.12 4.409 1.434 5 

Z 



CUADRO 7.2. (Continuación) 

DATOS PORCENTUALES DEL DECENIO SEGUN AREA SOClOGEOCRAPICA 

DIURNO - SEPTIEMBRE 

ARO LC TOT. MD% IN% SP% 1 NT% SB% APR% SUS% NP% MEDIA SIGMA 



CUADRO 7.3. 

DATOS PORCJiNTUALES DEL DECENIO SEGUN AREA SOCIOGEOGRAFICA 

NOCTURNO -JUNIO 

AÑO LC M T .  MD% IN% SF% BI% NT% SB% APR% SUS% NP% MEDIA SIGMA 

79/80 R 132 26.51 9.85 36.36 15.91 5.30 6.06 63.63 36.36 .O0 4.826 2.339 
80 /81R 485 19.79 24.95 25.36 12.16 11.55 5.15 54.79 45.20 .O0 4.945 2.268 
81/82 R 718 28.55 8.49 27.43 14.90 14.76 3.06 61.36 37.78 .O0 4.812 2.496 



CUADRO 7.3. (Continuación) 

DATOS PORCENTUALES DEL DECENIO SEGUN AREA SOCIOGEOGRAFTCA 

NOCTURNO - JUMO 

AÑO LC TOT. MD% IN% SF% BI% NT% SB% MI¿% SUS% NP% MEDIA SIGMA 



CUADRO 7.4. 

DATOS PORCENTUALES DEL DECENIO SEGUN AREA SOCIOGEOGRAFICA 
"l 

NOCTURNO - SEPTIEMBRE a 
w 
m 

ANO LC MT. MD% IN% SF% 61% NT% SB% APR% SUS% NP% MEDIA SIGMA 
2 

79/80 R 90 8888  3 3 3  7 7 8  O0 00 O0 7 78 92 21 O0 1894 1 139 n 



CUADRO 7.4. (Continuación) 

Af40 LC TOT. 

80181 1 884 
81/82 1 972 
82/83 1 751 
83/84 1 255 
84/85 1 736 

DATOS PORCENTUALES DEL DECENlO SEGIJN AREA SOCIOGEOGRAFICA 

NO<-TURNO - SEPTIEMBRE 

hT% SE% APR% SUS% NI'% MEDIA SlGMA 

.57 .34 25.17 41.17 33.64 3.984 1.721 

.41 .O0 16.65 29.77 53.57 4.464 1.039 

.80 .40 16-56 46.73 26.70 4.532 1.102 

.20 .O0 23.17 33.86 42.96 4.264 1.418 

.41 .O0 25.85 39.53 34.61 4.540 1.010 
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DATOS DIRECTOS Y PORCENTUALES DEL DECENIO - CURSO PRIMERO 

DIURNO - IUMO 

MD IN SF BI NT SB NP TOT. APR. SUSP. MEDIA 

17140 37288 59674 42485 34092 14109 22 205692 5.791 
% 8.33 18.13 29.01 20.65 16.57 6.86 .O 1 73.41 26.57 

DIURNO - SEPI'IEMBRE 

MD 1N SF BI NT SB NP TOT. APR. SUSP. MEDIA 

7876 17118 11919 1132 320 47 15071 53580 4.067 
% 14.70 31.95 22.24 2.11 .60 09 28.13 25.09 46.73 

NOCTURNO -1UNlO 

MD IN SF BI NT SB NP TOT. APR. SUSP. MEDIA 

3344 2369 2958 1482 1095 342 1 11649 4.521 
% 28.70 20.33 25.39 12.72 9.40 2.94 .O1 50.70 49.28 

o 
C 

NOCTURNO - SEPTIEMBRE 7 > 
MD IN SF BI NT SB NP TOT. APR. SUSP. MEDIA 



158 FLORENTINO BLAZQUEZ ENTONADO 

DlSTRlBUClON DEL 7. DE CALIFICACIONES EN EL DECENIO 
SEGUN CONVOCATORIA 
PRIMER 6VRSO í D I U R I 0 )  

40 

30 

20 

1 O 

o 
MD IN Sr BI N 1  SB NP 

GrUiei 15 
1 

DISTRIBUCION DEL 'h DE CALIrltAClONES EN EL DECENIO 
SEGUN CONVOCATORIA 
PRIMER CURSO (IOCTVRIO) 

60 
SEPTIEMBRE 

50 

40 

30 

20 

1 O 

o 
PIYi H Cr BI N1 SE NP 

Griíica 16 



CUADRO 9 

DATOS DIRECTOS Y PORCENTUALES DEL DECENIO - CURSO SEGUNDO 

DIURNO -JUNIO 

MD IN SR BI NT SB NP TOT. APR. SUSP. MEDIA g 
12251 28197 45898 32002 26375 10382 197 159597 5.811 7. 

O 

% 7.68 17.67 28.76 20.05 16.52 6.50 12  73.82 26.04 T 
i;i 
2: 

DIURNO - SEFTIEMBRE 

NP TOT. APR. SUSP. MEDIA m MD IN SF B1 NT SB m 
5837 13647 10127 1239 334 40 9570 42791 4.168 e 

28.78 47.76 7 13.64 31.89 23.66 2.90 .78 .O9 22.36 . % o 
o 

NOCTURNO - JUNIO 

IN SF BI NT SB NP TOT. AF'R. SUSP. MEDIA m MD X 

83 15422 4.652 H 3481 3118 4420 2093 1229 262 21 

% 22.57 20.22 28.66 13.57 7.97 1.70 .54 54.50 44.93 E 
F 
2 
L NOCTURNO - SEPTIEMBRE 

MD IN SF BI NT SB NP TOT. APR. SUSP. MEDIA 

912 1356 810 92 33 1 3680 7271 3.782 
% 12.54 18.65 11.14 1.27 .45 .O1 50.61 13.60 32.94 



1 6 0  F L O R E N T I N O  B L A Z Q U E Z  E N T O N A D O  

DlSTRlBUClON DEL 7. DE CALlPlCAClONES EN EL DECENIO 
SEGUN CONVOCATORIA 

SLGUi8OG CURUI- D I U R I O  
4 0  

30 

2 0  

1 O 

o 
110 H SF 81 N1  S8 NP 

G r h f i c s  17 

SEPTIEMBRE 

DlSTRlBUCION DEL 7, DE CALIFICACIONES EN EL DECENIO 
SEGUN CONVOCATORIA 

SLGU.DO CURSO - .OCTUR.O 
60 

30 

4 0  

3 0  

2 0  

1 0 

o 
m F1 S El N1 SE NP 

G r U i c n  18 



CUADRO 10 

DATOS DIRECTOS Y PORCENTUALES DEL DECENIO - CURSO TERCERO 

DIURNO -JUNIO 

MD IN SF BI NT SB NP TOT. APR. SUSP. MEDIA P m 

6346 18411 34317 24902 21160 8296 55 115815 
Z 

6.011 0 
% 5.48 15.90 29.63 21.50 18.27 7.16 .O5 78.13 21.81 2 

DIURNO - SEmEMBRE a 
O 

MD IN SF BI NT SB NP TOT. APR. SUSP. MEDIA m 
m 

3091 8171 7711 769 205 39 4732 25344 4.340 c 
% 12.19 32.24 30.42 3.03 .81 -15 18.67 35.29 45.56 . 0 

NOCTURNO -JUNIO 
z. 

MD IN SF BI NT SB NP TOT. APR. SUSP. MEDIA m 

2666 2515 5174 2380 1584 343 61 15273 5.026 2 
21 

% 17.45 16.47 33.87 15.58 10.37 2.25 .40 64.20 35.08 m 
3 e 

NOCTURNO - SEPTIEMBRE C 
P > 

MD IN SF BI NT SB NP TOT. APR. SUSP. MEDIA 

573 1120 895 7 1 19 2 2651 5578 4.065 
% 10.27 20.08 16.04 1.27 .34 .O4 47.52 18.51 31.75 



162 FLORENTINO BLAZQUEZ ENTONADO 

En los nocturnos, sin embargo, desciende el % de M.D. tanto 
en junio como en septiembre, aumentando en la misma escasa me- 
dida solamente los de SF. entre los Aprobados. 

Tercer curso. 

En el tercer curso -cuadro 10- destaca respecto del curso se- 
gundo el perceptible aumento de un 3% de SF. en la convocatoria 
de septiembre en los diurnos, siendo los demis datos irrelevantes; 
como puede verse contrastando las gráficas 19 y 20. 

En los estudios nocturnos, sin embargo, existen discrepancias 
respecto del curso anterior, disminuyendo en éste las calificaciones 
que equivalen a suspenso en torno a 4 puntos respecto de 2O y lógi- 
camente, aumentando especialmente las de SF. en un 5%. 

C. o. u. 
En el Curso de Orientación Universitaria se dan claras diferen- 

cias con el tercer curso y, por consiguiente, con l o  y 2 O ,  análogos 
a aquél. 

Como puede verse en el cuadro núm. 10, en los estudios diur- 
nos aumentan los IN. en junio de 15.9% en 3O a 20.3% en C.O.U. 
-cuadro 11-, mientras que sucede a la inversa en septiembre, es 
decir, que disminuyen de un 32.2% en 3=* curso a un 27.3% en 
C.O.U. (grificas 19 y 20). Esto parece dejar ver el espfritu flexible 
de la convocatoria de septiembre en C.O.U., como ultimo escal6n 
de los centros de Bachillerato, que se hacen permisivos para que 
los alumnos abandonen el centro con mayor facilidad. 

Por consiguiente, aumentan los SF., especialmente en la con- 
vocatoria de septiembre, en casi 10 puntos (de un 30.4% en tercero 
pasa a un 40.1 % en C.O.U.) en los diurnos y nada menos que hasta 
un 16% en el nocturno (en 30 era el % de SF de un 16.1 y ahora 
pasa a ser de un 3 1.8%). 

Estos datos no hacen sino constatar lo que ya se ha dicho de 
tantas variables como pueden incidir en las calificaciones escolares. 

Asimismo los N.P. que en septiembre de tercero/nocturno su- 
ponian un 47.5% pasan a ser en las mismas convocatorias y modali- 
dad de enseíianza un 34.7%. 

Para tener una idea de conjunto de las calificaciones medias 
de los cuatro cursos, se ofrece el siguiente cuadro: 
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CALlPlCAClONES MEDIAS EN EL DECENIO 
-POR CURSOS 

En él se observa la continuada elevaci6n de la calificación me- 
dia en cada una de las filas, excepto en el D/J de C.O.U., que vuel- 
ve a coincidir con la calificaci6n de Z0 curso, siendo dos décimas 
menor que la del curso 3O 

Se da, pues, una progresión en las calificaciones a medida que 
los cursos son superiores, como queda demostrado, al menos en 
este decenio, en Extremadura. 

Análisis de varianza entre cursos 

C U R S O S  

lo 2 O  3 O  C.O.U. 

5.79 5.81 6.01 5.81 

4.07 4.17 4.34 4.67 

4.52 4.65 5.03 5.15 

3.39 3.78 4.06 4.59 

DIURNO 

NOCTUR. 

Se han comparado las calificaciones medias de los cuatro cur- 
sos entre si, a pesar de ser conscientes de que al repetirse los sule- 
tos en tres de las cuatro categorías, sea discutible la viabilidad esta- 
dística del Analisis de la Varianza en este supuesto. 

Todas las calificaciones medias resultan significativamente di- 
ferentes entre ellas (como puede verse en el cuadro 12), excepto 
las correspondientes al curso 2O y al CO.U., cuya confrontacibn da 
como resultado una Rc de 0.0356; lo que quiere decir que la dife- 
rencia entre ellas puede ser debida 5610 al azar, es decir, no son sig- 
nificativamente diferentes, como ya se ha visto en los datos directos 
ofrecidos en la paginas anteriores. 

Régimen de 
estudios y 

convocatoria 

JUNIO 

SEPTIEMBRE 

JUNIO 

SEPTIEMBRE 
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CUADRO 1 1  

DATOS DIRECTOS Y PORCENTUALES DEL DECENIO - CURSO C.O.U. 

DIURNO - JUNIO 

MD IN SF B1 NT SB NP TOT. APR. SUSP. MEDIA P 

4901 18320 29630 16939 13668 5941 139 90375 5.811 
2 

% 5.42 20.27 32.18 18.14 15.12 6.57 .15 73.90 25.93 $ 
5 

DIURNO - SE&TIEMBRE 

MD IN SF B1 NT SB NP TOT. APR. SUSP. MEDIA );i 
? 

2511 7484 10916 1339 383 27 4484 27361 4.669 
9.20 21.34 40.10 4.89 1.40 .lo 16.38 46.76 36.75 ? 

% . 
O 

NOCTURNO -JUNIO E 
m z 

MD IN SF BI NT SB NP TOT. APR. SUSP. MEDIA m 

2131 3051 5419 2463 1559 391 117 15602 5.155 5 
7 

% 13.66 19.55 34.73 15.18 9.99 2.51 .15 64.97 34.24 E > 
O 

NOCTURNO - SEPiIEMBRE e 
? 

MD 1N SF BI NT SB NP TOT. APR. SUSP. MEDIA 

526 1150 1853 199 53 11 2012 5811 4.589 

% 9.04 19.17 31.85 3.42 .91 .19 34.58 36.45 28.87 
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CUADRO 12 

ANOVA PARA LA COMPARACION PRIMERO / SEGUNDO [TERCERO [ C.O.U. EN DIURNO-JUNIO 

DATOS A ANALIZAR 
E 
i;i z 

MD IN SF BI NT SB TOT MEDIA 2 
PRIMERO 17140 37288 59674 42485 34092 14109 204788 5.791 m 
SECUNDO 12251 28197 45898 32002 26375 10382 155105 5.811 m 
TERCERO 6346 18411 34317 24902 21160 8296 113432 6.01 1 
C.O.U. 4901 18320 29630 16939 13668 5941 89399 5.811 . 

0 
o 
c 
M 

FUENTE DE VARlAClON GL SUMAS DE CUADRADOS VALORDE F Z m 
CUADRADOS MEDIOS X 

4 
ENTRE LOS CRUFQS 3 4011 1336.969 E 
DENTRO DE LOS GRUPOS 562720 
TOTALES 562723 



CUADRO 12 (Continuación) 

TABLA DE RAZONES CRITICAS PARA LA 
SlGNlFLCAClON DE D1I:k'RtNCIAS ESTKt: MEDIAS 

-3 

PRIMERO SEGUNDO TERCERO C.O.U. O 
r- 

PRIMERO .O00 m z 
SEGUNDO 2.929 .O00 5 
TERCERO 30.454 26.328 .O00 z o 
C.O.U. 2.497 ,036 22.966 ,000 m 

r- z 
0 
C 

~ A B I . A  DE P. DE SIG'II~'ICACION PARA LA m 
N 

SlCNIFlCAClON V t  VII.ERENCIAS ENTRE MEVIAS 7 
PRIMERO SEGUNDO TERCERO C.O.U. 3 

o 
2: 

PRIMERO P = 1.0000 > u 
SEGUNDO P ( 0.005 P=l.OOOO O 
TERCERO P (0.0001 P ( 0.0001 P = 1.0000 
C.O.U. P (0.025 P )  0.95 P ( 0.0001 P'1.0000 
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4.2.1. Calificaciones por cursos según 
áreas sociogeográficas 

Las calificaciones por cursos según áreas sociogeográficas 
constan en los cuadros 13 al 16 en los que se representan los datos 
directos y sus porcentajes. Al mismo tiempo que se analizan sus ci- 
fras absolutas, se verifican las Rc entre los sectores, aunque no ten- 
gamos aqui en cuenta los estudios nocturnos por la escasa muestra 
de los centros rurales, que en su mayoría carecen de este régimen 
de estudios. Tampoco se presentan los cuadros del Análisis de Va- 
rianza efectuado entre las medias de cada curso por sectores, las 
cuales figuran en los anexos al trabajo, por no hacer excesivamente 
prolijo el análisis. 

Para el primer curso -ver gráficas 23-24, extraídas del cuadro 
13- las diferenciqs entre sectores son minimas en la convocatoria 
de junio, en la qqe destacan el mayor % de MD. en los centros ur- 
banos y en general, las ligeramente mejores calificaciones de rural 
e intermedio, La media de intermedios es de 5.97, frente a 5.90 de 
rural y 5.62 de urbanos. Sus diferencias son todas significativas al 
0.001. 

En la convocatoria de septiembre aumentan los MD. en rura- 
les hasta un 21.5%, frente a sólo un 10.5 de urbanos, lo cual se 
debe a la irregularidad serialada en la calificación de septiembre, 
además de la mayor posibilidad de recuperación en alumnos ur- 
banos. 

Sin embargo, es de destacar el gran ascenso de 1N. en interme- 
dios -41.6%-, frente a sólo un 28% de urbanos y rurales. 

Este dato se explica por el bajo indice de NP. en intermedios 
(sólo 16.9%), frente a un 23% en rurales y sobre todo, un 36.1% en 
urbanos. 

En segundo curso se mantienen exactas las constantes en ju- 
nio, aumentando en septiembre los MD. de urbanos y los IN. de in- 
termedios respecto del primer curso. También aumentan los NP. 
de rurales y de urbanos en notable proporción (ver gráficas 25- 
26). 

Asimismo son significativas las diferencias entre sus medias, 
resultando una Rc entre rural/urbano de 34.457. 



CUADRO 13 

DATOS DIRECTOS Y PORCENTUALES DEL DECENIO SEGUN AREA SOCIOGEOGRAFICA - CURSO PRIMERO 

DIURNO - JUNIO 

LC MD IN SF' BI NT SB NP TOT. APR. SUSP. MEDIA 

R 3832 9376 15976 12138 9853 3638 18 55063 5.900 
% 6.96 17.03 29.01 22.04 17.89 6.61 .O3 75.87 24.09 

1 3146 10208 16580 12095 9587 4548 O 56361 5.969 
% 5.58 18.11 29.41 21.46 17.01 8.07 .O0 76.22 23.77 

U 10162 17704 27118 18252 14652 5923 4 94268 5.621 
% 10.78 18.18 28.76 19.36 15.54 6.28 .DO 70.29 29.70 

DIURNO - SEPTIEMBRE 

LC MD 1N SF BI PFi SB NP TOT. APR. SUSP. MEDIA 

R 2826 3767 3109 272 93 15 3015 13148 3.874 
% 21.49 28.65 23.64 2.07 .71 .ll 22.93 26.64 50.33 

1 2184 5498 2977 247 61  12 2239 13227 3.994 
% 16.51 41.56 22.50 1.87 .46 .O9 16.93 24.94 58.11 

U 2866 7853 5833 613 166 20 9817 27205 4.224 
% 10.53 28.86 21.44 2.25 .61 .O7 36.08 24.41 39.45 
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CUADRO 14 

DATOS DlRECCOS Y-PORCENTUALES DEL DECENIO SEGUN AREA SOCIOGEOGRAFICA - CURSO SEGUNDO 
z 

DIURNO -JUNIO 1! 
3 

SB NP TOT. APR. SUSP. MEDIA m 
LC MD IN SF BI NT f 
R 3076 7477 12893 8856 7618 2926 O 44104 5.875 O 

6.97 16.95 29.23 20.08 17.27 6.63 .O0 75.36 24.63 u m 
1 % 2202 8196 13153 9316 7243 3054 9 44221 5.929 m 

% 4.98 18.53 29.74 21.06 16.38 6.91 .O2 75.89 24.08 
U 6973 12524 19852 13830 11514 4402 188 71272 5.696 i 2 

% 9.78 17.57 27.85 19.40 16.15 6.18 .26 71.58 28.14 0 
o 

DIURNO - SEPTIEMBRE 

BI NT SB NP TOT. 
zni RO 22 1991 11197 

APR. SUSP. MEDIA 

4.075 
30.36 50.86 

4.170 
29.75 53.72 

4.225 
27.39 42.86 



CUADRO 14 (Continuadón) 

NOCTURNO - JUNIO 
NP TOT. 

O 1022 
.o0 

APR. 

57.18 

59.69 

51.51 

SUSP. MEDIA 

4.711 
42.81 

4.894 
40.30 

4.519 
47.56 

NOCTURNO -SEPTIEMBRE 

LC MD IN SF BI NT SB NP TOT. APR. SUSP. M W U  

R 255 65 5 1 3 6 O 16 410 2.607 
% 62.19 15.85 12.44 .73 1.46 .O0 3.90 15.15 80.80 

1 231 568 248 27 10 1 856 2036 3.915 
% 11.34 27.90 12.18 1.33 .49 .O5 42.04 14.73 41.16 

U 426 723 511 62 17 O 2808 4825 3.957 
% 8.83 14.98 10.59 1.28 .35 .O0 58.19 12.97 25.27 
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En tercer curso, en junio, disminuyen minimamente los por- 
centajes de calificaciones suspensas, en la misma medida que cre- 
cen por igual en las 3 fireas los BI., NT. y SB. (gráfico 27). 

En la convocatoria de septiembre hay que destacar la notable 
subida de los SF. respecto de segundo curso en las tres áreas: de 
25.2 a 30.7 en rural, de 24.2 a 30.2 en intermedia y particularmen- 
te en la urbana, de 22.6 en segundo curso a 30.3 en tercero; este 
sector desciende en 7 puntos respecto de segundo septiembre en 
los NP., como también la intermedia -en 4.2 puntos- (gráfica 28 
y cuadro 15). 

Tales mejoras no se consuman en el Curso de Orientación 
Universitaria -C.O. U-, en el que, a pesar de aumentar el IN. en los 
tres tipos de centros en junio, aumenta también el % de SF. en pa- 
recida medida, con lo que la disminución de los Aprobados se da 
en las calificaciones de BI. y NT., manteniéndose el SB. análogo 
al del tercer curso (cuadro 16). 

En la convocatoria de septiembre los intermedios pasan en IN 
de un 38% en tercero a un 29.9% en COU, y los tres sectores avan- 
zan espectacularmente en SF.: de 30.7%, 30.2% y 30.3% en rurales, 
urbanos e intermedios en tercer curso, pasan a 39.5%, 41.2% y 
39.8% respectivamente en COU. Se produce una subida no habitual 
en las convocatorias de septiembre, que, además es de 8 a 1 1  pun- 
tos en los diversos sectores. 

Análisis de la varianza entre cursos según 
sectores sociogeogrdficos 

Las medias producto de los cursos l o ,  2" y 3" de BUP y COU 
se comparan con los tres sectores sociogeográficos en cada curso a 
través del análisis de la varianza, extrayendo la Rc dos a dos. 

Sus resultados nos dan diferencias significativas en lo- So y 
COU para cada uno de los sectores, como se ha dicho en la pág. 169. 

Sin embargo, en tercer curso no se pueden confirmar las dife- 
rencias entre los sectores rural y urbano, ya que la Rc experimen- 
tal (1.2149) es menor que el valor teórico en la tabla "t" (1.96). 

Asimismo se han comparado las de cada uno de los cursos 
(lo, So,  3' y COU) por aiios entre s i  (ver Anexo 1). 



CUADRO 15 

DATOS DIRECTOS Y PORCENTUALES DEL DECENIO SEGUN AREA SOCIOGEOGRAPICA - CURSO TERCERO 

DIURNO - JUNIO 

LC MD lN SP B1 NT SB NP TOT. APR. SUSP. MEDIA 

R 2083 5460 9758 7587 6333 2270 3 34182 5.977 
% 6.09 15.97 28.54 22.19 18.53 6.64 .O1 77.46 22.52 

1 1127 5131 9214 6598 5236 2442 O 30381 6.080 
% 3.71 16.89 30.33 21.72 17.23 8.04 .O0 78.96 21.03 

U 3136 7820 15345 10717 9591 3584 52 51252 5.993 
% 6.12 15.26 29.94 20.91 18.71 6.99 . lo 78.08 21.80 

DIURNO - SEPTIEMBRE 

L c  MD IN SF BI Ni' SB NP TOT. APR. SUSP. MEDIA 

R 1149 2162 2335 231 58 21 1444 7597 4.261 
% 15.12 28.46 30.73 3.04 .76 .28 19.01 35.74 44.74 

1 841 2494 1984 172 37 13 808 6565 4.275 
% 12.81 37.99 30.22 2.62 .56 .20 12.31 34.74 52.52 

U 1101 3515 3392 366 110 5 2480 11182 4.438 
% 9.85 31.43 30.33 3.27 .98 .O4 22.18 35.31 42.08 



CUADRO 15 (Continuación) 

NOCTURNO - JUNIO 

LC MD IN SP BI NT SB NP TOT. APR. SUSP. MEDIA 

NOCTURNO -SEPTIEMBRE 

LC MD IN SF BI NT SB N7 TOT. APR. SUSP. MEDIA 

R 251 62 45 4 3 O 5 389 2.526 
% 64.52 15.94 11.57 1.03 .77 .O0 1.29 14.05 84.59 

1 106 445 315 17 3 1 596 1573 4.302 
% 6.74 28.29 20.02 1.08 .19 .O6 37.89 22.65 37.15 

U 216 613 535 50 13 1 2050 3616 4.312 
% 5.97 16.95 14.79 1.38 -36 .O3 56.69 17.22 23.83 



RENDIMIENTO DE B.U.P.1C.O.U. EN EXTREMADURA 179 

7 

DISTRIBUCION DEL 7. DE CALIIICACIONES EN EL DECENIO 
SEGUN ARLA SOCIOGEOGRAFICA. 
TERCLR CORSO ( D I O R I O  f JU110)  

RURAL INTERMEDIO URBANO 1 
4 0  

30 

20 

10 

o 
MD IN Sr BI N1 SE NP 

Gráfica 27 

DlSTRlBUClON DEL 7. DE CALIFICACIONES EN EL DECENIO 
SEGUN AREA SOCIOGEOGRAFICA. 
TERCER CORSO ( D I O R I O  f SLPTILYBRE)  

[m RURAL INTERMEDIO URBANO 

4 0  

3 0  

2 0  

10 

o 
MD M SF E1 N1 SE NP 

Gráfica 28 



180 FLORENTINO BLAZQUEZ ENTONADO 

Las Rc nos muestran en l o  de B.U.P. que la medida de cada 
uno de los amos es distinta de la de los demás, excepto: 

- 75/76 con 76/77 
- 79/80 con 84/85 
- 81/82 con 83/84 
- 83/84 con 84/85, 

que no son significativamente diferentes, lo cual concuerda 
con los resultados antes obtenidos comparando los aiíos entre si. 

En 2' de B.U.P.: 

Las medias que no pueden considerarse diferentes son: 

- 78/79 con 80181 
- 79/80 con 81/82, 83/84, 84/85 
- 80/81 con 84/85 
- 81/82 con 82/83,83/84,84/85. 

En tercer curso de B.U.P. y C.O.U.: 

Se dan múltiples resultados, siendo en casos diferentes y en 
otros no, por lo que se deja el comentario por la contemplación de 
la Tabla de Razones criticas. 

Puede observarse que predominan las analogías entre las me- 
dias en los últimos cursos académicos estudiados. 

Tales conclusiones pueden verse con mayor facilidad median- 
te las Tablas de Probabilidad de significación, cuyos resultados se 
acompaiían entre los anexos. 

En ellas, cuando P. es mayor que 0.05 (P > 0.05), no pode- 
mos considerar significativamente diferentes las medias contrasta- 
das. En caso contrario, cuando P < 0.05, aceptaremos como dife- 
rentes las medias comparadas, con mayor seguridad cuanto menor 
sea el valor de P. 
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CUADRO 16 (Continusciiin) 

NOCTURNO -JUNIO 

LC MD IN SF BI NT SB NP TOT. APR. SUSP. MEDIA 

R 36 80 188 78 58 14 O 454 5.533 
% 7.93 17.62 41.41 11.18 12.71 3.08 .O0 74.44 25.55 

1 405 894 1500 547 263 78 73 3806 5.108 
% 10.64 23.49 39.41 14.37 6.91 2.05 1.92 63.50 34.54 

U 1690 2077 3731 1838 1238 299 44 11342 5.155 
% 14.90 18.31 32.89 16.20 10.91 2.64 .39 65.08 34.50 

NOCTURNO - SEPTIEMBRE 

LC MD IN SF BI NT SB NP TOT. APR. SUSP. MEDIA 
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4.2.2. Evolución de aprobados por cursos y Breas 
sociogeogr~ficas interanualrnente 

Probablemente el dato más significativo en el análisis de los 
cursos que ahora se realiza sea comprobar la evolución a lo largo 
de los años del porcentaje de aprobados en cada uno de los secto- 
res sociogeográficos. 

Curso Primero 

El cuadro 17 muestra las cifras en porcentajes en primer cur- 
so en régimen diurno y nocturno. En la gráfica 3 1 se representan 
los datos correspondientes al diurno. En ella se observa la diferen- 
cia significativamente inferior en el % de aprobados de los centros 
urbanos, que aumenta ostensiblemente en los afios 79/80, 80181 y 
82/83; siendo de 72.9 en rural y 67.8 en urbano en el primer año 
citado, de 73.7 y 65.8% en el segundo, 71.8 y 63.8 en el tercer año 
y de 72.9% en rural y sólo 64.5% en urbano en el 82/83, es decir, 
con una diferencia media en estos años de 7.35 puntos, para 
aproximarse en los dos años siguientes. 

Los intermedios se erigen superiores en el decenio, aunque 
con escasas diferencias respecto de los rurales. 

Segundo Curso 

En él disminuyen las diferencias en % de APR. de los urbanos 
respecto de rurales e intermedios, cuyas rectas son análogas (ver 
grhfica 32 y datos en el cuadro 18), si bien hay que constatar que 
desde el año 75, en que parten de un 83184% de aprobados, des- 
cienden paralelamente hasta un 74175% en 1984/85, mientras que 
los urbanos en este segundo curso comienzan con un 74% y todo el 
el decenio rozan la decena del 70 %, terminando en 1984185 con 
un 71.8% de APR. 



CUADRO 17 

NOLUCION INTERANUAL DEL PORCENTAJE DE APROBADOS X 
POR CURSOS Y AREAS SOCIOGEOGRAFICAS m 

2: 
w 

PRIMER CURSO g 
m 

75/76 76/77 77/78 78/79 79/80 80/81 81/82 82/83 83/84 84/85 5 
o 

JUNIO 84.2 86.4 79.9 76.9 72.9 73.7 71.8 72.9 69.9 76.5 W 
O RURAL m 
z SEPT. 40.0 42.2 42.0 32.6 23.4 22.4 20.9 19.8 19.9 25.4 6 

JUNIO 76.6 79.1 82.6 77.1 75.6 77.8 76.5 73.3 74.5 71.8 c 3 iNTERM. ? 
SEPT. 31.3 33.4 30.0 31.1 25.3 23.0 21.4 20.2 23.3 19.1 . - O 

O JUNIO 80.1 77.5 75.9 71.3 67.8 65.8 63.8 64.5 69.3 69.7 
URBANO 0 

SEPT. 29.7 44.0 35.3 29.1 24.0 19.4 18.0 17.5 22.7 19.9 c 
m 
2: 

O m 
Z JUNIO -. .- - 63.6 45.0 52.4 76.9 37.3 40.8 4 

X 

d RURAL SEPT. - - .- .- S 
3 7.8 8.8 5.9 44.4 16.2 6.1 
C JUNIO 56.1 53.6 66.2 66.1 74.6 60.4 55.4 60.0 59.5 50.8 

E > 
U INTERM. 
O SEPT. 12.0 - 21.0 11.9 7.7 32.0 13.4 13.3 15.6 8.4 2 
Z JUNIO 79.1 65.1 61.8 55.4 32.8 39.0 36.7 27.5 30.6 45.2 

URBANO 
? 

SEPT. 16.2 16.5 17.6 17.8 7.6 9.9 6.8 4.4 5.7 10.5 



CUADRO 18 

EVOLUClON INTL'RANUAL DELPORCENTAJE DE APROBADOS 
POR CURSOS Y ARKAS SOCIOGI~VüRAPICAS 

SEGUNDO CURSO ? 
O 

75/76 76/77 77/78 78/79 79/80 80181 81/82 82/83 83/84 84/85 m 
m 

RURAL 
JUNIO -- 84.0 80.7 75.8 73.9 74.2 71.4 73.6 74.5 74.0 $ 

O SEPT. -- 47.6 42.4 33.8 32.8 26.7 24.1 23.9 24.2 31.2 O 
Z IUNIO - 83.2 81.5 73.8 76.5 73.3 74.4 73.2 74.6 75.1 m 
a INTERM. r 

3 SEPT. - 39.2 40.9 29.5 31.4 28.0 26.9 25.7 26.7 28.6 N - .a 
JUNIO - 74.2 75.6 71.5 68.0 71.4 71.9 69.6 71.1 71.8 

a URBANO SEPT. - 39.5 31.3 28.9 27.9 25.1 26.4 26.2 23.5 23.9 S 
N 
m z 

JUNIO - - - - -- 66.2 58.5 53.2 57.0 48.3 
il 
2 

O RURAL 
Z SEPT. - - -- - -- 30.3 15.7 9.1 21.0 4.3 & o a JUNIO - 77.6 68.7 50.2 63.3 55.4 50.7 65.5 61.2 62.8 
1 INTERM. 
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Tercer C u m  

La evolución del % de APR. en el curso tercero es similar en 
los tres sectores y ligeramente superior al curso segundo según los 
datos del cuadro 19 -pág. 189-. 

La representación correspondiente al régimen diurno se ofre- 
ce en la grsfica 33. 

C.O.U. 

Los datos sobre este curso se han recopilado en la página 190. 
En C.O.U., a pesar de presentar diente de sierra, las curvas de 

rural, intermedio y urbano son muy similares, aunque con notables 
fluctuaciones que son coincidentes en los bajos % de APR. en los 
cursos 79/80 y 80/81 (sobre 66168% en los tres gmpos), iniciando 
a partir de ese curso una recuperación que en el 84  oscila entre el 
72 y el 76% (Gráfica 34). 

4.2.3. Contraste de la evolución de aprobados 
por curso 

Como resumen del estudio por cursos, ofrecemos en gráficas 
las rectas producto de los porcentajes de aprobados habidos duran- 
te cada uno de los años, objeto de anhlisis, en los cuatro cursos. 

Para los estudios diurnos se puede observar (gráficas 35 a 38): 
- El superior % de APR. en el tercer curso sobre los tres 

restantes en torno a 6 puntos de diferencia en la convo- 
catoria de junio. 

- La ligera inferioridad del % de APR. en COU en los cur- 
sos 79/80 y 80181, a pesar de ser el curso 77/78 aquel al 
que sólo asistian alumnos "repetidores" o ser el 78/79 el 
primero que recibe alumnos provenientes del nuevo 
Bachillerato. 

- La clarfsima superioridad del % de APR. en COU, que 
destaca sobre el de tercero, segundo y primero, en este 
orden, en la convocatoria de septiembre. 
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- Que asf como en junio los resultados son muy equiva- 
lentes en los cuatro cursos, en septiembre son ciertamen- 
te discrepantes. 

- Que en Nocturno son mayores las diferencias por cursos, 
aunque se mantienen los peores % de APR. a medida que 
el curso es más bajo (ver graficas 37 y 38). 

4.3. Estudio por asignatura: 

Parecfa coherente dar detalle de las calificaciones que propor- 
cionan las diferentes asignaturas, ya que de algún modo constitu- 
yen la referencia central de las mismas de cara a los alumnos. 

En los cuadros de datos figuran las cifras sobre cada una de 
ellas, que por su extensi6n dejamos para el anexo. Allf figuran: 

- Sus resultados a lo largo del decenio, con el número de 
calificaciones concedidas en cada convocatoria, curso, 
grupo, en las dos modalidades de estudio, etc. 

- Los datos en los diferentes sectores sociogeográficos y a 
su vez, en cada año, convocatoria, etc. 

- Las calificaciones por cursosde cada una, si, como sucede 
en algún caso, son asignaturas que se repiten en más de 
uno de ellos ... 

Es preciso anotar aquf que por IDIOMA se entiende indistin- 
tamente FRANCES o INGLES, ya que en las actas no se puede 
distinguir en todas las ocasiones si se trata de uno u otro idioma 
(no se imparte ningún otro en los centros de la muestra). 

Para un análisis más detenido nos fijamos en alguna de las 
más importantes de cada nivel, realizando para cada uno un con- 
traste gráfico entre las 4 6 6 más importantes de dicho curso. 

Primer Curso 

En primer curso estudiamos LENGUA, IDIOMA, MATEMA- 
TICAS y CIENCIAS, cuyos resultados se reflejan en los respectivos 
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Los más bajos % de APR. se obtienen en MATEMATICAS 
(gráfica 39) y los más positivos, en CIENCIAS (gráfica 40); si bien, 
la mayor diferencia se produce entre ambas en Junio/Diurno, en 
cuya convocatoria la diferencia de % de APR. gira en torno a 11 
puntos. 

La diferencia entre Idioma y Lengua es minima y entre éstas 
y Matemáticas, menor. 

La gráfica 41 permite contemplar conjuntamente sus respecti- 
vas rectas (expresión de los % de aprobados cada año) sorprenden- 
temente paralelas tanto en junio como en septiembre, convocato- 
ria, ésta, en la que las diferencias se diluyen. 

En los septiembres no se aprecian variaciones significativas 
entre ellas (gráfica 42). 

Segundo Curso 

En este curso hemos analizado los resultados de cinco mate- 
rias importantes: LATIN (entre las que se incorporan como no- 
vedad al curriculum del alumno), dos de las que se consideran de 
"Letras" -LITERATURAE IDIOMA- y dos de "Ciencias" -MA- 
TEMATICAS Y FISICA Y QUIMICA-. 

De ellas, la Literatura (gráfica 43) obtiene unos % de Aproba- 
dos elevados (entre un 65 y un 75%) en Junio/Diurno y nada des- 
preciables en Nocturno, mientras que las Matemáticas y especial- 
mente la Fisica y Química (gráfica 44) descienden abrumadora- 
mente los porcentajes de aptos. 

En la representación gráfica número 45 podemos comprobar 
cómo entre una y otra, extremas, los indices varian de alrededor 
de un 70% de APR. en Literatura a un 50155% en Ffsica y Quf- 
mica, es decir, en torno a un 15120% de margen diferenciador. 

El resto, con la Matemática muy próxima a la Ffsica y Quimi- 
ca, se mueve entre ambos márgenes. 

Se puede observar, no obstante, cbmo en septiembre se rom- 
pen tales patrones y no podrfa hablarse de diferencias significati- 
vas (gráfica 46). 
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Tercer Curso 

Los datos frfos que pueden sacarnos del fácil asombro se en- 
cuentran en los cuadros 47 al 50, correspondientes a las asignaturas 
de tercero de BUP, por sus grandes discrepancias. 

En este curso se han tomado para su análisis más detenido la 
Filosoffa y el Idioma (de "Letras"), las Matemáticas y Ffsica y 
Qufmica (de "Ciencias") y el Griego como nueva asignatura, ade- 
más de optativa. 

Las enormes diferencias que aparecen en los % de APR. a que 
dan lugar, para los mismos grupos de alumnos, de la misma edad, 
etc ..., hacen reflexionar sobre las infinitas variables que inciden en 
las calificaciones y su relativa fiabilidad. 

No parece tener fácil explicación el hecho de que la Filosoffa 
(gráfica 47) permita su aprobado a mas del 80% de sus alumnos de 
junio, mientras que estos mismos alumnos no logran superar las 
Matemáticas (gráfica 48) más que en un 55%. Es de 25 puntos la 
diferencia, como puede verse en la gráfica 49 que se incluye para 
verificar su contraste. 

C.O.U. 

El análisis del C.O.U. -cuyos detalles estadfsticos por asigna- 
turas figuran en los cuadros 51 al 67- se efectúa aquf en torno a 
tres asignaturas obligatorias, denominadas "comunes": LEN- 
GUA, IDIOMA y FILOSOFIA (gráfica 5 l) ,  y otras cuatro optati- 
vas: dos de "letras" -LATIN y LITERATURA- y dos de "cien- 
cias" -MATEMATICAS y FISICA- (gráfica 52). 

Entre ellas, Filosoffa ocupa -como en tercer curso- el % más 
elevado de APR. de todas las de los cuatro cursos, con unos porcen- 
tajes que oscilan entre el 75 y el 85%. 

Literatura, entre las optativas, alcanza los mejores %de APR., 
si bien su margen de variabilidad es mayor que en la Filosoffa, 
moviéndose entre el 70 y el 87%. 

Claramente obtienen más bajos porcentajes Matemáticas y Ff- 
sica (gráfica 52), muy parejos, pero en márgenes de APR. (del 52 
al 70%), muy por debajo de Filosoffa y Literat,ura. 

Es curioso observar el paralelismo en las curvas de las asigna- 
turas optativas, cuya inflexión, en los cuatro casos representados, 
se observa en los cursos 79/80 y 80/81. 
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4.4. Analisis de las calificaciones según 
tipos de centros 

Como referencia indicativa, puesto que no seria posible apor- 
tar todos los .datos correspondientes a los centros de la muestra, se 
han elaborado gráficas que ilustran la trayectoria de los mismos en 
el aspecto que consideramos de mayorinterés: el porcentaje de 
APR. en los distintos cursos y en las tres áreas sociogeográficas. 

Todas sus calificaciones -por decenio, afio a año, y de todas y 
cada una de las asignaturas- aparecen por cada uno de los quince 
Institutos de Bachillerato estudiados en los correspondientes Ane- 
xos complementarios a este trabajo, lo que permitirá en su dia los 
análisis individuales y pormenorizados necesarios, que resultarán 
sin duda de interés. 

Aportar nuevos datos globales de los mismos, de otra parte, 
podría resultar reiterativo, puesto que se encuentran todos de algún 
modo entre los ya analizados por cursos, asignaturas y especial- 
mente, en áreas sociogeográficas. 

Puede verse entre los centros del tipo rural de la provincia 
de Cáceres (gráfica 54) el paralelismo entre los mismos, no asf en- 
tre los del mismo área de la provincia de Badajoz, en la que Montijo 
posee un % de APR. inferior a Castuera y Fregenal en el primer 
curso que hemos tomado aqui como muestra (gráfica 53). 

Entre los Intermedios, y ahora en el segundo curso, puede ha- 
blarse de una ligera superioridad de Navalmoral en el % de APR. 
frente a la homogeneidad del resto (gráfica 55). Tal diferencia re- 
sulta paradójica en septiembre a pesar del error comentado en las 
calificaciones de ese mes en ese Centro (grhfica 56). 

- Nada que apuntar entre los urbanos, si no es su absoluta ho- 
mogeneidad en el decenio (gráficas 57 y 58). 

- Puede resultar expresiva, por último, la representación grá- 
fica de  tres centros que a raiz del estudio podemos considerar co- 
mo "prototipos" de cada sector -Rural, Urbano e Intermedio- 
(gráfica 59). En ella se deja ver para el primer curso el menor % de 
APR. del centro Urbano frente a los dos restantes en junio (que 
desaparece en septiembre), datos que se reiteran en los demás cur- 
sos y convocatorias, por lo que no es preciso presentar nuevos con- 
trastes entre ellos. 
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CONTRASTE DE LA EVOLUClON DEL %DE APROBAWS A LO LARGO 
DEL DECENIO EN CENTROS URBANOS. 
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5. CONCLUSIONES 

5.1. Respecto de convocatorias en el decenio 

Se observa en todo el decenio un % de APR. superior en junio 
que en septiembre en mis de un 100%. 
La práctica ausencia (inferior al 1 %) en septiembre de las cali- 
ficaciones BI. y NT., notas que se convierten en excepciona- 
les para la segunda convocatoria, a pesar de que el % de SF. 
n o  es muy diferente -29% en junio, 27% en septiembre-. 
Es importante el % de NP. en septiembre: un 23.2% en Extre- 
madura de media en el decenio estudiado. 

5.2. En relación a sectores sociogeogrbficos 

La más importante constatación se deriva de la irregularidad 
detectada por la que en diversoscentros, y de ellos, en unos en 
mayor proporción de cursos que en otros, a los alumnos que 
debieran obtener No Presentado en septiembre se les califica 
-erróneamente, al decir de la Inspección correspondiente- 
con MD. o IN., según los casos. Por ello se descompensan los 
suspensos en las zonas rurales e intermedias que son en las 
que se produce tal irregularidad. 
Hallada la Rc (Razón critica) entre las calificaciones medias 
de los sectores a lo largo del decenio, en todos los casos son 
sus diferencias estadfsticamente significativas al nivel del 1 %. 

La evolución interanual del porcentaje de APR. sufre un sua- 
ve descenso a lo largo del decenio, de 80.2% en 1975176 hasta 
un 73.9% en el curso 84/85 en el diurno/junio; si bien, la infle- 
xión menor se produce en el curso 1979180. En septiembre el 
descenso es análogo. En el nocturno el descenso es paralelo, 
con una variación a la baja de 14  puntos respecto del diurno. 
Se puede concluir, pues, que aprueba un 14% más de alumnos 
en diurno que en nocturno. 

Los porcentajes de APR. a lo largo de los 1 Oafios los represen- 
tan cuatro curvas paralelas que se mueven, de más a menos, 
asi: 
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- diurno/junio: de 8 0 %  a 75% de aprobados 
- nocturno/junio: 70% a 65  %de aprobados 
- diurnolsept.: de 40% a 30% de aprobados 
- nocturno/sept.: 30% a 20% de aprobados. 

5.3. Respecto a las calificaciones por cursos 

. Los NP en la convocatoria de septiembre alcanzan el 56.8% en 
los estudios nocturnos y van descendiendo en los demás en 
esa misma convocatoria. . Los % de APR. son crecientes, al igual que las medias de las 
calificaciones, en la medida que avanzan los niveles, excepto 
en C.O.U., curso en el que se retrotraen hasta coincidir exac- 
tamente con la media de segundo curso de B.U.P., para crecer 
muy significativamente en la de septiembre, incluso por enci- 
ma de los demás cursos. 
Por área sociogeográfica, las diferencias entre las medias de 
cada uno de los cursos son estadfsticamente significativas al 
nivel del 0.01 en cada uno de los sectores y cursos. 
Los porcentajes de APR. son ostensiblemente inferiores en 
primer curso respecto de los demfis, menos diferentes al resto 
en 2' curso y homogéneos en 3' y C.O.U. 

5.4. En cuanto a asignaturas 

En primer curso, la asignatura que obtiene mayor % de APR. 
es Ciencias y la que menor, Matemáticas. 

En segundo curso, las más elevadas en % d e  APR. son Literatu- 
ra, Idioma, Lengua ... y las más bajas, por este orden, Física y 
Química y Matemáticas, con diferencias entre unas y otras de 
hasta un 20% de margen. Tales márgenes se diluyen en la con- 
vocatoria de septiembre. 
En el curso tercero son espectaculares las diferencias entre Fi- 
losoffa -la asignatura con mejor % de APR. en todo el BUP/ 



RENDIMIENTO DE B.U.P./C.O.U. E N  EXTREMADURA 211  

COU, con un 80%de  APR.- yMatemáticas -con sólo un SS%-, 
es decir, 25 puntos de diferencia media. 
Destaca en C.O.U. la inflexión en los % de APR. de los cursos 
79/80 y 80/81 en las asignaturas optativas. 





Za PARTE -ESTUDIO PREDICTIVO-: LAS 
CALIFICACIONES DE E.G.B. COMO POSIBLE 

INDICE PREDICTOR DE LAS DE B.U.P. 

1. OBJETIVOS 

Siguiendo ejemplos de investigación que han demostrado que 
el promedio de calificaciones por grado en la Escuela Preparatoria 
resulta un elemento predictivo satisfactorio, y tal vez el mejor en- 
tre ellos, del aprovechamiento futuro en la ensefianza secundaria, 
(R = 0.617) según el "meta-anklisis" de Loscos (1985, pAg. 2321, 
este estudio pretende, mediante una amplia muestra de alumnos 
-de quienes se extraen todas las calificaciones de E.G.B. y 
B.U.P.-, predecir el grado de aprovechamiento futuro de nuevos 
alumnos mediante la ecuación de regresión establecida a partir del 
grupo controlado. 

Si hay que dar coherencia al presente trabajo, debería plan- 
tearse la cuestión en el sentido de detectar en qué medida las cali- 
ficaciones estudiadas en B.U.P./C.O.U. vienen de algún modo pre- 
determinadas por la E.G.B.; o si se quiere: 

En qué medida el éxito o fracaso en los estudios de 
E.G.B. predicen o marcan el éxito o fracaso en los estu- 
dios medios. 
Qué asignaturas o bloques de disciplinas de E.G.B. po- 
seen mayor o menor "peso" en la determinación del ren- 
dimiento futuro en B.U.P. 
Qué tipo de predicción puede realizarse sobre determi- 
nados modelos de calificaciones medias y con qué mar- 
gen de error. 
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2. L A  PREDlCClON DEL RENDIMIENTO ESCOLAR 

El tema de la predicción del rendimiento escolar ha tomado 
en los últimos afios una considerable importancia y prueba de ello 
es la abundante literatura sobre el mismo. Son numerosos los tra- 
bajos realizados por psicólogos, pedagogos y maestros, cada uno de 
los cuales presenta diferentes caracterfsticas en las muestras, distin- 
tas variables predictoras o diferente combinación de las mismas, 
etc.; y aunque en términos generales haya acuerdo en que "prede- 
cir" supone anticipar situaciones o consecuencias en las que podría 
basarse el comportamiento humano, no ocurre lo mismo con el 
concepto de "rendimiento académico': cuestión ya planteada en 
su momento y sobre la que sólo cabria aceptar, a nuestro juicio, 
una definición muy general tal como: el nivel alcanzado en los di- 
ferentes logros pretendidos en educación. 

La diversidad de opiniones sobre lo que se entiende hoy por 
"eficacia de los procesos de escolarización" (School effectiveness, 
sobre la que tantos estudios se han hecho) o rendimiento escolar 
impide establecer un criterio de referencia válido que pueda ser 
utilizado de forma generalizada (De Miguel, 1985). Esto obliga a 
plantear el problema en términos de valores o preferencias que re- 
lativizan los diseños metodológicos posibles: Brengelmann (1 975), 
Gimeno (1976), Incie (1976), Rodriguez Espinar (1982) y Ros 
(1982), entre otros, teorizan sobre los puntos enunciados. 

Loscos (1985) efectúa una breve recopilación de los trabajos 
mas importantes realizados en Espafia, tras reconocer que, pese a 
ser el tema de la predicción del rendimiento escolar un tema relati- 
vamente moderno dentro del campo de las Ciencias de la Educa- 
ción, hubo algunos acercamientos a este tipo de predicción en el 
primer tercio del siglo por parte de autores como Gali (1928) con 
sus "coeficientes de eficacia", María Karzyinska (1935), y ya más 
adelante, Fernández Huerta (1947) y García Hoz (1952), en los 
que se percibe una predicción teórica que habfa de ser reforzada 
estadisticamente con posterioridad. 

Según Loscos (Ibidem, pág. 223), hasta 1950 no aparecen es- 
tudios de predicción escolar, de la mano de Secadas (1 952), que con- 
tinúan García Yagüe (1964) y otros. Por el decenio de 1970 se ge- 
neralizan los estudios de predicción escolar con base estadfstica, 
pronosticando unas determinadas conductas a través de puntuacio- 
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nes obtenidas mediante el contraste de ciertas variables indepen- 
dientes o predictoras (Meehl, 1956). 

Interesantes estudios de predicción han realizado en el I.C.E. 
de Zaragoza Cid, Bernad y Escudero (1976) y en el de La Laguna, 
Pelechano (1977), acerca de alumnos de acceso a la Universidad, o 
Rodrfguez Diéguez (1984) y Molina Garcia (1 984), sobre factores 
predictores de tipo lingüistico. Los estudios mas próximos al nues- 
tro son los de Palomino (19701, sobre la predicción del exito en Ba- 
chillerato Superior, y el de Gómez Molina (1 9821, que utiliza nues- 
tras mismas variables-criterio, las calificaciones, y aunque con dis- 
tinto tipo de muestra, Ia misma variable independiente, el rendi- 
miento anterior, para un estudio sobre el Pais Valenciano. 

2.1. Problemas que plantean estos estudios 

A las dificultades d ~ u n  acuerdo sobre lo que sea rendimiento 
escolar, o simplemente rendimiento, dado que el efecto de la es- 
cuela difícilmente se puede aislar de las variables de tipo intelec- 
tual o de entorno social que actiian muy en conjunto, hay que aña- 
dir los problemas de tipo metodológico a que da lugar este tipo 
,de trabajos y que enumera De Miguel (1 985): 

El principal le parece "la limitación de los paradigmas de 
investigaci6n utilizados para describir los efectos de la 
escolarización como distintos a los procesos especificas 
de maduración, aprendizaje y curriculum." (phg. 253) 
La dificultad de controlar e incluir en los diseños la di- 
versidad de interacciones que se producen en la escuela 
y entre ésta y su entorno. 
Las limitaciones para representar tal complejidad de fac- 
tores intenrinientes y las derivadas de la escasez e inade- 
cuación de los instrumentos de medida para captar los 
efectos resultantes de los factores de escolarización. 

A todos ellos se suman los de caracter metodolbgico subya- 
centes a los diversos diseños y las tecnicas de analisis (errores de 
sesgo, de medida, de agrupaciones adecuadas...). 
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Toda esta problemática ha relativizado los estudios sobre la 
eficacia de las escuelas. Y es probable que o no haya que hablar de 
tal ineficacia, o además de hablar de ella, haya que tratar de la ine- 
ficacia de losmodelos y técnicas de análisis de la realidad educativa. 

Conscientes de todo este conjunto de limitaciones, abordamos 
esta parcela de nuestro estudio como complemento de la parte des- 
criptiva, para comprobar en qué medida las calificaciones que he- 
mos analizado se pueden predecir a partir de calificaciones anterio- 
res. 

3. MUESTRA Y VARIABLES OBJETO DE ESTUDIO 

Para la obtención de la información requerida para esta 2a 
parte de carácter predictivo de los estudios de B.U.P. a partir de 
los de E.G.B. se preparó un formulario para solicitar las calificacio- 
nes de E.G.B. (nota global de cada curso en l a  etapa y calificacio- 
nes por asignaturasen 2a etapa) a los alumnos que cursaban C.O.U. 
en los cursos 1982183 y 1983184, con el fin de que la muestra 
correspondiese a dos cohorteslcursos académicos. 

Antes de adoptar una decisión sobre el número de centros y 
de alumnos a elegir como muestra para el estudio de la predicción, 
se eligieron las posibles variables que habfan de intervenir en el es- 
tudio: 

1. En primer lugar, habfamos de tomar calificaciones de 
aquellos alumnos que nos pudiesen ofrecer todas y cada una de sus 
calificaciones a lo largo de sus estudios de E.G.B./B.U.P., por lo 
que la alternativa se dirigió hacia alumnos del Curso de Orienta- 
ci6n Universitaria (C.O.U.). 

2. Tambien se deseaba contrastar el grado de predicción en 
cada uno de los tres niveles o estratos socioeconómicos con los 
que se realizó la primera parte de este trabajo: en Centros de tipo 
urbano, rural e intermedio. 

3. En tercer lugar, se deseaba determinar la posible influen- 
cia de la variable sexo (varones y hembras) en la predicción. 

4. Por último, parecfa pertinente determinar la estructura de 
la muestra con la amplitud necesaria para comprobar, asimismo, la 
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predicción con alumnos de Centros Privados y de Centros Públi- 
cos, subagrupados según su procedencia, en uno y otro caso, en 
Centros Públicos y Privados de E.G.B., de los que provenfan. 

Ante la afluencia o número de variables a considerar y dado 
el conocimiento que se tenía de la población, se realizó un mues- 
treo "estratificado"/dirigido, para asegurar la suficiente represen- 
tatividad de los distintos subgrupos ya indicados. 

De los 63 Centros estatales y privados que impartfan C.O.U. 
en el curso académico 1982183 en el Distrito Universitario de Ex- 
tremadura, se eligió en principio el tercio de los mismos -21 - que 
mejor reunía las condiciones exigidas -en cuanto a darse en su 
conjunto las diversas variables requeridas- y con análoga propor- 
ción numkrica de estudiantes matriculados al total de la población 
escolar del C.O.U. 

En el cuadro presentado a continuación se relacionan los 21 
centros seleccionados con sus especificaciones respecto de las va- 
riables a incluir: Público-Privado, Urbano-Rural-Intermedio y pro- 
vincia Cáceres-Badajoz. 

A la población -todos los alumnos de C.O.U. de esos 21 cen- 
tros- se le solicitó en los dos cursos académicos señalados la cum- 
plimentación de los datos con sus calificaciones del modo que se 
seRala en el protocolo de la pig. 21 9. 

Obtenidas 3.060 encuestas, fueron eliminadas, por estar inco- 
rrectamente cumplimentadas o por carecer de datos, 199. De las 
2.871 restantes, se optó por realizar un muestre0 aleatorio de un 
tercio de ese número. Como resultado de todo ello han sido trata- 
dos estadisticamente 957 protocolos en los que las distintas varia- 
bles se reparten, proporcionaln~ente a la población total, del 
siguiente modo: 

VARIABLES A CONSIDERAR No DE INDIVIDUOS 

SEXO 1. Varones 446 
2. Hembras 511 

LOCALlZAClON 1. Rurdes 314 
INSTITUTO 2. Intermedios 149 

3.  Urbanos 4 94 



CUADRO 

CENTROS SELECCIONADOS 

PUBLICOS PRIVADOS 

CACERES BADAJO2 CACERES BADAJO2 

- LB. "Norba C." - I.B. "Zurbarán" - Col. "Lic. Reunidas" - Col. "E1 Torniüar" 
(Giceres) (Bodajoz) (Cúceres) (Bodajoz) 

URBANOS 
- ].B. "G. y Galán" - I.B. "S. Eulalia" - Col. "Josefinas" - Col. "Salesianos" 

(Plaseneia) (Mérida) (Cáceres] (Badajoz) 

- I.B. Navalmoral M. - I.B. Zafra 

INTERMEDIOS - I.B. Coria - I.B. "L. Chamizo'' 
(D. Benito/Yillan.) 

4 
- Col. "Claret" 
(Don Benito) 2 N 

m 
2: 
e 
O 

- I.B. "Donoso C." z > 
(D. Benito) O 

O 

- I.B. Arroyo Luz - I.B. Castuera 

RURALES - LB. Jarah Vera -LB. Fregenal S. 

-Col. "S. Fco. Javier" 
(Fuente de Contos) 

- I.B. Valencia A. - I.B. Montijo 
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PROTOCOLO 

NOMBRE Y APELLIDOS E X 0  .................. EDAD ................. 

.................... ..........<................<... DE i w1u.d 
............................. .................................. ESTUDIOS DE E.G.B. EN ELCOLEGIO .- DE ..................... suir a- 

(SI han sido m,,-. ,nd,qu..n i r  qui 
Ibilindlzd.) 

CAUFIC&CIONES DE E.G.B. 

60 CURSO 7' CURSO P CURSO 

CALIFICACIONES B.UJ. 
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VARIABLES A CONSIDERAR NO DE ~ D I V I D U O S  

LOCALIZACION 1. Rurales 413 
CENTRO DE E.G.B. 2. Intermedios 103 

3. Urbanos 440 

TIPO DE C. DE E.G.B. 1. hivado 414 
2. Estatal 543 

TIPO DE C. DE B.U.P. 1. Privado 217 
2. Estatal 740 

El estudio descriptivo de las variables muestra datos dig- 
nos de .atención: 

1) Respecto del Sexo: 
En la de las calificaciones, aunque las diferencias no son 

notables, destaca la superioridad de calificaciones en E.G.B. de las 
hembras durante toda la primera etapa. 

Las X correspondientes a las hembras son superiores a la de 
los varones en: 

- Matemáticas (6', 7O y 8O) 
- Geograffa (6O, 7' y 8O) 
-Arte (6', 7" y 8O) y 
- Educación Ffsica (6" y 80) 

Los varones son superiores en las )i de los tres cursos de 2a 
etapa (6O, 7O y 8') en Lengua y Ciencias y sólo en 6O y 7O, en 
Idioma. 

2 )  Respecto de la localizaci6n del Instituto en población Rural/ 
Urbanallntermedia. 

Se han analizado 26 calificaciones medias correspondientes a 
los cursos de E.G.B. Las medias extraidas han sido: EGB-lo, 
EGB-2O, EGB-3', EGB-4' y EGB-So; Lengua, Matemhticas, Geo- 
graffa, Ciencias, Educación Fisica e Idioma de 6' y las mismas de 
7' y 8"de EGB, que suman un total de 26 calificaciones medias. 
(En otros casos se han extrafdo Medias de estos cursos o de grupos 
de asignaturas si se ha estimado oportuno.) 
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De estas 26 medias, 2 1 de ellas son superiores en las R d e  las 
calijicaciones en los Centros de B. U.P. rurales; siendo las más bajas 
en 20 de los 26 casos en los urbanos, y en éstos, en ninguno de los 
26 casos se da ninguna de las medias superiores. 

En los intermedios se dan medias superiores en Educación Ff- 
sica y Lengua de 7" y 8' e inferiores en Educación Ffsica de 6" y 
Lengua y Arte de 8'. 

No deja de ser significativo el contraste: en el 80.76% de los 
casos (2 1 de 26) son mejores las jZ de alumnos de procedencia ru- 
ral y en el 77% de las variables (20 de 26 posibles) las más bajas 
corresponden a los centros urbanos de EGB. 

Los intermedios ocupan el lugar medio en el 65.22% de los ca- 
sos, lo que darfa razón de su propia denominación, explicada en el 
capitulo IV de nuestro estudio. 

Puede verse que la desviación standard (o) es notablemente 
mayor en las asignaturas dificiles. 

4. PROCESAMIENTO Y TRATAMIENTO 

Los datos de la muestra se han procesado mediante un pro- 
grama que implementa el "BMDP" (Biomedical Computer Pro- 
grams) denominado P2R, "regresión por etapas " o ' b m o  a paso " 
(Stepwise Regressionl, como es denominado por Dixon y Brown 
(1979). 

El programa PZR, que calcula estimaciones de los parametros 
de una regresión lineal múltiple siguiendo un procedimiento "por 
pasos", lo hemos considerado como el más adecuado para nuestro 
estudio, ya que una variable es introducida o excluida cada vez del 
conjunto de predictores potenciales, según la influencia que ejerce 
sobre la variable dependiente, con lo que podfamos conocer las va- 
riables predictoras de mayor peso. 

El programa usa para los cálculos s610 los casos completos, es 
decir, aquéllos en los que no falta ningún valor (individuos de los 
cuales tenemos todas las calificaciones), y una variable indepen- 
diente no es introducida en la ecuación si no pasa el limite de tole- 
rancia, es decir, si su R2 (correlación múltiple al cuadrado) con las 
variables en la ecuación excede 0.99 (valor que puede ser variado) 
o si su entrada provoca que la RZ de una variable previamente in- 
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troducida en la ecuación con las demás variables independientes 
exceda 0.99. 

En principio el programa nos proporciona un listado de esta- 
disticos para cada variable (media, desviación tipica ... ) y una ma- 
triz de correlaciones entre tales variables, que ofrecemos en su mo- 
mento como dato de notable interés. 

En cada paso tendriamos la ecuación de regresión con las va- 
riables que se han incluido hasta ese paso, junto con la correlacion 
múltiple (RZ)  y una tabla del Anilisis de Varianza para la regre- 
sión. 

Para cada variable independiente que no  ha sido incluida en 
la ecuación el programa nos ofrece: 

La correlación de cada variable independiente con la de- 
pendiente, eliminando los efectos de las variables ya 
contenidas en la ecuación. 

Un indicador de tolerancia, es decir, una medida de si la 
variable está muy altamente correlacionada con una o 
más variables independientes en la ecuación. 

Con estos presupuestos, se ha optado por conocer solamente 
las variables que ejercen una influencia en torno al uno por ciento, 
como se detallará en los resultados referentes a la regresión. 

5. RESULTADOS 

5.1. Influencia de E.G.B. en la media de B.U.P.: 
Análisis de correlaciones 

La correlacion entre las distintas variables independientes de 
E.G.B. y la variable dependiente B.U.P. (al cual denominamos para 
nuestro estudio NEWBUP, pues se trata de las calificaciones de 
B.U.P. una vez eliminadas las asignaturas denominadas "marfas") y 
concretamente, entre la nota media del denominado NEWBUP y 
dichas variables, ofrece, en orden decreciente, los siguientes coefi- 
cientes que transcribimos del Anexo 4: 
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- LENGUAEO 
- MATEMATICAS 
- CIENCIAS 8' 
- GEOGRAFIA 8" 
- CIENCIAS 7O 
- IDlOMA8O 
- LENGUA7" 
- MATEMATICAS 7O 
- GEOGRAFIA 7O 
- CIENCIAS6° 

Como confirmación de lo mismo, el coeficiente de correlaci6n 
entre la Media de 8" Curso (EGB-8"). y la Media de B.U.P. 
(NEWBUP) es de ,6731, por delante de la Media de 7" de EGB, 
que es de .6101, y la de 6O de EGB, que es de ,5498. 

La correlaci6n entre la Media de E.G.B. y la correspondiente 
a B.U.P. (NEWBUP) es de .6516. 

Por áreas de conocimiento, la mayor correlación se da en 
Ciencias, cuyo coeficiente de correlaci6n es seguido de los de las 
áreas de filologfa, matemáticas y sociales, en este orden y con los 
siguientes coeficientes: 

EGBIFlLOLOGlA ------- ,6329 

EGBIMATEMATICAS ------- ,6191 

Estudio de las variables por separado 

Realizado el estudio descriptivo de cada una de las variables, 
son de destacar los siguientes hechos: 

lo) Las notas más altas son las obtenidas en E.G.B. en la la 
etapa. Se tienen asi las siguientes notas medias: 

EGB - P - - - - - - - 7.74 
EGB - Z 0  - - - - - - - 7.87 
EGB - 3 O  - - - - - - - 7.91 
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EGB - 4' - - - - - - 7.87 

EGB - 5' - - - - - - - 7.94 

EGB - 1ET - - - - - - - 7.87* 

* (Calificación Media de toda la la etapa de E.G.B.) 

ZO) La media de las calificaciones va disminuyendo a medida 
que se avanza en los cursos de E.G.B. para algunas de las asignaturas. 

Así, para algunas asignaturas significativas tenemos lo siguien- 
te: 

3 O  ) Las desvidciones tipicas nos indican una mayor dispersión 
en las asignaturas consideradas difíciles. 

Así, por ejemplo, tenemos las siguientes desviaciones tfpicas: 

Mientras que la desviación tfpica es en las de menor dificul- 
tad: 

Estudio de la matriz de correlaciones 

Analizada la Matriz de Correlaciones, destacamos los siguien- 
tes datos: 

1) Evolución de algunas asignaturas: 

Lengua 
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La de las Matemáticas-6Q con cada una de estas asignaturas 
es analoga, aunque un poco menor. 

Sin embargo, para asignaturas como Arte-60 y Ed. Fis.-60, 
son notoriamente mis bajas: 

(Arte-6O/EGBl) =.2386 ; (A1te-6~1EGB2) = .2570  ; 
( A r t ~ - 6 ~ l E G B 3 )  = .2881  : (Arte-6OIEGB4) = .3478  ; 
(Arte-6OIEGBS) E .3672  

2) En cuanto a la correlación entre algunas asignaturas, se tiene 
lo siguiente: 

(L-60lL-7O) = .6755;  (L-6OIL-8O) = . 6 4 0 4 ;  (L-7O1L-8O) =.7305 

Lo que nos indica que la correlación deviene mayor entre las 
asignaturas en los cursos consecutivos mhs altos. Esto ocurre tam- 
bién para otras asignaturas. Asf: 

Y sin embargo se tiene: 

3) En cuanto a la correlación de las notas de B. U,P. con las de 
E. G.B.,  es de destacar que la influencia va destruybndose con 
distancia en el tiempo. 

Asf, por ejemplo, se tienen las siguientes correlaciones, cierta- 
mente bajas: 

(BUPl/EGBl) =.3035 
(BUPlIEGBZ) =.3945 ; (BUPl/EGB3) z . 4 1 6 5  ; (BUPl/EGB4) = .4216  
(BUPZIEGBZ) = .3441  : (BUPlIEGBS) z . 4 3 8 6  
(BUP31EGB2) = ,3205 ; 
(BUPl/EGB6) =.S734 ; (BUPlIEGB7) = A 2 3 2  : (BUPl/EGB8) = . 7 0 2 0  

Otra serie, con materias de 6 0 ,  70 y 80 de E.G.B., es: 
6 0  de E.G.B. 7O de E.G.B. de E.G.B. 
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Lo que indica que existe mayor concordancia de las notas de 
BUPl con las de Mat. o Leng. en E.G.B. que con la media del cur- 
so y que con las asignaturas denominadas "marias". 

La nota media de BUP sin eli- 
mina asignaturas (BWMED) 
tiene conelaiiones mayores 
de 0.50 con: 

BUPMEDILEN-7 =0.5413 
BUPMEDIMAT-7 =O3288 
BUPMEDICIE-7 =OS773 
BUPMEDILEN-8 =0.6217 
BUPMEDIMAT-8 =0.6068 
BUPMEDIGEO-8 =OS818 
BUPMED/CIE-8 =O5998 
BUPMEDIIDI-8 =0.5791 
BUPMEDIEGB-6 =0.5555 

Para el NEWBüP. eliminando 
las "marias" (NB),  tenemos: 

En la matriz (anexo 4 )  pueden verse las demás relaciones po- 
sibles. 

5.2. Regresión múltiple 

Se ha calculado el coeficiente de regresión ya explicado al 
tratar del procesamiento de los datos en esta parte 11, hasta la in- 
clusión de las sucesivas variables que predicen en torno al 1 % del 
modelo; creemos que resultaría ocioso reseñar las demás variables 
que continúan entrando, ya que proporcionan escasa significación. 

Con este presupuesto nos fijamos en los cinco primeros pa- 
sos, con los siguientes resultados, que pueden verse en el resumen 
de la tabla de la ecuación de regresión presentado en las págs. 
228-23 1. 

En el primer paso, ha entrado la variable Lengua-8O (si 
hubiera que elegir una sola variable, se optaría por ésta, pues es la 
que mis  alta correlación posee con la calificación media del deno- 
minado NEW BW). 

Resulta entonces una ecuación de regresión Y = 2.6057 + 
+ ,5476 x LENGUA-8". 

E1 R2 obtenido en este primer paso es de 0.3980. 
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En el segundo paso, entra la variable Matem~iticas-8O (seria 
la variable que acompañaria a Lengua-8", de ser dos las variables 
independientes elegidas). 

Nos ofrece ahora una ecuación de regresión de Y = 1.9927 + 
+ 0.3412 x Lengua-8' + 0.2934 x Matemáticas-8". 

El RZ obtenido es ahora de 0.4577. 
En el paso tres entra la variable Geografía-8'. 
La ecuación seria ahora de Y = 1.6608 + 0.2451 x Len- 

gua-8' + 0.25 16 x Matemáticas-8' + 0.1768 x Geografía-8" ; 
siendo el RL de 0.4749. 

En el paso cuatro aparece la variable EGB-la etapa 
(EGBIET) siendo la ecuación Y = 0.9788 + 0.2062 x Lcn- 
gua-8' + 0.2356 x Matemáticas-8" + 0.1595 x Geo- 
grafia-8' + 0.1554 x EGB-la ET. 

El RZ obtenido es ahora de 0.4887. 
En el paso cinco aparece Idioma-8O, última variable que in- 

troducimos; con lo que el modelo ya es: 
Y = 0.9441 + 0.1612 x Lengua-8' + 0.2 133 x Matemáti- 

cas-8' + 0.1394 X Geografia-8' + 0.1 103 x Idioma-8' 
+ 0.1402 x EGB-la ET. 

Se obtiene R2 x 0.4957; es decir, el porcentale de variación 
total que viene explicado por el modelo es del 49.57%. 

De otra parte, para contrastar la validez del modelo, aplica- 
mos un test F, obteniéndose en este caso el valor: 

F = 146.68 
Ahora bien, para 5 e m (746) grados de libertad, se tiene que 
F,,,, = 3.02 y F,,,, = 2.21 
Luego el valor de F es significativo y podemos afirmar por 

tanto que entre las variables dadas existe una asociación altamen- 
te significativa. 

El modelo nos indica, teniendo en cuenta los coeficientes de 
regresión obtenidos, que un aumento de un punto en la nota de 
Lengua-8' da lugar a una media esperada en B.U.P. aumentada en 
0.1612 puntos, o que un incremento de un punto en la nota media 
de la primera etapa dará lugar a un aumento de 0.1402 en la nota 
media de B.U.P. esperada. 

Asf, por ejemplo, mientras que para un alumno cuyas notas 
han sido: Lengua-8' = 5; Matemáticas-8' = 6; Geografia-8O = 5; 
Idioma-8' = 7; E.G.B.-la ET = 6, esperamos una nota media cn 
B.U.P. igual a: 
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para un alumno cuyas notas fuesen: Lengua-8O = 6; Matemáti- 
cas-8" = 6 ;  ceograffa-80 = 5 ;  Idioma-8O = 7; E G B - l a  ET = 6 ,  
la nota media esperada en B.U.P. seria incrementada en: 

A Y = 0.1652 x A Lengua- 80, en este caso = 1, respecto del 
ejemplo anterior, al poseer solamente un punto más en Lengua que 
el precedente. 

TABLA DE LA ECUACION DE REGRESION PASO A PASO 

PASO No 1 

VARIABLE DE ENTRADA: LENGUA-8' 

R múltiple .................. .. .................................. ,6309 
.......................................... R cuadrado múltiple ,3880 

R cuadrado ajustada ......................................... .3972 
Error estándar de Est ......................................... 1.0316 

SUMA DE CUADRADOS' G.L. CUAD. MEDIOS RAZON F 

de la Regresión 527.7986 1 527.7986 495.92 
de los Residuos 798.2059 750 1.064275 

VARIABLES DE LA ECUACION 

VARIABLE COEFIC. ERROR ST. DEL COEF. ST. DE TOLERANCIA 
COEFICIENTE LA REGRESION 

Término h d .  2.6056 
Lengua-80 ,54757 0.246 ,631 1.OOWO 
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PASO No 2 

VARIABLE DE ENTRADA: MATEMATICAS-E0 

R múltiple ........................................................... .6776 
R cuadrado múltiple ....................................... ,4592 

.............. ........................ R cuadrado ajustada .. .4577 
Error estándar de Est ......................................... ,9785 

ANALlSlS DE LA VARIANZA 

SUMA DE CUADRADOS G.L. CUAD. MEDIOS RAZON F 

de la Regresión 608.8550 2 304.4275 317.95 

de los Residuos 717.1495 749 .957476 

VARIABLES DE LA ECUACION 

VARIABLE COEFIC. ERROR ST. DEL COEF. ST. DE TOLERANCIA 
COEFICIENTE LA REGRESION 

Término h d .  1.9927 
Lengua-8O ,341 2 ,0324 .393 ,5195 
Mntem.- 8' ,2934 ,0319 ,343 ,5195 

PASO No 3 

VARIABLE DE ENTRADA: GEOGRAFIA-8° 

R múltiple ......................................................... ,6906 
R cuadrado múltiple .......................................... ,4770 
R cuadrado ajustada ........................................... ,4749 
Error estándar de Est ......................................... ,9629 

ANALISIS DE LA VARIANZA 

SUMA DE CUADRADOS G.L. CUAD. MEDIOS RAZON F 

de la Regresión 632.4956 3 210.8319 227.40 
de los Residuos 693.5089 748 ,927151 
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VARIABLES DE LA ECUACION 

VARIABLE COEFIC. ERROR ST. DEL COEF. ST. DE TOLERANCIA 
COEFICIENTE LA REGRESION 

TÉrmino Ind. 1.6608 
Lsngun-8O ,2451 ,0371 ,282 ,3827 
~ a t e k . - 8 0  ,2516 ,0325 ,294 ,4857 
Geogr.-8O .1767 ,0350 .2W ,4457 

PASO No 4 

VARIABLE DE ENTRADA: E.G.B.- l a  ETAPA 

.......................................................... R múltiple ,6991 
R cuadrado múltiple ........... .. ........................ ,4887 
R cuadrado ajustada ........................................... ,4860 
Error estándar de Est ... ,9527 

SUMA DE CUADRADOS G.L. CUAD. MEDIOS RAZON F 

de la Regresión 648.0505 4 162.0126 178.51 
de los Residuos 677.9539 747 ,907568 

VARIABLES DE LA ECUACION 

VARIABLE COEFIC. ERROR ST. DEL COEF. ST. DE TOLERANCIA 
COEFICIENTE LA REGRESION 

Término ind. -97884 
Lengun-So ,206 1 ,0379 ,238 ,3591 
Matem.-8O ,2061 ,0323 ,275 ,4787 
Geogr.-So ,15948 ,0349 ,180 ,4393 
EGB-laEtp ,1554 ,0375 ,132 ,6751 
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PASO No 5 

VARIABLE DE ENTRADA: IDIOMA-8° 

R mítitiple ...................................................... ,7041 
R cuadrado múltiple ....................................... ,4957 

........................................... R cuadrado ajustada ,4924 
.................................... Error estándar de Est ,9467 

ANALlSlS DE LA VARIANZA 

SUMA DE CUADRADOS G.L. CUADR. MEDIOS RAZON F 

de la Regresión 657.3548 5 131.4710 146.68 
de los Residuos 668.6497 74 6 ,896313 

VARIABLES DE LA ECUACION 

VARIABLE COEFIC. ERROR ST. DEL COEF. ST. DE TOLERANCIA 
COEFICIENTE LA REGRESION 

Término Ind. ,94107 
Lcngun-8O ,1611 ,0402 ,186 ,3157 
MatemE-8° ,2132 ,0329 ,249 ,4576 
Ceolpnf-8' A394 ,0352 ,158 ,4256 
Idioma-LI0 ,11033 ,0342 ,129 ,4199 
EGB-la Etp. ,14024 ,0376 ,119 ,6645 

CONCLUSIONES 

1. Existe correlacibn positiva entre las variables independientes 
de E.G.B. y la variable NOTNMEDIA de B.U.P. 

En orden decreciente, nos han dado los siguientes coefi- 
cientes: 

10. Media de B.U.P./Lengua 8 O  = 0.6314 
2 0 .  Media de B.U.P./MatemBticas 8' = 0.6124 
3 O .  Media de B.U.P./Ciencias 8" = 0.6044 
4O. Media de B.U.P./Geograffa 8' = 0.5894 
So. Media de B.U.P./Idioma 8' = 0.581 7 
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2. La relación de las calificaciones de B.U.P. con las de E.G.B. 
denota una influencia que va perdiendose con la distancia 
entre los cursos. Además, es mayor la correlación del B.U.P. 
con asignaturas de 2a Etapa (Lengua, Matemáticas ... ) que con 
la Media de cursos de l a  Etapa. 

3. La correlacibn entre la nota media de los cursos de E.G.B. y 
la de B.U.P. es de 0.6505. 

4. De la agrupación por áreas de conocimiento que hemos reali- 
zado en Filologia, Matemáticas, Ciencias y Sociales, es Cien- 
cias la que mayor correlación posee con la Media de B.U.P.: 
0.6391. Le siguen Filologta (0.633 51, Matemáticas (0.6 189) 
y por último, Sociales (0.6010). 

5. La ecuación de regresión es R 2  = 0.4938; es decir, el % de va- 
riaci6n total que viene explicado por el modelo obtenido es 
del 49.38%. 

El valor "F" que contrasta la validez de dicho modelo es 
significativo, por lo que se puede concluir que entre las varia- 
bles de E.G.B. y B.U.P. existe una asociacibn altamente signi- 
ficativa. 

6. Se puede predecir, por lo tanto, que a unos valores dados en 
cursos o asignaturas de E.G.B. corresponderá un incremento 
determinado en las calificaciones de Bachillerato. 



PARTE: MODELOS CALIFICADORES DEL 
PROFESORADO, COMO PROBABLE m 

VARIABLE INCIDENTE EN LAS 
CALIFICACIONES DE B.U.P./C.O.U. 

1. HIPOTESIS Y OBJETIVOS 

La literatura consultada referente al tema de la expedición de 
calificaciones por parte del profesorado, de la que trataremos más 
adelante, hace presumir una variabilidad "pcrsonal" en la distribu- 
ción de calificaciones que realiza. 

En el marco global de nuestro trabajo, esta importante varia- 
ble se establece como un factor determinante en la asignación de 
las calificaciones finales de los alumnos de B.U.P./C.O.U., objeto 
de la investigación. 

La hipótesis que trataremos de contrastar es la de que es pro- 
bable que cada uno de los profesores posea un determinado tipo 
de distribución de calificaciones, o lo que es lo mismo, que cada 
profesor califica según una curva determinada. 

Esta hipótesis, de verificarse, a través del ajuste de las curvas 
respectivas plantearia problemas serios respecto de la propia esen- 
cia de la labor calificadora del profesor. En todo caso, detectará: 

- En qué medida cada profesor posee, previa e indepen- 
diente de otras variables, una distribución personal y 
subjetiva que en cada grupo, curso o nivel "reparte" de 
modo "significativamente" semejantelno semejante. 

- Qué grado o ponderación habrá que conceder a la varia- 
ble profesor en cualquier estudio sobre calificaciones de 
alumnos (al menos, referidos al B.U.P.?C.O.U.). 

- Hasta qué punto seria necesario advertir de tales resulta- 
dos al ~ ro fesor ,  si la hipótesis se confirmase. 
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Por otro lado, podremos también examinar la evolución del 
comportamiento del profesor en sus exigencias de evaluación con- 
forme va transcurriendo su vida profesional. 

Téngase en cuenta que se dispondrá de datos relativos a pro- 
fesores que iniciaron o tenfan una vida profesional minima en el 
momento en que comienzan nuestros datos en 1975. 

En efecto, la implantacibn del nuevo B.U.P. exigi6 contratar 
nuevo personal en los centros; la trayectoria profesional de es- 
tos profesores la hemos seguido en muchos casos desde el curso 
75/76 hasta el pasado curso 1984185. Se cuenta, pues, con un pe- 
riodo de tiempo suficiente para ver si el nivel de exigencias del 
profesorado sigue alguna trayectoria regular con el ejercicio de la 
profesi6n. 

Con estos datos también se podrán apuntar respuestas a pre- 
guntas como: 

- Si el profesor va disminuyendo o aumentando el nivel de 
exigencias en el desarrollo de su vida profesional. 

- Hasta qué punto puede existir influencia entre los efec- 
tos de aquella pretendida curva de distribucibn de no- 
tas por cada profesor y el transcurso de los años de su vi- 
da profesional. 

2. CALIFICACIONES Y PROFESORADO 

El problema de la cuantificaci6n de resultados de la evalua- 
cibn del rendimiento de los alumnos por los profesores es una 
cuesti6n que, aunque insistentemente planteada, no encuentra una 
solución eficaz. 

Desde las agudas reflexiones de Dottrens (1946, pig. 125) o 
los trabajos sistemáticos de Wrinkle (1 9471, los sistemas de califi- 
cación, cualquiera que fuera el número de categorfas que hubieran 
incorporado, siempre han. sido blanco de severas criticas, general- 
mente motivadas por la inexistencia de un patrón común de apli- 
caci6n e interpretación, como ya se ha seiialado en otros aparta- 
dos de este trabajo. 

Las escalas de evaluaci6n, sean numéricas o verbales -diferen- 
tes, según los paises- exigirfan para su validez una intercompara- 
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ción con el patrón de la curva de la distribución normal. Según 
nuestra hipótesis, este patrón sólo está "disenado subjetivamente" 
en la mente de cada profesor y cada profesor posee un patrón o 
curva personal, lo que hice aún más problemitico cualquier inten- 
to de homogeneización. Ocurre, además, que no todos los maes- 
tros y profesores entienden de igual modo qué es un sistema de 
calificaciones, ni adecúan las notas a lo que subjetivamente juzgan 
como más correcto. 

"Los alumnos a los que se les califica con una misma cuanti- 
@ación se supone que se encuentran en una situación similar 
en lo relativo a la consecución del objetivo o de los objetivos 
que se pretenden lograr. .. Seria necesario agrupar a los 
alumnos en una serie de categorias intercomparables en cuan- 
to a su dominio de los objetivos educativos, en cuanto a su 
similitud con el nomotipo previsto en el diseño del pro- 
ducto. " (Rodrfguez Diéguez, 1980) 

Una dificultad añadida radica en la indefinici6n que posee ca- 
da uno de los grados de las palabras o números con los que se eva- 
lúa, pues cada término posee multiplicidad de significados a los 
que habrfa que sumar los derivados del propio rendimiento. 

Los sujetos con una calificación "x" deben tener entre s i  no 
sólo algo en común en lo relativo a los objetivos que se habfan pre- 
visto en dicha disciplina, sino también unas diferencias suficiente- 
mente discriminativas con los que consiguen una calificación ma- 
yor o menor que "x". ¿Denota un 10 la capacidad de recordar he- 
chos especfficos o la habilidad para resolver con rapidez y preci- 
sión situaciones problemiticas? Y en uno u otro caso, jen qué gra- 
do, respecto de un 7, 8 6 9? Baste el dato, como referencia a un 
problema que ya hemos abordado en otro lugar de este trabajo. 

En la base de estos criterios existe, al decir de Rodrfguez Dié- 
guez, una ideologfa de carácter competitivo, individualista y fuer- 
temente clasista, pero efectivaniente ello no es sino una de las mu- 
chas servidumbres de la institución escolar: la reproducción del 
contexto escolar en el que se incardina. 

La carencia de bases más o menos precisas que actúen como 
normas estables para la mayorfa de los educadores ha determinado 
una notable pkrdida de fiabilidad de las notas escolares. 
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Lafourcade (1972, pág. 230 SS.) realiza una breve revisión de 
trabajos sobre la variabilidad en las pautas de adjudicacibn de cali- 
ficaciones. 

De ellas, conviene fijarse en la de Ode11 (19.501, que encontr6 
que en centros donde se aplicaban las clásicas cinco letras (A, B, C, 
D, F), el porcentaje de frecuencia de las más altas variaba del O al 
40%, las interniedias oscilaban entre el 10 y el 50% y las mis  
bajas, del O al 25%. Ebel(1965) destaca cómo algunos estudios han 
demostrado que diversos cursos de una misma escuela utilizan por- 
centajes de A y B, que varfan de un 63  a un 26%. 

Este mismo autor ha verificado que los criterios para usar 
idknticos sistemas han variado con el tiempo en favor de una ma- 
yor liberalidad en la actualidad. 

Carter (1 952) descubrió que, a igualdad de rendimiento y ca- 
pacidad, las niñas reciben mejores notas que los varones. Hadley 
(1954) informó que los alumnos más aceptados por sus maestros, a 
igualdad de rendimiento y capacidad, obtienen calificaciones más 
altas que los menos aceptados. 

Garcia Hoz (1963), analizando problemas similares en la Uni- 
versidad de Madrid, comprob6 que dos profesores de la misma 
asignatura con el mismo curso y en un mismo año emitfan un jui- 
cio absolutamente dispar ... 

Otras investigaciones señalan que las profesoras tienden a asig- 
nar mejores calificaciones a las niñas que a los varones y a ser me- 
nos generosas que los maestros. Asi, Elsbree (1965) concluye que 
una nota alta o baja puede estar relacionada hasta con el sexo de 
quien califica. 

Son ya clásicos los estudios sobre la subjetividad de los maes- 
tros en asignar calificaciones distintas a una misma prueba, eviden- 
cia, por lo mismo, de la escasa fiabilidad de las notas escolares, 
aunque no conozcamos referencias acerca de la homogeneidad de 
las distribuciones en cada profesor o evaluador, que es lo que de- 
seamos contrastar. 

2.1. El dominio subjetivo de la evaluación 

Los profesores detectan enseguida una contradicción entre 
dos de los mis  importantes papeles que les son confiados: por un 
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lado, el de orientador-animador-compañero y al mismo tiempo, 
el de evaluador de  la clase. 

Todos los sistemas educativos hablan de desarrollar al alumno 
de forma armoniosa, respetando su ritmo personal, pero también 
fijan la necesidad de que los evaluadores diseñen normas que "ofi- 
cializan" constantes fracasos. 

El profesor oscila asi entre una actitud de comprensión y 
apertura al alumno, que le lleva a mostrarse disponible y cordial pa- 
ra ayudar al que muestra dificultades, y otra actitud por la que 
debe clasificar a sus alumnos y ser juez de su competitividad, eva- 
luando a cada uno de forma fria y objetiva. 

La pedagogia recomendada, la de la individualización y el 
apoyo a los alumnos con dificultad, se hurta también por los impe- 
rativos del control. Para poder calificar en una fecha determinada 
es necesario pasar previamente unas pruebas, lo que implica avan- 
zar en el programa a un ritmo determinado. 

El profesor no puede atender al alumno con retraso, es éste el 
que debe alterar su ritmo para seguir a los demks del modo que 
le sea posible. 

También se habla hoy de la pedagogia del descubrimiento y 
ciertamente habría cantidad de ocasiones ricas y motivadoras que 
permitirian observaciones interesantes sobre su modo de reflexio- 
nar, su capacidad de sugerir, etc., pero si estas oportunidades no 
aportan conocimientos que puedan aparecer en una prueba, el 
maestro se siente impedido a renunciar a ellas ... 

"La razón de ser del sistema de  notas no es otra sino la de po- 
der justificar decisiones de repetición de curso. Y sin embar- 
go, se trata de  una medida que cada vez es menos admitida 
porque el niño no supera más fácilmente el curso la segunda 
vez que se enfrenta al programa ... Probablemente sus lagunas 
se remontan a niveles anteriores y el choque afectivo de ser 
rechazado del gmpo/cIase le descorazona más que le esti- 
mula. " (Cardinet, 1984, pág. 7) 

Es evidente que cuando los profesores adjudican notas, el va- 
lor de las mismas, además de otros factores, depende de lo que 
ellos suponen debe ser aprendido por sus alumnos. 
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Se trata de valorar lo que el alumno sabe con relación al pro- 
grama y, en especial, a los textos que el profesor selecciona. 

Muchos educadores afirman que sus patrones de medida pro- 
vienen de su experiencia personal. Se alega como prueba de ello 
la menor fiabilidad de los profesores menos entrenados y la regula- 
ridad de los veteranos. 

Cardinet (1984) ha comprobado que los profesores no de- 
sean, conscientemente al menos, impartir sus calificaciones sobre 
el patrón de una curva normal y, según el resultado de las pruebas, 
reconocen que pueden distribuir una mayoria de buenas o malas 
notas. 

''A fin de curso se inquietarian, sin embargo, si obtuviesen 
resultados excepcionales o inusuales con relación a otros co- 
leg as... Temerían estar equivocados en su estimación del nivel 
de  exigencia requerido. " 

Si expiden "buenas notas" se les reprocharía que no hacen si- 
no aplazar para más tarde el auténtico problema de sus alumnos, 
aue luego obtendrían fracasos. Además, los enseñantes mAs severos 
gozan a veces de una mejor reputación ante los padres porque pro- 
tegen al nino dt! sobrevaloraciones que permitirfan sorpresas más 
adelante. 

Si bien se realizan modalidades de examen cuyas puntuacio- 
nes no dependen tanto de la voluntad personal del educador (prue- 
bas objetivas, previamente estructuradas), lo cierto es que en la vi- 
da acadkmica se repiten las situaciones en las que la calificación de 
un grupo-clase se basa fundamentalmente en el juicio o valoración 
personal y subjetiva de un docente. Parecería que el sistema de ca- 
lificaciones no deberia dejarse a la interpretación personal de cada 
uno. No se comprende, asimismo, cómo con un profesor aprueba 
un altísimo porcentaje de alumnos que otro suspinde en elevada 
proporción, dentro de un grupo o curso de nivel o capacidad me- 
dia. Las calificaciones pierden fiabilidad y validez como instrumen- 
tos sancionadores, si lo son, de adquisición de objetivos o como 
medio informativo -que siempre lo son- acerca del criterio que 
merece a un profesor el trabajo realizado por sus alumnos. 

No se ha trabajado en favor de que profesores y equipos do- 
centes adquieran un patrón análogo de calificaciones. Tal vez el 
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profesorado anhela disponer libérrimamente de un margen' en su 
distribución y bajo criterios irrenunciablemente personales. 

2.2. Tipologia del "examinador" 

Citando a Wallon, M. Reuchelin (1961) trata de "La typolo- 
gie des correcteurs d'exarnens" y Pieron (1963) habla del "efecto 
halo", producto del esquema o pre-juicio que posee el calificador, 
estableciendo que, a causa del "inevitable" margen de arbitrarie- 
dad en la fijación del punto de discriminación, es el azar quien de- 
cide la suerte acerca del apto/no apto o aprobado/suspenso. 

Según nuestra hipótesis, es probable que cada examinador po- 
see una especifica amplitud o espectro de calificación. 

Ambos aspectos -efecto halo y amplitud de calificación- es 
lo que provoca en Pieron tal designación. 

A propósito de una investigación de la Cargenie Corporation 
sobre "Conceptos, métodos, tkcnicas y alcance pedagógico y social 
de los exámenes y concursos", que cita Fernández Pérez (1986), la 
comisión francesa informaba, allá por los años cincuenta, con pala- 
bras de Pieron: 

"Las curvas de distribución muestran, por lo general, un as- 
pecto poco regular y bastante diferente de un corrector a 
otro. Tan pronto se presentan achatadas y casi rectangulares. 
con cimas poco agudas ..., como, por el contrario, fuertemen- 
te ceíiidas en tomo a una calificación central,.., o finalmente, 
manifestando una tendencia a acumularse en torno a dos ci- 
mas distintas. " 

Es evidente que uno de los fines de la evaluación es objetivar 
la observación y desarrollo de la acción escolar. También el de CCF 
nocer más adecuadamente la realidad completa del alumno y, en 
función de ella, programar y realizar las tareas adecuadas. 

Sin embargo, en el mismo enfoque de los problemas observa- 
dos se ha comprobado (Nash, 1973) que cuando los profesores co- 
nocen más y mejores datos de los alumnos, pueden "subjetivizar- 
los" en relación con el rechazo o aceptación que les produzcan ta- 
les datos (L6pez Herrerfas, 1978, pág. 134). La explicación, para 
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este autor, cstá en el problema de la "expcctativa": el conocimien- 
to  por el profesor de los antecedentes socioculturales y ambienta- 
les dcl alumno suele predisponer a aquél ante la calificación. 

Diversos autores reconocen, por otro lado, la dificultad de su- 
perar "ciertas actitudes de sospechada generosidad o mezquindad", 
producto en algunos casos de rasgos de personalidad con necesi- 
dad de reajuste. 

Es de todos sabido, además, lo dificil que resulta objetivar 
una calificación debido a la multiplicidad de papeles que por mul- 
titud de casos y circunstancias, le es obligado interpretar al profe- 
sor. Es fácil imaginar casos en los que la calificacibn del profesor 
se encuentra afectada por diversas circunstancias: 

- por elevar la puntuación a un alumno débil, con el fin de 
estimularlo; 

- concediendo más tiempo a unos alumnos que a otros, 
con el fin de conseguir su suficiencia; 

- teniendo en cuenta el trabajo realizado en casa por cier- 
tos alumnos y no por otros, para no desfavorecer a los 
que no se benefician del apoyo familiar suficiente; 

- no concediendo malas calificaciones al final del curso, 
para no incrementar el riesgo de repetición de ciertos 
alumnos; 

- redondeando, en fin, la calificación media, hacia arriba o 
abajo, para tomar en consideración aspectos no mensu- 
r ab le~  de su rendimiento ... 

Es decir, que puede haber tantas formas de "poner" notas co- 
mo docentes existen. 

A nuestro juicio, esto se debe a que las diferentes funciones 
de la evaluación -expuestas en el cap. 1- son percibidas de modo 
diferente por cada profesor, y las actitudes respecto de las mismas 
son diferentes de acuerdo a las distintas concepciones que poseen 
sobre el papel de la evaluación en la escuela. 

Según Cardinet (1 9841, para unos docentes la funci6n selecti- 
va que realiza la escuela en la sociedad actual no  puede ser abolida, 
es decir, que encuentran este hecho como normal o al menos como 
un mal inevitable. Y el empleo de las notas que permite efectuar 
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las clasificaciones y efectuar por ellas el reparto por niveles es nor- 
mal o al menos cómodo. 

En todo caso, parece para ellos un medio tan eficaz como pu- 
diera ser otro de solucionar las opciones de promoción en el con- 
texto de la organización escolar que hoy se vive, con los niveles de 
alumnos por edad, sus grupos homogéneos, etc. 

Otros profesores ven la función educativa o promocional de 
la escuela como la que justifica a la larga la función selectiva, 
que viene a ser "un accidente transitorio", debido a la historia de 
los sistemas escolares; aunque la responsabilidad de formular jui- 
cios con consecuencias tan amplias para la vida de los alumnos es 
difícil de asumir. Por ello se inquietan cuando descubren lo arbi- 
trario de sus calificaciones y desean la evaluación por objetivos 
para tender a una mayor objetividad, ya que aquéllos permiten re- 
ferir los logros a una definición precisa del resultado exigido y 
transmitir una información mas clara y más fiable que la que 
ofrecen. 

Otros se oponen a la evaluación por objetivos tanto como al 
hecho de conceder calificaciones y efectuar cualquier tipo de eva- 
luación, como sanción, en el curso de la escolaridad obligatoria. 

3. MUESTRA Y TRATAMIENTO DE LOS DATOS 

Para realizar el estudio de la parte 1 de esta investigación nos 
hemos valido de un material -las Actas de los DIEZ cursos acadé- 
micos de los centros de la muestra- que nos permitían el segui- 
miento de los profesores firmantes de las mismas. 

Dicho seguimiento permitirá trazar las sucesivas curvas de dis- 
tribución de las calificaciones de cada uno de ellos en los diferen- 
tes grupos, cursos y aAos, y comprobar en qué medida resultan ho- 
mogéneas dichas distribuciones. 

Sucede, sin embargo, que la movilidad del profesorado, espe- 
cialmente en el decenio que estudiamos, ha sido extraordinaria, 
por lo que resulta muy dificil obtener las calificaciones en años su- 
cesivos para efectuar el seguimiento pretendido con el volumen de 
grupos de alumnos a calificar, que se han considerado mfnimos pa- 
ra efectuar el tratamiento estadfstico adecuado. 
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Tal volumen de grupos de clase lo hemos fijado en un mfni- 
mo de veinte y al menos durante 617 afios de trayectoria profe- 
sional. 

En cierta medida también, se ha procurado elegir especialis- 
tas de diversas materias para contrastar si la variable asignatura- 
impartida hacia configurar, o no, algún modelo de curva. 

Con todas estas condiciones hemos obtenido datos de treinta 
profesores, a cada uno de los cuales asignamos un número de iden- 
tificación del 1 al 30, señalando asimismo la asignatura o asignatu- 
ras que ha impartido. 

Debe advertirse que las calificaciones que se han seleccionado 
corresponden todas a la convocatoria de junio. Serfa harto imposi- 
ble reunir datos suficientes en las convocatorias de septiembre y 
realizar un tratamiento estadfstico riguroso, por la escasez de 
alumnos y calificaciones propias de esa segunda convocatoria. 

Las calificaciones expedidas por cada uno de ellos en la con- 
vocatoria de junio, una vez localizados los grupos mediante su fir- 
ma autógrafa, han sido solicitadas al ordenador a través del año, 
curso, asignatura y grupo en el que se encuentran localizados en el 
programa ya explicado para la parte 1. 

A efectos de esta parte 111, se ha preparado un programa que 
presenta los datos para cada profesor, identificándolo con su asig- 
natura, centro, año del que se trata, grupo de alumnos al que ha 
calificado y notas y porcentajes de cada uno de ellos. 

Tales cifras son presentadas en los cuadros 25 al 54, acompa- 
ñadas de los valores obtenidos después de aplicar un test de Chi- 
Cuadrado, con sus respectivos grados de libertad, de acuerdo con 
agrupaciones anuales o bianuales de sus calificaciones y con el dife- 
rente número de columnas en las que se tabulan los datos, con el 
objeto de realizar el estudio estadfstico de la forma más completa 
posible, asf: 

- las filas se analizan por grupos, años y bienios, y 
- las columnas se analizan por las calificaciones convencio- 

nales y según un modelo de agrupación que hemos esta- 
blecido en suspensos, aprobados y destacados. 

A continuación y para cada profesor, se presenta un cuadro 
que denominamos "evolución temporal", del que se extraen los 



RENDIMIENTO DE B.U.P./C.O.U. EN EXTREMADURA 243 

porcentajes que configuran las gráficas con las que se representa la 
distribución de calificaciones de cada profesor seleccionado. 

Prueba Chi Cuadrado 

La prueba Ji cuadrado nos ha parecido el procedimiento ade- 
cuado para contrastar la hipótesis, que en nuestro caso es la de que 
la distribución de las calificaciones de los profesores se configura 
en tomo a un patrón más o menos uniforme o peculiar para cada 
uno, aun para diferentes años, cursos o grupos de alumnos. 

Efectivamente, el Ji o Chi cuadrado es un método válido para 
comparar resultados obtenidos especialmente con aquellos que son 
de esperar teóricamente en virtud de alguna hipótesis. Y cuanto 
más se aproximan los resultados obscrvados a los esperados, mis 
pequeño es el valor del Ji-cuadrado y tanto mayor la concordancia 
entre los datos observados y la hipótesis que está a prueba. 

A la inversa, cuanto mayor es el Ji cuadrado, tanto mayor es 
la probabilidad de una divergencia verdadera entre los resultados 
observados experimentalmente y los esperados. 

Para evaluar el Ji cuadrado con el valor calculado y el número 
correspondiente de grados de libertad, entramos en la respectiva 
tabla de la que desprendemos P, la probabilidad de significación 
del test Ji cuadrado. 

No obstante, creemos procedente sefialar que puede resultar 
excesivamente pretencioso intentar validar nuestra hipótesis con 
la prueba Ji cuadrado, ya que dicho estadfstico viene a confirmar 
en nuestro caso concreto si los resultados de los distintos años o 
bienios son muestras sacadas aleatoriamente de una misma distri- 
bución -la promedio o patrón-; es decir, que en los casos en que 
el Ji cuadrado indique homogeneidad, lo que podemos llegar a afir- 
mar es que las fluctuaciones entre las curvas de los profesores po- 
drfan deberse sólo a errores de muestreo, pretensión que reitera- 
mos exagerada para confirmar o no nuestra hipótesis, que se esta- 
blece en torno a una determinada homogeneidad. 

Es claro que existen más factores que el mero "criterio perso- 
nal de distribuci6n" de cada calificador, que hará dificil la total 
analogia entre sus distribuciones. 
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No obstante. consideramos este parámetro estadfstico como el 
más útil para el contraste de homogeñeidad, aunque sea preciso ma- 
tizar aue en los casos en los que observemos diferencias significati- 
vas el Ji-cuadrado, ello ;o implicará necesariamente que estas 
diferencias sean importantes, por lo que se podria seguú conside- 
rando la permanencia de notables analogias entre las diferentes cur- 
vas si las propias gráficas, por ejemplo, no las muestran con evi- 
dencia. 

Hay que hacer notar, además, que los valores de Ji-cuadrado 
se han extraido de los datos de las distintas calificaciones agrupa- 
das en sólo tres columnas: 1) Suspensos (que comprenden M.D. e 
IN.) 2) Aprobados (sumas de SF y BI) y 3)  Destacados (que com- 
prenden NT. y SO.). Tal agrupación se ha realizado porque la prue- 
ba Ji-cuadrado no resulta estable cuando se calcula sobre una tabla 
de datos en la que cualquiera de las frecuencias experimentales 
(Fo) es menor que 5, caso que ocurre en nuestros datos sin agrupar 
en la mayor parte de los profesores en la calificación de M.D. 

Las gráficas, no obstante, se extraen de los % de calificaciones 
originales o reales. 

4. RESULTADOS 

Los datos sobre los profesores que conforman el estudio de 
esta parte 111 aparecen individualizados para cada uno, como se ex- 
plica al hablar de la Muestra. 

Su respectiva representación gráfica se ha confeccionado a 
partir de sus resultados bianualmente agrupados y un bienio apa- 
rece solamente y siempre que se ha podido localizar su firma en las 
Actas de un minimo de cincolseis grupos de alumnos en esos dos 
afios. 

Asimismo, en la representación gráfica aparece en negro la 
curva promedio y en el margen superior derecho consignamos la 
nota media de todos los grupos localizados, su desviación típica 
y los coeficientes de asimetría y curtosis. 

De las notas agrupadas se han calculado los respectivos valo- 
res de Ji-cuadrado, como ya se ha explicado, para contrastar la ho- 
mogeneidad de las distribuciones de cada uno. 
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Para tener una nueva perspectiva, dado que es posible que la 
especialidad a la que pertenece cada uno o la asignatura que imparte 
pudiera tener algún tipo de incidencia en la configuración de la dis- 
tribucibn de calificaciones, los hemos agrupado por especialidad; 
de este modo se analizan sus datos, prescindiendo del puro orden 
numérico. 

A todos ellos -excepto algún caso que se indica- se les ha 
entrevistado para conocer su opinión acerca de sus distribuciones 
y gráficas. Las cuestiones reiteradas a todos han girado en torno a 
conocer: 

1. Si ven como propias las distribuciones que aparecen en 
su gráfica. 

2. La opinión que le merecen. 
3. Si encuentran justificación acerca de alguna curva anb- 

mala que pudiera haber en su gráfica. 
4. Por que utilizan, o no, determinada calificacibn y qué 

sentido tiene para é i  o ella. 

Aunque se comenzaron a realizar las entrevistas con un mag- 
netófono con el fin de transcribir las respuestas con fidelidad, pu- 
dimos comprobar enseguida la inhibición que este medio suponfa 
para los profesores, por lo que optamos por anotas directamente 
las respuestas más significativas, que aparecen entrecomilladas. 

Para cada profesor se consigna en el respectivo informe el gru- 
po de edad en el que se incluye, que hemos creido oportuno fijar 
en quinquenios, los aHos de ejercicio profesional y los cursos aca- 
démicos y gmpos de alumnos que hemos podido localizar. 
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4.1. Profesores de Lengua-literatura 

PROFESOR No 20 

1 .  Profesora de Lengua. 35-40 años de edad, 10 de labor docen- 
te. Agregada en un centro urbano. 

- Seguida en 8 cursos y 25 grupos. 
- Escaso uso del SO. Gráfica con cierta homogeneidad. 

2. Comentario 

La profesora de referencia nos explica que el nivel de suspen- 
sos aumenta en los años en los que imparte solamente Lengua y no 
Literatura, asignatura, ésta, que le permite conceder calificaciones 
más favorables. Las razones, según ella, son dos: la primera, que 
la Lengua exige mayor rigor ("es más parecida a las ciencias, y asf 
la entiendo yo") y la segunda es doble: de una parte, el hecho de 
que la Literatura es menos árida y de otra, que se imparte en cur- 
sos en los que la selección de alumnos ya está efectuada, con lo que 
el % de aprobados es mayor. 

Reconoce que en los primeros años de ejercicio le preocupaban 
los % de aprobados o suspensos respecto de sus compañeros, mien- 
tras que ahora le preocupa solamente el nivel de la clase. 

Siendo su gráfica bastante parecida en los cuatro bienios, no 
nos da la prueba de Ji-cuadrado valores que nos permitan hablar de 
distribución homogénea. 
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PROFESOR: 20 - LENGUA 

EVOLUCION BIANUAL DE CALIFICACIONES 

BIENIO MD IN SF BI NT SB TOT APR SUS MEDIA 

TABLA PARA EL TESr JICUADRADO 

BIENIO SUSPENSOS APROBADOS DESTACADOS TOTALES 

75/76 O1 .O0 O1 .O0 O1 .O0 O 

77/78 311 46.95 611 58.15 201 26.91 132 

79/80 871 70.07 711 86.78 391 40.15 197 

81/82 501 38.33 841 72.24 301 33.43 164 

83/84 721 84.65 1061 104.84 601 48.51 238 

TOTALES 2601. 35.57 3221 44.05 1491 20.38 731 

EL VALOR DE JI-CUADRADO, CON 6 G .  DE LIBERTAD, ES 17.335 
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PROFESOR No 19 

1. Profesor de Lengua y Literatura. 40-45 anos de edad, 14 de 
ejercicio profesional. 

- Seguido en 7 cursos (los que ha ejercido en un centro ur- 
bano) y en 20 grupos. 

- Homogeneidad en sus curvas, si se exceptúa el bienio 
83/84. 

2. Comentario 

Este profesor no presenta homogeneidad en la prueba Ji-cua- 
drado, al presentar la discordancia en el bienio 75/76 (correspon- 
diente solamente al curso 76/77, en el que concede mayor % de MD, 
en detrimento del IN, aunque sea similar el número real de sus- 
pensos). 

La causa, muy probablemente, es que ha combinado con mu- 
cha asiduidad las clases en régimen diurno y nocturno, habiendo 
ejercido en ocasiones la jefatura de estudios de este último. A ello 
le achaca la discrepancia que observa. 

Si bien, se reitera la "irregularidad"de1 año 75/76, primero de 
vigencia del actual BUP. 

Eliminado dicho ano, se realiza una nueva pmeba Ji-cuadrado 
con unos valores muy próximos a la homogeneidad -9.97 de valor 
experimental, frente al 9.48 que da la tabla, con 4 gr. de lib. al ni- 
vel de confianza de 0.95, al que siempre se hace referencia-. 
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PROFESOR: 1 9  - LENGUA 

EVOLUCION BlANUAL DE CALIFICACIONES 

BIEN10 MD 1N SF B1 NT SB TOT APR SUS MEDIA 

75/76 17 8 33 12 15 1 86 6 1  25 5.19 
% 19.8 9.3 38.4 14.0 17.4 1.2 70.9 29.1 

77/78 O 0 0 0 0 0  O 0 0  .O0 
% .o .o .o .o .o .o .o .o 

79/80 13 21 17 5 1 1 58 24 34 4.26 
% 22.4 36.2 29.3 8.6 1.7 1.7 41.4 58.6 

81/82 22 30 22 11 1 1 87 35 52 4.17 
% 25.3 34.5 25.3 12.6 1.1 1.1 40.2 59.8 

83/84 10 73 67 22 12 4 188 105 83 5.07 
% 5.3 38.8 35.6 11.7 6.4 2.1 55.9 44.1 

TABLA PARA EL TEST JI-CUADRADO 

BIENIO SUSPENSOS APROBADOS DESTACADOS TOTALES 

TOTALES 1941 46.30 1891 45.11 361 8.59 419 

EL VALOR DE JI-CUADRADO, CON 6 G. DE LIBERTAD, ES 29.702 

TABLA PARA EL TEST JI-CUADRADO. 
ELIMINADO EL BIENIO MAS DISCORDANTE 

BIEN10 SUSPENSOS APROBADOS DESTACADOS TOTALES 

75/76 O/ .O0 O/ .O0 O/ .O0 O 
77/78 O/ .O0 O/ .O0 O/ .O0 O 
79/80 341 29.44 221 25.08 21 3.48 58 
81/82 521 44.15 331 37.62 21 5.23 87 
83/84 831 95.41 891 81.30 161 11.29 188 

TOTALES 1691 50.75 1441 43.24 201 6.01 333 

EL VALOR DE II-CUADRADO, CON 4 G. DE LIBERTAD, ES 9.979 
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PROFESOR N" 14 

1. Profesor de Lengua y Literatura. 30-40 años, 15 de ejercicio. 
Catedrático en un centro de tipo urbano en el que trabaja desde 
hace 11 aiios. 

- Se le ha seguido en 9 cursos academicos y 22 grupos. 
- Presenta cierta homogeneidad. 

2. Comentario 

Este profesor va reduciendo en el transcurso de los años los % 
de NT y SO, en aumento de los SUF, especialmente, y también de 
los IN. El lo achaca al notable descenso de nivel que en lengua, es- 
pecialmente, se está produciendo de año en año. 

En los cuatro bienios en los que se le ha seguido no ofrece ho- 
mogeneidad la prueba de Ji-cuadrado. 

Una vez eliminado el bienio 83/84, al que nosabe darexplica- 
ción de la ligera diferencia respecto de su curva promedio, s i  nos 
da homogeneidad en cuanto que el valor experimental, con 6 gr. 
de lib., es de 11.46, menor que el teórico de 12.59, que presenta la 
tabla de distribución del Ji-cuadrado; por lo que podemos afirmar 
que son distribuciones semejantes. 
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PROFESOR: 1 4  - LENGUAILITERATURA 

EVOLUClON BIANUAL DE CALIFICACIONES 

BlENlO MD IN SF BI NT SB TOT APR SUS MEDIA 

75/76 5 18 33 27 36 14 133 110 23 6.45 
% 3.8 13.5 24.8 20.3 27.1 10.5 82.7 17.3 

77/78 6 11 27 26 24 7 101 84 17 6.23 
% 5.9 10.9 26.7 25.7 23.8 6.9 83.2 16.8 

79/80 8 20 56 64 45 7 200 172 28 6.21 
% 4.0 10.0 28.0 32.0 22.5 3.5 86.0 14.0 

81/82 11 6 27 26 13 5 88 71 17 5.79 
% 12.5 6.8 30.7 29.5 14.8 5.7 80.7 19.3 

83/84 6 12 27 16 9 3 73 55 1 8  5.62 
% 8.2 16.4 37.0 21.9 12.3 4.1 75.3 N.7 

TABLA PARA EL TEST JI-CUADRADO 

BIENIO SUSPENSOS APROBADOS DESTACADOS TOTALES 

TOTALES 103 17.31 3291 55.29 1631 27.39 595 

ELVALOR DE JICUADRADO, CON 8 G. DE LIBERTAD, ES 18.099 

BIENIO 

TABLA PARA EL TEST SICUADRADO, 
ELIMINADO EL BIENIO MAS DISCORDANTE 

SUSPENSOS APROBADOS DESTACADOS 

231 21.66 601 72.87 501 38.47 
171 16.45 531 55.34 311 29.22 
281 32.57 1201 109.58 521 57.85 
171 14.33 531 48.21 181 25.46 
o/ .o0 o/ .o0 o/ .o0 

TOTALES 

133 
101 
200 

88 
o 

TOTALES 851 16.28 2861 54.79 1511 28.93 522 

EL VALOR DE JICUADRADO, CON 6 G. DE LIBERTAD, ES 11.416 
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PROFESOR No 5 

1. Profesora de Lengua. 40-45 anos de edad, 17 años de ejerci- 
cio. Todos en un centro intermedio. Agregada. 
- Se le ha seguido en 8 cursos y 23 grupos. 
- Elevada en dichos años: 6.463. No utiliza el MD 
- Sin presentar notables discordancias, no son paralelas las rec- 

tas de su gráfica. 

2. Comentario 
Se trata de una profesora que ejerce desde el curso 70171. 

Presenta cierta estabilidad en sus calificaciones, aunque reconoce 
que con el tiempo, aun cuando se siente más benigna, no puede por 
menos de dar "peores notas", ya que, según ella, los niveles en su 
asignatura "están bajando notablemente". 

Estudiando sus distribuciones, efectivamente aumenta el nú- 
mero de IN. en el transcurso de los años. 

El MD. "no me gusta usarlo" por tratarse, en su criterio, de 
"una especie de castigo moral demasiado severo". 

Sus distribuciones no son estadfsticamente homogéneas, aun- 
que por la analogia de las rectas, conforman un trazado también 
peculiar. 
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PROFESOR: 5 - LENGUA 

EVOLUCION BIANUAL DE CALIFICACIONES 

BlENIO MD IN SF 81 NT SB TOT APR SUS MEDIA 

75176 O 16 59 44 32 17 168 152 16 6.50 
% .O 9.5 35.1 26.2 19.0 10.1 90.5 9.5 

TABLA PARA EL TEST JlCUADRADO 

BIENIO SUSPENSOS APROBADOS DESTACADOS TOTALES 

TOTALES 911 15.53 3141 53.58 1811 30.89 586 

EL VALOR DE IICUADRADO, CON 6 G. DE LIBERTAD, ES 27.974 

TABLA PARA EL TEST JICUADRADO, 
ELIMINADO EL BIENIO MAS DISCORDANTE 

BIENIO SUSPENSOS APROBADOS DESTACADOS TOTALES 

TOTALES 751 17.94 2111 50.48 1321 31.58 418 

EL VALOR DE IICUADRADO, CON 4 G. DE LIBERTAD, ES 18.293 
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PROFESOR No 28 

1. Profesor de Lengua y Literatura. 45-50 años de edad; de 
ellos, 14 como profesor de un centro urbano. Agregado. 

- Se le ha seguido en 1 0  cursos y 29 grupos a lo largo de esos 
años. 

- Sorprende el paralelismo de sus curvas, que aparecen homogk- 
neas en los bienios 81182-82183, y por otrolado, el resto. Pre- 
senta la mayor desviaci6n tfpica (2.341) de los profesores es- 
tudiados. 

2. Comentario 

Ciertamente irregular es la distribución del profesor, aunque 
no deje de presentar rasgos similares (v6anse los idénticos porcen- 
tajes de SF en cada par de rectas). 

Aduce que "según el nivel de los gmpos, asf son las califica- 
ciones ..." No cree que exista un patrón preestablecido de distribu- 
ción. 

De la pmeba Ji-cuadrado deriva un notable fndice de diversi- 
dad, por lo que puede afirmarse que existen claras diferencias en- 
tre las distribuciones de calificaciones efectuadas por 61 a lo largo 
de los afíos. 
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PROFESOR: 28  - L E N G U A  

EVOLUCION BIANUAL DE CALIFICACIONES 

BIENIO MD IN SF BI NT SB TOT APR SUS MEDIA 

75/76 23 49 13 18 28 14 145 73 72 5.35 
% 15.9 33.8 9.0 12.4 19.3 9.7 50.3 49.7 

TABLA PARA EL TEST JICUADRADO 

BIENIO SUSPENSOS APROBADOS DESTACADOS TOTALES 

75/76 721 67.52 311 49.01 421 28.47 145 
77178 los/ 115.95 911 84.16 531 48.89 249 
79/80 861 65.19 311 47.32 231 27.49 140 
81/82 871 95.46 821 69.29 361 40.25 205 
83/84 841 89.87 801 65.23 291 37.90 193 

TOTALES 4341 46.57 3151 33.80 1831 19.64 932 

EL VALOR DE JICUADRADO, CON 8 G. DE LIBERTAD, ES 37.627 
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PROFESOR No 6 

1.  Profesor de Lengua y Literatura. 40-45 afíos de edad, 20 
arios de ejercicio; de ellos, 12 en centros rurales y 8 en centro 
urbano. Agregado. 
- Se le ha seguido en este último en 8 cursos y 26 grupos de 

alumnos. 
- Distribución peculiar: mayor % de MD. que de IN. Los SO 

son raros. 

2. Comentario 

En la entrevista personal acepta la curva de distribución como 
suya. 

Le parece positivo que sean tan homogéneas sus distribucio- 
nes -no le extraña-, a pesar de que habla de la variabilidad del ni- 
vel de los grupos cada aHo. 

Al instarle a una explicación del mayor uso que él hace de 
MD. que de IN., cree ser'debido a una especie de sanción a las defi- 
ciencias de expresión de los alumnos y, más en concreto, a la ortm 
grafia; ante lo que en lugar de IN., califica con MD. (la mejor ma- 
nera de demostrarles que no dominan lo básico en Lengua). 

Reconoce no prodigar los SO, pues para él el SO es expresión 
de un dominio "excepcional" de la asignatura, que casi nadie suele 
demostrar. 

Su gráfica es expresiva de un alto grado de homogeneidad, y 
particularmente "personal", sin duda. La prueba de Ji-cuadrado lo 
confirma rotundamente. 
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PROFESOR: 6 - LENGUAILITERATURA 

EVOLUCION BIANUAL DE CALIFICAClONES 

BIENIO MD SF BI NT SB TOT APR SUS MEDIA 

75176 O 0 0 0 0 0  O 0 0  .O0 
./, .o .o .o .o .o .o .o .O 

TABLA PARA EL TEST JIEUADRADO 

BIENIO SUSPENSOS APROBADOS DESTACADOS TOTALES 

TOTALES 1981 33.06 3151 52.59 8.61 14.36 599 

EL VALOR DE JICUADRADO, CON 6 G. DE LIBERTAD, ES 10.129 
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PROFESOR N" 9 

1. Profesor de Lengua. (Alterna Lengua con Latin en los prime- 
ros cursos que hemos localizado.) 60-65 años de edad. 
- Figura con 17 años de servicio en un centro estatal, del que 

ha sido director varios años. Ha ejercido anteriormente otros 
1 S años en un centro privado. 

- Contamos con datos de 8 cursos, con 28 grupos que nos ofre- 
cen una gráfica muy homogénea. 

2. Comentario 

Se trata de un veterano profesor que ejerce desde el año 70 
en el mismo centro. La curva de sus calificaciones en el decenio en 
que le hemos seguido, después de un lógico asentamiento profesio- 
nal, es en tal grado homogénea que podría ser prototipo para la 
confirmación de nuestra hipótesis. Ahí está para ello el resultado 
del Ji-cuadrado con 8 gr. de libertad= 13.5 12, con lo que podemos 
afirmar que son distribuciones del mismo tipo. 

No parece impresionarle la similitud de sus resultados, de lo 
que no era tan consciente, aunque conviene en que es muy posible 
"eso de tener en la cabeza cada uno una especie de modulación de 
las notas ..." 



RENDIMIENTO DE B.U.P.lC.0.U. EN EXTREMADURA 265  

PROFESOR: 9 - LENGUAILATIN 

EVOLUCION BIANUAL DE CALIFICACIONES 

BIENIO MD IN SF BI NT SB TOT APR SUS MEDIA 

75/76 O 42 38 16 9 13 118 76 42 5.73 
% .O 35.6 32.2 13.6 7.6 11.0 64.4 35.6 

TABLA PARA EL TEST JICUADRADO 

BIENIO SUSPENSOS APROBADOS DESTACADOS TOTALES 

75/76 421 38.58 541 51.45 221 27.97 118 

77/78 421 45.12 561 60.17 401 32.71 138 
79/80 821 74.88 851 99.84 621 54.28 229 
81/82 1081 110.19 1631 146.92 661 79.88 337 
83/84 351 40.22 541 53'.63 341 29.16 123 

TOTALES 309 32.70 4121 43.60 2241 23.70 945 

EL VALOR DE JICUADRADO, CON 8 G. DE LIBERTAD, ES 13.512 
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4.2. Profesores de Matemáticas 

PROFESOR N' 21 

1 .  Profesor de Matemáticas. 30-35 años de edad, 8 de ejercicio 
profesional. Agregado en un centro tipo Intermedio. 
- Alta homogeneidad en los 7 cursos academicos y 22 grupos 

de alumnos en los que se le ha realizado seguimiento. 
- Curva bastante repetida en el profesorado de Matembticas. 

Otro evidente ejemplo para confirmar nuestra hipótesis, este 
profesor de Matembticas, con poco más de ocho afios de ejercicio 
profesional, que son los anos en que hemos efectuado el segui- 
miento. 

Es muy elevado su nivel de homogeneidad, evidente en su grá- 
fica, que acepta como claramente suya, pues lleva anotaciones per- 
sonales de los %de calificaciones que imparte desde hace 416 afios. 
Y concuerdan, según nos afirmaba. 

La analogía de sus calificaciones es aiin mbs sorprendente si 
nosdamos cuenta de la desviación tfpica de sus datos que supera el 2. 

No utiliza "ya" el MD en junio. S610 en septiembre para los 
que no se presentan, según hdbito en el centro. 
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PROFESOR: 21 - MATEMATICAS 

EVOLUCION BIANUAL DE CALWICACIONES 

BIENIO MD IN SF BI NT SB M T  APR SUS MEDIA 

75/76 O 0 0 0 0 0  O 0 0 .O0 

% .o .o .o .o .o .o .o .o 

TABLA PARA EL TESI' JICUADRADO 

BIEN10 SUSPENSOS APROBADOS DESTACADOS TOTALES 

75/76 01 .O0 O/ .O0 01 .O0 O 
77/78 391 42.50 421 39.76 221 20.74 103 
79/80 841 74.69 631 69.87 341 36.44 181 
81/82 731 71.39 631 66.78 371 34.83 173 
83/84 521 59.42 641 55.59 281 28.99 144 

TOTALES 2481 41.26 2321 38.60 1211 20.13 601 

EL VALOR DE JI-CUADRADO, CON 6 G .  DE LIBERTAD, ES 5.111 



DlSTRlBUClON BIANUAL DEL PORCENTAJE DE CALIFICACIONES EN JUNIO 

- 1975~76 - 1977/78 1979/80 '""' 1981182 - 1983184 "" PROMEDIO 

40 PIOFEWR NO. 2 1 MATEMAT I CAS 
- MEDIA - 5.434 

DES. TlPlCA - 2.031 
COEF. ASlM. ,128 

COEF. CURTOSIS -.326 

20 
*a<. :v.:2: ;,.. , 
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MD IN SF B I  NT 58 
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PROFESOR No 26 

1.  Profesor de Matemiticas. Entre 35-40 años de edad y 13 de 
ejercicio. Agregado en un Centro intermedio. 
- Se le ha seguido en 8 cursos acadbmicos y 25 grupos, 
- También se observa mayor analogfa en la distribución a partir 

de los SF. 

2 .  Comentario 

Otro profesor de matemáticas que nos ofrece homogeneidad 
en sus calificaciones a lo largo de los ocho atios de seguimiento. 

Es similar al resto de profesores de matem Aticas, si bien el pre- 
sente reduce el % de MD para aumentar los IN. de modo notable. 

Insiste, como los otros, en la deficiente preparación del alum- 
nado e incluso en la que cree negativa predisposición a la matemá- 
tica con la que acceden los alumnos; de ahf el elevado % de sus- 
pensos. 

En cuanto a la gráfica, expresión de sus calificaciones, se sien- 
te "conforme"con ella. 
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PROFESOR: 26  - MATEMATICAS 

EVOLUCION BIANUAL DE CALIFICACIONES 

BIENIO MD IN SF BI NT SB TOT APR SUS MEDIA 

TABLA PARA EL TEST JlCUADRADO 

BIENIO SUSPENSOS APROBADOS DESTACADOS TOTALES 

TOTALES 3931 45.96 3371 39.42 1251 14.62 855 

EL VAWR DE 11-CUADRADO, CON6 G. DE LIBERTAD, ES 14.236 



272 FLORENTINO BLAZQUEZ ENTONADO 



RENDIMIENTO DE B.U.P./C.O.U. EN EXTREMADURA 273 

PROFESOR No 23 

1. Profesor de Matemáticas. 65-70 años de edad, aunque con 
sólo 15 de labor docente, prhcticamcnte todos en el mismo centro. 
Agregado. 
- Se le ha seguido en 8 cursos y 28 grupos. Elevada homogenei- 

dad, especialmente a partir del SF. 

2. Comentario 

Similitud incluso en los valores de Ji-cuadrado, con absoluta 
homogeneidad también, la de este profesor con el no 22, pertene- 
cientes al mismo seminario, del mismo centro, aunque de edad no- 
tablemente superior. 

La pequefia entrevista realizada a ambos, que trabajan con- 
juntamente, puede justificar hasta la gran semejanzade susgráficas. 

Ya se comentaron sus respuestas en el anterior, si bien éste 
convenia en ser "más indulgente" en la concesión de MD que 
aquél. 

No les parecfa raro que las gráficas fueran similares, si, sin 
embargo, que existiese tal homogeneidad en la propia, pues creían 
que habfa gnipos y años "peores" y otros, "mejores" ... 
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PROFESOR: 23 - MATEMATICAS 

EVOLUCION BIANUAL DECALIFICACIONES 

BIENIO MD IN SF BI NT SB TOT APR SUS MEDIA 

75/76 O 52 47 19 8 4 130 78 52 5.32 
% .O 40.0 36.2 14.6 6.2 3.1 60.0 40.0 

TABLA PARA EL TEST JI-CUADRADO 

BIENIO SUSPENSOS APROBADOS DESTACADOS TOTALES 

75/76 521 56.33 661 62.06 121 11.61 130 
77/78 O/ .O0 O/ .O0 O/ .O0 O 
79/80 881 87.53 941 96.43 201 18.04 202 
81/82 1471 133.89 1361 147.52 261 27.60 309 
83/84 1061 115.26 1371 126.99 231 23.76 266 

TOTALES 3931 43.33 4331 47.74 811 8.93 907 

EL VALOR DE JICUADRADO, CON 6 G.  DE LIBERTAD, ES 4.105 
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PROFESOR No 16 

1. Profesor de Matemsticas. 45-50 afios de edad y 16 de ejerci- 
cio profesional. Agregado. 
- Seguido en 8 cursos académicos y un total de 25 grupos de 

alumnos. 
- Su gráfica es absolutamente peculiar, con el coeficiente de 

curtosis más bajo del grupo. 
- La calificación media de 3.848, debido al % de M.D., le hace 

ser la media más baja de la muestra. 

2. Comentario 
La gráfica con la que representamos la distribuci6n de califi- 

caciones realizada por este profesor es absolutamente distinta a to- 
das las aparecidas en nuestra muestra y sin duda singular. Y aun- 
que la prueba Ji-cuadrado no nos confirma la posibilidad de hablar 
de ausencia de diferencias entre ellas -pretensión que, repetimos, 
no es nuestro objeto-, es indudable la peculiaridad en la forma de 
calificar, que si que es nuestra hip6tesis, además de un paralelismo 
evidente en la gráfica. 

El profesor, al contemplar "su" gráfica, se muestra un tanto 
sorprendido por el elevado no de MD:"serBn mfos, puede ser, por- 
que cada vez vienen peor y estudian menos.", 

La justificaci6n es "que no tienen base y no podemos bajar 
los niveles de exigencia" y "los que se quedan atrás son irrecupera- 
bles ..." 

No se extraña de suspender alrededor de un 50% ("por más 
que se hace, es imposible"), achacando al carácter semisuburbial 
del centro el bajo nivel de entrada, cuestión crucial para él. 

La media de calificaciones es la más baja de toda la muestra: 
3.848. 
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PROFESOR: 16  - MATEMATICAS 

EVOLUCION BIANUAL DE CALIFICACIONES 

BIENIO MD IN SF BI NT SB TOT APR SUS MEDIA 

75/76 O 0 0 0 0 0  0 0 0 .O0 
% .o .o .o .o .o .o .o .o 

77/78 5 1  40  28 7 9 O 135 44 91 3.76 
$ 37.8 29.6 20.7 5.2 6.7 .O 32.6 67.4 

79/80 40 25 29 10 2 O 106 4 1  65 3.78 
% 37.7 23.6 27.4 9.4 1.9 .O 38.7 61.3 

81/82 109 53 28 10 14 O 214 52 162 3.30 
% 50.9 24.8 13.1 4.7 6.5 .O 24.3 75.7 

83/84 44 42  36 26 17 6 171 85 86 4.64 
% 25.7 24.6 21.1 15.2 9.9 3.5 49.7 50.3 

TABLA PARA EL TEST JlCUADRADO 

BlENlO SUSPENSOS APROBADOS DESTACADOS TOTALES 

TOTALES 4041 64.54 1741 27.80 481 7.67 626 

EL VALOR DE JICUADRADO, CON 6 G. DE LIBERTAD, ES 37.879 

TABL,\ PARA EL TEST JICUADRADO, 
ELIMINADO EL BIENIO MAS DISCORDANTE 

BIENIO SUSPENSOS APROBADOS DESTACADOS TOTALES 

75/76 O/ .O0 O/ .O0 O1 .O0 O 
77/78 911 79.30 351 44.56 9/ 11.14 135 
79/80 651 62.26 391 34.99 2/ 8.75 106 
81/82 O/ .O0 O/ .O0 O/ .O0 O 
83/84 861 100.44 621 56.45 231 14.11 171 

TOTALES 2421 58.74 1361 33.01 341 8.25 412 

EL VALOR DE JI-CUADRADO, CON 4 G .  DE LIBERTAD, ES 18.197 
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PROFESOR No 22 

1 .  Profesor de Matemáticas. 40-45 airos de edad, 18 de ejerci- 
cio continuado en un centro tipo Intermedio. Agregado. 
- Se le ha seguido en 8 cursos académicos y 25 gmpos, de los 

cursos 75/76 a 83/84, exceptuando los correspondientes a 
79/80 y 80181. 

- Presenta curva "propia" homogénea. Aumentan progresiva- 
mente los MD, segun avanzan los años de ejercicio. 

2. Comentario 

También muy notable es la homogeneidad en el total de los 8 
años computados a este profesor de Matemáticas. 

La divergencia que se observa en su grifica respecto de IN y 
MD no es traducible en el Ji-cuadrado, al computarse, como se ha 
seiralado en el lugar oportuno, los MD e IN conjuntamente en el 
apartado SUSPENSOS; por ello se producen unos fndices que seña- 
lan alta homogeneidad. Asi, el valor experimental para 8 gr. de li- 
bertad es de solamente 4.893, mientras que el te6ric0, al 0.95%, es 
de 15.507. 

Su apreciaci6n a la divergencia comentada fue simplemente: 
"estarfan ese año tan mal...", además de justificar el aumento con 
los anos de MD por "el continuo descenso de nivel y de preocupa- 
ción de los alumnos", datos que confirmaba el profesor no 23 con 
el que compartió la entrevista, y que ambos ratificaban. 
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PROFESOR: 22 - MATEMATICAS 

EVOLUCION BIANUAL DE CALLFICACIONES 

BIENIO MD IN SF BI NT SB TOT APR SUS MEDIA 

75176 8 7 9  49 27 10  6 179 92  87 5.08 
% 4.5 44.1 27.4 15.1 5.6 3.4 51.4 48.6 

TABLA PARA EL TEST JICUADRADO 

BIENIO SUSPENSOS APROBADOS DESTACADOS TOTALES 

TOTALES 4491 53.97 3021 36.30 811 9.74 832 

EL VALOR DE JI-CUADRADO, CON 6 G. DE LIBERTAD, ES 4.893 
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- 1975i76 - 1977/78 1979/80 """ 1981182 - 1983/84 "" PROMEDIO 

60 - PROPHSOP NO. 22 MATEMAT I CAS 
MEDIA - 4.740 

50 DES. TIPICA - 1.892 
COEF. ASlM. = ,242 

40 
COEF. CURTOSIS = ,192 

30 -- 

1 o 

o k . . 1 

MD IN SF 81 NT SB 
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PROFESOR No 11 

1. Profesor de Matemáticas. 60-65 años. 17 años de ejercicio 
todos en el mismo centro (Intermedio), si bien ha ejercido con an- 
terioridad otros 12 en centros privados. Agregado. 
- Se le ha seguido en 9 cursos académicos y 30 grupos a lo lar- 

go de los mismos. 
- Homogéneo, aunque el bienio 79/80 discrepe. Nota media 

elevada -6.049- para los del grupo de Matemáticas, si bien el 
alza comentada es más explicable al no utilizar la calificación 
MD . 

2. Comentario 

El presente comentario corresponde a un veterano profesor 
que posee una distribución homogénea, a excepción de la curva 
correspondiente al bienio 79/80. 

Consultado sobre esta discrepancia, no encontraba en princi- 
pio razón alguna. Luego de consultar con un colega de Ciencias 
Naturales, cuyos resultados también coincidian como los peores 
impartidos por éste, según nuestros datos, creyeron recordar que 
dos grupos de un curso primero en el año académico 79/80 habian 
sido "de lo peor que habia pasado por aquel centro". 

Se han efectuado los cBlculos correspondientes al ajuste de 
curvas -Ji-cuadrado-, ofreciendo un resultado totalmente homo- 
géneo los ocho aiIos restantes. (Para 6 gr. de lib. nos da un valor de 
11.827, inferior al valor teórico de la tabla, 12.592.) 
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PROFESOR: 1 1  - MATEMATICAS 

EVOLUClON BIANUAL DE CALlFlCAClONES 

BIENIO MD9 IN SF BI NT SB TOT APR SUS MEDIA 

75/76 O 21 31 16 22 5 95 74 21 6.13 
% .O 22.1 32.6 16.8 23.2 5.3 77.9 22.1 

TABLA PARA EL TEST JlCUADRADO 

BIENIO 

75/76 
77/78 
79/80 
81/82 
83/84 

SUSPENSOS APROBADOS DESTACADOS TOTALES 

211 28.39 471 41.34 271 25.28 95 
241 42.13 691 61.35 481 37.52 14 1 

1001 66.03 681 96.16 531 58.80 221 
851 84.86 1241 123.57 75/ 75.57 284 
44/ 52.59 911 76.58 411 46.83 176 

TOTALES 2741 29.88 3991 43.51 2441 26.61 917 

EL VALOR DE JI-CUADRADO, CON 8 G.  DE LIBERTAD, ES 45.640 

TABLA PARA EL TEST JICUADRADO, 
ELIMINADO EL BIENIO MAS DISCORDANTE 

BIENIO SUSPENSOS APROBADOS DESTACADOS TOTALES 

TOTALES 1741 25.00 3311 47.56 1911 27.44 696 

EL VALOR DE II-CUADRADO, CON 6 c. DE LIBERTAD, ES i1.827 
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4.3. Profesores de "Letras" 

PROFESOR No 15 

1. Profesor de  Geografía e Historia. 35-40 años de edad, 13 de 
servicio. Agregado. 
- Sólo es seguido en tres bienios (los cursos 79 al 84) y en 23 

grupos. 
- Ejerce en un centro de tipo urbano desde esa fecha, desde la 

que es profesor agregado. 

2. Comentario 

El profesor a quien nos referimos explica inmediatamente el 
diferente trazado de su gráfica en el bienio 81/82, porque impartió 
clase solamente en régimen de estudios nocturnos en ese curso, "y 
el nivel en los nocturnos es notablemente bajo". 

Eliminado dicho bienio, una vez que se ha comprobado que 
existen diferencias entre las curvas, se vuelve a constatar la falta de 
homogeneidad en los dos bienios restantes en la prueba Ji-cuadra- 
do, producto sin duda del escaso número de distribuciones, aun- 
que se aproximan los valores a la homogeneidad. 

Le pareceL'bien" su distribución, sin más comentarios. 
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PROFESOR No 1 

1. Profesora de Historia. 40-45 años de edad, 17 aflos de ejerci- 
cio, todos en el mismo centro (de tipo intermedio, según nuestra 
clasificación). Agregada. 
- Se le ha seguido en 8 cursos académicos y un total de 32 gru- 

pos. 
- La calificación media en los 8 años de seguimiento es elevada: 

6.046 (sólo similar a las de asignaturas "marias"). Presenta un 
bienio notablemente discordante. 

- No utiliza el MD y raramente, el SO. 

2. Comentario 

En la apreciación personal manifiesta ser muy benigna califi- 
cando, como efectivamente expresa su gráfica. Ante la solicitud de 
opinión sobre la curva correspondiente al bienio 75/76 que difiere 
de las demás, recuerda que tuvo un sustituto "unos cuatro o cinco 
meses, por motivos de embarazo", por lo que no calificó ella el 
curso 76/77 (no se le ha seguido el 75/76). 

Si se elimina, pues, la curva de ese bienio, resulta un Ji-cuadra- 
do  con 6 gr. de 1. de 9.07 1, que indica homogeneidad entre las dis- 
tribuciones, es decir, que no existe evidencia de que las respectivas 
relaciones de notas impartidas en cada uno de los años estudiados 
sean diferentes. 
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PROFESOR:  1 - HISTORIA 

EVOLUClON BIANUAL DE CALIFICACiONES 

BIENIO MD IN SF BI NT SB TOT APR SUS MEDIA 

75/76 O 28  26 1 1  5 1 71 43 28 5.30 
% .O 39.4 36.6 15.5 7.0 1.4 60.6 39.4 

TABLA PARA EL TEST JI-CUADRADO 

BIENIO SUSPENSOS APROBADOS DESTACADOS TOTALES 

TOTALES 2341 22.65 5551 53.73 2441 23.62 1033 

EL VALOR DE IICUADRADO, CON 8 G. DE LIBERTAD, ES 25.864 

TABLA PARA EL TLST IICUADRADO, 
ELIMIXADO E L  BlENlO MAS DISCORDANTE 

BIENIO SUSPENSOS APROBADOS DESTACADOS TOTALES 

TOTALES 2061 21.41 5181 53.85 2381 24.74 962 

EL VALOR DE I I  CUADRADO. CON 6 G .  DE LIBERTAD, ES 9.167 
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PROFESOR No 13 

1. Profesor de Historia. 40-45 años de edad, 17 de ejercicio. 
Agregado. 
- Ha sido director del centro en el que le hemos seguido en 8 

cursos académicos y 21 gmpos de alumnos. 
- Muy homogénea su curva. 

2. Comentario 

El profesor de referencia, que presenta una fuerte analogfa en 
la representación de sus calificaciones, al interrogarle acerca de la 
opinión que le merecfa tal distribución, nos preguntaba si ello "era 
bueno o malo". 

Reconoce que si hay en su mente, cuando está calificando, 
una cierta preocupación de que "no sean demasiados los suspensos, 
ni tampoco los sobresalientes". 

Va abandonando la calificación MD de año en año "porque 
uno se va haciendo más blando, según se es más viejo, tiene hijos y 
demás" (tiene 42 años). 

Reconoce dar el "menor valor posible" a las calificaciones, 
importándole más "lo que pueda formar a los chavales ...; y las 
notas, hoy por hoy, no lo hacen". 

El valor de Ji-cuadrado para 8 gr. de lib. es solamente 3.374, 
siendo el te6rico de 15.507, por lo que hay que hablar en este caso 
de una homogeneidad muy elevada. 
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PROFESOR: 1 3  - GEOGRAFIA E HISTORIA 

EVOLUCION BIANUAL DE CALIFICACIONES 

BIEN10 MD IN SF B1 NT SB TOT APR SUS MEDlA 

TABLA PARA EL TEST JICUADRAW 

BIENIO SUSPENSOS APROBADOS DESTACADOS TOTALES 

TOTALES 1761 29.09 2821 46.61 1471 24.30 605 

EL VALOR DE JICUADRADO, CON 6 G .  DE LIBERTAD, ES 3.374 
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PROFESOR No 27 

l. Profesor de Historia. (En algunos cursos ha impartido La- 
tin.) Entre 40-45 afios de edad. Ejerce su labor como Agregado 
desde hace 17 años en un centro tipo intermedio. 
- Se le han estudiado las calificaciones de 7 cursos y 24 grupos 

de alumnos. 
- Su gráfica es altamente homogénea, a simple vista. 

2. Comentario 

Sorprende la analogia en la distribución de este veterano pro- 
fesor con un muy elevado indice de homogeneidad, a lo largo de 
los 8 años de seguimiento. Su mínima divergencia se produce entre 
los IN y MD, que disminuyen y aumentan en función uno del otro. 

El valor de Ji-cuadrado, al 0.95%, es 2.427 con 8 gr. de lib., 
siendo el teórico 15.507. 

Es más sintomático aún que sus curvas no difieran, a pesar de 
pertenecer alguno de los grupos de calificaciones de los primeros 
años contrastados a Latin, siendo el resto de Historia. 

Este dato confirma en este caso que la configuración de las 
distribuciones supera incluso el hecho de ser una u otra asignatura 
la que conforma, con el profesor, un determinado tipo de gráfica. 
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PROFESOR: 27  - HISTORIA/LATIN 

EVOLUCION BIANUAL DE CALIFICACIONES 

BIENIO MD IN SF B1 NT SB TOT APR SUS MEDIA 

TABLA PARA EL TEST JlCUADRAW 

BIENIO SUSPENSOS APROBADOS DESTACADOS TOTALES 

75/76 541 49.17 881 90.40 331 35.43 175 
77/78 381 37.37 711 68.70 241 26.93 133 
79/80 O/ .O0 O/ .O0 01 .o0 o 
81182 691 76.43 1431 140.51 601 55.07 272 
83/84 681 66.03 1191 121.39 481 47.58 235 

TOTALES 2291 28.10 4211 51.66 1651 20.25 815 

EL VALOR DE JICUADRADO, CON 6 G. DE LIBERTAD, ES 2.427 



DISTRIBUCION BlANUAL DEL PORCENTAJE DE CALIFICACIONES EN JUNIO 
.J 
U> 
m 

' 1975/76 - 1977/78 1979/80 """" 1981/82 - 1983/84 "" PROMEDlO 

PROWSOI NO. 27 MEDIA = 5.706 
/ LATIN DES, TIPICA- 1.959 

COEF. ASIN. = -.O53 
COEF. CURTOSIS = .O49 

- 
4 

MD IN SF B 1 NT SB - 
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PROFESOR No 30 

1. Profesor de Geografia e Historia. 45-50 años de edad y 18 de 
ejercicio profesional en un centro urbano como profesor agregado. 
- Se le ha seguido 8 años con 29 gnipos de alumnos. 
- Su gráfica muestra notable elevación en torno al SF., utilizan- 

do muy escasamente tanto el MD. como el SO. 

2. Comentario 

En tomo al SF se concentran las curvas correspondientes a 
los cuatro bienios de este profesor, de las que no se puede deducir, 
a través de la prueba de Ji-cuadrado, que sean análogas. 

Reconoce poseer una notable tendencia al SF, que para él "es 
la generalidad", si bien en el primer año objeto de seguimiento 
concede mayor % de BI, que reconoce concedfa en años anteriores 
con más frecuencia. 

También es consciente del escaso uso de las calificaciones MD 
y SO, que las entiende como "para casos muy excepcionales". 
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PROFESOR: 30 - GEOGRAFIA E HISTORIA 

EVOLUCION BIANUAL DE CALIFICAClONES 

BIENIO MD IN SF BI NT SB TOT APR SUS MEDIA 
75176 O O O O O 0 O O O .O0 

% .o .o .o .o .o .o .o .o 

77/78 7 12 85 88 37 20 249 230 19 6.36 
% 2.8 4.8 34.1 35.3 14.9 8.0 92.4 7.6 

79180 9 33 155 92 29 9 327 285 42 5.85 
% 2.8 10.1 47.4 28.1 8.9 2.8 87.2 12.8 

81/82 10 34 73 17 14 2 150 106 44 5.29 
% 6.7 22.7 48.7 11.3 9.3 1.3 70.7 29.3 

83/84 8 27 86 40 26 10 197 162 35 5.87 
% 4.1 13.7 43.7 20.3 13.2 5.1 82.2 17.8 

TABLA PARA EL TEST JI-CUADRADO 

BIENIO SUSPENSOS APROBADOS DESTACADOS TOTALES 

TOTALES 1401 15.17 6361 68.91 1471 15.93 923 

EL VALOR DE JICUADRADO, CON 6 G. DE LIBERTAD, ES 50.413 

TABLA PARA ELTEST JI.CUADRAD0, 
ELIMINADO EL BIEXlO MAS DISCORDANTE 

BIENIO SUSPENSOS APROBADOS DESTACADOS TOTALES 

TOTALES 1211 17.95 4631 68.69 901 13.35 674 

EL VALOR DE JICUADRADO, CON 4 G. DE LIBERTAD, ES 25.219 



DlSTRlBUClON BIANUAL DEL PORCENTAJE DE CALIFICACIONES EN JUNIO 

' 1975/76 - 1977/78 - 1979/80 """' 1981182 - 1983/84 "" PROMEDIO 

so PROPHSOP NO. 30 OGRAFIA E HIST. 
MEDIA - 5.902 

DES. TIPICA - 1.541 
4 0  COEF. ASIM. = -.2 12 

COEF. CURTOSIS = 1.444 

30 

2 0  

1 o 

o 
MD IN SF 81 NT SB 
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PROFESOR No 17 

1. Profesor de Francés. 35-40 años de edad y 11 de ejercicio. 
Catedrático en un centro de suburbio urbano desde el 79/80, en 
que comienza su seguimiento. 
- Seguido en sólo tres bienios y 21 grupos. 
- Absoluta homogeneidad en su grkfica. 

2. Comentario 

Reconoce este profesor no emplear "casinada" los extremos 
del arco de las calificaciones. "El MD lo utilizo s61o para casos un 
poco extremos, unido a falta de interés o mal comportamiento ..." 
En cuanto a la mayor escasez aún de SO, dice ser "muy dificil en 
la asignatura de Francés ..., hasta tal punto que puede decirse que 
no lo uso ..." 

Si esperaba ese tipo de curva y la asume con total normalidad. 
Su homogeneidad es sorprendente en los tres bienios en que 

se le ha podido seguir, incluso prototipica del patrón que muchos 
de los profesores, sostenemos, poseen. 
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PROFESOR: 17  - F R A N C E S  

EVOLUCION BIANUAL DE CALIFICACIONES 

BIENIO MD IN SF B1 NT SB TOT APR SUS MEDIA 

75/76 O 0 0 0 0 0  O O O .O0 
% .o .o .o .o . o  .o .o .o 

TABLA PARA EL TEST l1CUADRADO 

BIENIO SUSPENSOS APROBADOS DESTACADOS TOTALES 

TOTALES 2301 43.48 2421 45.75 571 10.78 529 

EL VALOR DE JI-CUADRADO, CON 4 G. DE LIBERTAD, ES 8.752 
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PROFESOR No 4 

1 .  Profesor de Filosofía. 40-45 afios de edad. Agregado. 13 aflos 
de ejercicio en centro Urbano. 
- Se le sigue en 8 cursos y 24 grupos de alumnos. Se observa, a 

simple vista, alta homogeneidad en su gráfica. 

2. Comentario 

Confirmando los datos de la primera parte de nuestro trabajo, 
en la que se reflejaban las calificaciones dela asignatura "Filosofia" 
por encima de todas las demás en cuanto a porcentaje de aproba- 
dos, este profesor de Filosoffa presenta una curva con cima de SF, 
similar a la campana de Gauss. 

Ante nuestra pregunta de si era consciente de haber imparti- 
do tal predominio de SF, reconoce que la nota que másrepite es de 
5 a 5.75, pues "para dar un bien, ya me lo pienso ..." Nos dice que 
tal número de SF se debe a que sus ejercicios de evaluación suelen 
ser pruebas objetivas en las que es muy fácil aprobar, pero dificil 
obtener el sobresaliente, que, en todo caso, expide con cautela. 

El MD. no lo usa, pues "con alguna pregunta que conteste el 
alumno, ya le asigno un 2.50 6 2.75 ..." 

La gráfica que representa sus calificaciones es de una analogfa 
muy destacada, y asi lo demuestran los datos de su Ji-cuadrado. 



FLORENTINO BLAZQUEZ ENTONADO 

PROFESOR: 4 - FILOSOFIA 

EVOLUCION BIANUAL DE CALIFICACIONES 

BIENIO MD IN SF BI NT SB TOT APR SUS MEDIA 

TABLA PARA EL TEST JI-CUADRADO 

BIENIO SUSPENSOS APROBADOS DESTACADOS TOTALES 

TOTALES 1551 25.83 3461 37.67 991 16.50 600 

EL VALOR DE JICUADRADO, CON 6 G. DE LIBERTAD, ES 8.131 
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PROFESOR No 29 

1. Profesora de Latín. 65-70 aHos de edad. Ejerce como Cate- 
dratica desde hace 21 años en un centro urbano. 
- Se le ha seguido en 26 grupos a lo largo de 9 cursos académi- 

cos. De ellos, es el último bienio el que presenta cierta discre- 
pancia al aumentar notablemente el % de M.D., a pesar de no 
utilizarlo en los primeros bienios estudiados. 

2. Comentario 

He aqui una peculiar distribución de una profesora "de Le- 
tras", más análoga a las de profesores de matemáticas que hemos 
estudiado en nuestra muestra. Goza fama de "rigurosa". 

Mantiene que su criterio intenta ser uniforme a lo largo de los 
años y nos hace ver que, aunque a primera vista parezca que a me- 
dida que transcurre su vida profesional "suaviza" sus exigencias al 
percibir en la gráfica el descenso de IN. cada bienio, ello noesasf, 
ya que el % de MD. aumenta en similar proporci6n. 

En todo caso, es notable su particular distribución. El valor 
de Ji-cuadrado, en su caso 13.803, está muy próximo al valor 
(12.592), que con 6 gr. de lib. nos permitiría afirmar que sus dis- 
tribuciones no son distintas. 

La media de sus calificaciones es la menor de entre los profe- 
sores de letras estudiados. Sólo son menores que dicha media las 
correspondientes a dos profesores de matemáticas. 
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PROFESOR: 29 - LATIN 

EVOLUCION BIANUAL DE CALlFlCAClONES 

BIENIO MD IN SF BI NT SB TOT APR SUS MEDIA 

75/76 2 35 12 7 10 8 74 37 37 5.55 
% 2.7 47.3 16.2 9.5 13.5 10.8 50.0 50.0 

77/78 1 84 31 22 20 11 169 84 85 5.42 
% .6 49.7 18.3 13.0 11.8 6.5 49.7 50.3 

79/80 24 60 31 8 8 6 137 53 84 4.52 
% 17.5 43.8 22.6 5.8 5.8 4.4 38.7 61.3 

81/82 39 66 48 16 14 6 189 84 105 4.55 
% 20.6 34.9 25.4 8.5 7.4 3.2 44.4 55.6 

TABLA PARA EL TEST JlCUADRADO 

BIENIO SUSPENSOS APROBADOS DESTACADOS TOTALES 

75/76 371 42.02 191 22.94 181 9.04 74 

TOTALES 4231 56.78 2311 31.01 911 12.21 745 

EL VALOR DE JICUADRADO, CON 8 G. DE LIBERTAD, ES 28.773 

TABLA PARA EL TEST JI.CUADRAD0. 
ELIMINADO EL BIENIO MAS DlSCORDANTk 

BIENIO SUSPENSOS APROBADOS DESTACADOS TOTALES 

TOTALES 3111 54.66 1751 30.76 831 14.59 569 

EL VALOR DE JICUADRADO, CON 6 G. DE LIBERTAD, ES 13.803 
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4.4. Profesores de "Ciencias" 

PROFESOR No 3 

1. Profesora de FIsica y Química. 40-45 años de edad, 17 aRos 
de ejercicio, todos en un centro tipo Intermedio. 
- Se le ha seguido en 7 cursos académicos y 27 grupos. 
- Elevada calificaci6n media: 5.981, para esta asignatura. Un 

bienio 75/76 muy discordante. 
- No utiliza el MD. 

2. Comentario 

La profesora a la que corresponde la gráfica no 3 encuentra 
explicación a la curva del bienio 75/76, que para ella es sólo el cur- 
so 76/77 -primero en que trabaja-. Percibió ese año que sus cali- 
ficaciones diferfan de las que concedían sus compañeros y cons- 
cientemente se "acomod6" a los criterios de los demás en anos 
sucesivos. 

Concuerda con nosotros que su % de IN. aumenta cada año 
porque "cada vez es más bajo el nivel". "Y si tuvieraslasdel84/85, 
son aún peores" nos manifestaba. 

No utiliza el MD., pues sólo lo pone en septiembre a los alum- 
nos que no se presentan, nos manifiesta. 

Sus curvas, en todo caso, son heterogéneas, aunque por muy 
poco, según el resultado del Ji-cuadrado, incluso eliminando el bie- 
nio 75/76. 
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P R O F E S O R :  3 - F l S l C A  Y Q U l M l C A  

EVOLUCION BIANUAL D E  CALlFlCAClONES 

BIENIO MD IN S F  BI NT SB TOT APR SUS MEDIA 

TABLA PARA EL TEST JICUADRADO 

BIENIO SUSPENSOS APROBADOS DESTACADOS TOTALES 

75176 111 19.20 551 37.72 81 17.08 74 
77178 O/ .O0 01 .O0 O1 .o0 o 
79180 431 46.43 921 91.24 441 41.33 179 
81182 471 57.07 1141 112.14 591 50.79 220 
83/84 991 77.30 1321 151.90 671 63.80 298 

TOTALES 2001 25.94 3931 50.97 1781 23.09 771 

EL VALOR DE JICUADRADO, CON 6 G. D E  LIBERTAD. ES 28.557 

TABLA PARA EL TEST JICUADRADO, 
ELIMINADO EL BIENIO MAS DISCORDANTE 

BIENIO SUSPENSOS APROBADOS DESTACADOS TOTALES 

75176 O1 .O0 01 .o0 01 .o0 
77/78 

o 
o1 .o0 01 .o0 01 .o0 O 

79/80 431 48.54 921 86.80 441 43.66 179 
81182 471 59.66 1141 106.69 591 53.66 220 
83184 991 80.81 1321 144.51 671 72.63 298 

TOTALES 1891 27.12 3381 48.49 1701 24.39 697 
- 

EL VALOR D E  JICUADRADO, CON 4 G. DE LIBERTAD, E S  10.287 
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PROFESOR No 12 

1. Profesor de Ciencias Naturales. Ya jubilado. 65-70 años de 
edad y 17 de ejercicio, todos en el mismo centro y algunos en cen- 
tros privados anteriormente. 
- Calificación media de 6.409, ya que al no utilizar MD., se ele- 

va el promedio. 
- Cierta anomalfa en el curso 75/76, primero del nuevo Bachi- 

llerato, como se observa en otros. 

2. Comentario 
Este profesor al que ahora se hace referencia se encuentra ju- 

bilado desde el curso 84/85. Es decir, los datos del 83/84, que aqui 
tenemos, corresponden al penúltimo año de su vida profesional, 
que se ha desarrollado por entero en un centro de la provincia de 
Cáceres. 

La curva del bienio 75/76 es distinta al resto. Este dato es rei- 
terado en nuestra muestra. Es probable que las directrices del nue- 
vo Bachillerato influyeran en esto, aunque no es consciente de 
ello, nos aseguraba. 

Aun eliminada la curva correspondiente a ese año, sus distri- 
buciones no son totalmente homogéneas, si bien la gráfica presenta 
una notable analogfa entre las rectas. 

No utiliza el MD porque le parece "excesivamente fuerte ..." 
"Con un buen IN hay bastante para que estudien." 
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PROFESOR: 1 2  - CIENCIAS/BIOLOG. 

EVOLUCION BIANUAL DE CALIFICACIONES 

BIENIO MD IN SF B1 NT SB TOT APR SUS MEDIA 

75/76 O 7 18 27 16 7 75 68 7 6.63 
% .O 9.3 24.0 36.0 21.3 9.3 90.7 9.3 

77/78 O 26 56 31 53 17 183 157 26 6.55 
% .O 14.2 30.6 16.9 29.0 9.3 85.8 14.2 

79/80 5 56 69 54 52 19 255 194 61 6.11 
% 2.0 22.0 27.1 21.2 20.4 7.5 76.1 23.9 

81/82 O 22 28 23 36 17 126 104 22 6.67 
% .O 17.5 22.2 18.3 28.6 13.5 82.5 17.5 

83/84 O 0 O O O O 0 0 0  .o0 
% .o .o .o .o .o .o .o .O 

TABLA PARA EL TEST JICUADRADO 

BIENIO SUSPENSOS APROBADOS DESTACADOS TOTALES 

75/76 7/ 13.62 451 35.92 231 25.47 75 
77/78 261 33.22 871 87.63 701 62.15 183 
79/80 611 46.29 1231 122.11 711 86.60 255 
81/82 221 22.87 511 60.34 531 42.79 126 
83/84 O/ .O0 O1 .O0 O/ .O0 O 

TOTALES 1161 18.15 3061 47.89 2171 33.96 639 

EL VALOR DE IICUADRADO, CON 6 G. DE LIBERTAD ES, 19.722 

TABLA PARA EL TEST II-CUADRADO, 
ELIMiNADO EL BIENIO MAS DISCORDANTE 

BIENIO 

75/76 
77/78 
79/80 
81/82 
83/84 

SUSPENSOS 

o/ .o0 
261 35.37 
611 49.28 

APROBADOS DESTACADOS TOTALES 

TOTALES 1091 19.33 2611 46.28 1941 34.40 564 

EL VALOR DE II-CUADRADO, CON 4 G.  DE LIBERTAD, ES 12.812 
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PROFESOR N" 24 

1.  Rofesor.de Dibujo. Entre 55-60 años de edad; de ellos, 20 de 
ejercicio profesional. Agregado. 
- Se le ha seguido en 33 grupos, correspondientes a 7 cursos 

acad6micos. Resulta sorprendente la recta correspondiente al 
bienio 77/78, que hace subir el coeficiente de curtosis a 2.791, 
el segundo más alto de la muestra. También es elevada la nota 
media de todos sus grupos: 6.646, que ocuparfa el tercer lu- 
gar en el conjunto de profesores estudiados. 

2. Comentario 

A pesar del interés que hemos tenido por entrevistar al pre- 
sente profesor de Dibujo, no lo hemos conseguido. 

Tratábamos de conocer la razón de la curva correspondiente 
al bienio 77/78 en el que el % d e  la nota BI supera el 80%, en clara 
divergencia con el resto de su distribución. 

Sospechamos, no obstante, que debe tratarse de calificaciones 
correspondientes a las E.A.T.P., aunque en las Actas figura "el p r o  
fesor de dibujo", como firmante. 

Dicho trazado no desfigura la regularidad del resto de su per- 
fil, aunque no nos dé valores totalmente homogéneos la prueba co- 
rrespondiente del Ji-cuadrado. 
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PROFESOR: 24 - DIBUJO 

EVOLUCION BIANUAL DE CALIFICACIONES 

BIENIO MD IN SF BI NT SB TOT APR SUS MEDIA 

75/76 4 2 93 165 136 17 417 411 6 6.83 
% 1.0 .5 22.3 39.6 32.6 4.1 98.6 1.4 

77/78 O 2 14 83 6 O 105 103 2 6.40 
% .O 1.9 13.3 79.0 5.7 .O 98.1 1.9 

79/80 O 0 0 0 0 0  O O O .O0 
% .o .o .o .o .o .o .o .O 

81/82 7 4 87 130 61 19 308 297 11 6.55 
% 2.3 1.3 28.2 42.2 19.8 6.2 96.4 3.6 

83/84 12 6 80 111 57 30 296 278 18 6.57 
% 4.1 2.0 27.0 37.5 19.3 10.1 93.9 6.1 

TABLA PARA EL TEST lICUADRAD0 

BIENIO SUSPENSOS APROBADOS DESTACADOS TOTALES 

TOTALES 371 3.29 7631 67.76 3261 28.95 1126 

EL VALOR DE JI-CUADRADO, CON 6 G. DE LIBERTAD. ES 53.540 

TABLA PARA EL TEST JICUADRADO, 
ELlMlNAW EL BIENIO MAS DISCORDANTE 

BIENIO SUSPENSOS APROBADOS DESTACADOS TOTALES 

TOTALES 351 3.43 6661 65.23 3201 31.34 1021 

EL VALOR DE JICUADRADO, CON 4 G. DE LIBERTAD, ES 19.939 



DlSTRlBUClON BlANUAL DEL PORCENTAJE DE CALIFICACIONES EN JUNIO 

- 1983/84 "" PROMEDIO 

PP- NO. 24 

MEDIA = 6.646 
DES. TIPICA- 1.364 
COEF. ASIM. = -.S70 

COEF. CURTOSIS - 2.791 
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4.5. Profesores de Música y Religión 

PROFESOR No 8 

1. Profesor de Religión. Sacerdote de 50-55 aiios de edad y 8 
de ejercicio docente en un centro Intermedio. 
- Se le ha seguido solamente en 7 cursos académicos, en 36 

grupos. 
- Un bienio -el primero que se le sigue- irregular. No utiliza el 

MD. 

2. Comentario 

Este otro Profesor de Religión comprende que su asignatura 
"no debe entrar en la carrera de la competitividad de las notas". 
Por eso, dice, a partir de su primer afio de experiencia -grAfica co- 
rrespondiente al 77178- concede SF a sus alumnos con la normal 
asistencia a clase, dando BI y NT a quien, "por estar interesado", 
realice algún tipo de trabajo opcional. Por eso mismo deja "prácti- 
camente" de destacar a alumnos con SO. 

Su curva no es homogénea todos los aiios, pero los anteriores 
datos nos llevan a eliminar la curva correspondiente al primer bie- 
nio, obteniendo el Ji-cuadrado un valor que no nos permite aún 
hablar de homogeneidad, aunque está muy próximo a ella, una vez 
eliminada la correspondiente al 77/78. 
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PROFESOR: 8 - RELIGION 

EVOLUCION BlANUAL DE CALIFICACIONES 

BIENIO MD IN SF B1 NT SB TOT APR SUS MEDIA 

75/76 O 0 0 0 0 0  0 0 0  .O0 
% .o .o .o .o .o .o .o .o 

TABLA PARA EL TEST JICUADRADO 

BIENIO SUSPENSOS APROBADOS DESTACADOS TOTALES 

TOTALES 1421 13.16 7661 70.99 1711 15.85 1079 

EL VALOR DE 11-CUADRADO, CON 6 G. DE LIBERTAD, ES 44.193 

TABLA PARA EL TEST JI-CUADRAW, 
ELIMLNADO EL BIENIO MAS DISCORDANTE 

BIENIO SUSPENSOS APROBADOS DESTACADOS TOTALES 

TOTALES 1211 13.04 6841 73.71 1231 13.25 928 

EL VALOR DE 11-CUADRADO, CON 4 G .  DE LIBERTAD, ES 10.320 
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PROFESOR N" 10 

1. Profesor de Religión. Sacerdote, Profesor de Religión en un 
Instituto de suburbio urbano. 45-50 afios, 14 años de labor do- 
cente. 
- Se le ha seguido en 29 grupos a lo largo de los 9 afios. Sólo el 

último bienio utilizó el MD. 

2. Comentario 

Nuevo profesor de Religidn, al que se ha seguido a lo largo de 
cada uno de los diez anos y en un importante número de grupos en 
total. 

Puede verse el coeficiente de curtosis: 1.383, en tomo a la ca- 
lificación de SF, próxima al 45% en todos los bienios, exceptuan- 
do el 79/80, en que es superior. 

El valor de Ji-cuadrado para este caso no nos permite hablar 
de homogeneidad, y él mismo nos insiste en que cada grupo y cada 
curso son "muy distintos", aunque la modulación de la curva es 
sin duda homogénea. 
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EVOLUCION BIANUAL DE CALIFICACIONES 

BIENIO MD IN SF BI NT SB TOT APR SUS MEDIA 

75/76 4 19 42 22 18 1 106 83 23 5.75 

% 3.8 17.9 39.6 20.8 17.0 .9 78.3 21.7 

TABLA PARA EL TEST JICUADRADO 

BIENIO SUSPENSOS APROBADOS DESTACADOS TOTALES 

TOTALES 1751 19.84 6041 68.48 1031 11.68 882 

EL VALOR DE 11-CUADRADO, CON 8 G. DE LIBERTAD, ES 36.961 
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' 1975/76 - 1977/78 1979/80 """' 1981/82 - 1983/84 "" PROMEDIO 

PROPBSOR NO.  1 0  

MEDIA - 5.669 
DES. TIPICA = 1.449 
COEF. ASlM - -.7 1 1 

COEF. CURTOSIS = 1.383 

ND IN SF B l  NT SB 
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PROFESOR No 18 

1. Profesora de Música. Entre 50-55 aAoa de edad y 15 de servi- 
cio. Actualmente en un centro urbano del que proceden las califi- 
caciones estudiadas. 
- Seguida en 8 cursos y 23 gnipos a los que ha expedido califi- 

caciones. 
- Reducido uso del SO, si es comparada con sus colegas de la 

misma asignatura. 
- La forma de su curva es tfpica, sin duda, presentando el más 

bajo coeficiente de asimetrfa de la muestra de profesores. 

2. Comentario 

La profesora de Música que nos ocupa presenta la tfpica distri- 
bución de los compañeros de asignaturas "marias" (dibujo, música, 
religión), con una meseta en los SF, BI, NT y muy bajos en los 
extremos. 

No se ha podido entrevistar. 
Los valores en el Ji-cuadrado no nos dan cifras en las que se 

pueda hablar de analogfa (aunque la gráfica es también peculiar), 
debido a los dos bienios en los que sobresalen los SF y NT respec- 
tivamente. 
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P R O F E S O R :  1 8  - MUSICA 

EVOLUCION BIANUAL DE CALIFICACIONES 

BIENIO MD IN S F  BI NT SB TOT APR SUS MEDIA 

75/76 O 0 0 0 0 0  O O O .O0 
% .o .o .o .o .o .o .o .o 

77178 4 10 53 31 43 5 146 132 14 6 3 7  
% 2.7 6.8 36.3 21.2 29.5 3.4 90.4 9.6 

79/80 12 7 36 37 64 8 164 145 19 6.54 
% 7.3 4.3 22.0 22.6 39.0 4.9 88.4 11.6 

81182 36 39 57 57 65 16 270 195 75 5.80 
% 13.3 14.4 21.1 21.1 24.1 5.9 72.2 27.8 

83184 13 19 36 40 43 4 155 123 32 6.04 
% 8.4 12.3 23.2 25.3 27.7 2.6 79.4 20.6 

TABLA PARA EL TEST JI-CUADRADO 

BIENIO SUSPENSOS APROBADOS DESTACADOS TOTALES 

75/76 O/ .O0 O1 .O0 O1 .O0 O0 
77/78 141 27.81 841 68.93 481 49.26 146 
79/80 191 31.24 731 77.43 721 55.34 164 
81/82 751 51.43 1141 127.47 811 91.10 270 
83/84 321 29.52 761 73.18 471 52.30 155 

TOTALES 1401 19.05 3471 47.21 2481 33.74 735 

EL VALOR DE JICUADRADO, CON 6 G. DE LIBERTAD, ES 34.452 

TABLA PARA EL TEST JICUADRADO, 
ELLMINADO E L  BIENIO MAS DISCORDANTE 

BIENIO SUSPENSOS APROBADOS DESTACADOS TOTALES 

TOTALES 1261 21.39 2631 44.65 2001 33.96 589 

EL VALOR DE II-CUADRADO, CON 4 G. D E  LIBERTAD, ES 20.209 
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PROFESOR No 25 

1. Profesora de Música. 60-65 anos de edad y 17 de ejercicio. 
Profesora especial. 
- Se le ha seguido en 8 cursos y nada menos que en 46 grupos. 
- La m8s alta X de todos los profesores de la muestra. 
- Gráfica peculiar, sin duda, con ausencia,prácticamente total 

de Suspensos. 

2. Comentario 

Nueva profesora de música, con un trazado muy original 
-digna de ser contrastada con el profesor núm. 16 de matemáti- 
cas- y el mayor coeficiente de asimetrfa de la muestra de profe- 
sores, -1.691. 

Es minimo el no de suspensos que concede, también es bajo el 
de SF (alrededor de un lo%), aumentando con los años el % d e  BI 
y NT, al tiempo que disminuyen los SO. 

Solamente eliminando el bienio 83/84 nos da homogeneidad, 
sin embargo. 

Tampoco nos ha sido posible conocer su opinión respecto de 
sus modos de calificar. 

La media es la mayor de entre todos los profesores de la 
muestra (8.070). 
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PROFESOR: 25 - MUSICA 

EVOLUCION BIANUAL DE CALIFICACIONES 

BIENIO MD IN SF BI NT SB TOT APR SUS MEDIA 

75176 O 0 0 0 0 0  O 0 0  .O0 
% .o .o .o .o .o .o .O .o 

TABLA PARA EL TEST l lCUADRAD0 

BIENIO SUSPENSOS APROBADOS DESTACADOS TOTALES 

TOTALES 601 3.61 3341 20.12 12661 76.27 1660 

EL VALOR DE JICUADRADO, CON 6 G. DE LIBERTAD, ES 67.093 

TABLA PARA EL TEST II.CUADRAD0, 
ELIMINADO EL BIENIO MASDISCORDANTE 

BIENIO SUSPENSOS APROBADOS DESTACADOS TOTALES 

TOTALES 341 2.82 1911 15.82 9821 81.36 1207 

EL VALOR DE 11-CUADRADO, CON 4 G. DE LIBERTAD, ES 4.449 
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PROFESOR No 7 

1.  Profesor de Religión. 65-70 años de edad, 17 de ejercicio 
docente en centro Intermedio. 
- Se le ha seguido en 8 cursos y nada menosque en 48 gmpos. 
- La calificación X más elevada de la muestra: 6.968. 
- No utiliza el MD y muy raramente el IN. Bienio notablemen- 

te discordante. 
- No ha podido ser entrevistado. 

2. Comentario 

El sacerdote, profesor de Religión, de la gráfica no 3 no he- 
mos podido entrevistarlo. Sus compafieros nos recuerdan que el 
curso 84/85 fue el último de su ejercicio docente, razón probable 
por la que la curva del bienio 83/84 se escora hacia las califica- 
ciones más positivas. 

No deja de ser significativo el dato, humano por otra parte, 
de terminar la tarea docente impartiendo "benignamente" las cali- 
ficaciones más favorables. He ahf otra muestra de la infinidad de 
variables incidentes en las calificaciones escolares, en este caso la 
jubilación profesional. 

El perfil de sus calificaciones, excluido el citado ario, es muy 
análogo, agrupándose las mayores frecuencias en tomo al SF., BI., 
NT., aunque la prueba del Ji-cuadrado no indique la homogenei- 
dad de las mismas. 
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PROFESOR: 7 - RELIGION 

EVQLUCION BIANUAL DE CALlFlCAClONES 

BIENIO MD IN SF BI NT SB TOT APR SUS MEDIA 

75/76 O O 43 47 51 16 157 157 O 7.02 
% .O .O 27.4 29.9 32.5 10.2 100.0 .O 

TABLA PARA EL TEST JICUADRADO 

BIENIO SUSPENSOS APROBADOS DESTACAWS TOTALES 

75/76 O/ 3.74 901 91.99 671 61.26 157 
77/78 201 14.34 4091 352.15 1721 234.52 601 
79/80 121 10.50 2561 257.81 1721 171.69 440 
81/82 41 7.66 1811 188.08 1361 125.26 321 
83184 31 2.77 221 67.97 911 45.26 116 

TOTALES 391 2.39 9581 58.59 6381 39.02 1635 

EL VALOR DE JI-CUADRADO, CON 8 G. DE LIBERTAD, ES 112.891 

TABLA PARA EL TEST JICL'ADRADO. 
EI.IYINAD0 EL BIEMO MAS DISCQRDANTE 

BIEN10 SUSPENSOS APROBADOS DESTACADOS TOTALES 

901 96.74 671 56.54 157 
4091 370.33 1721 216.42 601 

TOTALES 361 2.37 9361 61.62 5471 36.01 1519 

EL VALOR DE JICUADRADO, CON 6 G. DE LIBERTAD, ES 3Ó.589 
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PROFESOR No 2 

1.  . Profesora deMúsica. 45-50 años de edad, 17 aiios de ejercicio. 
- Se le ha seguido durante 9 cursos académicos y un total de 38 

grupos. 
- La calificación es similar a la de sus colegas de Música: 

6.328. 
- No utiliza el MD. 

2. Comentario 

Esta profesora nos hace reflexiones en torno al escaso valor 
que entre todos -propios compafíeros, alumnos, padres, etc. y has- 
ta el Ministerio- conceden a su asignatura (Música). 

Un poco, por ello, "no suspende casi nada". El MD. súlo lo 
ha utilizado en muy excepcionales ocasiones para sancionar algún 
acto de indisciplina. 

No encuentra explicación al trazado distinto del bienio 75/76. 
76. Los demás son de notable uniformidad. Eliminado dicho bie- 
nio, el valor de Ji-cuadrado resulta ser de 9.071, lo cual expresa 
que no existe diferencia significativa entre las distribuciones res- 
tantes. Aquel bienio por s i  solo distorsionaba la homogeneidad. 
Sin él, no obstante, son ocho anos y nada menos que 36 grupos los 
que le hemos localizado y en los cuales la similitud de sus distribu- 
ciones es evidente. 
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PROFESOR:  2 - MUSICA 

EVOLUCION BIANUAL DE CALIFICACIONES 

BIENIO MD IN SF BI NT SB TOT APR SUS MEDIA 

75176 O 5 35 18 13 6 77 72 5 6.37 
% .O 6.5 45.5 23.4 16.9 7.8 93.5 6.5 

TABLA PARA EL TEST JI.CUADRAD0 

BIENIO SUSPENSOS APROBADOS DESTACADOS TOTALES 

75/16 51 12.04 531 43.15 191 21.81 7 1  
77/78 411 46.28 1651 165.81 901 83.85 296 
79/80 431 49.25 1711 176.52 1011 89.23 315 
81/82 491 42.53 1411 152.42 761 77.05 272 
83/84 641 51.91 1881 186.04 801 94.05 332 

TOTALES 2021 15.63 7241 56.04 3661 28.33 1292 

EL VALOR DE JICUADRADO, CON 8 G.  DE LIBERTAD, ES 16.431 

TABLA PARA EL TEST 11-CUADRADO, 
ELIMINADO EL BIENIO MAS DISCORDANTE 

BIENIO SUSPENSOS APROBADOS DESTACADOS TOTALES 

75/76 O/ .O0 O1 .O0 O/ .O0 O 
77/78 411 47.99 1 6  163.47 901 84.54 296 
79/80 431 51.07 1711 173.96 1011 89.96 315 
81/82 491 44.10 1471 150.22 761 77.68 272 
83184 641 53.83 1381 183.35 801 94.82 332 

TOTALES 1971 16.21 6711 55.23 3471 28.56 1215 

EL VALOR DE JICUADRADO, CON 6 G. DE LIBERTAD, ES 9.071 
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so PROPBSOE NO. 2 MUS I CA 
ilEDIA = 6.328 

DES. TIPICA = 1.605 
40 COEF. ASlM. = ,197 
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CONCLUSIONES 

La primera y más importante conclusión de esta parte la 
constituye la sorprendente analogia que poseen las distribuciones 
de calificaciones de los profesores sometidos a estudio, confirman- 
do de manera plena la hipótesis inicial. 

De los treinta profesores que han sido objeto de seguimiento, 
más del cincuenta por ciento -dieciséis- configuran unas distri- 
buciones de las cuales puede afirmarse, al menos en varios de los 
años, que estadfsticamente corresponden a las mismas distribucio- 
nes o, lo que es lo mismo, que las diferencias que puede haber entre 
las distintas distribuciones son tan similares que esas escasas dife- 
rencias podrian atribuirse simplemente a errores de muestreo. 

En los casos en los que estadisticamente no puede hablarse de 
absoluta homogeneidad, la representación gráfica que sobre cada 
profesor se ha realizado muestra unas similitudes tales que permi- 
ten hablar asimismo de que en la mente del profesor existe una de- 
terminada forma de distribuir las calificaciones. 

El orden por asignaturas en que hemos presentado a los pro- 
fesores nos permite realizar ciertas precisiones: 

1. Que las similitudes se producen por igual e independien- 
temente de la especialidad a que pertenezcan. 

2 .  Que no se dan agrupaciones particularmente semejantes 
entre profesores de la misma especialidad, aunque en 
Matemáticas podia verse en la muestra ciertas tendencias 
análogas (no más que el esperado signo de calificaciones 
6' severas"), al contrario que en las asignaturas "marias", 
música o religión, con notas benignas, y las denominadas 
"letras", con suaves calificaciones. 
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3 .  La referencia a la edad o a los años de ejercicio -presen- 
tados de menos a mis, por cada bloque de asignaturas- 
no nos permite concluir que se den mayores o menores 
analogfas en uno u otro caso. Tampoco se podrfa con- 
cluir mayor severidad en los profesores de menor edad o 
mayor tolerancia en los veteranos, si bien habrfan de ex- 
traerse muestras mAs significativas para poder concluir 
con mayor precisión en torno a esta creencia general que 
habla de "Sancho el Fuerte, Sancho el Justo y Sancho 
Panza ..." 

Es preciso profundizar en el estudio de esta cuestión para 
confirmar con mayor número de datos la hipótesis que ahora pro- 
visionalmente establecemos. 

En las apreciaciones personales, los profesores no son en gene- 
ral conscientes de tan similares distribuciones. 

Por último, de nuestras entrevistas con los profesores se dedu- 
ce una notable discrepancia de criterios y hasta de función de las 
propias calificaciones, que seria absolutamente necesario unifor- 
mar, por las evidentes situaciones a que esta diversidad de criterios 
da lugar. 





PERSPECTIVAS DE INVESTlGAClON I/ 

Reconocemos que a partir de este estudio se abren innumera- 
bles perspectivas de investigación en los más diversos sentidos. 

PARTE l 

Ya que la primera parte de nuestro trabajo no hace más que 
describir desde un punto de vista puramente cuantitativo las califi- 
caciones, restaria por efectuar un análisis cualitativo acerca de las 
causas de las mismas y en las más diversas direcciones: qué hace 
que se produzcan mejores porcentajes de aprobados en centros ru- 
rales que en urbanos en junio y a la inversa en septiembre, cuáles 
son las razones para que se den diferencias tan notables en califica- 
ciones entre las diversas asignaturas, por qué las diferentes medias 
entre años y cursos.. . 

Habrfan de contrastarse los datos con los de otras regiones es- 
pafiolas para comprobar en qué medida son coincidentes o distin- 
tos y en función de quk variables, si se establecen las oportunas 
hipótesis. 

PARTE l l  

Respecto de la segunda parte, quedarfa por analizar con dete- 
nimiento qué tipo de causas, más que las empiricamente intuidas, 
subyacen a los índices de predicción de las asignaturas de E.G.B. o 
qué procesos mentales o instrumentales exigen la matemática o la 
lengua para poseer tal nivel de predicción sobre los estudios subsi- 
guientes. 
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PARTE I I I  

Acerca del tema de los "modelos calificadores del profesora- 
do" seria de interés continuar contrastando la hipótesis en distintos 
niveles educativos, para comprobar si las analogfas en las califica- 
ciones se producen, y en qué medida, en el profesorado del resto 
de los niveles del sistema. 

Habrian de estudiarse los pensamientos del profesorado res- 
pecto de los esquemas de distribución de calificaciones, para expli- 
citar las causas que determinan las analogfas aquf detectadas con la 
mayor precisión posible. 
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