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PRESENTACION

Desde hace algunos afios, el C.I.D.E. viene desarrollando unas
cada vez mas importantes tareas de evaluacién de diversos as-
pectos del sistema educativo. Siendo la Evaluacion Externa de
la Reforma de las Ensefianzas Medias el plan méas ambicioso y
conocido de los emprendidos, esta lejos de ser el (inico. Las publi-
caciones de libros, informes y articulos a que dichos estudios han
dado lugar, asi como las ponencias y comunicaciones presentadas
a diversas reuniones cientificas por el Servicio de Evaluacion del
C.1.D.E., avalan la veracidad de estas palabras.

El interés que se ha despertado en nuestro pais por la evalua-
ctén del sistema educativo y sus diversos componentes responde
a un sentimiento generalizado en nuestro entorno. Si va en los
afios sesenta surgid un movimiento evaluador muy vigoroso en los
EE.UU., al final de la década de los ochenta era claramente per-
ceptible en la mayor parte de los paises europeos. Como simple
muestra del interés internacional que ha suscitado, baste recordar
los diversos proyectos emprendidos por la O.C.D.E. en ese ambito,
asi como la vitalidad demostrada por las asociaciones suprana-
cionales de evaluacion, como es el caso de la LE.A. y el LA.E.P.

La demanda de evaluacion responde al hecho de que los sis-
temas educativos se hallan hoy en dia enfrentados a miltiples
desafios. El impulso democratizador registrado tras la conmocion
de la Seguna Guerra Mundial dio paso a un doble proceso de ge-
neralizacion y extension de la oferta educativa, que se desarrolld
en medio de un espiritu optimista en los afios cincuenta y, sobre
todo, en los sesenta. Pero la crisis econdomica de los setenta, unida
a la nueva situacion emunciada, en palabras de Ph. Coombs, como
“la crisis mundial de [a educacion”, obligé a replantearse los es-
fuerzos e inversiones realizados en materia educativa. Esta es la
perspectiva que los sistemas educativos han afrontado en los afios
ochenta, y que continlia vigente en la actualidad.

El problema principal que subyace bajo dicha demanda de
evaluacion podria enunciarse del siguiente modo: ;cémo pueden
los paises distribuir en sus sistemas educativos unos recursos esca-
sos, asegurando al mismo tiempo un maxime de efectividad? Para
intentar responder a esa pregunta y, sobre todo, para encontrar
criterios operativos, los diversos Estados han ido estableciendo
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mecanismos nacionales de evaluacion de sus sistemas educativos.
Y tal es la problematica que ahora llega a Espafia, no mas tarde
que a otros paises de nuestro entorno.

Ahora bien, aunque la pregunta anterior parece nitidamente
formulada, encierra no pocos problemas. El fundamental es qué
debe entenderse por “efectividad” de un sistema educativo. Es-
tamos tan acostumbrados a oir hablar de la “calidad de la edu-
cacion” que solemos asentir de modo reflejo, sin pararnos a pensar
de qué estamos hablando. Sin necesidad de llegar a alinearnos
con quienes consideran que se trata de un concepto vacio, no es-
taria mal que al utilizar tan grandes palabras nos esforzasemos
por aclarar su significado en nuestro particular discurso.

Por ese motivo acepté la invitacion de Mariano Alvaro para es-
cribir algunas palabras de presentacion de este trabajo. Se trata
de una obra preparada por un equipo dedicado a la practica de
la evaluacion, dirigido por una persona especialmente preparada
en ¢l campo de la metodologia. Sin embargo, quizas como exigen-
cia tedrica ineludible para quienes deben manejar cotidianamente
herramientas cuantitativas, el trabajo esta dedicado al analisis del
concepto de rendimiento académico y sus factores causales.

Desde mi punto de vista, para poder asentar solidamente cual-
quier estudio evaluativo es necesario explicar el concepto de ren-
dimiento académico que se encuentra en su base. De otro modo,
se corre el riesgo de construir un tan bello como artificioso edificio
algoritmico, absolutamente desprovisto de cimentacion. Dicho de
otro modo, un nuevo gigante con pies de barro.

La propia evolucién del concepto de rendimiento académico
evidencia el caracter incompleto del conocimiento humano, espe-
cialmente cuando se aplica a los fendmenos humanos y sociales.
De ahi se deriva una elemental actitud intelectual, compuesta a
partes iguales de humilad y espiritu critico. En mi opinidn, este
libro participa de tal actitud. Tras comenzar presentando la dis-
cusion actualmente mantenida sobre el concepto de rendimiento
académico, pasa después a analizar los factores que pueden ex-
plicarlo, para terminar estudiando su significacion a través de va-
rios analisis cuantitativos. A lo largo de sus diversas partes, los
estudiosos del tema, e incluso los simples curiosos intelectuales,
encontraran reflexiones, analisis, valoraciones e interpretaciones,
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con los que se podra o no estar de acuerdo, pero que resultaran,
en todo caso, estimulantes.

No es mi intencion entrar a comentar o discutir el libro desde
estas primeras paginas. Solo quiero animar a su lectura a cuantos
a ¢l se acerquen, convencido de que en torno a debates y refle-
xiones como las que aqui se recogen se gestarid una mejor y mas
profunda comprension de los fendmenos educativos. En Gltima
instancia, obtendremos asi bases mas firmes para afrontar la tarea
evaluadora a la que nos vemos compelidos. Creo que el libro que
ahora tiene entre sus manos puede contribuir a ello.

Madrid, abril de 1990

Alejandro Tiana Ferrer
Director del C.I.D.E.







PARTE 1

EL ESTUDIO DEL
RENDIMIENTO
EN LA BIBLIOGRAFIA
EXISTENTE







CAPITULO 1

INTRODUCCION AL ESTUDIO DEL
RENDIMIENTO ACADEMICO

1.1 EL CONCEPTO DE RENDIMIENTO
ACADEMICO

La compleja polémica sobre el tema del rendimiento acadé-
mico viene determinada —de acuerdo con Rodriguez Espinar, S.
(1985)- por una triple convergencia de dimensiones de la insti-
tucidn escolar que generan una serie de objetivos de dificil logro
y que dan paso a consideraciones negativas acerca de los efectos
de la propia institucion (Coleman et al. 1966; Bernstein, B. 1965;
Jencks et al. 1973).

La primera dimension es la social. La accién de la escuela
debe facilitar la nivelacion de las desigualdades sociales. En este
sentido, el rendimiento se plantea en relacion a la igualdad de
acceso a las funciones productivas de la sociedad y a la recepcion
de los beneficios de tal produccion.

La segunda dimension es la educativa-institucional centrada en
responder a la pregunta: jen qué medida son adecuados los dife-
rentes tratamientos educativos (programas, organizacion, métodos,
profesorado, etc.) para el logro de los objetivos propuestos? La
minimizacion de las diferencias en la calidad e intensidad del rendi-
miento ha sido y es un reto constante aunque, como sefiala Rutter,
M. (1979), las diferencias dentro de cualquier sistema escolar son
evidentemente mayores que las diferencias entre sistemas. Elevar
la calidad de la educacion no tendra, y no deberia tener, el efecto
de hacer a todos los alumnos iguales.
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La tercera dimension es la econdomica. Esta se refiere a la
medida en que las inversiones en educacion (su forma y contenido)
producen la adecuada satisfaccion a las demandas de la sociedad
que genera los recursos que se aplican.

Desde esta perspectiva, tratar de acotar o delimitar el concepto
y ambito de aplicacion del denominado “rendimiento escolar o
académico” nunca ha resultado tarea facil; por el contrario, se
trata de una labor ardua y dificultosa dado el caracter complejo
y multidimensional que da cuerpo a esta variable tan relevante en
el-area educativa y a la que se han dedicado numerosos estudios,
tanto desde el punto de vista tedrico como empirico.

Tradicionalmente, y siguiendo a Pérez Serrano, G. (1981) se
han elaborado distintas definiciones al respecto considerando un
solo criterio o enfoque, por lo cual adolecen de una cierta parciali-
dad y de una falta de vision de conjunto, limitaciones éstas que se
han ido superando a lo largo de la evolucion en la consideracion
del concepto.

Entre ellas figura la concepcion del rendimiento basada en la
voluntad (Kaczynska, M. 1965), segiin la cual el que un alumno
rindiese o no dependia de su buena o mala voluntad. Se olvidaban
importantes factores individuales y sociales que inciden en el éxito
o fracaso escolares, como son ¢l nivel intelectual, las aptitudes,
actitudes y ciertas condiciones de vida de los alummnos.

Considerando el rendimiento desde el punto de vista de la ca-
pacidad se pueden hacer criticas similares. Segtin esta perspectiva
mantenida por Mufioz Arroyo, A. (1977), si un nifio no rinde es
porque no tiene capacidad suficiente. Se suele esperar de un es-
tudiante que tiene buena capacidad un alto nivel de rendimiento.
Pero ésta es solo una verdad a medias. Hay que tener en cuenta,
de acuerdo con Sccadas, F. (1952), que en el rendimiento influyen
otros elementos como pueden ser la aplicacion o esfuerzo del estu-
diante, asi como condiciones temperamentales y situacionales del
mismo.

Entendiendo el rendimiento como el resultado del trabajo es-
colar, para Bloom, B. (1972) “lo realmente necesario es que el
alumno llegue a sentirse capaz de llevar a la practica sus cono-
cimientos, que pueda aplicar la informacion adquirida a través
de nuevas coyunturas y problemas” (p. 17). Se trata de ver en
qué medida el alumno utiliza lo que ha aprendido para aplicarlo
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a nuevas situaciones. En esta misma linea, Just (1971) mediante
su definicion operacional del rendimiento escolar, interpreta éste
como el resultado de un experimento continuado que se da a lo
largo del tiempo y bajo control permanente. De esta forma el
rendimiento se entiende como resultado de una conducta.

Esta concepcidn supera en algunos aspectos a las mencionadas
anteriormente; presenta una vision mas integradora de las varia-
bles que influyen en el rendimiento, si bien deja de lado el estudio
de ciertas caracteristicas del alumno de gran relevancia.

Se puede pensar, pues, que es el concepto de rendimiento en
sentido de utilidad o producto el que lleva a cabo una consi-
deracion mas amplia y global de las citadas variables. Asi, Marcos,
A. (1966) ya senial6 en lineas generales, que el rendimiento escolar
es la utilidad o provecho de todas las actividades, tanto educativas
como instructivas o informativas.

Para Touron, J. (1985) el rendimiento “es un resultado del
aprendizaje, suscitado por la actividad educativa del profesor, y
producido en el alumno, aunqgue es claro que no todo aprendizaje
es producto de la accion docente”. Mas adelante afirma: “el ren-
dimiento no es el producto de una Unica capacidad, sino mas bien
el resultado sintético de una suma —nunca bien conocida— de fac-
tores que actian en y desde la persona que aprende” (pp. 474 y
475).

La escuela, independientemente del marco ideoldgico y politico
de la educacion, se centra en un hecho comun: la puesta en accidon
de unas ciertas energias fisicas y psiquicas conscientemente dirigi-
das a un fin y con cuyo consumo se pretende obtener un resultado,
un rendimiento, definido consecuentemente como el producto util
del trabajo escolar (Plata Gutierrez, J. 1969).

Gonzalez Fernandez, D. (1975) perfila mis esta concepcion
confiriéndola una mayor envergadura: “el rendimiento escolar es
fruto de una verdadera constelacion de factores derivados del sis-
tema educativo, de la familia, del propio alumno en cuanto a per-
sona en evolucidn: un cociente sobresaliente no basta para asegu-
rar el éxito. El rendimiento es un producto”.

Para Forteza Méndez, J. (1975): “es la productividad del su-
jeto, el producto final de la aplicaciéon de su esfuerzo, matizado
por sus actitudes, rasgos y la percepcion mas o menos correcta de
los cometidos asignados” (p. 86).
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Parece que son las definiciones tedrico-practicas elaboradas por
estos dos Gltimos autores, las que mejor se aproximan a la realidad
conceptual del rendimiento.

Estas tendencias aqui expuestas han sido las principales obser-
vadas a la hora de definir este controvertido concepto. Mas ade-
lante se vera que las adhesiones a un enfoque puro de los sefialados
ya no se producen. Los estudiosos e investigadores del tema se
acogen, bien a definiciones de caracter ecléctico adoptando una
postura mas integradora, o bien a definiciones de tipo operacional
con objeto de eludir complicadas discusiones sobre la relevancia o
no de una determinada variable.

Pero antes de pasar a estas ltimas, se hara referencia a otros
conceptos relacionados con el rendimiento, para precisar lo mejor
posible a qué alude cada uno de ellos.

En relacion con el aprendizaje, desde el punto de vista didacti-
co, el rendimiento se manifiesta y se valora en el aprendizaje es-
colar controlado por medio de los examenes, pruebas objetivas,
observacion del profesor, etc,

En cuanto a la conexion existente entre rendimiento y aprove-
chamiento escolar, hay autores que consideran este iltimo como el
progreso alcanzado por el alumno en un determinado periodo de
tiempo (Plata Gutierrez, J. 1969). De modo similar, para Pacheco
Olmo, B. {1970) el “aprovechamiento” vendria a ser evolucion,
progreso, avance, resultante de un trabajo realizado en la escuela
que implica funciones de asimifacién e integracioén personal, lo que
haria que el alumno adquiriese mayor capacidad para responder
de forma correcta a los estimulos en comparacion con fases an-
teriores. El aprovechamiento escolar seria el aspecto cuantitativo
del rendimiento que el trabajo escolar produce.

Se han visto ya las dificultades subyacentes a la consideracion
del rendimiento de una forma objetiva que a la vez tenga en cuenta
las miltiples dimensiones del mismo. Muchos autores, como ya
se anticipo, han preferido soslayar en cierta medida esta polémica
y, tratando de ser funcionales, han propuesto definiciones mas
operativas del rendimiento.

Asi, algunos, como Gimeno Sacristan, J. (1976), entienden el
rendimiento académico como lo que los alumnos obtienen en un
curso tal como queda reflejado en las notas o calificaciones esco-
lares. Para no quedarse sdlo en el terreno funcional, aflade una
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definicidn tedrico-practica del rendimiento como producto que de-
pende de la personalidad entera del alumno y que, por tanto,
puede verse influenciado por cualquier circunstancia que afecte al
ajuste personal.

Otros, mis estrictamente operativos, como Carabafia Morales,
J. (1979), definen el rendimiento como “el resultado de sus medi-
ciones social y académicamente relevantes” (p. 35). Asimismo,
para Gomez Castro, J.L. (1986), el rendimiento académico se re-
fiere fundamentalmente al nivel de conocimiento y destrezas ¢sco-
lares exhibidas por un estudiante y expresadas mediante cualquier
procedimiento de evaluacion.

1.2 TIPOS DE RENDIMIENTO ACADEMICO

El estudio del concepto y de las peculiaridades del rendi-
miento escolar conduce a considerar desde una perspectiva anali-
tica los distintos tipos de rendimiento que se pueden dar dentro
del proceso educativo, ya que aquél puede emplearse legitimamen-
te como indice de valoracion de diversos aspectos o actividades de
éste. Quiere esto decir que en la actividad educativa se pueden
evaluar, y por tanto valorar, no solamente la productividad del
alumno, sino también la accion de cuantos elementos personales e
instrumentales contribuyen al buen término de la educacion.

Martin Gonzalez, E. (1986) apunta [a existencia de diferentes

tipos de rendimiento escolar, en funcion tanto del sujeto de la.

educacidn como de la consideracion analitica o sintética de los
elementos intervinientes en el proceso educativo.

El fijarse en el alumno supone decir que una justa valoracion
de su rendimiento deberia tener en cuenta “los diversos ambitos
en que la personalidad del sujeto ha de ser educada, formada y
ensefiada” (Fernandez Pérez, M. 1976, p. 11).

Asi, desde la 6ptica del curriculum, existen tantos tipos de ren-
dimiento escolar cuantos ambitos de la personalidad de! alumno a
ensefiar, formar o educar se consideren. De la propuesta de Taba,
H. (1977) se perfilan los ambitos cognoscitivos {(dominio de los co-
nocimientos, desarrollo de las capacidades y habitos) y afectivos
(cultivo y vivencia de la propia personalidad del alumno). Las ta-
xonomias educativas como las de Bloom, B. (1972), Kratmwohl,
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D.R. y otros (1972) y Armstron, R.J. y otros (1973) proponen
los ambitos cognoscitivo, afectivo y psicomotor. Otros estudios y
aportaciones, en el campo de los objetivos, prefieren considerar
cada una de las areas instructivo-formativas del curriculum y for-
mular sus objetivos en funcidon de criterios como conocimientos,
destrezas, habitos, actitudes y aptitudes, etc., que el alumno debe
llegar a “saber”, “dominar”, “aplicar”, “vivenciar”, etc...

Por otra parte, segin se tenga en cuenta al alumno considerado
aisladamente o bien al conjunto de ellos que forman un curso o
grupo escolar, se puede hablar de rendimiento individual o grupal.
Tanto la perspectiva individual como la grupal soen importantes
para el docente a la hora de comprobar su grado de eficacia en el
aprendizaje de los alumnos y, consecuentemente, para replantearse
0 no su propia estrategia didactica.

Otros dos posibles tipos de rendimiento son el objetivo y el
subjetivo en funcion de la forma de apreciacion del trabajo escolar.
El objetivo requiere la utilizacion de instrumentos normalizados,
y en ¢l sblo se intenta apreciar el grado de dominio o la valia
intelectual del sujeto. El subjetivo, por el contrario, se lleva a
cabo mediante la apreciacién o juicio del profesor, interviniendo
en el mismo, como es logico, todo tipo de referencias personales
del propio sujeto.

La expresion de rendimiento del alumno puede hacerse, igual-
mente desde una doble vertiente. De un lado, cabe que la valo-
racion se haga de un modo analitico por lo que seria necesario
evaluar todas y cada una de las areas instructivo-formativas que
componen el curriculum. En este caso, el alumno, como ocurre en
nuestra realidad escolar actual, tendria una calificaciéon para cada
asignatura. Por otro lado estaria una valoracion sintética del ren-
dimiento mediante la cual una sola nota pretenderia ser un indice
ponderado de lo que un sujeto ha rendido en el conjunto de las
materias cursadas. :

Cuando la valoracién del rendimiento se realiza utilizando cri-
terios internos, se puede hablar de rendimiento satisfactorio o in-
satisfactorio, segin que cada alumno en concreto consiga o no lo-
grar un nivel instructivo-formativo en coherencia o relacion optima
con sus capacidades y posibilidades personales. Cuando se pon-
dera el rendimiento acudiendo a un nivel objetivo previamente de-
terminado, puede hablarse de rendimiento suficiente o insuficiente
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(Garcia Hoz, V. 1971), conforme el alumno haya o no alcanzado
dicho nivel deseable y minimo, que instancias ajenas a €l mismo
se han encargado de fijar “a priori”.

El rendimiento escolar, sin embargo, no tiene por qué identi-
ficarse exclusivament¢ con el del alumno; también puede hablarse
del rendimiento del profesor, del rendimiento de los recursos didac-
ticos (reflejado en los programas y planes de estudio y en la meto-
dologia didactica empleada), de rendimiento de las instituciones
escolares {(aspectos de infraestructura, estructura, logistica, fun-
cionales y organizativos..., €tc), y por ultimo cabe hablar, en un
orden de menor a mayor complejidad estructural, de rendimiento
del sistema educativo. A este respecto Romero y Gonzalez-Anleo
(1974) distinguen ocho indicadores de la dimension de la varia-
ble “rendimiento del sistema educativo™ “tasas de graduacion
en educaciéon secundaria y postsecundaria”, “tasas de aprovecha-
miento de los distintes niveles educativos™, “edad de comienzo y
terminacion de estudios en los distintos niveles educativos™, “ni-
veles de-supervivencia en la graduacion de estudios secundarios
y postsecundarios”, “alumnos repetidores en los distintos nive-
les educativos”, “absentismo por niveles educativos™, “desempleo
profesional y empleo en una rama de actividad distinta de la for-

macidén adquirida” y “subempleo profesional” (pp. 249 y 250).

1.3 MEDIDAS DE RENDIMIENTO

La medida del rendimiento lleva a plantearse cuestiones del
tipo: ;como se puede obtener una medida objetiva y fiable de
todo lo que encierra el concepto de rendimiento escolar?; al eva-
luar a los alumnos ;se obtiene realmente una medida cuantitativa
y/o cualitativa de lo que rinden?; ;qué tipo de evaluacién puede
resultar idoneo o mas valido que los demas?

En cualquier caso, se puede afirmar, de acuerdo con Carabafa
Morales, J. (1979), que “la bisqueda de una medida valida del
rendimiento académico es una empresa imposible de realizar resi-
diendo la razoén en las ambivalencias, o mejor polivalencias, intrin-
secas al sistema educativo. Cada nivel, e incluso cada materia y
cada profesor, persiguen a la vez varios objetivos que no s¢ pueden
maximizar al mismo tiempo y es, a la vez, base para los niveles
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siguientes. Ademas, cada profesor y cada colegio tienen (y que lo
tengan es un valor conscientemente perseguido), un amplio mar-
gen de interpretacion de los objetivos legalmente fijados™ (p. 34).

Toda la investigacion sobre rendimiento académico parte de la
consideracion de una serie de determinantes a partir de los cuales
se pueden comprobar los efectos o logros alcanzados por la accion
educativa. El rendimiento académico es indiscutiblemente un con-
cepto multidimensional, en donde convergen distintas variables y
distintas formas de medicion. Dependiendo de las variables pre-
viamente seleccionadas por un modelo causal y de las medidas
de rendimiento utilizadas, se tendran concepciones diversas sobre
el tema, que conduciran a estrategias de analisis ¢ interpretacion
determinadas.

Normalmente las medidas mas utilizadas para el rendimiento
académico han sido, por una parte, las calificaciones escolares v,
por otra, las distintas pruebas objetivas o tests de rendimiento
creados “ad hoc”.

En este tipo de anilisis se consideran, sobre todo, los compo-
nentes de contenido cognitivo, no contemplandose aspectos tales
como las actitudes, el autoconcepto, la satisfaccion, las expectati-
vas, etc. Considerada esta limitacion en la medida, el criterio mas
utilizado por los investigadores es el de emplear como posibles me-
didas predictoras del rendimiento, tanto las calificaciones escolares
como distintas pruebas objetivas, precisamente para poder con-
trarrestar la diversidad de criterios de evaluacion que, de hecho,
contaminan los resultados reales en el aprendizaje de los alumnos.

Se analizaran por separado estas dos medidas de rendimiento,
describiendo sus caracteristicas, ventajas e inconvenientes.

1.3.1 CALIFICACIONES ESCOLARES

Las notas escolares constituyen en si mismas, el criterio social

y legal del rendimiento de un alumno en el ambito de la institucion

escolar. Cada una de estas instituciones, a su vez, configura un

sistema diferenciado de evaluacion, con el que las certificaciones

académicas adquieren un valor sustantivo y distinto segiin los nive-
les, las edades, las areas y los profesores.

La forma mas directa de llegar a esas notas escolares es a través

de exdmenes o pruebas de evaluacion, que presentan, de suyo,
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graves defectos de elaboracion, ya que los niveles de conocimientos
exigidos a la hora de realizar la evaluacion los decide el profesor,
normalmente con criterios muy subjetivos, con lo cual se invalida
la posible comparacién inter-centros y, a veces también, intra-
centros.

De esta forma, el rendimiento académico queda entendido como
lo que los alumnos obtienen en un curso tal como queda reflejado
en las notas o calificaciones escolares. Estas notas son tambien
producto social, en cuanto que responden a lo estipulado por la
legistacion educativa y son un indicador de la capacidad produc-
tiva del alumno. Esta productividad, en ocasiones aln poten-
cial, va a configurar las posibilidades sociales y profesionales del
alumno. :

Hecha esta precision, hay que tener siempre en cuenta que las
calificaciones escolares poseen un valor relativo como medida de
rendimiento, ya que no existe un criterio estandarizado para todos
los centros, para todas las asignaturas, para todos los cursos y para
todos los profesores.

Es, por tanto, la subjetividad que lleva consigo toda califi-
cacidon, lo que caracteriza a esta medida de rendimiento. Asi por
ejemplo, Geinsiger, R.F. y Rabinowitz, W. (1979), mostraron que
los profesores difieren en la asignacion de las calificaciones con-
sistentemente; Goldman, R.D. (1974), afirma que existe una di-
ferencia persistente en el promedio de las calificaciones segin las
escuelas; Ingenkamp, K. (1974), comprobd como influye la subje-
tividad del profesor en la asignacion de las calificaciones, etc.

Son muchos los estudios que ponen de manifiesto la gran va-
riabilidad de los criterios que se siguen en la asignacion de cali-
ficaciones escolares, lo que lleva a desacreditar, o por lo menos a
relativizar, la equidad y exactitud de este método como medida
del rendimiento.

Entre los factores que estin afectando a la objetividad de las
calificaciones se podrian citar:

¢ El cansancio a la hora de corregir numerosos examenes o
pruebas, que hace que al final esa correccidn o sea mas des-
cuidada, o se utilice un criterio muy diferente.

o El juicio positivo 0 negativo que previamente tenga €l pro-
fesor sobre el alumno, condiciona también el rendimiento y
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la puntuacién que se obtiene (lo que se conoce por “efecto
Pigmalion™).

o El profesor también puede estar influido por el efecto de
contraste, acentuando las diferencias que distinguen a los
individuos.

e Otro tipo de cuestiones como pueden ser la letra, la limpieza,
la organizacion del examen, el orden, el cuidado y originali-
dad de las respuestas, etc.

Todos estos factores junto con otros, como pueden ser el tipo
de centro, el habitat, el origen social, la formacion de los profe-
sores, etc., hacen de las calificaciones escolares una medida muy
limitada del rendimiento, siempre determinada por las diferencias
individuales, por el nivel de exigencia del centro y por la enver-
gadura de las materias o asignaturas, asi como por el talante de
los profesores que las imparten. De todo esto, se puede concluir
que las notas no alcanzan un grado suficiente de fiabilidad, validez
y objetividad que permita tomar decisiones individuales e institu-
cionales con respecto al rendimiento.

1.3.2 PRUEBAS OBJETIVAS

Reciben este nombre porque las respuestas dadas a las pre-
guntas formuladas pueden ser calificadas correctamente, sin de-
pender del juicio del profesor o examinador. Se entiende por “ob-
jetividad™, por tanto, la condicién que hace de una prueba, un
instrumento independiente de la opinion personal. Para que una
prueba sea objetiva en alto grado debe reunir una serie de requi-
sitos tecnicos, pues la objetividad es dificil de obtener y sélo se
lograra en cierta medida.

Estas pruebas deben tener especificadas las respuestas univocas
correspondientes a cada pregunta. Es posible que en una prueba
aparezca una combinacién de diversas preguntas. Este es el caso,
sobre todo, de las pruebas pedagoégicas elaboradas para medir un
conjunto de objetivos en un area del saber.

Estas pruebas objetivas pueden ser estandarizadas o no es-
tandarizadas. Las segundas son aquéllas que se elaboran para

~ una situacion particular de clase sin cumplir con el principio de
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aplicacion en gran escala, con ¢laboracion estadistica de los re-
sultados. Casi todas las pruebas no estandarizadas, después de
varias aplicaciones en diferentes situaciones y sometiendo los re-
sultados a un cuidadoso tratamiento estadistico y a una revisién y
reclaboracion de sus diversos elementos, se convierten en pruebas
estandarizadas.

Segun Lemus, L. (1974), para que las pruebas puedan consi-
derarse estandarizadas deben tener las siguientes caracteristicas:

1. Estar compuestas de items o elementos seleccionados sobre
la base de los objetivos especificos de la instruccidn.

2. Los resultados de cada item en particular y los de toda la
prueba en general deben ser analizados estadisticamente a
efecto de determinar su grado de dificultad y de validez.

3. La prueba debe ir acompafiada de instrucciones para su apli-
cacion y calificacion, y de normas para la interpretacion de
los resultados.

Las pruebas objetivas, como medidas del rendimiento, ofre-
cen mayores ventajas; entre éstas destaca su grado de objetividad,
debido a que las respuestas son cortas y precisas, sin la influen-
cia subjetiva del profesor; estas pruebas poseen un alto grado de
validez, debido a que cumplen especificamente los propositos para
los que fueron elaboradas; con estas pruebas, el profesor puede
realizar una exploracion mayor de los conocimientos del alumno
y de una cantidad mds amplia de materia en un tiempo relativa-
mente breve.

En general, parece que la utilizacién de pruebas objetivas,
como medidas del rendimiento escolar, es mas provechosa en cuan-
to que sus resultados son susceptibles de ser comparados entre los
centros y, dentro de los mismos centros, a distintos niveles, cursos
y alumnos. Ademas, el hecho de no intervenir la opinién del pro-
fesor para evaluar ese rendimiento, fas convierten en una medida
mas fiable y valida, que logra los objetivos para los que fueron
creadas y elimina toda clase de sesgos resultantes de las diferentes
pautas evaluativas entre los colegios.

No obstante, las pruebas objetivas presentan también una serie
de limitaciones, entre las que se puede destacar el hecho de que-no
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puedan ser evaluados ciertos aspectos del rendimiento académico
de esta forma (composicion y redaccion, organizacion y sistemati-
zacion de la materia, etc.); estimulan la memorizacion abstracta
de datos; entra bastante en juego el factor azar y entrafian gran
dificultad en su elaboracidn para que la prueba cubra unos requi-
sitos minimos de fiabilidad y validez.

Segun lo anteriormente sefialado, ambos tipos de medidas pue-
den dar una aproximacion global y, en ocasiones operativa, de lo
que es ¢l rendimiento educativo. La opcion de una u otra forma
de evaluacién viene determinada por el propio investigador, quien
asume las ventajas y limitaciones que cada una de ellas entrafia.

En una revision exhaustiva de las investigaciones realizadas
en Espafia sobre rendimiento académico desde 1975, el 68.61% de
estos estudios tomaron como medida las calificaciones escolares; el
5.81% las pruebas objetivas y el 6.97% consideraron ambos como
medidas del rendimiento (el 13.95% no especificaron la medida
considerada).

De todo esto se deduce que, a pesar de presentar muchas mas
limitaciones las calificaciones escolares, éstas siguen siendo la me-
dida mas utilizada por los profesores y centros escolares como
valoracion del rendimiento de sus alumnos.



CAPITULO 2

EL RENDIMIENTO ACADEMICO:
EN BUSCA DE SUS
DETERMINANTES

Tratando de soslayar la ya vieja y manida polémica herencia-
medio que inevitablemente ha acompafiado hasta ahora cualquier
discusion sobre el origen de las caracteristicas propias del ser hu-
mano, parece que practicamente todo el mundo estaria de acuerdo
en afirmar hoy en dia, acogiéndose al sabio eclecticismo que suele
derivarse de este tipo de disquisiciones, que el individuo es un pro-
ducto de factores tanto genéticos como ambientales que inciden de
forma individualizada sobre cada uno de nosotros,

Y en este contexto, al intentar analizar qué factores estin mo-
dulando y determinando el rendimiento escolar, no es extrafio en-
contrarse con serias dificultades, pues dichos factores o variables
conforman muchas veces una tupida marafa, una red tan fuerte-
mente entretejida, que resulta ardua la tarea de acotarlos o deli-
mitarlos para atribuir efectos claramente discernibles a cada uno
de ellos.

Para llevar a cabo esta labor y con animo de facilitar la in-
teligibilidad del estudio, se ha realizado una clasificacion de estas
variables que, si bien puede presentar ciertas limitaciones, parece
que recoge de forma exhaustiva los principales focos de influencia
que subyacen al rendimiento escolar de los alumnos.

" Entre las dimensiones o categorias a considerar se encuentran,
en un primer bloque, un amplio conjunto de variables bajo el
epigrafe variables contextuales, que tratan de recoger todas
las posibles influencias que inciden desde el exterior, desde el en-
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torno en que se desarrolla la vida del individuo, en su rendimiento
académico. _

De este modo, se han clasificado dichas variables contextuales
en:

e Variables sociofamiliares: aluden a todos aquellos factores
que vienen dados al individuo “desde fuera” y que, ya a
partir del nacimiento (algunos se aventurarian a decir que
incluso desde antes), estaran modulando —si no determinan-
do- un aprovechamiento, rendimiento o enfrentamiento del
nifio con las tareas escolares, peculiar y especifico.

e Variables escolares: abordan de forma directa ¢l marco ins-
titucional en que aprende el nifio, estudiando la influencia
de la escuela, desde todos sus angulos, en el rendimiento
académico del alumno.

El segundo bloque de variables, que se estudiaran, se agrupa
bajo el epigrafe de variables o factores de tipo personal, que
s¢ manifiestan y se¢ pueden medir en el propio alumno y que, al
igual que las variables del primer bloque, configuran y dan lugar
a un determinado rendimiento escolar.

Es evidente para todo aquel que haya reflexionadoe minima-
mente sobre el tema, que ambos bloques de variables no presentan
una estricta dicotomia ni sostienen entre si relaciones de mutua
exclusividad, pues resulta obvio que las variables de tipo personal
han estado sometidas, a su vez, a influencias de factores de tipo
ambiental y contextual, que han podido determinar la configu-
racion de dichas variables en el alumno.

2.1 DETERMINANTES CONTEXTUALES

El acercamiento al estudio de las variables contextuales, po-
tencial y directamente asociadas al rendimiento escolar dentro
del amplio y diversificado climulo de investigaciones empiricas lle-
vadas a cabo desde el aporte sociologico, se ha realizado, por una
parte, desde un enfoque macrosociologico y, por otra, atendiendo
a una perspectiva microsociologica.

Partiendo del enfoque macrosociologico, pueden categorizarse
desde los afios sesenta hasta nuestros dias contribuciones en torno
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al origen social y la estructura de clases sociales y las diferencias
socioeconomicas, considerando sus repercusiones para la educa-
cion y, mas especificamente, para el rendimiento académico de
los alumnos (Coleman, J.S. 1966; Bordieu, P, v Passeron, J. 1970;
Jencks, C. 1973, 1979; Rituannen, R. 1971; Lerena, C. 1976; Hunt,
J. 1973; Bernstein, B. 1971 ...). Igualmente, contamos con aporta-
ciones sobre procesos socioinstitucionales de raiz escolar (Baude-
lot, C.H. y Establet, R. 1976; Bowles, 5. y Gintis, H. 1975) ¥
con estudios que analizan la escuela o bien alguno de sus aspec-
tos en relacion al rendimiento escolar (Gimeno Sacristan, J. 1976;
Matamala, A. 1977, Roig Ibafiez, J. 1983; Slavin, R.E. 1980; etc.).

En lo que respecta a la perspectiva microsociologica, se recogen
aportaciones que estudian las influencias del medio familiar en
cuanto a estructura y clima educativo (Zajonc, R. y Markus, G.
1975; Marjoribanks, K. 1976; Fowler, P.C. y Richards, H.C. 1978;
Gilly, M. 1978; Rodriguez Espinar, S. 1982; Song, 1.S. y Hattie, J.
1984; etc.).

Se han intentado conjugar ambos puntos de vista a la hora
de estudiar las variables sociofamiliares, como facilmente puede
deducirse de la propia denominacion del concepto, y las variables
de tipo escolar.

2.1.1 VARIABLES SOCIOFAMILIARES

La importancia del medio familiar en el curso del desarrollo
infantil ha sido repetidamente puesta de manifiesto, tanto por la
psicologia evolutiva como por la psicologia diferencial. La familia,
especialmente la familia nuclear, aun siendo la organizacion social
basica mis elemental, al mismo tiempo constituye la organizacion
fundamental, ya que de ella depende toda la vida social del in-
dividuo, tanto desde la perspectiva de su integracion como de su
crecimiento en la misma. La familia constituye para el ser humano
la primera toma de contacto con la realidad social que le rodea.
La sociedad ejerce sus primeras influencias sobre el individuo a
través de la familia en que nace y se cria. Es en el seno fami-
liar donde el nifio se desarrolla y va conformando paulatinamente
su personalidad. Representa por tanto, el principal foco de las
influencias que recibe.

E! auténtico significado social de esta institucion radica en
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la convivencia, dentro de una misma organizacion, de individuos
socialmente maduros junto a otros en vias de formacién y so-
cializacion. No es la presencia fisica de los integrantes ¢l rasgo
fundamental que caracteriza a la familia, sino la funcion coordi-
nada de cada uno de sus componentes. Al desempefiar la familia
miltiples funciones, se la puede considerar desde un enfoque le-
gal, social o economico (Copfermann, E. 1974). No falta quien
afirma, al observar que la familia actual va cediendo parte de sus
funciones a otras instituciones y grupos sociales, que la moderna
familia nuclear puede constituirse en una amenaza para la propia
sociedad, argumentando que ha perdido su caracteristica socia-
bilidad historica y también su papel de enlace entre los grupos
sociales.

Lo que no cabe discutir es el importante papel de la familia en
la socializacion del nifio, pues, ademas de constituir la base funda-
mental de la disciplina colectiva, modela la personalidad del nifio
antes de que éste vaya a la escuela y e¢jerce una gran influencia
sobre él durante toda la vida escolar. Ignalmente, debe colaborar
en hacer que ¢l individuo atraviese ¢l periodo adolescente con la
minima conducta antisocial posible. Precisamente, al incidir la
familia tan notablemente sobre las perspectivas, capacidad de de-
sarrollo y oportunidades vitales del joven, la escuela se muestra
muchas veces ineficaz para modelar el influjo del sustrato fami-
liar cuando se requiere de tal influencia moderadora (Musgrove,
F. 1975).

Mediante la interaccion familiar, fundamento de una auténtica
convivencia social, obtiene el niflo la primera imagen de si mismo,
imagen que le dari pie para un ensayo paulatino de los distin-
tos roles. Pero para que se produzca esta convivencia social es
necesaria una previa identificacion del nifio con sus padres, sin
la cual la interaccion familiar no tendria la fuerza necesaria para
proyectar sobre el nifio expectativas suficientemente sugestivas.

La educacion familiar, de acuerdo con De la Rosa Acosta, B.
(1977), persigue la integracion de personalidades aptas para una
participacion social eficaz y, por consiguiente, debera reunir las
caracteristicas que se exponen sucintamente a continuacion:

e Ser integral, en el sentido de abarcar todos los aspectos de
la formacion humana.
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¢ Ser continua, ya que la convivencia entre sus miembros en-
riquece sus virtualidades formadoras.

o Ser efectiva, pues los lazos familiares hacen que todos sus
miembros se empefien en que esta formacion alcance a todos
y en la forma maés satisfactoria.

Eso si, en unos casos mas que en otros, la familia precisa de
algunos correctivos en distintas direcciones. La familia necesita
de la colaboracion con otras agencias de socializacién mds imper-
sonales y secundarias en su estructura.

Asi, el centro educativo tiene el deber social de ayudar al nifio,
al joven, a integrarse en la sociedad en que se halla inmerso y ha-
cerlo contactar con un mundo mas amplio de sentimientos, rela-
ciones ¢ implicaciones sociales. Mas adelante se estudiara con
mayor detalle el papel que desempeiia la escuela.

Lo que es evidente, y se desprende por ello facilmente de las
consideraciones reallzadas con anterioridad, es que ¢l tipo de inter-
accton y la dinamica familiar tendran que plasmarse en el rendi-
miento escolar del alumno, que sera tanto mas satisfactorio cuanto
mas positivas hayan sido esas influencias recibidas. Asi, Schiefel-
bein, E. y Simmons, J. (1980) llegan a afirmar que los antecedentes
familiares de los alumnos son el determinante individual de mayor
importancia en los resultados escolares. De este modo, los es-
tudiosos estan convencidos de que, si tal y como han puesto de
manifiesto las investigaciones sociologicas, todo el conjunto de va-
riables relacionadas con el medio familiar y de las que se hablaraa
continuacion, son cualitativa y cuantitativamente distintas en las
diversas clases sociales, su incidencia en el desarrollo intelectnal y
rendimiento escolar de los alumnos debe ser diferenciada. Y es en
este punto precisamente donde la investigacion psicopedagogica
tiene que decir su ultima palabra.

Y descendiendo, pues, hacia lo concreto, jcomo actia la fa-
milia, en definitiva la sociedad, sobre el escolar? Se encuentran
aqui variables tales como la propia estructura o configuracion fa-
miliar, es decir, el nimero de miembros que la componen y el lugar
que ocupa ¢l nifio en la fratria, cuya incidencia en el rendimiento
escolar del alumno se tratara de clarificar.

Igualmente, parece ser de gran relevancia el clima educativo
familiar que rodea al nifio y al que contribuyen tanto la actitud
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de los padres hacia los estudios y el grado de informacion que
poseen sobre el sistema educativo, como el clima afectivo familiar
en que se desenvuelve el nifio, junto con las expectativas que se
han depositado en él.

A distinto nivel, con una proyeccion mas macrosocial pero
inextricablemente unidos a los anteriores, figuran factores como
el origen o clase social de procedencia conformado por la profe-
si6n y estatus social de los padres asi como por unos determinados
ingresos econdémicos, el ambiente y medios socioculturales con que
cuenta el nifio y las caracteristicas de la poblacion de residencia.

Como ya se ha apuntado, establecer una dicotomia estricta
entre ambos grupos de factores —familiares y sociales— seria ter-
giversar en cierta medida la realidad. Su estudio por separado
pretende posibilitar la reflexion sobre estos aspectos desde todos
los prismas posibles. Sera mas adelante cuando se estudien sus
mutuas y estrechas influencias.

A) Clima educativo familiar

Ya se ha visto que ¢l entorno familiar constituye un elemento
conformador de primer orden del desarrollo de la personalidad
total de sus miembros mas inmaduros. La familia, como agente
primario de la transmision y consolidacién de actitudes, compor-
tamientos y habitos, tiene mucho que ver con el éxito o fracaso
escolar de los hijos. Asi pues, es indiscutible que la manera en que
el nifio se adapta a sus diferentes medios de vida y, en particular, al
medio de vida escolar depende, en parte, de la educacion familiar
y de la naturaleza de las relaciones padres-nifio. Convencidas de
este hecho, algunas investigaciones han afrontado el reto de com-
probar hasta qué punto este tipo de variables, de naturaleza mas
cualitativa, estan relacionadas con el rendimiento. Asi, Gessell, A.
(1956) ya investigo ampliamente estos aspectos, al proponer como
modelo para el estudio de la adaptacion del nifio en edad escolar,
un esquema triangular de relaciones reciprocas entre este ultimo,
sus padres y la escuela. Igualmente, Fraser, E. (1959) comprobaba
como los estimulos dados por los padres lograban una correlacion’
mucho mas elevada con el C.I. y con los resultados escolares que
cualquier otra del resto de las variables relacionadas con el medio
familiar (coeficientes de 0.60 y 0.66, respectivamente).
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Otros autores también han encontrado estrechas relaciones en-
tre caracteristicas psicologicas de la familia y rendimiento acadé-
mico (Bloom, B. 1964; Dave, R.H. 1972; Wolf, R M. 1964). El
porcentaje de varianza en comun entre estas dos variables es del
50% aproximadamente.

En este mismo sentido, Dowling, E. y Osborne, E. (1983)
sefialan el efecto de la dinidmica familiar, tanto en la capacidad
del nifio para aprender a lo largo de todas las etapas del desarro-
llo, como en la adquisicion de habilidades académicas o sociales.
Rico Vercher, M. (1980) seifiala, entre otros factores, que unas
relaciones paternofiliales deterioradas, irregulares o inexistentes
son determinantes de un rendimiento escolar deficiente y que una
accion escolar compensatoria deberia incidir en estos aspectos.

De acuerdo con Gilly, M. (1978), existen dos principales co-
rrientes de investigacion referentes al efecto del clima educativo
familiar en el rendimiento escolar del nifio:

e La primera corriente se inscribe en un enfoque claramente
clinico, recogiendo estudios realizados casi siempre en el cuadro
de servicios de consultas o en los nifios que presentan serias difi-
cultades de adaptacion escolar. Se sefiala a menudo la presencia
de hogares desunidos o separados (Launay, C. 1948; Berge, A.
y Angoulvent, N. 1950; Chombart de Lauwe, M.J. 1965). Otros
autores, como Ombredane, A., Suarez, N. y Canivet, N. (1936) y
Brembeck, C. (1975), interpretan algunos fracasos como una ma-
nifestacion de oposicion a la autoridad paterna, explicacion similar
a la que propone Borelli, M. (1966) para ¢l nifio caracterial que
utiliza sus fracasos objetivos para mantener una situacién conflic-
tiva en la que encuentra indirectamente algunos beneficios. Asi,
entre los autores mencionados, Brembeck sefiala la fuerte relacion
existente entre un clima familiar tenso y las dificultades acusadas
por los nifios para seguir con eficacia un curso escolar normal. El
hecho de vivir en un-ambiente familiar autoritario puede hacer que
el hijo desencadene comportamientos desafiantes hacia los padres.
La escuela sera vivida por el chico como desafiante, generalizando
su comportamiento familiar al entorno y favoreciendo con ello la
posibilidad del fracaso escolar.

En esta misma linea, Rodriguez Espinar, S. (1982) insiste en
que el bajo rendimiento escolar puede ser el reflejo de una “re-
belidon” contra los padres cuando no existe una relacion satisfac-
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toria, situacion que suele generar un alto nivel de ansiedad y re-
sentimiento, lo que se traduce en una clara oposiciéon al mandato
o aspiraciones familiares. Para ciertos autores, las dificultades es-
colares mantienen relacion con las perturbaciones diversas de la
vida instintiva del nifio debidas a menudo a una carencia o una
perturbacion de las relaciones con la madre (Male, P. 1955, 1960;
Diatkine, R. 1957; Rubenstein, B.D. y otros, 1959). Se subraya
igualmente el papel de las carencias paternas {Launay, C. y cols.,
1954) o de las anomalias de la relacion con el padre en algunos
casos de negativa o de fobia escolar (Male, P, 1960; Dinard, C.
1965 y Rios Gonzalez, J.A. 1983). En otros casos, las dificulta-
des aparecen relacionadas con la existencia de una situacion fa-
miliar neurética debida a la presencia en el hogar de padres que
tienen personalidades patoldgicas (Rouart, J.;Nadian, R. y Simon,
J. 1960; Chiland, C. 1964; Samper y Soler, 1982) o enfermedades
de tipo fisiologico.

En cambio, autores como Dockrell, W.B. (1963) sefialan que el
hecho de que unos padres tengan personalidades patologicas tiene
indiscutibles consecuencias desfavorables sobre la propia adapta-
cion afectiva del nifio, pero no necesariamente sobre su éxito es-
colar. En este mismo sentido, Tamkin, A.S. (1960) no encuentra
mas que un tercio de nifios con retraso en su escolaridad, en-
tre una muestra de alumnos tratados por trastornos afectivos.
Asimismo, la presencia de un hogar separado no aparece necesaria-
mente como un factor de dificultades escolares. Algunos estudios
no encuentran ninguna o casi ninguna diferencia entre los nifios
que pertenecen a hogares perturbados y los otros (Blomgvist, J.
1958; Husen, T. 1962; Jo%sson, B.A. 1965). En este caso, los
estudios citados se realizapon en Suecia. La mujer divorciada y la
madre soltera estan mds protegidas y gozan de un estatus social
mas favorable en aquel pais que en el nuestro. Esto podria explicar
que los hogares desunidos o perturbados no se diferencian casi de
los otros en la escolaridad de los nifios. Por tanto, conviene recibir
estas conclusiones con la debida reserva y no generalizar prematu-
ramente. Pues las anomalias del hogar y la presencia de elementos
patologicos en la situacion familiar puedan ser el origen de difi-
cultades escolares. La gran ventaja de esta perspectiva es que
examina el fracaso escolar en el cuadro de la problematica general
establecida por los conflictos familiares y los modos de relacion
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entre el nifio y su entorno. Hay que destacar que la comparacion
con los niflos que aprueban raramente se establece.

e En la segunda corriente mencionada se inscriben diversos
trabajos centrados en el estudio de las relaciones que existen en-
tre uno o varios aspectos especificos del medio familiar (actitud o
concepcion educativa, grado de informacion sobre el sistema edu-
cativo, caracteristicas de uno u otro de los padres, etc.) y el éxito
escolar. Es en esta segunda corriente donde se incluyen la mayor
parte de los trabajos de investigacion que han sido tratados.

Se ha podido constatar, a partir de estudios realizados hace
ya algin tiempo, que el éxito es en general satisfactorio cuando
los padres son permisivos, afectuosos, favorecen el acceso de sus
hijos a la independencia y tienen ellos mismos una actitud po-
sitiva hacia la educaciéon (Conklin, A.M. 1940; Morrow, W.R. y
Wilson, R.C. 1961; Grunebaum, M.G. 1963; Chance, J.E. 1961;
Zunich, M. 1962; Barwick, J.M. y Arbucke, D.S. 1962; Shaw, M.C.
y Dutton, B.E. 1962; Dockrell, W.B. 1963; Johansson, B.A. 1965).
Asimismo, indican que los nifios criados en un clima afectivo no
optimo muestran problemas de conducta, alteraciones nerviosas,
dificultades y retrasos escolares.

Abundando en este sentido, algunas investigaciones han encon-
trado una relacion positiva entre el éxito escolar y las actitudes
paternas que favorecen al nifio en la conquista de su independen-
cia. Pero estas relaciones no son siempre lineales. Morrow, W.R.
y Wilson, R.C. (1961) observan que los padres de alumnos ade-
lantados son, en general, mas permisivos y mas liberales que los
otros. En un estudio del mismo tipo llevado a cabo en 1961 por
el Department of Special Service de Illinois, los autores se asom-
bran de que los padres de alumnos atrasados sean un poco mas
“democraticos” que los otros. Esto hace referencia probablemente
al hecho de que la relacion es curvilinea. Una actitud excesiva-
mente liberal puede tener como consecuencia un cierto abandono
tan perjudicial para el éxito escolar como una actitud excesiva-
mente autoritaria, conclusion ésta que apoya Rios Gonzalez, J.A.
(1973), para el que educaciones de tipo punitivo, sobreprotector
o inhibicionista, generan un clima afectivo familiar de tension, in-
seguridad y afectividad deficiente, lo que tendria serias y nocivas
repercusiones en el rendimiento académico del hijo. Porot, M.
(1980) insiste en este punto de vista manifestando que el compor-
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tamiento de las madres abusivas o perfeccionistas desencadena en
el hijo sentimientos de culpabilidad, retraso afectivo, retraso esco-
lar, infantilismo, problemas sexuales o incluso neurosis y psicosis,
afiadiendo que una proteccion excesiva del nifio puede resultarle
tan perjudicial como una ausencia total de direccion.

Segin una investigacion llevada a cabo por Gilly, M. (1978)
sobre el clima educativo familiar parece ser que, en igualdad de in-
teligencia, de medio social y de condiciones pedagdgicas, los alum-
nos atrasados se distinguen de los adelantados por la existencia
de un clima educativo familiar de menor calidad. Se vera mas de-
tenidamente esta investigacidn, pues, por su rigor metodoldgico,
merece una atencién especial.

La muestra objeto de estudio estaba compuesta por 22 parejas
de alumnos, cada una de ellas con un alumno adelantado y otro
retrasado, emparejados seglin los criterios siguientes:

Cursar el mismo nivel de ensefianza.

e Tener padres de la misma categoria socio-profesional.
e Estar en la misma clase y con el mismo profesor.
Tener la misma edad mental aproximadamente,

El objetivo, muy sucintamente, era comprobar la incidencia de
factores somato-fisiologicos, energéticos v del clima familiar en el
éxito o fracaso escolar de sujetos con idénticas condiciones esco-
lares, de edad, clase social y cociente intelectual. Ateniéndose a lo
que interesa en estos momentos, los resultados referentes al clima
educative familiar obtenidos de un cuestionario cerrado aplicado
a las madres, sefialaron la existencia de un clima educativo de
menor calidad en las familias de alumnos atrasados que en las
de alumnos adelantados. Hay que indicar, igualmente, que es-
tos hechos constatados sélo proporcionan una informacion parcial
del clima educativo, informacion estrictamente dependiente de la
tecnica utilizada (un cuestionario cerrado en este caso).

A modo de sintesis de los distintos resultados obtenidos, Gilly
esboza un perfil de las familias de los dos grupos de alumnos es-
tudiados. Los dos tipos de familia no se diferencian segin la ley
del todo o nada, sino segin ¢l grado o la frecuencia de tal o cual
actitud o caracteristica,
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Asl, sefiala que, a menudo, las madres de alumnos atrasados
dan la imagen de personas ansiosas, sin ninguna autoridad y con
una actitud bastante protectora hacia su hijo. Tanto el padre como
la madre carecen de tranquilidad, de paciencia y de estabilidad en
sus comportamientos con respecto a su hijo. Ademas, no suelen
estar de acuerdo cuando se trata de intervenir: el padre juzga a la
madre demasiado blanda mientras que ésta juzga al padre dema-
siado severo, acusandole de no haberse ocupado suficientemente
de la educacion de su hijo.

En la familia del alumno adelantado, la madre tiene una autori-
dad bien establecida v no tiene necesidad de acudir al padre para
hacerse obedecer. Se da un acuerdo satisfactorio entre los padres,
que se traduce en la presencia de tranquilidad, de ponderacion, de
autoridad, pero también de flexibilidad, en los comportamientos
educativos.

Las constataciones efectuadas en esta investigacion correspon-
den a una realidad compleja que solo puede ser explicada en el
marco de una “causalidad circular”. Esto es: si el éxito escolar de-
ficiente puede tener como consecuencia una degradacion del clima
educativo familiar, esta degradacion puede llegar a ser la causa y
mantener o acentuar las dificultades escolares. O inversamente,
si la mala calidad del clima educativo puede ser el origen de una
mala adaptacidn escolar, esta mala adaptacion puede contribuir a
sostener o perjudicar incluso mds la calidad del clima educativo
familiar. Aqui se considera la causalidad en el sentido de la accion
del clima educativo familiar sobre el éxito escolar, interpretando
desde esta perspectiva los resultados obtenidos por Gilly:

¢ En primer lugar, la mala calidad del clima educativo familiar
es un factor de mala adaptacién escolar dada la diferencia
entre el sistema de valores que rige la vida familiar y el que
rige la vida en la escuela. El paso de uno a otro puede ser
realmente duro y desorientador para el niiio.

e La mala calidad del clima educativo familiar puede tener
repercusiones sobre las condiciones materiales del trabajo
escolar; es facil comprender que la falta de tranquilidad, de
paciencia y de autoridad paternas pueda perjudicar la buena
marcha del trabajo que el nifio tenga que hacer en casa.
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e La mala calidad del clima educativo puede engendrar pro-
blemas relacionales en la familia situando asi al nifo en una
atmosfera general de inseguridad afectiva de la que son res-
ponsables los padres. El fracaso escolar puede ser consi-
derado por el nifio como una especie de venganza de los
agravios que haya recibido de su familia.

Uno de los estudios mas completos es el llevado a cabo por
Keeves, J.P. (1972) con una muestra representativa de alumnos
de final de la ensefianza primaria en Camberra (Australia). Tras
considerar tres grandes parcelas dentro de la denominacion de
ambiente educativo (familia, aula y grupo), analiza una triple di-
mension en la familia: estructura, actitudes y proceso (acciones
o practicas de educacion llevadas a cabo dentro del hogar). El
criterio lo constituyé el progreso (aprovechamiento) realizado por
los alumnos durante un curso en las areas de matematicas y cien-
cias. Como es logico, la medida inicial del nivel de conocimientos
constituyd un requisito indispensable. En cuanto a las actitudes
de los padres se refiere, se encontrd gue las actitudes y ambiciones
de la madre presentan la mas alta correlacion con el criterio (0.54
y 0.52, respectivamente). Las referentes al padre oscilan alrede-
dor de 0.40. Las aspiraciones conjuntas de los padres estin so-
bre un valor de 0.30. Después de analizar mediante un modelo
matematico-causal las tres dimensiones consideradas dentro de la
familia, confirma la poca influencia que tiene directamente la es-
tructura familiar en el proceso cuando se controla el rendimiento
Inicial; su valor radica en la influencia indirecta que representa a
través de las actitudes de la familia.

Barreales Llamas, M. (1973), con una muestra de 644 alumnos
de ambos sexos de Madrid desde 1° a 3° de Bachillerato, quiso
conocer también la relacion existente entre ambiente familiar y
rendimiento escolar. Para ello, utilizé un cuestionario abierto so-
bre distintas areas: influencia profesional de la familia, preocu-
pacion familiar por los estudios, clima cultural pedagbgico, etc.
Tambien utilizd distintas pruebas pedagodgicas y de conocimien-
tos. Encontr6 que el peso de las correlaciones entre los estimulos
culturales del ambiente familiar y el rendimiento escolar son siem-
pre significativos. El ambiente familiar ejerce una gran influencia
sobre el rendimiento.
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Fernandez Diaz, J. (1974), para estudiar la influencia de la
inadaptacidn en el rendimiento escolar, tom6 una muestra de 82
alumnos de ambos sexos de 6° y 7° de EGB de Madrid y les aplico
¢l Inventario de Adaptacion de Tejares y el T.1.G.(1), Test de In-
teligencia General. Concluyé que la inadaptacion influye en el
rendimiento académico, especialmente la inadaptacion familiar y
escolar. Hernandez Villa, S. (1975), en este mismo sentido, es-
tudid la influencia de la adaptacién familiar del adolescente en el
rendimiento escolar. Utilizando 160 alumnos de Bachillerato de
ambos sexos, de Madrid, a los que aplicé un test de adaptacion
y otro de inteligencia (D-48) encontrd que, efectivamente, la mala
adaptacion familiar influye negativamente en el rendimiento es-
colar. De Salvador Mata, F. (1985), de los datos que obtiene,
interpreta también que una favorable adaptacién al medio fami-
liar repercute positivamente en ¢l interés hacia el estudio y en la
busqueda del camino mas adecuado para obtener en él el mejor
resultado. En caso contrario, cabria esperar una cierta apatia y
desinterés por estas cuestiones, lo cual llevaria a un fracaso esco-
lar. Pérez Serrano, M. (1984) afiade que existen familias que, aun
disponiendo de todos los recursos materiales, culturales e intelec-
tuales necesarios para cursar satisfactoriamente unos estudios, a
veces los hijos no obtienen los resultados esperados, lo que atribuye
a un ambiente afectivo desfavorable que impide a los chicos sentirse
seguros, tranquilos y con capacidad para mantener la atencién y
la concentracion.

Recarte, M.A. (1983), estudio dos grupos extremos en cuanto
a rendimiento escolar, comparandolos respecto a 21 variables reu-
nidas en un cuestionario. Cada grupo estaba formado por 36
estudiantes varones de 7° y 8° de EGB de un colegio estatal de
Madrid con una poblacion de 1.360 alumnos. Se intereso, entre
otros aspectos, por las relaciones familiares. Se consideran en este
apartado cinco variables que analizan las posibles diferencias en-
tre los estudiantes sobresalientes y los deficientes, respecto a las
relaciones familiares, tal como son vistas por ellos mismos. Los
items se refieren al tiempo que permanecen diariamente con los
padres, como ven las relaciones de los padres entre si, como son
las relaciones de ellos mismos con los padres, y las expectativas y
grado de exigencia de los padres hacia los estudios de los hijos y
hacia su futuro profesional.
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Los estudiantes de alto rendimiento tienden a estar mas horas
con el padre entre semana que los de bajo, pero realmente esta
diferencia es pequefia. Por lo que respecta a la vision subjetiva
de la integracion familiar, no existe absolutamente ninguna dife-
rencia entre los dos grupos; ambos ven igual las relaciones de los
padres entre si; y ambos se sienten igualmente satisfechos con sus
familias. Sin embargo, si se aprecia una diferencia significativa en
cuanto a la exigencia de los padres respecto al rendimiento en el
colegio: los suspensos acusan en mayor proporcion que se les exige
mas de lo que ellos creen que pueden obtener. Como se ve y, sor-
prendentemente, ambos grupos no muestran diferencias en cuanto
a las relaciones familiares. Esto podria explicarse argumentando
que se trata de un grupo “escogido”, de un grupo que goza de
un clima familiar perfecto, o que los alumnos lo perciben de ese
modo.

Ridao Garcia, 1. (1985) no establece una relacion directa en-
tre factores del ambiente familiar y el desarrollo del nifio y su
¢jecucion académica. Su influencia se manifestaria a traves de la
percepcion subjetiva generada por el nifio acerca de tal clima de
manera que, si bien una situacion familiar puede estar muy de-
teriorada, su repercusion sobre el nifio dependeria de como éste
estuviera percibiendo y procesando la informacion que le llega de
ese sistema, como se percibe a si mismo dentro de ese ambiente y
si existe o no relacion entre esa percepcion y estatus escolar.

Igualmente, Song, 1.S. y Hattie, J. (1984), utilizando un mo-
delo de ecuaciones estructurales, investigan la relacion entre am-
biente familiar, autoconcepto y rendimiento académico. Mediante
cuatro muestras de 2.297 estudiantes coreanos con edades com-
prendidas entre los 14 y 15 afios se pudo constatar que el auto-
concepto es una variable mediadora entre ¢l ambiente del hogar
y el rendimiento académico. Los resultados no apoyan la creen-
cia comin de que el ambiente de casa ejerce efectos directos en
el éxito escolar. En definitiva, a partir de este estudio se puede
decir que las caracteristicas psicologicas de la familia, afectadas
fundamentalmente por ¢l estatus social, tienen efectos indirectos
en ¢l rendimiento académico a través de “la presentacion del yo”.
En cualquier caso, hay que tener cuidado con la generalizacion
de estos resultados, pues se han obtenido con adolescentes corea-
nos. No esta claro que se puedan generalizar a otras culturas y
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a otras edades (parece ser que los resultados si pueden ser signi-
ficativos para las culturas occidentales, pero los efectos de la edad
$on menos ciertos).

No obstante, autores como Rodriguez Espinar, S. (1982) reco-
gen investigaciones en las que aparecen importantes aportaciones
sobre las caracteristicas que debe reunir la accion familiar para
asegurar un clima adecuado en el que pueda desarrollarse un posi-
tivo autoconcepto. Asi, Kimball, B. (1953) puso de manifiesto que
la falta de aceptacion parental es antecedente basico del desarrollo
de un bajo autoconcepto, estima y seguridad personal, llevando a
un estado de dependencia que limita o impide un desarrollo per-
sonal satisfactorio. En esta misma linea, se halla la investigacion
desarrollada por Coopersmith, S. (1967), quien encuentra funda-
mentales los siguiente aspectos:

e Un clima afectivo familiar que propicie una atmoésfera de
equilibrio emocional.

e Un tratamiento y conducta cimentados en el respeto y la
democracia, que posibiliten una via de independencia res-
ponsable.

o Evitar las expectativas familiares de comportamientos que
no han sido asumidos por el nifio 0, al menos, tratar de
que exista un equilibrio entre estos aspectos a fin de evitar
tensiones negativas.

Asi, segin las conclusiones que extrae Rodriguez Espinar, S.
(1982), en la consecucion de un autoconcepto positivo desempefia
un papel relevante el clima familiar, encontrando que la calidad de
la relacién emocional entre padres ¢ hijos esta asociada al desarro-
llo del autoconcepto personal. Asi, el interés demostrado por la
familia hacia las tareas del hijo en la escuela es un factor positivo
en el afilanzamiento de una imagen de seguridad como estudiante.
En cualquier caso, la importancia de la accion familiar vendra de-
terminada por el valor que el alumno asigne a la evaluacion de los
padres como elementos significativos o no (Brockover, W.B. 1965,
1967). De todas formas, se abordari posteriormente y con mayor
exhaustividad, el estudio del autoconcepto y su incidencia en ¢l
rendimiento escolar.
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Estudios llevados a cabo por el INCIE (1976) verifican Ja hipo-
tesis de que tanto la informacion como la actitud de los padres no
son independientes del rendimiento, sino que guardan una relacion
significativa y de signo positivo con él. Concretamente, el tra-
bajo tuvo por objeto aislar algunas variables relevantes para la
comprension de las diferencias en rendimiento escolar (lengua y
matematicas) en una muestra de 374 nifios y nifias de 6° y 7° de
E.G.B. El estudio se estructura en tres partes:

e Relaciones entre rendimiento y personalidad y motivacion
de los nifios.

o Relaciones entre rendimiento y expectativas de los profe-
sores.

o Relaciones entre rendimiento e informacion y actitudes de
los padres con respecto al sistema educativo.

‘La influencia familiar en el rendimiento, que es lo que ahora
se pretende determinar, se resume en los siguientes términos:

e La informacion de los padres correlaciona alta y positiva-
mente con el rendimiento de los sujetos del estudio.

e La actitud de los padres hacia la educacion correlaciona
igualmente con rendimiento académico, aunque el rango de
generalidad es menor y menor también la significacion.

Estos puntos pueden ser desarrollados un poco mas: tanto mas
positiva es la actitud cuanto mayor es la cantidad de informacion
respecto al sistema educativo de la que disponen los padres; el que
se desarrollen actitudes positivas hacia la educaciéon y el que los
padres tiendan a apoyar los logros educativos de sus hijos depen-
derd de que dispongan de informacion clara y precisa. Posible-
mente, ¢l hecho de que actitud y rendimiento correlacionen mas
débilmente que informacioén y rendimiento se basa, sobre todo, en
la “orientacion precisa hacia la consecucion de metas concretas”.
Parece, pues, que la variable informacion de los padres es un buen
criterio para la prediccién del éxito académico de los hijos. El
problema estriba en averiguar hasta qué punto se estad midiendo
informacion respecto al sistema educativo especificamente y en
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qué medida esta variable estara contaminada por el estatus cul-
tural global del padre.

Asi, en una 1nvest1gac1on realizada por Pallister, R. y Wllson
J. (1970) se constato que habia diferencias mgmﬁcatwas al com-
parar a las madres de clase alta con las de clase baja, a favor de
las primeras, en lo que respecta a informacion relativa a la estruc-
tura interna del sistema educativo y a expectativas educacionales
y ocupacionales sobre los hijos. Asbury, C.A. (1974) confirma que
las diferencias socioecondmicas se reflejan en los grupos sociales
desfavorecidos, como sigue:

e Bajo nivel de aspiraciones de los padres en relacién con los
hijos.

e Bajo concepto de si mismo por parte del sujeto como resul-
tado de unas relaciones familiares deficientes.

e Depreciacion en el grupo de iguales del éxito escolar.

En este mismo sentido, los padres de la clase media se intere-
san en mayor medida por los informes de las actividades escolares
de sus hijos, premiando sus éxitos escolares con mas frecuencia
que los de la clase baja (Deutsch, 1960). Igualmente, parece ser
que los padres de niveles econdémicos superiores hacen menor uso
de la disciplina o castigo fisico y muestran mas afecto hacia sus
hijos que los de clases desfavorecidas (Unger, 1962)., Los resul-
tados permiten suponer, igualmente, la presencia de una relacion
sistematica entre la actitud de los padres y el compromiso con las
tareas escolares por parte de los hijos. Esto sugiere que los padres
que poseen poca informacion sobre el sistema educativo adop-
tan una actitud indiferente ante ¢l trabajo académico de los hijos
y suelen contagiar a éstos dicha indiferencia (indiferencia como
herencia ideologica de los padres). Volviendo a la investigacion
del INCIE, parece ser que la actitud paterna crea mas dependen-
cia en las nifias que en los nifios: las nifias, dadas las pautas de
socializacion a las que se encuentran sometidas, poseen una menor
autonomia y su éxito en la educacion depende en mayor medida
de la disposicion de los padres.

Los resultados de esta investigacion manifiestan de un modo
concluyente que tanto una disposicion positiva a favor de la edu-
cacion como una informacion cualificada respecto a la estructura
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interna de la misma, son requisitos indispensables para un rendi-
miento normal. .

Abundando en este aspecto, De Miguel Diaz, M. (1979) tam-
bién considerd interesante abordar en una investigacion el am-
biente familiar, pues ya se ha visto que no es lo mismo vivir en
un ambiente afectivo, que influye favorablemente sobre la perso-
nalidad del nifio, que en hogares destrozados. Asi, sefiala que el
acervo cultural familiar, las expectativas de los padres en relacion
con sus hijos y el ambiente afectivo de la familia, aparecen como
factores de gran influjo en el rendimiento.

Para Kimball, B. (1968), las expectativas ocupacionales de los
padres guardan una relacion mas significativa con el rendimiento
que las variables de identidad personal, estructura familiar, “es-
tatus social” o “estatus étnico”.

Por tanto, puede deducirse de todo lo expuesto, que la familia
es un agente activo en el proceso educativo y que su influencia
rebasa los limites de las relaciones que se establecen entre sus
miembros. Mientras no se neutralicen los efectos del contexto
familiar, muchas diferencias de rendimiento deberan relacionarse
con factores dinamicos y de naturaleza social (influencia de los
padres) v no con determinantes estaticos del rendimiento como
las aptitudes. Evitar esta seleccion familiar seria el objetivo a
alcanzar por una especie de “pedagogia para padres”.

B) Estructura Familiar

La observacion de que la estructura familiar afecta al desarro-
llo intelectual y al rendimiento académico se remonta a Galton,
F. (1874), quien ya percibio “la superioridad del primogénito™.
Desde aquel momento, ha ido fluctuando el interés por el orden
de nacimiento y otras variables familiares. A pesar de la diversi-
dad de opiniones sobre el influjo de los factores familiares, parece
ser que en los Gltimos afios se ha despertado un gran interés por el
estudio de estas variables. En gran medida, este renovado interés
es ¢l resultado de una sugerente teoria, el modelo de confluencia,
desarrollado por Zajonc, R. y Markus, G. (1975).

Pero antes de adentrarse en los estudios e investigaciones refe-
rentes a la influencia de la estructura familiar en el éxito académi-
co, se describe brevemente la acepcion hecha de este concepto de
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estructura o configuracion familiar. Puede desglosarse en distintas
variables, como son:

¢ El tamafio familiar, o namero total de hijos en una familia.

e Orden de nacimiento 0 posicion jerarquica que ocupa un hijo
en terminos de edad entre los hermanos en una familia.

e Espaciamiento, o intervalo de tiempo comprendido entre el
nacimiento de dos hijos consecutivos en una familia.

A pesar de que estas variables aparecen claramente definidas,
los autores no se han puesto totalmente de acuerdo sobre como de-
berian medirse. Por ejemplo, una cuestion susceptible de discusion
es si los hijos adoptados, hermanastros ¢ hijos muertos durante el
nacimiento deberian ser considerados o no. En cualquier caso, la
decision mas corriente es incluir cualquier nifio que realmente viva
en el hogar, tenga o no relacion cosanguinea con los demas. Igual-
mente, en estudios de este tipo, raramente se explora el impacto
de la composicion familiar en cuanto a sexo (niimero de hermanas
y hermanos).

Las variables familiares se han relacionado con variables de-
pendientes que recogen el rendimiento escolar. Dado que los tests
estandarizados son indicadores objetivos del rendimiento, se uti-
lizan frecuentemente como variables dependientes en estudios de
este tipo. Asi, muchos investigadores han utilizado el CI para eva-
luar el desarrollo intelectual (Belmont, L. y Marolla, F.A. 1973,
Grotevent, H., Scarr, S. y Weinberg, D. 1977; Steelman, L.C. y
Mercy, J.A. 1980; Svanum, S. y Bringle, R.G. 1980); se pasd poste-
riormente a capacidades cuantitativas y verbales (Mascie-Taylor,
C.G.N. 1980; Mercy, J.A. y Steelman, L.C. 1982). Otros inves-
tigadores han evaluado el rendimiento con el Test de Aptitudes

Escolares (SAT), ¢l Test de Rendimiento a gran escala (Paulhus,

P. y Shaffer, D.R. 1981; Svanum, S. y Bringle, R.G. 1980; Za-
jonc, R. y Bargh, J. 1980), rendimiento en ratematicas (Davis,
D., Cahan, S. y Bashi, J. 1977) y rendimiento verbal (Glass, D.C.,
Neulinger, J. y Brim, O. 1974) con respecto a la estructura fami-
liar. Se han relacionado otros indicadores del éxito educativo con
la estructura familiar, como asistencia a la universidad (Adams,
B. y Meidan, M. 1968; Bayer, A.E. 1966), aspiraciones educativas
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(Rehberg, R.A. y Westby, D.L. 1968), probabilidad de conseguir
un doctorado (Bayer, A.E. 1967), rendimiento educativo (Olneck,
M.R. y Bills, D. 1979) y los juicios subjetivos de los profesores
con respecto a las capacidades del estudiante (Steelman, L.C. y
Powell, B. 1985).

A raiz de dos estudios a gran escala en que se encontro que el
nimero de hermanos y el orden de nacimiento estaban relaciona-
dos inversamente con ¢l nivel intelectual (Belmont, L. y Marolla,
F.A. 1973; Breland, A.M. 1974), Zajonc y Markus (1975) formula-
ron el modelo de confluencia, bajo el cual la inteligencia del nifio
es vista como funcion del ambiente intelectual en que ¢l o ella
maduran: “¢l ambiente intelectual puede considerarse funcion del
nivel intelectual absoluto de sus miembros” (Zajone, R. y Markus,
G. 1975). Por tanto, el tamafio familiar esta relacionado negativa-
mente con el crecimiento intelectual del nifio porque al sobrecar-
garse la familia con miembros mas jovenes y mentalmente menos
desarrollados, la calidad del clima intelectual se deteriora. Segin
Zajonc y Markus, el efecto del orden de nacimiento es un resul-
tado del espaciamiento. Los nifios nacidos en familias escasamente
espaciadas tienen menor probabilidad de contar con un ambiente
intelectualmente provechoso que los nacidos en familias amplia-
mente espaciadas.

Zajonc, R. (1976) observo que los efectos del orden de naci-
miento se dan en algunas muestras pero no en otras, lo que explica
en base a tasas de nacimiento diferenciales. El orden de nacimiento
muestra una asociacion inversa con la ejecucion en tests en mues-
tras caracterizadas por elevada tasa de nacimientos, pero carece
de efectos en muestras que presentan bajas tasas de nacimiento:
cuanto mayor sea la tasa de nacimiento, menores son los intervalos
que separan los nacimientos entre hermanos consecutivos. Zajonc
utiliza esta evidencia para apoyar su pretension de que los efec-
tos del orden de nacimiento se deben por entero al espaciamiento.
Igualmente, apunta que las bajas puntuaciones que obtienen los
gemelos en tests estandarizados, puede resultar del escaso inter-
valo de nacimiento que les separa. También propone, apoyando
afirmaciones anteriores, que las puntuaciones mas bajas que ob-
tienen los nifios de familias en que falta bien ¢l padre, o bien la
madre, pueden ser consecuencia precisamente de eso: de la caren-
cia de una figura adulta en el ambiente intelectual. Asimismo,
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explica las bajas puntuaciones obtenidas por los negros, aludien-
do al hecho de que es mas probable que los negros procedan de
familias menos espaciadas que las de los blancos.

Una critica a la investigacion sobre el orden de nacimiento ha
argumentado que, si se controlase adecuadamente la clase social,
desaparecerian las diferencias educativas encontradas frecuente-
mente a favor de los nacidos en primer término (Schooler, C.
1979). Las familias de estatus sociceconomico mas elevado tien-
den a tener menos hijos que las de bajo estatus. Ademas, se ha
demostrade que el estatus social de los padres esta positivamente
asociado con el éxito educativo del hijo. Kagan, J. (1971), en nifios
seguldos desde el nacimiento, encontr6 diferencias en mtehgencna
seglin la clase social ya a los 27 meses de edad.

Asi, 1a inclusion del estatus socioeconéomico como variable de
control, ha arrojado muy controvertidos resultados. Breland, A.M.
(1974) encontré que los hijos nacidos en los primeros lugares y
los procedentes de familias pequerias sobresalian entre los demas.
Otros autores han demostrado que la inclusion de indicadores so-
cioeconomicos atentia pero no elimina el impacto de rasgos estruc-
turales, especialmente el del niumero de hermanos (Marjoribanks,
K., Walberg, H.J. y Bargen, M. 1975; Nisbet, J.D. y Entwistle,
N.S. 1967; Page, E.B. y Grandon, G.M. 1979; Steelman, L.C. y
Mercy, J.A. 1980; Svanum, S. y Bringle, R.G. 1980). Controlando
la clase social, Kunz, P.R. v Peterson, E.T. {1977) no encontraron
relaciones significativas entre orden de nacimiento, niimero de her-
manos y éxito educativo. Marjoribanks et al. (1975) y Steelman y
Mercy (1980) concluyeron que el nimero de hermanos esta inver-
samente relacionado con el rendimiento, y que sus efectos mas acu-
sados se encuentran en las condiciones de estatus socioeconomico
bajo.

Marjoribanks, K. (1976) concluyo que tanto el orden de naci-
miento como el niimero de hermanos estaban asociados negativa-
mente con el rendimiento s6lo si los padres creaban ambientes de
aprendizaje diferenciales para sus hijos. Ambos estudios sugieren
que la interaccion padres-nifio desempeifia un papel fundamental
en el desarrollo cognitivo y media el efecto de la estructura fami-
liar,

Para Fowler, P.C. y Richards, H.C. (1978), de acuerdo con
Zajonc, el efecto de la estructura familiar se manifiesta a través
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del “ambiente intelectual” de la casa, concebido como el prome-
dio numérico de las contribuciones intelectuales realizadas por los
miembros de la casa. Un chico con muchos hermanos mas jovenes
vive en un ambiente intelectual comparativamente empobrecido,
a causa de la alta proporcion de miembros de la casa de edad
mental mas baja. En este sentido, Codina Bas, J. (1983), entre
otros, ha encontrado que el nimero de hermanos es una variable
de gran influjo, de forma que a mayor nimero de hermanos se da
una proporcion también mayor de fracasos.

En un trabajo de Garcia Yagiie, J. y Lazaro, A. (1968) so-
bre relacion entre la fratria y el rendimiento escolar, se trata la
incidencia del nimero de hermanos en el rendimiento sobre una
muestra de mas de novecientos sujetos del antiguo plan de 2° de
bachillerato. Se confirma la hipotesis, ya comprobada en otros es-
tudios, de la relacion inversa entre nimero de hijos y rendimiento
escolar: la nota media desciende al aumentar el niimero de hijos.
Igualmente concluye que el hijo Unico acapara los dos extremos

- de las calificaciones: el mayor porcentaje de sobresalientes y el de
SUSpPENsos.

En cambio, San Segundo, M.J. (1985) no encuentra efectos
significativos del niimero de hermanos cuando los alumnos acceden
a niveles superiores de ensefianza.

C) Origen Social

Si se tiene en cuenta que el hombre, considerado tanto en
sus dimensiones colectiva como individual, es un fiel reflejo de las
condiciones socio-culturales de la época concreta en que le ha to-
cado vivir, resulta sensato aventurar que su rendimiento escolar,
al igual que otros muchos aspectos de su vida, se hallan mediatiza-
dos por la riqueza estimulante de los micro y macromedios en que
se desenvuelve su existencia cotidiana. En el caso de los nifios, es
evidente que sera el entorno de origen, aquél al que pertenece su
familia, el que ejercera las influencias mas importantes sobre su
rendimiento.

Ya se hizo hincapié en este punto al analizar la incidencia de
la familia, en sus aspectos afectivos y configuracionales en el apro-
vechamiento escolar de los hijos. Asi, se puede decir que el medio
familiar en que nace un determinado individuo presenta unas ca-
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racteristicas econdomicas y culturales que muy probablemente con-
formaran un determinado clima afectivo y limitaran o favoreceran,
segn sea el caso, el desarrollo personal y educativo del nifio. Por
consiguiente, ¢l nivel sociocultural de la familia desempefia un pa-
pel muy importante en el rendimiento escolar de los hijos, por los
estimulos y posibilidades que les ofrece para lograr una determi-
nada posicion social.

Por el evidente interés que despierta este tema, muchos autores
han investigado la influencia que ejerce el medio socioeconomico
y sociocultural en el porvenir de los nifios. Ya Durkheim puso de
manifiesto el determinismo que pesa sobre la mayoria de los nifios
de clases sociales inferiores y que les obliga a permanecer en su
medio de origen, admitiendo, por consiguiente, la existencia de
un condicionamiento de lo social. Asimismo, estudios pioneros en
este campo como los de Halsey, A.H. (1962), Floud, J.E. (1957) y
Fraser, E. (1959) constataron empiricamente la existencia de un
nexo entre rendimiento académico y origen social de los estudian-
tes.

En contraposicion con estos hallazgos, Cherkaow, M. (1979)
trata de desechar la leyenda de que ¢l fracaso escolar correlacione
con los factores socioeconémicos familiares pues, segin él, esta
relacion proviene de una extrapolacion inadecuada del Informe
Coleman (1966) a todos los paises y circunstancias sociales. Puede
que esto ultimo sea relativamente cierto, pero lo que es evidente
es que aferrarse a ese dato para realizar una afirmacion tan con-
tundente peca de escasa prudencia.

Se quiera 0 no, nuestra sociedad se encuentra dividida en dis-
tintas clases sociales. Uno de los factores que modulan la vida
intelectual de un individuo es la clase social a la que pertenece.
Hay datos que muestran que los nifios econdmica y, por tanto,
culturalmente desfavorecidos no presentan problemas para ejecu-
tar tareas motoras, pero son inferiores generalmente a los nifios de
clase media en lo que se refiere al pensamiento abstracto (Ausubel,
D.P. 1964; Deutsch, M. 1963). Igualmente, estos nifios tienden a
depender maés de 1a experiencia de [a vida real que de la experiencia
simbdlica para el desarrollo de ideas y destrezas (Gordon, EW. y
Wilkerson, D.A. 1966) siendo su funcionamiento mas lento y peor
su capacidad para concentrar su atencion en las tareas escolares
prolongadas.
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Los padres con una elevada posicion socioeconomica pueden
funcionar como efectivos modelos de aprendizaje social (Bandura,
A. 1982) para sus hijos en lo que respecta a conductas académica-
mente relevantes. En este mismo sentido, Vernon, P.E. (1969) y
Walters, J. y Stinnet, N. (1971) manifiestan que los padres de clase
social med1a/a1ta se sienten mucho mejor preparados para ayudar
a sus hijos en lo referente al trabajo escolar y en los diferentes
problemas académicos que los padres de clase trabajadora.

Lo dificil es precisar qué se entiende por “clase social”. Se pre-
tende establecer, pues, una aproximacioén al término. El concepto
de clase social indica un tipo de estratificacion social vy, por ende,
una forma de distribucion del poder y los privilegios en la sociedad.
Histéricamente, las clases sociales surgen con el capitalismo y la
sociedad “industrial” (aunque Karl Marx extiende el concepto a
otros modos de produccion). A diferencia de los estamentos, que
constituian el sistema de estratificacion de la sociedad feudal, las
clases sociales conforman grupos no definidos legalmente, relativa-
mente abiertos y establecidos sobre una base fundamentalmente
econdmica.

Las conceptualizaciones principales de las clases sociales en
sociologia son las de Marx, K. y Weber, M.

Para el primero, la clase social se define por su relacion con los
medios de produccion: propietarios y desposeidos que tienen que
vender su fuerza de trabajo a cambio de un salario. El esquema da
origen en sus obras tebricas a4 un modelo dicotémico (burguesia/
proletariado).

Weber, sin embargo, ileva a cabo una distincion entre clase
y estatus. La clase comprende a los individuos que ocupan una
posicién semejante en la economia o en ¢l “mercado™. Al igual
que para Marx, para este autor la diferencia clave entre las clases
es también la propiedad, pero su concepcion es pluralista y no di-
cotomica. El estatus y los grupos de estatus se definen en relacion
con una estimacion social y una cultura o estilo de vida semejantes.

Poulantzas, N. (1968), en una definicion posterior del con-
cepto, ha tratado de incluir, ademas de la determinacion econé-
mica, determinaciones politicas y culturales o ideoldgicas; en la so-
ciedad empirica, especialmente en la americana, se ha convertido
en una variable compleja que incluye factores como la ocupacion,
el nivel de ingresos, el prestigio social o la educacién y permite
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diferenciar, en funcidén de ellos, un cierto nimero de posiciones
(basicamente las clases “alta”, “media”™ y “obrera”).

Para algunos socidlogos, como Lockwood, D. (1962), la ocu-
pacion es el factor crucial de la posicion de clase. Dicha posicion
incluye, especificando el concepto, tanto la situacion de mercado

como la situacion de trabajo:

e La situacion de mercado se refiere a la posicion economica
(origen y cantidad de los ingresos, grado de seguridad en el
trabajo, oportunidades de ascenso...).

e La situacion de trabajo remite a aspectos tales como ¢l
grade de autonomia de que dispone ¢l invididuo en virtud de
su posicion en la divisién social del trabajo, la satisfaccion
intrinseca que le proporciona el trabajo, etc.

Un modelo interesante por su relevancia para la sociologia de
la educacion es ¢l de Bourdieu, P. (1978). Las clases se definen por
el volumen y la estructura del capital, que puede ser economico o
cultural. El volumen indica la clase: establece la diferencia entre
los propietarios de capital y los desposeidos; la estructura indica la
fraccidn. Asi, dentro de la clase dominante, si predomina el capital
econdmico, tenemos la fraccion burguesa (grandes industriales,
etc.); si predomina el capital cultural, Ia fraccidon intelectual (ca-
tedréticos, etc.).

El concepto de clase social es crucial para el analisis de los sis-
temas educativos contemporaneos. Para una parte importante de
los socidlogos de la educacion la funcion esencial del sistema edu-
cativo es reproducir y legitimar la estructura social. Para otros, en
cambio, es un canal de movilidad social decisivo para disolverla.
En cualquier caso, se trata de un concepto basico para analizar el
éxito y el fracaso escolares.

Se ha considerado conveniente profundizar un tanto en ¢l estu-
dio de este concepto; pues, muchas veces, bajo un mismo nombre
se esconden realidades muy diferentes. De hecho, cada investi-
gador se acoge a la acepcion del término que considera mas ajus-
tada y no siempre coinciden en la misma. Analizando detallada-
mente el concepto de clase social, se ha querido hacer referencia a
todo aquello a lo que puede dar cabida tratando asi de evitar, en
la medida de lo posible, que se extraigan conclusiones erroneas o
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demasiado sesgadas por la concepcidon que posea el propio lector.
Los indicadores mas comunmente utilizados en la investigacion son
el nivel ocupacional del padre y el nivel educativo del padre y de
la madre, pues proporcionan informacion referente al ambiente en
el que se mueve el nifio y la vida cultural y oportunidades para el
aprendizaje que le ofrece su familia en este sentido. Por otra parte,
ambas variables suelen aparecer estrechamente relacionadas. En
cualquier caso, se hara referencia a la influencia de los estudios de
los padres en el apartado dedicado a “medio sociocultural”, pues
se cree que la formacion tanto paterna como materna incide de
manera decisiva en la configuracion de ese ambiente sociocultural
en que se desenvuelve el nifio.

Un importante estudio realizado por Eells, D. y otros (1951)
sobre las diferencias culturales y la inteligencia arroja los siguien-
tes datos:

e Existe una fuerte correlacion entre CI y la categoria socio-
profesional, manifiesta en uno de los subgrupos de los tests.

e Las diferencias mas acusadas se aprecian en las pruebas ver-
bales.

o Las diferencias segln el origen social crecen con la edad.

. En este sentido, Coleman, J.S. (1966), realizé un estudio de
gran amplitud sobre la igualdad de oportunidades en educacion
en U.S.A | llegando a la conclusion de que las variables sociales de
caracterizacion de los alumnos son las que explican por si mismas
mayor cantidad de la varianza total del rendimiento académico y
que, por supuesto, desempefnian un papel mucho mas importante
que las caracteristicas de los centros (complejidad pedagbgica,
dotacion por alumno o preparacion de los profesores). Igualmente,
encontrd que la proporcion de los alumnos que se gradian en un
colegio es un indicador de la proporcién de estudiantes cuyas fa-
milias pertenecen a una categoria socioeconomica elevada. Miller,
G.W. (1970) obtuvo, en un grupo de nifios, una correlacion de
0.70 entre su situacion social y su rendimiento escolar. Cifiéndose
estrictamente a los resultados en lectura y facilidad de expresion,
la correlacion se elevaba a 0.76.

La .importancia de la clase social en que se encuadra a la fa-
milia como determinante de diferencias escolares ha sido puesta
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de manifiesto por Rituannen, R. (1971), quien encontrd, en un es-
tudio con cerca de un millar de alumnos de 7° grade, que los fac-
tores sociales explicaban del 20 al 30% del éxito escolar. Jorama,
V. (1971) concluye que, de las 80 variables de tipo sociologico in-
cluidas en un estudio con alumnos de 4° grado, la clase social se
convierte en una variable central. A similares resultados llegan
Maciver, L. y Fyfe, W. (1975), tras un amplio estudio con mas
de 5.000 alumnos de ensefianza secundaria, teniendo como crite-
rio el éxito en el GCE inglés. Rousson, M. (1970) encontro la
categoria social como factor discriminador entre alumnos de ren-
dimiento superior e inferior. Igualmente, Bayés, R. y Garriga, E.
(1971), comparando dos grupos de distinto nivel socioeconomico,
encontraron que los nifios del nivel mas alto obtenian, ya a los seis
afios de edad, resultados significativamente mejores en pruebas de
percepcidn, discriminacién y solucion de problemas.

Es de destacar la investigacion realizada por Jenks, C. (1973)
sobre los efectos del origen socioecondomico en el rendimiento esco-
lar. En su estudio aparece una correlacion entre el logro educativo
de un nifio y el estatus ocupacional de su padre de 0.50 y aduce ra-
zones explicativas de por qué los hijos de padres economicamente
fuertes obtienen mayor proporcion de titulos académicos, razones
que se exponen a continuacion:

e Dichos nifios disfrutan de un ambiente familiar mas ade-
cuado para adquirir las aptitudes intelectuales exigidas en
la escuela,

¢ Es probable que asistan a mejores escuelas que les inducen
a seguir sus estudios e ir a la universidad.

e Por tanto, es probable que crean que deben seguir en la
escuela, aunque no les guste.

En lo que respecta al rendimiento escolar segiin la clase so-
cial, podemos sefialar que los nifios procedentes de medios sociales
menos favorecidos, al Hlegar a la escuela, tienen un desarrollo men-
tal medio mas lento, siendo inferior su rendimiento pedagogico, ya
desde el primer afio, al que hacian esperar los tests de nivel inte-
lectual.

En un estudio realizado por Hotyat, F. (1956) en el Instituto
Superior de Pedagogia de Hainaut, encontrd que los nifios de los
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medios menos favorecidos social y culturalmente pagaron mayor
tributo al fracaso escolar, lo que se explica por la interaccion de
multiples factores que se resumen en el hecho de que los nifios
procedentes de hogares pobres llevan a la escuela un bagaje de
experiencias mas pobre y menos organizado.

Husen, T. (1972) llevd a cabo un estudio de seguimiento du-
rante 26 anos con objeto de examinar el tipo de relacién existente
entre el rendimiento intelectual, definido por los tests de inteligen-
cia colectivos, notas escolares y estimaciones de los maestros por
una parte y los antecedentes sociales definidos por la educacion
de los padres, estatus ocupacional, ingresos v relacion de ayudas
sociales por otra. Llegd a la conclusion de que la clase social tiene
un efecto acumulative a lo largo de la vida de una persona. De
este estudio de seguimiento ha resultado que lo mas importante
para tener exito en la vida es el nivel social de la familia.

Lerena, C. (1976), en este mismo sentido, indica que en el
primer nivel de la Ensefianza General Basica, en edades de 6 a 9
afios inclustve, la posicion de los alumnos en términos de retraso
escolar estd determinada por la clase social de origen. El hecho
en realidad es el siguiente: la procedencia de clase correlaciona
significativamente con ¢l horizonte de clases y ambos con la valia

‘escolar, “Las calificaciones en todas las materias, el juicio del

profesor sobre la capacidad de los alumnos, la tasa de fracasos
escolares, aparecen asociados positivamente con la clase social, la
categoria socioecondmica de los padres y el tamafio de la familia”.
Yela, M. (1976) apoya estas afirmaciones sefialando que el mejor
nivel social y cultural suele ofrecer ambientes mas interesantes
que facilitan la participacion activa del nifio para adaptarse a los
problemas que le plantean, clima que resulta mas apto para el
desarrollo de aptitudes intelectuales.

Carabafia, J. (1979) corrobora estas opiniones manifestando
que las posiciones escolares son un correlato de las posiciones so-
ciales, posiciones éstas que reproduce el sistema de ensefianza.
Sin embargo, afiade que el origen social tiene efectos directos de
escasisima entidad sobre el rendimiento escolar cuando se mide
con pruebas de informacion, y nulos cuando se mide con las no-
tas escolares, siempre que se controle efectivamente la inteligencia.
Cuando la inteligencia no se controla, los efectos de 1a clase social
sobre €l rendimiento siguen siendo de escasa relevancia, aunque
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pueden ser de importancia estratégica en determinados momen-
tos. Sin embargo, Pelechano, V. (1977) encuentra un escaso poder
predictivo del nivel profesional del padre en el rendimiento del
alumno,

En el estudio realizado por De Miguel Diaz, M. (1979) v que
va se ha comentado en anteriores ocasiones, se estudia, entre otros
aspectos, la incidencia del estatus socioecondmico familiar en el
rendimiento escolar de nifios de 1° de EGB, a través de tres
indices: la categoria profesional del padre, el nivel de renta fa-
miliar y la actividad laboral ejercida por la madre. Una vez mas
se confirma que los alumnos procedentes de sectores sociales des-
favorecidos —obreros no cualificados— presentan los peores resul-
tados académicos. Las puntuaciones mas elevadas corresponden
a la categoria que agrupa a los profesionales y técnicos medios
que alcanzan cotas de éxito incluso superiores a los sujetos proce-
dentes de las clases dirigentes, hecho nada extrafio si se considera
la tendencia de la clase media a lograr una mayor promocién a
través del sistema escolar. Por el contrario, al tener los hijos de
los directivos una mayor seguridad de permanencia en el estatus,
manifiestan menor interés por participar en la competicidn escolar.

Al final de 2° curso de EGB se siguen manteniendo las diferen-.
cias seglin clase social a pesar del cambio de profesorado y de la
seleccion de alumnos que se lleva a cabo en la institucion escolar.

También concluye que la preescolarizacion no llega a paliar
los efectos de clase. La ensefianza preescolar, aunque contribuye
a mejorar el rendimiento escolar, no llega a romper la barrera
discriminadora del éxito escolar. Y esto es asi porque la escuela
no resuelve los problemas del medio social de sus alumnos y los
medios soctales son muy diferentes en cada caso.

Pérez Serrano, G. (1981) recoge una cita de Bernstein, B.
(1970) quien demostrd que “los padres de estatus socioecondomico
bajo pasan menos tiempo en interaccion verbal con sus hijos y
también se diferencian de los padres de estatus socioecondomico
alto en la manera de interactuar verbalmente con sus hijos. Mien-
tras que un nifio de clase baja recibe respuestas de una palabra,
los nifios de clases altas reciben explicaciones”™, cita que viene a
clarificar en gran medida estas reflexiones. Esta misma autora lle-
v0 a cabo un estudio con 1.680 alumnos de 5° y 8° cursos de EGB
tanto de centros estatales como privados de las distintas zonas de
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Madrid. Entre los resultados que obtuvo, considerando el nivel
ocupacional del padre, se observaba una tendencia muy acusada
en las puntuaciones medias que obtienen los nifios a elevarse se-
gun asciende la categoria ocupacional. Asi, los hijos de padres
con un nivel ocupacional elevado obtienen puntuaciones medias
mas altas en los tests de inteligencia, en las pruebas objetivas y
en las calificaciones escolares que los hijos de los que tienen un
nivel ocupacional mas bajo. Esta tendencia se aprecia tanto en 5°
como en 8° de EGB, si bien las diferencias significativas son mas
acusadas en este ultimo curso.

Codina Bas, J.B. (1983) quiso, del mismo modo, determinar la
posible influencia del estatus economico de la familia del alumno
en su rendimiento. De los datos obtenidos deduce que esta varia-
ble no influyc en el éxito o fracaso del alumno. Tan solo se obtuvo
un dato significativo en 1° de BUP. La profesion del padre si que
presentaba cierto influjo en el aprovechamiento escolar del hijo.
Cuyriosamente, se da un nimero menor de fracasos en alumnos
procedentes de padres de estatus profesional bajo, y un incre-
mento de fracasos en estatus superiores. La profesion de la madre
no e¢jerce influencia significativa. En contraposicion con este autor,
San Segundo, M.J. (1985) si que encuentra influencia de las varia-
bles que representan el estatus sociceconomico de los estudiantes
de ensefianza secundaria en su aprendizaje.

Quintana Cabanas, J.M. (1983) manifiesta que la educacion
escolar hace que los hijos de minorias sociales se aprovechen poco
de las ventajas que presenta la escolaridad para la futura vida
profesional, quedandose a menudo en el nivel cultural infimo, lo
cual supone un nivel social y profesional del rango mas bajo. La
educacion escolar tiene como consecuencia la reproduccion de esa
capa social.

Otros estudios (Rosenberg, M. 1973) han encontrado una clara
relacién entre la autoimagen que tienen los adolescentes y la clase
social a la que pertenecen. Si el autoconcepto es una variable
de gran influjo en el rendimiento escolar, se puede concluir que la
clase social ejerce en este caso una influencia en el éxito académico
a traves de dicha variable.

Jiménez, C. (1987), llevd a cabo un trabajo cuyo objetivo era
estudiar la influencia de la condicion socioecondmica de la fa-
milia en el rendimiento escolar de los alumnos de 8° de EGB.
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Para ello utilizo datos procedentes de una aplicacion de pruebas
psicopedagégicas efectuada por el CIDE a 5.380 alumnos de 8°
de EGB pertenecientes al denominado “territorio MEC”, usan-
do como indicadores del rendimiento las puntuaciones obtenidas
por los alumnos en dichas pruebas y las calificaciones del alumno
en lengua y matematicas, al terminar 7° de EGB. Encontré que,
cuanto mas elevada es la clase social del alumno de 8° de EGB,
mejores son sus calificaciones y sus puntuaciones en las distintas
pruebas. Eso si, en términos cuantitativos de su valor predictivo,
la condicion socioecondmica no llega a explicar mas del 12% de la
varianza total de las variables criterio.

Igualmente, parece ser que las relaciones familia-colegio estan
mediadas por la clase social. Asi, en un estudio cualitativo de las
relaciones familia-escuela en los colectivos de clase media y clase
trabajadora, Laureau, A. (1987) encontro que, segin la clase social
de procedencia, los padres tendran distintos recursos para acceder
a las peticiones de participacion paterna realizadas por los profe-
sores. Los elementos sociales y culturales de la vida familiar que
facilitan esta colaboracion de los padres con los profesores pueden
ser considerados como una forma de capital cultural. El estu-
dio sugiere que el concepto de capital cultural puede ser utilizado
exitosamente para entender las diferencias de clase social en las
experiencias escolares de los nifios.

D) Medio Sociecultural

La denominada deprivacién sociocultural se puede entender
como la carencia de la estimulacion beneficiosa y necesaria para
el desarrollo humano originada por una situacion de aislamiento
social (casos de los “nifios salvajes”, de los nifios de nucleos rurales
muy pequeiios vy separados de otros centros rurales o urbanos, de
sujetos que viven aislados gran parte del tiempo por su profesion,
etc.) o por pertenecer a una clase o grupo social desfavorecido
econdmica y culturalmente, o del internamiento precoz en una
instituciéon. Como ya se ha podido apreciar y deducir al consi-
derar datos anteriores, la falta de estimulacion adecunada al nivel
de desarrollo puede causar retrasos o deterioros en la evolucion
de la personalidad (tanto en el plano intelectual como. afectivo),
asi como en el proceso de socializacion. Los efectos de esta de-
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privacion difieren seglin sea la intensidad, duracion y edad en que
se producen. La supresion temprana de los déficits ambientales
puede lograr resultados espectaculares, con la desapariciéon casi
por completo de todas las secuelas.

Suelen ser raros los casos de nifios salvajes, siendo mas estu-
diadas otras formas parciales de deprivacién y su incidencia sobre
el rendimiento escolar. Para Pinillos, J.L. (1975) un ambiente
deficitario presenta las siguientes consecuencias a este respecto:

« Disminucion de la motivacion de logro debido a un sen-
timiento de incapacidad para enfrentarse a tareas académicas
y la disminucion del nivel de aspiraciones.

e Asimilacion de modelos defectuosos (referidos tanto a la con-
ducta como al lenguaje, las actitudes, etc.).

" o Desfase o inadecuacion entre los codigos y refuerzos utiliza-
dos en el medio escolar y los codigos utilizados por el sujeto
con deprivacion.

e Incapacidad para un autocontrol efectivo del propio trabajo.

e Predominio de modos concretos de pensamiento, con difi-
cultades para la utilizacién de representaciones simbolicas
(imagenes, esquemas, etc.).

e Dificultades para hacer un uso correcto del lenguaje interio-
rizado, unidas a dificultades para la lectura.

Se hablara entonces de “handicaps socioculturales” siempre
que las diferencias de rendimiento escolar sean claramente atribui-
bles a la diversidad de medios socioculturales. Con este término,
Perrenoun, P. (1974) hace referencia al hecho de que las familias
con un nivel cultural mas alto proporcionan al nifio un repertorio
mayor de estimulos educativos que las de niveles mas bajos, lo que
hace que sus hijos se adapten mejor a los habitos escolares.

La efectividad de la denominada educaciébn compensatoria,
propuesta para paliar este tipo de diferencias, depende de muchos
factores, algunos de los cuales se han esbozado mas arriba: nivel
de partida, capacidad intelectual de los sujetos con deprivacidn, el
deterioro sufrido anteriormente, la duracidon, el momento de apli-
cacion de los programas compensatorios, etc. La evaluacion de
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los resultados obtenidos con la educaciéon compensatoria resulta
a veces decepcionante. Para que realmente resulte efectiva, los
programas han de ser tempranos, sistemdticos, intensos y pro-
longados. La pobreza cultural del ambiente puede provocar un
retraso intelectual, pero los datos experimentales obtenidos per-
miten afirmar que un mero enriquecimiento estimular del entorno
no provoca por si s6lo y necesariamente una mejora del desarrollo
intelectual.

Se presenta seguidamente qué han encontrado los autores al
respecto. Se ha creido conveniente incluir aquellos estudios que
consideran el grado de preparacion o estudios de los padres, los
medios culturales con que cuenta el alumno, la riqueza del medio
lingtiistico, etc., a pesar del hecho de que estos aspectos suelen
aparecer estrechamente vinculados a la clase social de pertenen-
cia. Es decir, a un nivel sociceconomico mas elevado suele ir
asociada una preparacion educativa superior de los padres, una
mayor disponibilidad de medios culturales por parte de los hi-
Jjos, un medio lingiiistico mucho mas rico, etc. Se ha procedido a
realizar esta disociacion de variables en la creencia de que puede
resultar tnas clarificador su estudio por separado.

Al estudiar los factores socioculturales, hay que destacar el
importante papel que desempefia la cultura del lenguaje. Esta
claro que el tipo de adquisicidon y uso que se haga del lenguaje
depende directamente del medic ambiente en que se desarrolla el
invididuo. Asi, Brunet, 1. y Lézine, O. (1951) ya consiguieron de-
mostrar hasta qué punto el lenguaje es el resultado de un ejercicio
bajo la influencia del entorno y en qué medida es posible eviden-
ciar esta accion. Habra distintos niveles de lenguaje segin los
nifios estén internados en casa-cuna o se crien en familia, niveles
que varian también segun que los nifios se¢ eduquen en ambiente
familiar o se mantengan en guarderias (para un mismo origen So-
cial). También pueden apreciarse diferencias de desarrollo entre
nifios de medios socio-culturales distintos. Snow, R.E. (1975) ha
encontrado diferencias en ¢l lenguaje maternal segiin la clase so-
cial en ¢l sentido de una mayor complejidad sintactica del lenguaje
de las madres de la clase media, asi como un menor uso por parte
de éstas de las expresiones y repeticiones del lenguaje infantil. El
progreso del lenguaje es un factor que acelera las demas formas de
actividad intelectual. La inferioridad media de los nifios de grupos
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menos favorecidos se refleja menos en los tests no verbales, pero
dado el importante papel de las actividades verbales en la vida in-
telectual, a medida que aumenta la edad de los nifios se agrava el
retraso que aparece en los tests globales de nivel mental (Hillard,
G. H. y Tronwell, E. 1957; Deutsch, M. 1963, etc.). Como ya s¢
apuntaba anteriormente, el alumno socioecondmicamente desfa-
vorecido suele presentar un bagaje sociocultural muy deficitario y
se encuentra en desventaja a la hora de realizar tareas escolares
que requieren la utilizacion de ciertas capacidades cognoscitivas
fundamentales (Coleman, J.S. 1966).

En este sentido, los trabajos de Bernstein, B. (1961, 1965)
pusieron de manifiesto que el lenguaje que se usa en la escuela le
resulta mucho mas familiar a un mifio de nivel social alto que a un
nifio de nivel bajo, al que muchas veces le resulta extrafo el vo-
cabulario y ajeno a sus intereses. Cuando un nifio se desarrolla en
un medio cultural pobre, no recibe estimulos para incrementar su
vocabulario y probablemente ¢l lenguaje hablado en su casa difiere
del empleado en la escuela, desfase éste que afectara la percepcion
del nifio sobre la escuela y su interaccion con los profesores. Se
puede, entonces, diferenciar entre ¢l lenguaje de las clases bajas,
que se muestra amplio en descripciones, repetitivo, incompleto,
mas concreto y pobre para resumir y abstraer, mientras que el
mayor nivel de abstraccion de las clases mas cultas permite a los
nifios, desde el principio, caracterizar, resumir y diferenciar cosas
y situaciones, lo que constituye un buen fundamento para toda
actividad mental. Como sefiala Vygotski, L.S. (1964), se pone
de relieve el papel del lenguaje como modulador del pensamiento
que, a su vez, determina la forma en que los miembros de un
grupo lingiiistico piensan y ven el mundo. Cuanto mas amplio sca
el dominio del lenguaje, mayores seran las posibilidades de solu-
cionar problemas y vencer dificultades de la mas diversa indole,
utilizando la capacidad de reflexion.

No obstante, autores como Esperet, E. (1982), niegan la hipé-
tesis de Bernstein: al parecer, las diferencias de éxito escolar de
los alumnos no provienen del nivel lingiiistico familiar, sino de las
actitudes pedagogicas de los padres, en tanto que estimulantes de
las actitudes de los hijos. Parece, en cualquier caso, que no son
posturas que se contrapongan, sino que ambas se complementan,

Hotyat, F. (1956), en su estudio, encontro que los nifios proce-
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dentes de hogares en los que a la desventaja social se une la cul-
tural estan menos preparados al comienzo y reciben menos ayuda
en los momentos dificiles, lo que les hace mas vulnerables al fra-
caso. Del mismo modo, Hess, W.R. (1965) constata que estos
nifios procedentes de sectores desfavorecidos, en los que se pro-
duce una falta de estimulacion cultural apropiada, presentan una
inhibicibn mayor en el comportamiento, que se acusa en todos los
aspectos de la personalidad, desde el desarrollo psicomotor hasta
en la forma de establecer nuevos contactos sociales. Todo esto, en
el terreno escolar, produce los resultados que ya se han apuntado.

Los resultados del analisis de varianza segin el nivel educativo
del padre y de la madre en las calificaciones escolares en 5° y 8°
de EGB, pertenecientes a un estudio realizado por Pérez Serrano,
G. (1981) al que ya se ha aludido anteriormente, muestran que las
puntuaciones medias que obtienen los alumnos se van elevando a
medida que asciende ¢l nivel educativo del padre y de la madre.
Estas diferencias significativas aparecen mas acusadas en 5°, sobre
todo, considerando los estudios de la madre. Este dato podria
interpretarse en el sentido de que, cuanto menores son los nifios,
mas susceptibles resultan de ser influenciados por el medio en
que se desenvuelven, lo que viene a apoyar la conveniencia de
iniciar experiencias de educaciéon compensatoria a una edad muy
temprana con el fin de comprobar a qué edad se producen los
mejores resultados. De este estudio se desprende que influye mas
en el hijo la ocupacién de su padre que la educacién, mientras que
en otros, como el realizado por el INCIE (1976), sucede al reves:
la educacion del padre ejerce un mayor influjo que su ocupacion.

E) Caracteristicas del habitat o poblacién de residencia

Genéricamente hablando, el ambiente es la suma total de
condiciones e influencias externas que afectan a la vida y desarro-
llo de un organismo. A la hora de hacer referencia al ambiente
humano, este concepto se torna difuso dado que, como ya se ha
tenido ocasién de apreciar hasta el momento, resulta dificil distin-
guir en el hombre el limite entre lo interno y externo. Igualmente,
hay que considerar que el ambiente humano es ¢l resultado de la
interaccion de factores objetivos (fisicos, organizativos, sociales)
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y de factores subjetivos (perceptuales, cognitivos , culturales), al-
gunos de los cuales ya se han estudiado detalladamente.

Con la aparicion de perspectivas sistémicas y en particular
desde el concepto de ecosistema, que incluye tanto a los seres
vivos como a los sistemas abiotices, se va obteniendo interesante
informacion. La tradicion investigadora en este campo es interdis-
ciplinar y puede centrarse en tres areas principales: la sociologia
del conocimiento, que estudia el entorno cognitivocultural; la psi-
cologia social, organizativa y comunitaria, que estudia el entorno
social, grupal y organizativo, y por liltimo la psicologia ecologica
y ambiental, que estudia el entorno fisico natural y construido
(Barker, R.G., 1968; Weinstein, N.D., 1980; Lévy-Leboyer, C.,
1985; Stokols, D. y Altman, 1., 1987).

El entorno fisico natural y construido ha sido dificil de detectar
como constructo porque para la mayoria es tan invisible como el
aire que se respira, y ha surgido como tema a estudiar cuando
ha ocasionado dafio, miedo o ansiedad (Weinstein, N.D., 1980;
Lévy-Leboyer, C.,1985).

Stokols, D. (1978) ofrece un esquema tentativo que permite de
alguna forma ubicar la investigacion en esta area. Las dos dimen-
siones clasificatorias son activa-reactiva y cognitivo-conductual
(Figura 1).

La manipulacion del ambiente es uno de los elementos impor-
tantes de la pedagogia, puesto que aparece cada vez mas claro que,
con el cambio de una sociedad cerrada a una abierta, la sobrees-
timulacion y la multiestimulacion lo nico que hacen es estorbar
o impedir una accion formativa eficaz ( Colom, A.,1979).

La denominada pedagogia ambiental, entendida como “control
del ambiente™, parece estrechamente relacionada con las tenden-
cias mas actuales de la psicologia cientifica (Pelechano, V. 1981)
sin desconectarse de arraigadas tradiciones pedagogicas.

Cifiéndose estrictamente al ambito educativo, puede decirse
que la psicologia del medio ambiente permite estudiar el uso del
espacio organizado como indicador de lo que significa el compor-
tamiento individual y colectivo de los sujetos en un espacio deter-
minado (en el aula, en el juego, ...). Permite también incorporar
al curriculum educativo actividades que ayudan a desarrollar des-
trezas de la motricidad gruesa, pero sobre todo de la fina que
se deriva de conceptos como proyectar, disefiar, construir, trans-
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Forma de Transaccion

r Cognitiva
Interpretativa
e Representacion del entorno es-
pacial
Activa ¢ Personalidad y entorno
Conductal
Operativa
® Analisis funcional de la con-
ducta relevante ecoldgicamente
Tipo \ & Proxémica
de * r Cognitiva
Transaccion Evaluativa
e Actitudes hacia el entorno
e Evaluacion del entorno
Reactiva ¢ Conductal
Replicativa
¢ Impacto del entorno fisico
# Psicologia ecologica
e Terapia restrictiva de la esti-
| . mulacion ambiental (REST)

FIGURA 1. Modos de transaccion hombre-entorno
fisico e investigacion
(¢f. STOKOLS, D, 1978, p. 259).

formar positivamente el medio ambiente y permite educar en la
concienciacidn y responsabilizacion del grupo-clase en relacion a
la situacion y calidad del propio medio ambiente (Muntaiiola, J.
1981).

La psicologia ecologica fue introducida por Roger Barker en
1968, aunque tiene numerosos y muy importantes antecedentes.
Estudia en esencia el comportamiento individual en sus condicio-
nes ambientales, fisicas y psiquicas sin intervencion del investi-
gador, al menos en alguna de sus fases; de hecho, en sus aspectos
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aplicados se origina en la citada psicologia del medio ambiente,
mientras que en sus aspectos cientificos y epistemologicos se en-
garza con el funcionalismo de K.Lewin y E. Brunswik.

Desde una perspectiva psicopedagogica, la aportacion de la
psicologia ecologica consiste en una aproximacion a la didactica
del medio ambiente que incluye una consideracion generalizadora
o integradora de la educacién, ya que en todas las matenas se
tendran en cuenta todos los elementos del medio pedagogico: un
cambio de perspectiva educativa para reestructurar totalmente las
relaciones entre el individuo y el medio global y un estudio y cono-

‘cimiento de los elementos del medio, analizando sus componentes

e intentando el maximo de interdisciplinariedad en los programas
escolares (Pol, E. 1981).

Analizadas asi las perspectivas desde las que se puede estudiar
la incidencia del medio ambiente en la conducta del individuo y las
posibles repercusiones de estos estudios, se pasard a ver que auto-
res han investigado la influencia del medio ambiente, del habitat
fisico-natural y cultural en que se inscribe el individuo en el ren-
dimiento académico que éste pueda obtener.

Asi, Pieron-Heuyer y Gilles (1950) ya afirman que el medio de
origen introduce variaciones importantes en el nivel intelectual de
los escolares. Los resultados obtenidos por los nifios de ambito ru-
ral son en cualquier edad claramente inferiores a los que obtienen
los nifios de ciudad, principalmente si se trata de nifios que viven
en ciudades de mas de 20.000 habitantes. Bourdieu, P. y Passeron,
J. (1964) sefialan que el habitat y el tipo de vida cotidiana que le
es asociada realmente repercuten en la eficacia escolar del sujeto,
pero lo hacen dependiendo directa y forzosamente del origen social
de los individuos. Asi, individuos con escasos recursos €conomicos
residiran en un habitat mas pobre. Brophy, J. y Good, T. (1970)
muestran que el hogar y la vecindad influyen mucho mas que la
escuela en determinantes del rendimiento como son los intereses,
las motivaciones, expectativas, horizontes de clase, imagen de si
mismo, etc. En este sentido, Brembeck, C.S. (1977), constata que
los nifios que residen en las areas socioecondmicas bajas de la ciu-
dad no sélo entran en la escuela con la desventaja que su ambiente
les impone, sino que se van retrasando cada vez mas en el rendi-
miento respecto de sus compaiieros mas favorecidos a medida que
van avanzando en los cursos. Por otra parte, Pelechano, V. (1977)



MODELO CAUSAL DEL RENDIMIENTO ACADEMICO 67

no encuentra una relacion lineal entre grado de urbanizacién de
las zonas de residencia y rendimiento escolar.

Segun Juif, P. y Legrand, L. (1980), los resultados de inves-
tigaciones recientes demuestran que el éxito intelectual de un su-
Jeto esta determinado primeramente por la atmosfera en que esta
envuelto en su infancia, que depende del ambiente econémico y
social, del sexo y del origen geografico del sujeto.

Como recoge Quintana Cabanas, J.M. (1983), algunos socidlo-
gos como Chombart de Lauwe, al analizar la influencia del habitat
en los alumnos, concluyen que los padres que tienen las casas mas
pequefias son los que gritan mas a sus hijos, y en ellas s¢ da un
20% de los fracasos escolares; en hogares donde hay mas de una
persona por pieza habitable se encuentra un 43% de los nifios
suspendidos.

Codina Bas, J.B. (1983), en una investigacion llevada a cabo
en el Centro de Ensefianzas Integradas de Cheste, analiza el éxito
y fracaso de los alumnos de esta institucion, correlacionandolos
con una serie de variables pedagodgicas vy sociologicas, entre las
que se encontraba el numero de habitantes de la poblacion de
residencia del alumno. Este autor se planteé que el hecho de
vivir en un medio rural o urbano puede influir en el rendimiento
académico. Asi, encontré que en poblaciones de tipo medio se da
menos fracaso que en poblaciones superiores a 100.000 habitantes.
Concluyd que el nimero de habitantes de la poblacion influye de
forma general en el éxito o fracaso de un alumno; no obstante,
parece que este influjo es mas significativo a nivel de 8° de EGB
y de 1% de BUP.

2.1.2 VARIABLES ESCOLARES
A) Introduccion

Tras el estudio de las denominadas variabies sociofamiliares
en el marco de los determinantes contextuales del rendimiento
académico del alumno, se analizara, dentro de este mismo ambito,
el influjo que ejerce la institucién escolar en los resuttados acadeé-
micos de los alumnos.

Si se repara en que educacién significa esencialmente sociali-
zacion, resulta logico que las sociedades cuenten con ciertas ins-
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tituciones o “agencias educativas”, que interactuen entre si, con
la pretension de integrar a sus respectivos miembros, mediante
el adecuado aprendizaje y ejecucion de determinados roles indivi-
duales y sociales especificos.

En este sentido, se puede entender por socializaciéon (De la
Rosa Acosta, B. 1977) el proceso por el que todo miembro de una
sociedad interioriza unos esquemas de conducta que le permiten
comportarse en la misma de conformidad con las convenciones y
las normas. ‘

El concepto de socializacion se aplica tan sélo al nifio, el cual,
mediante este proceso, se hace adulto y miembro de una sociedad.

La teoria de la socializacion propuesta por Romero y Gonza-
lez-Anleo (1974), considera como lo mas destacable de ésta el que
al nifio se le transmita algo ya preexistente al individuo y definido
socialmente con el sistema cultural: las expectativas de conducta,
que constituyen un rol social. Asi, el nifio conecta con las pautas
de conducta por medio de su percepcion de la conducta de los
demas.

La socializacion educativa se presenta como un hecho realizado
a lo largo de todo el proceso educativo; su finalidad invariable y
constante, que a la vez confiere sentido a toda obra educativa, es
lograr la socializacion del alumno. Esta comienza con la propia
integracion personal del educando, es decir, la formacioén de una
individualidad acorde con los atributos de sociabilidad, que se rea-
liza mediante el apoyo de los demas a través del lenguaje v en el
ambito de la cultura. Se pueden situar entre las principales “agen-
cias educativas” la familia, el centro educativo, las instituciones
religiosas, las politicas y las ladico-deportivas.

Del analisis de la institucién familiar y de su influjo en el ren-
dimiento de los escolares se ha tratado en capitulos precedentes.
Ha de pasarse, pues, a considerar el papel que desempefia la ins-
titucion escolar en este mismo sentido, no sin antes establecer un
nexo de unién, un hilo conductor entre ambas instituciones: la
familia y el centro educativo.

Estas dos instituciones sociales, ain manteniendo sus fines es-
pecificos propios, estan llamadas a cooperar, a complementarse
mutuamente dado que, al ingresar en el centro educativo, el nifio
va a encontrarse ante la necesidad de insertarse en nuevas situa-
ciones sociales mas complejas que las vividas en el ambito fami-
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liar. La cooperacion entre escuela y familia se muestra cada vez
mas necesaria. Si por cultura entendemos el conjunto de nor-
mas de comportamiento que una sociedad ha de transmitir a sus
nuevos miembros (Musgrove, F. 1975), esta labor se presenta como
convergencia de esfuerzos entre las distintas instituciones sociales
basicas. De hecho, llegada la edad escolar, ya la familia ha efec-
tuado una gran tarea educativa, transmitiendo un gran cimulo de
cultura, de normas y modelos sociales.

En este mismo sentido hay que apuntar que los centros edu-
cativos no solo se dedican a la transmision de unos contenidos
culturales y de unas técnicas que capaciten a los jovenes para su
insercion laboral (al menos teéricamente), siho que su propia or-
ganizacion interna, su configuracion como “pequefla comunidad™
y las tareas que en ellos se realizan, constituyen un medic muy
eficaz para completar y desarrollar la tarea socializadora iniciada
en la familia.

Asi pues, cuanto mas profunda y patente sea la conciencia de
la necesidad de estrechar las relaciones entre ambas instituciones,
mas positiva serd su colaboracion. En cualquier caso, estd cos-
tando romper con erroneas actitudes tradicionales traducidas en
el hecho de que muchos docentes consideraban la ensefianza un
campo propio y exclusivo, acotado a terceros, y muchos padres
entendian que la formacion de la personalidad infantil era algo
que sblo a ellos correspondia. Estas actitudes rigidas tienden a
desaparecer.

Esta cooperacion entre las dos instituciones que asumen la
educacion del nifio y del adolescente se hace mas necesaria en
los primeros estadios de la socializacidn y del aprendizaje de los
contenidos instructivos basicos.

Es en este periodo, al ser la personalidad infantil todavia muy
maleable, cuando la escuela realiza me_]or su labor en unién con
la familia, que adn conserva sobre el nifio una influencia muy
poderosa.

Se tiene, pues, por asi decirlo, al nifio institucionalizado, en el
sentido de su participacién e integracion en un centro educativo.
Es entonces cuando puede preguntarse: jqué clase de factores o
variables de tipo escolar pueden modular o determinar el rendi-
miento académico obtenido por el alumno? Para responder a esta
pregunta es necesario analizar, dividir la-institucion escolar en
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sus elementos. Con este fin ha sido estructurado en tres bloques
el analisis de la influencia de las variables escolares en el rendi-

miento:

o El primero de ellos se basa en el estudio de las caracteristicas
del centro educativo, como tal: su ubicacion, dotacion, or-
ganizacion, etc.

¢ El segundo, aborda el estudio de la figura del docente, del
influjo ejercido por la metodologia didactica empleada por
¢l profesor, su edad, formacion y experiencia profesional, asi
como por el tipo de interaccion que establezca con el alumno
en cuestion.

e Por altimo, el tercer bloque hara referencia al alumno, a
las caracteristicas o factores que se relacionan con €l en su
propio proceso de escolarizacion y que, igualmente, han con-
tribuido a perfilar sus resultados escolares.

Se considera, pues, mediante ciertas reflexiones teoricas y el
analisis de diversas evidencias empiricas arrojadas por la investi-
gacion, la influencia de estas variables sobre el rendimiento, sin
perder de vista que dicho influjo esta modulado muchas veces por
factores sociofamiliares y personales del alumno.

B) La institucion escolar

Etimologicamente, el término “escuela” guarda estrecha re-
lacion con ¢l vocablo latino “schola”, cuya significacion alude a
algunas de las funciones y sentidos que actualmente tiene esta pa-
labra. Entre las acepciones que aparecen en el Diccionario de la
Real Académia Espafiola (1970), la escuela se considera como el
establecimiento publico donde se da a los nifios la instruceion pri-
maria en todo o en parte, o bien el establecimiento publico donde
se da cualquier género de instruccion. Asi pues, por una parte,
se designa el lugar, el espacio y, por otra, se tiene en cuenta lo
realizado en ese lugar, el saber aprendido, transmitido.

La auténtica dimension de la escuela se ha ido perfilando pau-
latinamente: en un principio tiene un caricter eminentemente
académico, al estar destinada a la mera transmision de un con-
tenido de un maestro a un alumno. Posteriormente, aun conser-
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vando el matiz académico y transmisor, ha adquirido un caracter
técnico-pedagogico.

Se ha convertido en escuela centrada en el nifio cuando se ha
buscado la eficacia en los resultados, alumbrada principalmente
por la Psicologia. Posteriormente, se ha llegado a una vision de
la escuela centrada en la comunidad. La nueva idea de Educacién
Permanente esta introduciendo una innovadora concepcion de Es-
cuela que, segiin Faure, E. (1974), ha de ser centro cultural en
el que los servicios pensados para la comunidad de escolares sean
tambien servicios de esa formacion para toda la vida.

Por tanto, a la idea de la Escuela como centro de enseiianza
hay que anadir la idea de eficacia a través de una adaptacion a
los principios de la Ciencia de la Educacion. Esto ha representado
un choque entre la Escuela Tradicional (memorista, pasiva, ...)
y la Escuela Nueva preocupada por la formacion del juicio y del
raciocinio, métodos activos, encaminados a conseguir un aprendi-
zaje mas eficaz.

A raiz del esquema estructural de los nuecvos sistemas a los
que debe ajustarse la nueva vision de la escuela elaborada por la
UNESCO, se desprende que la escuela, como centro de formacion,
ya no es ni puede definirse como el lugar donde se ensefia, sino el
lugar:

¢ donde se aprende

¢ en una comunidad humana especialmente dispuesta para ello
e en consonancia con la realidad del educando

& que esta inmerso en una realidad, la vida

o que ofrece oportunidades, estimulos, factores y recursos apro-
vechables en ese aprendizaje.

Todo esto nos lleva a considerar la importancia del centro en
el rendimiento escolar del alumno. Ya Suchodolski, B. (1973),
manifestd que el poder del centro docente reside en que puede
servir para iniciar y facilitar la promocion social de los individuos,
posibilidad en cierto modo negativa, puesto que la convierte en un
elemento de seleccion.

Ademas, Baquero Rey, E. (1977) sefiala que incluso el pro-
pio edificio, en cuestiones tales como la ventilacion, la claridad,
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la aireacion, el mobiliario, las aulas, el material en general, con-
tribuyen en gran medida al rendimiento de los alumnos.

En definitiva v, sin extenderse mas, es necesario decir que, a
la hora de abordar el analisis de los componentes de la institucion
escolar en cuanto a la repercusion que pueden tener para el ren-
dimiento y aprendizaje del alumno, no se han encontrado investi-
gaciones que estudien todas las variables que pudieran resultar de
interés. Asi, un aspecto que puede tener una gran reticencia, como
la direccion y gestion de los centros, apenas ha sido tratado. No
obstante, se han recogido algunas reflexiones que pueden resultar
de utilidad al respecto. Igualmente, parece importante senalar la
incidencia del tipo de centro sobre todo en cuanto a su titulari-
dad (publico/privado) y ubicacion (rural/urbano); el efecto que
puede derivarse de un agrupamiento u otro de los alumnos, y la
real incidencia de la ratio profesor/alumno.,

a) Direccion y gestion del centro

Al estudiar la eficacia de la ensefianza impartida en las ins-
tituciones escolares, resulta necesario destacar los aspectos rela-
cionados con la direccion y gestion de las mismas, pues, si bien
de una forma indirecta, la organizacion de los centros puede estar
afectando en gran medida ¢l rendimiento escolar de los alumnos.

A la direccion de los centros escolares corresponden competen-
cias relativas a la determinacion de los objetivos didacticos y la
especificacion y desarrollo de las acciones y actividades que pro-
curen el adecuado funcionamiento de la escuela con vistas a la
educacion integral de los alumnos. A pesar de que en casi todos
los sistemas educativos avanzados se impone la direccion escolar
de caracter participativo, el director escolar continua siendo una
picza fundamental en la organizacion y funcionamiento de los cen-
tros docentes. Podemos decir, de forma sucinta, que la escuela de
hoy exige al director que sea capaz de coordinar esfuerzos y tareas
y de crear un ambiente auténtico de participacion de todos aque-
llos estamentos implicados en la educacidon: profesores, alumnos,
padres de alumnos.

En definitiva, se puede decir que las tareas de organizacion de
la direccion tienen por metas fundamentales:
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e Crear una estructura organizativa adecuada para la conse-
cucidn de los objetivos fijados.

e Establecer las delegaciones correspondientes y adscribir el
personal a los distintos organos.

s Fijar prioridades y tiempos.
e Ordenar medios y recursos.

Hasta ahora se han expuesto a grandes pinceladas las diferen-
tes funciones que debe desempeiiar la direccion de un centro. Los
estudios realizados a nivel empirico considerando estos aspectos
son realmente escasos. Asi, se tiene que ¢l Informe Anual sobre
Funcionamiento de los Centros de Ensefianza Media elaborado por
el Servicio de Inspeccion Técnica de Educacion (1984-85) se limita
a constatar si se han cumplido o no las disposiciones legales es-
tablecidas y si se han producide o no ciertas mejoras con respecto
4 anos anteriores.

No obstante, se sefialan las dificultades y problemas detectados
en cada caso, informacion que, si bien aparece explicita de forma
general, podria servir para incidir posteriormente en la mejora de
dichos aspectos. En cuanto a lo que interesa en estos momentos,
este informe sefiala las dificuitades encontradas por los directores
en ¢l desarrollo de su labor: insuficiente conocimie nto de técnicas
directivas, desconocimiento de la legislacion basica aplicable en los
centros, etc.

En cualquier caso, no se estudia la relacidon existente entre or-
ganizacion escolar y rendimiento académico. Tampoco lo hace de
forma explicita la investigacion llevada a cabo por Del Barrio, J.A.
(1986) en cuanto a evaluacidén de criterios ecologicos sobre per-
cepcion de centros escolares. Encuentra que los centros escolares
rurales, donde predomina una poblacion de medio sociocultural
bajo (padres con estudios primarios), demandan una estructura
organizacional basada en la figura del director.

Esto indica algo de lo ya apuntado anteriormente: el tipo de
organizacidn que se establezca depende muy directamente de las
caracteristicas que presente la institucion escolar en cada caso.

Igualmente, concluye que los centros urbanos se caracterizan
por una mayor conflictividad en las relaciones sociales: peor per-
cepcion de la figura del director, de las tutorias, menos partici-
pacion de los padres en la marcha del centro, lo que sugiere una
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mayor complejidad de las funciones que debe desempefar la di-
reccion en los centros urbanos y, por tanto, la necesidad de un
mayor esfuerzo conjunto para realizar una tarea eficaz.

Reynolds, D. (1976) hace una interpretacion del rendimiento
de los centros segin la base sociologica de participacion del alumno
en la organizacion y funcionamiento del centro. Parte de la pre-
misa de que los distintos rendimientos de los centros se relacionan
significativamente con sus caracteristicas como institucion escolar.
Los centros mas exitosos son aquellos que intentan integrar a sus
alumnos dentro de la estructura social del centro.

Fuentes, A. (1986), para realizar la investigacion que constitu-
ye su tesis doctoral: Procesos funcionales y eficacia de la escuela.
Un modelo causal tomo datos procedentes de 615 profesores de
segunda etapa de EGB de 91 centros escolares de Madrid, asi co-
mo de sus respectivos directores. La seleccion de centros se realizé
teniendo en cuenta que interesaba recoger la variedad de contextos
sociales existentes en una ciudad como Madrid, realizando para
ello un muestreo aleatorio estratificado con afijacion proporcional.

Para determinar el rendimiento académico de los centros es-
tudiados se utilizaron tres medidas diferentes: dos, que se apoyan
en el juicio de los profesores, expresado a través de su respuesta
a items de un cuestionario y la tercera, construida a partir de
las calificaciones de Graduado Escelar, extraidas de las Actas de
Calificaciones que los centros envian a la Inspeccion.

Entre las conclusiones principales destaca el hecho de que la
eficacia de los centros escolares es resultado del “funcionamiento
global” de los mismos, méas que de las influencias aisladas de va-
riables y factores particulares. Por tanto, podemos decir que es
el funcionamiento del sistema en su conjunto el que, en ultimo
término, produce los resultados educativos que pueden observarse
en unos centros y otros.

Igualmente, sefiala que los resultados educativos de los centros
escolares dependen de la conjuncion de tres series de influencias:
las derivadas del origen social del alumnado, las ligadas a la ac-
tuacion del profesorado en las aulas, y las que proceden del propio
centro escolar como tal mediante su funcionamiento y clima gene-
ral que lo caracteriza.

En relacion a este Gltimo aspecto, que es el que ahora interesa,
los centros escolares con mayor rendimiento se caracterizan por
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una dedicacion de todos —direccion y profesorado— a las tareas y
responsabilidades colectivas: planificacion y programacion de la
actividad docente, trabajo en equipo bastante desarrollado, lide-
razgo creativo, colegialidad y participacién conjunta en las deci-
siones, ambiente de disciplina que conjuga autoridad y libertad.
En sintesis: son comunidades educativas capaces de funcionar efi-
cazmente, creando en ¢l centro un clima facilitador del rendimiento
individual y de la implicacion de todos en una tarea comiin.

Ademas, en lo que se refiere estrictamente a la direccion, aque-
llos centros en que ésta se caracteriza por rasgos como dedicacion,
capacidad profesional, actuacién democratica, creatividad, interés
por el trabajo en equipo, etc, son centros que tienen mejores re-
sultados.

En definitiva y, siguiendo a Aurora Fuentes, lo que mejor define
la actuacion de los directores eficaces es su capacidad para aunar
esfuerzos y para establecer cauces de participacion que permitan
implicar a todos en la marcha del centro.

Resultaria de gran utilidad fomentar investigaciones que es-
tudiasen este ambito, con objeto de subsanar los problemas de
indole institucional, procedentes de la direccién y organizacion de
los centros, que pueden estar obstaculizando el rendimiento escolar
de los alumnos.

b) Tipo de centro

Es de gran interés estudiar qué aspectos o caracteristicas de
los centros escolares provocan rendimientos diferenciales en los
alumnos. En este sentido, la revision que realiza Gray, J. (1981)
ofrece los siguientes datos: entre un 10 y un 20% de la variacion
entre individuos, en cuanto a rendimiento en tests verbales, se
debe a diferencias entre colegios. La variable centro representa el
maximo estimado de la variacion (Coleman, J.8. 1966; Jencks, C.
y otros, 1973). Una quinta parte de la variacion en los resultados
de los tests se encuentra entre colegios y una cuarta parte dentro
del colegio (Adand, H. 1981).

Se abordara el estudio de la variable “tipo de centro” aten-
diendo fundamentalmente a una doble perspectiva: la titularidad
o régimen del centro: si es publico, privade concertado o privado
no concertado, y a su ubicacion: si es rural o urbano. Y se hara
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asi, dado que los estudios empiricos con que se cuenta suelen con-
templar el estudio del tipo de centro de acuerdo con alguno de
estos dos criterios. No obstante, también se han considerado in-
vestigaciones relativas al tamafio del centro que, igualmente, son
interesa ntes. Pero previamente se aclararan algunos términos que
tal vez conozca ya “de sobra” el lector, no obstante se definen para
especificar a qué se hace referencia en cada momento.

Asi, un centro piblico es aquél que tiene por titular un poder
publico. En la legislacion espafiola anterior a 1970, se denominaba
centro nacional o estatal. Los centros publicos procuran mante-
nerse al margen de cuestiones religiosas o ideologicas, aunque no
siempre se consigue dada la dificultad de impartir una ensefianza
neutra.

El centro privade tiene por titular a una persona fisica o ju-
ridica de caracter privado. Suele complementar la red de centros
publicos y permite a los padres de familia optar, a la hora de
escolarizar a sus hijos, entre la ensefianza puablica y privada.

A diferencia de las instituciones publicas, los centros privados
pueden tener un ideario educativo propio; eso si, dentro del respeto
a los principios y declaraciones de la Constitucion Espaifiola.

Las instituciones educativas privadas deben reunir unas con-
diciones minimas para obtener la autorizacion de funcionamiento
que le concede la Administracion competente. Pueden ser laicos
o confesionales. En estos fltimos es importante el papel que de-
sempefia la religion en el curriculum escolar.

De hecho, en su mayor parte, los centros privados suelen ser
confesionales o religiosos. Estos centros gozan de autonomia para
establecer su régimen interno, seleccionar su profesorado de acuer-
do con la titulacion exigida por la legislacion vigente, determinar
el procedimiento de admision de alumnos, establecer las normas
de convivencia y definir su régimen economico.

Por centro concertado o subvencionado se entiende aquel pri-
vado que se financia con fondos pablicos, mediante un régimen de
conciertos con la administracion educativa al que podran acogerse
los centros que impartan la educaciéon basica y reinan los requi-
sitos establecidos en la LODE, teniendo preferencia aquéllos que
satisfagan necesidades de escolarizacion, que atiendan a pobla-
ciones escolares de condiciones socioeconomicas desfavorables o
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que realicen experiencias de interés pedagoégico para el sistema
educativo.

Se debe tener en cuenta que, muchas veces, al estudiar la rela-
cion entre el rendimiento y el tipo de centro, no se han controlado
una serie de factores que tienen gran incidencia o determinan di-
cha relacion. Entre ellos estan los que afectan a las diferentes
caracteristicas familiares y personales de los alumnos que acceden
a los diversos tipos de centros: estatus socioeconémico y cultural
de las familias, capacidad intelectual, instruccion previa con la que
acceden al centro, expectativas y posibilidades reales de continuar
estudios, etc. También deben tenerse en cuenta la formacion y
cualifacacion de los equipos docentes, el agrupamiento y recursos
didacticos, los criterios y factores de calificacion de los profesores,
ete,

Asi, entre los trabajos estudiados, se cuenta con el realizado
por Pérez Serrano, G. (1978), quien encuentra diferencias signifi-
cativas en inteligencia y pruebas objetivas de rendimiento, a favor
siempre de los colegios privados, tanto en alumnos de 5° como
de 8° de EGB. En este ultimo curso, las diferencias significativas
de rendimiento se muestran favorables a los alumnos de colegios
publicos cuando el criterio de rendimiento utilizado son las califi-
caciones escolares.

Igualmente, Baquero Rey, E. (1977) llevo a cabo un estudio
con objeto de obtener informacion sobre diferentes variables psi-
comotoras, sociologicas y pedagodgicas en relacion con el rendi-
miento escolar, La muestra estaba constituida por 2706 estudian-
tes (1341 chicos y 1365 chicas), que residian y asistian a 15 centros
de Madrid capital, de los cuales 6 eran centros masculinos y 9 fe-
meninos. Segin el tipo de centro, la muestra se distribuia en cole-
gios publicos, privados religiosos y privados seglares y, por el nivel
social y economico, en dos categorias: alto y bajo. En la mayoria
de los colegios privados los alumnos procedian de familias de nivel
social elevado o pertenecientes a la clase media acomodada, mien-
tras que en los publicos predominaba el nivel socioecondomico bajo.
Los niveles estudiados fueron EGB (5°, 6°, 7° y 8° cursos), ba-
chillerato elemental y superior del plan de estudios anterior a la
Ley General de Educaci6n de 1970, y COU. La determinacion del
rendimiento se realiz6 mediante las calificaciones finales obtenidas
en las distintas asignaturas.
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Atendiendo a los resultados mdas interesantes, s¢ obtuvieron
medias mas altas en rendimiento en los colegios religiosos, seguidos
a continuacion de los seglares, mientras que los publicos eran los
que obtenian peores resultados.

Asi pues, se confirma una vez mas que estas diferencias en
rendimiento segun clase de centro y nivel socioecondmico se deben
a la desigualdad de oportunidades en cuanto al ambiente socioeco-
nomico y familiar de los alumnos.

En un estudio realizado por el Servicio de Inspeccion Técnica
de Educacion (SITE, 1983) sobre la eficacia del sistema educa-
tivo, aparecen nuevamente diferencias apreciables en los resulta-
dos escolares de los alumnos a favor de los centros privados. Asi,
haciendo referencia a datos recogidos de Madrid capital durante
el curso escolar 1980-81, los porcentajes de alumnos de colegios
publicos que logran el titulo de graduado escolar y el certificado
de escolaridad basica son del 68,03 y el 31,97% repectivamente,
frente al 81,32 y 18,68% de alumnos de colegios privados.

Del Barrio, J.A. y otros (1986), analizando la percepcion del
centro que tienen los distintos estamentos (padres, profesores,
alumnos) concluyeron que los centros publicos, frente a los pri-
vados, tienen mas alumnos en las aulas y estan construidos y
situados de forma menos satifactoria. En cuanto a la dotacion
fisica de los centros: gimnasio cubierto, despachos, laboratorios,
bibliotecas y libros, los privados resultaron beneficiados.

Estos datos permiten deducir que el rendimiento escolar de los
alumnos que asisten a centros privados, tal y como ya han sefialado
otros investigadores, resultara favorecido en gran medida.

Abundando en los datos hallados en la investigacion empirica,
se puede citar el estudio realizado por Jiménez Jiménez, C. (1987).
Utilizando una muestra obtenida por ¢l CIDE de 5380 alumnos de
8° curso de EGB en el ambito territorial de competencias propias
del MEC, a los que se aplico una serie de pruebas psicopedagogicas
y cuestionarios, no encontré diferencias significativas entre centros
publicos y privados en rendimiento medido con las notas esco-
lares en lengua y matemdaticas. En cambio, si aparecieron dichas
diferencias en las pruebas objetivas utilizadas (Ortografia, Voca-
bulario, Palabra Diferente, Matematicas-Calculo y Matematicas-
Aplicaciones), en las que los mejores rendimientos se presentan
siempre a favor de los colegios privados. Entre estos ultimos, son
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los centros religiosos los que obtienen rendimientos superiores en
los tests de matematicas. Ademds, en los centros publicos los
alumnos repiten curso mas veces que en los privados, especial-
mente si estos son de régimen seglar subvencionado.

Igualmente, encuentra asociaciones de cierta importancia entre
el tipo de centro con una variable socioecondmica (la clase social)
y con otra sociocultural (estudios de los padres), indicadores como
ya se observéd en anteriores ocasiones, de que la asistencia de los
alumnos a los centros piblicos se encuentra asociada a la perte-
nencia de los mismos a las capas sociales mas bajas y a los niveles
mas bajos de estudios de los padres.

Utilizando la misma muestra de alumnos que Jiménez y toman-
do como medidas del rendimiento la nota global de los alumnos
(variable compuesta de las notas en todas las asignaturas) y las
calificaciones obtenidas en las pruebas objetivas de Ortografia,
Matematicas-Calculo, Matematicas-Aplicaciones, y Comprension
Lectora, Tejedor Tejedor, F.J. (1987) estudi6 la incidencia de la
variable tipo de centro, categorizandola en funcién de tres criterios
diferentes:

e Caracter estatal/no estatal del centro
e Caracter seglar/religioso del centro
o Caracter subvencionado/no subvencionado del centro

En cuanto al primer criterio (publico versus privado), las dife-
rencias son significativas (p < 0.0000), tanto en las calificaciones
globales como en las pruebas especificas, decantindose siempre a
favor de los centros privados, especialmente en las puntuaciones
en Matematicas-Célculo y Comprension Lectora.

Atendiendo al segundo criterio (seglares versus religiosos), las
diferencias vuelven a ser significativas siempre favoreciendo a los
centros religiosos frente a los seglares, sobre todo, al igual que en
el caso anterior, en las pruebas de Matematicas-Cilculo y Com-
prension Lectora. '

Finalmente, en lo que respecta al criterio; centros subvenciona-
dos versus no subvencionados no se detectan diferencias significa-
tivas en lo que se refiere a la nota global y las pruebas especificas
de Ortografia y Comprension Lectora. En cambio, si se aprecian
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en las pruebas de Matematicas-Calculo y Aplicaciones, siempre
con medias favorables a los centros no subvencionados.

Calvo Gomez, F.(1987) llevo a cabo un estudio con una mues-
tra procedente de la Evaluacion Externa de EE.MM. realizada por
el CIDE, compuesta por 11.844 alumnos de la poblacion escolar
del territorio espafiol que estudiaban primer curso de FP, BUP o
Ensefianza Experimental durante el anio académico 1985-86. De
los resultados que obtiene se deducen diferencias notables entre
unos tipos de centros y otros.

Asi, en lo que a las calificaciones escolares se refiere (nota
global), los colegios privados religiosos no subvencionados son los
de calificaciones mas brillantes, seguidos de los colegios seglares
no subvencionados y los centros piblicos. Los de peores notas
son los colegios subvencionados tanto religiosos como seglares.
Las puntuaciones obtenidas en las pruebas objetivas estudiadas
(Matematicas-Calculo y Matematicas-Aplicaciones, Comprensiéon
Lectora y Ortografia) se distribuyen, en cuanto a tipo de centro, de
la misma forma que las calificaciones: los colegios no subvenciona-
dos, especialmente los religiosos, alcanzan mejores puntuaciones;
a continuacion siguen los centros publicos, siendo los colegios sub-
vencionados los de peer rendimiento; los seglares suelen ser mas
bajos que los religiosos.

En lo que respecta a la dimension urbano-rural, no se han en-
contrado demasiadas investigaciones que se ocupen de su estudio.
Asi, en la investigacion realizada por Del Barrio, J.A. (1986) y de
la que ya se hablé anteriormente, los centros escolares urbanos se
presentan mejor dotados y con mejor calidad. Los centros rurales
manifiestan una actuacion didactica en sus centros mas deficiente:
mayor uso del libro de texto, menor utilizacion de fichas y material
didactico complementario, menor preocupacion por ensefiar a los
alumnos a estudiar, por lo que éstos han entendido de sus expli-
caciones y menor exigencia de estudio. Aunque no se establece la
incidencia de estos aspectos en el rendimiento de los alumnos de
ambos tipos de centros, es evidente que las peores condiciones que
manifiestan los centros rurales iran en detrimento del éxito escolar
de sus alumnos. Tejedor Tejedor, F.J. (1987), en el estudio an-
teriormente mencionado, encuentra que los alumnos procedentes
de nucleos de poblacién mayores de 50.000 habitantes son los que
obtienen mejores resultados.
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Otra dimension interesante de los centros que ha sido objeto
de estudio de algunos investigadores es su tamafo. Asi, Municio,
P. (1982) senala algunos estudios como el de Street, P., Powell,
J.H. y Hamblen, J.W. (1962), quienes encontraron que las escue-
las pequefias, al ser analizadas, aparecen en condiciones compa-
rativamente peores que las grandes, cuentan con menos medios
didacticos para desarrollarse y estan dirigidas por profesores con
menor nivel de preparacion que los de los grandes centros del
mismo distrito escolar.

En su investigacion, estudiaron dos distritos: una zona minera
y otra rural del este de Kentucky. Cada zona fue analizada por
separado y después en conjunto. El tamafioc de los centros de cada
distrito se clasificd, de acuerdo con el nimero de alumnos matricu-
lados, en tres grupos: 300 o mas alumnos, mas de 100 y menos de
300, y menos de 100 alumnos. Los resultados del estudio indican
que los estudiantes de centros de grandes dimensiones tienden a
obtener unos mejores resultados en sus adquisiciones que los alum-
nos de los centros mas pequefios, en zonas de poblacion iguales o
comparables.

Asi pues, el estudio de estos autores sugiere que el tamafio
de la escuela puede afectar al aprendizaje. Parece ignalmente
razonable llegar a la conclusion de que los centros mas grandes
tienden a disponer de mejores recursos que los pequefios, a atraer
profesores mejor preparados y a estar situados en zonas donde hay
mas facilidades educativas para los alumnos.

En este mismo sentido, Musgrove, F. (1966) concluye que la
superioridad de los grandes centros puede comprobarse a través
de analisis realizados sobre los alumnos que asisten a ellos. Se
puede decir que la organizacion burocratica e impersonal de di-
chos centros es compatible con los alumnos que tienen objetivos
instrumentales y que suelen ser los que se preparan para ir a la Uni-
versidad. El hecho de que estos centros establezcan un curriculum
mas variado y flexible y que utilicen de forma mas efectiva el poder
parece que se adapta a las necesidades de los alumnos que poste-
riormente obtendran las mejores calificaciones.

Por Gltimo, ya Lynn, H. (1959) obtuvo que las escuelas peque-
fias no producen tan buenos resultados como las grandes, tenden-
cia que se hace mas acusada en los niveles superiores de estudios
academicos. Al tratar de encontrar las razones de este hecho, se
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plantea si las escuelas grandes atraen a los mejores profesores.
Igualmente, manifiesta que tal vez los grandes centros tienden a
atraer a los alumnos mas capacitados.

Estos resultados permiten poner en relacion el tamafio del cen-
tro con la dimensidén urbano-rural; es decir, es muy probable que
los centros mas pequerios se hallen situados en zonas rurales y se
pueda explicar asi, al menos en parte, por qué en dichas areas de
tipo rural se encuentran peores resultados en los alumnos.

En definitiva: todo lo dicho hasta el momento inclina indu-
dablemente la balanza del rendimiento a favor de los alumnos de
colegios privados y urbanos. En cualquier caso, para extraer con-
clusiones rotundas, se necesitarian mas investigaciones en las que
se contrastasen variables como equipamiento y recursos didacticos
de los centros, capacitacion y cualificacion de los equipos docentes,
los criterios y pautas de calificacion de los profesores, etc. De esta
forma se podria saber mejor qué da origen a las diferencias encon-
tradas.

En cualquier caso y de cara a un futuro, todo esto sugiere la
necesidad de promover un tipo de curriculum diferenciado para
los centros rurales, donde aspectos motivacionales y recursos di-
dacticos sean mejorados y adecuados a los intereses y necesidades
de esta poblacién. Por tanto, habria de hacerse un esfuerzo eco-
nomico para mejorar la dotacion tanto material como profesional
de los centros y los servicios que ofertan, esfuerzo que deberia ha-
cerse patente en los colegios pGblicos de forma que las diferencias
en rendimiento que se observan no sean debidas a la insuficiencia
o mala utilizacién de recursos.

Igualmente, se deberia considerar un perfil de profesor rural
mas cercano a los alumnos y con un talante mas acorde con las
expectativas de los mismos.

c) Agrupamiento

Con la variable “agrupamiento” se hace referencia al pro-
ceso y resultado de constituir. en los sistemas y centros escolares
grupos de alumnos de acuerdo con un criterio determinado y con
una finalidad educativa especifica. Es decir, al modelo utilizado
para formar grupos mas o menos permanentes de alumnos y a
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la estructura organizativa resultante, como base de la sistematica
diferenciacion del tratamiento educativo.

Esto lleva a plantearse el problema que supone agrupar a los
alumnos distribuyéndolos entre los varios centros educativos de un
area geografica; entre los varios grados, cursos o grupos de edad
dentro del centro; entre las distintas clases o grupos primarios
dentro del curso o grado; entre las distintas materias o actividades
de ensefianza.

Empero, en este caso, por circunscribir el area de las variables
que influyen en el rendimiento académico directamente, se alude al
agrupamiento como modo de distribuir a los alumnos dentro de las
estructuras organizativas de los colegios, ya sea por edad mental,
por aptitudes, por cursos académicos, por nivel de instruccion,
por nivel de maduracion de las estructuras mentales propias de
cada estadio evolutivo, ya sea aleatoriamente: por orden de ma-
triculacion, por orden alfabético, u otro sistemma de ordenacion
equiparable, con la pretension de que los grupos originados cons-
tituyan el medio mas eficaz, en una situacion dada, para que un
maximo de alumnos alcance un grado optimo de educacion. Es
preciso investigar la incidencia que tiene en el rendimiento el for-
mar grupos homogéneos o grupos heterogéneos respecto a uno o
varios rasgos o suprimir los agrupamientos verticales por grados.
La primera opcion ha sido criticada por los progresistas porque no
ha conducido a la igualdad de oportunidades; la segunda, criticada
por los conservadores, por haber sacrificado los niveles académicos
en pro de la igualdad y la tercera, referida al agrupamiento flexi-
ble, parece ser la mas aceptada en la actualidad, tal vez sélo por
contraposicion a las formas rigidas predominantes, cuyos efectos
distan mucho de ser satisfactorios. Asi, esta tercera opcion de-
fiende el trabajo con grupos de alumnos variables en nimero y di-
versificables segun las caracteristicas de las actividades escolares.
Un alumno puede pertenecer a distintos grupos segiin la actividad
que desarrolla. Sin embargo, numerosas investigaciones, entre las
que se halla la de Calvo Gomez, F. (1987), demuestran que las
calificaciones no se comportan entre si como respondiendo a un
juego de azar o a una composicion aleatoria sino, muy por el con-
trario, tales notas guardan una relacién que indica un cierto modo
original de proceder, unas pautas de calificacion que, en ultima
instancia, revelan un implicito acuerdo entre profesores, de forma
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que el alumno brillante-deficiente tiende a ser brillante-deficiente
en general. Si se eliminaran ciertos fenémenos conocidos, como
el impacto del historial académico, el “efecto Pigmalion”, las reu-
niones claustrales para unificar criterios, etc. y se dejara libre de
influencias la accién evaluativa de los profesores, parece que puede
afirmarse que ésta tiende a ser concordante y bastante uniforme.
Esto obliga a pensar que el agrupamiento flexible derivara en un
agrupamiento tradicional basado en la variable cociente intelec-
tual. '

Se cree que la alternativa puede ser el sistema multiniveles
(Barrueco, A. 1985) en el que se trata de armonizar y a la vez dis-
tinguir entre automatismos y conocimientos (Romiszowski, A.J.
1984), entre la secuenciacion-condicionamiento de los objetivos
propuestos (Gagné, R.M. 1977; Sanchez Sanchez, S. 1983) y el
valor que las experiencias de la clase confieren a los aspectos no-
cionales. Las caracteristicas del Sistema Multiniveles pueden re-
sumirse en:

e Cada alumno puede seguir su propio ritmo de aprendiza-
je promocionando individualmente, sin tener que esperar a
unas fechas determinadas. De esta forma no se le encasi-
lla en una dinamica colectiva que, por abstracta, pierde las
matizaciones y realidades de cada escolar.

¢ El nifio trabaja con otros compafieros con ritmo de apren-
dizaje similar.

o El profesor desarrolla su labor con un grupo bastante ho-
mogéneo, lo que repercute en un rendimiento mayor.

¢ Es respetada la autonomia profesional de cada educador,
aunque implica necesariamente a todos los compafieros en
el mismo proyecto de trabajo, dado que deben hacerse con-
juntamente: programacion de objetivos, su escalonamiento,
preparacion y elaboracion de recursos didacticos, los hora-
rios, las tutorias y las evaluaciones.

¢ El uso del libro de texto es suprimido como tal, sirviendo de
libro guia o material complementario. El no utilizar libros
de texto no condiciona la programacion ni crea en los nifios
la angustia por terminarlos ni el habito de usar siempre los
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mismos, obligandoles de esta forma a un trabajo mucho mas
vivo y creativo.

¢ La compleja organizacion aumenta el rendimiento del pro-
fesor fuera del aula, preparando y seleccionando material
secuenciado y adaptandolo al sistema llevado.

e El horario es mucho mas rigido que en el sistema graduado o
en las clases autosuficientes, ya que el profesor ha de contar
para cualquier cambio con el resto del equipo, pues todos
estan implicados en la misma tarea.

Parece necesario plantearse si lo adecuado es la ensefianza por
cursos (grados), como tradicionalmente se viene haciendo, o si
lo mas acorde con la psicologia del alumno y del aprendizaje es
la ensefianza ciclica que necesariamente ha de llevar a una flexi-
bilizacion de los esquemas tradicionales de agrupamiento de los
alumnos.

Partiendo de la revision de investigaciones experimentales so-
bre el agrupamiento como factor determinante o influyente en el
rendimiento, se tratara de establecer una clara linea de causalidad.

Koontz, W.F. (1961) realizd una investigacion con 216 alumnos
de cuarto grado de ensefianza primaria, la mitad de ellos agrupa-
dos homogéneamente conforme a su nivel de instruccion en arit-
mética, lengua y lectura. Intentd verificar que no se producian
diferencias, en cuanto al rendimiento se refiere, entre los alumnos
agrupados de una forma homogénea o heterogénea. Los resul-
tados manifiestan diferencias significativas a favor de los grupos
heterogéneos en rendimiento aritmético y lector, no encontrandose
apenas diferencias entre ambos grupos en lengua.

Goldberg, M.L., Pasrow A.H., y Justman, J. (1966) llevaron
a cabo, con una muestra de 3.000 alumnos de quinto grado de un
distrito de Nueva York, una investigacion sobre las caracteristicas
del agrupamiento. La experiencia se realizd durante dos afios,
siendo los alumnos clasificados segin su cociente intelectual en
cinco niveles mentales y quince modelos de agrupamiento. Para
todas las variables estudiadas (rendimiento académico, relaciones
personales y sociales, intereses y actitudes), los efectos del agru-
pamiento fueron minimos en el mejor de los casos. La conclusién
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fue que, sin la modificacién de otros factores educatives, ¢l modo
de agrupamiento no produce diferencias apreciables en el rendi-
miento académico. :

La revision de las investigaciones llevadas a cabo por Baker-
Lunn, J.C. (1970) y Davies, R.P. {1975) revelan los siguientes
resultados generales:

e La clasificacion académica o agrupamiento homogéneo ba-
sado en la aptitud no tiene un efecto positivo sobre el ren-
dimiento académico de alumnos/as de una misma aptitud y
clase social.

e La clasificacion tiende a producir efectos negativos sobre las
actitudes sociales y la motivacion académica, especialmente
en los alumnos de nivel medio y bajo. Estos resultados se
han encontrado tanto en los estudios realizados utilizando
cuestionarios de actitudes, como en aquellos en los que el
investigador ha sido un observador imparcial que trabajaba
en la vida de la escuela. Un estudio complementario es el de
Lacey, C. (1967) quien sugiere que este sistema puede pro-
ducir tensiones y fracasos relativos, incluso en los alumnos
que estan situados en los niveles superiores.

¢ Asimismo, han comprobado que en las escuelas primarias
hay, por término medioc, un 15% de errores de clasificacion
aumentando sus consecuencias negativas conforme el alumno
va pasando mas afios en la escuela.

e No es la organizacion escolar la que establece diferencias,
sino mas bien las actitudes y las practicas de los profesores
con respecto a estas clasificaciones.

Roig Ibafiez, J. (1983) llegd a la conclusiéon de que la homo-
geneizacion de los agrupamientos en base a niveles de instruccion
no favorecia el rendimiento de los sujetos en comparacion con otras
formas de agrupamiento utilizables. -

Fend, H. (1986) investigd qué importancia tiene el grado de
heterogeneidad de los grupos de aprendizaje. La investigacion fue
llevada a cabo con 144 grupos del 9° grado escolar (Alemania); 67
de los cuales responden al sistema educativo tradicional; 44 grupos
se adscriben a un sistema de escuelas integrales y 33 proceden
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de un sistema educativo poco diferenciado. La variable depen-
diente, central en la encuesta, fue el rendimiento en la asignatura
de inglés, siendo las variables independientes analizadas: carac-
teristicas composicionales de las clases escolares como inteligencia,
estrato social y sexo; tipo y oportunidades de aprendizaje; tareas
para casa y horas lectivas. Los resultados pusieron de manifiesto
la escasa importancia de la heterogeneidad del grupo de apren-
dizaje, pero descubrieron la alta influencia de la variable sexo en
cuanto composicion de la clase: asi, cuantas mas alumnas hay
en un grupo de aprendizaje, mayor es ¢l nivel de rendimiento del
mismo.

La diversidad de resultados obtenidos por los distintos inves-
tigadores puede ser debida tanto a la distinta procedencia de los
datos, pues no todas las sociedades presentan unas caracteristicas
comparables, como a la variedad de las muestras utilizadas y
técnicas de analisis empleadas. :

Igualmente, hay que destacar que no existe una tlnica inter-
pretacion de los conceptos de agrupamiento homogéneo/heterogé-
neo, pues su definicion no estd todavia claramente establecida y
acotada.

A pesar de ello, dichos resultados llevan a considerar un agru-
pamiento de tipo flexible como mas apropiado y eficaz, dado que
favorece el desarrollo integral de todos los alumnos segiin sus
necesidades y posibilidades reales.

d) Ratio Profesor/Alumno

La relacién numérica profesor/alumno es uno de los elemen-
tos conformadores de 1a calidad de la educacion. Puede definirse
como la variable pedagdgica que hace referencia a la distinta mag-
nitud de los agrupamientos escolares, entendidos en funcion de
la relacion numérica profesor/alumno que comprende cada uno
de los grupos de aprendizaje. El tamafio optimo del grupo no
es definible globalmente dado que depende de la tarea a realizar,
de las caracteristicas de sus miembros, del tiempo disponible, del
nivel de habilidades sociales de los estudiantes y, especialmente,
del mivel educativo con que se trabaje.



88 MARIANG ALVARO Y OTROS

No obstante, conforme aumente o disminuya el tamafio de un
grupo se producen unos efectos u otros, los cuales si son generali-
zables; asi, al aumentar el tamafio del grupo aumentan los recursos
totales del mismo, pero no los recursos disponibles (Deutsch, C.
1969; Thomas, E.J. y Fink, C. 1963). Por lo tanto, afiadir un
fluevo miembro a un grupo de tres tendrd mayor impacto que
afiadir un nuevo miembro a un grupo de treinta; al aumentar el
tamafio del grupo, la oportunidad de participacion individual y
recompensa decrece, se producen mayores sentimientos de ame-
naza, inhibicion de los impulsos a participar y mayor tendencia
a que dominen unos pocos (Bales, R., Strodtbeck, F., Mills, T.,
y Roseborough, M. 1951; Gibb, J. 1951; Stephan, F. y Mishler,
E. 1952). Barker, R. y Gump, P. (1964), generalizando ain mas,
llegan a afirmar que, cuando el tamario del colegio aumenta, dismi-
nuye la participacion personal; al aumentar el tamafio del grupo
se dara menos apoyo y valoracion a los miembros individuales,
mayor serd el absentismo, el conflicto y la insatisfaccion con el
grupo (Baumgartel, H. y Sobol, R. 1959; O’Dell, JW_, 1968). OI-
son, M. (1971) afirma que incluso disminuye el respeto personal
entre los estudiantes.

Ahora bien, la influencia que ¢l nimero de alumnos conforma-
dos en grupo, dependientes de un, profesor, ejerce sobre el rendi-
miento académico de los mismos, ha de estudiarse a través de las
investigaciones empiricas habidas en la documentacidén existente.
Tras una extensa revision bibliografica, se han entresacado las que
se consideran mas clarificadoras en la doble vertiente hallada. La
primera de ellas se refiere a las investigaciones que concluyen que
la ratio profesor/alumno influye directamente en el rendimiento,
componiendo la segunda vertiente aquellas que niegan dicha in-
fluencia.

La primera linea puede quedar representada, en principio, por
la investigacion de Glass, G.V. y Smith, M.L. (1978) quienes, apli-
cando la técnica del meta-analisis a los datos de 80 estudios ex-
perimentales que pretendian conocer la relacion existente entre el
tamaifio de la clase y el rendimiento de los alumnos, llegaron a unos
resultados que vienen a demostrar que existe una correlacion direc-
tamente proporcional entre la disminucion del nimero de alumnos
de la clase y el aumento del rendimiento. Si bien esta tendencia
empieza a hacerse perceptible cuando el numero de alumnos es
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menor de 20 y es elevadamente estable cuando dicho nimero es
menor de 15.

Esta opinion es, igualmente, corroborada por un articulo del
Educational Research Service (1980) en el que se afirma que la
disminucion del niimero de alumnos produce mejores resultados
en los primeros cursos y especialmente en las materias de lectura
y matematicas.

Estas aportaciones deben interpretarse atendiendo a la consi-
deracion del nivel de cumplimiento de los problemas, grado de exi-
gencia impuesto en las calificaciones, atencidn prestada a los alum-
nos de forma individual, presencia o ausencia de fricciones, com-
petitividad, etc., atencion al subgrupo mas retrasado, integracion
del posible subgrupo de rebeldes, elevacion del nivel académico
para favorecer el desarrollo de los mas adelantados, todo lo cual
seria mas solucionable con un menor nimero de alumnos.

La segunda vertiente recoge la gama de investigaciones empi-
ricas cuyos resultados muestran una falta de correlacion entre las
variables concernientes a este capitulo. Son representativas, a este
respecto, las de Roig-Ibafiez, J. (1983) y San Segundo M.J. (1985),
las cuales concluyen que la relacion numérica alumnos/profesor no
se manifiesta como factor determinante del rendimiento.

Roig Ibafiez, J. (1983) informa sobre los resultados de una
investigacion empirica llevada a cabo en 1977 con todos los esco-
lares de la provincia de Castellon, en la que estudia la correlacién
entre los resultados escolares y la ratio profesor/alumno que com-
prendia cada una de las clases, tanto en colegios nacionales com-
pletos como en escuelas unitarias, mixtas y graduadas incomple-
tas, constituidas en cuatro grupos, segin las aulas contaran con
una relacion numérica entre 15 y 25; 26-35; 36-45 y mas de 45
alumnos. Como variable dependiente se manejaban los porcenta-
jes de aprobados totales, deducidos del total de alumnos que su-
peraron integramente cada uno de los cursos de EGB. Segin los
resultados, no fueron significativas las “diferencias de medias” en-
tre los rendimientos escolares obtenidos dentro de cada uno de los
cuatro grupos comparados y estructurados en razon de la magni-
tud del agrupamiento, puesto que ¢l valor F de Snedecor = 0,138 es
sensiblemente inferior al valor critico 2,95 con un nivel de confian-
za del 0,05. Por tanto, el analisis de varianza reveld que la relaciéon
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numérica profesor/alumnos no constituyé por si sola una variable
independiente predominantemente modificadora de los rendimien-
tos escolares, en cualquier estructura del acto didactico.

El caso de las clases con cerca de 40 alumnos en la EGB de la
mayoria de los centros privados y con poco fracaso escolar corro-
boraria esa ausencia de relacion.

Pero esto no quiere decir que no fuera mejor trabajar con
menor numero de alumnes, aunque sea dentro de un gran grupo.
Asi, Johnson, D.W. (1980) apunta que el tamafio dptimo de los
grupos de aprendizaje en la clase podria ser de 4 a 6 miembros,
grupo que resulta lo suficientemente grande para posibilitar la pre-
sencia de una diversidad de recursos que faciliten el rendimiento,
y lo suficientemente pequefio como para que los recursos de to-
dos sean utilizados, todos participen y reciban recompensas por
sus aportaciones. Ademas, este tamafio minimiza la energia que se
necesita para coordinar las contribuciones de los miembros, siendo
éstas claramente percibidas por el resto de los componentes del
grupo. Sin embargo, cuando los estudiantes son muy jovenes, o
cuando hay una marcada carencia de las habilidades personales
necesarias para trabajar productivamente con otros estudiantes,
parejas y grupos de tres pueden ser mas aconsejables gue grupos
mas grandes.

Se puede pensar que la diversidad de resultados muestra la
existencia de una problematica implicita, la cual radica en que,
dada la estrecha interrelacién existente entre las diversas varia-
bles que influyen en el rendimiento académico, el estudio de la
ratio profesor/alumno aisladamente es casi imposible. Siempre
habra variables adyacentes controladas en unos casos y no en
otros; ademas, es a partir de determinados umbrales, tal y como
sefialan Glass, G.V. y Smith, M.L. (1978), cuando se hace per-
ceptible la influencia. El grado de validez, tanto interna como
eXterna, también determina, en cierta medida, los resultados.

Una vez mas queda pendiente la realizacion de investigaciones
complementarias que aporten datos suficientes sobre el funciona-
miento de la ratio en diferentes situaciones educativas y que sirvan
para sacar una conclusion univoca.
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C) El Profesor
a) Introduccion

Resulta practicamente indiscutible que la funcién del profe-
sor, el papel que desempefia en un sistema educativo, influye en
gran medida en el rendimiento que obtienen los alumnos. Su ma-
nera de comunicarse, las relaciones que establece con el alumno y
las actitudes que adopta hacia el mismo juegan un papel determi-
nante tanto en su comportamiento como en su aprendizaje. Asi,
Marin Ibafiez, R. (1969) manifiesta que “la suerte de un sistema
educativo se juega sobre todo en la carta de sus profesores. Pla-
nes, programas, organizacion escolar, métodos y material, cobran
todas sus virtualidades en manos de un buen equipo docente”.
En este sentido, De la Rosa Acosta, B. (1978), manifiesta que las
reformas de los sistemas educativos estan llamadas a la inefica-
cia tanto si se programan a espaldas de los docentes como si se
conciben para ellos sin su concurso real y efectivo en la gesta-
cion, aplicacion y desarrollo de las mismas. Igualmente, Coombe,
P.H. (1971) apunta que los profesores, después de los estudiantes,
constituyen el elemento mas importante y crucial de un sistema
educativo,

La misién del profesor ha ido evolucionando a lo largo de la his-
toria, experimentando en los ultimos tiempos un cambio radical.
Debide a la desacralizacion y democratizacion de la ensefianza,
tipicas de la sociedad industrial, el profesor no se limita tan solo
a la transmision de valores tradicionales, sino que adquiere el
papel de especialista que prepara a sus alumnos para la vida
(Dominguez, P. 1978). Rodriguez Neira, T. (1982) sefiala que
el rol del profesor se determina por la forma en que en una so-
ciedad particular se configuran los campos de la educacion y la
ensefianza, y por la naturaleza de los objetivos que la sociedad
asigna a esta ultima.

Por consiguiente, en nuestros dias, que el maestro “sepa” puede
considerarse Gnicamente como un elemento mas de las diversas
manifestaciones de su tarea profesional. Es mas importante aun
que conozca y opere en €l contexto socio-cultural en el que enseiia,
pues el proceso de educacion se identifica cada dia mas con el de
socializacion. Ademas, Combs, A. y otros (1979) manifiestan que
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los profesores no suelen fracasar por falta de conocimientos de la
materia. Cuando fracasan lo hacen, casi siempre, porque han sido
incapaces de transmitir lo que ellos saben.

El maestro de hoy ha de considerarse también a si mismo como
aprendiz y, como tal, tiene primera y principal fuente de aprendi-
zaje a sus propios discipulos, quienes aportan muchas ensefianzas,
sugerencias y motivos de preocupacion pedagogica al educador.

La necesaria division de actividades docentes obliga al edu-
cador a convertirse, sin perjuicio de su formacion general, en un
técnico. Su tarea se diversifica cada dia mas en areas concretas de
especializacion, hasta el punto de encontrar la figura del docente
“animador”, que adquiere un especial relieve en el nuevo concepto
de educacion permanente. Asi, resulta menos importante “dar la
clase” que preparar, ambientar y participar como sujetos activos ¢
integrados individualmente en la comunidad escolar y en su propia
colectividad.

Todo esto no quita que el educador contemporaneo deba seguir
desempefiando ciertos cometidos, ya tradicionales, que adquieren
caracter permanente: el docente ha de integrar al educando en el
mundo de conocimientos, destrezas, usos, conductas y valores en
que ha nacido.

Pero, en definitiva, la tarea primordial del profesor consistira
en facilitar y promover el aprendizaje, que ha de ser total, pluridi-
mensional y permanente. De acuerdo con De la Rosa Acosta, B.
(1978), mas que producir personas educadas, es preciso conseguir
personas educables que puedan aprender y adaptarse eficiente-
mente a través de sus vidas a un ambiente que se transforma, a
su vez, incesantemente.

Una vez estudiada la funcion del docente, el rol que le toca
desempefiar en la actualidad, se pasa a considerar esos factores y
variables, tanto extrinsecos como intrinsecos a la figura del profe-
sor, que inctden sobre el rendimiento que obtiene el escolar. Para
ello, se han conformado tres bloques o apartados que recogen los
distintos estudios y aportaciones al respecto:

e En primer lugar, se veran los estudios que se han realizado,
considerando la personalidad y caracteristicas particulares
del profesor que se manifiestan en el contexto escolar, en el
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aula, como pueden ser sus expectativas y actitudes, su nivel
de formacion, etc.

¢ Es necesario hacer una consideracion especial a la metodolo-
gia didactica que desarrolla ¢l profesor en el aula, pues ésta
incide claramente en el aprendizaje de los alumnos, debido
tanto a los aspectos motivacionales que crea en el alumno
como a las aptitudes y autoconcepto que desarrolla en el
mismo. :

o Por ultimo, y estrechamente vinculado a los aspectos ante-
riores, se analiza la interaccidn o relacién que se establece
entre el profesor y el alumno, tratando de clarificar su reper-
custon en el aprendizaje y rendimiento de este Gltimo.

b) Caracteristicas del Profesor

La importancia que adquiere la personalidad del maestro en el
contexto escolar se pone especialmente de manifiesto en la relacion
pedagdgica con los estudiantes, en el clima afectivo que el maestro
puede crear y en las expectativas que €l asume frente a sus alumnos
(Singer, K., 1978).

Todos estos aspectos dependen, de acuerdo con este autor, de
como ha elaborado el maestro su propia historia, pues éste cae
en el peligro de descargar en los alumnos conflictos pendientes,
agresiones que en realidad iban dirigidas a otra persona con la que
estaba anteriormente relacionado. Asi, un maestro con caracteres
marcadamente violentos inhibe la espontaneidad de los alumnos.
Trata sobre todo de dominar, controlar, restringir, se comporta
de forma rigida frente a los alumnos, no tiene humor y se sustrae
a todo lo nuevo, de manera tal que puede llegar a determinar el
destino de los alumnos, perturbando la historia del aprendizaje del
nifio y la actitud general hacia una disciplina o hacta la escuela.

Por otra parte, los maestros histéricos, aunque pueden entu-
siasmar a los nifios mediante sus iniciativas y su constante tenden-
cia a realizar algo nuevo, tienden a crear, a causa de sus antojos,
un clima inestable que hace inseguros a los nifios.

En Gltimo término, los maestros de caracter depresivo se desta-
can por su alto grado de comprension hacia los alumnos y tienen
en cuenta sus impulsos, pero, cuando la entrega afectiva no es co-
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rrespondida por los nifios en la proporcion que ellos esperar, reac-
cionan desilusionados y dudan de la autenticidad de la eleccion de
su oficio.

A la personalidad de los profesores se le ha conferido tradicio-
nalmente una gran importancia: hasta ¢l punto de que algunos la
consideran incluso mas relevante para la ensefianza que la com-
petencia cientifica que demuestre o que el método pedagogico que
emplee en sus ensefianzas (Polaino-Lorente, A. 1982). A veces,
el fracaso de la ensefianza se ha atribuido a esta variable. Asi,
Smith, B.O. (1968) especifica que la ineficacia en la educacion ha
sido atribuida al insuficiente celo, sensibilidad y calor de la perso-
nalidad de los profesores o a su excesiva rigidez y autoritarismo.
En este mismo sentido, Rosenshine, B. (1971) considera que es
necesario conocer cudles son las consecuencias que se derivan para
el alumnado y la efectividad del aprendizaje, de las respectivas
personalidades de sus profesores.

Al revisar las investigaciones realizadas en torno a la perso-
nalidad del profesor, se encuentra la de Villa Sanchez, A. (1985),
que trata de comprobar, entre otros aspectos, la existencia o no
de un modelo unico de profesor ideal y qué variables influyen en
la configuracion de ese modelo por parte de los alumnos. Para
elio, utilizd una muestra de 1313 alumnos de 8° de EGB de toda
la provincia de Vizcaya. El analisis de correspondencias realizado
manifiesta que los profesores preferidos por los alumnos son el pro-
fesor didactico: el que sabe motivar a sus alumnos y se preocupa
porque aprendan, etc. y el afectivo, es decir, aquél que presenta
una serie de caracteristicas personales como el entusiasmo, la cla-
ridad, el buen humor, cordialidad, etc.

Aunque en esta investigacion no se establecen relaciones direc-
tas entre el profesor ideal y el rendimiento de los alumnos, es clara
la incidencia que el profesor tiene en el clima escelar y en ia moti-
vacion con que el estudiante aborda sus tareas y, por consiguiente,
en su rendimiento académico.

Martinez Sanchez, A. (1979) manifiesta que dichas caracte-
risticas de personalidad influyen bastante en el rendimiento; asi,
variables como el autoconcepto, el caracter, ¢l estilo personal o
la edad del profesor estan creando y determinando un estilo muy
especifico de ensefianza y de aprendizaje en los alumnos.

Siguiendo en la linea del estudio de caracteristicas de persona-
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lidad, parece ser que investigaciones llevadas a cabo por Evertson,
C.M., Anderson, C.W., Anderson, L.M. y Brophy, J.E. (1980);
Larkins, A.G. y Mc Kinney, C.W., (1982); Ware, J.E. y Williams,
R.G. (1975, 1977) muestran que el entusiasmo del profesor tiene
un efecto positivo en el rendimiento del alumno cuando los sujetos
son adolescentes o jovenes adultos.

Algunas evidencias sefialan que las conductas de gran entu-
siasmo sobreestimularan a los nifios pequeiios y crearan problemas
en la direccion de l1a clase (Mc Kinney, C.W y otros, 1982).

Mc Kinney, C.W. (1983), en un nuevo estudio, examiné los
efectos del entusiasmo del profesor en el rendimiento de los alum-
nos de 4° curso (Fourth Grade Social Studies). La muestra se
componia de 160 alumnos de dos colegios de un estado del sur de
EE.UU. Los estudiantes fueron asignados aleatoriamente a uno de
los tres grupos de tratamiento definidos por tres niveles de entu-
siasmo del profesor: alto, medio y bajo. Se entrend a los profesores
para que manifestasen los niveles especificos de entusiasmo. Ad-
ministraron los tratamientos (niveles de entusiasmo) utilizando
lecciones sobre los temas de ciencias sociales.

Los resultados no sefialan en este caso ningin efecto del entu-
siasmo del profesor en el rendimiento de los alumnos. En cualquier
caso, los profesores que administraban “gran entusiasmo” sefiala-
ban problemas a la hora de dirigir la clase. Ademas, muchos estu-
diantes del grupo de “bajo entusiasmo” mostraban aburrimiento.
Parece ser que los estudiantes de ensefianza primaria se compor-
tan de forma mas adecuada cuando el profesor desarrolla un nivel
medio de entusiasmo.

Pasando a otros aspectos que rodean la figura del profesor,
se puede afirmar, de acuerdo con numerosos investigadores (Feld-
man, R.S. y Prohaska, T. 1979; Gimeno Sacristan, J. 1976; Mar-
tinez Sanchez, A. 1979; INCIE, 1976) que las expectativas de los
profesores sobre las posibilidades de sus alumnos tienen una gran
influencia en el rendimiento de los mismos.

A raiz del estudio realizado por Rosenthal, R. y Jacobson, L.
(1968), que-les llevs a descubrir el famoso “efecto Pigmalion”,
se tiene una explicacién bastante razonable de este hecho. Ba-
sicamente, el proceso es el siguiente: los profesores, después de
formarse unas expectativas iniciales sobre Ia capacidad y posibili-
dades de un estudiante, transmiten dichas expectativas al mismo
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a través de una serie compleja de sefiales y codigos tanto verbales
como no verbales, Estos mensajes son percibidos e integrados por
el alumno, quien configura un determinado autoconcepto personal
y modifica su rendimiento y su conducta de manera que confirma
o responde a las expectativas ya creadas por el profesor, dando
lugar a “las profecias que se autocumplen”, término acufiado por
Merton, R. (1949) y utilizado por otros autores (Rosenthal, R.
1973). De tal importancia es esta variable que, en el estudio reali-
zado por el INCIE (1976), se llego a concluir que para pronosticar
el rendimiento ninguna variable resultaba tan eficaz como las ex-
pectativas del profesor.

Concretamente, Rosenthal y Jacobson (1968) llevaron a cabo
una investigacion con las 18 aulas (tres aulas para cada uno de
los seis grados) de una escuela de alumnos de la costa occidental
de los EE.UU., con estatus socio-economico bajo. Cada una de
las tres aulas de cada grado estaba compuesta por alumnos con
capacidad media-alta, media y media-baja.

Tras un pretest de CI (Test de Flanagan), se selecciond al azar
un 20% de los alumnos de las 18 aulas para formar ¢l grupo expe-
rimental. Se dieron a los profesores los nombres de estos alumnos
y se les dijo que en los proximos meses verian como dichos estu-
diantes progresaban rapidamente. Al final de curso se procedio a
la aplicacion del postest (la misma prueba pasada en un princi-
pio). Muy sucintamente, los resultados arrojaron que los alum-
nos del grupo experimental, aquéllos sobre los que se le habian
creado expectativas al profesor, progresaron en todos los subtests
siendo, en todos los casos, superiores al de los alumnos del grupo
de control sobre los que el profesor no habia recibido ninglin tipo
de informacion. Los alumnos del citado grupo experimental, inde-
pendientemente de su capacidad intelectual y nivel de rendimiento
inicial-real, fueron conceptuados como sujetos con mayores posi-
bilidades de éxitos en el futuro y personas mas simpaticas, mejor
centradas, afectuosos y menos necesitados de aprobacién social.

Aunque este estudio ha sido criticado especialmente por sus
fallos metodologicos (Thorndike, R. 1968; Snow, R. 1969), se han
realizado otras muchas y variadas investigaciones sobre este mismo
tema, a consecuencia de las cuales se ha podido demostrar que las
expectativas de los profesores pueden tener un efecto real sobre los
logros del alumno (Brophy, J. y Goed, T. 1974; Nash, R. 1976),
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estudios que han contribuido a identificar las clases de situaciones
en las que puede tener lugar el “efecto Pigmalion” y los procesos
reales que pueden estar influyendo en el mismo, procesos que ya
se han tratado de explicar de forma sucinta anteriormente,

En otro estudio realizado por Conh, LK., Edwards, C.N,,
Rosenthal, R. y Crowne, D. (1968), con alumnos de clase media-
alta de una escuela de la costa occidental norteamericana, se en-
contrd que los alumnos del grupo experimental, sobre los que se
le habian creado expectativas al profesor, lograron mayores pro-
gresos que los del grupo de control.

También, Meichenbaum, D.M., Bowers, K.S. y Ros, R.R.
(1968) obtienen resultados similares en investigaciones donde se
utiliza, como criterio, ¢l aprendizaje de la natacion y la adecua-
cién de la conducta en el aula, entre otras actividades.

Rodriguez Neira, T. (1978) abunda en la incidencia de las ex-
pectativas del profesor, llegando a afirmar que la clasificacion de
los alumnos de los Institutos de Bachillerato en grupos de repeti-
dores y no repetidores, grupos con asignaturas pendientes y grupos
sin asignaturas pendientes hace que cada afio se condene a gran
nimero de alumnos a la situaliéon de repetidores eternos. Esta
clasificacion es suficiente para generar expectativas que los van
condenando a un rendimiento cada vez mas bajo, haciendo que
estos alumnos peregrinen de centro en centro, hasta que acaben
abandonando por teorica incapacidad.

Singer, K. (1978) manifiesta que el maestro, mediante sus ex-
pectativas, puede conseguir que algo cambie en la direccion es-
perada: si deposita en sus alumnos expectativas positivas, hay
mayores probabilidades de que se produzcan cambios positivos, de
este modo, parece que los maestros que demuestran a los alumnos
la expectativa “buena inteligencia” producen un aumento consi-
derable de la inteligencia en esos niftos. Por el contrario, con la
expectativa “mala inteligencia” se llega a una disminucion de la
capacidad intelectual de los alumnos.

En definitiva, las expectativas creadas a los profesores sobre
las posibilidades de sus alumnos son un poderoso factor capaz no
solo de facilitar o dificultar el rendimiento de éstos, sino también
de modificar positivamente los estilos docentes de los propios pro-
fesores (Beez, W., 1968), cuando lo que supuestamente se espera
de ellos es algo favorable o beneficioso.
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Relacionado con las expectativas, se encuentra el tema de las
actitudes de los profesores. Al parecer, el aspecto mas estudiado
ha sido la importancia tanto de la actitud de los profesores como
la de los alumnos en la adquisicidn de habilidades lectoras (Agin,
P.A. 1974; Artley, A.S. 1975; Mueller, D.L. 1973; Rieck, B.J. 1977;
Stott, D.H. 1973).

No obstante, las investigaciones realizadas, relacionando acti-
tud lectora y rendimiento en nifios, arrojan resultados inconsis-
tentes y muchas veces contradictorios.

Artley, A.S. (1975) y Cohen, D.E. (1969) han encontrado apoyo
indirecto a favor de una asociacién positiva entre las actitudes de
los profesores hacia la lectura y el rendimiento en lectura de los
alumnos.

Ademas, Clary, L.M. (1975) encontré una asociacion positiva
entre el conocimiento en lectura de los profesores y el rendimiento
en lectura de los alumnos.

Schofield, H.L. (1980), tras una amplia revision de la literatura
existente, realizd una investigacion con objeto de evaluar la validez
de las dos posturas en conflicto encontradas con respecto a la
lectura en la ensefianza primaria en tres cursos distintos, a saber:

e La mejora en el rendimiento lector de los alumnos depende
en cierta medida del previo desarrollo de actitudes favorables
hacia la actividad lectora, para las cuales son importantes
las propias actitudes de los profesores.

e Puede haber un grado de incompatibilidad entre favorecer
en los alumnos resultados afectivos deseados (tales como ac-
titudes positivas) y resultados cognitivos deseados (o rendi-
miento).

La validez de estas dos posturas fue evaluada administrando
prucbas de actitudes y rendimiento lector a 251 profesores al final
de su dltimo curso de formacion y a unos 900 alumnos de 48 de
estos profesores, estudiantes de 4° a 6° curso, dos veces durante
el afio siguiente.

Los resultados indicaron que elevado rendimiento y positivas
actitudes en los profesores estaban asociados positivamente con
elevado rendimiento y elevadas actitudes en los alumnos.



MODELC CAUSAL DEL RENDIMIENTO ACADEMICO 99

En los alumnos con profesores de bajas actitudes y rendi-
miento, el rendimiento era bajo, pero las actitudes eran mas fa-
vorables que las de los alumnos con profesores de rendimiento y
actitudes medias.

Estos tltimos estudios llevan a analizar también la importan-
cia de la formacion y capacitacion del profesor en lo que respecta
al rendimiento del alumno. Clary, L.M. (1975) encontré que un
mayor conocimiento en lectura por parte de los profesores influye
en el rendimiento obtenido por los alumnos en esta misma matena.
No obstante, los resultados hallados son bastante contradictorios.
Asi, Coleman, J. (1966) manifiesta, en la linea Clary, que la efi-
cacia de los profesores presenta una relacion muy estrecha con el
rendimiento de los alumnos, haciéndose progresivamente mas sig-
nificativa a medida que los cursos son superiores. Por su parte,
Schiefelbein, E. y Simmons, J. (1980) muestran que una mayor
capacitacion del maestro no produce mejores resultados en los
alumnos y que maestros sin capacitacion docente tienen alumnos
tan buenos como aquéllos que poseian un titulo.

En cualquier caso, no esta muy claro lo que se ha entendido
por formacion, Un profesor, como ya se vio en la introduccion,
puede tener amplios conocimientos de la materia que imparte,
pero puede ser incapaz de hacerlos asequibles y transmitirios a
sus alumnos. Ademas, también se ha constatado que el papel del
profesor ha sufrido serias transformaciones, perdiendo relevancia
su grado de preparaciéon académica en la materia que imparte
y adquiriéndola a su vez los aspectos relacionados con el rol de
animador, de coordinador, de motivador, de experto en dinamica
de grupos y en técnicas de aprendizaje en interaccion.

De todo esto parece deducirse que el profesor mas eficaz es el
que sabe utilizar la metodologia o técnicas didacticas mas ade-
cuadas en cada momento y situacion de aprendizaje, es decir,
aquél que sabe comunicarse con sus alumnos y optimizar su ren-
dimiento.

Y ya, para terminar, se pasa a estudiar un aspecto también
considerado de gran importancia: el locus de control del profesor.
Rotter, J.B. (1966) conceptualizé la dimensién de personalidad,
locus de control externo-interno (E-I), considerando el grado de
contingencia esperado por los individuos entre su conducta y su
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efecto. El valor de estudiar el locus de control reside en sus efectos
sobre las acciones de una persona.

Teoricos del aprendizaje social (Fanelli, G.C. 1977; Rotter,
J.B. 1966) han encontrado que las predicciones de conducta mejo-
ran cuando consideran la forma en que las personas explican el lo-
cus causal de un suceso. Para los profesores, las causas percibidas
del rendimiento del estudiante pueden ser agrupadas en factores
internos (personales) asociados con el profesor, tales como la ca-
pacidad instructiva y el esfuerzo, o-factores externos (ambientales)
fuera del control del profesor, tales como la capacidad y motivacion
del estudiante o diversas influencias situacionales.

Asi, los profesores con una expectativa generalizada de control
interno perciben los sucesos de la clase, en este caso el rendimiento
del alumno, como una consecuencia de sus propias acciones y bajo
su control personal. Los profesores con una expectativa de control
externo perciben escasa contingencia entre sus acciones en la clase
y los resultados conductuales del estudiante.

Un interesante estudio realizado por Rose, J.S. y Medway, F.J.
(1981) tratd de investigar la relacion existente entre locus de con-
trol del profesor (A), conducta del profesor (B), conducta del es-
tudiante (C) y rendimiento de este 0ltimo (D).

Se partio de la hipotesis de que los profesores “internos” darian
lugar a estudiantes con un rendimiento mas elevado al mantener
un ambiente de aprendizaje controlado e implicar a los estudiantes
en una conducta mas apropiada hacia la tarea.

En la 12 parte del estudio se encontraron correlaciones mode-
radas entre puntuaciones de locus de control (I-E) de 44 profesores
de 4° grado y el rendimiento de los estudiantes en lectura, idioma
y matematicas. En la 2* parte se observd la conducta de una
submuestra de 17 profesores y sus estudiantes. Aunque el nexo
completo A-B-C-D no se obtuvo, varias partes del modelo se rela-
cionaban de forma significativa.

Como se habia anticipado, se constatd que cuanto mas “in-
terno™ era un profesor, mas activamente implicados en las tareas
escolares estaban los estudiantes de la clase de ese profesor y en
menor medida prestaban atencion pasiva a la instruccion que pro-
porcionaba.

Los estudiantes obtenian mayor rendimiento cuanto mas acti-
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vamente involucrados se hallaban en su trabajo y menos atencién
pasiva prestaban al profesor.

En definitiva, de todo lo expuesto se pueden extraer intere-
santes sugerencias y conclusiones que se resumen en que destrezas
tales como la ensefianza requieren una constante disposicion ha-
cia el “feedback™ y una intencién activa de comprobar la propia
eficacia (Tomlinson, P. 1984).

Para que el maestro pueda desarrollar mejor su labor en el
contexto pedagdgico-escolar, necesitara un profundo conocimiento
psicologico de €l mismo y de sus alumnos, sobre el desarrollo nor-
mal y neurdtico de los nifios y sobre las condiciones emocionales
de un eficaz aprendizaje.

Seria conveniente promover o potenciar grupos o seminarios de
formacion en los que los maestros pudieran discutir los problemas
que surgen en su quehacer cotidiano en el aula y la educacion.

El valor de este trabajo no radica en la informacién sino en el
efecto de la terapia de grupo: se aprende a conocer las dificultades
de los otros, se las descubre en parte como propias, se vivencian
determinadas emociones y asi se llega a un autoconocimiento mas
profundo. En las sesiones de dinamica de grupo se estimula a los
maestros a reconocer sus propias actitudes inconscientes y sus pro-
blemas, sus actitudes frente a la clase y cada uno de los alumnos,
frente a los colegas y superiores.

Queda entendido, por consiguiente, que la complejidad de las
tareas educativas no permite al docente su actuacion aislada por
muy cualificado que esté. La actividad educativa se entiende hoy
como una actividad cooperativa que llevara al profesor a participar
en el gobierno del centro, en su planeamiento y programacion, asi
como en la revision critica, evaluacion de la actividad educativa
y decisiones relacionadas con los cambios correctores a introducir
para el mejor funcionamiento de la institucion.

c) Metodologia Didactica
¢.1) Delimitacion del concepto

La metodologia didactica engloba las tareas de definicion,
construccién y validacién de unos procedimientos que reinen y
conjugan métodos y técnicas y que configuran una forma de “ha-
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cer” en el aula para cubrir unos objetivos y desarrollar unos con-
tenidos. Estos diferentes estilos de ensefianza conllevan una serie
de estilos de aprendizaje que pueden traducirse en un rendimiento
diferencial de los sujetos.

Tal v como senala Tourifian Lopez, J.M. (1983), y de acuerdo
con la psicologia de la educacion, la metodologia didactica ha su-
perado la concepcion tradicional de métodos estandarizados. Al
analizar los hechos esenciales del proceso de aprendizaje, se pone
de manifiesto un variado niumero de procedimientos, criterios, re-
cursos, tecnicas y normas practicas que el profesor puede utilizar
en cada caso. En este sentido ¢l papel de la metodologia ha dado
un giro, ya que se sabe que los profesores, los alumnos, los con-
tenidos y los objetivos no son los mismos invariablemente.

Por esto, la metodologia, mas que exponer y sistematizar datos,
se esfuerza en proporcionar al profesor los criterios que le permiten
justificar y construir el método que bajo razones pedagogicas res-
ponde a las expectativas de cada situaciéon didactica que se le
plantea.

Los acontecimientos que suscita este giro de la metodologia
son, fundamentalmente:

1. La implantacion progresiva de la idea de democratizacion
cuantitativa y cualitativamente considerada.

2. Las investigaciones actuales que ponen de manifiesto la con-
dicién del educande como agente, es decir, sujeto activo res-
ponsable también de los efectos educativos que en si mismo
se producen.

3. El reconocimiento de que las estructuras mentales son sus-
ceptibles de desarrollo y variacion, lo cual obliga a presentar
las materias de ensefianza de acuerdo con reglas especificas.

Dado que ha habido numerosas referencias al concepto “mé-
todo”, parece oportuno delimitarla. Significa, etimologicamente,
“camino que se recorre”. Por consiguiente, actuar con método se

" opone a todo hacer casual y desordenado. Normalmente es preciso

distinguir entre métodos de investigacion (heuristicos) y métodos
de ensefianza (didacticos), centrandose, los ultimos, en organizar
y descubrir las actividades convenientes para guiar a un sujeto en
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el aprendizaje de cualesquiera estados de cosas, acontecimientos
y acciones.

Ambos conceptos, metodologia y método, pueden ser incluidos
dentro de un modelo dado que consiste en la ordenacién racional
de recursos, técnicas y procedimientos para alcanzar los objetivos
propuestos, de acuerdo con una construccion logica que interpreta,
explica y dirige una realidad, en este caso, ¢l aprendizaje escolar.

c.2) Clasificacion

Joyce, B. y Weil, M. (1985) agrupan los métodos de ensefian-
za de acuerdo a sus orientaciones, estableciendo cuatro familias

basicas:

1. Métodos sobre procesamiento de la informacion:
¢ Métodos Inductivos: busqueda, organizacion y elabo-
racion de datos.
o Formacion de conceptos basicos.
o Métodos de descubrimiento: de los hechos a las teorias.

¢ Los organizadores previos: mejorar la eficacia del estu-
dio y de otros modos de presentacion de informacion.

¢ Modelos de memorizacion: retencion de datos.
o El desarrollo intelectual: aumento de la capacidad de
pensar.
2. Métodos centrados en el desarrollo personal (humanistas):
e La enseftanza no directiva.
e La sinéctica: modelo para el desarrollo de la creativi-
dad.
3. Grupo de métodos sociales:
e El trabajo en grupo come proceso democratico.
e Juego de roles: estudio de la conducta y valores so-
ciales.
e Método de simulacion social: juegos interactivos,
e Método de investigacion juridica: analisis de temas
publicos.
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4. Métodos de modificacion de conducta:
e Método de refuerzo: relacion entre estimulo y respuesta.
e Autocontrol mediante el condicionamiento operante.

e Modelo de entrenamiento: disefio, demostracion, prac-
tica y realimentacion.

e Instruccion programada.

Por su parte Nerici, 1. (1969) sintetiza los tipos de métodos
atendiendo a ocho aspectos diferentes del proceso de ensefianza-
aprendizaje.

Forma de razonamiento: inductivo-deductivo.
Coordinacion de la materia: 16gicos-psicoldgicos.
Concrecion de la materia: simbolico-verbalistico.
Actividad del alumno: pasivos-activos.

Organizacion del contenido: globalizados-no globalizados.

Relacion entre profesor y alumno.

B A T B

Tipo de actividad del alumno: trabajo individual, colectivo
0 mixto.

8. Aceptacion de lo ensefiado: dogmatico o heuristico.

Colas Bravo, P. (1985) propone clasificar los métodos en torno
a tres aspectos basicos: proceso cognitivo involucrado, fuente de
informacidn (profesor o material escrito) y estructura del grupo,
ya que condiciona la relacion interpersonal de los sujetos.

Son, pues, diversas las opciones que pueden ser tomadas para
clasificar los métodos; lo importante es tener una clara vision de las
diferencias mas significativas habidas entre ellos, en lo que respecta
a su influencia en el rendimiento académico de los alumnos. A este
propésito, puede contribuir la revisién de las investigaciones que
se sefialan a continuacion.
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c.3) Investigaciones empiricas

Leeuw, L. (1983) realizd un estudio de métodos a través de
los disefios ATI' en los que se relacionan diferentes tipos de va-
riables. Sus conclusiones avalan la incidencia del factor aptitu-
dinal de los sujetos, del estilo cognitivo y de la motivaciéon en el
aprendizaje. La eficacia de los diferentes métodos comprobados
difiere de acuerdo con el tipo de tarea u objetivo medido. En las
tarcas donde interviene el razonamiento inductivo y los resulta-
dos son mediatos el método algoritmico (basado en una secuencia
definida de acciones instruccionales) obtiene los mejores resulta-
dos. Cuando la tarea es mas compleja, el método heuristico (fun-
damentado en la investigacion) es mas adecuado, si los resultados
se miden a mas largo plazo. Finalmente, el método expositivo no
arroja unos resultados claros en cuanto a rendimiento en objetivos
educativos. No obstante, puede afirmarse que su valor didactico
es limitado en presentacion de estimulos y no permite la evalua-
cion continua, favoreciendo asi la repeticién y la pasividad en el
aprendizaje.

Las investigaciones de Anglin y cols. (1982) y Okeke, F. (1982)
no hallan interacciones entre métodos didacticos, estilo cognitivo
(DIC) y rendimiento. Concluyen que el método expositivo pa-
rece ser €l mas idoneo para la consecucion de objetivos de bajo
nivel cognitivo, tanto para los sujetos dependientes de campo como
para los independientes. Cuando se trata de objetivos mas com-
plejos, que requieren habilidades cognitivas superiores, el método
expositivo pierde su caracter privilegiado y el efecto de la variable
método se diluye.

Para Hartley, J. y Davies, 1. (1976), la informacion a los alum-
nos de los objetivos a conseguir y la sintesis o sumnario del tema a
tratar sirven para conseguir un aprendizaje comprensivo. Segin
cita de estos autores, Gagné, R.M. hace hincapié en la utilidad de
este recurso, que tiene como mision proveer a los estudiantes de
metas claras, reducir el tiempo de trabajo y aumentar la eficacia
del aprendizaje. Otra estrategia didactica consiste en la aplicacion

VATI. La investigacién relativa a la adaptacién de los tratamientos instruc-
cionales a las diferencias individuales a través de las aptitudes de los estudian-
tes ha sido denominada “Interaccion Tratamiento-Aptitud”, abreviandose ATI
(Tobias, S, 1976)



106 MARIANO ALVARO Y OTROS

de un pretest al comienzo de un curso escolar con ¢l objetivo de
recoger informacion de lo que el alumno ya conoce, alertarle acerca
de lo que se le exige y servir de criterio de evaluacion de su ac-
tuacion. Estas ideas fueron constatadas por Novak, J.D. (1982)
quien informoé de los resultados de un periodo de mas de 20 afios
de investigacién en la blsqueda de alternativas docentes eficaces.
Novak, con un amplio equipo de investigadores, ha tratado de va-
lidar empiricamente metodologias didacticas, basadas fundamen-
talmente en las aportaciones de Carroll, J. (1963) sobre el tiempo
de aprendizaje, de Bloom, B.S. (1976) acerca del aprendizaje por
dominio y de la Teoria de Conceptos Inclusores de Ausubel, D.P.
(1964). La eficacia de este tipo de opciones metodoldgicas sobre
la ensefianza, en las que se combinaran el tiempo de aprendizaje y
los conceptos que el alumno previamente posee ha sido repetida-
mente probada por Kuhn, Th.S. {(1975), Gubrud, A.R. y Novak,
J1.D. (1973) y Fernandez Pozar, F. (1983) quien llevo a cabo la
investigacion: “Un modelo de mejoramiento real del rendimiento
en lengua y matematicas para los niveles de 2° a 8° de EGB” en
Jerez de la Frontera, en centros publicos y privados tanto rurales
como urbanos. Para ello elabor6d unas baterias pedagdgicas con
objeto de evaluar la madurez matematica y lingiiistica al inicio del
curso, teniendo en cuenta la programacion oficial vigente hasta el
afio 1980 y el criterio de los expertos. Como conclusion de caracter
general, €l rendimiento de los alumnos de 2° a 8° de EGB se ve
significativamente incrementado si el profesorado efectia a prin-
cipios de curso una evaluacion cientifica y objetiva de los aspectos
basicos de ambas areas y si se controla el proceso a través de una
nueva aplicacion de la misma bateria. Con relacién a ambas mate-
rias, se advierte que los programas y los libros de texto estan muy
alejados de las auténticas necesidades de los alumnos, los cuales
presentan en todos los niveles graves deficiencias, especialmente
en lectura comprensiva, ortografia y redaccion. Puede pensarse,
como alternativa, en un enfoque mas realista de la ensefianza a la
vez que acorde con la situacidon del educando.

En la misma linea, aunque de modo parcial y llevada a cabo
en un nivel educativo superior, puede situarse la investigacion de
Benedito, V. (1984): “Innovacion metodologica para la mejora del
aprendizaje universitario, en Didactica”, que puede considerarse
interesante por su tematica y tratamiento. Estudid como varia-
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bles independientes: intereses, estilo de aprendizaje, inteligencia,
conocimiento previo y metodologia didactica procesal (incidencia
en el desarrollo paulatino de los conocimientos, actitudes y destre-
zas que se quieran lograr), siendo la variable dependiente el ren-
dimiento, medido a través de pruebas objetivas de conocimiento
y cuestionarios de opinion y actitud. Se aplicaron un pretest y
un postest con tres grupos de clase experimentales y uno de con-
trol. Los resultados de la investigacion no confirmaron la hipotesis
basica que consistia en afirmar que la metodologia didactica proce-
sal iba a ofrecer mejores resultados actitudinales y de rendimiento
que la metodologia no experimental. De lo cual dedujo que el
contexto educativo juega un papel fundamental en los procesos de
aprendizaje y, especialmente, la interaccion profesor-alumno.

Por su parte, Moreno, M. (1975) y Martin Dominguez, A.,
y Gonzailez, M.A. (1985) han investigado la metodologia activa
frente a la tradicional (directiva) en funcion del rendimiento aca-
démico y desarrollo aptitudinal por ellas producido.

Moreno, M. (1975) trabajo con una muestra de 120 alumnos
de 6 a 14 aflos de similar estatus socio-econémico y cultural. Traté
de comprobar como influyen la metodologia activa (deja libertad
de accion al alumno) y la tradicional (directiva) en el ritmo y de-
sarrolto intelectual de los alumnos a los que se les aplico para tal
fin una bateria de tests de Piaget. Los datos obtenidos indican
que los alumnos con una ensefianza activa consiguen mejores re-
sultados que los de la ensefianza tradicional: un 90% de éxitos
en la prueba de clasificacion dicotomica y un 80% de éxitos en la
prueba de cuantificacion de la inclusion.

Martin Dominguez, A. v Gonzalez, M.A (1985) realizaron un
estudio empirico en aulas completas de centros ordinarios; la mues-
tra estaba compuesta por 191 alumnos de 6°, 7° y 8° de EGB que
siguieron durante las tres primeras evaluaciones un método tradi-
cional, siéndoles aplicado el método experimental en la cuarta,
siempre en la asignatura de matematicas. Seghn los resultados
hallados, el método experimental es mejor que el tradicional porque
produce mas aprobados, no porque mejore las puntuaciones en ge-
neral, dado que en este sentido la significatividad se dio solamente
en el paso de la categoria “bien” a la de “notable™.

El siguiente grueso de investigaciones a resaltar se refiere a di-
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versos métodos de ensefianza individualizada analizados por con-
traposicion a la ensefianza tradicional.

Corcobado Cortés, T. (1985) realizéo un estudio correlacional
en dos niveles: estudiantes de tercer curso de Escuelas Universi-
tarias de Formacion del Profesorado y estudiantes de 6° de EGB
pertenecientes a la Comunidad Autonoma de Extremadura, ana-
lizando la relacion existente entre las variables metodologicas: en-
sefianza asistida por ordenador (EAQ) y método tradicional, y
el rendimiento que de su aplicacion se deriva. Los resultados
pusieron de manifiesto la existencia de diferencias significativas en-
tre los alumnos que siguieron EAO y los que recibieron el método
tradicional en un nivel de ensefianza superior, en favor de los
primeros. Sin embargo, no se encontraron diferencias significa-
tivas entre los resultados de los niftos del ciclo superior de la EGB
que siguicron EAQ y el método tradicional.

Kulik, J.A. y otros (1979) realizaron un meta-analisis de 75
estudios que comparaban el sistema de ensefianza individualizada
con la ensefianza tradicional. En la evaluaciéon final los estu-
diantes del sistema individualizado punttan, en promedio, me-
dia desviacibn tipica por encima. Klein, M.F. (1982) afiade que se
benefician mas de la ensefianza individualizada los estudiantes pre-
activos que los reactivos, pero que en ningun caso la metodologia
parece influir en la tasa de abandono.

Lorente Medina, F. y Solé Garcia, J. (1977) validaron la hipo-
tesis de partida de su investigacion consistente en afirmar que una
metodologia globalizada (aquella que toma la educacidén en su con-
Junto) debe conducir a mejorar el rendimiento escolar. Asi, tras
el analisis de los resultados puede afirmarse que una metodologia
globalizada es altamente positiva en orden a obtener mejores ren-
dimientos en los alumnos a la vez que una mayor motivacién en
su aprendizaje y hacia su futura profesion. No obstante, para
que los objetivos que se persiguen se alcancen en un mayor por-
centaje, seria preciso flexibilizar las posibilidades organizativas de
los centros.

Por su parte, Roig-Ibafiez, J. (1983) comprobd que la mo-
nodocencia se impone sobre la departamentalizacion como factor
influyente en la mejora del rendimiento, sobre todo en los niveles
inferiores de escolarizacion (ciclos inicial y medio).

Antes de concluir, hay que sefialar la escasa relevancia que
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autores como Wallen, N. y Travers, R. (1963); Dubin, R, y Taveg-
gia, T. (1968); Gage, N. (1979) otorgan a la variable método.
“Ningun método es el mejor en sentido absoluto, su valor depende
de su relacion causal con el aprendizaje del alumno en uno o mas
objetivos de educacion” (Gage, N. 1979). Siegel y Siegel (1967)
ajustandose al paradigma multivariado sefialan qué tres variables
deberian ser consideradas a la hora de evaluar tos métodos de
ensefianza: caracteristicas de los sujetos, objetivos educativos y
contenidos.

En definitiva, defienden que el desarrollo de investigaciones so-
bre métodos debe llevar a la consideracion de variables concomi-
tantes al efecto del propio método.

Se puede pensar que el enfoque metodologico repercute en el
aprendizaje y aprovechamiento de los alumnos, sobre todo, porque
determina los aspectos motivacionales del aula y desarrolla un
estilo muy concreto de aprender, trabajar ¢ investigar, asi como un
autoconcepto académico determinado que incide en gran medida
en el rendimiento del alumno.

D) El alumno
a) Introduccion

En este tercer y Gltimo apartado referente a las variables es-
colares, se estudiaran las relativas al alumno como sujeto protago-
nista del acto educativo, en torno al cual gira toda la organizacion
y labor escolar. El alumno, en cuanto tal, se vera sistematicamente
influido por un determinado régimen de ensefianza. Interesan sus
caracteristicas y formas de actuacion como miembro del colec-
tivo discente; por esta razon, las variables que se estudiaran son:
preescolarizacion, interaccion entre iguales y edad intraclase (las
variables referidas al profesor, directas interactuantes, han sido
analizadas previamente), tratando de hallar en ellas un poder ex-
plicativo de los resultados del proceso de ensefianza-aprendizaje y
mads concretamente del rendimiento académico.

La relevancia de estas “variables del alumno™ son puestas de
manifiesto por Summers, A.A. y Wolfe, B.L. (1977) al afirmar que
las caracteristicas del sujeto como discente son €l principal fac-
tor determinante del rendimiento siendo, a su vez, condicionan-
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tes del efecto de otras variables adyacentes tales como conductas
docentes, clima del aula ..., asi como por Centra, J. y Potter,
D. (1980), defensores de la idea de que las variables que tienen
un mayor peso explicativo del rendimiento escolar son las que se
refieren a caracteristicas del alumno, seguidas de las conductas
docentes y demas variables organizativas del centro.

Partiendo, pues, del convencimiento de la importancia de las
“variables del alumno” y sin olvidar que la interaccién de varia-
bles produce, a veces, efectos multiplicativos, se pasa a un analisis
pormenorizado y exhaustivo del funcionamiento de dichas varia-
bles.

b) Preescolarizacion

La educacion infantil ha sido tradicionalmente impartida en
el hogar y, sin desconocer ni menospreciar la labor alli desarrollada
por la familia durante esta etapa evolutiva, educadores, psicologos,
pedagogos y socidlogos coinciden en subrayar el entiquecimiento
que para ¢l nifio supone la asistencia a un centro de preescolar, en-
riquecimiento que se manifiesta a través del rendimiento durante
los primeros afios de escolarizacion y sus efectos se van diluyendo a
medida que el nifio avanza en su carrera escolar llegando, incluso,
a perderse al final de la escolaridad obligatoria. Este fendmeno
encuentra su explicacion, al menos parcial, en la pérdida o aban-
dono de los “peores escolares” (los no preescolarizados, tal vez) a
medida que se asciende de nivel educativo.

En el centro de preescolar, bajo la guia de educadores pro-
fesionales, el nifio encuentra compafieros de su misma edad, se
relaciona e interactita en un entorno organizado con una inten-
cionalidad educativa que busca su desarrollo integral. Desde este
punto de vista, ¢l objetivo de los centros educativos de este nivel
es aportar a los mas pequefios un conjunto de experiencias favore-
cedoras para su desarrollo, lo cual es una clara apuesta por la
mejora de la calidad de la ensefianza y por una auténtica igualdad
de oportunidades. Por lo que parece conveniente que esta etapa
se integre en el sistema educativo como un nivel especifico, con
objetivos y caracteristicas propias.

Harnischfeger, A. y Wiley, D. (1976) relacionan tiempo de
escolarizacion con rendimiento escolar. El presupuesto del que



MODELO CAUSAL DEL RENDIMIENTO ACADEMICO 111

parten radica en que el tiempo total de actividad en el aprendi-
zaje determina la cantidad de contenido comprendido. Los re-
sultados son significativos cuando se relaciona tiempo dedicado a
actividades de aprendizaje y rendimiento, pero no lo son cuando
s¢ toma la variable tiempo como tiempo total de escolarizacion,
por lo que concluyen que no existe correlacion entre la asisten-
cia a preescolar y el rendimiento a largo plazo. Asimismo, San
Segundo, M.J. (1985) comprobé que la asistencia a preescolar no
mostraba un efecto significativo sobre el aprendizaje en la “high
school” americana que comprende de los 12 a los 18 afios de edad.

Ahora bien, las investigaciones referidas a la influencia de ia
asistencia a preescolar en el rendimiento académico, durante los
primeros cursos de escolaridad obligatoria, revelan la existencia
de una correlacion significativa.

Asi, Benito,J. (1985) reanaliza los datos que proporciona la
investigacion de De Miguel, M. (1979), Hevada a cabo con dos
muestras; una compuesta por 547 sujetos preescolarizados y otra
" por 193 no preescolarizados, siendo ambos evaluados en diversos
aspectos del ambito cognitivo-instrumental y de la maduracion
formativa al iniciar el primer afio de escolaridad obligatoria. Al
finalizar el primer curso de EGB les fueron aplicados diferentes
tests normalizados y los profesores les asignaron una nota como
expresion general del rendimiento logrado. Todos los analisis reali-
zados con estos datos llevan a la misma conclusion: los no preesco-
larizados se hallan condicionados desfavorablemente por los fac-
tores socio y psico-familiares en su rendimiento final, a diferencia
de los nifios que fueron escolarizados en las edades del parvulario.
Es preciso sefialar que las diferencias entre el rendimiento de uno
y otro grupo de alumnos son de dificil recuperacion posterior.

De Miguel, M. (1986) sefiala como resultados finales de su in-
vestigacion que las puntuaciones medias obtenidas por los alumnos
preescolarizados en todas las variables relacionadas directamente
con el rendimiento académico son superiores significativamente
respecto a aquéllas que alcanzan los alumnos no preescolarizados.
Las posibilidades de éxito o fracaso estan asociadas al rendimiento
obtenido durante el primer curso. La calificacion de 1° de EGB
viene, a su vez, determinada por la educacion preescolar. Tras
numerosos andlisis factoriales, cabe destacar la dicotomia que s¢
establece entre factores que aglutinan rendimiento proximo y fac-
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tores de rendimiento a largo plazo, lo que viene a indicar la in-
terrelacion existente entre los factores que inciden sobre el rendi-
miento en los momentos iniciales de la escolarizacion, asi como su
diferenciacion de otros indicadores de rendimiento més puntuales
obtenidos a lo largo de la escolaridad.

En la misma linea, se pueden encuadrar los resultados obteni-
dos por Schiefelbein, E. y Stimmons, S.J. (1980) y Tejedor Tejedor,
F.J. (1987), el cual utilizd una muestra constituida por 5380 alum-
nos de 8° de EGB del terrotorio MEC y analizd 359 variables de
cada uno. Los datos fueron recogidos mediante la aplicacion de
pruebas psicopedagogicas y cuestionarios elaborados por el CIDE.
Seglin los resultados, la asistencia al colegio antes de comenzar
la EGB no permite concluir que existan diferencias en términos
de significacion estadistica, entre los alumnos que no han sido
preescolarizados y Ios que si lo fueron, si se tienen en cuenta las
notas globales. No obstante, estas diferencias se manifiestan en
las pruebas objetivas: tanto en las areas de matematicas como en
las de lenguaje.

Las puntuaciones favorecen progresivamente a los alumnos que
incrementan sus afios de preescolaridad. Son significativas todas
las comparaciones al 1 por 1000. Asimismo, la no asistencia a
preescolar determina en buena medida la repeticion de algan curso
en la escolaridad obligatoria.

El informe: Una aproximacion al estudio del rendimiento en
1° de EE.MM. realizado por el Servicio de Evaluacion del CIDE
(1987) analiza la relacion entre haber cursado preeescolar y cursar
BUP o FP, poniendo de manifiesto que sélo el 9% de los alumnos
de BUP no han asistido al colegio antes de comenzar la EGB,
mientras que en FP este porcentaje es casi del 20%. En BUP, el
55% asiste al colegio desde los 4 & 5 afios y el 36% lo hace desde
los 3 afios o antes y, en FP, el 56% asiste desde los 4 6 5 y solo el
24% desde los 3 afios o antes. De igual modo, se observa que el
rendimiento aumenta cuanto mayor ¢s el tiempo de escolarizacion
del alumno antes de comenzar la EGB,

Esta variable, se piensa, es realmente importante dada la dificil
recuperacion que presenta una carencia de los primeros afios. Pa-
rece que esta necesidad es recogida tanto por el MEC (Proyecto
para la Reforma de la Ensefianza) como por la poblacion espafiola
en general, tal y como se recoge en la encuesta: “Lo que piensan
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los espafioles de la educacion”, realizada por la Subdireccion Ge-
neral de Investigacion Educativa del MEC en 1983: un 60% de
los encuestados se pronuncian por la necesidad en todos los casos
de una educacion preescolar concebida como un nivel educativo
diferente de la EGB.

¢) Edad Intraclase

Se ha considerado la variable “edad intraclase” dado que den-
tro del aula se encuentran alumnos con distinta edad cronolégica,
lo cual puede incidir en un rendimiento académico diferencial.
Esta variabilidad en cuanto a edad conlleva, o bien diferencias
madurativas de desarrollo, o bien diversidad de valores, actitudes,
expectativas, motivacion..., por lo que Matamala, A. (1979) afirma
que las diferencias de edad intraclase deben ser consideradas en
todo momento, pero especialmente cuando se han de evaluar o
precisar procesos de aprendizaje en los alumnos,

Con la revision y exposicion de las investigaciones que tienen
en cuenta esta variable es posible aportar algin dato explicativo
del rendimiento académico. Asimismo, los datos derivados de es-
tas investigaciones pueden ofrecer informacion sobre el modo mas
apropiado de organizar las interacciones en el aula, e, incluso, so-
bre formas de agrupamiento mas efectivas.

Codina Bas, J.B. (1983) ha comprobado que se produce un
mejor rendimiento en aquellos alumnos que estudian el curso con
la edad legal, sobre todo, a partir de preescolar. La variable edad
intraclase juega un papel importante en la obtencion de califica-
ciones, de tal forma que suelen conseguir mejores notas aquellos
alumnos cuya edad coincide con la correspondiente a los distin-
tos cursos. Estos datos pueden ser completados con los aportados
por Jiménez Jiménez, C. (1987) quien afirma que los rendimien-
tos escolares de los alumnos de 8° de EGB se pueden ordenar de
mayor a menor de acuerdo con los grupos de edad, de la siguiente
manera: 13 afios > 14 > 12 > 15 > 16 afios, siendo las dife-
rencias mas intensas entre los grupos extremos. Es decir, obtiene
un mayor rendimiento el que cursa cada nivel con la edad legal-
mente establecida, siendo el mas perjudicado el de mayor edad.
Este tipo de discentes son los que presentan mayores problemas
dada su necesidad de recuperacion y repeticion de curso, porque



114 ' MARIANO ALVARO Y OTROS

aumentan la variabilidad de la “edad intraclase” y se distancian
madurativamente, produciéndose claros desajustes entre éstos y
sus compafieros de aula, al tiempo que disminuye su interés y
baja su rendimiento. Esta idea es corroborada por los estudios de
Schiefelbein, E. vy Simmons, J. (1980).

En otra linea se sitha la investigacion llevada a cabo por Fe-
rrer, J. y Musitu, G. (1980) quienes, con una muestra de 1713
alumnos de 8° de EGB divididos segin la edad cronologica en
tres grupos (el grupo intermedio fue eliminade para hallar las di-
ferencias entre los extremos), utilizaron las disciplinas de lenguaje,
ciencias naturales y matematicas, asi como la calificacion global
de final de curso para ¢l estudio del rendimiento. Hallaron dife-
rencias significativas entre los dos grupos. Las calificaciones mas
altas son obtenidas por los alumnos de mayor edad y las mas ba-
Jas por los mas pequefios. Estas conclusiones, parece, pueden ser
interpretadas del siguiente modo: las diferencias de edad, a las
que alude la investigacion, se hallan comprendidas dentro de un
mismo afio natural {enero-diciembre), con lo que no entraria en
contradiccion con las investigaciones precedentes resultando com-
prensible y 16gico.

Puede decirse, a modo de conclusidon general, que un alumno
mas desarrollado pero peor adaptado al sistema educativo, desde
el momento en que se halla desligado de su grupo de edad cro-
nolégica, ha de obtener, por regla general, peor rendimiento que
uno que sigue su escolaridad con la edad normal, ya que no son
solamente los factores cognoscitivos los que inciden en el rendi-
miento sino, ademas, factores afectivos, motivacionales y de auto-
concepto, los cuales desempefian un papel importante en el pro-
ceso de aprendizaje.

De las investigaciones se deduce que los alumnos de mayor
edad de cada grupo de aprendizaje, generalmente repetidores, son
los que mayores problemas presentan.

d) Interaccion entre iguales

Otra variable de gran relevancia es la interaccion que puede es-
tablecer el alumno con su grupo de iguales, sus compafieros de
clase.
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Tradicionalmente, se ha dado un énfasis casi exclusive a la in-
teraccidon profesor-alumno como la mas decisiva para el logro de
los objetivos educativos, tanto de los que se refieren al aprendizaje
de contenidos como los que afectan al desarrollo cognitivo y social
del educando. Este hecho puede responder a la idea de que las
relaciones que se establecen entre los alumnos en el transcurso de
las actividades de aprendizaje tienen una influencia secundaria,
cuando no indeseable ¢ molesta, sobre el rendimiento escolar. No
obstante, se dispone en la actualidad de pruebas suficientes que
permiten afirmar que la interaccion entre los alumnos juega un
papel de primer orden en la consecucion de las metas educati-
vas. De hecho, la investigacion psicologica de los ultimos afios ha
puesto de manifiesto la importancia que tienen los procesos de in-
teraccion social para multiples aspectos del desarrollo individual
como pueden ser las primeras relaciones afectivas, la adquisicion
del lenguaje, el aprendizaje de conocimientos, etc. (Palacios, J.,
Marchesi, A. y Carretero, M. 1984).

Se puede abordar el estudio de esta variable atendiendo a dos
enfoques diferentes, lo que no implica que puedan considerarse
mutuamente exclusivos:

e Por una parte, se puede atender al tipo de relaciones in-
terpersonales, sociales, que desarrolla el estudiante con los
demas, lo que le confiere un determinado estatus sociomeétrico
que incidira de una forma determinada en ¢l rendimiento que
obtenga.

o Por otro lado, se estudiara el tipo de relaciones que se es-

"~ tablecen entre los alumnos en el transcurso de las actividades

del aprendizaje, en virtud de las distintas organizaciones o
formas de estructurar el mismo.

Considerando el primer punte de vista, puede establecerse la
hipotesis de que el hecho de disfrutar de una buena aceptacion
social por parte de los compafieros facilita un mejor ajuste per-
sonal y permite un mejor desarrollo de las facultades intelectua-
les. El que un alumno no se sienta aceptado por los demas puede
ser un factor inhibidor de sus posibilidades personales que esté
restando eficacia a los esfuerzos del alumno de cara a obtener
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unos buenos resultados académicos. De heche, Gimeno Sacris-
tan, J. (1976) encuentra que el estatus sociométrico que cada uno
de los alumnos tiene esta significativamente correlacionado con el
rendimiento; asi, a mayor popularidad social, mejor rendimiento,
mientras que con una menor popularidad se encuentra asociado
un peor rendimiento. En realidad, son ciertas caracteristicas de
personalidad asociadas que configuran un determinado estatus so-
ciométrico como pueden ser el espiritu de equipo, capacidad de or-
ganizacion, ingenio e iniciativa, las que propician ese rendimiento
diferencial favorable. En este mismo sentido y, teniendo en cuenta
estudios anteriores, puede verse que Muma, J.R. (1965) encontro,
utilizando una amplia muestra, que los sujetos altamente acepta-
dos por sus compafieros tienen mas éxito en sus estudios que otros
estudiantes no tan aceptados. Tanto es asi, que los sujetos muy
rechazados tienden a obtener peor rendimiento.

En cuanto al segundo enfoque mencionado, investigaciones
realizadas por Johnson, D.W. y Johnson, R. (1975, 1978, 1979)
sefialan que las relaciones entre alumnos durante el proceso de
aprendizaje inciden de forma decisiva sobre aspectos tales como el
proceso de socializacion en general, la adquisicion de competen-
cias y de destrezas sociales, el control de los impulsos agresivos,
el grado de adaptacion a las normas establecidas, la superacién
del egocentrismo, la relativizacion progresiva del punto de vista
propio, el nivel de aspiraciones ¢ incluso el rendimiento escolar.

El elemento decisivo no es la cantidad de interaccién, sino
su naturaleza. Igualmente, estas relaciones son indicadores pre-
dictivos de futura salud psicologica, pues el aislamiento de los
iguales en la clase se asocia con elevada ansiedad, baja autoes-
tima, pobres habilidades interpersonales, problemas emocionales
y psicologicos. Esta interaccion puede influir en la aparicion o
no de posibles conductas-problema en la adolescencia. Si un ado-
lescente ve que sus amigos desaprueban ciertas acciones, tendera
a no involucrarse en ellas; ademas, también influyen en las acti-
tudes hacia el colegio. Para que estas relaciones sean positivas
deben promover sentimientos de pertenencia, aceptacién y apoyo,
en lugar de sentimientos de hostilidad y rechazo,

Dado el enfoque de logro individual existente en la mayoria de
las sociedades industriales, es dificil encontrar en las instituciones
escolares planificaciones que promuevan la colaboracion. Por ello,
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la investigacion acerca de la cooperacion entre iguales ha sido es-
casa. La excepcion mas importante a esta situacion general la
constituye un bloque de investigacion dirigido por un grupo de
psicologos ginebrinos (Doise, W., Mugny, G. y Perret-Clermont,
A.N. 1975, 1976, Mugny, G. y Doise, W. 1978; Perret-Clermont,
A.N. 1984) que han llevado a cabo una serie de experimentos para
examinar el efecto de la colaboracion entre iguales sobre el ra-
zonamiento logico asociado con el estadio piagetiano de las opera-
ciones concretas. La mayor parte de estas investigaciones emplean
un disefio de entrenamiento en el que los sujetos son asignados al
azar a unos grupos de tratamiento o control, en los cuales son
expuestos a diferentes contextos sociales. Todos los sujetos pasan
individualmente un pretest y un postest con una tarea estandar
de razonamiento concreto-operacional, y el efecto de la exposicion
a la colaboracién entre iguales se verifica comparando el avance
observado entre el pretest y el postest en los grupos en cuanto al
razonamiento concreto-operacional. Tras revisar todo este cuerpo
de investigacion, Perret-Clermont, A.N. (1980, 1984) llega a la
conclusién de que la interaccion entre compafieros aumenta el de-
sarrollo del razonamiento logico a traves de un proceso de reorga-
nizacion cognitiva activa inducida por el conflicto cognitivo.

Dos investigadores rusos, Lomov, B.F. {1978) y Kolitsova,
V.A. (1978) y dos japoneses, Inagaki, K. y Hatano, G. (1968, 1977,
1981), han llegado a conclusiones similares: que la interaccion en-
tre compafieros ayuda a mejorar el conocimiento individual e in-
tegra una variedad de perspectivas relativas a un problema y que
este proceso de coordinacidon produce unos resultados intelectuales
superiores.

Una investigacién muy completa a este respecto, es la llevada
a cabo por Lacasa, P. (1987), quien basandose en las ideas de
Vygotsky, L.S. (1979) de que las situaciones de interaccion con el
adulto o con otros nifios mas capaces €s un elemento decisivo para
explicar las relaciones entre el desarrollo y el aprendizaje, realizd
la siguiente investigacion: tomd una muestra de 96 nifios entre 4
y 8 afios, de segundo curso de preescolar y segundo de EGB que
procedian de dos centros publicos de Madrid. Tras la aplicacion de
un pretest y un postest concluy6 que la interaccién social con los
iguales se revela como un factor de enorme peso en el aprendizaje,
pero teniendo en cuenta que ello no ocurre siempre, sino que el
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nivel del nifio con el que interactua tiene una importancia decisiva.
El progreso es mayor si el nifio interactla con el adulto y con otros
nifios de superior nivel. Sin embargo, no hay progreso si los nifios
interactian con otros de nivel inferior,

Tratando de especificar un poco mas, se puede decir que hay
tres tipos de organizacion social de las actividades de aprendizaje
(Deutsch, M. 1962; Johnson, D.W. y Johnson, R. 1975) denomi-
nadas respectivamente cooperativa, competitiva e individualista,
que se definen brevemente:

o Existe una estructura cooperativa cuando los estudiantes
perciben que pueden obtener sus objetivos si y solo si los
otros estudiantes con los que interactilan cooperativamente
obtienen sus metas.

e En una situacion competitiva, los objetivos de los partici-
pantes estin relacionados, pero de forma excluyente: un
participante puede alcanzar la meta que se ha propuesto a
condicion de que los demas no consigan alcanzar las suyas.

e En la situacion individualista no existe relacion alguna en-
tre los objetivos que se proponen alcanzar los participantes:
el hecho de que un participante alcance o no el objetivo fi-
jado no influye sobre el hecho de que los otros participantes

- alcancen o no los suyos.

Hay bastantes datos procedentes de investigaciones que con-
sideran los efectos de las tres formas de organizacion de la inter-
accion entre estudiantes ya sefialadas (Johnson, D.W. y Johnson,
R. 1975, 1978). Los resultados indican que la cooperacion, ¢om-
parada con ¢l aprendizaje competitivo o individualista, provoca
una comunicaciéon e intercambio de informacion entre estudiantes
mas efectivo, se facilita mas el rendimiento mutuo, se comparten
mas los recursos entre estudiantes, hay una mayor confianza entre
los alumnos, se produce una mayor implicacion emocional en las
tareas de aprendizaje, disminuye el miedo al fracaso, hay mayor
aceptacion y apoyo de los iguales, a la vez que una mayor presion
de éstos hacia el rendimiento.

Igualmente, las experiencias de aprendizaje cooperativo pro-
ducen creencias mas firmes de que uno es apoyado y aceptado
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por los demds estudiantes y que €stos se preocupan por cuanto
aprende cada uno y le ayudan a aprender,

En lo que a rendimiento académico se refiere, Johnson, D.W |
Maruyama, G., Johnson, R., Nelson, D. y Skon, L. (1981) han
llevado a cabo un meta-analisis de 122 estudios, utilizando diver-
sas técnicas, para comparar los efectos de estas tres formas de
organizacién de los aprendizajes, tanto en rendimiento como en
productividad. Las conclusiones que se extrajeron en este caso
fueron las siguientes:

e Las situaciones de tipo cooperativo producen mejores resul-
tados que las competitivas e individualistas en lo que res-
pecta al rendimiento y productividad de los participantes.

e No se aprecian diferencias significativas entre las situaciones
competitivas y las situaciones individualistas en los mismos
aspectos: rendimiento y productividad.

e La cooperacién intragrupo con competicion intergrupos pro-
duce mejores resultados que la competicion interpersonal en
cuanto a rendimiento y productividad de los participantes
se refiere.

s En cambio, la cooperacion sin competicién intergrupos pro-
duce un mejor rendimiento y productividad que la coopera-
cion con competicidn intergrupo.

En definitiva, de esta revision se pueden extraer conclusiones
que son compartidas por Coll, C. (1984), Slavin, R.E. (1985),
Echeita, G. (1986, 1987) y otres muchos autores, y que se resumen
en lo siguiente: la organizacidn cooperativa de las actividades de
aprendizaje, comparada con organizaciones de tipo competitivo e
individualista, produce mejores resultados en lo que respecta al
nivel de rendimiento y de productividad de los participantes. No
obstante, no se conocen muy bien todavia los mecanismos median-
te los que opera el aprendizaje en cooperacion.

El uso de estos métodos de aprendizaje cooperativo permiite
fomentar actitudes de mutua aceptacion, apoyo, respeto y cola-
boracién que, por desgracia, no parecen ser aspectos demasiado
desarrollados entre la mayoria de nuestros estudiantes. Asi pues,
es tarea de los profesores controlar los principales factores que
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afectan a la interaccion estudiante-estudiante, lo que incluye tanto
la forma en que s estructuran las metas de aprendizaje como la
forma de dirigir los conflictos entre ideas, aspecto también muy
importante, pero cuyo estudio, en estos momentos, escapa a los
propésitos de este trabajo.

2.2 DETERMINANTES PERSONALES

Con este epigrafe se han querido designar una serie de varia-
bles de tipo interno o caracteristicas personales del propio alumno
que pueden estar determinando la obtenciéon o no de un rendi-
miento -escolar exitoso. Al igual que en casos anteriores, se ha
intentado efectuar un estudio por separado de cada una de las
variables consideradas, pero es evidente la necesidad de remitirse,
en cualquier caso, a los determinantes sociofamiliares a la hora
de analizar la génesis y gestacion de gran parte de estas carac-
teristicas que seran moduladas asimismo por variables o circuns-
tancias del entorno escolar en que se desarrolla la actividad del
alumno.

Asi, se ha creide conveniente considerar la incidencia de las ca-
pacidades intelectuales del alumno; de los estilos cognitivos, con-
cretamente del mas estudiado: dependencia e independencia de
¢ampo, e investigar de qué forma influyen caracteristicas de per-
sonalidad del individuo como la extraversion, grado de ansiedad,
motivacion y autoconcepto en lo que a rendimiento escolar se re-
fiere.

En algunos casos no se ha podido contar con todos los estudios
de caracter empirico que se¢ habria deseado, bien por tratarse de
temas no estudiados lo suficiente en el contexto educativo, bien
por el caracter correlacional y poco explicativo de muchos estudios
realizados.

No obstante, todo esto sirve para dar una indicacion del estado
de la cuestion y seguir posibles pautas de actuacion a este respecto.

2.2.1 INTELIGENCIA Y APTITUDES

La ‘inteligencia y las aptitudes intelectuales son variables con
un considerable peso especifico en el rendimiento escolar de los
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alumnos, aliin cuando esté repetidamente probado que no son
las unicas determinantes del éxito escolar. Los primeros estu-
dios que abordaron la prediccion del rendimiento escolar aparecen
intimamente unidos a la utilizacién de variables de naturaleza in-
telectual. Incluso Gilly, M. (1978) reconoce que la inteligencia ha
sido ¢l factor de exito mas estudiado desde hace tiempo, realizando
una breve resefia historica de algunos de los trabajos pioneros,
desde los de Burt, C. (1917), a los de Nassari y Foucault de los
afios 1930 y 1933, respectivamente, pasando por las aportaciones
de Burks y John, Ch. en Estados Unidos.

Si el rendimiento académico exige una cierta capacidad para
afrontar y resolver con éxito problemas eminentemente cognosci-
tivos, no cabe duda de que la inteligencia debe ser un factor a tener
en cuenta a la hora de comprender y explicar el continuo éxito-
fracaso de los alumnos en sus respectivos curricula. Y asi, ya en
la década de los 50, numerosos autores pusieron de manifiesto que
las pruebas de inteligencia general eran los mejores predictores del
éxito académico, sobre todo en lengua y mateméticas —areas ins-
trumentales por antonomasia—. En el mismo sentido apuntan los
trabajos de Schinn (1956).

El tema del significado de la inteligencia es bastante complejo
y, a lo largo de toda esta centuria, ha enfrentado a numerosos
estudiosos sobre el tema. No se intenta entrar en dicha polémi-
ca sino ofrecer una panoramica muy general de este concepto, su
naturaleza y estructura.

Dado que el término inteligencia abarca multitud de destre-
zas de indole cognitiva, la distincion entre ésta y las aptitudes es
una cuestion sumamente polémica. En cualquier caso, debe evi-
tarse pensar en la inteligencia como uno de los principales factores
causales de las aptitudes. Entre ambos conceptos no existe dife-
rencia esencial alguna. Las aptitudes constituyen una especie de
taxonomia que ayuda a [a descripcion y comprension del funciona-
miento intelectual. Es inadecuado restringir las aptitudes tan sélo
a las denominadas mentales. El concepto de inteligencia alude
también a actividades de naturaleza psicomotora.,

Vega Vega, J.L. (1986) define las aptitudes como “disposiciones
o tendencias de indole psicologica relativamente estables que posi-
bilitan a los sujetos para la realizacion de una serie de actividades™,
A esta definicion le afiade un matiz: a lo largo del tiempo, las ap-
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titudes pueden desarrollarse siempre que haya un adiestramiento
adecuado. En este sentido, las aptitudes siempre estan abiertas a
un desarrollo ulterior practicamente ilimitado.

Otra definicion la aporta Claparede, E. (1956): “la aptitud es
todo caracter fisico o psiquico considerado desde ¢l angulo del ren-
dimiento” y, en estos mismos términos, se expresa Mira y Lopez,
E. (1965) cuando afirma que “la Unica base que nos permite in-
ferir la existencia de la inteligencia de una persona es el éxito de
su rendimiento ante situaciones que reclaman el uso de sus activi-
dades inteligentes”. En ambas definiciones vemos la existencia de
una gran relacién entre aptitud y rendimiento.

De algln modo puede afirmarse que existen tantas aptitudes
como actividades, pero esto no implica que no puedan identifi-
carse rasgos comunes entre ellas de caracter mas amplio. Estos
rasgos comunes constituyen lo que ha venido denominandose ap-
titudes primarias. Por otro lado, se ha puesto de manifiesto que
las disposiciones basicas pueden ser las mismas para actividades
diferentes entre si. Esto significa que la diversidad de rasgos de
aptitud no forman un conjunto cadtico sino, posiblemente, una
jerarquia de niveles de generalidad distintos, dentro de los cuales
las aptitudes primarias, por su gencralidad y estabilidad, consti-
tuyen las dimensiones mas adecuadas para evaluar las diferencias
entre sujetos, asi como las relaciones existentes entre aptitudes y
otros aspectos de la vida real.

Consecuentemente, la investigacion psicoldgica ha distinguido
entre aptitudes especificas, de caracter restringido, asociadas a ac-
tividades muy concretas o especiales de cada test; aptitudes pri-
marias (o factores de grupo obtenidos de las intercorrelaciones en-
tre los tests); y aptitud general (o aptitudes generales) que afectan
a todas las ejecuciones cognitivas (o a areas muy amplias) y que
aparecen como factores generales a través de todas estas ejecu-
ciones (“G” de Spearman o las diversas “Gs” de Cattell).

Las investigaciones sobre las relaciones entre inteligencia y ren-
dimiento, ademas de utilizar en gran parte la validez concurrente,
estan indisociablemente unidas, en su planteamiento y concepcion,
a los hallazgos propuestos por la teoria de la inteligencia.

Los primeros afios de este siglo vienen marcados, en este sen-
tido, por la defensa de un concepto de inteligencia general (fac-
tor “GG” de Spearman). Posteriormente aparecen propuestas y
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modelos mas complejos como los de Vernon, P.E. (1950) en los
que el factor “G” aparece subdividido en otros factores mas es-
pecificos {(ej. verbal, numérico, espacial) o el de Guilford, J.P.
(1959) en donde de la combinacion tridimensional de contenidos,
operaciones y productos se obtiene hasta un total de 100 factores.
Las aportaciones de Thurstone, L.L. (1938) con sus Prirmary Men-
tal Abilities vienen a consolidar una linea de investigacion con una
definida concepcion factorialista de la inteligencia.

Otro modelo de inteligencia es el propuesto por Cattell, R.B.
en 1963, en el que postula la distincién de dos factores generales:
inteligencia fluida e inteligencia cristalizada. La primera tendria
un componente hereditario y biologico, mientras que la inteligencia
cristalizada se deberia mas a la historia del aprendizaje de cada
individuo,

En los filtimos afios, en la investigacion de la inteligencia, se
han incrementado los modelos cognitivos del proceso mental, entre
los que destaca la Teoria de Piaget y la Teoria del procesamiento
de la informacion.

Las alternativas de las teorias de la inteligencia factoriales
y cognitivas no son mutuamente excluyentes: las primeras tien-
den a proporcionar un estudio estructural de la inteligencia, pero
también contienen implicaciones para comprender el procesamien-
to de la informacion; las teorias cognitivas facilitan modelos sobre
el procesamiento de la informacion, pero también presentan im-
plicaciones para comprender la estructura intelectual. De esta
suerte, Carroll, M.R. (1976) y Sternberg, R.J. (1977}, entre otros,
proponen que los factores pueden entenderse en términos de los
componentes. Como en los estudios correlacionales y predictivos
se emplean las teorias factorialistas, se centrara la revision en las
investigaciones que versen sobre inteligencia general y aptitudes.

En las relaciones entre inteligencia y rendimiento escolar, la
mayoria de los estudios confirman que las correlaciones entre am-
bas variables oscilan entre 0.40 y 0.60. De las investigaciones ya
clasicas en este campo, cabe resefiar los hallazgos de Vernon, P.E.
{1957) que obtiene correlaciones de 0.40 y 0.50 al relacionar me-
didas de inteligencia general y los resultados de los alumnos en el
GCE. Garret, H.E. (1949), en una recapitulacion de una cantidad
considerable de estudios de esos afios, encuentra correlaciones de
0.20 a 0.70 entre inteligencia y rendimiento escolar. Los valores
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que obtiene Tyler, L.E. (1965) oscilan entre 0.40 y 0.60. Y asi, uno
a uno, la mayoria de los estudiosos e investigadores de las ciencias
de la conducta, en una lista que seria interminable, sefialan, casi
sin apenas discrepancias, valores de correlaciones similares a las
que hasta aqui se han ido enumerando. Interesante resumen de
esta problematica puede encontrarse en Tyler, L.E. (1965); Lavin,
D.E. (1965) o Brengelman, J.C. (1975). En nuestro contexto,
también se cuenta con un numero suficiente de estudios que con-
firman los hallazgos a nivel internacional, como puede ser el de
Rodriguez Espinar, S. (1982).

Sin adoptar ningln criterio predeterminado, se empezara ci-
tando una investigacién de Fernandez Huerta, J. (1965) en la que
las correlaciones de la inteligencia con el rendimiento de los alum-
nos en lengua arrojan cifras de 0.27 y (.54 al considerar separa-
damente la gramatica y lectura. Con anterioridad, Secadas, F.
(1952) habia ensayado la prediccion del rendimiento utilizando
variables de personalidad e intelectuales. Sus datos le permiten
asegurar que la inteligencia explica no mas de un 33% de la va-
rianza del rendimiento.

Siguiendo en esta misma linea, y ya con estudios mas proximos
en ¢l tiempo, se observa como, por ejemplo, Avia, R. y Morales,
J.F. (1975) obtienen una correlacion de 0.45 entre el Otis y el ren-
dimiento en lengua. Pelechano, V. (1977) da cifras de 0.28 y 0.34
en las correlaciones de la inteligencia general con las calificaciones
de las asignaturas de letras y ciencias respectivamente. Pérez Se-
rrano, G. (1978) obtiene correlaciones de (.28 a .41 entre los tests
T.H.E. y T.R.E. por una parte, y las calificaciones de los alumnos
en las distintas 4reas y asignaturas de 8° de EGB, por otra.

Un aspecto que también se encargan de subrayar estas investi-
gaciones es que los tests de inteligencia tienen una correlacion mas
alta con los tests de rendimiento o pruebas objetivas que con las
calificaciones escolares. Habitualmente, las correlaciones con las
calificaciones escolares son inferiores a 0.50, mientras que las co-
rrelaciones con los tests de rendimiento llegan a estar por encima
de 0.50. Asti, por ejemplo, Pérez Serrano, G. (1978) da cuenta de
coeficientes de 0.54 y 0.57 entre el T.H.E y las pruebas de Cien-
cias y Educacion Civica de la IEA; Carabaiia, J. (1979) obtiene
correlaciones de 0.49 a 0.64 entre los tests de inteligencia y las
pruebas de rendimiento de Garcia Yagiie; y Martin Rodriguez, E.
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(1985) ha hallado coeficientes de 0.38 a 0.61 entre el B-53 y las
pruebas de Lengua, Comprension Lectora y Matematicas.

La relacion entre aptitudes intelectuales y rendimiento esco-
lar es, al contrario de lo que ocurre con la inteligencia, variable
y menos intensa de lo que cabria esperar. El factor verbal es
quiza el Unico que mantiene un comportamiento mas estable en
la medida en que casi siempre, en la mayoria de las investiga-
ciones, sobresale por su incidencia directa en el rendimiento del
alumno en todas y cada una de las areas del saber; cabe citar como
ejemplos las investigaciones de Ramirez, M. (1974), Pelechano, V.
(1977) y Pérez Serrano, G. (1978). El resto de los factores o apti-
tudes intelectuales, excepto el verbal y de pensamiento abstracto,
apenas logran correlaciones aceptables tanto con las asignaturas
especificas, con las que tedricamente podrian estar relacionados,
como con las demas disciplinas escolares. Es decir, que en prin-
cipio no se han encontrado evidencias cientificas importantes que
permitan hablar de relaciones singulares entre ciertas aptitudes
intelectuales y determinadas asignaturas del curriculum.

Aun cuando las correlaciones entre los factores mentales y el
rendimiento son positivas, tal y como muestra Gonzalez Marcos,
0. (1969), su valor predictivo es poco efectivo como tambien pone
de manifiesto Martin Barrientos, M.C. (1970). A este respecto,
Rodriguez Espinar, S. (1982) sefiala que la contribucion de los
factores intelectuales a la prediccion del rendimiento reside mas en
su relativa constancia que en su eficacia explicativa de la varianza
del criterio.

Pacheco, B. y Caballero, A. (1972) vienen a sefialar que en
casi todos los estudios realizados y recogidos por e¢llos, en su tra-
bajo: El diagnostico del rendimiento escolar a traves de las Prue-
bas Pedagogicas, “se pone de manifiesto la pequeiia relacion que
se da entre las aptitudes discentes en términos psicologicos y el
aprovechamiento escolar: normalmente sélo permiten explicar del
15 al 20 por cien de las posibles fuentes de variacion”.

Rivas, F. (1977), con una muestra de 237 alumnos de ia 2*
etapa de EGB, logra mejores resultados, ya que los factores apti-
tudinales llegan a explicar del 24 al 35 por ciento de la varianza del
rendimiento, dependiendo del curso. El aumento del poder pre-
dictivo de las aptitudes de esta investigacion puede explicarse por
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el criterio de rendimiento utilizado: puntuaciones de los sujetos
en unas pruebas construidas “ad hoc” para tal fin.

Palomino, A. (1970) informa de correlaciones entre el éxito es-
colar y aptitudes mentales de 0.39 a 0.65 en asignaturas de ciencias
con alumnos, todos ellos, de 4° curso de Bachilletato.

Resultados muy parecidos a los anteriores logra Lopez Men-
chero, P. (1970) con una muestra de 1000 alumnos madrilefios de
Bachillerato Superior. Concretamente, las correlaciones entre ap-
titud mental y rendimiento en letras son del orden de 0.40 a 0.65
y de 0.48 a 0.64 con las asignaturas de ciencias.

De similar magnitud son las correlaciones de las que informan
Pacheco, B. y Caballero, A. (1972), de otros tantos estudios reali-
zados por Luzcando, M.E., Pacheco, B. y Rivero, E., en los que se
relacionan las aptitudes mentales con el rendimiento de los alum-
nos, apreciado este ultimo a través de las Pruebas Pedagobgicas de
Garcia Yagiie. Las correlaciones de las aptitudes con las pruebas
de Lectura, Calculo, Ortografia y Conocimiento alcanzan valores
de 0.40 a 0.65.

La evidencia aportada por todas estas investigaciones y otras
muchas que no se entra a analizar vienen a corroborar la tesis acep-
tada mayoritariamente por los estudiosos del tema en el sentido
de que existe una asociacion significativa, de magnitud moderada,
entre aptitudes mentales y rendimiento, cuyo valor mas destacado
reside precisamente en la constancia de su presencia antes que en
el valor o capacidad predictiva de las mismas.

También se desprende de estos estudios la conclusién mas gene-
ral de que la inteligencia es una potencialidad que puede cristalizar
o no en rendimiento, dependiendo de multiples condiciones.

En los factores intelectuales, existen toda una serie de elemen-
tos que coadyuvan a que la inteligencia se desarrolle o no y que,
por tanto, también influyen en el posible rendimiento posterior.
Este desarrollo de la inteligencia viene determinado por el medio
familiar y social, en el que el individuo se desenvuelve. Asi, Cec-
chini, M. y Tonucci, F. (1972) sefialan que el retraso intelectual
coincide generalmente con una forma de “deprivacion cultural”
en términos de clase social, a la que pertenecen los sujetos, v de
distribucion geografica. Estos autores, basandose en los trabajos
de Bernstein, B. (1961); Whitemann, M. y Deutsch, M. (1968) y
Hunt, J. (1968), formulan la hipotesis sobre la importancia de la
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comunicacion y de la motivacion en la determinacion de las rela-
ciones existentes entre clases sociales y desarrollo intelectual. La
“carencia social” aparece, seglin estos mismos autores, en varias
dimensiones: la frecuencia y la complejidad de los intercambios
que ¢l nific mantiene con su ambiente, el nivel de aspiraciones de
los padres respecto a la escolaridad de sus hijos y las condiciones
materiales de vivienda y vida. Es decir, que el origen social y el
tipo de relaciones familiares de los alumnos determinan un poten-
cial de aprendizaje y una motivacién diferente hacia el estudio,

Ademas, los alumnos que presentan una mayor capacidad ob-
tienen mejor rendimiento, ya que reciben un tratamiento diferente
en las escuelas (Jenks, C. y cols. 1979). De hecho, son estudiantes
que hablan mas con los profesores, tienen amigos con un nivel de
aspiraciones mds alto, desarrollan planes mas ambiciosos y reciben
mas elogios y animos a causa de que aprenden mas en la escuela.

Aqui vuelve a funcionar el famoso efecto Pigmalién, porque
aquellos alumnos que van manifestando su valia para las activi-
dades académicas crean una especie de halo que genera expectati-
vas sumamente positivas por parte de los profesores v compafieros
hacia ellos; expectativas que se cumplen a si mismas. A todo
esto se anade el hecho de que, considerando la inteligencia como
un factor determinante del rendimiento, las diferencias en eficacia
intelectual son significativas entre los sujetos de un rendimiento
superior e inferior.

2,2.2 ESTILOS COGNITIVOS

Ante un problema cualquiera (lingiiistico, matematico, cien-
tifico, mecanico, etc.) diferentes individuos usan distintas estra-
tegias para afrontar su solucion. Algunas de estas estrategias son
especificas de una situaciéon determinada, no pueden generalizarse
a otras. Pero, muchas veces, se puede identificar un estilo general
o una estrategia, unos modos de funcionamiento caracteristicos de
un individuo o de un conjunto de individuos ante tareas y proble-
mas de aprendizaje diversos, en muy variadas situaciones. Dife-
rentes modos de comportamiento cognitivo aparecen como propios
de diferentes individuos,

Estos estilos reflejan diferencias en la forma en que los indivi-
duos piensan, perciben, estudian, aprenden, memorizan, resuelven
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problemas, etc., que cruzan los distintos niveles de inteligencia.
Kogan, N. (1981) define los estilos cognitivos como “la variacion
individual de los modos de percibir, recordar y pensar, o como
formas distintas de aprender, almacenar, transformar y emplear
la informaciéon™. Debe hacerse hincapié en que las capacidades
también constan de las propiedades mencionadas, aunque hay que
hacer una diferencia de grado: las capacidades se refieren al nivel
de la habilidad —el aspecto cuantitativo de la ejecucion— en tanto
que los estilos cognitivos dan mayor importancia a la manera y
forma del conocimiento (De la Orden, A. 1983)

En sintesis, se pueden caracterizar los estilos cognitivos con las
siguientes notas (Witkin, H.A. y otros, 1977):

o Los estilos cognitivos se refieren mas a la forma que al con-
tenido de la actividad cognitiva. Apuntan a las diferencias
individuales en cdmo percibimos, pensamos, resolvemos pro-
blemas, aprendemos, nos relacionamos con los demaés, etc.
Su definicion, pues, habra de hacerse en términos de proce-
SOS.

e Los estilos cognitivos no son solo unas caracteristicas que
afectan a los aspectos cognitivos de la conducta, sino que
también son unos importantes rasgos que influyen sobre la
personalidad y la conducta social del sujeto adulto y en de-
sarrollo.

¢ Son estables y persistentes a lo largo del desarrollo (no sig-
nifica que sean totalmente inmodificables).

e Son bipolares (lo que los distingue de la inteligencia y apti-
tudes). No puede decirse que el que se acerca a un polo es
mejor que el que se acerca al contrario. La inteligencia y las
aptitudes se miden en forma del maximo nivel de realizacién
y su valoracion es unidireccional.

En el tltimo cuarto de sigloj cierto nimero de investigado-
res han identificado algunos estilos cognitivos partiendo de distin-
tos supuestos de investigacion. Cabe citar entre ellos a Bruner,
J. y otros (1966); Kagan, J. (1965); Pask, G. (1976); Witkin,
H.A. (1962 y 1977). Los estilos cognitivos varian en sus origenes
tedricos, grado de afinamiento metodoldgico, comprobacion empi-
rica, modificacion posible y vinculos probables con la educacién.
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En un articulo de Messick, S.B. (1970) se nombran y describen
nueve dimensiones cognoscitivas independientes: dependencia e
independencia de campo; escrutamiento; amplitud de categoriza-
cion; estilo de conceptualizacion; complejidad-simplicidad cognos-
citiva; reflexion-impulsividad; nivelamiento y agudizacion; control
constructor y flexible; tolerancia a las experiencias incongruentes.
Pero aqui nos limitaremos a considerar la dimension dependencia-
independencia de campo identificada por Witkin, por la cantidad
y calidad de los estudios de incidencia pedagogica que ha gene-
rado.

Los estudios de Witkin y sus colaboradores se centran en el
examen de los modos de reaccion de los individuos ante una confi-
guracion estimular inmediata y presente. La referencia a la estruc-
turacion del campo perceptivo es un clemento central de la teoria.
De hecho, todos los instrumentos de medida de esta dimension
(TRTC; RET y EFT) coinciden en el apoyo a la hipotesis de que
la percepcion de la verticalidad independientemente del contexto,
en ¢l caso de TRI, y el descubrimiento de figuras simples dentro
de otras mas complejas se relaciona con la capacidad de reestruc-
turar el campo visual en un amplio espectro de situaciones en
las que se utiliza material viso-espacial. Esto hace pensar que la
dependencia-independencia de campo esta saturada de un factor
intelectual en el que entran elementos viso-espaciales (Fernandez
Ballesteros, R. 1980).

Los polos de esta dimension serian:la independencia de campo
perceptivo (IC), operativizada como la alta aptitud para reestruc-
turar un campo perceptivo complejo, y la dependencia de campo
(DC), definida como la baja aptitud para la reestructuracion de
un campo perceptivo comple;jo.

Se va a estudiar esta dimensioén cognitiva indicando, en primer
lugar, cuéles son las conductas y caracteristicas de cada polo y,
en segundo lugar, definiendo las relaciones encontradas del DIC
con variables influyentes en el rendimiento académico tales como:
expectativas, intereses, personalidad, capacidad, etc.

Las caracteristicas principales del sujeto independiente de cam-
po son: su capacidad analitica superior respecto al dependiente
(por lo menos en tareas perceptivas), su mayor habilidad de rees-
tructuracion de campos complejos, su preferencia por referentes
internos y su esquema corporal articulado. En un principio y, a
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partir de las pruebas originarias de Witkin para medir la DIC, este
denomind a dicha dimension “articulado-global”, términos que se
equiparan con los de “independiente-dependiente de campo per-
ceptivo”, respectivamente.

Goodenough, D.R. (1976) y Witkin, H.A. (1977) mantienen
que existe una evidencia experimental suficiente para afirmar que
los dependientes de campo (DC) suelen tener unos resultados
mejores que los independientes de campo (IC) en las tareas que
versan sobre contenidos sociales, mientras que los segundos rinden
mas en tareas de tipo matematico.

Goodenough, D.R. y Karp, S.A. (1981) encontraron que la
dependencia e independencia de campo (DIC) —medida por el EFT
y el RFT- estaba relacionada con el factor analitico del WAIS (lo
cual parece indicar la relacion entre inteligencia y DIC). También
se han demostrado correlaciones significativas de dicha dimensioén
con otras pruebas intelectuales que requieren tareas no verbales,
tareas con componentes viso-espaciales, tales como son las exigidas
en el Raven, lo cual parece confirmar la idea de que la DIC parece
ser una caracteristica perceptiva del funcionamiento intelectual
cuando se utiliza un material viso-espacial.

Por otra parte, se han hallado relaciones entre la DIC y las
estrategias utilizadas en distintos tipos de reselucion de proble-
mas. Asi, Nebelkopf, E.B. y Dreyer, A.S. (1973) encontraron que
los sujetos IC mostraban una mayor discontinuidad en la curva de
aprendizaje de corceptos, mientras que los DC aparecian con un
aprendizaje regular. Ambos grupos sélo diferian en el cémo eran
aprendidos los conceptos. Goodenough, D.R. (1976) puso también
en relacion procesos de memoria y aprendizaje y diferencias indi-
viduales en DIC. Su conclusion es que puede asegurarse que los
DC y los IC difieren méas en el modo de aprender o memorizar (en
el como) que en la eficacia de tales procesos.

Otro aspecto importante hace referencia a los mecanismos de
defensa utilizados mas cominmente por dependientes ¢ indepen-

" dientes, lo cual lleva a inferir variables como introversion-extra-

version, obsesion-histeria, especializacion-no especializacion. Wit-
kin y colaboradores llegan a la conclusion de que los sujetos de-
pendientes utilizan mas defensas escasamente especializadas (re-
presidon, negacion). Parecen caracteristicas del independiente la
actividad (entendida como capacidad de manipular el ambiente)
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frente a la pasividad, la conciencia de la vida interna junto al
control de los impulsos, la objetividad frente a la subjetividad, la
reflexividad frente a la impulsividad, etc.

Las investigaciones sobre la estructuracion del control (Wit-
kin et al. 1979) sefialan la tendencia del IC a una actitud no
autoritaria, a una mayor internalizacion del control, a mayor ac-
tividad y capacidad de hacer frente y resolver problemas, con una
actitud de inconformismo respecto a patrones sociales externos e
interiorizados.

En las diferencias entre sexos respecto del estilo cognitivo en
estudio, parece que las mujeres tienden hacia la dependencia de
campo perceptivo. Estas diferencias pueden explicarse como re-
sultado de un aprendizaje por modelado ligado al rol sexual. Asi,
Van Leeuwen, M.S. (1978) ha puesto de manifiesto que, en cul-
turas donde los roles sexuales presentan una mayor diferenciacion,
las diferencias entre hombres y mujeres en cuanto a DIC son mas
pronunciadas.

En cuanto a la conducta interpersonal, los sujetos DC utilizan
un mayor numero de referentes sociales (Konstadt, N. y Forman,
E. 1965), estan mas atentos a las opiniones del prdjimo, son sen-
sibles a las referencias sociales, muestran una orientacion inter-
personal, son sociables, participativos, estan abiertos emocional-
mente hacia otros. Estas caracteristicas favorecen la creacion de
habilidades y competencias sociales. Los sujetos IC muestran una
orientacion impersonal, actitudes y habilidades contrarias a los
DC (Witkin, H.A. y Goodenough, D.R. 1977).

La conclusion del estudio longitudinal llevado a cabo por Wit-
kin, H.A., Oltman, P.K., Goodenough, D.R., Freedman, F., Owen,
P. y Raskin, E. (1977) llevan a la idea de que el estilo cogni-
tivo influye sobre otros factores: tipo de profesion, blisqueda de
compatfiia, tipo de deporte favorito, intereses vocacionales, logro
académico, eleccion del drea de especializacion, preferencia por
docentes del mismo estilo cognitivo.

Palacios, J. y Carretero, M. (1982) afirman que los procesos
cognitivos e intelectuales que atafien al estilo cognitivo DIC pare-
cen determinar el éxito académico con mas exactitud que las prue-
bas de aptitud. Estos mismos autores muestran una conclusion del
estudio longitudinal citado anteriormente relativa a la orientacion
profesional: el estilo DIC resultd ser un mejor indice que las prue-
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bas de aptitud, basadas en tareas matematicas.y verbales, para
predecir los estudios que acabarian realizando los sujetos.

Los origenes de la diferenciacion de funciones psicologicas (de-
pendencia ¢ independencia de campo), se sithan en la interaccion
organismo-medio ambiente. Tales diferencias aparecen en edades
tempranas y a la vez ligadas a variables atributivas como son las
influencias genéticas, el balance hormonal y, sobre todo, la diferen-
ciaciéon hemisférica. Pero, por otro lado, a pesar de su consistencia,
parece moldeable en su configuracion por influencias ambientales
tales como las relaciones sociales, el ambiente familiar y el apren-
dizaje (Garcia Ramos, J.M. 1986).

Existe una buena cantidad de trabajos que muestran los efectos
del estilo cognitivo del profesor sobre el alumno (ej. Saracho y
Dayton, 1980) que no se han revisade por tratarse de trabajos
realizados, en su inmensa mayoria, con sujetos adultos (Witkin et
al. 1977), lo cual da pie a comentar que, si bien es cierto que es
mucho lo que se ha avanzado desde que Kogan, N. (1971) realizd
una de las primeras revisiones sobre las implicaciones educativas
de los estilos cognitivos, sin embargo, todavia se echan en falta
investigaciones sobre sujetos en desarrollo y, especialmente, sobre
la relacion entre dependencia-independencia de campo y tareas
especificamente escolares.

2.2.3 SEXO

Siempre ha existido la creencia de que los hombres superaban
a las mujeres en inteligencia y que, por tanto, el rendimiento de
éstas era inferior, no teniendo las mismas capacidades para acceder
a estudios superiores. Investigaciones como las de Maccoby, E. y
Jackhin, C. (1974); Mednick, S.A. (1972) muestran, sin embargo,
que no existen diferencias aptitudinales en funcion del sexo para el
rendimiento escolar. De hecho, los estudios de Rodriguez Espinar,
S. (1982) concluyen que ne aparece un patrén claro y constante
que confirme la hipotesis de la superiortdad de los varones en las
variables intelectuales. Tan s6lo en el test K-A de series numéricas
parecia confirmarse esta diferencia ya aparecida en los trabajos de
Telman, Tyler y Wesman.
Parece ser, tal y como se desprende de los resultados de las
investigaciones, que las posibles diferencias en el rendimiento de
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hombres y mujeres vienen determinadas por otra serie de elemen-
tos que provocan resultados educativos diferentes, tales como dis-
tintas pautas de socializacion y el refuerzo de aptitudes diferen-
ciales por sexos.

Uno de estos elementos son las pautas sociales propias de
cada cultura, que generan un papel o .rol sexual distinto y que
repercuten, por ende, en las aspiraciones educativas de las per-
sonas. Fernandez Dols, .M. y Serrano Martinez, G. (1980) en-
contraron resultados que demostraban gue en las mujeres existia
una mayor preocupacion por los aspectos puramente formales en
la realizacion de sus ejercicios académicos, preocupacion que se
corresponde con el cuidado del aspecto fisico que se espera del
sexo femenino. Por otra parte, Mc Clelland, D.C. (1953) y Hoff-
man, D.A. (1976) afirmaban que las diferencias de rendimiento
segln el sexo, mas que venir determinadas por una mediocre eje-
cucion académica, lo estan por un desplazamiento no espontaneo
de las metas de la conducta femenina hacia la busqueda de la
aceptacion social. Esto se traduce en una progresiva acomodacion
de las aspiraciones educativas y profesionales de las mujeres a las
esperadas por la sociedad y, si se produce dicha acomodacion, la
mujer garantiza, en cierta medida, su integracién y aceptacion en
el mundo social en el que se desenvuelve,

Afortunadamente, se desarrolla en este momento una revo-
lucion de los papeles sexuales en la sociedad, aunque ésta no sea
atin de amplia generalizacion. Asi, la influencia sociocultural sigue
afectando mas a las mujeres que a los hombres en lo que respecta
al acceso a niveles superiores de estudio. Pero esta discriminacion
sexual no se refleja ya en el rendimiento académico del colectivo de
mujeres que han podido alcanzar la educacion secundaria (Romero
Montero, B. 1986).

Otro elemento de igual importancia es la figura del profesor,
es decir, como el mundo de valores, la formacion, la percepcion
y el propio sexo de los maestros puede determinar y, de hecho
determina, un rendimiento diferencial en los alumnos y alumnas.
Asi, por ejemplo, se advierte una relacion considerable entre con-
servadurismo del profesor y el nivel de ejecucidn de las alumnas
(Fernandez Dols, J.M. y Serranoc Martinez, G. 198(). Por otra
parte, algunos estudios ponen de manifiesto una preferencia de
los maestros hacia los alumnos masculinos; en esa linea, Brophy,
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J.E. y Good, T.L. (1974) y otros sefialan cémo los profesores de
preescolar y primaria interactian mas, tanto para premiar como
para corregir o castigar, con los nifios que con las nifias.

También debe considerarse toda una serie de elementos emo-
cionales asociados al sexo y que producen un rendimiento distinto
en ¢l desempefio de las tareas escolares: de hecho, el factor nervio-
sismo social se presenta como mas favorecedor del logro escolar en
las mujeres (INCIE, 1976).

De todo lo sefialado mas arriba, se podria concluir que el sexo
puede ser una variable moduladora del rendimiento, ahora bien,
no por una posible diferencia genetica que surge desde el principio
sino, y sobre todo, por una diferenciacion establecida socialmente
y que determina unas estructuras de actuacion educativa y profe-
sionales distintas para mujeres y hombres.

2.2.4 PERSONALIDAD

Las relaciones entre variables de personalidad y rendimiento
en determinadas tareas han ocupado la atencion de los profesio-
nales de la educacion desde hace va tiempo. La constatacion de
que la inteligencia y los factores cognitivos no explican mas que
una parte de las variaciones del rendimiento escolar fue, en par-
te, responsable del desarrollo de este campo de estudio. Investi-
gadores tan cualificados en materia educativa como Backman y
Secord estudian la aportacion de las variables de personalidad a
la explicacion del rendimiento escolar, sefialando tres posibilida-
des teoricas de acercamiento al mismo. La primera conlleva una
interpretacion tradictonal, segiun la cual determinados rasgos de
personalidad influyen en el rendimiento efectivo en materia educa-
tiva. La segunda supone una orientacidén en cierto modo inversa:
la experiencia académica de éxito o fracaso puede moldear deter-
minadas caracteristicas y actitudes personales de tipo emocional
que, por un proceso de feed-back, incidiran de nuevo sobre el logro
futuro; por ultimo, sefialan una tercera posibilidad, que supera ¢
integra a las anteriores: la de que aptitudes intelectuales y ras-
gos de personalidad se desarrollan paralelamente con destrezas
especificas que culminan en un buen o mal rendimiento escolar.

Las relaciones entre personalidad y rendimiento, a diferencia
de las que se establecen entre este Ultimo v los factores intelec-
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tuales son, por lo general, menos importantes y con escaso poder
predictivo. El estado actual de la investigacion no permite, por el
momento, establecer paralelismos entre el poder predictivo de la
inteligencia y la personalidad (Secadas, F. 1952 y 1962; Pelechano,
V. 1977...).

De cualquier forma, no puede ni debe afirmarse taxativamente
que no exista relacion ni capacidad predictiva en todos y cada uno
de los factores de personalidad. Es necesario analizar por sepa-
rado el peso de cada uno de ellos; lo cual se hara, a continuacién,
centrandose en los que mas frecuentemente se han estudiado, a
saber: Extraversion, Ansiedad, Motivacion y Autoconcepto.

A) Extraversion

Este concepto fue creado por Jung, C. y reformulado por
Eysenck, H.J. y designa uno de los polos del factor de personali-
dad introversion-extraversidon. Esta dimension es, segiin Eysenck,
uno de los ejes basicos para explicar la personalidad. Los su-
jetos extravertidos tienden a ser sociales, impulsivos, agresivos,
poco “formales”, mientras que los introvertidos serian mas bien
retraidos, estudiosos, bien organizados y controlados.

La relacion entre extraversion y rendimiento es controvertida
segun los resultados aportados por distintas investigaciones. Segin
Eysenck, H.J. y Cookson, D. (1969) los sujetos extravertidos tienen
mayores posibilidades de obtener mejores rendimientos. Ormé, K.
(1975), por el contrario, no encuentra relacion alguna entre ex-
traversion y rendimiento. Entre estas posturas y otras en las que se
mantiene los efectos negativos de esta variable, Bynner, J. (1972),
por ejemplo, defiende un tipo de relacién curvilinea en funcion
de 1a edad y curso o nivel instructivo de los sujetos estudiados.
Segin este autor, la extraversidn seria una variable favorecedora
del rendimiento en los primeros afios de escolaridad, es decir, en
la escuela primaria, nula en la ensefianza media, y negativa en la
ensefianza universitaria. A estos resultados también llega Elliot,
C.D. (1972).

Esta ultima posicién es quiza la que mayor consenso ha lo-
grado por parte de los estudiosos del tema. En cualquier caso,
como en todo factor de personalidad, la influencia positiva 0 ne-
gativa de la extraversion podria estar mediatizada por el grado o
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magnitud en que los sujetos poseen este rasgo, asi como por otra
serie de factores moduladores —la novedad y el tiempo exigido para
la solucién de la tarea, la edad, el sexo— que pueden modificar la
repercusion de dicha variable sobre el rendimiento escolar.

B) Ansiedad

La ansiedad y su complejo proceso de interaccion dentro de
la estructura de la personalidad ha sido muy estudiada a partir de
los afios cincuenta. Aunque ya Freud abordo el tema con cierta
profundidad, se reconoce en la actualidad la ausencia de una expli-
cacion clara y completa de tal fenomeno. Sin embargo, se intenta
realizar una aproximacion a dicho concepto exponiendo algunas
de las bases que han llevado a las investigaciones concretas de la
relacion entre la ansiedad vy el rendimiento académico.

Se puede definir la ansiedad como una pauta compleja de res-
puestas que incluyen sensaciones subjetivas de agitacion, malestar
y tensién asociadas a cambios en la actividad fisiologica del sis-
temna nervioso autonomo.

Buena parte de los contradictorios hallazgos empiricos en la
investigacion de la ansiedad parten de la adopcion del concepto
con un doble sentido o valor: el de un tipo de estado transito-
110 (A-State) o un rasgo estable de personalidad (A-Trait) (Spiel-
berger, C.D. 1966). El A-State, condicion emocional caracterizada
por sentimientos de tension y actividad intensificada del sistema
nervioso auténomo, varia de intensidad y fluctia en el tiempo en
funcion del stress situacional. El A-Trait alude a las diferencias
individuales en la disposicion a responder al stress psicologico con
elevaciones en el estado de ansiedad.

Partiendo de uno y otro punto de vista, se ha desarrollado una
amplia investigacion. Los trabajos de Krause, Basowitz, Martin vy
otros (Spielberger, C.D. op. cit. pig. 13-14) han sido orientados
en la direccion de la ansiedad como estado.

El punto de vista que considera la ansiedad como un rasgo de
personalidad ha estado defendido por la escuela de Iowa, en la
que ¢l concepto de ansiedad queda asimilado al tradicional neu-
roticismo de Eysenck y otros. La larga trayectoria experimental
de esta escuela concluyo, ante la dificultad de integrar los con-
tradictorios resultados experimentales, en la conceptualizacion de
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la ansiedad como un impulso motivacional semipermanente, acti-
vado por la situacion concreta y dependiente de ella, mitigando
de esta forma la postura inicial de concebirla como una variable
cronica o permanente y dejando el camino abierto para una formu-
lacién que intentase aunar las dos posiciones. Este es el valor de
las formulaciones realizadas por Spielberger, C.D. (1966 y 1972).

Pasando al marco escolar, se puede decir que la ansiedad seria
esa tensidn que se crea en los alumnos ante determinadas cir-
cunstancias escolares: una prueba, una leccién, un examen, una
pregunta oral, etc. Dependiendo del nivel de ansiedad creado en el
aula o en la escuela y de las caracteristicas personales de los estu-
diantes, esta podria ser facilitadora o inhibidora del rendimiento.

Al igual que sucedia con la extraversion, la ansiedad es una va-
riable psicoldgica condicionada en su actuacion por otras variables
como la edad, el sexo, el curso, la capacidad intelectual, la dificul-
tad de la tarea, etc.; Levitt, E.E. (1967), por ejemplo, ha probado
que los altos grados de exigencias repercuten negativamente en el
rendimiento.

En los estudios de caracter internacional que ponen a prueba
la relacién entre ansiedad y rendimiento, existe una clara diferen-
cia en los resultados obtenidos seglin sea el ciclo educativo objeto
de estudio. Asi, mientras los trabajos referidos a los cursos equi-
valentes a nuestra actual primera etapa de escolarizacion obtienen
relaciones negativas significativas entre ambas variables (Mc Can-
dles, B.R. y Castaneda, A. 1956; Reese, HW. 1961; Feldhusen,
J.F. y Klausmeier, H.J. 1962; Sarason, S.B. y otros, 1964; Cowen,
E.L. y otros, 1965; Demangeon, M. 1973...}, los hallazgos en nive-
les superiores no son tan concluyentes, encontrindose moderados
indices de correlacion negativa si se utilizan instrumentos de es-
pecifica ansiedad académica y no de ansiedad general.

De 1gual forma, se ha intentado determinar si la respuesta en
rendimiento influida por la ansiedad es distinta segin el sexo de
los alumnos. Se ha encontrado que las chicas obtienen mayor pun-
tuacion en ansiedad, aunque no aparezcan diferencias en cuanto
a cursos (Castaneda, A. y otros, 1956; Feldhusen, J.F. y Klaus-
meier, H.J. 1962; Morgan, E. v otros, 1960; Lipsitt, L.P. 1958...}%;
esto significa que las diferencias se producen en cuanto al sexo y
que éstas son independientes de los cursos en los que estudien los
alumnos, manteniéndose constantes en todos. Se deduce que el
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sexo femenino muestra una mayor ansiedad en la ejecucion de sus
tareas académicas, elemento que puede influir en el rendimiento,
aunque no hay datos a partir de los cuales se pudiera afirmar que,
como consecuencia de dicha ansiedad, las mujeres obtengan un
rendimiento inferior al de los hombres.

En nuestro pais, la investigacion realizada por el INCIE (1976)
con 374 alumnos de 6° y 7° de EGB obtiene relaciones negativas
—-aunque no llegan a ser significativas— entre ansiedad y rendimien-
to académico en lengua y matematicas.

Por su parte, Rodriguez Espinar, S. (1982) en su investigacion
con alumnos de 6°, 7° y 8° de EGB precisa que la relacion entre las
dos variables que ahora se estudian, es diferente segin el criterio
de rendimiento utilizado, el sexo y los instrumentos de medida
de ansiedad empleados. Por lo general, en la segunda etapa de
EGB se encuentran indices moderados de correlacion negativos,
no tan concluyentes como los de la primera etapa de EGB, siendo
la relacion mayor con el sexo femenino. Solo en 6° de EGB la co-
rrelacion es significativa, aunque en ningan caso el autor ha podido
confirmar que la ansiedad sea un factor inhibidor del rendimiento
en la segunda etapa de EGB.

La conclusién mas importante de este tipo de estudios es que
no se puede considerar la ansiedad como un predictor del rendi-
miento, sino mas bien, como una variable que modifica el valor
predictivo de otras variables mas consistentes como la inteligencia
y la motivacion (Lavin, D.E. 1965; Rodriguez Espinar, S. 1982).

Por lo que respecta a la interrelacion ansiedad-inteligencia, los
resultados son discrepantes. Algunos autores han confirmado la
curvilinealidad de la relacion de estas dos variables, coincidiendo
en el hallazgo de que los sujetos con menor capacidad son los mas
afectados, mientras que en los sujetos con mayor capacidad la
ansiedad puede ser un elemento de motivacion para el rendimiento
(Feldhusen, J.F. y Klausmeier, H.J. 1962; Spielberger, C.D. 1972).

Sin embargo, Grooms, R.R. y Endler, N.S. (1960), en un es-
tudio semejante al llevado a cabo por Spielberger, no encontraron
diferencia alguna entre los distintos grupos de ansiedad. Por su
parte, Sarason, S.B. y otros (1964) sefialan que, aunque puede
ser que sujetos con un alto CI sean menos ansiosos en general,
no se puede afirmar que ante situaciones especificas no puedan
desarrollar un alto grado de ansiedad.
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La ansiedad también parece mantener una relacion de signo
negativo con el autoconcepto (Calvin, A.D. y Holtzman, W H.
1953; Lipsitt, L.P, 1958; Mandler, G. v Sarason, S5.B. 1953; Ro-
driguez Espinar, S. 1982), por lo que parece razonable afirmar
que el desarrollo de la ansiedad y las ocasiones en que ésta se
presenta estan condicionadas y dependen, de alguna manera, de
las propias caracteristicas del sujeto y de sus experiencias pasadas,
constituyendo asi un constructo de la personalidad que influye en
el concepto de si mismo y que ha de tenerse en cuenta a la hora
de interpretar la dinamica individual.

C) Motivacion

Para que tenga lugar el aprendizaje, ¢s necesario contar con la
participacion activa del sujeto que aprende. Siendo la motivacion
la clave desencadenante de los factores que incitan a la accion, es
clara la relacion que hay entre ambos procesos.

La asociacion significativa, de magnitud variable, entre moti-
vacion y rendimiento es algo que ponen de manifiesto casi unani-
memente todos los estudiosos del tema. Un aspecto modulador de
la relacion reside en el hecho de que la motivacién es una variable
dinamica vy, por tanto, sujeta a cambios en su grado de relacion
con el rendimiento cuando interactiia con una serie de condiciones
y estimulos ambientales.

A nivel general, la motivaciéon puede ser definida como alge
que activa y orienta la conducta. ;Qué es lo que motiva para que
se inicie y se oriente la conducta?. La respuesta a este interro-
gante varia en funcién del marco tebrico que se adopte. Pueden
distinguirse tres grandes corrientes de teorias: el Conductismo, la
Psicologia Cognitiva y la Psicologia Humanista.

Desde la perspectiva conductista o mecanicista, se considera
que la motivacion es una hipdtesis explicativa no verificable. La
conducta es iniciada por estimulos externos y determinada por
mecanismos de refuerzo desarrollados entre los estimulos y las res-
puestas.

Para los humanistas, los factores fundamentales que darian
cuenta de la conducta serian la necesidad de dar sentido a la propia
vida (trascendencia) y la de autorrealizacion personal. Represen-
tantes de esta tendencia son: Allport, Rogers y Maslow. Este
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ultimo ha establecido una jerarquia de necesidades que abarcaria
desde la necesidad de supervivencia y seguridad, situadas éstas
en el extremo inferior de la jerarquia, hasta la necesidad de auto-
rrealizacion en el otro extremo de la misma. Por otro lado, dis-
tingue entre necesidades de deficiencia (supervivencia, seguridad,
pertenencia v autoestima) y necesidades de ser (logro intelectual,
apreciacion estética y autorrealizacion).

De esta teoria se deriva —entre otras cosas— el hecho de que todo
alumno que no encuentre minimamente cubiertas las necesidades
primarias tales como la alimentacidén adecuada, un aceptabie es-
tado fisico.... dificilmente obtendra un rendimiento satisfactorio.

Dentro de la Psicologia Cognitiva se estudiara brevemente la
Teoria de la Motivacion desarrollada por Atkinson y McClelland,
posteriormente reformulada por Atkinson como Teoria de la Moti-
vacion de Logro, y en la Teoria de la Motivacion de la Atribucidn
de Weiner,

Atkinson, J.W. (1964) establece que la necesidad de rendir
que tiene un alumno depende de tres factores: la motivacion para
rendir (disposicion a esforzarse, comprometerse para lograr una
cierta satisfaccion); la expectativa (anticipacion cognoscitiva que
permite al sujeto prever las consecuencias que seguirdn a una se-
ric de acciones) y el incentivo (el atractivo de una meta). Sin
embargo, la verdadera tendencia de un individuo a dirigirse hacia
¢l rendimiento es concebida por Atkinson como la resultante de
dos tendencias opuestas: la de lograr el éxito y la de evitar el
fracaso.

Cuando un alumno que asigna mayor importancia a tener éxito
que a evitar el fracaso experimenta un éxito, en vez de tratar
de repetirlo con un tarca similar en el futuro, elevara su nivel
de aspiracion y buscara una tarea mas dificil y elevada. En un
alumno que se preocupa mas por evitar el fracaso que por obtener
exito, se cumnple la ley del efecto; pues, si tiene éxito en la tarea,
la repetira en el futuro, porque su expectativa de éxito sera mayor
y por eso sentira menos miedo de fracasar.

La formulacion de Atkinson puede explicar por qué en muchos
estudios se ha comprobado una correlaciéon baja, y a menudo in-
significante, entre la motivacion de rendimiento y el desempefio
escolar. Segln la teoria, un alumno con grandes deseos de lograr
éxito obtendria buenos resultados escolares inicamente si su temor
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al fracaso es menor que su necesidad de tener éxito y si las tareas
asignadas no son ni demasiado faciles ni demasiado dificiles.

Los estudios de McClelland, D.C. han incidido en los mismos
temas, acentuando una perspectiva de analisis y explicacién so-
ciologica. Se han estudiado sujetos, nifios con alto y bajo nivel de
rendimiento y aspiraciones. Se ha observado que sujetos con alto
nivel de aspiraciones se muestran mas confiados en si mismos,
tienen preferencias por tareas moderadamente dificiles y solo se
sienten motivados en casos en que la tarea sea estimulante. Ignal-
mente, estudios realizados por Deci, L.E. (1976) y Johnson, D.W.
(1972) han revelado la importancia que ejercen los padres en el
desarrollo de tales motivos. Parece ser que el favorecimiento de
conductas independientes, de autogobierno, facilita que los hijos
obtengan niveles de rendimiento superiores y tengan aspiraciones
mas elevadas.

La Teoria de la Motivacion de la Atribucion de Weiner define
el papel que desempeiian las atribuciones que el sujeto realiza de
sus éxitos o fracasos, en relacion con la motivacion de logro. Las
diferencias individuales en el ambito de la motivacion de logro se
deben fundamentalmente a las diferencias en las atribuciones rea-
lizadas por sujetos de distinto nivel motivacional. Los sujetos que
tienen una motivacion elevada hacia el “éxito” tienden a atribuir
los resultados positivos a la “habilidad” y los negativos a la “falta
de esfuerzo™, mientras que los sujetos con baja motivacion de logro
suelen atribuir el “éxito” a factores externos y el “fracaso” a la
“falta de habilidad” (Weiner, B. y Kukla, A. 1970; Weiner, B. y
Potepau, P.A. 1970; Weiner, B. 1972; Kukla, A. 1972). La inter-
pretacion de estos datos, en el contexto del modelo propuesto por
Weiner, sugiere que los sujetos que poseen una baja motivacion
de logro mostraran probablemente bajas expectativas de “éxito”
futuro y baja autoestima puesto que atribuyen sus “fracasos™ a
factores internos y estables, mientras que ocurrird lo contrario en
el caso de los sujetos que presentan una elevada motivacion hacia
el “&xito”, ya que las causas que perciben como responsables del
“fracaso” son variables y externas.

Se han descrito, de forma elemental y aproximativa, tres en-
foques tedricos de la motivacion. Partiendo de ellos se hace refe-
rencia a dos perspectivas de la motivacion en la ensefianza: mo-
tivacion extrinseca y motivacion intrinseca. La primera es subra-
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yada por la concepcion conductista, mientras que las teorias cog-
nitivas y humanistas inciden en la segunda.

Escudero Mufioz, J.M. (1978) habla de motivacion extrinseca
en la ensefianza cuando el sujeto se implica en una tarea de apren-
dizaje como consecuencia del condicionamiento del mismo a re-
forzadores fundamentalmente externos al propio proceso de apren-
dizaje. Por motivacién intrinseca entiende el recurso, ya sea a
factores vinculados de por si a la tarea de aprendizaje, ya sea a
componentes de significacion, de autodeterminacion, o afectivos,
del sujeto que ha de realizar una tarea dada.

Desde las aportaciones de McClelland y Atkinson, algunos es-
tudios han venido insistiendo en la complejidad del constructo
“motivacion” y en la necesidad de proceder a analisis e investiga-
ciones pormenorizadas de todos y cada uno de los elementos que lo
componen. Brengelman, J.C. (1975) sefiala, por ejemplo, como la
alta ambicién de rendimiento, una evaluacién positiva del propio
rendimiento y demds actitudes intensivas positivas correlacionan
con un buen rendimiento.

En base a una buena seleccion de criterios escolares de moti-
vacion, Tyler, L.E. (1965) informa de correlaciones de 0.40 con las
calificaciones escolares. Gough, H.G. (1957), utilizando su Inven-
tario Psicoldgico de California (CPI), logra correlaciones de 0.50
y mayores con el rendimiento escolar.

Las investigaciones espafolas coinciden en sefalar, general-
mente, las relaciones positivas y significativas de la motivacion
con el rendimiento. Este es el caso, al menos, de los estudios de
Pelechano, V. (1977); Lera, O. (1975) ¢ INCIE (1976). En este
ultimo, se obtienen correlaciones de 0.158 y 0.159 en las variables
de persistencia en el estudio y autoexigencia, respectivamente, con
las notas de evaluacion en lengua (significativas al 5%).

Sin embargo, el estudio de Rodriguez Espinar, S. (1982) afirma
la ineficacia predictiva, sobre todo en la segunda etapa de EGB, de
los aspectos motivacionales en ¢l rendimiento. Solo en el caso de
los nifios de preescolar, se ha encontrado que las puntuaciones en
motivacion de logro, especialmente en ¢l afio anterior a la entrada
de primer grado, contribuian significativamente a las predicciones
del rendimiento posterior (Bridgeman, B. y Shipman, V.C. 1978).

Lo que se ha considerado como posibles medidas de la moti-
vacion, constituye diversas dimensiones de la misma, que pueden
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proporcionar un acercamiento mas real para poder establecer la
posible asociacion entre motivacion y rendimiento. Una de estas
dimensiones es la percepcion que los alumnos tienen de sus éxitos
o fracasos escolares, que muestra importantes implicaciones en el
. rendimiento; de esta forma, el modo en que los nifios atribuyen
los resultados a causas tales como habilidad, esfuerzo y suerte, se
asocia con la ejecucion escolar y las conductas académicas (Marsh,
H.W. 1984). De igual forma, la percepcion que los alumnos pue-
den tener de sus propias capacidades, tiene un notable efecto en
sus rendimientos posteriores (Schunk, D.H. 1981).

Otro de los factores de gran importancia en ¢l rendimiento, e
intimamente ligado a la motivacion, es el interés del alumno y el
nivel de aspiraciones (Martinez Sanchez, A. 1979). Esto significa
que, en la medida en que un alumno muestra mas interés por lo
que realiza y el nivel de aspiraciones que tiene se ajusta a sus
posibilidades (es realista), obtendra un mejor aprovechamiento
escolar. En el establecimiento de ese nivel de aspiraciones juega
un papel muy importante la familia que, desde su estatus socio-
gcondmico, crea unas expectativas personales y de clase a nivel de
estudios y profesionales. Ese nivel de aspiraciones, ademas, sucle
quedar configurado totalmente en la escuela, como institucion que
prolonga y fija las estructuras sociales.

Siendo las variables motivacionales facilitadoras del rendimien-
to académico, se puede cuestionar la razon por la que, de una
forma generalizada, no se encuentra en los estudios analizados una
fuerte relacion entre las medidas de motivacion y el rendimiento
académico. La primera razén se encuentra, precisamente, en la
multidimensionalidad del concepto y el confusionismo de nombres
referidos al mismo significado. Otra, es la baja fiabilidad de los
instrumentos utilizados, muy vinculada con la anterior, puesto que
la definicion especifica de la motivacion es variada y hace referencia
a multiples dimensiones, no siempre bien controladas. Por ultimo,
sefialar la gratuita asuncién que muchos investigadores han tenido
de usar directamente las puntuaciones obtenidas con tales medidas
de motivacién, ya que otras variables pueden operar bien de modo
concurrente en la relacion motivacion-rendimiento, o bien como
factor mediatizante que suprime o acentiia dicha relacion; es decir,
la alta motivacién puede estar directamente relacionada con el
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rendimiento en unos sujetos y en otros puede estarlo inversamente,
y en unos terceros puede no darse la relacion.

Asi pues, aunque parece que, de una forma teorica, existe
relacion entre motivacién y rendimiento, y que el hecho de que un
alumno manifieste interés y gusto por las tareas escolares propi-
ciara un mejor aprovechamiento académico, sin embargo, los ins-
trumentos de medida de la motivacién que se han utilizado no
permiten poder apreciar con exactitud el grado de dicha relacion,
precisamente por el caracter multidimensional que tiene el con-
cepto y las multiples definiciones que del mismo se pueden hacer,
con lo que las puntuaciones pueden responder a diversos factores
motivacionales.

D) Autoconcepto

Se podria hacer una aproximacion al autoconcepto definién-
dolo como la conciencia y valoracion que el individuo tiene de su
“yo®, de si mismo. Es algo elaborado en y por la interaccion, que
condiciona la conducta del sujeto, sus iniciativas, sus niveles de
aspiracion y rendimiento, sus relaciones sociales. Es un concep-
to eminentemente social, como se vera, puesto que es la relacion
con los demas lo que determinard como sera ese “dinamico y com-
plejo sistema de creencias que el individuo mantiene acerca de si
mismo y en el que cada creencia aparece con un valor positivo o
negativo”, segun la definicion de Purkey, W.W. (1970).

El autoconcepto surge de la interrelacion de tres instancias
esenciales de la persona: autoimagen (visidn que la persona tiene
de si en un momento particular), imagen social (lo que la per-
sona cree que los demas piensan de ella) e imagen ideal (como le
gustaria ser en un plano ideal). La discrepancia entre como se
ve (autoimagen) y como querria ser (imagen ideal} determinara el
grado de autoaceptacion de una persona.

Byrne, B.H. (1984) postula que el autoconcepto es un cons-
tructo multidimensional, que tiene un factor general y varios es-
pecificos, uno de los cuales es el autoconcepto académico. La
multidimensionalidad es apoyada también, entre otros, por Marsh,
H.W., Parker, J.W. y Smith, I.D. (1983).

Aqui el proposito es centrarse en el estudio del autoconcepto
académico, pero sin olvidar la conexiéon que puede tener con otros
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aspectos de la autoestima. Si el rendimiento académico y las ca-
pacidades que lo determinan son valores apreciados por el sujeto,
aunque sélo sea porque son apreciados por el medio ambiente,
medio que ejerce una presion sobre &1, entonces el sujeto formara
una imagen de si teniendo en cuenta estos aspectos. Este auto-
concepto académico serd un factor, a la vez que un producto, del
aprendizaje escolar, segiin una de las hipotesis de Kinch, J.W.
(1963), que predice el influjo del autoconcepto en la propia con-
ducta. En este caso, la conducta vendria dada por las iniciativas
que el alumno toma para obtener un determinado grado de ren-
dimiento. “El autoconcepto que un estudiante tiene sobre sus po-
tencialidades académicas puede limitar sus esfuerzos para rendir y,
por tanto, influenciar fuertemente su rendimiento escolar” (Klein-
feld, 8. 1972).

Son muchas las investigaciones que demuestran una relacion
entre autoconcepto y rendimiento (Coopersmith, S. 1959; Brook-
ver, W.B. 1962; Wattenberg, W.W. y Clifford, C. 1964; Williams,
R.C. y Cole, S. 1968; Meyers, C.E. y otros, 1968; Jones, J.G. y
Strowig, W. 1968; Caplin, M.D. 1969; Williams, J. 1973; Caslyn,
R.J. 1974; Bridgeman, B. y Shipman, W. 1978; Rogers, C., Smith,
M. y Coleman, J. 1978; Gimeno Sacristan, J. 1976; Hansford, B.C.
y Hattie, J.A. 1982; Shavelson, R.J. y Bolus, R. 1982; Garcia
Llamas, J.L. y Suarez Gonzalez, J. 1982; Song, LS. y Hattie, J.
1984; Pottebaun, S.M. y otros, 1986...) y no ya tanto ¢l autocon-
cepto general como el autoconcepto académico; asi, por ejemplo,
Gimeno Sacristan, J. (1976) afirma que este ultimo es un factor
condicionante del rendimiento y gue funciona independientemente
de la inteligencia. Alumnos con una misma inteligencia, pero con
autoconceptos académicos distintos, tienen probabilidad de obte-
ner un rendimiento desigual. Al mismo resultado llegaron afios
anteriores Shaw, M.C. (1963) y Brookover, W.B. (1962). Este
ultimo autor sefiala que un alto autoconcepto sera una condicion
necesaria, pero no suficiente, para la produccion de niveles de lo-
gro académico elevados. Segin él, practicamente ningin nifio con
un autoconcepto académico negativo obtendra éxito escolar, pe-
ro muchos nifios con un autoconcepto positivo tendran niveles de
logro bajos.

Junto a ello, Marsh, HW. (1984) demostr6é que los rendi-
mientos académicos especificos estan mas altamente correlaciona-
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dos con los autoconceptos emparejados, por gjemplo, el autocon-
cepto en matematicas se relaciona mas con el rendimiento en
matematicas. Esto demuestra que, una vez que en un alumno
se ha hecho estable su percepcion personal con respecto a sus ca-
pacidades y posibilidades en una asignatura, esta autopercepcion
jugara un papel muy importante en el rendimiento posterior en
dicha asignatura, a causa del sistema de valores internos del nifio
respecto a los resultados del rendimiento.

La relacion entre ambas variables parece que es mayor cuando
se utilizan, como criterio de rendimiento, los resultados obteni-
dos en pruebas objetivas y no las notas del profesor (Wattenberg,
W.W. 1964; Meyers, C.E. 1968; Purkey, W.W. 1970). Esto de-
mostraria que es un tipo de asociacion totalmente aséptica a los
distintos criterios de evaluaciéon que los profesores y los centros
pueden tener, y que esa autoimagen se mantiene y transciende los
propios limites de una asignatura , un profesor o un colegio.

A partir de las investigaciones mencionadas y de otras muchas
mas, se puede concluir con Hansford, B.C. (1982) afirmando la
necesidad de conocer no sdlo si existe relacion entre las medidas
de autoconcepto y aprovechamiento escolar, sino también infor-
macidon sobre la direccionalidad de tal relaciéon, su magnitud, la
significacion estadistica y practica de tal direccionalidad y si estas
interrelaciones permanecen semejantes cuando se usan diferentes
instrumentos de medida del autoconcepto y del aprovechamiento
académico. Es decir, que mientras bastantes estudios han encon-
trado correlaciones significativas entre las dos variables que ahora
nos ocupan, la direccion causal no ha podido ser confirmada. No
se puede afirmar con precision si el aprovechamiento escolar es
anterior o posterior a una valoracion positiva de si mismo. Ambos
parecen reforzarse mutuamente, de manera que el cambio positivo
de uno facilita el cambio positivo del otro (Burns, R.B. 1979).

Es de tal importancia la relacién autoconcepto-rendimiento
que, de hecho, permite apreciar las diferencias entre los alumnos:
los estudiantes de mejor rendimiento aparecen siempre como mas
optimistas, con una mayor adecuacion consigo mismos y mantienen
una alta estima u opinion de si; sin embargo, los estudiantes con
bajo rendimiento tienen una peor adecuacion consigo mismos, pue-
den llegar a sentirse rechazados por los demas y presentan una
pérdida de su autoestima. Gilly, M. y otros (1972) demostraron
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que no sdlo los buenos alumnos ofrecen un retrato de si mismos
mas favorable, sino que ademas ofrecen una imagen propia (es-
colar y de parentesco) con un alto grado de coherencia. Por el
contrario, los alumnos con un nivel escolar malo, dan de si mis-
mos una imagen mas diversificada, se juzgan mas positivamente
cuando asumen el punto de vista de sus padres, y de forma mas
negativa cuando asumen el punto de vista del profesor o de sus
compaiieros de clase.

Todo esto es una prueba mas de que el autoconcepto es una
estructura compleja y de que el valor rendimiento escolar es algo
importante que sirve de criterio no sblo para juzgarse como alumno
sino como persona.

Es logico pensar que en este tipo de asociacidon haya habido
una influencia familiar. Rosenberg, M. (1973), por ejemplo, ha
puesto de manifiesto que la autoimagen de los adolescentes esta
condicionada por la clase social: “si 1a estima de uno mismo esta
influenciada por lo que los otros opinan de él, entonces se puede
esperar que aquellos que tienen un prestigio mas elevado en la
sociedad —clases altas— tendran mas posibilidades que otros de
aceptarse mas a si mismos”, La hipdtesis quedd confirmada. Asi-
mismo, parece que los padres de las distintas clases sociales tienen
actitudes mas semejantes hacia las chicas, diferenciAndose mas en
cuanto a sus actitudes hacia los chicos. El sexo femenino desper-
taria un estereotipo mds fuerte y homogeneizador, nivelando las
actitudes de los distintos medios sociales.

Estos resultados son explicables en tanto que los distintos
medios sociales definen subgrupos con una serie de normas con-
cretas en las que figuran las normas de relacion familiar,

La influencia ejercida por los padres es decisiva en el desarrollo
de todos los aspectos que conformaran el autoconcepto. Multiples
autores han puesto de manifiesto la relacion entre la conducta de
los padres y el autoconcepto de los hijos (Coopersmith, S. 1967;
Aronfreed, J. 1971; Growe, G.A. 1980; Helper, M.M. 1955..)). In-
cluso se ha llegado a encontrar algun indicio de que los hijos de
padres cuya profesion les obliga a cambiar de residencia frecuente-
mente tienen autoconceptos mas bajos que sus compafieros que
permanecen en un mismo lugar geografico.

Rosenberg sefiala que el autoconcepto esta relacionado con el
niimero de hijos, el orden de nacimiento y la proporcién de sexos
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entre los hermanos. La fratria es un fuerte condicionante del
rumbo y tono de las relaciones sociales futuras de cada uno de
los hermanos.

Song, 1.S. y Hattie, J. (1984), a través del uso del modelo
de ecuaciones estructurales, encontraron que el autoconcepto es
una variable mediadora entre el ambiente familiar y la ejecucion
académica. Los indicadores de estatus social tienen efectos indi-
rectos sobre el autoconcepto via caracteristicas psicologicas fami-
liares.

El autoconcepto académico tiene, en principio, su origen en la
escuela, a partir de los resultados que va obteniendo en las tareas
escolares, de sus relaciones con los compafieros y profesores, de las
expectativas que éstos le transmitan...; aunque viene condicionado
por un autoconcepto general anterior a la entrada del nifio en la
institucion escolar. En cualquier caso se ve la influencia familiar.
Los padres condicionaran el autoconcepto general y contribuiran
a mejorar éste si prestan la debida atencion y las actitudes mas
adecuadas a los datos del rendimiento. Como dice Purkey, W.W.
(1970) mejorar el autoconcepto constituye en si mismo una in-
fluencia vital para aumentar el rendimiento académico; esto im-
plica que la concepcion de limites fijos de potencial de aprendizaje
no es valida.

Dentro del conjunto de factores de personalidad considerados
hasta ¢l momento, el autoconcepto se revela como la variable con
mayor incidencia en el rendimiento. En el estudio de Rodriguez
Espinar, S. (1982), las variables de autoconcepto llegan a explicar
casi un tercio de la varianza del rendimiento y Gimeno Sacristan,
J. (1976) obtiene correlaciones entre autoimagen académica y no-
tas escolares de 0.54,



CAPITULO 3

LOS MODELOS CAUSALES:
UNA FORMA DE ABORDAR
EL ESTUDIO DEL
RENDIMIENTO ACADEMICO

3.1 INTRODUCCION

A partir de los afios sesenta se ha producido una gran afluen-
cia de estudios educativos, que intentaban determinar como una
serie de factores diversos influian o afectaban al rendimiento es-
colar.

Estas investigaciones, que nacieron desde diversas concepciones
de ensefianza, fueron estableciendo: las variables a estudiar, las
relaciones que entre ellas se suponian, el método de analisis y la
consecuente interpretacion de esos datos.

Y este proceso seguido como esquema estructural de la inves-
tigacion sobre rendimiento se encuentra en la actualidad frente a
dos retos importantes (Rodriguez Espinar, S. 1985):

o Determinar los productos educativos a considerar.

e Establecer como se evalua la calidad de dichos productos y
cOmo se analizan los factores determinantes de la calidad del
rendimiento; en otras palabras, los modelos y metodologias
de analisis de dichos determinantes.

Y es en este ultimo punto, en el de fijar y estudiar un modelo
y metodologia de analisis de los factores del rendimiento escolar,
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donde se sitlia el presente trabajo y, por tanto, toda la dinamica
girara en torno a esos dos objetivos: llegar a un modelo causal ex-
plicativo del rendimiento académico y elegir la técnica de analisis
mais adecuada, con el objetivo de poner a prueba ese modelo.

Un Modelo Causal es un sisterna de variables cuya organi-
zacidn, distribucion y relacion se establece previamente a partir
de una serie de hipotesis. En los modelos pueden encajar multitud
de variables, cuya combinacion en bloques relacionados segiin un
esquema tedrico previo, contribuye a esclarecer las relaciones de
dependencia causal que puedan existir.

De todo esto se deduce que ¢l objetivo de un modelo causal es
describir las posibles relaciones causales entre una serie de varia-
bles para explicar un fenémeno, en este caso, el rendimiento es-
colar. Las variables incluidas en el modelo se consideran factores
que, de una forma directa, indirecta o de ambas, contribuyen a la
produccién de unos determinados resultados académicos.

A este tipo de modelos también se les denomina modelos es-
tructurales, sistemas de ecuaciones simultaneas o modelos de ecua-
ciones estructurales (Williams, T.H. 1985), recogiendo este ultimo
término un sentido mas genérico por cuanto a las distintas técnicas
analiticas de la causalidad se refiere (Pedhazur, E.J. 1982).

El modelo estad compuesto por un sistema de ecuaciones es-
tructurales que no sélo representan una relacién matematica, sino
que también reflejan una relacion teorica de causa-efecto y que se
especifican en funcidén de la teoria subyacente,

El proceso de especificacion del modelo seria el siguiente (Fuen-
tes, A. 1985): “Los procesos responsables de la correlacion encon-
trada entre dos variables a las que llamaremos, por ejemplo, 1 y
2, pueden ser varios: la variable 1 afecta a la 2; la 2 afecta ala 1;
una y otra se influyen mutuamente; ambas son producto de una
tercera. De estos posibles procesos, el investigador que propone
un modelo causal especifica en éste el que cree mas oportuno.

Supodngase que en un caso concreto parece mas convincente que
el tltimo de los procesos citados es ¢l responsable de la relacién
entre las variables 1 y 2 (se trataria, por tanto, de una correlacion
espurea).

Las relaciones estructurales que especifican dicho proceso se-
rian:
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1= p133 + pree
2= pnd+ prer

Este sistema de ecuaciones que especifican el proceso de este
caso, seria el modelo causal y su representacion correspondiente o
diagrama causal, la que sigue:

e
Pia '

plS

pﬁ:

Pze e,

El término “¢” (residual) que aparece se espera que sea minimo.
Su presencia se debe a que es dificil que cada variable efecto en el
modelo se pueda explicar completamente por las variables causa
especificadas en él. Por tanto, se especifica que las variables 1 y 2,
quedan completamente explicadas en este modelo por la variable
3 (causa) y por sus respectivos residuales” (pp. 10 y 11).

Las caracteristicas de todo modelo causal son las siguientes:

1. Ha de contener todas las variables importantes.

2. La inclusion de dichas variables ha de hacerse tal y como
funcionan en la realidad.

3. Ha de ser la teoria la que especifique la forma de las ecua-
ciones del modelo. Y sera éste, asi establecido, el que deter-
mine, entre otras cosas, el tipo de datos que hay que recoger
y el método por el que seran analizados.

~ La diversidad de modelos causales es grande. Pueden traba-
jar con variables manifiestas (medidas) o con variables latentes (no
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medidas); pueden postular que las relaciones de causacion son uni-
direccionales (modelos recursivos en términos de Pedhazur, E.J.
1982, o modelos jerarquicos segin Kenny, D.A. 1979) o pueden
ser mas complejos y plantear que las relaciones entre las variables
son reciprocas (modelos no recursivos o modelos no jerarquicos).

3.2 DISTINTOS MODELOS EN LA
INVESTIGACION DEL RENDIMIENTO

Existe una clara dificultad en presentar una correcta clasifi-
cacion de los modelos realizados en la investigacion sobre el tema
del rendimiento escolar. Pese a ello, y asumiendo que los diferentes
modelos requieren no solo diferentes variables sino tambien dife-
rentes metodologias de analisis estadistico, se presenta la siguiente
tipologia sefialada por Rodriguez Espinar, S. (1985) y Garanto, J.
y otros, (1985).

3.2.1 ATENDIENDO A LA NATURALEZA DE
LOS FACTORES DE RENDIMIENTOQO

Supone atender a unas variables o a otras en su relaciéon con
el rendimiento. Asi, habrd modelos psicologicos, sociologicos y
didacticos.

A) Modelo psicologico

Recoge las variables personales inherentes tante al alumno
como al profesor. Estas variables se refieren a caracteristicas ap-
titudinales, de personalidad, intereses, motivacion, actitudes, etc.

B) Modelo sociologico

Es un medelo en donde se analizan tanto los elementos es-
tructurales y estaticos de los contextos familiar, institucional y
social, como sus aspectos dinamicos, sobre todo al considerar la
escuela como un sistema social de relaciones entre la familia, pro-
fesores y alumnos.
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C) Modelo didactico

Analiza las variables que se refieren tanto a las caracteristicas
de actuacidn del docente como a la conducta puesta en juego por
el alumno, asi como a toda una serie de factores asociados a las
estrategias, métodos, recursos, organizacion, etc., del proceso de
aprendizaje.

3.2.2 ATENDIENDO A LA TIPOLOGIA DEL
DISENO DE INVESTIGACION

Hay, por una parte modelos descriptivos (ex-post-facto) y
modelos experimentales. En el estudio del rendimiento se han
utilizado, sobre todo, modelos descriptivos por las dificultades
técnicas, coste e implicaciones éticas que conlleva la diferenciacion
de tratamiento en determinado tipo de variables que estan pre-
sentes en todo estudio experimental.

También estan los modelos transversales (cross-sectional) fren-
te a los longitudinales. Las limitaciones de los primeros, sobre
todo para detectar el lento proceso acumulativo de los efectos de
la accion educativa, lleva a que sean utilizados en el ambito del
rendimiento los estudios longitudinales.

3.2.3 ATENDIENDO A LA FUNCION ATRIBUIDA
A LA INSTITUCION ESCOLAR Y A OTROS
ELEMENTOS DEL SISTEMA EDUCATIVO

Se consideran los modelos de: Entrada-Salida ( Input-Output),
Proceso-Producto, Entrada-Proceso-Producto y Contexto-Entra-
da-Proceso-Producto.

A) Modelo de Entrada-Salida

Dicho modelo considera 1a escuela como un sistema de atri-
butos en donde es necesario analizar la relacion existente entre
las diferentes salidas y sus respectivas entradas. Este modelo, que
utiliza un planteamiento aditivo a la hora de explicar la impor-
tancia de los diferentes factores considerados, busca determinar
las unidades de entrada que producen alteraciones en el producto.
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Estudios que han utilizado este tipo de modelo son, por ejem-
plo, los de Marjoribanks, K. (1976); Keeves, J.P. (1972); Stein-
kamp, M. y Maerhr, M. (1983); Rodriguez Espinar, S. (1982) o
Biniaminov, 1. y Glasman, N.S. (1981). Estos tltimos proponen
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el modelo representado en la figura 2.

Condiciones de
la Escugla

Caracteristicas
del Profesorado

Caracteristicas
del Alumno
|
|
t 1 Caracteristicas del alumne
————— en relacion a la escuela
|
N |
) I .
-~ _ = - Actitudes del alumno
I
\ / P
b
N ¥ » <
-
RESULTADOS "

- — —» Relacion causal esporadica.
—— ¥ Relacién causal permanents en cuanto a consistencia de los resultados

FIGURA 2. Modelo de Biniaminov y Glasman.,

B) Modelo Proceso-Producto

Toma en consideracion factores o variables interactivos, es
decir, aquellas variables generadas como consecuencia de la inter-
accidon de los comportamientos docentes y discentes. Este modelo

tiene interés en el ambito didactico por dos razones:

e porque determina los efectos del profesor en la mejora de la

calidad de la instruccion;
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e cstablece la repercusion que tiene en la formacion del profe-
sorado la identificacion de los comportamientos docentes y
su interaccion con los del propio alumno en relacion al logro
de un aprendizaje mas efectivo.

C) Modelo Entrada-Proceso-Producto

El modelo Entrada-Salida supone que el rendimiento acade-
mico de los estudiantes esta determinado por la cantidad y calidad
de las entradas: caracteristicas del alumno y del profesor, condicio-
nes de la escuela..., siendo la institucion escolar una caja negra que
alberga estudiantes. El problema empirico consiste en establecer
la relacion entre entrada y salida. Sin embargo, el modelo recogi-
do bajo este epigrafe atiende y examina el proceso de ensenanza-
aprendizaje, la metodologia didactica empleada, los recursos que
le son aportados al alumno y los que €l asimila como respuesta
de dicho proceso. En éste intervienen, dentro de los agentes edu-
cativos, alumnos y profesores, recogiendo el modelo informacion
referida a ambos en los tres aspectos del mismo. Igualmente se
atiende a los recursos econémico-financieros y su distribucion, da-
do que determinan, en cierta medida, la calidad de la ensenianza.

D) Modelo Contexto-Entrada-Proceso-Producto

La novedad de este modelo, respecto a los anteriores, radica
en la introduccion de un nuevo componente: el contexto, es de-
cir, el medio en que se encuentra inmersa la institucién escolar,
en el que se incluyen los aspectos econdmicos y sociales por tener
un peso importante en la configuracion del perfil educativo de un
centro. Asi quedan agotadas las posibilidades de desarrollo de
este tipo de modelos, dado que afiadir algo mas supondria sepa-
rar alguno de los componentes ya contemplados en los elementos
definidos. Lo Unico que resta pues, son matizaciones. De este
modo, Scheerens, presenta un modelo (véase figura 3) con una
nueva clausula denominada Resultados que recoge informacién
sobre los resultados de la educacion recibida bajo las etiquetas
empleo y retribucién econémica. Estos indicadores no carecen de
importancia pero pueden considerarse como parte del producto
educativo.
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CONTEXTO

— Demandas de consumo

— Contexto ambiental del
centro

-~ Polltica educativa

ENTRADA PROCESO SALIDA RESULTADOS
= Curriculum - Rendimiento
- Recursos - Orgalnlzacu'm - Medidas de — Empleo
- Prolegoraq: - _ gzﬁﬁ:" ™ otros logros - Ingresos
—Cualificacidon oducativo educativos

FIGURA 3. Modelo de Scheerens, J.

Scheerens, J. presentd este modelo en la International Journal
of Educational Research de Mayo de 1989 y parece ser el mas
completo y actual esquema de analisis sistematico.

3.2.4 ATENDIENDO A LA EXPLICITACION DE
RELACIONES ENTRE VARIABLES

Estrictamente hablando, y tal como afirman Snow, R.E.
(1980) y Anderson, C.S. (1982), éste debe ser el criterio de de-
terminacton de modelos en el analisis de los determinantes del
rendimiento.

A) Modelos Aditivos

Asumen que las variables influyen directamente en los resul-
tados de los alumnos de manera independiente, pero sus efectos
son sumativos. ’

Sefiala Walberg, H.J. (1979) que los modelos aditivos consi-
deran el aprendizaje (rendimiento) como una funcién de las ap-
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titudes, del ambiente y de las estrategias de instruccion, con-
siderando a cada uno de estos factores como sumandos indepen-
dientes: \

R = f (Apt. + Amb. + Inst.)

A la hora de analizar los resultados, en cuanto al peso del
poder predictivo de cada uno de los sumandos del modelo aditivo,
parece darse un claro consenso en admitir la siguiente gradacion:

Aptitudes > Ambiente > Instruccion

Las técnicas de analisis empleadas se basan en la regresion
multiple y presentan diversas limitaciones interpretativas, sobre
todo, en la valoracion explicativa de cada sumando y en la so-
brevaloracion que se hace al inferir relaciones causales donde sélo
se constatan asociaciones de factores.

B) Modelos Mediacionales

Parten del supuesto de que determinados factores influyen en
el rendimiento académico, no de una forma directa, sino a traves
de la mediacién ejercida por otros factores mas proximos en la ex-
plicacién teédrica asumida. El concepto de distancia causal es rele-
vante, entendida ésta como la mayor o menor proximidad causal de
una variable en el logro de un determinado efecto (rendimiento).

C) Modelos Interactivos

Asumen la simultaneidad de efectos en el fendmeno del ren-
dimiento académico. Es decir, los resultados de la ensefianza, a la
vez que estan influidos por una serie de factores (personales, situa-
cionales o didacticos), generan también interacciones reciprocas
que afectan a esos mismos factores considerados como determi-
nantes. En la figura 4 se presenta el modelo de Anderson, C.S.
(1982) en donde aparecen todas las posibles interacciones entre el
ambiente y los resultados de la ensefianza.
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CULTURA

MEDIO RESULTADOS ECOLOGIA

SISTEMA
SQCIAL

FIGURA 4. Modelo de Anderson,

i 3.3 TECNICAS DE ANALISIS

: Los modelos causales no son modelos estadisticos, aunque
emplean la estadistica para conseguir la estimacion de los para-
metros causales. Un modelo causal, mediante sus técnicas de ana-
§ lisis, pretende estudiar el patron de causacién especificado en el
propio modelo de que se trate.

En general, las diversas técnicas van a permitir evaluar el grado
de ajuste entre un modelo tedrico (formulado generalmente en
términos de relaciones causales entre las variables) y unos datos
empiricos, utilizando para ello la informaciéon contenida en las
covarianzas o correlaciones de los datos.

Lo que permiten los métodos de analisis causal es probar es-
tructuras causales que se han planteado en funcion de la teoria
correspondiente, y ver asi si son congruentes o no con los datos. Si
el modelo es congruente con los datos, se puede decir que apoya la
teoria que lo ha generado, pero nunca se puede interpretar como
prueba de la teoria, puesto que con esos mismos datos correla-
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cionales pueden ser congruentes varios modelos. Existen distintas
técnicas:

3.3.1 LA REGRESION MULTIPLE

En los estudios sobre el rendimiento académico, una de las
técnicas mas frecuentemente empleadas en el analisis de [os datos
empiricos ha sido la de la regresion multiple. Tomando el rendi-
miento académico como variable dependiente, el objetivo es nor-
malmente tratar de descubrir cuales son los factores que permiten
llegar a una mejor explicacion del mismo; y, de manera mas es-
pecifica, cual es el peso relativo que cada uno de ellos tiene dentro
de esa explicacion.

Para ello, se han utilizado tres tipos de datos que proporciona
el propio analisis de regresion: 1) los resultados de la particion
incremental de la varianza; 2) los del analisis de comunalidades y
3) la magnitud de los coeficientes B relativos a cada una de las
variables independientes introducidas en la ecuacion de regresion.

Esta ha sido una de las técnicas mas usadas pero presenta
una serie de limitaciones. Entre las mas importantes se pueden
destacar:

1. Se aprecia una ausencia de fundamento tedrico que guie el
orden de entrada de las variables, de tal forma que éstas no
pueden entrar siempre primero por una cierta secuenciacion
temporal.

2. Conocer sdlo la proporcion de varianza explicada por las
variables en el rendimiento es insuficiente para poder decir
cual de los posibles modelos de explicacion es mas defendible.

3. Los resultados obtenidos con esta tecnica, sobre todo en el
analisis de comunalidades, no se pueden usar para extraer
conclusiones sobre el peso relativo de las variables en la ex-
plicacién del rendimiento.

4. En cuanto a la utilizacién de la magnitud de los coeficientes,
éstos son adecuados solo si se usan como expresion de los
efectos directos de las variables, pero no se consideran otros
posibles efectos (indirectos) que pueden corresponder tam-

bién a esas variables.
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Dadas las limitaciones que presenta la regresion muoltiple en la
explicacion del rendimiento, se han desarrollado otras técnicas de
analisis causal mucho més ajustadas.

3.3.2 EL PATH ANALYSIS

Es la técnica mas elemental en cuante que trabaja, sobre
todo, con modelos recursivos (relaciones de causacion unidirec-
cionales) y variables manifiestas (medidas). Es un método, tal y
como lo caracterizd su creador Wright, S. (1934), que permite es-
tudiar los efectos directos e indirectos de unas variables, tomadas
como causas, sobre otras que se consideran como efectos. Esta ca-
racterizacién supone ya un enriquecimiento sobre lo que permite
el andlisis de regresion, ya que se puede obtener el efecto total
(suma de efectos directos e indirectos) v concluir de una forma
mas ajustada sobre la contribucion de las d1ferentes variables en
la explicacion del rendimiento.

3.3.3 LINEAR STRUCTURAL RELATIONS
(LISREL)

Recientemente se han elaborado otros métodos mas podero-
508, Mmenos exigentes en sus supuestos, que permiten el andlisis
de modelos mas complejos: nos referimos en concreto a la técnica
LISREL (Linear Structural Relations), desarrollada en el marco
del analisis de maxima probabilidad de ecuaciones estructurales
por Joreskog, K.G. (1978). Esta técnica trabaja con modelos no
recursivos (relaciones de causacion bidireccionales) y variables la-
tentes (no medidas), y permite la estimacion simultanea de los
parametros que ligan indicadores empiricos a variables latentes
0 no observadas (mediante las ecuaciones de medida) y pardme-
tros que ligan variables latentes (enddgenas y exdgenas) entre si
(ecuaciones estructurales).
A partir de los datos obtenidos mediante esta técnica, pueden
realizarse simultaneamente dos tipos de inferencias:

¢ inferencias estructurales, que se refieren a posibles nexos
causales entre las variables;
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e inferencias de medida de las variables (tradicionalmente tra-
tadas por los procedimientos de analisis factorial confirma-
torio).

Con este tipo de técnica se puede realizar un andlisis simultaneo
en muestras multiples y, sobre todo, destaca este procedimiento
para la medida del cambio, especialmente en aquellos casos en los
que s¢ han obtenido medidas cuantitativas iguales o equivalentes
en dos 0 mas ocasiones.

Por 1ultimo cabe insistir en que, en versiones mas recientes,
el LISREL incluye, ademas, procedimientos aplicables con varia-
bles nominales, lo que permite un tratamiento mas eficaz de los
modelos de disefio experimental.

3.4 UTILIZACION DE LOS MODELOS
CAUSALES

Para optar por la utilizacion o ne de un modelo causal, habra
que tener en consideracion los siguientes aspectos:

Los modelos causales sélo pueden resultar eficaces en la medida
en que se usen correctamente. De ahi la necesidad de que sea el
modelo tedrico el que guie la utilizacién que se hace de la técnica.

A la hora de aplicar las técnicas de andlisis, es preciso tener
en cuenta todos los supuestos basicos en que éstas se fundamen-
tan y tratar de evitar cualquier violacion de los mismos. Hay que
considerar, ademas, que estas técnicas son necesarias pero no sufi-
cientes por si mismas para determinar la causalidad (Maruyama,
G.H. y McGarvey, B. 1980). Lo que puede perseguirse a través de
ellas es conocer lo convincente o no de una determinada estructura
de relaciones causales entre variables.

Igualmente, no debe pasarse por alto el hecho de que no se
puede identificar “correlacion” con “causalidad”; asi, si los datos
que se tienen en un estudio son correlacionales, no se puede pre-
tender que proporcionen relaciones de causalidad aunque se hayan
tratado con técnicas causales.

En definitiva, se puede decir que las condiciones de aplicacion
de los modelos causales se concretan en las siguientes (James, L.R.;
Mulaik, S.A. y Brett, J.M. 1982; Visauta Vinacua, B. 1986):
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o Referidas a la teoria o a lo apropiado del modelo teorico para
¢l estudio de causalidad.

1.

2,

Estabiecimiento formal de la teoria en términos de un
modelo estructural.

Una teoria logica y consecuente con las hipdtesis cau-
sales.

Especificacion desde la teoria del orden causal. Ha de
ser la propia teoria la que especifique el orden causal, lo
cual no garantiza que el orden sea el correcto ni ¢l inico
posible. Por ello, la contrastacion y validacion de los
distintos modelos con unos datos empiricos constatara
cual de las teorias tiene mayores garantias de responder
al ordenamiento causal correcto.

Especificacion de la direccion causal.

La direccion causal es fundamentalmente asimétrica, en
una sola direccién, con una relacién recursiva. Sin em-
bargo, hay situaciones en las cuales resulta muy dificil
discernir el sentido de la causalidad entre un par de
variables, por lo que a veces se plantea una doble di-
reccion causal simultanea entre variables: una relacion
no recursiva.

. Sistema completo de ecuaciones funcionales.

Una relacion causal esta representada por una ecuacion
funcional completa en la que se incluyen todas las cau-
sas relevantes de la variable endogena.

Los efectos han de ser aditivos.

Si la relacion funcional es moderada por los valores de
una tercera o mas variables, esta condicidon sera vio-
lada, ya que en este caso un efecto moderador implica
interaccion.

Estabilidad del modelo estructural.

Los valores de los parametros estructurales han de per-
manecer invariantes o estacionarios a lo large de un
periodo de tiempo razonable para poder garantizar la
generalizacion de los resultados obtenidos en periodos
de tiempo medianamente largos y razonables.
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e Referidas a aspectos mas operacionales.
1. Operacionalizacion de las variables.
2. Soporte empirico de las ecuaciones funcionales.
3. Soporte empirico del ajuste del modelo a los datos.
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CAPITULO 1

PLANTEAMIENTO
DEL ESTUDIO

Una gran parte de los trabajos y de las investigaciones en
torno al rendimiento académico han tenido, y tienen, como obje-
tivo llegar a predecir o explicar, en iltimo término, los resultados
escolares de los alumnos, en funcion de determinados factores y
variables.

Hasta el momento, muchos de los estudios orientados en esta
direccion han tenido algunos obstaculos que les han impedido dar
una explicacion del rendimiento, bien porque carecian de un mo-
delo tedrico que definiese las variables de interés, su relacion,
su peso especifico, o contenian pocas variables, bien porque la
metodologia utilizada no permitia determinar todos los posibles
efectos de las variables, ni las relaciones entre variables observa-
bles y latentes, ni la contribucion de cada variable como causa
explicativa, o bien por una combinacion de todos estos elementos.

Esta necesidad de establecer inferencias de tipo explicativo
hizo surgir un conjunto de técnicas estadisticas, basadas en el
analisis de las covarianzas o de las correlaciones entre las varia-
bles, que incluyen una variedad de procedimientos: analisis facto-
rial confirmatorio, relaciones estructurales lineales, analisis de es-
tructuras de covarianza, etc., que suelen denominarse, en términos
generales, métodos de ecuaciones estructurales o de modelizacion
causal.

Pues bien, el presente trabajo se inscribe dentro de este marco.
Se ha elaborado un modelo tedrico que hipotetiza y especifica las
relaciones causales unidireccionales entre {as variables de interés y
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el rendimiento. Posteriormente, se¢ ha puesto a prueba, con el fin
de conocer con detalle la contribucion de esas variables a la expli-
cacion del rendimiento, asi como los efectos directos ¢ indirectos
de ellas en el mismo y su grado de ajuste con los datos extraidos
de una aplicacion realizada a una muestra de 5.380 alumnos de 8°
curso de EGB.



CAPITULO 2

ASPECTOS METODOLOGICOS

2.1 MUESTRA
2.1.1 PROCEDIMIENTO DE MUESTREO

En la seleccion de los alumnos participantes en este estudio
hubo dos fases claramente diferenciadas. Una primera, en la que
la unidad muestral fue el centro y una segunda, en la que la unidad
muestral fue el alumno.

Tomando como unidad muestral el centro escolar, se intentd
elegir una muestra representativa de todos los centros del territorio
MEC, con unidades de EGB, excluyendo, por tanto, aquellos que
pertenecen a las seis Comunidades Autoénomas con competencias
transferidas en materia educativa. El numero total de centros
fue de 184. El método seguido ha sido el aleatorio estratificado
con afijacion proporcional, considerando las siguientes variables al
hacer los estratos:

e Tipo de centro: publico y privado.
o Habitat

— menos de 10.000 habitantes;
— de 10.001 a 50.000 habitantes;

— de 50.001 a 500.000 habitantes, incluidas las capitales
de provincia aunque no llegaran a ese tamario de po-
blacion;
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-~ mas de 500.001 habitantes;
— Madnd.

En la segunda fase, donde se consideré como unidad mues-
tral el alumno, el tipo de muestreo utilizado fue el aleatorio sis-
tematico, a partir del coeficiente de elevacion. En cada centro se
eligieron 30 alumnos de 8° de EGB, si el namero total lo permitia.
La muestra quedd compuesta por 5.380 alumnos. Se trabajo a
un nivel de confianza del 95,5%, con un margen de error muestral
de + 5%.

2.1.2 DESCRIPCION DE LA MUESTRA

A continuacion se detallan las caracteristicas que describen
a esta muestra, en funcidén de distintos aspectos.

A) Tipo de centro

Un 56,8% de los alumnos cursan sus estudios en centros
publicos y un 43,2% en centros privados. De estos ultimos, el
27,1% de los alumnos pertenecen a centros seglares y el 72,9% a
centros religiosos; el 94,4% son concertados y el 5,6% no concer-
tados (ver tabla 1).

TABLA 1. Distribucion de la muestra segin el tipo de centro (%)

Tipo de Centro Porcentaje l
Publicos 56,8
Privados seglares concertados 11,0
Privados seglares no concertados 0,7
Privados religiosos concertados 29,8
Privados religiosos no concertados 1,7
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B) Habitat

El porcentaje mayor de alumnos cursa sus estudios en loca-
lidades que tienen entre 50.001 y 500.000 habitantes, seguido por
quienes lo hacen en poblaciones de menos de 10.000. El menor
porcentaje se¢ da en localidades con mas de 500.001 (Zaragoza),
como se ve en la tabla 2.

TABLA 2, Distribucion de la muestra segtim habitat (%)

[ Hibitat Porcentaje |
Menos de 10.000 32,5
De 10.001 a 50.000 12,5
De 50.001 a 500.000 o capital de provincia 36,2
Mas de 500.001 1,7
Madrid 17,1

C) Caracteristicas personales del alumno

En cuanto al sexo, el porcentaje de chicos y de chicas es muy
similar; asi, el 50,8% son chicas y el 49,2% chicos.

Respecto a la frayectoria escolar del alumno antes de iniciar
la EGB, el mayor pocentaje de alumnos ha sido escolarizado desde
los 4 afios. La distribucién aparece en la tabla 3.

El 14,8% de los alumnos no asistieron al colegio antes de iniciar
la EGB, mientras que el 85,2% si lo hizo.

La distribucién de la muestra respecto al nivel de estudios que
el alumno querria terminar aparece en la tabla 4.

Un 45,7% de los alumnos desearia estudiar una carrera univer-
sitaria. De éstos, el 33% querria terminar una carrera de 3 afos
y el 67% una cuya duracion fuese de 5-6 afios.

Los que desearian finalizar Formacion Profesional representan
un 23,9% del total. Dentro de ellos, ¢l 74,5% estudiaria FPII y el
25,5% FPL.
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TABIA 3. Distribucién de la muestra segiin preescolarizacion (%)

Preescolarizacién Porcentaje |
Sin preescolarizar ' 14,8
Escolarizacién desde los 5 afios 18,6
Escolarizacion desde los 4 anos 38,4
Escolarizacion desde los 3 afios 234
Escolarizacién desde los 2 afios o0 menos 4,7

TABLA 4. Distribucion de la muestra segiin los estudios que
desearia terminar (%)

Estudios que desearia terminar | Porcentaje

FP1 6,1
FPII 17.8
BUP 6,5
Cou 9.4
Carrera Universitaria de 3 afios 15,1
Carrera Universitaria de 5-6 afios 30,6
Doctorado 8,0
Otros 6,5

D) Estructura socio-familiar

Respecto al namero de hermanos, la muestra se distribuye

de forma que un 59% de los alumnos de la muestra tiene entre 2
y 3 hermanos (tabla 5). ,

En cuanto a la posicion que ocupa el alumno en la fratria,

predominan los hijos primogénitos (37,8%), seguidos por los que
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ocupan €] 2° y el 3°" puesto (29% y 16,5%, respectivamente). El
8,1% de los alumnos ocupa el 4° puesto y el 8,5% restante tiene 4
o mas hermanos mayores.

Los alumnos de la muestra se distribuyen, segin la categoria
socio-profesional del padre, de la forma que aparece en la tabla 6.

La mayoria de los alumnos, un 83%, pertenece a familias en
las que el padre esta inscrito en categorias correspondientes a los
grupos 5, 6 y 7.

En cuanto al nivel de estudios alcanzado por los padres, lo
primero que hay que sefialar es que el 20,1% de los alumnos no
sabe los estudios que tiene su padre y un 17,9% le sucede lo mismo
respecto a los de la madre. El resto de los sujetos se distribuye de
la forma que aparece en la tabla 7.

En general, el nivel cultural del padre es mas elevado que el
de la madre. El 51,6% de los alumnos sefialan que su padre tiene
s0lo estudios primarios y el 61,3%, lo mismo respecto de la madre.
En ambos casos se aprecia un nivel de analfabetismo que se sitta
en torno al 3%.

TABLA 5. Distribucion de la muestra segin
nimero de hermanos (%)

Numero de hermanos | Porcentaje |

1 4
2 25
3 30
4 19
5 9
Mas de 5 9
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TABLA 6. Distribucion de la muestra segin la categoria

socio-profesional del padre (%)

Categoria Socio-profesional del padre

| Porcentaje

GRUPO 1:

Grandes empresarios y propietarios (4 de
50 empleados), altos cargos politicos y cuer-
pos de élite, catedraticos y agregados uni-
versitarios y generales.

0,3

GRUPO 2:

Alto personal directivo, técnicos superiores
y profesionaies de las artes y el espectaculo.

9.3

GRUPO 3:

Catedraticos v agregados de EE.MM., pro-
fesores titulares o adjuntos de Universidad,
profesores (no funcionarios) de Universidad
y EE.MM,, jefes v oficiales de las Fuerzas
Armadas.

1,0

GRUPO 4:

Medianos empresarios {(de 10 a 50 emplea-
dos), técnicos medios, maestros, profesores
de EGB y maestros de taller de FP.

6,0

GRUPO 5:

Pequefios empresarios (- de 10 empleados),
técnicos ayudantes administrativos, cargos
de supervision y profesores de ensefianzas
no regladas.

21,3

GRUPO 6:

Comisionistas, viajantes, agentes comer-
ciales, dependientes y otros vendedores por
cuenta ajena, auxiliares de oficina, traba-
jadores y obreros cualificados, empresarios
independientes.

352

GRUPO T:

Personal subalterno, trabajadores y obreros
semicualificados, trabajadores y obreros sin
cualificar y jornaleros eventuales.

26,5

GRUPO 8:

Rentistas e inversionistas, pensionistas y
otras categorias no incluidas en las ante-
riores.

0,2
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TABLA 7. Distribucién de la muestra segiin el nivel de estudios del
padre y de la madre (%)

Nivel de estudios | Padre I Madre |

Analfabetos ' 2,9 "33
Estudios primarios 51,6 61,3
Bachiller o FP 10,0 9.3
Diplomados 4,8 4,0
Titulo Superior 9.5 32
Otros 1,1 0,9

2.2 VARIABLES DEL MODELO:
DEFINICION Y CLASIFICACION

La presentacion de las variables que integran el modelo pro-
puesto en este estudio, se va a hacer atendiendo a dos criterios de
clasificacion. Por un lado, segin su consideracion en el modelo y,
por otro, segun la funcion que en €l desempefian.

2.2.1 CLASIFICACION SEGUN SU
CONSIDERACION EN EL MODELO

En la terminologia utilizada en los modelos estructurales se
distingue entre variables latentes y variables observables. Las

primeras se refieren a variables no medidas directamente, no son -

observables. Las segundas son indicadores que si son medibles
directamente. La relacion que guardan ambos tipos entre si es
semejante a la que hay entre el factor y las variables que saturan
en él, dentro del analisis factorial, de manera que a4 un grupo o
conjunto de variables observables puede subyacerle una estructura
o sustrato comun, la variable latente.
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En este estudio se han considerado las siguientes variables
latentes®:

I. Origen Social

II. Clima Educativo Familiar (segin la percepcion de los alum-
nos) -

III. Autoconcepto Académico
IV. Motivacion
V. Aptitudes

VI. Metodologia de Actuacion en el Aula (segun la percepcion
de los alumnos)

VII. Relaciones Interpersonales (segin la percepcion de los alum-
nos)

VII1. Idoneidad e Interés del Profesor (segun la percepcion de los
alumnos)

IX. Rendimiento Académico

X. Habitat o tamario de la poblacion
XI. Preescolar
XII. Eleccion de Centro

La seleccidon de estos bloques de variables responde a dos cri-
terios: uno, porque, como se desprende de la revision de los tra-
bajos de la primera parte de este estudio, hay variables que tienen
un peso especifico como determinantes del rendimiento, determi-
nantes contextuales del tipo de las variables sociofamiliares y esco-
lares y determinantes personales {que en el modelo estarian com-
puestos por los bloques III, IV y V).

El otro criterio que se ha tenido en cuenta para seleccionar esas
variables ha venido impuesto por la naturaleza y el contenido de
los instrumentos aplicados. Esto es, se han recogido las variables

*Dado que en el modelo no se puede poner en relacién una variable exbgena
cbservable con una variable endogena latente, sino que se necesita la “me-
diacion” de una variable exogena latente, se han considerado como latentes
Habitat, Preescolar y Eleccidn de centro, aunque sélo tienen un indicador
observable cada una de ellas.
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medidas con los instrumentos que mas tarde se detallan y no se han
podido considerar otras, aunque la literatura al respecto sefiale
que son relevantes. No obstante, la seleccion de las variables ha
tenido en cuenta una gran parte de las que pueden contribuir a la
explicacion del rendimiento.

La definicion de las variables latentes va a hacerse de mane-
ra operativa, en funcién de las variables observables que se han
utilizado como indicadores. La inclusién de unos determinados
indicadores que sirvieran para estimar una variable latente, se
ha hecho siguiendo un criterio tedrico-racional. Mas tarde, por
medio de andlisis factoriales exploratorios, se comprueba si esos
indicadores sirven empiricamente para estimar o no una variable
latente.

El Origen Social viene definido por las siguientes variables ob-
servables:

¢ Situacion laboral del padre (SILAPA): contiene cuatro cate-
gorias: trabajando, parado, jubilado u otra situacion.

o Situacion laboral de la madre (SILAMA): con las mismas
ctegorias,

¢ Agrupacion profesional del padre, segin estatus (APROPS):
contiene ocho grupos de categorias socio-profesionales {ver
tabla 6).

« Estabilidad-Independencia laboral del padre (ESTILAPY): re-
coge informacion sobre si el padre trabaja o trabajaba por
cuenta propia, con o sin empleados, por cuenta de otros, con
empleo fijo o eventual, u otra situacion.

¢ Estudios del padre (ESTPAD): se consideran varias cate-
gorias, como puede verse en la tabla 7.

o Estudios de la madre (ESTMAD): del mismo modo que la
anterior.

El Clima Educativo Familiar se estima a partir de los siguientes
indicadores:

e Numero de hermanos (NUMHER).
o Hermanos y hermanas mayores que el alumno (HERMA).
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¢ Trabajo ademas de estudio (TRADES) contiene tres cate-
gorias: si no trabaja, si trabaja ayudando en casa sin que le
paguen o si trabaja con remuneracion.

e Estado civil del padre (ESCIPA), formado por las cinco ca-
tegorias siguientes: casado, soltero, viudo, separado o divor-
ciado.

¢ Estado civil de la madre (ESCIMA), con las mismas cate-
gorias de la anterior. ’

e Lugar adecuado para estudiar (LUADES).

El Autoconcepto Acadeémico viene definido por las siguientes
variables medidas:

¢ Titulo al finalizar la EGB (TIFIEGB), con dos categorias:
Graduado Escolar o Certificado de Escolaridad.

e Edad hasta que piensa seguir estudiando (EDSES).

e Estudios que querria terminar (ESTER), con las categorias
que aparecen en la tabla 4.

e Profesion futura (PROFU), teniéndose en cuenta las mismas
categorias socio-profesionales que en la variable APROPS.

e Merecimiento de las notas de Lengua (MENLE): se recoge
informacion acerca de si el alumno piensa que las notas este
afio son mejores, iguales o peores que las que merece.

e Merecimiento de las notas de Matematicas (MENMA): con
la misma consideracidén anterior.

La Motivacién se define a través de las siguientes variables
observables:

¢ Baja motivacion (BAMOT): es una de las ocho reacciones
emocionales ante el estudio que se miden a través del Cues-
tionario de Estudio. Las reacciones que se integran bajo esta
variable estan relacionadas con sentimientos de despreocu-
pacion frente al estudio, falta de interés, con pronto aburri-
miento y tendencia a pensar en otras cosas que no sean el
trabajo o las tareas de estudio.
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e Satisfaccion en el trabajo (SATRA): es otra de las ocho reac-
ciones emocionales del Cuestionario de Estudio. Refleja un
creciente interés por las tareas, indicando ¢l deseo de con-
tinuar con el estudio o tareas iniciadas; hay un placer en los
trabajos por si mismos.

o Horas dedicadas al estudio (DEHOES).
Dentro de las Aptitudes, se han considerado las signientes:

s Factor verbal (FV): dominio del lenguaje medido a través
de una prueba de vocabulario (identificacion de significados
de palabras) y otra de palabras diferentes (diferenciacion de
significados en un conjunto de palabras propuestas).

¢ Razonamiento abstracto (FR): capacidad para resolver pro-
blemas logicos. Implica dos capacidades diferentes: una in-
ductiva, que es la aptitud para inferir de los casos particu-
lares la norma general, y otra deductiva, que es la capacidad
de extraer de las premisas la conclusion logica.

¢ Aptitud numerica (FN): capacidad de manejar con rapidez
y precision niimeros, de realizar operaciones matematicas.

¢ Medida global de las aptitudes escolares (APTES): es la
suma de las puntuaciones en las tres variables anteriores.

¢ Razonamiento mecanico (DAT-MR): aptitud para captar,
utilizar y comprender los principios fisico-matematicos en
situaciones de la vida cotidiana.

e Aptitud espacial (APESP): capacidad para reconocer e in-
terpretar figuras tridimensionales que cambian de posicién
en el espacio, pero mantienen una estructura interna.

Para la Metodologia de Actuacion en el Aula, se han empleado
los siguientes indicadores:

- o Mas atencion por parte del profesor de Lengua (MAPLE): se
recoge informacion sobre si los alumnos creen que el profesor
de Lengua presta mas atencion a los alumnos mas o menos
inteligentes o a todos por igual.
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e Mis atencidon por parte del profesor de Matematicas
(MAPMA): similar a la anterior.

e Atiende mas el profesor de Lengua (AMPLE): se refiere a si
los alumnos creen que ¢l profesor de Lengua atiende méas a
los alumnos mas o menos estudiosos o a todos por igual.

e Atiende mas el profesor de Matematicas (AMPMA): igual
que la anterior.

e Profesor de Lengua explica a toda la clase (PLETCL): a
través de una escala de cinco categorias: nunca, casi nunca,

" a veces, con frecuencia, siempre, el alumno responde si el
profesor explica a toda la clase al mismo tiempo.

e Profesor de Lengua explica a grupos pequeiios (PLEGPE):
a través de las mismas categorias anteriores, ¢l alumno res-
ponde si el profesor explica a grupos pequefios, mientras los
demas alumnos trabajan.

e Profesor de Lengua ayuda a un alumno (PLEAYA): con las
mismas categorias.

¢ Profesor de Lengua propicia trabajo en grupo (PLEPTG):
el alumno responde, segun la escala anterior,si los alumnos
trabajan en pequefios grupos en clase.

e Profesor de Lengua propicia trabajo individual (PLEPTI):
se recoge informacion sobre con qué frecuencia trabajan los
alumnos de forma individual en tareas elegidas libremente.

e Profesor de Lengua propicia ayuda entre companeros
(PLEPAC): el alumno indica con qué frecuencia los alumnos
mas aventajados ayudan en sus tareas a los mas atrasados
(individualmente o en pequeiios grupos).

El mismo tipo de preguntas y la misma escala se tiene en
cuenta con el profesor de Matematicas:

¢ Profesor de Matematicas explica a toda la clase

(PMAECL).

e Profesor de Matematicas explica a grupos pequefios
(PMAGPE). -
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e Profesor de Matematicas ayuda a un alumno
(PMAAYA).

« Profesor de Matematicas propicia trabajo en grupo
(PMAPTG).

e Profesor de Matematicas propicia trabajo individual
(PMAPTI).

e Profesor de Matematicas propicia ayuda entre
compafieros (PMAPAC).

El bloque Relaciones Interpersonales comprende las siguientes
variables observables:

o Trato del profesor de Lengua (TRAPLE): se recoge infor-
macion acerca de si el alumno cree que su profesor le trata
mejor, peor o igual que a los demas alumnos.

¢ Trato del profesor de Matematicas (TRAPMA): se toma la
misma informacion que en la variable anterior.

o Comportamiento en clase respecto a los profesores
(COCRPRO): al alumno se le presentan dos frases que son
dos polos de un continuo, “respeto a los profesores” en un
-extremo y “fastidio a los profesores”, en otro. El alumno
tiene que decidir en una escala de cinco puntos si su com-
portamiento esta mas cerca de una o de la otra frase.

» Comportamiento en clase respecto a la ayuda a los compafie-
ros (COCRACQC): en este caso, los polos estan representados
por las frases “ayudo a mis compafieros” y “molesto a mis
compafieros”.

Las variables indicadoras de la Idoneidad y el Interés del Pro-
Sfesor son:

1. En cuanto a la Idoneidad, respecto a los profesores de Lengua
y de Matematicas y, teniendo en cuenta una escala de cinco
categorias respondida por ¢l alumno, se encuentran:

¢ No sabe nada-Sabe mucho el profesor de Lengua y el
de Matematicas (NSNSMLE y NSNSMMA).
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Autoritario-Permisivo (AUPELE y AUPEMA).
Injusto-Fusto (INJULE ¢ INJUMA).
Confuso-Claro (COCLLE y COCLAMA).
Antipatico-Simpatico (ANSILE y ANSIMA).
Frio-Acogedor (FRACLE y FRACMA).
Débil-Fuerte (DEFULE y DEFUMA).
Tonto-Listo {TOLILE y TOLIMA).

Suspende mucho-Suspende poco (SPSMLE y
SPSMMA).

2. Por lo que se refiere al Interes:

o Aburrido-Interesante el profesor de Lengua y el de
Matematicas (ABINLE y ABINMA).

No entusiasta-Entusiasta (NOENLE y NOENMA).

No le gusta dar clase-Le gusta (NGCGCLE vy
NGCGCMA).

No prepara las clases-Las prepara (NPCPCLE y
NPCPCMA).

Impuntual-Puntual (IMPULE ¢ IMPUMA).
Vago-Trabajador (VATRLE y VATRMA).
e Desordenado-Ordenado (DEORLE y DEORMA).

El Rendimiento Académico se manifiesta a través de dos tipos
de medidas:

1. Calificaciones escolares:

o Notas en Lengua.
o Notas en Matematicas.
e Nota global: es una variable construida como media de
las notas de todas las asignaturas.
2. Pruebas objetivas:

e Matematicas-Calculo: habilidad para calcular en los
siguientes campos:
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Operaciones con conjuntos
Operaciones con nimeros naturales
Sistema meétrico decimal
Operaciones con fracciones
Operaciones con decimales

- m.cd, y mcm.

Operaciones con medidas de angulo
Operaciones con enteros

Potencias

Raices

Ecuaciones

— Proporciones

— Polinomios

— Igualdades

— Ecuaciones de 2° grado

1

I

e Matematicas-Aplicaciones: esta variable no hace refe-
rencia a la habilidad para calcular, sino para resolver
situaciones problematicas relativas a estos campos:

— Conjuntos

— Sistema métrico-decimal
— Circunferencia y circulo
— Fracciones

- mc.d. y mem.

— Medidas de tiempo

Superficie de poligonos

— Nimeros enteros

Ecuaciones

Proporcionalidad

Teorema de Pitagoras .

Volumen de cuerpos geométricos

— Estadistica

¢ Ortografia: de la palabra reglada y de la acentuacion.
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e Comprension Lectora en Castellano: facilidad para cap-
tar la representacion o definicion de una cosa, la con-
clusion de un raciocinio, la afectividad en un mensaje,
el sentimiento expresado indirectamente, la referencia
de un hecho, el sentido de una platica, la expresion rea-
lizada con arreglo a una normativa métrica y ritmica
€N unos casos y no ritmica en otros, las ideas matrices
de un texto y las ideas complementarias.

Por Gltimo, hay tres variables observables que se contemplan
en ¢l modelo, que se corresponde con otras tantas variables la-
tentes. Cada una de ellas es indicador unico de la respectiva va-
riable latente. Estas variables son:

e Asistencia al colegio antes de comenzar la EGB
(COLAEGB), con las categorias que aparecen en la tabla
3 y con la que se recoge informacidn sobre la asistencia o no
a preescolar y cuanto tiempo se ha asistido. Esta es indi-
cador de la variable latente Preescolar.

o Poblacion en la que reside el alumno (POBL), con las cinco
categorias que pueden verse en la tabla 2. Es la medida de
la latente Poblacion o Habitat.

¢ Tipo de centro (TIPCENT), la subdivision de esta variable
se encuentra en la tabla 1. Su respectiva variable latente es
Eleccion de Centro.

2.2.2 CLASIFICACION SEGUN LA FUNCION
QUE DESEMPENAN EN EL MODELO

1. Variables independientes:

e Origen Social
e Habitat o Poblacion
e Idoneidad e Interés del Profesor

2. Variable dependiente:

o Rendimiento Académico
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3. Variables de doble funcion: se consideran asi las variables
que, al mismo tiempo que afectan a otras, influyendo directa
o indirectamente sobre el rendimiento, se ven determinadas
por otros factores. Estas son:

Clima Educativo Familiar: afecta indirectamente al
Rendimiento a través del Autoconcepto Academico, la
Motivacion y las Aptitudes. A su vez, se ve afectada
por el Origen Social.

Preescolar: influye en el Rendimiento por via de las Ap-
titudes y, al mismo tiempo, esta influida por el Origen
Social y 1a Poblacion en que se reside.

Eleccion de Centro: actia sobre el Rendimiento indi-
rectamente, a través de la Hetodologia de Actuacion en
el Aula. La Eleccion de Centro viene, a su vez, deter-
minada por el Origen Social y la Poblacién donde se
reside.

Autoconcepto Académico: afecta directamente al Ren-
dimiento ¢ indirectamente a través de la Motivacion.
Esta variable se ve influida, a su vez, por el Clima
Educativo Familiar, las Aptitudes y las Relaciones In-
terpersonales.

Motivacion: actua directamente sobre ¢l Rendimiento
y en ella influyen el Clima Educativo Familiar, e| Auto-
concepto Académico, las Aptitudes y la Metodologia de
Actuacion en el Aula.

Aptitudes: tienen una influencia directa en el Rendi-
miento, ¢ indirecta a través de la Motivacion y del
Autoconcepto. Sobre ella actian el Clima Educativo
Familiar y la Asistencia a Preescolar.

Metodologia de Actuacion en el Aula: incide directa-
mente sobre el Rendimiento e indirectamente a traves
de la Motivacion. Sobre ella acta la Eleccion de cen-
tro.

Relaciones Interpersonales: actua sobre el Rendimiento,
via Autoconcepto Académico. En esta variable inciden
la Metodologia de Actuacion en el Aula y la Idoneidad
e Interes del Profesor.
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2.3 DESCRIPCION DE LOS
INSTRUMENTOS APLICADOS

Se exponen a continuacion las caracteristicas de las pruebas
utilizadas en la aplicacion realizada a los alumnos de 8° de EGB
en 1985, v que han servido de punto de partida a este estudio.

Con ellas se recoge informacién a cerca del Origen Social,
Clima Educativo Familiar, Autoconcepto Académico, Motivacion
y Relaciones Interpersonales, ademds de aspectos metodologicos,
aptitudinales y de rendimiento académico.

Se indica, en cada caso, el coeficiente de fiabilidad aifa de Cron-
bach obtenido de los resultados de la aplicacion de estas pruebas
a alumnos de 1° EE.MM., en 1986.

2.3.1 CUESTIONARIOS
A) Cuestionario CIDE

Elaborado por el equipo del Servicio de Evaluacion del CIDE
con la finalidad de obtener una informacién general. Las variables
extraidas de este cuestionario para formar parte del modelo pro-
puesto son:

e Preescolar
FEleccion de Centro
e Habitat

Origen Social

Clima Educative Familiar

o Autoconcepto Académico

Rendimiento Académico medido con calificaciones escolares.

B) Cuestionario de Estudios

Elaborado por James, A., adaptado y comercializado en Es-
pafia por el Instituto Calasancio de Ciencias de la Educacién
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- (ICCE). Con ¢l se miden las “reacciones emocionales ante el estu-
dio”, es decir, los ocho factores siguientes: ansiedad ante el estu-
dio, obsesion, depresion, desorganizacion, baja motivacion, reac-
ciones fisiologicas, satisfaccion ante el trabajo escolar y divergen-
cia-convergencia. Estas reacciones se evalitan con un conjunto de
72 items; cada reaccion estd medida por nueve de ellos. Todos
los elementos del cuestionario estan construidos por una frase que
implica una descripcion de una reaccion o sentimiento, ante la que
el alumno debe responder con las palabras “verdadero”, “falso” o
“indiferente”, seglin concuerden o no con lo que a él le sucede.

El modelo causal recoge en el bloque de Motivacion la infor-
macion referente a Baja motivacion (BAMOT) y Satisfaccion con
el trabajo (SATRA).

) Cuestionario sobre las clases

Cuestionario elaborado por el Servicio de Evaluacion del
CIDE con la intencion de medir, a través de las opiniones de los
alumnos, el comportamiento y ciertas actitudes de los profesores
respecto a su labor docente, asi como la metodologia por ellos
empleada, la conducta e interaccion de los alumnos en la clase, la
percepcion del merecimiento de las calificaciones y los habitos de
estudio. Esta informacion se recoge en el modelo propuesto, en los
bloques: Idoneidad e Interés del Profesor, Relaciones Interperso-
nales y Metodologia de Actuacion en el Aula. Asimismo, recaba
informacion a través de las variables Merecimiento de las notas
de Lengua (MENLE) y de Matematicas (MENMA), referida a la
variable latente Autoconcepto Académico.

2.3.2 PRUEBAS DE APTITUDES

Las pruebas aplicadas para medir esta variable han sido su-
ficientemente contrastadas, corriendo a cargo de TEA, S.A. su
comercializacion en Espana.

A) Test de Aptitudes Escolares (TEA-3)

Prueba clasica basada en los trabajos factoriales de Thur-
stone, L.L. sobre la inteligencia. Consta de cuatro bloques de
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tareas que se agrupan en tres factores: Factor verbal (FV), Ra-
zonamiento abstracto (FR) y Factor numérico (FN), incluidos en
el bloque Apritudes del modelo.

El Factor verbal se mide a traves de dos pruebas:

e Palabras diferentes: consiste en buscar, entre cinco palabras
la que es “diferente” a las demas (20 items).

e Vocabulario: se pretende que el alumno busque entre cua-
tro palabras la que significa lo mismo que una que sirve de
estimulo referencial (30 items).

El Razonamiento abstracto se mide a través de una prucba
que presenta al alumno una serie de letras y éste ha de averiguar
que letra iria a continuacion si la serie se prolongara siguiendo el
orden logico implicito en la misma (30 items).

La Aptitud numérica se mide con una serie de ejercicios de
calculo que el alumno ha de resolver eligiendo una respuesta entre
cinco posibles (30 items).

El coeficiente de fiabilidad para cada bloque de tareas aparece
reflejyado en la tabla 8.

TABLA 8. Coeficientes de fiabilidad del Test de Aptitudes Escolares

TEA -3 Coeficiente Alfa de Cronbach
Palabra diferente 0,63
Vocabulario 0,66
Factor Verbal 0,76
Razonamiento Abstracto 0,89
Factor Numérico 0,79
B) DAT-MR

Prueba de Bennett, G.K. y cols. Es uno de los subtests de
la conocida bateria DAT (Test de Aptitudes Diferenciales). Con
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él se mide el Razonamiento mecanico (DAT-MR del bloque Apti-
tudes). Consta de 68 elementos; en cada uno de ellos se presenta
una situacion fisico-mecanica, ilustrada graficamente, junto con
indicadores verbales que sirven para plantear el problema. El su-
jeto ha de elegir, a la hora de responder, entre tres alternativas.
El coeficiente de fiabilidad es 0.82 ( Alfa de Cronbach).

() Rotacion de figuras macizas

Prueba del profesor Yela, M. Mide la Aptitud espacial
(APTES, también del bloque Aptitudes en el modelo), a través
de la capacidad para visualizar y representarse objetos tridimen-
sionales y para identificar blogues colocados de distintas formas.
Se presenta al sujeto la figura de un bloque y se le pide que diga
cual, de entre otros cinco colocados en distintas posiciones, es igual
al primero (21 items).

La fiabilidad de la prueba es de 0.86 (Alfa de Cronbach).

2.3.3 PRUEBAS DE RENDIMIENTO

Se ha optado por evaluar Unicamente dos areas del curricu-
lum, consideradas como basicas e instrumentales : Matematicas
y Lengua. Para ello se aplicaron las pruebas de: Matematicas-
Calculo, Matematicas-Aplicaciones, Ortografia y Comprension
Lectora. La variable dependiente Rendimiento Académico se con-
figura a partir de los resultados en estas pruebas objetivas ademas
de las calificaciones escolares del curso anterior (7° EGB) recogi-
das en el Cuestionario CIDE.

A) Matematicas-Calculo

Prueba construida por un equipo del MEC, dirigido por Lu-
jan, J. en 1981. Con ella se pretende medir la capacidad del alum-
no para realizar calculo basico referido a determinadas operacio-
nes. Se pide a los sujetos que las resuelvan pudiendo utilizar lapiz
y papel para realizar cilculos intermedios (30 items).

El coeficiente de fiabilidad es de 0.88 (Alfa de Cronbach).




150 MARIANO ALVARO Y OTROS

B) Matematicas-Aplicaciones

Aligual que la anterior, esta prueba fue construida por Lujan,
J. y su equipo en 1981. Intenta medir la capacidad de los sujetos
para aplicar los conocimientos o habilidades de calculo a situa-
ciones problematicas. La prueba es de longitud reducida, dado
que el tiempo necesario para la realizacion de cada item es largo;
exige leer un problema, comprenderlo, aplicar los conocimientos
adquiridos, hacer calculos y presentar soluciones (15 items).
El coeficiente de fiabilidad encontrado fue de 0.78 (Alfa de
Cronbach).

C) Ortografia

Construida por Lujan, J. y cols. Se aplica esta prueba con el
fin de medir el nivel de ortografia de los alumnos. En su estructura
interna se distinguen dos factores claramente diferenciados: uno
hace referencia a la ortografia basica de la palabra y otro a las
reglas de acentuacion. La prueba consta de 44 elementos, cons-
tituidos por una palabra, a veces compuesta, o una frase de tres
palabras como maximo, no siendo, por tanto, un texto lo que se
dicta a los alumnos.

El coeficiente de fiabilidad para una poblacion de 14-15 afios
es de 0.96 (Alfa de Cronbach).

D) Comprension Lectora

Realizada por Lazaro, A.J., consta de 18 textos de estructura
diversa en donde se tiene en cuenta la intencién del autor (descrip-
tiva, expresiva, afectiva, expositiva), la forma de expresion (verso
o prosa) y la forma de percepcion (global, ideas secundarias, sen-
tido indirecto, ...).

Consta de 28 preguntas a las que el sujeto debe responder
una vez leido el texto correspondiente, en una opcioén de respuesta
multiple, normalmente con un alto nivel de combinatoria que re-
duce considerablemente el acierto por azar.

El coeficiente de fiabilidad obtenido para el conjunto de la
prueba es 0.88 (Alfa de Cronbach).



CAPITULO 3

PRESENTACION DEL MODELO

En la consecucion de los logros académicos (en este estudio
s6lo se consideran los logros de naturaleza cognitiva) intervienen,
como se ha visto por la revision de la literatura existente, mualtiples
factores asi como una enmarafiada red de influencias entre etlos.
Con el modelo que se propone a continuacion se pretende arrojar
algo mas de luz en este tema, al establecer y especificar las rela-
ciones , las influencias, los efectos directos e indirectos que sobre el
rendimiento académico tienen las variables que se han medido en
este estudio. Como todo modelo, supone una elaboracién tedrica,
una abstraccion, acerca del funcionamiento y la dinamica de una
parcela de la realidad.

~ De una forma general, puede decirse que el modelo contempla
distintos tipos de determinantes del rendimiento académico (ver
figura 5). Como ya se sefiald, se cuenta con determinantes de
naturaleza contextual y con determinantes de caracter personal.
Dentro de los contextuales, cabe hablar de factores que tienen
un efecto directo y casi inmediato sobre los resultados escolares,
aunque también influyen a traves de otras variables. Se trata de los
bloques: Metodologia de Actuacion en el aula e Idoneidad e Interes
del Profesor. Ambos bloques de variables actian sobre el rendi-
miento durante el desarrolio del proceso de ensefianza-aprendizaje,
son parte de ese proceso. Podria decirse que influyen en el ren-
dimiento con un cardcter temporal proximo. Ademas tienen un
efecto indirecto, fundamentalmente a través de variables persona-
les, que se vera con detalle mas adelante.
El modelo contiene otros determinantes contextuales que se
caracterizan por su efecto indirecto y mediato sobre ¢l rendimiento.
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FIGURA 5. Modelo Inicial
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Se trata de los bloques relativos al Origen Social, Clima Educativo
Familiar, Relaciones Interpersonales y de las variables Poblacion,
Colegio antes de EGB y Tipo de Centro. Su accidn la ejercen,
en primer o segundo orden casi exclusivamente, a través de los
determinantes personales, dado que aquéllas tienen un peso fun-
damental en la génesis y desarrollo de éstos. Por lo cual, puede
hablarse de que su influencia sobre el rendimiento tiene un cardcter
temporal remoto o distal.

En cuanto a los determinantes personales, que en el modelo
vienen representados por las variables Autoconcepto Académico,
Motivacion y Aptitudes, cabe pensar que sus efecfos sobre el ren-
dimiento académico sean directos, aunque, como caracteristicas in-
dividuales que son, forman parte de la personalidad integral de los
sujetos y, por tanto, hay interrelaciones entre ellos. La capacidad
que el sujeto discente, el alumno, tiene para manejar y procesar la
informacion, para manipularla, para operar simbolicamente, para
pensar y razonar logicamente, la imagen que tiene de si mismo
como estudiante, los intereses y objetivos que activan y guian su
comportamiento, son condicionantes que intervienen directamente
en la determinacién de sus resultados escolares.

Tras esta caracterizacion general del modelo, conviene estudiar
pormenorizadamente sus componentes y sus relaciones de forma
parcial y separada, para lograr una comprension mas compieta del
mismo.

Asi, en la figura 6, se pueden observar los efectos del bloque
Origen Social.

La ocupacion de los padres, la categoria socio-profesional a
la que pertenece el padre (en la que interviene un aspecto muy
importante relacionado con el prestigio social) la estabilidad del
padre en el empleo, el grado de seguridad en el trabajo, asi como
el nivel educativo de los padres (todos ellos, indicadores del origen
social) son condicionantes que influyen en las siguientes variables:

o En ¢l Clima Educativo Familiar, a través tanto de variables
de estructura familiar, como de actitudes de la familia ante los
estudios. Asi, por ejemplo, las familias de estatus socio-econémico
mas elevado tienden a tener menos hijos que las de bajo estatus.

Del mismo modo, una posicion socio-cultural o nivel educa-
tivo 1mas elevado va a influir en unas actitudes favorecedoras del
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CLIMA EDUCATIVO
FAMILIAR

ORIGEN SOCIAL PREESCOLAR

ELECCION DE CENTRO

FIGURA 6. Efectos del Origen Social

‘trabajo escolar, estimulando conductas de estudio en los hijos,
procurando un ambiente adecuado donde poder ejecutar esas con-
ductas de estudio e, incluso, impidiendo que otras actividades (de
tipo laboral, por ejemplo) interrumpan o afecten el ritmo del tra-
bajo académico.

e En la Preescolarizacion, en el sentido de que una mayor
informacion sobre el sistema educativo y una actitud mas positiva
hacia la educacion infantil propicia el ingreso de los hijos en centros
que disponen de un proyecto educative propio.

Por otro lado, la mayoria de estos centros son de caracter pri-
vado, por lo que el acceso a los mismos suele estar limitado a
aquellas familias pertenecientes a un estatus socio-economico mas
elevado.

e En la Eleccion de Centro, ya que, por lo general, las familias
de condicion socioeconémica menos favorecida suelen orientar a
sus hijos hacia centros de titularidad puablica (Jiménez Jiménez,
C. 1987).

Las influencias del Habitat aparecen en la figura 7.

El Habitar o poblacion de residencia y el tipo de vida cotidiana
asociada a él repercute en la disponibilidad de unos u otros tipos
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PREESCOLAR

HABITAT

ELECCION DE CENTRO

FIGURA 7. Efectos del Hibitat

de centros. Asi, por ejemplo, el hecho de asistir o no a preescolar
va a depender, entre otras cosas, de si se trata de una gran ciudad
o de una zona de aAmbito rural, del mismo modo que va a depender
de ello el desplazarse a un centre con unas caracteristicas o con
otras.

En la figura 8 se pueden ver los efectos que tiene el Clima
Educativo Familiar.

¢ El hecho de que el Clima Educative Familiar influya en el
rendimiento escolar via Autoconcepto Académico lo ponen de ma-
nifiesto diversos trabajos. Ast, Song, 1.S. y Hattie, J. (1984), uti-
lizando un modelo de ecnaciones estructurales, dan cuenta de que
el autoconcepto es una variable mediadora entre el ambiente del
hogar y el rendimiento. Las caracteristicas psicologicas de la fa-
milia, entre las que se encuentran las actividades educativas, los
intereses y las expectativas, afectadas fundamentalmente por el
estatus social, tienen efectos indirectos en el rendimiento a través
del autoconcepto.

El Clima Educativo Familiar juega un papel relevante en la
consecucion de un autoconcepto positivo, de tal forma que la ca-
lidad de la relacion emocional entre padres e hijos esta asociada
al desarrollo del autoconcepto personal. Asi, por ejemplo, €l in-
terés de la familia hacia las tareas del hijo es un factor positivo
en ¢l afianzamiento de una imagen de seguridad como estudiante
(Rodriguez Espinar, S. 1982).
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AUTOCONCEPTO
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CLIMA EDUCATIVO MOTIVACION
FAMILIAR
APTITUDES

FIGURA 8. Efectos del Clima Educativo Familiar

Como pone de manifiesto Rosenberg, M. (1973) las variables
que, dentro de la estructura familiar, se relacionan mas con el
autoconcepto, son el nimero de hijos, el orden de nacimiento y
la distribucion de hermanos segiin sexo. Las dos primeras estan
incluidas en nuestro modelo.

o El Clima Educativo Familiar tiene efectos sobre €l rendi-
miento a través de la Motivacion. Asi, un ambiente afectivo favo-
rable ayuda a los hijos a que se sientan seguros, tranquilos y con
capacidad para mantener la atencidén y la concentracion. De igual
modo, una buena adaptacion al medio familiar incide positiva-
mente en el interés hacia la conducta de estudio y en la busqueda
del camino mas idoneo para obtener un buen resultado (Salvador
Mata, F. 1985).

Determinadas pautas de crianza y de socializacion por parte
de la familia, tales como el favorecimiento de conductas indepen-
dientes en los hijos, el elogio y 1a recompensa por conductas de
estudio, contribuyen al desarrollo de la motivacion de logro y al
aumento del nivel de aspiraciones.

s La influencia que ejerce el Clima Educative Familiar en el
rendimiento a traves de las Aptiiudes viene dada fundamental-
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mente por la mayor o0 menor estimulacion que se proporciona a
los nifios durante la primera infancia en la familia, por los codigos
lingiiisticos que en ella se utilizan, por el tipo de actividades que en
ella se fomentan. Aunque hay que tener en cuenta que la familia
es un reflejo del medio socio-cultural, del origen social del que se
ha hablado antes y, por tanto, que el nivel educativo y cultural de
los padres tiene mucho que ver en el desarrollo y adiestramiento
de las aptitudes.

Los efectos del Preescolar y de la Eleccion de Centro sobre las
Aptitudes y la Metodologia de Actuacion en el Aula se recogen en
la figura 9.

PREESCOLAR APTITUDES
METODOLOGIA DE
ELECCION DE CENTRO ACTUACION EN EL AULA

FIGURA 9. Efectos del Preescolar y de la Eleccion de Centro

e La influencia de la Preescolarizacion sobre el rendimiento se
manifiesta a través de las Aptifudes, esto es, asistir a preescolar
supone un enriquecimiento de experiencias para el nifio, experien-
cias que le proporcionan un ambiente de estimulacion que favorece
la aceleracion del desarrollo de su madurez cognitiva.

Una asistencia mds temprana y, por tanto, mas prolongada,
tendra mayor repercusion.

e La Metodologia de Actuacion en el Aula va a estar en depen-
dencia directa del Tipo de Centro que se elija para que el alumno
curse sus estudios.

Fl hecho de que los métodos de enseflanza sean o no direc-
tivos, que se fomente la participacion de los estudiantes en el de-
sarrollo de la clase, que se cree un ambiente en ¢l que el alumno

sea un miembro activo, que los métodos sean mds o menos inno- -

vadores, tiene que ver con las caracteristicas del Centro, con su
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organizacion y su dotacion, con su ubicacidn geografica y con su
titularidad.

Las caracteristicas del profesor, relativas a su Idoneidad e In-
terés, asi como la Metodologia utilizada en clase, van a repercutir
en las Relaciones Interpersonales que tienen lugar en el marco de
la institucion escolar, tal como aparece en la figura 10.

METODOLOGIA DE
ACTUACION EN EL AULA

RELACIONES
INTERPERSONALES

\ ICONEIDAD E INTERES
DEL PROFESOR

FIGURA 10. Efectos de la Metodologia de Actuacion en el Aula y
de la Idoneidad e Interés del Profesor sobre las Relaciones
Interpersonales

e Las Relaciones Interpersonales van a estar en funcion, en
primer lugar, de la Metodologia de Actuacion en el Aula. Asi, el
que los profesores favorezcan el trabajo en grupos pequeiios puede
fomentar Ya intervencion y cooperacion entre miembros del grupo,
a la vez que establecer competencias académicas con otros grupos
de la clase, lo que puede servir para crear un ambiente en el que
todos los alumnos puedan sentirse integrados.

o Si los alumnos perciben que sus profesores son justos, cono-
cen y dominan la materia, son entusiastas y motivan a la clase,
probablemente su comportamiento ¥ su relacion con ellos va a ser
mas positivo y mas estrecho, mas favorable para la dinamica de
la clase que si perciben lo contrario. Por tanto, las Relaciones In-
terpersonales van a depender, también, de la Idoneidad e Interés
del Profesor.

Por ultimo, y antes de ver las influencias directas sobre el
rendimiento, se estudiaran las relaciones entre los determinantes
personales entre si y con dos de las variables didacticas que se han
considerado en el modelo, tal como se puede ver en la figura 11.
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RELACIONES AUTOCONCEPTO
INTERPERSONALES ACADEMICO

METODOLOGIA DE
ACTUACION EN EL AULA

MOTIVACION

APTITUDES

FIGURA 11. Relaciones entre Autoconcepto Académico,
Motivacion, Aptitudes, Metodologia de Actuacién en el Aula y
Relaciones Interpersonales

e Es evidente que las Relaciones Interpersonales, tanto con
los profesores como con los compafieros de clase, influyen en el
Autoconcepto Académico del alumno. Asi,si un profesor considera
a un alumno como mal estudiante y su comportamiento hacia él
estd basado en esta consideracion, es muy probable que, por las
sefiales y mensajes que el profesor envia y que el alumno percibe,
éste configure un autoconcepto académico negativo y se comporte
realmente como un mal estudiante. Es el conocido “efecto Pig-
malion” puesto de manifiesto por Rosenthal, R. y Jacobson, L.
(1968). Esto puede llegar a condicionar aspectos tales como la
edad hasta la que se piensa seguir estudiando o los estudios que
se desearian terminar e incluso la profesion futura,

Por otro lado, la interaccion con los compafieros de la clase
también tiene efectos sobre el Autoconcepto Académico. Asi, por
ejemplo, Johnson, D.W. y Johnson, R. (1975, 1978, 1979) indican
que el aislamiento de los iguales en clase se asocia con bajo auto-
concepto, elevada ansiedad, problemas emocionales y psicologicos,
asi como pobres habilidades interpersonales.
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e Las Aptitudes influyen en la Motivacion y en el Autoconcepto
Académico. Se puede esperar que los alumnos que tienen una
mayor capacidad posean un nivel de aspiraciones mas elevado,
se relacionen con compafieros que también posean un nivel de
aspiraciones alto, que desarrollen unos planes mas ambiciosos, que
encuentren mayor satisfaccion con su trabajo académico y que
tengan un mayor interés por el estudio.

o La Merodologia de Actuacion en el Aula ejerce una influen-
cia sobre la Motivacion. El heche de que los profesores utilicen
métodos que hagan participar mas a los alumnos, o que propicien
el trabajo en grupo o que presten ayuda individual a los alumnos
y que elogien su trabajo va a repercutir en un mayor interés y en
una mayor satisfaccioén con el trabajo por parte de los estudiantes.

e La imagen que el estudiante tiene de si mismo como tal
estudiante, sus aspiraciones, lo que desee ser en un futuro, es decir,
su Autoconcepto Académico, va a jugar un papel fundamental en el
interés por el trabajo, en la satisfaccion con el mismo e, incluso, en
el numero de horas dedicadas a estudiar, asi como en sus hdbitos
de estudio y organizacion.

El punto final lo va a poner el comentario a los efectos directos
que sobre el rendimiento tienen las variables que se han contem-
plado en el modelo. Estos efectos aparecen representados en la
figura 12.

e El estudiante que se ve a si mismo como buen estudiante, con
aspiraciones elevadas, que piensa puede sacar cada vez notas mas
altas, va a obtener, muy probablemente, unos resultados escolares
superiores que el estudiante que tiene un Autoconcepto Académico
negativo.

e Los resultados escolares van a verse influidos directamente
por cémo se organice ¢l trabajo el estudiante, cuantas horas dedi-
que a estudiar, como se sienta de satisfecho con el trabajo escolar,
aspectos todos ellos relacionados con la Motivacion.

e La capacidad para manipular y procesar la informacion que
se recibe, para operar simbolicamente, la capacidad de razonar
logicamente, en definitiva, las Aptitudes, tienen un efecto directo
sobre los resultados académicos, de naturaleza cognitiva.

Muchos trabajos han puesto de manifiesto no sélo que las ap-
titudes explican un importante porcentaje de la varianza del ren-
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FIGURA 12. Efectos directos sobre el Rendimiento Académico

dimiento, sino que la relacion entre aquéllas y éste es muy es-
trecha. Asi, aunque el rendimiento es una medida de lo logrado,
de lo aprendido y las aptitudes pueden considerarse como una
medida de lo que una persona puede ser capaz de conseguir, en
toda medicion de aptitudes siempre hay algo de aprendido y, por
tanto, también esta presente el rendimiento; del mismo modo, en
toda evaluacion del rendimiento hay presentes ciertas aptitudes;
cuando un alumno responde a una pregunta, tiene que haberla
leido, comprendido y sabido interpretar, antes de dar la respuesta.
En otros casos, ademas de la aptitud verbal, las tareas requeriran
de pensamiento abstracto, de razonamiento 16gico y/o numeérico
(Carabafia, J. 1978; Alvaro, M. y otros 1988).

e La Metodologia de Actuacion en el Aula también ejerce una
influencia directa sobre el Rendimiento. Los resultados académicos
van a ser distintos si se trabaja en pequefios grupos o si es toda
la clase a la vez, si el profesor tiene un estilo directivo o mas bien
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deja participar activamente a los alumnos, si el profesor refuerza
los logros o no lo hace, etc.

o El hecho de que un profesor sea percibido por sus alumnos
como aburrido, injusto, antipatico, débil, que suspende mucho, va
a tener una repercusion sobre el Rendimiento, en el sentido de

‘que, probablemente, los resultados exhibidos por los estudiantes

sean mas bajos, que en el caso de profesores cuyo comportamiento
percibido es el opuesto. _

Después de este estudio discreto y pormenorizado de cada
una de las influencias, directas e indirectas, sobre el Rendimiento,
quizé seria bueno para el lector volver a la figura 5 para detectar
de un modo global toda la red que compone ¢l modelo y poder
pasar a analizar los resultados con una visién de conjunto.



CAPITULO 4

ANALISIS DE RESULTADOS

4.1 CONSIDERACIONES PREVIAS

Las variables medidas que forman parte del modelo que acaba
de presentarse se pueden dividir, segiin su naturaleza, en cuatro
tipos: dicotomicas, politomicas, ordinales y continuas.

En el modelo LISREL las variables han de tener, como minimo,
un nivel de medicion ordinal, aunque se admiten variables de nivel
nominal cuando éstas intervienen en el modelo como vanables
exdgeneas observables, con una correlacion de 1 con una variable
latente. '

Como consecuencia de ello, se han adaptado algunas variables
para que puedan entrar a formar parte de las escalas de medida
requeridas. Las modificaciones han consistido fundamentalmente
en la recodificacion de los valores de las categorias de las signientes
variables:

¢ Tipo de centro: las seis categorias originales con que fue
medida se han reagrupado de forma que el valor 1 indica
su caracter pablico, el valor 2 si es de titularidad privada y
subvencionado (concertado) y el valor 3 si es de titularidad
privada no subvencionado. Asi, la variable seria un conti-
nuo desde el caracter estrictamente publico al estrictamente
privado.

e Estado civil del padre y Estado civil de la madre: origi-
nalmente estas variables presentaban cinco categorias. La
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recodificacion efectuada posteriormente considera dos valo-
res: 1 para la situacion de no casado y 2 para la situacion
de casado.

¢ Situacion laboral del padre y Situacion laboral de la madre:
las cinco categorias originales han sido reagrupada_s en dos:
1 representa la situacion de no activo y 2 la de activo.

e Mais atencion del profesor de Lengua y Mas atencion del pro-
fesor de Matematicas: sus valores originales cambian por los
dos que se indican a continuacion: 1, no actia diferencial-
mente y 2, actia diferencialmente.

e Atiende mas el profesor de Lengua y Atiende mas el profesor
de Matematicas: se han recodificado exactamente igual que
las variables inmediatamente anteriores.

e Trato del profesor de Lengua y Trato del profesor de Mate-
maticas: también como en el caso anterior.

¢ Lugar adecuado para estudiar: los valores iniciales han sido
recodificados, indicando el valor 1 que no hay un lugar ade-
cuado y el 2 que si lo hay.

Las correlaciones, que sirven de base a los anilisis que se ex-
ponen mas adelante, son de distinto tipo, dado que las varia-
bles tienen distinta métrica; asi, hay correlaciones tetracoricas y
policoricas entre las variables ordinales, correlaciones biseriales y
poliseriales entre las ordinales y las continuas y correlaciones de
Pearson entre las continuas. Sin embargo, dado que los primeros
andlisis que sc efecthan son exploratorios, las correlaciones uti-
lizadas son de Pearson, lo que puede hacer que entre las variables
ordinales exista una subestimacion de sus valores, aunque no cam-
bia por ello el sentido de la asociacion. Mas tarde, en la fase de
aplicacion de LISREL, si se utilizan los distintos coeficientes men-
cionados.

Por otro lado, algunos de los signos de las correlaciones son
negativos, lo que se explica por la recodificacion de las variables
citadas, asi como por la propia naturaleza de alguna de ellas que
hacen corresponder valores bajos con cualidades positivas o con
categorias de nivel superior, o a la inversa.

Los analisis que van a comentarse tienen una primera fase ex-
ploratoria que consiste en analisis factoriales, cuyo objetivo es
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reducir la informacion que aportan todas las variables incluidas
en el modelo propuesto, ver cudles son las variables que mas peso
tienen, que tipo de relaciones pueden enunciarse entre ellas y com-
probar de una forma empirica si las variables observables miden a
las variables latentes como se propuso en el modelo.

Estos analisis efectuados sobre todos los bloques de variables
son de dos tipos; a saber: analisis de componentes principales y
analisis factorial por el método de maxima verosimilitud. Este
ultimo es también el método de estimacion de los parametros en
la fase de aplicacion del LISREL.

Tras estos analisis por bloques de variables, se pasa al estudio
de las correlaciones entre ellos, de manera gue cuando no existan
correlaciones entre las distintas variables de dos bloques puede
pensarse que no hay una relacion causal directa entre esos bloques.
Aquellas variables y aquellos bloques que no presenten correlacion
seran eliminados del modelo.

Hay que indicar que en la fase explorator:a se cuenta con un
numero de sujetos inferior al de la muestra total, incluso no hay
el mismo niumero en cada bloque de variables. La razon de estos
valores perdidos estd en que se necesita que sean los mismos sujetos
los que puntuen en el par de variables que se estin correlacionando.

La ultima fase es propiamente la de aplicacion del programa
LISREL al modelo resultante de los analisis exploratorios, esto es,
el estudio del ajuste del modelo final.

4.2 ANALISIS EXPLORATORIOS
POR BLOQUES DE VARIABLES

4.2.1 BLOQUE “ORIGEN SOCIAL”

Las variables que integran este bloque estan definidas en el
apartado de definicién y clasificacion de variables (pagina 175).
Revisada la matriz de correlaciones entre estas variables, las
que presentan los mayores valores corresponden a los pares: Agru-
pacidén profesional del padre segun estatus — Estudios del padre
(0.688), Agrupacién profesional del padre segilin estatus — Estudios
de la madre (0.558) y Estudios del padre — Estudios de la madre
(0.707); el resto de las correlaciones presentan valores bastante

bajos.
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Como consecuencia de esto ultimo, en los andlisis factoriales
las comunalidades son también muy bajas, por lo que hay que
tener mucha precaucion al interpretar las cargas factoriales, sobre
todo de Situacion laboral del padre, Situacion laboral de la madre
y Estabilidad-Independencia laboral del padre. Asi pues, pa-
rece conveniente estudiar las relaciones entre las variables de este
bloque y las de las cercanas a ¢l para decidir cuales se mantienen
y cuales no, lo que se hara en un apartado posterior.

4.2.2 BLOQUE “CLIMA EDUCATIVO FAMILIAR”

Las variables de este bloque han sido definidas en el aparta-
do 2.2

Estudiadas las correlaciones entre ellas, cabe destacar: las va-
riables Estado civil del padre y Estado civil de la madre mantienen
una fuerte correlacién (0.831), lo que es un valor ya esperado y
que no aporta gran informacion; el otro valor relevante (0.713) se
presenta entre las variables Namero de hermanos y Hermanos y
hermanas mayores. El resto de las correlaciones presentan valo-
res muy bajos, no llegando casi en ninglin caso a 0.1. Debido a
ello, existen dificultades técnicas para considerar ¢ interpretar los
resultados de analisis factoriales.

Asi pues, para decidir si se mantiene alguna de las variables de
este bloque o bien se elimina por completo, dada su poca consis-
tencia, habra que estudiar qué relacion tiene con otras variables
cercanas a ¢l en el modelo.

4.2.3 BLOQUE “AUTOCONCEPTO ACADEMICO”

Las variables a analizar en este epigrafe aparecen enumeradas
en la tabla 9. :

La matriz de correlaciones presenta los mayores coeficientes
entre las variables Edad de seguir estudios y Estudios querrias ter-
minar (0.450), Edad de seguir estudios y Profesion futura (0.511)
y entre esta tltima y Estudios querrias terminar (0.496).

El resto de las correlaciones son: cuatro con valores por encima
de 0.20 y ocho no significativas.

El analisis realizado por ¢l método de componentes principales
arrojo los resultados que pueden verse en la tabla 9.
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TABLA 9*. Anilisis de componentes principales. Rotacion
ortogonal. Bloque “Autoconcepto Académico™

L Variables Facitor 1 | Factor 2
Edad de seguir estudios ) 0,791 0,000
Estudios quertias terminar 0,767 0,000
Titulo final EGB 0,506 0,000
Profesion futura 0,811 0,000
Merecimiento notas en Lengua 0,000 0,784
Merecimiento notas en Matematicas 0,000 0,780
Varianza explicada 2,126 1,252
% sobre la varianza total 35,44 20,87 |

* Las pesos inferiores a 0,25 han sido ignalados a 0,000,

Como puede comprobarse, aparecen dos factores claramente
diferenciados. El primer factor esta definido por las cuatro pri-
meras variables. El segundo factor agrupa ¢l Merecimiento de
las notas de Lengua y de Matematicas. Es licito afirmar que el
primero indica aspiraciones del alumno, y el segundo factor con-
Sformidad con los resultados obtenidos.

4.2.4 BLOQUE “MOTIVACION”

Solamente tres variables configuran este bloque: Dedicacion
horas de estudio, Baja motivacion y Satisfaccion con el trabajo.
Al establecer las correlaciones entre estas variables, se obtienen
unos coeficientes muy bajos. De hecho, el mas alto es el que se
da entre Baja motivacion y Satisfaccion con el trabajo, siendo de
—0.176, y pudiendo deberse, en parte, a la gran variabilidad de la
primera. ‘
En esta situacion y con soélo tres variables, no tiene mucho
sentido efectuar analisis factoriales. No obstante, cabe la posi-
bilidad de analizar conjuntamente los bloques de Motivacion y
Autoconcepto con una doble finalidad; por un lado, comprobar si
tos factores aparecidos en el bloque de Autoconcepto se mantienen
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estables al introducir nuevas variables y, por otro, dar ocasion a las
variables del bloque de Motivacion para encontrar su estructura
factorial. Por estas razones se presenta, a continuacion, la ta-
bla 10.

TABLA 10. Analisis de componentes principales. Rotacion
ortogonal. Bloque “Motivacion” y “Autoconcepto™

Variables Factor 1 | Factor 2 | Factor 3

Edad de seguir estudios 0,770 0,156 0,029
Estudios querrias terminar 0,796 0,018 0,052
Dedicacién horas de estudio 0,068 0,611 0,112
Titulo final EGB 0,438 0,134 0,157
Profesion futura 0,811 0,044 0,023
Merecimiento notas de Lengua 0,001 0,001 0,766
Merecimiento notas Matematicas 0,020 0,024 0,783
Baja motivacion 0,105 0,681 0,034
Satisfaccion con el trabajo 0,099 0,634 0,115
Varianza explicada 2,102 1,301 1,255
% sobre la varianza total 2543 14,16 12,16

Este andlisis corrobora la informacion aportada por el reali-
zado con el bloque Autoconcepto Académico de manera aislada.
Esto es, existen dos factores claramente definidos; el factor 1
agrupa las cuatro variables que se habian denominado aspiraciones
del alumno, siendo el factor 3 el referente a conformidad con los
resultados.

El factor 2 agrupa a las tres variables que forman el grupo Mo-
tivacion, en el modelo inicial. Todas ellas presentan unas cargas
factoriales de 0.60 aproximadamente,

En general, el valor mas bajo lo presenta la variable Titulo
final de EGB (0.438), la cual mide expectativas del alumno a muy
corto plazo, dado que se pregunta al alumno por el titulo que
espera obtener al finalizar el curso académico en que se encuentra.
Es, pues, una variable algo diferente de las restantes del bloque
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Autoconcepto Académico. No obstante, es preciso esperar a los
analisis interbloques para tomar decisiones definitivas respecto a
las variables aqui analizadas.

4.2.5 BLOQUE “APTITUDES”

La matriz de correlaciones entre las variables aptitudinales,
que servira de base para los analisis factoriales posteriores, puede
verse en la tabla 11.

TABILA 11. Matriz de correlaciones blogue *Aptitudes™

Aptitnd | Razonamiento | Aptitud |Razonamiento | Aptitud
verbal abstracto numérica mecinico espacial
Aptited verbal 1,000
Razonamiento abstracto 0,454 1,000
Aptitud numérica 0,469 0,491 1,000
Razonamiento mecinico 0,342 0,278 0,389 1,000
Aptitud espacial 0,250 0,287 0,335 0,450 1,000

Dado que la variable Aptitud escolar (“APTES” del medelo
inicial} es la suma de Aptitud verbal, Razonamiento abstracto y
Aptitud numérica, no tendria sentido incluirla en un analisis con
las demas, puesto que presentaria correlaciones debidas simple-
mente a ese hecho. En general, las correlaciones que presenta la
matriz son moderadamente altas.

A partir de los datos de esa matriz de correlaciones se han
llevado a cabo analisis factoriales por el método de maxima vero-
similitud y analisis de componentes principales.

A través del analisis de componentes principales aparece un
solo factor, oscilando las cargas resultantes entre 0.637 para Ap-
titud espacial y 0.775 para Aptitud numérica. Son valores muy
homogéneos.

El resultado arrojado por los analisis de maxima verosimilitud
presenta un solo factor con un autovalor de 1.904. Las cargas
factoriales oscilan desde 0.497 para Aptitud espacial hasta 0.728
para Aptitud numérica, tal y como puede observarse en la ta-
bla 12.
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TABLA 12. A.F. maxima verosimilitud. Bloque “Aptitudes™

Variables Factor 1 | Comunalidad
Aptitud verbal 0,638 0,4074
Razonamiento abstracto 0,642 0,4123
Aptitud numérica 0,728 0,5298
Razonamiento mecanico 0,555 0,3077
Aptitud espacial 0,497 0,2465
Varianza explicada 1,904
% sobre la varianza total 38,08

De esta tabla puede deducirse que las variables Aptitud verbal,
Razonamiento abstracto y Aptitud numérica son las que mas pe-
san en el primer factor. Las dos variables restantes: Razonamiento
mecanico y Aptitud espacial presentan las cargas factoriales y co-
munalidades mas bajas del conjunto. Esto, unido a que tienen
entre si la mayor correlacion que cada una de ellas presenta con
una segunda variable, hace pensar en la posibilidad de que no
estén bien representadas en ese primer factor.

Por estas razones, aunque se tienda hacia una solucidén de
factor Unico, existen otras posibles interpretaciones (Fig. 13),
quedando pendiente de posteriores analisis la toma de decisiones.

4.2.6 BLOQUE “METODOLOGIA DE
ACTUACION EN EL AULA”

Las variables que se analizan en este epigrafe ya fueron defi-
nidas en el apartado 2.2.

En cuanto a la matriz de correlaciones, hay que indicar que sélo
once de ellas estan por encima de 0.25, presentandose en general
un patron de correlaciones muy bajo. Podria incluso decirse que
las correlaciones que aparecen se deben probablemente mas a los
sujetos que opinan que a ciertas caracteristicas constantes de los
profesores valorados. ’ .

Debido a esta situacion de poca consistencia interna, no se rea-
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1} Solucién de factor anico

2) Dos factores covariantes

3) Tres factores de primer or-
den y uno de segundo orden

FIGURA 13. Posibles soluciones factoriales del blogue “Aptitudes”
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lizaran analisis factoriales hasta el apartado de andlisis interblo-
ques. Estos permitiran ver si las variables aqui referidas poseen
capacidad de explicacion de efectos observados en otros bloques y,
por tanto, decidir si se mantienen o no en el modelo.

4.2.7 BLOQUE “RELACIONES
INTERPERSONALES”

- Las variables analizadas bajo esta etiqueta han sido definidas
en el apartado correspondiente. Respecto a la matriz de correla-
ciones, hay que sefialar que s6lo hay un valor que se aleje de 0.00,
¢l resto de ellas no ilega a 0.10. Cualquier analisis a partir de estas
correlaciones podria inducir a error, por lo que para mantener este
bloque de variables habra que ver su comportamiento en relacion
con los demas bloques, con los que tedricamente esta ligado.

4.2.8 BLOQUE “IDONEIDAD E INTERES
DEL PROFESOR”

Las variables que forman parte de este bloque aparecen enu-
meradas en el apartado correspondiente a la definicion de las va-
riables del modelo (2.2).

En cuanto al analisis de las correlaciones, puede indicarse que
no hay valores muy altos; los mayores se encuentran alrededor de
0.5, aunque las correlaciones mas elevadas se dan, como es logico,
entre las variables referidas al mismo profesor, siendo préximas a
0.00 las relativas a distintos profesores.

Un dato que es interesante resaltar de la matriz de correla-
ciones es la percepcion que tienen los alumnos de los profesores
que suspenden mucho, ya que los asocian con cualidades negati-
vas como antipaticos (0.24), frios (0.24), injustos (0.24), aburridos
(0.21) y autoritarios (0.19).

Con el fin de comprobar empiricamente la estructura y la or-
ganizacion propuestas en el modelo para las variables relacionadas
con este bloque, se han efectuado analisis factoriales por el método
de maxima verosimilitud y estimaciones por componentes princi-
pales, tanto con rotacion ortogonal como oblicua en ambos casos.

Dejando a un lado las diferencias propias de cada método, que
pueden producir alguna variacion en la estimacién de las comuna-
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lidades y en la magnitud de los autovalores, y, dado que se esta en
una fase exploratoria, es legitimo decir que los analisis coinciden
en sefialar la aparicién de cinco factores, siendo idéntica la natu-
raleza de los mismos a través de las distintas soluciones estudiadas.
No obstante, ha sido seleccionada una solucién a modeo ilustrativo,
tal y como puede observarse en la tabla 13. Asi, a la definicion del
primer factor, que esta referido al profesor de Matematicas, con-
tribuyen las siguientes variables: Vago-Trabajador, No sabe nada-
Sabe mucho, Desordenado-Ordenado, No prepara clases-Prepara-
clases, No gusta clase-Gusta clase, Tonto-Listo, Confuso-Claro, e
Impuntual-Puntual. Puede decirse que, excepto Tonto-Listo, el
resto de las variables hace alusion a las caracteristicas didacticas
del profesor de Matematicas.

En el factor dos, las variables de mas peso son exactamente
las mismas que en el caso anterior, con la salvedad de que ahora
se refieren al profesor de Lengua.

Ambos factores parece, pues, que tienen que ver con la forma
en que los profesores de estas materias estructuran y organizan su
trabajo, con caracteristicas didacticas. Estos resultados guardan
cierto paralelismo con la agrupacion que se establecia en el modelo
bajo la etiqueta de Interés del Profesor.

El tercer factor, que esta relacionado con el profesor de Mate-
maticas, se caracteriza por las siguientes variables: Frio-Acogedor,
Antipatico-Simpatico, Aburrido-Interesante, No entusiasta-Entu-
siasta, Autoritario-Permisivo, Injusto-Justo y Suspende poco-Sus-
pende mucho. Estas variables son caracteristicas que aluden a
la forma de relacionarse €l profesor con los alumnos. Dos de
ellas, Aburrido-Interesante y Suspende poco-Suspende mucho, que
podrian parecer ligadas mdis bien a la forma de trabajo del pro-
fesor que a la forma de relacionarse, tienen mayor carga en este
factor, lo que podria interpretarse como que los alumnos perciben
la caracteristica de Aburrido-Interesante méas como una forma de
empatizar el profesor que como un modo de transmitirles los co-
nocimientos y la actividad evaluadora del profesor mas como una
forma de relacién que como parte de su actividad profesional.

Una rotacién oblicua permite comprobar que existe cierta aso-
ciacién entre el primer factor y el tercero, ambos referidos al pro-
fesor de Matematicas, asi, en componentes principales la correla-




214 MARIANO ALVARO Y OTROS

TABLA 13*. A. Componentes principales. Rotacién oblicua. Bloque
“Tdoneidad e Interés del Profesor”

Vﬂ“&fgﬂmgj’:“"dm Factor 1 | Factor 2 | Factor 3 | Factor 4 | Factor 5
Vago - Trabajador, Prof. Mat. 0,781 0,000 0,000 0,000 0,000
No sabe nada - Sabe mucho.

Prof. Mat. 0,766 0,000 0,000 0,000 0,000
No prepara clases - Prepara clases.

Prof. Mat. 0,732 0,000 0,000 0,000 0,000
Desordenado - Ordenado. Prof. Mat. | 0,716 0,000 0,000 0,000 0,000
Impuntual - Puntual. Prof, Mat. 0,677 0,000 0,000 0,000 0,000
No gusta clase - Gusta clase.

Prof, Mat. 0,657 0,000 0,000 0,000 0,000
Confuso - Clare. Prof. Mat. 0,604 0,000 0,000 |- 0,000 0,000
Tonto - Listo. Prof. Mat. 0,578 0,000 0,000 0,000 0,000
Vago - Trabajador, Prof. Leng. 0,000 0,752 0,000 0,000 0,000
Desordenado - Ordenado. Prof. Leng.| 0,000 0,735 0,000 0,000 0,000
No prepara clases - Prepara clase.

Prof. Leng. 0,000 0,675 0,000 0,000 0,000
No sabe nada - Sabe mucho.

Prof. Leng. 0000 | 0654 | 0,000 | 0000 | 0,000
Impuntual - Puntual, Prof. Leng. 0,000 0,648 0,000 0,000 0,000
No gusta clase - Gusta clase,

Prof. Leng. 0,000 0,615 0,000 0,000 0,000
Confuso - Claro. Prof. Leng. 0,000 0,612 0,000 0,000 0,000
Frio - Acogedor. Prof. Mat, 0000 | 0000 | 075 | 0000 | 0000
Amtipético - Simpéatico. Prof. Mat. 0,000 0,000 0,719 0,000 0,000
Aburrido - Interesante. Prof, Mat. 0,000 0,000 0,678 0,000 0,000
Autotitario - Permisivo. Prof, Mat. 0,000 0,000 0,655 0,000 0,263
No entusiasta - Entusiasta. Prof. Mat| 0,000 0,000 0,608 0,000 0,000
Suspende poco - Suspende mucho.

Prof. Mat. 0,000 0,000 0,550 0,006 0,000
injusto - Justo. Prof. Mat. 0,345 0,000 0,539 0,000 0,000
Autoritario - Permisivo. Prof. Leng, 0,000 0,000 0,000 0,690 0,262
Frio - Acogedor. Prof. Leng. 0,000 0,000 0,000 0,645 0,000
Antipitico - Simpatico. Prof, Leng. 0,000 0,000 0,000 0,619 0,266
Suspende poco - Suspende mucho.

Prof. Leng. 0,000 0,000 0,000 0,595 0,000
Aburrido - Interesante. Prof. Leng. 0,000 0,000 0,000 0,545 0,348
Injusto - Justo. Prof. Leng. 0,000 0,304 0,000 0,527 0,000
Debil - Fuerte. Prof. Leng. 0,000 0,000 0,000 0,000 0,565
Deébil - Fuerte. Prof, Mat. 0,412 0,000 0,000 0,600 0,462
Tonto - Listo. Prof. Leng. 0,000 0,496 0,000 0,000 0,286
No entusiasta - Entusiasta,

Prof. Leng. 0,000 0,000 0,000 0,445 0,367
Varianza explicada 4,359 3,735 3,069 2,541 1,424
% sobre la varianza total 25,65 13,53 5,66 4,42 3,27

* Los pesos inferiores a 0,25 han sido igualados a 0,000,
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cion entre ellos es de 0.387 y con el analisis factorial de maxima
verosimilitud es de 0.438.

El cuarto factor contiene las mismas variables que ¢l anterior,
con la diferencia de que en éste se refieren al profesor de Lengua.
Sucede lo mismo que se ha sefialado arriba respecto a las variables
Aburrido-Interesante y Suspende poco-Suspende mucho.

Igualmente entre el segundo factor y el cuarto existe cierta
asociacion. En analisis de componentes principales la correlacion
es de 0.358 y la rotacién oblicua con méxima verosimilitud arroja
un valor de 0.523.

La naturaleza de los factores tres y cuatro, que tienen que ver
con la forma de relacionarse los profesores con los alumnos, guarda
también cierto paralelismo con la agrupacion tedrica establecida
en el modelo y que alli recibia el nombre de Idoneidad del Profesor.

El quinto factor recoge las saturaciones de solo dos varia-
bles: Débil-Fuerte los profesores de Lengua y de Matematicas. La
definicion de estas variables puede resultar algo ambigua ya que
no estan relacionadas con ninguna de las citadas anteriormente.
Por otra parte, el valor de lambda de este factor es bajo y su con-
tribucion al porcentaje total de la varianza es menor del 5%, en
componentes principales. Ademas, las correlaciones con los otros
factores son también bajas. Por todo ello, puede considerarse
como factor residual e ignorarse, eliminando las dos variables.

Para terminar, dado que existen correlaciones entre factores,
cabrian dos modelos alternativos de estructura factorial subya-
cente. Podria proponerse simplemente la existencia de cuatro fac-
tores correlacionados dos a dos, o bien una estructura mas com-
pleta que incluiria dos factores de segundo orden referidos a la
percepcion de los alumnos sobre los profesores de Lengua y de
Matematicas, respectivamente. Cada uno de ellos estaria rela-
cionado, a su vez, con otros dos factores, uno que se ha llamado
caracteristicas didacticas y otro de relaciones personales con los
alumnos. :

4.2.9 BLOQUE “RENDIMIENTO
ACADEMICO”

Las variables seleccionadas para configurar este bloque son
medidas de rendimiento: notas escolares y resultados en prue-
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TABLA 14. Matriz de correlaciones. Bloque “Rendimiento
Académico”

Notas | Notas | Notas | Notas | Notas | Nota | Mat. | Mat. | Orte- |Comp.
Leng. | Mat. [C.Nat.|C.Soc.[ LExt. [Global{ Calc. | Aplic. { grafia | Lect.
Notss Lengua 1,000
Notas Matemsticas | 0,622 1 1,000
Notss Clenciss
Naturales 0,655 10,712 | 1,000
Notas Ciencins
Sociales 0,678 | 0,587 | 0,667 | 1,000
Notas Idioma
Extranjero 0,658 | 0,552 | 0,587 | 0,589 | 1,000
Nota Global 0,857 | 0,829 | 0,862 | 0,840 | 0,808 | 1,000
Maternditicas -
Cilculo 0,352 | 0,427 | 0,348 10,341 (0,303 | 0,422 | 1,000
Matemsiticas -
Aplicaciones 0,279 (0,345 [ 0,298 | 0,303 [ 0,256 | 0,353 | 0,618 | 1,000
Ortografia 0,365 | 0,265 | 0,259 | 0,274 | 0,348 | 0,360 | 0,391 | 0,276 [ 1,000
Comprensién
Lectora 0,278 {0,261 | 0,283 | 0,298 | 0,258 | 0,328 | 0,382 ] 0,347 0,310 | 1,000

bas objetivas (véase tabla 16). Las variables referidas a notas
escolares son las calificaciones del alumno al finalizar 7° de EGB,
expresadas por €] mismo; se trata de variables ordinales con va-
lores comprendidos entre 1 y 6; el 1 indica muy deficiente y el 6
sobresaliente. Las restantes variables son los resultados de la apli-
caciéon de pruebas objetivas, pueden considerarse como variables
continuas.

La matriz de correlaciones que se presenta en la tabla 14 in-
cluye algunas variables que no estan recogidas en ¢l Modelo Inicial,
pero facilitan el analisis factorial de la variable dependiente; por
esta razon, y dado que se poseen datos, van a ser utilizadas en
cstos analisis exploratorios.

Destacan, en primer lugar, las altas correlaciones que mantiene
la variable Nota global con el resto de las calificaciones escolares.
Esto es debido a que la primera es la nota media del curso y, por
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TABLA 15. A.F. maxima verosimilitud. Rotacion oblicua. Blogque
' “Rendimiento Académico”

Variables Factor 1 Factor 2
Notas Lengua 0,836 0,015
Notas Matematicas 0,707 0,124
Notas Ciencias Naturales 0,838 0,016
Notas Ciencias Sociales 0,800 0,005
Notas Idioma Extranjero 0,753 0,021
Matematicas — Calculo 0,093 0,827
Matematicas — Aplicaciones 0,053 0,732
Ortografia 0,176 0,352
Comprension lectora 0,121 0,354
Varianza explicada 3,165 1,692
% sobre la varianza total 44,19 10,11

lo tanto, engloba a todas las variables referidas a notas. Tenemos,
pues, una informacion redundante y, dado que las variables propias
del modelo Notas en Lengua y Notas en Matematicas aportan mas
informaci6n a la vez que sirven para comparar con los resultados
en pruebas objetivas relativas a las mismas materias, parece con-
veniente prescindir de la variable Nota global en el modelo.

En cuanto a los valores de las correlaciones que se presentan
entre calificaciones escolares referidas a distintas materias, son
superiores a las que se mantienen entre pruebas objetivas relativas
al mismo ambito de estudio. Ademas, las correlaciones entre notas
escolares en una materia y las puntuaciones en una prueba objetiva
afin no son tan intensas como las correlaciones que se dan entre
las notas escolares. _

El analisis factorial de maxima verosimilitud realizado con el
total de las variables (excepto Nota global), se presenta a conti-
nuacion (tabla 15).

Queda reflejado, claramente, que todas las calificaciones es-
colares se comportan en la misma linea, es decir, saturan en
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el primer factor, agrupandose en el segundo factor las variables
referidas a pruebas objetivas, aunque con claras diferencias entre
los valores de las correspondientes al area de Matematicas (0.927
Matematicas-Calculo y 0.732 Matematicas-Aplicaciones) y al area
de Lengua {0.352 Ortografia y 0.394 Comprension Lectora). Es-
tas tltimas saturan en los dos factores, lo cual justifica la solucion
oblicua presentada.

Estos datos parecen poner de manifiesto la existencia de un
fuerte “efecto de halo”, dado que, aun midiendo habilidades dife-
rentes, las calificaciones otorgadas por distintos profesores estan
fuertemente relacionadas. Asi, cabe pensar que en el fondo en la
institucion escolar se estan midiendo comportamientos y actitudes
similares en las diversas materias, probablemente la habilidad de
los alumnos para adaptarse al ambito escolar.

De las correlaciones de las notas con pruebas objetivas puede
decirse que en el caso de Matematicas el mayor coeficiente se da
con la prueba que mide calculo (0.427), la cual requiere destre-
zas de menor nivel que la de aplicaciones (0.345). Algo similar
ocurre con las notas de Lengua, correlacionan mas con Ortografia
(0.365), habilidad mas mecanica que intelectual, que con Com-
prension Lectora (0.278) implicando ésta una capacidad intelec-
tual superior.

Tomando esta informacion como base, puede decirse que las
Notas escolares reflejan, principalmente, habilidades mecanicas,
capacidad memoristica y reproduccion de esquemas. Distancian-
dose sustancialmente, la informacion que arrojan, del nivel de ad-
quisicion y desarrollo de habilidades intelectuales superiores por
parte de los alumnos.

Finalmente, en la tabla 16 se presenta el analisis factorial ex-
ploratorio realizado con las variables recogidas en el Modelo
Inicial.

Aparece un solo factor, en ¢l cual las cargas oscilan entre el
valor 0.2481 de Comprension Lectora y 0.5911 de Matematicas-
Calculo siendo ambas resultado de pruebas objetivas, esto indica
que la estructura factorial no esta claramente definida, por lo que
es preciso esperar a los analisis interbloques para tomar decisiones
definitivas al respecto.
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TABLA 16. A.F. maxima verosimilitud. Rotacién ortogonal. Bloque
“Rendimiento Académico™

Variables Factor 1
Notas Lengua 0,3347
Notas Matematicas 0,3804
Matematicas — Céleulo 0,5911
Matematicas — Aplicaciones 0,4484
Ortografia 0,2516
Comprension Lectora 0,2481

4.3 ANALISIS EXPLORATORIO
INTERBLOQUES

En este analisis complementario se estudian las correlaciones
interbloques, las cuales aportan informacion sobre la existencia o
no de nexos causales, informacién que se vera verificada o refutada
por los analisis confirmatorios.

Tomando como punto de partida el grafico del “Modelo Ini-
cial” pueden seguirse los resultados y las decisiones acerca de la
inclusion o no, de cada una de las variables estudiadas, en el mo-
delo final.

Asi, de las correlaciones del primer bloque Origen Social con
los bloques consecutivos Clima Educativo Familiar, Asistencia a
Preescolar y Tipo de Centro destaca ¢l hecho de que sélo las va-
riables Agrupacion profesional del padre, Estudios del padre y
Estudios de la madre del bloque Origen Social correlacionan de
manera significativa con Asistencia a Preescolar y Tipo de Centro,
no existiendo ninguna correlacion con Clima Educativo Familiar,
lo cual hace pensar en la desaparicion de este ultimo bloque, no sin
antes considerar las correlaciones que mantiene con estos bloques
consecutivos: Autoconcepto Academico, Motivacion y Aptitudes.
Los coeficientes son extremadamente bajos, por lo que se confir-
ma la idea de eliminarlo. Sin embargo, si se aprecian correlaciones
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consistentes entre Origen Social y Autoconcepto Académico, por
lo que parece logico establecer un nexo entre estos dos blogues.

La variable Poblacién (Habitat) correlaciona significativamente
con Tipo de Centro, nexo contemplado en el modelo, asi como con
variables de los bloques Origen Social, Autoconcepto Académico
y Aptitudes, quedando pendientes de confirmacion lo que serian
nuevas vias de causacion,

Respecto al bloque Autoconcepto Academico, cabe senalar dos
variables —Merecimiento de las notas de Lengua y Merecimiento
de las notas de Matematicas— que no correlacionan con las va-
riables de su propio bloque ni con las del bloque de Rendimiento
Académico, por lo que han de suprimirse. El resto de las variables
de ese bloque: Titulo al finalizar la EGB, Edad de seguir estu-
dios, Estudios querrias terminar y Profesién futura presentan una
correlacion superior a .25 con diversas variables de Rendimienio.
Por ser bastante consistentes se mantienen como parte del modelo.

La matriz de intercorrelaciones Aptidudes-Rendimiento Acadeé-
mico presenta valores muy elevados. En este sentido las variables
que mejor funcionan son las correspondientes a Aptitud verbal,
Aptitud numérica y Razonamiento abstracto. Las otras dos: Ra-
zonamiento mecanico y Aptitud espacial, con coeficientes signi-
ficativos pero inferiores, también se mantienen, dada la posible
existencia de efectos directos ¢ indirectos. Es el bloque con mayor
consistencia y con mayores relaciones con el grupo de variables de
rendimiento, por lo que probablemente es uno de los pilares del
modelo causal.

Los bloques Idoneidad e Interés del Profesor y Rendimiento
Académico practicamente no estan relacionados. De las 192 co-
rrelaciones consideradas, s6lo 9 alcanzan un valor de 0.1 sin llegar
a sobrepasarle. Con esto quedaria descartada la inclusion de este
bloque en el modelo, a no ser por una posible influencia a través
de Relaciones Interpersonales y Autoconcepto Académico. Halla-
da la matriz correspondiente quedan definitivamente eliminados
Idoneidad e Interés del Profesor y Relaciones Interpersonales.

Respecto a la matriz de intercorrelaciones Motivacion-Rendi-
miento Acadéemico, pone de manifiesto que la variable Dedicacion
horas de estudio debe ser eliminada por su nula covarianza con
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cnalquier variable. La variable Satisfaccion con el trabajo no esta
ligada con los rendimientos objetivos sino con las calificaciones
escolares. Esto indica que la satisfaccién puede ser tanto causa
como efecto de los logros académicos. La direccion causal no esta
clara. Por ultimo, Baja motivacién no tiene ninguna correlacion
significativa con las variables causalmente predecesoras y con las
de Rendimiento no son muy intensas. Parece razonable, pues, la
eliminacion de este bloque completo.

La matriz de intercorrelaciones de-los bloques Metodologia de
Actuacion en el Aula-Rendimiento presenta 96 correlaciones de las
que solo 7 llegan al valor 0.1. Es, pues, ilogica la mclusmn de una
senda que una estos bloques en el modelo.

Entre Metodologia de Actuacion en el Aula y Motivacion no
existe ninguna correlacion que alcance el valor de 0.1; esto elimina
toda posibilidad de mantener el primero de estos bloques en ¢l mo-
delo, lo que provoca como consecuencia indirecta, la desaparicion
del bloque Eleccion de Centro, ya que era la unica via de influencia
prevista sobre el Rendimiento.

Como conclusion de todos los analisis exploratorios por blo-
ques vy del estudio de las correlaciones interbloques, se propone un
modelo causal alternativo que aparece reflejado graficamente en
las figuras 14 y 15.

4.4 MODELO ALTERNATIVO

En la figura 14 aparccen representadas las variables latentes por
el simbolo (*), las variables observables y los nexos causales. Es
una figura simplificada expuesta, principalmente, para comparar
con el Modelo Inicial (figura 5) y facilitar asi la comprension de
los resultados obtenidos hasta ¢l momento.

No obstante, con el fin de introducir al lector en los mode}os
causales, se presenta, a continuacion, el modelo general alternativo
de modo formal, con notacion LISREL, en la figura 15.

En ella cada noetacion responde a las siguientes variables:
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X1 - Poblacion

X> - Agrupacion profesional del padre segun estatus

X3 — Estudios del padre

X3y — Estudios de la madre

Y7 - Titulo final EGB

Y, -~ Edad de seguir estudios

Y3 - Estudios que querrias terminar

Y4 — Profesion futura

¥s — Colegio antes de la EGB

Ys¢ - Aptitud verbal

Y7 - Razonamiento abstracto

Ys - Aptitud numérica

Y9 - Razonamiento mecanico

Yio - Aptitud espacial

Y11 -~ Notas en Lengua

Y12 — Notas en Matemdticas

Yi3. — Matematicas-Calculo

Yi4 — Matematicas-Aplicaciones

Y15 — Ortografia

Y16 — Comprension Lectora

& — Habitat

¢&2 — Profesion del Padre

¢y —  Estudios de los Padres

M - Aspiraciones del Alumno

2 — Asistencia a Preescolar

ns — Aptitudes Generales

ne = Aptitud Verbal, Numeérica y Razonamiento
Abstracto

ns — Razonamiento Mecanico

ne — Aptitud Espacial

w7  — Rendimiento General

ng — Calificaciones Escolares

9 — Rendimiento en Pruebas Objetivas
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me — Rendimiento en Pruebas Objetivas
Matematicas
M1 — Rendimiento en Prucbas Objetivas de Lengua

En primer lugar, se dara una breve explicacion de la nomen-
clatura empleada en la figura 15. En ella las variables observables
aparecen enmarcadas en un rectangulo, estando representadas las
exogenas por una X vy las endogenas por una Y. Las variables
latentes estan rodeadas por un circulo: las variables latentes y
exogeneas o predeterminadas representadas por la letra griega xi,
¢, y las variables latentes y enddgenas o efectos por la eta, #.

Los simbolos que representan medidas de error y residuales
son: epsilon, €, que corresponde a las variables observables y
endogeneas y delta, 4, que indica errores en las variables prede-
terminadas medibles. La medida de residuales para las variables
latentes es indicada por zeta, ¢.

En la figura 15 se han introducido, ademas, parametros estruc-
turales que son los valores que reflejan el grado de relacion causal o
grado de cambio en el efecto como consecuencia del habido en una
unidad en la causa, cuando todo el resto de variables permanecen
constantes. Asi, el parametro Gammay;, y);, indica ei efecto de
&) sobre 1y, es decir, de una variable latente exdgena sobre una va-
riable latente endogena. El parametro Betay,, fi7;, hace referencia
al efecto de n; sobre #7 (ambas latentes y endogenas).

Sin embargo, no son parametros estructurales las lineas curvas
de doble direccion entre variables latentes exdgenas; por ejemplo,
Phiy;, @;;, indica covariacion entre variables exogenas, no relacion
causal.

Lambda de X33, Af3, indica el peso de la variable observable,
X, en la variable latente, &5, que conforma.

Las correlaciones, en forma de matriz, entre las variables que
forman el modelo pueden verse en la tabla 17. Este es el primer
paso para evaluar el modelo alternativo. Dicha evaluacion con-
tintia en el apartado 4.5.2., dado que se ha considerado oportuno
analizar, previamente y de manera teorica, el modelo de ecua-
ciones estructurales LISREL.
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FIGURA 14. Modelo Causal Alternativo
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Matriz de correlaciones entre todas las variables del
Modelo General Alternativo
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4.5 APLICACION DE UN MODELO
DE ECUACIONES ESTRUCTURALES:
LISREL

4.5.1 FASES DEL DESARROLLO DEL
MODELO LISREL

Todo modelo causal y, en concreto, el modelo LISREL, que
aqui se utiliza, atraviesa por una serie de operaciones o fases;
a saber: formulacion tebrica del modelo, representacion grafica,
especificacién, identificacion, estimacion, verificacion e interpre-
tacion.

A) Formulaciéon teorica del modelo

Esta fase pretende establecer el marco tedrico del modelo que
se somete a prueba. Los contenidos de esta fase hacen referen-
cia a:

1. Las variables (causas y efectos).

2. La conexion causal entre las mismas, estableciendo el orden
causal y la direccion de causalidad.

3. Una consideracion logica para cada hipotesis causal.
4. Demarcacién del contexto de la investigacion.
5. Estabilidad de la estructura causal a lo largo del tiempo.

Este marco tedrico ha sido ampliamente desarrollado en los
primeros capitulos de la segunda parte de este estudio.

B) Representacion grafica

A través de un diagrama se explicitan las variables que in-
tervienen, tipo, orden causal, direccién causal, etc.
El diagrama correspondiente al modelo alternativo se presentd
en la figura 15.
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C) Especificacion del modelo

En esta fase se elaboran las ecuaciones que reflejan la natu-
raleza y la forma de las relaciones entre las variables del modelo.
Se establecen asi correspondencias entre la teoria, por un lado, y
su expresion formal, por otro.

El modelo general LISREL viene definido formalmente por tres
ecuaciones:

1. Modelo de ecuacion estructural: n= Bnp+TE4

2. Modelo de medida para Y (variable observable dependiente
o endogena): ¥ = Ayn+ €

3. Modelo de medida para X (variable observable independien-
te 0 exogena): X = Ayl + 6

El modelo de ecuacion estructural establece nexos causales
entre variables latentes. El modelo de medida o analisis facto-
rial confirmatorio permite estimar variables latentes a partir de
variables observables. Por fin, el modelo LISREL incorpora, si-
multaneamente, los dos anteriores, estableciendo relaciones causa-
les entre variables latentes, que son estimadas a partir de variables
observables por medio de los modelos de medida.

El modelo LISREL contiene ocho matrices de parametros, so-
bre los cuales el programa asociado al modelo proporciona infor-
macion, habiéndole sefialado cuales son los pardmetros libres y
cuales los fijos. Si se cuenta con parametros que se fijan a un
valor, en esta fase de especificacion, es como consecuencia de cier-
tas restricciones impuestas sobre el modelo y que generalmente
tienen que ver con el problema de la identificacién, que se vera
mas adelante.

A los elementos de las matrices de parametros pueden asig-
narseles los valores 0 y 1. El cero indicaria que no existe relacion
entre las variables y por tanto el programa no tiene que estimarlo.
Con el valor 1 se estd indicando que existe relacidn y el programa
debe estimar cual es la cuantia de esa relacion. Asimismo, algunos
valores pueden fijarse a 1, bien en funcién de la fiabilidad con que
se ha medido la variable en cuestion, o bien en funcion de la escala
de la variable latente. El primer caso se presenta cuando hay una
sola variable observable que es indicador de la variable latente;
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asi, puede decirse que ambas variables coinciden y, por fo tanto,
la medida es fiable al cien por cien, siendo 0 el error de medida.
Formalmente, vendria expresado asi:

Si

A=1 y d=0, entonces:

Donde: ¢ : variable latente

: variable observable

: parametro estructural
: error de medida

2 b

El segundo caso se presenta cuando existen varios indicadores
de una variable latente. Para interpretar los valores de estos
parametros no sucede como en el analisis factorial, donde las car-
gas factoriales indican qué variable tiene mayor o menor peso en
un factor, sino que aqui se fija el valor de un parametro a 1 y
con relacion a él se interpreta el valor de los demas parametros.
De esta forma, puede decirse que se iguala la escala de variable
latente a la de la variable observable cuyo parametro es 1 y asi
pueden compararse los valores de los parametros. Generalmente,
se fija el parametro de la variable que mayor saturacion presento
en analisis exploratorios previos.

Como se acaba de decir, existen en LISREL ocho matrices de
parametros, a saber: A;, Ax, B, T, @, ¢, O, 65.

e Lambda Y (A,):
Es una matriz de orden p x m, donde p expresa el nlimero de
variables endogenas observables y m el numero de variables

endogenas latentes. El elemento /”L{,. de esta matriz indica
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el efecto directo de la variable endogena latente 1; sobre la
variable endogena observable Y;.

Lambda X(A,):

Es una matriz de orden g x »n, donde ¢ expresa el nimero
de variables exdgenas observables y » ¢l numero de varia-
bles exdgenas latentes. El elemento 14}; de la matriz indica
el efecto directo de la variable exogena latente ; sobre la
exogena observable X

Beta (f):

Es una matriz cuadrada de orden » x m, donde 2 es el
numero de variables endogenas latentes. El elemento §;; de
la matriz indica el efecto directo de la variable 5; sobre la
variable ;.

Gamma {I):

Es una matriz de orden m x »n, donde m es el nimero de
variables latentes endogenas y » el namero de variables la-
tentes exogenas. El elemento y; de esta matriz indica el
efecto directo de la variable latente exogena £; sobre la va-
riable latente endogena #;.

Phi (@): ‘

Es una matriz cuadrada de orden n x n, donde » expresa
el ntimero de variables latentes exogenas. El elemento ®@;;
indica la covarianza entre las variables latentes exdgenas ¢;
y {;, mientras que ®@;; es la varianza de la variable ¢;.

Psi (¥):

Es una matriz de orden m x m, donde m expresa el nimero
de residuales de las variables latentes endogenas. El ele-
mento ¥;; indica la covarianza entre los términos de per-
turbacion o residuales {; y {;, mientras que el elemento ¢ ;
indica la varianza del i-ésimo término de perturbacion de la
variable endogena latente.

Theta-Epsilon (6,):

Es una matriz de orden p x p, donde p expresa el nlimero de
los términos de error de las variables endogenas observables.

. El elemento 6; indica la covarianza de los errores €; y €; de

las variables endogenas observables ¥; y Y; y 05 la varianza
del error €; de la variable enddgena observable Y;.
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o Theta-Delta (8;):
Es una matriz de orden g x ¢, donde g es el nimero de los
términos de error de las variables exdgenas observables. El
elemento 8¢, indica la covarianza de los errores d; y 4; de las
variables X; y X, mientras que 8% indica la varianza del
error de medida o; la variable X7;.

Una vez que el modelo ha sido especificado, se pasa a la si-
guiente fase.

D) Identificacion del modelo

Esta es una de las operaciones mas importantes y mas com-
plejas del desarrollo del modelo LISREL. Hasta tal punto es asi,
que si el modelo resulta no identificado, no puede procederse a su
ajuste y hay que modificarlo hasta conseguir que lo sea.

Para que un modelo esté identificado se exigen dos condiciones:
por un lado que el nimero de parametros a estimar ha de ser igual
o inferior al nimero de unidades de informacion de que se dispone
(matriz de varianzas-covarianzas observadas). Formalmente, ¢l
niimero de parametros, 7, tiene que ser:

t<(p+pp+9+ 1)/2

donde p es el nimero de variables observables dependientes y ¢
el nimero de variables observables independientes o exdgenas. La
expresion (p + q)(p + g + 1)/2 es, precisamente, el nimero de
efementos distintos que tiene la matriz de varianzas-covarianzas
entre las variables observables.

La segunda condicidén es que cada ecuacion del modelo sea
diferente de las demas o de cualquier combinacion lineal entre
ellas.

Si todos los parametros han sido identificados, el modelo com-
pleto también lo sera; basta con que un parametro no pueda iden-
tificarse para que el modelo completo tampoco pueda serlo.

El grado de identificacién de un modelo también va a depender
de las restricciones que sobre él se hayan hecho; ya se ha hablado
de la restriccién consistente en fijar a un determinado valor, (0),
algunos parametros, los cuales no tendran que ser estimados pos-
teriormente.
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La cuestion de la identificacion puede examinarse del siguiente
modo. Bajo una especificacion determinada, una estructura dada
Ay, Ay, B, T, @, ¢, O, 05, genera una y solo una X (matriz
de covarianzas obtenidas a partir de los parametros est:mados)
pero podria haber varias estructuras que generen la misma X.
Si dos o mas estructuras generan la misma X, se dice que las
estructuras son equivalentes. Si un parametro tiene el mismo valor
en todas las estructuras equivalentes, se dice que el parametro esté
identificado.

E) Estimacion de parametros

En esta fase se obtienen los valores estimados de los parame-
tros. En la version VI del programa asociado al modelo LISREL
se utilizan los siguientes métodos de estimacion:

e Variables instrumentales (IV)

Minimos cuadrados en dos etapas (TSLS)

Minimos cuadrados no ponderados (ULS)

¢ Minimos cuadrados generalizados (GLS)

e Maxima verosimilitud (ML)

Los dos primeros son métodos no iterativos y, aunque muy
rapidos, son menos precisos que los otros tres. Estos ltimos son
métodos iterativos que proceden a partir de un conjunto de esti-
maciones iniciales por aproximaciones sucesivas.

En este estudio, se han utilizado dos métodos: primeramente
se obtienen estimaciones por el procedimiento TSLS y los valores
que resultan se utilizan como valores iniciales a partir de los cuales
se consiguen las estimaciones de maxima verosimilitud.

Los parametros asi estimados son los coeficientes estructurales
del sistema de ecuaciones LISREL y corresponden aproximada-
mente a los coeficientes § en una ecuacién de regresion, pudiendo
ser interpretados como “pesos” o proporcién de desviacion tipica
que un cambio de una desviacién tipica en la variable “causa”
provoca en la variable “efecto”.
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F) Verificacién-ajuste del modelo

Este paso permite descubrir el grado de ajuste entre el mo-
delo y los datos, una vez que se ha puesto a prueba.

Existen dos conjuntos de indicadores de ajuste que sirven como
ayuda para la interpretacién de resuitados.

El primer grupo de indicadores esta constituido por los va-
lores de los parametros estimados, los coeficientes de correlacion
multiple al cuadrado y los coeficientes de determinacién. El se-
gundo conjunto de indicadores son propiamente las medidas de
bondad de ajuste.

En cuanto al primero, el “output” del programa LISREL VI
ofrece correlaciones multiples al cuadrado para cada variable ob-
servable separadamente y coeficientes de determinacion para to-
das las variables conjuntamente. Del mismo modo, proporciona
correlaciones miltiples al cuadrado para cada ecuacién estructural
y coeficientes de determinacion para todas las ecuaciones estruc-
turales conjuntas.

La correlacion multiple al cuadrado para las variables obser-
vables se define como:

donde 0;; es la varianza del error, (Iuego v/ es el error tipico) y
S es la varianza observada de la variable ;.
EI coeficiente de determinacion es:

CD.= 1--( —)

donde | 6 | es el determinante de la matriz Gyl Siel deter-
minante de la matriz de varianzas-covarianzas entre las variables
observables.
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Estas medidas muestran la calidad con que las variables ob-
servables miden a las variables latentes. Los coeficientes oscilan
entre 0 y 1, y cuanto mayor es el valor, mejor es el modelo.

La correlacion multiple al cuadrado para las ecuaciones estruc-
turales se define como:

? var({e)
R=1- [ var(n:)

es decir, la proporcion de varianza de la variable #; que no es
varianza debida al término de error o de distorsion,
Fl coeficiente de determinacion total es:

_ | ¢ |
C'D'“I_IICOV(W)I

donde | ¥ | es el determinante de la matriz de varianzas-cova-
rianzas entre los términos de error y | cov(y) | es el determinante
de la matriz de varianzas-covarianzas entre las variables latentes
endogenas.

El segundo grupo de indicadores concierne a las medidas de
bondad de ajuste, entre las que se encuentra en primer lugar y2.
Los grados de libertad asociados a 2 son:

df=1/2%Fk—1)—1

donde k es el niumero de variables observadas y ¢ el numero de
parametros estimados.

Hay que sefalar que la utilizacién de x? se hace mas bien como
medida de bondad de ajuste que como test estadistico, de manera
que valores grandes de y? corresponden a ajustes pobres y valores
pequefios a buenos ajustes.

Otras medidas de bondad de ajuste general son: el indice de
bondad de ajuste (GFI), ¢l GFI ajustado a los grados de libertad
(AGFI) y la raiz de la media cuadratica residual (RMR).

El *“indice de bondad de ajuste” (GFI) viene expresado por:
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tr(Z15)?

para maxima verosimilitud

donde Z' es la inversa de la matriz de varianzas reproducida
a partir de los valores estimados en el modelo, S es la matriz
de covarianzas entre las variables observadas, ¢ (traza) indica la
suma de los elementos de la diagonal de la matriz que corresponda
a la expresion que va entre paréntesis, e / la matriz identidad.

El indice GFI “ajustado” en funcion de los grados de libertad
(AGFI) es:

k(k + 1)

AGFI = l_[z—d

] (1- GFI)

donde k es el nimero de variables observadas y d son los grados
de libertad.

Estos dos tltimos indices oscilan entre 0 y 1, siendo los valores
altos indicadores de buen ajuste, y los bajos lo contrario.

El valor de la “raiz de la media cuadratica residual” (RMR)
viene determinado por la expresion:

23k Sy — 6y
k(k + 1)

RMR =

donde k es el namero de variables X € ¥ observables. La ex-
presion indica la raiz cuadrada de la media de los cuadrados de
las diferencias entre los valores de las covarianzas observadas y
los de las covarianzas de los parametros estimados o, tambien, €l
promedio de las varianzas-covarianzas residuales. Es decir, es una
medida de la discrepancia entre las covarianzas observables y las
covarianzas de los pardmetros estimados; asi, la cercania de un
valor a cero, serd indicio de un buen ajuste.
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El indice RMR sirve para comparar ¢l ajuste de modelos al-
ternativos para los mismos datos. El indice GFI puede ser usado
para este proposito también pero, igualmente, se puede utilizar
para comparar ¢l ajuste de modelos, para datos diferentes.

Todos estos indices son medidas del ajuste global del modelo,
pero no indican nada sobre lo adecuado o inadecuado de cada
una de sus partes. Una valoracion mas detallada del ajuste puede
obtenerse por inspeccion de los residuales normalizados a través
del Q-plot y, por los indices de modificacion.

En el Q-plot, los buenos ajustes se presentan por medio de una
nube de puntos con pendientes por encima de la recta de 45° y los
malos ajustes con pendientes por debajo de esa recta.

Los indices de modificacion senalan la disminucion minima es-
perada en x°, si se libera un parametro determinado, mantenien-
do fijos todos los deméas. De este modo, el modelo sobre el que
se habian impuesto algunas restricciones queda algo mas relajado.

Otras ayudas a la interpretacion vienen dadas por los errores
tipicos, la matriz de residuos y los valores ¢ de cada parametro. El
valor ¢ se obtiene dividiendo cada parametro por su error tipico;
aquellos valores de ¢ menores de 2 implican parametros no signi-
ficativos.

G) Interpretacion y evaluacion del modelo

A raiz del paso anterior, se aceptan o rechazan las hipdtesis
planteadas y se discuten los resultados obtenidos. De esta forma,
se procede a la interpretacion y evaluacion del modelo sometido a
prueba.

4.5.2 ANALISIS EXPLORATORIOS

Los anélisis efectuados con anterioridad (analisis intra e in-
terbloques) aconsejaron reducir el conjunto inicial de variables a
un grupo de veinte, con el que s¢ esbozé un modelo general al-
ternativo, del que se presenté el diagrama correspondiente en el
apartado 4.4. Este modelo se probo en la muestra total de sujetos
(N = 5.380) y los resultados mas importantes son los siguientes:

¢ En la fase de identificacion, el pardmetro f3;, que indica el
efecto de la Asistencia a Preescolar sobre las Aptitudes, no



MODELO CAUSAL DEL RENDIMIENTO ACADEMICO 237

se identifica.

El niimero de parametros es, por otra parte, superior al de
unidades de informacién de la matriz de varianzas-covarian-
zas observables.

Por ambas razones, el modelo completo resulta no identifi-
cado.

¢ En cuanto a las medidas de bondad de ajuste, los indices
arrojan los siguientes valores:
x° con 147 grados de libertad es 14362.51

GFI = 0.725 )
AGFI = 0.607
RMR = 0.233

%® tiene un valor excesivamente alto. El indice RMR es
elevado y tanto GFI como AGFI estan lejos del valor 1.
Estos resultados ponen de manifiesto que hay una falta de
adecuacion del modelo a los datos.

Por lo tanto, se procede a depurar el modelo inicial con objeto
de mejorar el ajuste.

Para evitar el efecto “bootstrap” (Cliff,N. 1983), que consiste
en que el modelo ajusta solo porque la fase exploratoria se ha
llevado a cabo con los mismos datos que la fase confirmatoria, en
gsta fase los modelos han sido probados en una muestra reducida
de 591 alumnos seleccionados al azar.

Las primeras modificaciones sobre el Modelo General Alterna-
tivo conducen al Modele 1. En éste se ha eliminado la variable
latente Asistencia a Preescolar y la variable observable, que era su
indicador, Colegio antes de la EGB, dado que, como sc¢ acaba de
indicar, €l parametre 32 no ha podido ser identificado. Ello hace
pensar que, debido a que las influencias de la preescolarizacion se
diluyen con el paso del tiempo, el efecto que pudiera tener a la
edad de los sujetos de la muestra no posea un peso relevante.

Una segunda modificaciéon ha consistido en la eliminacion de
las variables relativas a las calificaciones escolares, Notas en Ma-
tematicas y Notas en Lengua, junto con la variable latente de las
que aquéllas son su expresion. Esto es debido, fundamentalmente,
a dos razones: por un lado, las Aptitudes, variable causalmente
precedente en el modelo, poseen unas correlaciones mas elevadas
con el Rendimiento medido a través de pruebas objetivas que a
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TABLA 18. Medidas de bondad de ajuste de los analisis
exploratorios

: = -
Modelo ‘i:::r ad"" Ja “(‘;f)“d" bloﬂ?ﬁc:: (i:: ;’l".it;dé’e' ;‘;ffa'.?cm'
ajuste GFT | libertad (AGFT) [residuales (RMR)

i 1 666,41 0,385 0,341 0,095

2 69 35742 0,926 0,889 0,084

3 7 361,16 0,925 0,889 0,086

4 70 295,00 0,937 0,906 0,050

5 & 292,34 0,937 0,904 0,050

6 71 295,00 0,937 0,907 0,050

través de las notas. Por otro lado, es una solucion que obedece
al objetivo de reduccion del niimero de parametros para que el
modelo pueda ser identificado, lo que indirectamente conduce a
un modelo mas parsimonioso, que refleja la misma informacién
pero con menos variables.

El ultimo cambio, que se introduce en ¢l Modelo 1, tiene que
ver con la simplificacion de la estructura subyacente a las variables
aptitudinales que, en lugar de contar con tres factores de primer
orden y uno de segundo orden, viene representada por un solo
factor explicado por las cinco variables de aptitudes.

Todas estas modificaciones suponen, en primer lugar, que el
Modelo 1 pueda ser identificado. Ademas, las medidas de bondad
de ajuste mejoran notablemente respecto a las del Modelo General
Alternativo, como puede verse en la tabla 18. En efecto, el valor
de x? y el de RMR se reducen sustancialmente y se aproximan
mas a 1 los indices GFI y AGFI.

Sin embargo, hay tres variables que presentan unas correla-
ciones multiples al cuadrado muy bajas, se trata de: titulo que
espera obtener al final de la EGB (0.276), puntuacidon en el test
de Razonamiento mecanico (0.282) y puntuacion en el test de Ap-
titud espacial (0.248), siendo ademas las variables que menor carga



MODELO CAUSAL DEL RENDIMIENTC ACADEMICO 239

tienen en sus respectivos factores. Puede decirse que no estan bien
representadas en el modelo, por lo que, para un mejor ajuste, son
eliminadas del mismo. Este cambio lleva al Modelo 2, que es
igual al anterior, salvo que en éste desaparecen esas tres varia-
bles. Como puede verse en la tabla 18 las medidas de bondad de
ajuste suponen una mejora importante en el mismo: ¥ baja en
casi 300 puntos, RMR también disminuye su valor y los indices
GFI y AGFI experimentan un buen aumento.

El Modelo 3 difiere del anterior en que desaparecen los para-
metros que ligaban la Poblacion en que se reside por un lado, y la
Profesion del Padre, por otro, con las variables aptitudinales, dado
que sus valores ¢ son inferiores a 2, es decir, no son significativos,

El Modelo 4 incorpora un nuevo parametro, que relaciona las
Aptitudes con las Aspiraciones del Alumno. Esta es una relacion
de influencia que se contemplaba en la formulacion tedrica, como
se recordara. La introduccion de este nuevo parametro mejora el
ajuste del modelo notablemente, ya que, con un grado mas de li-
bertad que el Modelo 2, ¥? disminuye en cerca de 60 puntos, RMR
disminuye también de forma notable y GFI y AGFI experimentan
un incremento que cada vez les aproxima mas a 1.

El paso que conduce del Modelo 4 al Modelo 5 y de éste al
Modelo 6 consiste en la eliminacion de otros parametros que no son
significativos, en concreto el que relaciona la Profesion del Padre
con las Aspiraciones del Alumno. Como puede verse en la tabla
18, el Modelo 6 es el que mejor ajuste tiene, ya gue con 71 grados
de libertad, como el Modelo 3, su x? tiene menor valor, RMR
sigue siendo bajo, es decir, que es pequeiia la discrepancia entre
la matriz de covarianzas observables y la matriz de covarianzas de
los parametros estimados vy, por ultimo, los indices GFI y AGFI
se encuentran proximos a 1.

Por tanto, este Modelo 6 es el que se considera como Modelo
Definitivo y sera sobre el que se efectie el analisis confirmato-
rio con la muestra de 4.789 sujetos no empleada en los analisis
exploratorios.

4.53 ANALISIS CONFIRMATORIO

El largo proceso de exploracion llevado a cabo inicialmente
con las ochenta y nueve variables que integraban el modelo pro-
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FIGURA 16. Modelo Definitivo

puesto en el capitulo 3 y que condujo a un Modelo Alternativo
compuesto por veinte, concluye en el Modelo 6, que consta de ca-
torce variables observables y ha sido guiado desde la formulacion
tedrica expuesta en este estudio.

La representacion grafica de este Modelo Definitivo aparece
en la figura 16. Como puede verse en ella, estan sefialados los
parametros que han sido fijados.

Este modelo contiene las siguientes variables:

. Observables:
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X1 - POBL: Poblacion.
X2 - APROPS: Agrupacion profesional del padre
segun status.
X3 — ESTPAD: Estudios del padre.
X; - ESTMAD: Estudios de la madre.
Y, - EDSES: Edad de seguir estudios.
Y» — ESTER: Estudios que querrias terminar.,
¥ — PROFU: Profesion futura.
Y4 — FV: Aptitud verbal.
¥s — FR: Razonamiento abstracto.
Y¢ — FN: Razonamiento numeérico.
Y7 - MTCAL: Matematicas-Calculo.
Ys - MTAPL: Matematicas-Aplicaciones.
Y9 - ORTOG: Ortografia.
Yoo — COMLEC:Comprension Lectora.
« Latentes:
¢ : HABITAT: Tamavio de la Poblacion.
¢y : PROFPADR: Profesion del Padre.
¢y 1 ESTPAMA.: Estudios de los Padres.
n1 . ASPIRALU: Aspiraciones del Alumno.
ny + APTIGENE: Aptitudes Generales.
n3 : RENDIMAT: Rendimiento en Matematicas.
ns4 - RENDILEN: Rendimiento en Lengua.

Los resultados del analisis, segfin las fases del desarrollo del
modelo, son los siguientes:

1} Fase de especificacion

Las ecuaciones que sirven para especificar ¢l modelo aparecen
a continuacion: :
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m = yubi+rynd+ funt+h
n = ynii+l

3 = Bum+ Bam+ {3
ne = Pam+ Baen+ls
X, = Ah+a

X; = A6+ 6

X = A-J3t3§3 + 93

Xy = Ahta+da

Yy = l{ﬂ?l + €1

2 = XMm+e

Y3 = )%17?1 + €3

Yo = Xpm+e

Ys. = Apmtes

Yo = Zgpm+es

7. = Mym+e

Yo = A3+ es

Yo = Agna+eo

Yio = Agana+ €0

Las matrices que contienen los parametros fijos (valores 0 y 1)
y los libres son:
¢ Lambda ¥ (A,)

1 2 3 4
Iio T Au 0 0 0 ]
g 1 0 0 0
T3 A3 0 0 0
Y 0 Adr 1] 0
¥s 0 As 0 0
Ys 0 1 0 0
Y7 0 0 1 0
Ys 0 0 Ags 0
Yo 0 0 0 Aog
Yio 0 0 0 1
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o Lambda X (Ay)

& G {3
X 1 0 0
XD 0 1 0
xxlo o 1
X 0 0 43
e Beta (ff)
1 n M3 "4
11 0 Bz 0 0
12 0 0 0 0
mo| B B2z O 0O
4 Ba B O O
o Gamma (I')
€1 ¢2 é3
n P11 0
12 0 0 yn
|l 0o o o
H4 0 0 0
e Phi (D)
&1 & &3
ST |
2 Dy 1
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e Theta Epsilon (4,)
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2) Fase de identificacion

En total hay 34 parametros a estimar, es decir, 1 = 34 y hay
105 unidades de informacion distintas en la matriz de varianzas-
covarianzas observables, por tanto, se cumple que

S@E+P@+a+ 1)/2;

que es una de las cond1c1ones para que un modelo resulte 1dent1-
ficado,

Por otro lado, cada una de las ecuaciones de la fase anteror es
distinta de las demas y de cualquier combinacidn lineal entre ellas,
con lo que se cumple otra de las condiciones para la 1dent.1ﬁcac:1on
de un modelo.

Siendo esto asi, puede decirse que el modelo resulta 1dent1ﬁ-
cado.

3) Fase de estimacion

Utilizando el método de maxima verosimilitud, los valores
estimados de los parAmetros son los siguientes:

j.'f] B 0906 .B}] = 0103 (I"z] = 04]7 BE“ = 0.416 9533 = 0.097
2.31 = 0.959 B41 = 0.155 ‘Dg] = 0.457 8622 = 0.288 9544 = 0.343
,1,,2 0914 = 0372 Op = 0697 fey = 0345

5= 0931 Byp= 0975 fesa= 0564
A =0910 By=0863 Py =038 Bess=0548" .
Ay = 0.843 = 0423 e = 0478

yio= 0138 33 = 0.107 ey = 0.325
J5 =079 y;3=0315 fu= 0100 Begg = 0441
y23 = 0.308 fegg = 0.706
" Begg0 = 0.587 _

En la figura 17, que aparece a continuacion; pueden verse Te-
presentados los valores de todos los pardmetros. = . -
La interpretacion de estos valores se hara mas adelante enh una

fase posterior.

. : : |
. B i
. A, [P e
PRI e ' e -
ey R . L vy .
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FIGURA 17. Valores de los parametros det Modelo Definitive

4} Fase de verificacion-ajuste

En primer lugar, hay que sefialar que el valor de ¢ de cada pa-
rametro es mayor que 2, por lo que todos ellos son estadisticamente
significativos.

El coeficiente de determinacion para todas las variables Y es de
0,982. Las correlaciones multiples al cuadrado correspondientes a
las ecuaciones estructurales 51, n2, 73 v 14 son, respectivamente,
0.452, 0.183, 0.839 y 0.755. E) coeficiente de determinacion para
todas las ecuaciones estructurales es de 0.392.



MODELO CAUSAL DEL RENDIMIENTO ACADEMICO 247

El valor del coeficiente de determinacién para las variables ¥
es elevado, lo que indica que, en general, esas variables son bue-
nas medidas de sus respectivas variables latentes. La correlacion
multiple al cuadrado mas baja corresponde a la variable 1., Apti-
tud General, 1o que es debido probablemente a que existe una im-
portante varianza del error; esto parece confirmarse por el valor del
parametro 2z, que es de 0.423, el valor mas alto de los términos
de error entre las variables latentes; ello incide también en que el
coeficiente de determinacion de las ecuaciones estructurales no sea
mayor.

Las medidas de bondad de ajuste arrojan los siguientes valores:

e x2 con 71 grados de libertad es de 969.84
¢ El indice de bondad de ajuste (GFI) es de 0.972

¢ El indice de bondad de ajuste ajustado a los grados de li-
bertad (AGFT) es de 0.959

e La raiz de la media cuadratica de residuales (RMR) es de
0.035

Si se comparan estos ultimos cuatro indices con los obteni-
dos para el mismo modelo en la fase exploratoria, con la muestra
reducida, se puede observar que y? experimenta un incremento
notable, lo que es debido a que la muestra ha aumentado conside-
rablemente. Sin embargo, los otros indices han mejorado sustan-
cialmente: tanto GFI como AGFI se aproximan mas a 1 y RMR
pasa de 0.050 a 0.035, lo que supone que la discrepancia entre la
matriz de covarianzas observables y la matriz de covarianzas de
los parametros estimados es mas pequefia en este modelo con la
muestra ampliada.

En general, con todos estos valores, puede decirse que el mo-
delo sometido a prueba se ajusta aceptablemente a los datos.

5) Fase de interpretacion

Lo primero que puede ser destacado es que los valores de los
parametros del modelo de medida o analisis factorial confirmato-
rio (donde se relacionan las variables observables con una latente)
muestran que, en general, los indicadores de las variables latentes
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son una buena medida de aquéllas, los valores estimados de los
parametros A se encuentran alrededor de 0.90, salvo en el caso de
A% que es de 0.796 y de A4, que es de 0. 843 lo que indica que
el porcentaje de varianza explicado por la variable latente corres-
pondiente es elevado. En lo que se refiere a las variables Y, esto
se ve confirmado por el alto valor del coeficiente de determinacion
como se sefialé en la fase anterior.

Los valores de los parametros @ indican que hay una relacion
importante entre las variables latentes exogenas, asi, €l parametro
®,,, que relaciona la Poblacion donde se reside con la Profesion
del Padre, es de 0.417; ®3;, que relaciona la Poblacion con los Es-
tudios de los Padres, es de 0.457 y @33, ¢l mas elevado, que pone
en relacion la Profesion del Padre con los Estudios de los Padres,
es de 0.697. De algiin modo, esta tltima relacién se contemplaba
en el Modelo Inicial Propuesto, ya que las variables correspon-
dientes a los Estudios de los Padres y a la Profesion del Padre
se integraban dentro del mismo blogue de variables {alli llamado
Origen Social). Si bien en el Modelo Definitivo no forman parte
de la misma variable latente, no obstante el parametro @, indica
que hay una relacion considerable entre ambos tipos de variables.

En cuanto a la relacion existente entre las variables latentes,
que sin duda es la aportacion mas interesante del estudio del mo-
delo a través del programa LISREL, hay que considerar primera-
mente los efectos directos sobre el rendimiento, para pasar a estu-
diar seguidamente los efectos indirectos.

Dentro de los efectos directos, el mas importante es el que
tienen las Aptitudes sobre el Rendimiento. La influencia de la va-
riable latente #;, Aptztud General, en la variable n3, Rendimiento
en Matematicas, que viene expresada por el parametro f3; cuyo
valor s 0.975, es muy alta en términos absolutos. El parametro
correspbndlente al efecto de las Aptitudes en el Rendimiento en
Lengua, B4, es 0.663, considerablemente mas bajo que el ante-
rior, pero muy relevante también. De la comparaciéon de ambos
parametros se deduce otra interesante conclusion de este estudio:
la variable latente Apritud predice bastante mejor el Rendimiento
en Matematicas que el Rendimienio en Lengua. Se recuerda al

‘lector que esta variable latente aptitudinal es una resultante de

Ias variables observadas Razonamiento logICO Aptitud verbal y

: Apt_xtlﬂnnmenca Con este resultado quizas no se descubra nada

\"
oy ,‘

D ek
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nuevo, pero se corrobora una opinion muy generalizada a nivel
popular segun la cual el estudio de las Matematicas exige una in-
teligencia general (;factor “g”?), una capacidad de razonamiento
logico mayor que el estudio de la Lengua. Como puede observarse
en la matriz de correlaciones presentada (pagina 226), la Apti-
tud verbal esta mas asociada con el Rendimiento en Lengua y la
numerica con el Rendimiento en Matematicas. Por consiguiente,
el responsable de la mayor asociacion de la variable latente Aptitud
General con el Rendimiento en Matematicas es el Razonamiento
logico.

Otro efecto directo que se establece en el modelo es el de la
variable 1), Aspiraciones del Alumno, sobre el Rendimiento en
Lengua y en Matematicas. No obstante, los parametros presentan
unos valores bastante mas bajos en este caso; asi, el parametro
que expresa el peso del efecto de las 4spiraciones sobre el Rendi-
miento en Matematicas, P13, es de 0.103 y el que refleja el efecto
de aquella sobre el Rendimiento en Lengua, B4, es de 0.155. Am-
bos valores son bajos pero significativos, lo que demuestra que los
sujetos con unas aspiraciones educativas mas altas obtienen sig-
nificativamente mejor rendimiento académico en las dos areas en
cuestion: Matematicas y Lengua, lo que viene a confirmar otra de
las hipotesis de partida de este estudio.

Las Aspiraciones educativas y profesionales de los alumnos
tienen mayor influencia en el Rendimiento obtenido por ellos mis-
mos en ¢l area de Lengua que en el drea de Matematicas (f4; =
0.155 y B3 = 0.103), contrariamente a lo sucedido al analizar los
efectos de las Aptitudes en el Rendimiento.

El anélisis de los efectos indirectos pone de manifiesto que los
Estudios de los Padres inciden en el Rendimiento tanto a través
de las Aptitudes como de las Aspiraciones y que el Habitat sdlo
influye en el rendimiento a través de las Aspiraciones.

El efecto de los Estudios, o nivel cultural de los padres, en las
Aspiraciones es mayor que en las Aptitudes (y13 = 0.315 frente
a y23 = 0.308). En cambio, los efectos indirectos son mayores a
través de las Aptirudes que a traves de las Aspiraciones, puesto
que el grado de asociacion de aquéllas con el Rendimiento es mayor
que el de éstas, como ya se ha comentado.

Los Estudios de los padres tienen tres vias de efectos indirectos
en el rendimiento:




250 MARIANO ALVARO Y OTROS

1. A través de las Aptitudes simplemente, de forma que los
estudios influyen en las Aptitudes y éstas, a su vez, en el
Rendimiento.

2. A través de las Aspiraciones simplemente, de forma que los
Estudios influyen en las Aspiraciones y éstas, a su vez, en el
Rendimiento.

3. A través de las Aptitudes y las Aspiraciones conjuntamente,
de forma que los Estudios influyen en las Aptitudes, las Ap-
titudes en las Aspiraciones y, por ultimo, las Aspiraciones
en el Rendimiento.

De las tres vias resultantes, la mas importante y consistente es
la primera, en la que los efectos de los Estudios se ejercen a través
de las Aptitudes solamente. Los efectos indirectos ejercidos por
el nivel cultural de los padres a través de las otras dos vias son
muy similares cuantitativamente hablando. Puede comprobarse
esto multiplicado los parametros y por los f. Los resultados son
los siguientes:

e Estudios — Aptitudes — Rendimiento en Matematicas,
por ejemplo: 0.308 x 0.975 = 0.300

o Estudios — Aspiraciones — Rendimiento en Matemati-

cas: 0.315 x 0.103 = 0.032

e Estudios — Aptitudes — Aspiraciones — Rendimiento
en Matematicas: 0.308 x 0.372 x 0.103 = 0.012

En un afan de resumir las diferentes vias comentadas anterior-
mente en relacion a la explicacion o prediccién del rendimiento,
pueden senalarse las siguientes:

1. Vias Directas

e Efecto de las Aptitudes en el Rendimiento:
H2——Myn

o Efecto de las Aspiraciones en el Rendimiento:
n—myn
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2. Vias indirectas

o Efecto de las Aptitudes, a través de las Aspiraciones en
el Rendimiento:

m—m—myn

e Efecto de los Estudios de los Padres, a través de las
Aptitudes, en el Rendimiento:

L—n—myns

e Efecto de los Estudios de los Padres, a través de las
Aspiraciones en el Rendimiento:

G— N — MY
o Efecto de los Estudios de los Padres, a través de las Ap-

titudes en primer lugar y por medio de las Aspiraciones
a continuacion en el Rendimiento.

3 — M — N — M YN
o Efecto del Habitat, a través de las Aspiraciones, en el
Rendimiento:

bl — 1 — M3 Y Na

De todo lo senalado hasta aqui, al comentar el Modelo Defini-
tivo de la pagina 246, que es el que presenta un ajuste mayor,
podrian resaltarse las siguientes conclusiones:

¢ El mejor predictor del Rendimiento son las Aptitudes.

e A través de una Aptitud General, compuesta de un Factor
verbal, otro numérico y un Gltimo de Razonamiento logico,
se puede predecir mejor el Rendimiento en Matematicas que
en Lengua.

o El Nivel Cultural —no ¢l econdmico— de los Padres tiene una
relacién causal con las Aptitudes. En consecuencia, elevando
el nivel cultural de la familia se propicia un mayor desarrollo
aptitudinal y, en consecuencia, el Rendimiento esperado en
las areas de Lengua y Matematicas serd mayor.
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CAPITULO 1

RECAPITULACION Y PROSPECTIVA

En este trabajo se ha pretendido, por una parte, hacer una
extensa revision bibliografica, a partir de un modelo basico y am-
plio de la explicacion del Rendimiento, a raiz de la cual se ha con-
figurado un modelo “tedrico” mas concreto, que se ha sometido a
prueba empiricamente.

En la revision bibliografica se ha partido de un modelo cuyos
campos predictivos en relacion al Rendimiento eran: variables con-
textuales, variables escolares y variables personales.

Antes de la exposicion de los resultados encontrados en la re-
vision de la literatura, se ha hecho un intento de definicion y de-
limitacion del concepto de Rendimiento Académico, dado que ésta
ha sido la variable criterio de este estudio.

La aportacion del presente trabajo, por lo que a la revision
bibliografica se refiere, se concreta en la consideracion, simulta-
neamente, de variables de diversa indole, tanto desde el punto de
vista del campo de referencia como métrico.

Ademas de los grandes campos recién safialados, dentro de
cada uno de ellos se han hecho subdivisiones que, en conjunto, en-
globan a todos los agentes, contextos y moviles educativos. Pues,
dentro de las variables escolares, por ejemplo, se han recogido es-
tudios referidos a la institucion escolar, al profesor y al alumno;
dentro de los determinantes personales, se ha pasado por la in-
teligencia, por los estilos cognitivos, por la personalidad, etc.

El modelo concreto contrastado empiricamente ha estado li-
mitado por las variables disponibles en los ficheros del Servicio
de Evaluacion del CIDE configurados con los datos recogidos en
una de las evaluaciones llevadas a cabo sobre 8° curso de EGB. He
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aqui, por lo tanto, una alteracion de lo que mandan los canones en
relacion al contraste de modelos causales. Debe haber un modelo
tedrico que marca las directrices de la recogida de datos, es decir,
de las variables a medir. El proceso seguido en este trabajo ha sido
inverso. Efectivamente, existia un modelo teorico que se ha visto
alterado, ya que se ha pretendido aprovechar los datos recogidos
con otros fines.

El modelo contrastado comprendia 89 variables, que a lo largo
de los diferentes analisis exploratorios y confirmatorios han queda-
do reducidas a 14. En unos casos se han suprimido bloques enteros
de variables, en otros se han eliminado variables de un bloque y
en otros ha habido nuevas configuraciones de variables resumen
de la informacién aportada por un bloque completo. El modelo.
ultimo y definitivo representado graficamente en las figuras 16 y 17
parece un modelo apropiado y sumamente valioso porque, por una
parte, los valores de los indicadores de ajuste (x°, GFI y AGFI)
cumplen con creces los limites exigidos y, por otro, las correlacio-
nes miultiples al cuadrado de las dos variables criterio utilizadas
son muy altas: n3 (Rendimiento en Matematicas) = 0.839 y n4
(Rendimiento en Lengua) = 0.755, lo que indica que la varianza
explicada de estas variables es superior a las 3/4 partes y, por
consiguiente, la varianza no explicada o varianza error es muy
reducida.

Ahora bien, el optimismo a que conducen los resultados an-
teriores hay que matizarlo inmediatamente indicando que en las
ecuaciones estructurales encontradas los parimetros relativos a las
Aptitudes son, con diferencia, los mas altos. Ello quiere decir que
la asociacion entre Rendimiento y Aptitudes es la gran responsa-
ble de la varianza explicada y, posiblemente, ello sea debido a un
problema de validez de contenido de los instrumentos de medida.
Quizas entre el Rendimiento en areas instrumentales basicas, como
las Matematicas y la Lengua, y las Aptitudes mentales las diferen-
cias operativas no son tan grandes como las conceptuales y, por
ello, es dificil construir pruebas independientes en cuanto al con-
tenido. Dicho de otra forma: la carga cultural y académica de
las pruebas aptitudinales es tan grande, la similitud entre estas
aptitudes y las habilidades escolares bdsicas es tan alta que una
cosa mas otra no suman dos. Puede traerse a colacién la critica
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clasica a los tests de aptitudes, que insiste en la contaminacién,
en el sesgo cultural que poseen.

En consecuencia, el gran dilema de cara al futuro, al estudiar
la explicacion del Rendimiento, es incluir o no como determinantes
del mismo las Aptitudes. En los modelos de evaluacion o modelos
educativos actuales de nuestro entorno la tendencia casi universal
es no incluirlas, al menos como variables “input”. En todo caso,
su rol en el futuro deberia ser de variables producto.

Si se acepta que las Aptitudes es algo diferente, conceptual y
operativamente, del Rendimiento y que los tests basados en los
trabajos de Thurstone, L.L. miden adecuadamente las primeras
--un test de este tipo se ha usado para recoger los datos utilizados
en este trabajo— el modelo resultante que se ha presentado en estas
paginas es sumamente rico, por su simplicidad, y coherente. Las
Aptitudes predicen en gran medida y de manera directa el Ren-
dimiento y, en muy inferior grado, las Aspiraciones educativas y
profesionales. El Nivel Cultural de los Padres, no su profesion,
ejerce una influencia directa en las Aptitudes v Aspiraciones vy,
por ende, indirecta en el Rendimiento. El Habitat, variable en
gran medida también sociocultural, incide en las Aspiraciones y,
por consiguiente, en el Rendimiento. (Moralejas? Las mas impor-
tantes:

e Procurese un ambiente cultural estimulante a los nifios y asi
se conseguird un desarrollo aptitudinal mayor y, con éste,
los conocimientos y habilidades escolares adquiridos también
seran mayores.

¢ Solamente a través del desarrollo aptitudinal la educacion de
los padres tiene una importancia relevante. En consecuencia,
solo hasta cierta edad del desarrollo evolutivo, hasta cuando
las aptitudes se estidn desarrollando, el medio cultural in-
cide, aunque indirectamente, en el Rendimiento, o, dicho de
otra forma, el ambiente cultural propiciado por los padres
a los hijos es fundamentalmente importante en los primeros

afios de la vida del ser humano, que es cuando, en gran me- .

dida, se sientan las bases de un adecuado y prospero desa-
rrollo aptitudinal, condicion importante para obtener éxitos
académicos.
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Ademas de los resultados referentes al contenido, el trabajo
presentado en estas paginas tiene otras aportaciones, posiblemente
tan 1mportantcs como las primeras. Son aquellas que tienen una
intencién didactica en el uso del modelo LISREL vy, por extension,
de todos los modelos de ecuaciones estructurales.

Los autores de este trabajo se han esforzado en exponer en
detalle el método, el procedimiento seguido hasta llegar a los re-
sultados finales. En este sentido pueden ser ejemplificadores los
analisis exploratorios realizados antes de la aplicacion del progra-
ma LISREL, con el fin de llegar a un modelo lo mas concreto y per-
filado posible. Mas que la utilizacion de las técnicas estadisticas
en si, puede ser interesante estudiar los criterios seguidos para
reducir y suprimir variables o para considerar nuevas variables,
resultantes de un proceso de unificacion o factorizacion de otras
anteriores.

El investigador que se acerque por primera vez al empleo del
programa LISREL, o de las ecuaciones estructurales en general,
puede encontrar en este libro cual es el proceso a seguir hasta
la verificacion del modelo, qué tipo de datos, bajo el punto de
vista métrico, son requeridos, como configurar un modelo, qué
tipo de parametros pueden averiguarse y qué tipo de informacion
proporciona cada unc de ellos, etc.

Como colofén final, cabe decir que en este libro se presenta
un modelo cuya valia se ha contrastado, aunque otros muchos
modelos alternativos pueden presentarse, dependiendo de la ideo-
logia, del “background” del investigador. Este modelo ha resul-
tado, segin los datos obtenidos con la aplicacion del programa
LISREL, ajustado, pero ello no quiere decir que sea el mas apro-
piado, ni siquiera que sea suficientemente apropiado. La opinion
del investigador, a fin de cuentas, es lo mas relevante. La técnica
mas “exacta” esta siempre al servicio de la subjetividad del que
investiga. El modelo “teérico”, que hace de punto de partida,
va a condicionar los resultados finales y ese modelo tedrico esta

~cargado de subjetividad. Esto, sin embargo, es positivo para el

avance de la Ciencia. Solo con la union, con la combinacion de
teoria y método cientifico puede producirse el avance del saber
cientifico. _

Ahora bien, si es cierto que caben otros modelos posibles de
explicacion del Rendimiento, también lo es que solo a raiz de la
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configuracion de modelos tedricos puede avanzarse en este campo.
La Comunidad Cientifica no debe aceptar en el futuro trabajos
en los que, sin el apoyo de un marco tedrico y sélo con meras
correlaciones o significacion de diferencias, se concluye que hay -
influencias significativas o no de determinadas variables. Los mo-
delos teoricos concretos, delimitados y cerrados y las técnicas de
analisis basadas en la utilizacion de ecuaciones estructurales han
de ser el camino y el método que han de conducir, en el futuro, los
trabajos que pretendan expiicar el Rendimiento Académico. En
este trabajo se ha presentado un modelo, que no es ni debe ser el
nico posible, y se han utilizado las herramientas construidas “ad
hoc” para fines como éste o similares.

Para quien se decida a continuar en este camino, un rmodelo
general, de partida, interesante para contrastar, podria ser el de
Scheerens, J. (1989), que ya ha sido presentado en la pagina 156
de este trabajo.
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