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PRESENTACION 

El presente informe constituye la Memoria del Proyecto de 
Investigación titulado "PreescoIarización y Rendimiento Acadérni- 
co. Un estudio longitudinal de  las variables psicosociales a lo largo 
de la E.G.B. ", financiado por el Centro Nacional de Investigación 
y Documentación Educativa (C.I.D.E.) de acuerdo con la convoca- 
toria del XIII Plan Nacional de Investigación Educativa. 

El objetivo fundamental de este proyecto se centra en realizar 
una evaluación de las características psicológicas, socio!ogicas y pe- 
dagógicas, al finalizar la E.G.B., de una cohorte de sujetos sobre los 
que ya habíamos efectuado otra exploración en los momentos ini- 
ciales, cuando comenzaban el primer curso de la ensefianza obliga- 
toria, y cuyos datos constituyen el contenido del proyecto "Dise- 
ño de un programa de Educación Compensatorio en función de los 
determinantes del rendimiento a nivel de primero de EGB " realiza- 
do,  igualmente, dentro de la convocatoria del VIIPlan Nacional de 
Investigación Educativa y publicado por el Instituto de Ciencias de 
la Educación de la Universidad de Oviedo. 

Esta peculiaridad de contar con diversas medidas sobre unos 
mismos sujetos al comienzo y al final de la EGB -además de otras 
muchas obtenidas en los cursos intermedios- ha dado lugar a que 
el estudio pueda tipificarse como longitudinal, con todo lo que este 
tipo de estudios supone. Todos sabemos que a pesar de las difi- 
cultades de orden práctico que presentan estos trabajos, este tipo 
de diseños constituye, quizás, una de las alternativas más esperan- 
zadoras hacia donde debe dirigirse la investigación educativa futura 
si realmente pretende superar las limitaciones inherentes a la meto- 
dología correlacional y experimental. 

Estas son [as razones que nos han animado a emprender esta 
aventura, de la cual presentamos en este momento algunos resulta- 
dos que pueden ser considerados como iniciales. Es fácilmente 
comprensible que el contingente de datos obtenidos a lo largo de 
ocho cursos posibilite tal número y variedad de análisis que nece- 
sariamente nos hemos visto obligados a recortar y presentar, al me- 
nos en esta ocasión, algunos de los resultados que nos parecen más 
significativos y que serán complementados en informes sucesivos 
en la medida en que podamosdisponerde tiempo y medios para re- 
elaborar el material almacenado. La premura de los plazos nos 



obliga a no  dilatar mas tiempo la presentación de esta Memoria so- 
bre los trabajos realizados. 

Ciertamente. la realización de  u n  estudio longitudinal encie- 
rra una serie de dificultades que retrasan considerablemente su 
conclusión. Algunas de  ellas pueden ser evitadas desde la experien- 
cia, ,circunstancia que no  se da en nuestro caso, ya que se trata del 
primer trabajo que realizamos con estas características. Otras han 
sido imprevistas -relacionadas especialmente con los medios de 
computación- y desbordaron todas nuestras posibilidades de  
acción. Unas y otras justifican. en  buena parte, la tardanza con que 
se presenta este informe y alguna de las limitaciones que encierra. 

No obstante, la dificultad mas importante con que nos hemos 
encontrado para la realización del proyecto ha sido la falta de un 
equipo investigador uniforme que permaneciera estable a lo largo 
de estos ocho añosde trabajo. Aunque todos cuantos participaron 
en este proyecto han prestado su entusiasta y eficaz colaboración 
-en ocasiones incluso generosa-, lo cierto es que los continuos 
cambios entre los miembros del equipo -por razones fácilmente 
comprensibles, que no procede en este momento comentar- han 
dificultado enormemente no s6lo la agilidad en la realización de 
los trabajos sino también la coherencia de  los propios planteamien- 
tos conceptuales. Sin embargo, por encima de todo, es justo reco- 
nocer sus esfuerzos y desde estas paginas les expresamos nuestra 
gratitud y reconocimiento. 

Finalmente queremos resaltar nuestro agradecimiento a los 
niños y profesores de  las veintiuna unidades escolares de dieciséis 
centros asturianos que durante ocho cursos nos han facilitado el 
acceso a sus aulas y posibilitado la obtención de  los datos que 
constituyen el soporte de esta investigación. Su  colaboración ha si- 
do  tan definitiva que justo es reconocer que sin ellos este trabajo 
no hubiera sido posible. 

M A R I 0  DE MIGUEL DIAZ 
Director del Proyecto 



INTRODUCCION O 
1. RENDIMIENTO ACADEMICO Y PROCESOS 

DE ESCOLARIZACION 

Uno de los tópicos que ha centralizado mayor número de tra- 
bajos durante las últimas décadas ha sido la evaluación de la efica- 
cia de los procesos de escolarización (school effectiveness). Basta 
recordar algunos estudios (Coleman, 1966; Plowden, 1966; Husen, 
1967; Jencks y col., 1972; Comber y Keeves, 1973; ... ) para captar 
la importancia que ha tenido este tema en la investigación educativa. 

Tambien es conocido que los resultados iniciales de estos tra- 
bajos han originado un? evidente pesimismo acerca del papel que 
juegan las escuelas en el contexto social, al demostrar el poco im- 
pacto que éstas tienen en el desarrollo personal de sus alumnos. 
Las principales conclusiones que han sido establecidas a partir de 
estos informes y que han constituido el marco de referencia de los 
investigadores sobre estos aspectos son las siguientes: 

1. La varianza explicativa del rendimiento académico imputa- 
ble a las escuelas apenas tiene significación estadistica, es- 
pecialmente cuando se compara con la determinada por los 
factores del entorno. 

2. La varianza de las puntuaciones medias entre las escuelas es 
ciertamente muy pequeña cuando se controlan  rev vi amen- 
te las diferencias socioeconómicas y aptitudinales. 

3. Frente a otro tipo de determinantes (psicológicos, pedagó- 
gicos, ... ) las investigaciones ponen.de relieve que las varia- 
bles relativas al entorno familiar constituyen el principal 
predictor del rendimiento academico. 
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Como ya hemos apuntado en otro momento (de Miguel, 
1984), estas conclusiones, reforzadas por las evaluaciones negativas 
de los primeros programas compensatorios, han supuesto una ver- 
dadera losa para cuantos consideraban la escuela como medio para 
paliar las diferencias socioculturales y ofrecer a todos los alum- 
nos una auténtica igualdad de oportunidades. 

Los resultados de estos informes y trabajos han sido interpre- 
tados -a finales de la década de los sesenta y comienzos de los se- 
tenta- en el sentido de que la enseñanza es poco decisiva, dado 
que su efecto sobre el progreso del alumno no es significativo. La 
comparación de resultados asociados a diferentes clases de escuelas 
y/o docentes parece concluir que todas tienen efectos similares 
cuando se controla la clase social y la inteligencia del sujeto. 

La situación actual es ciertamente distinta. De una parte, la 
diversidad de juicios sobre lo que se entiende por eficacia de una 
escuela impide establecer un criterio de referencia válido que pue- 
da utilizarse de forma generalizada como variable output a corto o 
largo plazo (Astin, 1977; Pace, 1979; Bridge, Judd y Moock, 1979; 
Madaus, Airasian y Kellaghan, 1984). Aunque existe la convicción 
de que las escuelas no facilitan a todos los niños las máximas opor- 
tunidades para su desarrollo personal, no se puede extrapolar/gene- 
ralizar sobre la ineficacia de los procesos de escolarización cuando 
no existe aún acuerdo sobre los fines que estas instituciones deben 
cubrir dentro del orden social. La diversidad de opiniones al res- 
pecto hace que el problema se plantee -en última instancia- en 
términos de valores, creencias y/o preferencias que relativizan cual- 
quier diseño metodológico, incluso aquellos que se establecen en 
términos mercantilistas tomando como criterio de eficacia el corre- 
lato entre lo que se proyecta hacer y lo que efectivamente se hace. 
Además, la habitual utilización del rendimiento académico del 
alumno como criterio de las variables output hace aún más dificil 
aislar el efecto de la escuela, dado aue esta variable está estrecha- 
mente relacionada con las habilidades intelectuales y el entorno so- 
cial del sujeto en una constante y permanente interacción. Mien- 
tras que desde la investigación no se clarifiquen las diferencias aso- 
ciadas con las influencias extraescolares (background), dificilmen- 
te se podrán aislar criterios válidos de rendimiento dependientes 
exclusivamente de la escuela, dado que ambas variables actúan aso- 
ciadas (in consort). 
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De otro lado, la revisión de las investigaciones iniciales sobre 
esta temática(Smith, 1972;Mayeske y col., 1972; Mosteller y Moy- 
nihan, 1972; Mayeske y col., 1973) ha permitido detectar una serie 
de fallos metodológicos en los trabajos que invalidan, en buena 
parte, los resultados obtenidos. Entre ellos cabe destacar los si- 
guientes: 

- Limitaciones de los paradigmas de investigación utilizados 
para describir los efectos de la escolarización como distin- 
tos a los procesos especfficos de maduración, aprendizaje y 
curriculum (Romberg, 19811, asf como de otros agentes 
educativos, especialmente cuando la mayorfa de los traba- 
jos no establece comparaciones entre efectos de escolari- 
zación y de no escolarización. 

- Dificultades para representar la complejidad de los factores 
intervinientes en la escolarización en terminos de variables 
input, particularmente si tales variables deben ser operativi- 
zadas en términos estadísticos (Averch y col., 1972; Ke- 
Ilaghan, 1977). 

- Dificultades para controlar e incluir en el diseño la diversi- 
dad de interacciones que se producen dentro de la escuela 
-especialmente las relativas a las habilidades docentes para 
la enseñanza-, así como de las que se establecen entre la es- 
cuela y el entorno socio-familiar, máxime cuando presen- 
tan mayor efectividad aquellas variables relativas a la activi- 
dad (proceso) de la escuela frente a lasque solamente tipifi- 
can su status (Marjoribanks, 1974; Good, Biddle y Brophy, 
1975; Crawford y col., 1977; Bloom, 1976). 

- Limitaciones derivadas de la escasez y poca adecuación y 
sensibilidad de los instrumentos de medida para captar los 
efectos derivados de los factores de escolarización (Rosen- 
shine y Furst, 197 1; Cooley, 1974; Klein, 1976; Brookover 
y col., 1978; Brimer y col., 1978). 

- Problemas de carácter metodológico subyacentes en los di- 
versos disefios utilizados y otros relativos a la técnica de 
análisis -de sesgo, errores de medida, agrupación de las va- 
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rianzas, contrastes adecuados, aditividad y colinealidad de 
variables, etc.- (Bidwell, 1975; Walberg y Rasher, 1974; 
Wiley, 1976; Rakow y col., 1978; Madaus y col., 1979). 

Todas estas limitaciones, originadas al tratar de ajustarlrepre- 
sentar una realidad compleja en diseños simplificados, han deter- 
minado aue muchas de las conclusiones o afirmaciones de los estu- 
dios sobre la eficacia de las escuelas se hayan relativizado. Eviden- 
temente, mientras los criterios de evaluación no sean uniformes y 
los disefíos adolezcan de limitaciones conceptuales y metodológi- 
cas, ciertamente resulta arriesgado descalificar todo el sistema es- 
colar juzgándolo ineficaz. 

Estas objeciones se hacen aún más patentes cuando se esta- 
blecen los análisis desde una óptica comparativista observando lo 
que sucede en los diversos sistemas educativos. Los resultados no 
apoyan tan rotundamente las tesis sobre la ineficacia de las escue- 
las. Según estos estudios, no se debe enfatizar la relación clase so- 
cial-éxito escolar sin tener en cuenta el nivel o rigor de los contro- 
les selectivos que subyacen en todo sistema educativo. Cuando se 
introduce este criterio en análisis comparativos entre paises, los re- 
sultados son sorprendentes: paradójicamente, en los sistemas edu- 
cativos más selectivos parecen tener más ventajas los alumnos pro- 
cedentes de clases desfavorecidas (Cherkaoui, 1979). 

Por ello, más que en la ineficacia de las escuelas debemos pen- 
sar en las limitaciones de nuestros modelos y tecnicas de análisis 
de la realidad escolar para identificar las variables intermedias en- 
tre origen social y éxito escolar. Aunque han sido evidentes los 
avances metodológicos experimentados durante las dos últimas dé- 
cadas -a pesar de los escasos presupuestos destinados a este área 
de investigación-, aún estamos lejos de poder captar con nuestras 
actuales redes/instrumentos de trabajo la compleja interacción de 
todos los factores intervinientes y evaluar el peso de cada variable 
determinante, especialmente de las relativas al ámbito escolar. 
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2. PREESCOLARIZACION Y EFICACIA 
DE LA ESCUELA 

Como ya hemos apuntado anteriormente, una de las críticas 
más serias que se formulan a los trabajos en torno a la estimaci6n 
de los efectos de la escolarización surge, precisamente, de la ambi- 
güedad de los planteamientos en torno al concepto y medida de lo 
que constituye la eficacia de una institucidn educativa. Aunque pa- 
rece obvio que previamente a cualquier planteamiento metodoló- 
gico sobre el tema, sea necesario definir que se entiende por efica- 
cia de una escuela, o si se prefiere, cuáles son los criterios o indica- 
dores para evaluar los efectos del proceso de escolarización, en la 
práctica es uno de los temas pendientes, de dificil soluci6n. 

No es nuestro propósito precisar aquf estos criterios ni tam- 
poco cómo debemos proceder metodológicamente en los diseños 
orientados a su evaluación. El tema no es sencillo y desborda los 
planteamientos de esta introducción. La diversidad de opiniones 
al respecto hace que dificilmente se puedan establecer criterios 
objetivos válidos que sean aceptados por todos (Astin, 1984; An- 
derson, 1982; Centra y Potter, 1980; Rutter y col., 1979). 

Por el contrario, si existe mayor uniformidad en las críticas. 
En la literatura al respecto se constata una gran coincidencia a la 
hora de seiíalar los sesgos en los que habitualmente incurren los 
trabajos de investigación al tratar de delimitar y operativizar el 
concepto de eficacia de una institución escolar. Especialmente, los 
comentarios se centran en los siguientes aspectos: 

- La mayor parte de los análisis en torno a la efectividad de 
las instituciones escolares se establece entre indicadores 
de resultados asociados a diferentes clases de escuelas y/o 
docentes, cuando lógicamente la comparación debería es- 
tablecerse entre los efectos de la escolarizaci6n y los de la 
no escolarización (Astin, 1984). 

- En aquellos trabajos que tienden a centrar el concepto de 
eficacia en el producto de la escuela, éste se define casi 
exclusivamente por el rendimiento del alumno en materias 
nocionales básicas, en detrimento de otras habilidades cog- 
nitivas, afectivas, etc., observadas desde una perspectiva 
temporal. 
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- Cuando se introducen en los diseílos variables de proceso 
relativas a la eficacia de las instituciones, su definición suele 
ser tan imprecisa -clima de clase, liderazgo docente, etc.- 
y su operativización tan precaria que en la prdctica resul- 
tan poco útiles. 

- Dificultades derivadas de que la mayor parte de los estu- 
dios realizados se efectúe en las instituciones escolares 
elementales, sobre las que es más fácil establecer un con- 
trol de variables, pero cuyos resultados en modo alguno 
pueden ser generalizados a otros niveles. 

Se podrfan resumir estas críticas diciendo que en todo proce- 
so de delimitación y operativización que se establezca sobre la efi- 
cacia de una institución escolar, se deben contemplar no sólo los 
procesos y resultados -en el sentido más amplio del término-, sino 
también su persistencia o eficacia en el tiempo, tema más difícil de 
abordar en diseños y proyectos de investigaciones a cortp plazo. 

Estas y otras limitaciones impiden que se pueda hablar sobre 
la eficacia de las instituciones escolares partiendo de un marco de 
referencia objetivo y remiten la mayor parte de las afirmaciones 
que se hacen al respecto al terreno de las opiniones personales. Al- 
gunos autores consideran que los planteamientos en torno a la 
efectividad de las escuelas están más ligados a las ideologfas que a 
la validez de datos empfricos y que las posturas extremistas que 
postulan la muerte de la escuela son minoritarias e injustificadas. 

Ahora bien, lo que ciertamente todo el mundo reconoce es 
que este movimiento critico en torno a la evaluación de los efectos 
de las instituciones escolares ha impulsado los programas de refor- 
ma y/o mejora de la escuela -school improvemenl-. A medida 
que desde la investigación se formulan supuestos y/o criterios a 
partir de los cuales cabe definir la eficacia de una institución edu- 
cativa, indirectamente se sugieren estrategias que pueden ser incor- 
poradas a la práctica. De hecho, la investigacibn en torno a la school 
effectiveness siempre ha estado ligada a los movimientos en pro de 
la mejora de la escuela. El sentido de la mayorfa de los trabajos en 
este campo se orienta precisamente a evaluar los efectos de tal o 
cual estrategia implementada en la práctica educativa, más que a 
estimar los efectos de la escolarización en sf misma. Se podrfa de- 
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cir que la investigación, antes que probar la eficacia de una escuela, 
trata de estimar cómo hacerla más eficaz controlando los efectos 
de determinados programas de mejora que actúen sobre ella. 

Estos programas de mejora de las instituciones educativas 
(school improvement) -aunque tienen ya una larga historia en el 
contexto educativo- han experimentado un considerable desarro- 
llo a partir del aflo 1965 a rafz del movimiento en favor de la edu- 
cación compensatoria, que postula la introducción en la práctica 
educativa de estrategias que eleven las condiciones personales y si- 
tuacionales de los sujetos desfavorecidos socioculturalmente, a fin 
de que se puedan aprovechar mejor de los beneficios de la escuela 
y obtengan mejores resultados escolares (de Miguel 1979, 1984). 

Los programas y estrategias de mejora de la escuela estableci- 
dos y10 impulsados a partir de esta corriente han sido muy nume- 
rosos y de caracteristicas muy diversas. Una revisión reciente 
(Eubanks y Levine, 1983) agrupa estas estrategias en seis grandes 
bloques, según que sus objetivos principales estén orientados hacia 
la modificación de aspectos relacionados con: 1) el curriculum, 
2) los procesos de instrucción, 3) el clima de la clase, 4) los servi- 
cios de coordinación y apoyo docente, 5 )  los procesos de evalua- 
ci6n y 6 )  la cooperación de los padres y l a  comunidad. 

Dentro de las estrategias de instrucción, las que mayor aten- 
ción han reclamado han sido, sin duda, aquellas que estaban cen- 
tradas en el nivel preescolar. Siempre ha existido la creencia de que 
la intervención educativa temprana tendria efectos positivos sobre 
la maduración de los sujetos a largo plazo, ya que no sólo estimula- 
rfa el desarrollo de su área potencial sino también les situaria en 
mejores condiciones para abordar el proceso escolar. 

Esta es la linea que ha asumido durante los últimos años un 
grupo de autores asociados en el denominado "The Consortium 
for longitudinal studies: A follow-up of  participants in early 
childhood programs", que agrupa a los investigadores más repre- 
sentativos del área (Deutsch, Grary, Karnes, Weikart, Woolman, 
Zigler, Beller, Murray, Seitz, ... ), con el objetivo explicito de resu- 
mir e intercambiar la mayor información posible en torno a traba- 
jos de seguimiento y colaborar en tratamientos y análisis de los da- 
tos que permitan aislar los efectos de la educación temprana a lar- 
go plazo (Murray, Royce, Lazar y Darling, 1984). 
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El grupo coincide en afirmar que toda investigación sobre los 
efectos de la educación debe realizarse a largo plazo y que en ella 
necesariamente debe distinguirse/separarse el efecto o cambio 
que es debido al impacto del propio proceso escolar de aquel otro 
que es producto o resultado de otras influencias, tales como la ma- 
duración y los procesos de socialización/enculturaci6n ajenos a la 
escuela. Se concluye que la solución ideal para lograr tal separa- 
ción seria partir de grupos de control no escolarizados, siempre que 
sobre los mismos no actúen otras variables determinantes de la no 
escolarización, pero estas estrategias resultan poco viables; 

Partiendo de estos condicionantes, el grupo de The Consor- 
tium se plantea dos cuestiones básicas: a) delimitar los criterios a 
utilizar como indicadores de los resultados del impacto de la escue- 
la y b) determinar en qué medida estos resultados son afectados/ 
dependen de la influencia de la propia escuela, aislando los efectos 
de la educación preescolar de otras influencias especificas del me- 
dio. En relación con la segunda cuestión, los autores asociados en el 
grupo afirman que según los análisis de los trabajos de investiga- 
ción más recientes, los programas de educación temprana tienen 
efectos positivos sobre el progreso académico de los sujetos a largo 
plazo, cuando éste se estima en términos de rendimiento en fun- 
ción de tests y/o de los criterios establecidos por las escuelas para 
la progresión normal del alumno. De lo cual se deduce que los 
alumnos que han recibido educación preescolar obtienen mejores 
calificaciones y presentan meno'res indices de retraso escolar. 

El supuesto básico del que parten estos programas centrados 
en la educación preescolar es no sólo que el nifío puede aprender, 
en el sentido escolar del término, antes de la edad habitual de su in- 
corporación a la escuela obligatoria, sino que además, la educación 
recibida durante este período va a ser definitiva para su desarrollo 
posterior. La creencia de que las condiciones especiales de los suje- 
tos en la etapa preescolar permiten estimular positivamente la ma- 
duración y el desarrollo de su personalidad, especialmente en las 
áreas intelectual y social, ha impulsado la organización de numero- 
sos programas y estrategias con la esperanza de obtener resultados 
satisfactorios. 

Sin embargo, los investigadores centrados en el tema de la 
school effectiveness siempre han mantenido posturas críticas en re- 
lación con los resultados de los programas instruccionales de mejo- 
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ra, debido a que la mayorfa de ellos consiste en estrategias de in- 
tervención orientadas a implementar en la práctica escolar -a fa- 
vor de un grupo especifico de sujetos- unos medios que no son 
generalizables al resto del. sistema educativo, buscando, al mismo 
tiempo, resultados a corto plazo, cuando los verdaderos efectos de 
14 educación temprana deberfan evaluarse a medio y largo plazo. 
Por ello, estiman que  no se pueden deducir, y menos aún generali- 
zar, conclusiones en base a resultados parciales obtenidos a partir 
de diseños que presentan sesgos considerables, y postulan que se 
debe plantear la evaluación de la preescolarización o educación 
temprana en el contexto global de un sistema educativo, al margen 
de las estrategias puntuales implementadas para estimular el desa- 
rrollo de tal o cual aspecto concreto. Razones que, en buena parte. 
han impulsado la realización de este proyecto. 

3. METODOLOGIA LONGITUDINAL Y 
EXPLICACION CAUSAL 

Desde la perspectiva metodológica, una de las limitaciones 
más serias, implfcita en la mayorfa de los trabajos sobre la eficacia 
de las escuelas, es que -normalmente- se realizan en base a diseños 
de tipo transversal (cross-sectional) relativos a un momento dado, 
cuando por su propia naturaleza, los efectos de la escolarización se 
manifiestan en el tiempo. Muchos autores han incidido reiterada- 
mente en este problema, aconsejando la utilización de estudios 
longitudinales -diseños que requieren, al menos, dos evaluaciones 
sobre los mismos sujetos a lo largo de su vida-, dado que estos son 
más apropiados para efectuar una estimación directa del cambio 
intraindividual y de las diferencias interindividuales atribuibles a 
los procesos de escolarización. 

La escasez de investigaciones longitudinales en el campo edu- 
cativo es patente. En una revisión reciente de este tipo de estudios 
(Harway y Mednick, 1984) se pone de manifiesto el bajo nivel de 
desarrollo alcanzado, en comparación con otras áreas afines -psi- 
quiatrfa, sociologfa, medicina, ...-, ya que tan sólo representan el 4% 
del total de trabajos recogidos. L6gicamente, esta escasez de estu- 
dios longitudinales se relaciona con las dificultades especificas de 
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carácter metodológico -selección de variables apropiadas, utiliza- 
ción de instrumentos sensibles a los fenómenos temporales, mues- 
treo, seguimiento de los sujetos, repetición de medidas, fiabilidad 
de datos, etc.- y práctico -estabilidad del equipo investigador, 
costos, manejo de datos, publicaciones a largo plazo, ...- que con- 
lleva la realización de este tipo de estudios (Harway, Mednick y 
Mednick, 1984). 

Sin embargo, a pesar de estas y otras limitaciones evidentes, 
en la actualidad este tipo de estudios esta cobrando gran impulso 
en la investigación educativa, dadas las indudables ventajas que 
aporta frente a los diseiios transversales. A modo de síntesis, se po- 
drian resumir en estos puntos: 

- Los estudios longitudinales permiten obtener/estimar el 
rendimiento de los alumnos antes y después de que hayan 
estado sujetos a un determinado periodo de escolarización, 
mientras que en los transversales no sólo no existe criterio 
referencia1 anterior, sino que además, la medida de las apti- 
tudes y la estimación de los factores del entorno (back- 
ground) son tomadas al mismo tiempo que los resultados 
escolares. 

- No sólo juegan un papel importante en la observaci6n de 
los cambios, sino que también, al investigar las intercone- 
xiones de los factores determinantes del rendimiento, po- 
nen de relieve la magnitud y persistencia de estos factores 
en el tiempo (predicción) y posibilitan establecer, anticipa- 
damente, programas de prevención. 

- Dado que conllevan medidas repetidas sobre los mismos su- 
jetos, posibilitan la utilización de estimaciones iniciales co- 
mo lfnea base a partir de la cual se puede medir/valorar el 
crecimiento o cambio individual, as1 como una estimación 
de la incidencia de los factores de la escuela (tratamientos). 

- Permiten superar algunas de las limitaciones metodológicas 
de los trabajos transversales al controlar los efectos de la 
maduración y las variables caracteristicas de un momento 
determinado e incluso, cuando se establecen como mode- 
los secuenciales, posibilitan tambibn aislar el efecto de las 
cohortes (variables generacionales). 
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- Finalmente, estos estudios son especialmente importantes 
en orden a demostrar que determinadas variables (previsi- 
blemente causas) preceden temporalmente a otras (posibles 
efectos); condición sine qua non que deben reunir todos 
los disefios que pretendan investigar la causalidad. Las co- 
rrelaciones basadas en estudios transversales, al no aportar 
tal evidencia, no pueden ser utilizadas con tal fin. 

Precisamente, la importancia que cobran en la actualidad los 
estudios longitudinales tiene que ver con esta última finalidad: la 
búsqueda de  la explicaci6n causal de  los fenómenos educativos. To- 
dos sabemos que la simple constatación de que dos variables están 
asociadas estadfsticamente -estudios correlacionales- no nos per- 
mite hablar de términos de causaefecto (independientedependien- 
te). Para que ello sea posible se deben cumplir, además, otros dos 
requisitos: que la variable antecedente preceda temporalmente a la 
consecuente (orden causal) y que tal asociación no desaparezca 
cuando se suprimen los efectos de otras variables precedentes (es- 
pureidadl. Algunos autores (Hyman, 1963) recomiendan afiadir 
otro criterio -que las variables causaefecto estén relacionadas a 
través de una o varias intermedias-, dado que es másútil para el in- 
vestigador conocer el proceso a través del cual una variable influye 
en otra que saber solamente que es su causa. 

En consecuencia, cualquier tipo de análisis correlacional que 
pretenda ir más allá de la simple constatación de una asociación 
debe especificar/garantizar el orden temporal entre las variables 
que se relacionan, estableciendo un modelo o secuencia temporal 
donde se especifique en qué orden se manifiestan las variables que 
utilizamos. Por ello, antes de todo proceso de explicación/predic- 
ción de un fenómeno, debemos proceder a discriminar las variables 
que entran en interacción con el mismo en las diferentes etapas de 
su desarrollo -developmental sequence-, evitando incurrir en la 
frecueate confusión de seleccionar las variables según criterios de 
proximidad (mayor correlación). En ciencias sociales, las verdade- 
ras relaciones causales suelen manifestarse en el tiempo, normal- 
mente a través de otras variables intermedias, por lo que resulta 
imprescindible dicha especificación. 

No obstante, los problemas de la inferencia causal no acaban 
aquf. Además de la secuencia causal debemos probar que las rela- 
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ciones obtenidas son reales, no artificiales (espureidad), es decir, 
demostrar que la relación entre nuestras variables no proviene de 
otras variables subyacentes. Normalmente, para probar la artificia- 
lidad, o no, de una relación, el investigador acude a otras hipótesis 
explicativas utilizando variables que preceden en el orden tempo- 
ral a nuestra variable dqpendiente; aunque en la práctica -especial- 
mente cuando se conocen los trabajos afines- se suele limitar a 
aquellas que le parecen más verosirniles. Lógicamente, probar la no 
espureidad es ciertamente dificil, dado que las posibilidades de va- 
riables alternativas son innumerables, máxime cuando en ocasio- 
nes, los antecedentes (causas) derivan de los mismos procesos de 
investigación (contaminación). Por io tanto, el investigador siem- 
pre debe acabar la evaluación de sus trabajos en términos de la teo- 
rfa de la falsación. 

La importancia de los estudios longitudinales en relación con 
el análisis causal es clara: aportan al investigador una. secuencia 
temporal de variables que pueden ser utilizadas como antecedentes 
y/o intermedias en una cadena causal. Todos sabemos que una aso- 
ciación estadistica -fuerte o débil- no significa nada por s i  misma 
y que el investigador debe proceder a interpretar y/o explicar si estas 
relaciones son ciertas o simplemente aparentes. Los estudios longi- 
tudinales no sólo garantizan el segundo requisito o condicibn, sino 
que también amplfan el espectro de variables que pueden ser utili- 
zadas para probar la no espureidad. Cuando la investigación tiene 
por finalidad la 'búsqueda de efectos a largo plazo -como en el ca- 
so de los trabajos sobre la eficacia de las escuelas-, establecer esta 
secuencia de variables se hace imprescindible. 

El impulso que ha cobrado últimamente este tipo de estu- 
dios se debe precisamente a que los análisis sobre datos longitudi- 
nales ofrecen dos importantes ventajas para la investigación empf- 
rica: permiten mejores respuestas a determinadas cuestiones que 
las ofrecidas desde la metodologfa transversal y sobre todo, nos 
informan acerca de los procesos de cambio, información que no es 
posible obtener desde datos transversales (Rogosa, 1980). 

Muchas de las críticas a los trabajos de Coleman, y en general 
a todos los trabajos.sobre los efectos de la escolarización, se cen- 
tran fundamentalmente en que parten de diseiios transversales, 
cuando sólo a través de estudios longitudinales es posible aislar los 
cambios en el, rendimiento y consecuentemente, el efecto de las 
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variables relativas a las escuelas y al maestro. Sistemáticamente han 
sido rechazados todos los estudios cuasiexperimentales con base en 
el análisis de covarianza y en otros tipos de regresi6n como medio 
para obtener una estimaci6n del efecto de la escuela en el tiempo. 
Desde las primeras crfticas a los Anilisis Westinghouse del Head 
Siart (Campbell y Eniebacher, 1970) hasta trabajos más recientes 
(Pedhazar, Luecke y Mcbinn, 1975; Kligaard y Hall, 19771, todos 
coinciden en afirmar que a pesar de los avances metodol6gicos lo- 
grados en las técnicas de análisis, las limitaciones de los estudios 
transversales son evidentes en relación con el estudio del tema que 
nos ocupa. 





DISENO DE LA INVESTIGACION 0 0 
1 .  PLANTEAMIENTO DEL TRABAJO 

Anteriormente, en la convocatoria del VI1 Plan Nacional de 
Investigación Educativa de la Red INCIE-ICES, nos fue aprobado un 
proyecto de investigación titulado "Disefio de un programa de  
educación compensatoria en función de  los determinantes del ren- 
dimiento en el primer ciclo de  EGB': Los motivos que nos lleva- 
ron a presentar este proyecto fueron los siguientes: 

- La mayorfa 'de las investigaciones sobre rendimiento y fra- 
casos escolares se realizan tomando como punto de refe- 
rencia los cursos terminales de etapa o ciclo, a pesar de que 
se considera que las causas de tales fracasos ya estdn pre- 
sentes en los primeros afíos de la escolaridad. 

- El sistema educativo diffcilmente llega a paliar las desigual- 
dades iniciales; al contrario, m8s bien las acentúa y crea 
otras nuevas. Analizar, pues, el rendimiento y las diferen- 
cias iniciales de los alumnos reviste una importancia pri- 
mordial debido a su decisiva influencia en el proceso edu- 
cativo posterior. 

- En la lfnea de los trabajos sobre educación compensatoria 
urge sugerir medidas y procedimientos adecuados que tra- 
ten de atenuar, en la medida de lo posible, las diferencias 
iniciales de los alumnos, a fin de que estas no se conviertan 
en un factor permanente de desigualdad. 

Partiendo de estos criterios, elaboramos un diseAo de investi- 
gación basado en un modelo "entrada-salida" a travis del cual 
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pretendiamos analizar las relaciones entre el rendimiento acadé- 
mico en los primeros cursos y algunas caracteristicasque presentan 
los sujetos al entrar en el sistema educativo, tales como la madurez 
cognoscitiva con que el niño accede al primer curso de la enseñan- 
za general,básica, las condiciones intelectuales de éste y las caracte- 
rísticas socioculturales del medio. 

Desde el punto de vista metodológico, el trabajo puede ser 
considerado, de una parte, como un estudio correlacional, ya que 
pretendíamos estimar las relaciones entre las variables de entrada 
(atención educativa recibida en la etapa preescolar, caracteristicas 
aptitudinales de los sujetos y factores socioculturales del medio) y 
el progreso del individuo en el medio escolar (estimado a través de 
su rendimiento a corto plazo), y de otra, como un diser% compara- 
tivo, dado que su último objetivo era analizar las semejanzas y di- 
ferencias en el rendimiento durante el ciclo inicial entre sujetos 
preescolarizados y no preescolarizados. 

No obstante, nuestro interés no se orientaba tanto a resaltar 
las "plausibles" interrelaciones y/o diferencias entre las variables 
como a elaborar un conjunto de directrices tecnico-pedagógicas 
que constituyeran un punto de referencia en la toma de decisiones 
y estrategias docentes. Estas directrices estarian orientadas a esta- 
blecer unos programas compensatorios durante el ciclo inicial que 
tendiesen a disminuir la desigualdad de oportunidades ante la edu- 
cación. Nos interesaba, sobre todo, reflexionar sobre los mediosque 
seria necesario poner en práctica desde los primeros momentos pa- 
ra paliar el fracaso escolar. 

Aquella investigación se realizó bajo estos supuestos y sus re- 
sultados han sido ampliamente difundidos a través de la Red. Es- 
pecialmente, ha tenido amplio eco el diseño del "Programa com- 
pensatorio para el ciclo inicial", a partir de las recientes me- 
didas políticas en materia de educación compensatoria (de Miguel, 
1982). 

Sin embargo, desde el mismo momento que iniciamos la in- 
vestigación, fuimos conscientes de la relatividad de nuestro traba- 
jo, ya que era muy plausible encontrar relaciones entre lasvariables 
utilizadas (caracteristicas intelectuales, madurez cognoscitiva, fac- 
tores socioculturales, ... ) y el rendimiento académico a corto plazo. 
Es lógico suponer que los niflos que acceden a la EGB con mejor 
preparación obtengan mejores rendimientos en los primeros cursos. 
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Lo verdaderamente difícil es comprobar/evaluar si estas influencias 
se mantienen a lo largo del tiempo, reafirmando así la teoría de la 
reproducción. Para ello es necesario un seguimiento de los alum- 
nos a lo largo de su escolaridad que demuestre cómo determina- 
das variables que inciden sobre los sujetos al incorporarse a la en- 
sefianza obligatoria determinan/condicionan su rendimiento en los 
últimos cursos de la EGB. 

Esta ha sido la fundamentación que nos ha llevado a efectuar 
un estudio longitudinal a traves del cual pudiéramos dar respuesta 
a los siguientes puntos: 

- Analizar el rendimiento acadkmico de una cohorte de 
alumnos a lo largo de su escolaridad obligatoria (ocho cur- 
sos escolares). 

- Comparar a lo largo de todos los cursos de EGB el rendi- 
miento académico de sujetos preescolarizados y no prees- 
colarizados. 

- Interrelacionar el rendimiento acadkmico a largo plazo con 
variables pedagógicas, psicológicas y socioambientales de 
los sujetos estimadas al inicio de su escolaridad. 

- Buscar las estrategias y programas compensatorios que per- 
mitan paliar el fracaso y contrarrestar la desigualdad de 
oportunidades ante la educación. 

La importancia y el interés de estos objetivos nos incitaron, 
desde el primer momento, a realizar el presente estudio. Por ello, a 
lo largo de la EGB -sin ningún tipo de ayuda económica al respec- 
to- hemos ido efectuando evaluaciones diversas sobre los sujetos a 
fin de contar con datos sobre la evolución paso a paso de determi- 
nadas características de los sujetos, así como de su rendimiento. Al 
finalizar estos sujetos el ciclo obligatorio -8O de EGB-, eranecesa- 
no efectuar una exploracibn y una estimación de resultados más am- 
plias que nos permitieran daruna respuesta global a nuestros propó- 
sitos y/o planteamientos. Por la importancia y los costos que exi- 
gía, esta evaluación difícilmente podrfa haber sido realizada, al me- 
nos al nivel técnico que hoy se presenta, de no contar este proyecto 
con una financiaci6n apropiada. Por este motivo se presentó el pro- 
yecto a la convocatoria del XIII Plan de Investigaci6n Educativa. 
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2. OBJETIVOS DEL PROYECTO 

Frente a los estudios de carácter transversal, la principal ven- 
taja que ofrecen los trabajos longitudinales es que facilitan un aná- 
lisis de la evolución de los sujetos a lo largo del tiempo y una inter- 
pretación/explicación de los fenómenos en función de variables es- 
timadas en una secuencia temporal dista1 (no próxima). Permiten, 
sobre todo, formular múltiples interrogantes y/o hipótesis, como 
punto de referencia, en torno a los cuales se pueden elaborar pro- 
yectos de investigación diversos. Algunos de estosinterrogantes po- 
drían ser los siguientes: 

¿Se mantiene constante el rendimiento académico de los suje- 
tos a lo largo de la EGB? ¿Se puede hablar de una estructura 
factorial de las variables implicadas que se manifiesta de ma- 
nera igual o parecida a lo largo de toda la escolaridad, o más 
bien hay una evolución y/o cambios sustanciales en dicha es- 
tructura con el paso de los años? ¿Decrece la importancia de 
las variables intelectuales como predictoras del rendimiento a 
medida que pasan los cursos? ¿Aumenta el peso de otras va- 
riables (psicosociales, de personalidad, etc.) a lo largo del 
tiempo? ¿Qué fndices de estabilidad podemos asignar a la do- 
tación intelectual de los escolares con el paso de los años? 

La importancia y la oportunidad cientifica de estas cuestiones 
pueden ser discutibles, pero ponen de relieve la idoneidad de los 
estudios longitudinales para afrontar muchos interrogantes cuya 
resolución no podria efectuarse con diseños transversales. 

En nuestro caso, partiendo de la hipótesis fundamental for- 
mulada en la introducción (las caracterfsticas que presentan los su- 
jetos al comenzar la escolaridad obligatoria relativas a la educación 
preescolar, las aptitudes intelectuales y las condiciones sociocultu- 
rales del entorno condicionan su rendimiento académico a lo largo 
de la EGB), el proyecto que se formula como estudio longitudinal 
pretende investigar los siguientes objetivos básicos: 

1. Analizar la estabilidad y dispersión en las puntuaciones acadé- 
micas obtenidas curso a curso e intentar explicar las variacio- 
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nes m8s importantes en función de las variables introducidas 
en el diseiío. 

2. Investigar cómo evoluciona la estructura factorial de las varia- 
bles intelectuales a lo largo del periodo de desarrollo de los 
sujetos y definir, al mismo tiempo, aquellas que mantienen 
cierta estabilidad en relación con el rendimiento acadkmico. 

3. Analizar los momentos en que las variables psicosociales y so- 
cioambientales tienen mayor peso sobre el rendimiento y 
aquellos otros en los que van perdiendo peso a favor de otro 
tipo de variables. 

4. Estudiar la influencia que tienen lamadurez congnoscitiva y la 
preescolarización con que accede un sujeto a la EGB en el 
rendimiento acadkmico que alcanza a lo largo de la ensefianza 
en el periodo obligatorio. 

5. Determinar los pesos específicos de las variables rnzis discrimi- 
nativas y predictivas para estimar el rendimiento futpro de los 
alumnos partiendo, incluso, de medidas obtenidas en los pri- 
meros momentos, cuando ingresan los sujetos en EGB. 

6. Elaborar un conjunto de directrices tkcnicas que orienten la 
toma de decisiones y las estrategias metodológicas con el fin 
de mejorar las condiciones de los sujetos en orden a una 
politica de igualdad de oportunidades. 

Estos son los objetivos o propósitos que inicialmente hemos 
formulado al redactar el proyecto y que han orientado nuestro tra- 
bajo; aunque a lo largo de su ejecución -como en toda investiga- 
ción ambiciosa- nos hemos visto obligados a matizarlos y reducir- 
los a efectos de hacer viable el estudio. 

3. DISENO DE INVESTIGACION 

Desde el punto de vista metodológico, nuestro estudio se cen- 
tra en el seguimiento del rendimiento acaddmico de una cohorte 
de alumnosdesde el momento en que acceden a la escolaridad obliga- 
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toria hasta finalizar 8' de EGB. A lo largo de este periodo tempo- 
ral (ocho cursos) hemos efectuado, en tres momentos criticos 
-primero, quinto y octavo de EGB-, una exploración de las prin- 
cipales caracterfsticas psicológicas, pedagógicas ,y socioculturales 
de los alumnos, con el fin de poder relacionar/explicar el rendi- 
miento acaddmico a partir de algunos de sus principales determi- 
nantes. 

De acuerdo con la terminología al uso (Mednick, Harway y 
Finello, 1984), el disefío implicito en nuestro trabajo puede ser ti- 
pificado como un estudio longitudinal simple de carácter correla- 
cional y comparativo realizado sobre una cohorte normal. Se trata, 
pues, de un estudio: 

- Longitudiqal, en tanto que se han efectuado dos o más eva- 
luaciones sobre el mismo grupo de sujetos a lo lar- 
go del tiempo. 

- Simple, en función de que el estudio se realiza sobre una 
sola cohorte. 

- Correlacional, dado que se pretende analizar las relaciones 
entre el rendimiento inicial y final de los alumnos 
con otras caracteristicas estimadas previamente y 
que, de algún modo, se consideran factores antece- 
dentes. 

-Comparativo, puesto que a lo largo del estudio se analizan 
semejanzas y diferencias entre los sujetos en fun- 
ción de una variable ex-post-facto (preescolariza- 
ción). 

- Cuasirrepresentativo, en tanto que la muestra ha sido elegi- 
da por una técnica de conglomerados. no totalmen- 
te al azar. 

- De cohorte normal, porque sobre la población generacional 
sometida a estudio (1976-84) no inciden factores 
de sesgo. 

Una visión global del disefío utilizado puede ser representada 
por el diagrama siguiente. 
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Toma de datosen los cursos 

Predictores: Socioculturales 

Psicológicas 
Pedagógicas 

DIAGRAMA 
DEL 1 

DISENO 

l Tests de Rendimiento X X X 
Criterios: 
Rendimiento 

CalificacionesEscolares X X X X X X X X 
\ 

Cohorte 1976-84 lo 2' 3" 4' 5' 6O 7 O  8" 

A 1 AZ A3 

3.1. Variables del estudio 

De acuerdo con el diagrama del diseño, la clasificación y des- 
cripción de las variables del estudio se pueden hacer desde diversas 
perspectivas/criterios: 

A. Según el tipo de función que representan en el estudio: 

- Variables entrada/predictores/independientes 
- Variables salida/criterios/dependientes. 

R .  Según el tipo de caracteristicas estimadas: 
- Rendimiento acaddmico 
- Variables pedagógicas 
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- Variables psicológicas 
- Variables socioculturales. 

C. En función del tiempo o momento en el que se realiza la eva- 
luación: 
- lo  de EGB (A,)  
- So de EGB (A2 ) 
- 8' de EGB (A3). 

Partiendo de estos criterios, se relacionan a continuación las 
variables utilizadas en nuestro trabajo, especificando en cada caso 
los indicadores utilizados para la operativización de cada variable y 
el instrumento de medición utilizado en su evaluación. En la casilla 
de la izquierda y entre parkntesis se indica el número de variables 
implicadas. 

3.1 . l .  Variables utilizadas a nivel de  lo  de EGB (A, ) 

VARIABLES INDICADORES UTILIZADOS INSTRUMENTOS DE 
PARA SU OPERATNIZACION MEDIDA 

1. Criterio. Rendimiento académico 

Rendimiento académico Calificaciones (3) Evaluaciones 

( 5 )  - Lsngua del Profesor 
-Matemáticas 
-Global 

Test de Rendimiento (2) Ruebas objetivas 
- Lcngua 
- Matemáticas 
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2. Predictores 

2.1. Pedagógicos 

Factores de escolarización - Asistencia a Preescolar Cuestionario al profesor 
- Ed. preescolar ( 5 )  -Tiempo de preescolarización y Registro escolar 
- Var. clasificatorias (3) -Ayuda familiar 

- Adecuación edad/curso 

- Asistencia a clase 
- Sexo 
- Régimen del centro 

- SuJcto/Ckntro 

Madurez cognoscitiva - Dominio del lenguaje castellana Cuestionario al 
del alumno al comenzar -Nivel de interferencia entre profesor 
EGB (10) lenguaje matcrno/castcliano 

- Nivel de lectura 
-Tipo de escritura 
- Calidad de la cscritura 
- Qasificación y comparación de 

objetos según cantidad, peso y 

longitud 
- Aprendizsje comprensivo de 

números 
- Operaciones de adición 
-Operaciones de resta 
-Valoración global cognoscitiva 

Desarrollo formativo - Desarrollo sensorial y perceptivo Cuestionario al 
del alumno al comenzar -Dominio de la expresión conduc- profesor 

u ; B  ( 5 )  tual Y artística 
-Hábitos de observación y reflexión 
-Conducta social 
- Valoración global formativa 
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2.2. Psicológicos 

Aptitudes intelectualos ( 6 )  - Madurez lectora 
- Vocabulario 
- Conceptos relacionados 
- Concepto diferente 
- Conceptos cuantitativ?s 
-Total 

Rewrsnl test 
Test Aptitudes 
Cognoscitivas 
Rimaria 1 

Nivel socioeconámim - Categoría socioprofesional del 

familiar (3) padre 
- Nivel de renta familiar 
- Actindad laboral de la madre 

Nivel cultural familiar ( 6 )  - Nivel de estudios del padre Cuestionario a padres 
- Nivel de estudios de la madre y profesores 
- Acervo cultural familiar 

-Nivel lingüístico familiar 
- Expectativas de los padres en 

relación con los hijos 
- Ambiente afectivo familiar 

Estructura familiar (2) -Número de hermanos 

Hábitat familiar (3) - Lugar que ocupa entre ellos 
- Zona de residencia 
- Procedencia geográfica de los 

padres 
- Medio cultural de  la localidad en 

que vive el niño 



3.1.2. Variables utilizadas a nivel de 5" d e  EGB (A2 ) 

VARIABLES INDICADORES UTILIZADOS INSTRUMENTOS DE 
PARA SU OPERATNIZACION MEDIDA 

1. Criterio. Rendimiento académico 

Rendimiento académico Calificaciones 20,30,40 y 50 (12) Evaluaciones del 

(14) - Lengua Profesor 

- Matemáticas 
-Global 

Test de rendimiento (2) Pruebas objetivas 

- Lengua 

-Matemáticas 

2. Predictores 

Técnicas de base (2) - Letras invertidas Subtest del SAE 
- Lectura silenciosa Prueba lectura de 

Fdez.-Huerta. 

2.2. Psicológicos 

Intelectuales (6) - Inteligencia general Monedas-1 

- Aptitudes intelectuales. Dibujo 
-Palabra diferente 

-Vocabulario TEA-I 
- Razonamiento 
-Números 
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Personalidad ( 5 )  Rasgos de personalidad EPQ-J 
- Ncuroticismo -Inestabilidad Cuestionario 
- Extraversión 
- Psicoticisrno - Dureza 
- Sinceridad 
- Conducta antisocial 

3.1.3.  Variables utilizadas a nivel de 8' de EGB (A, ) 

VARIABLES INDICADORES UTILIZADOS INSTRUMENTOS DE 

PARA SU OPERATNIZACION MEDIDA 

1 .  Criterio. Rendimiento académico 

Rendimiento académico Calificaciones .S0, 7O Y (15) Evaluaciones 

(20)  - Lengua 
-Matemáticas 
-C.  Naturales 
-C. Sociales 
-Global 

Test de Rendimiento (5) Pruebas objetivas 
- Lengua 
-Matemáticas 
-C.  Naturales 
-C.  Sociales 
-Global 
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2. Predictores 

2.1. Pedagógicos 

Factores de escoiarizaciÓn Adecuación edad/curso 

( 5 )  - Repite un curso 
- Repite dos cursos, 
- Repite tres cursos 

- Asistencia a clase en EGB 
-Planificación de la ensefianza 

Cuestionario y 

Registro 

Técnicas de base ( 5 )  Inventario Hábitos de Estudio I.H.E. de F.F. Pozar 

- I.H.E. AM 
- I.H.E. PL 
- LH.E. MAT 
- I.H.E. CONT 
- I.H.E. SIN 

Intelectuales (8) - D 4 8  D48 
- MONEDAS1 MONEDAS-1 
- Palabra Diferente 

- Vocabulario 

- Series de letras 
- Series de números TEA.2 

- Cálcuios 
- TEA-2 Total 

Personalidad (13) - Neuroticisrno - Inestabilidad Cuestionario 
- Extraversión EPQ-I 
- Psicoticisrno -Dureza 

- Sinceridad 
- Conducta antisocial 
- Autoimagen Test de Autoconcepto 

- Autoconcepto 
- Opinión de los padres 

- Opinión del maestro 
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Rrsonalidad (1 3) -Conducta social del alumno Cuestionario a Padres1 
fuera del ccnto Rofeaores 

- Conduda sodal del alumno 

en el centro 

- Situación alumno grupo de clase 
-Expectativa del profesor 

Intereses ( 6 )  - úitereaes prafesianales. IAG Cuestionario de 

- Intcrcses profesionales. IMA Intereses 
- Intereses profesionales. IPR Profesionales 
- Intereses profesionales. IAD de Luján 

- Intereses profesionales. IAR 
- Intereses profesionales. ISO 

Sociaculturales (8) - N' de hermanos 

- Huérfana 
-Padre en paro 
- Renta famillar 

- Cultura familiar 
- Expectativas de los padres 
-Preocupación de los padres por 

los estudios de sus hijos 

Cuestionario y 

Registro s padres 
y profesores 

- Atención educativa fuera de la 
cscuela 
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3.1.4. Resumen de datos sobre las variables 

1 .  PREDICTORES MOMENTO DE TW) DE VARIABLE INSTRUMENTOS DE 
APLICACION: (e) MEDIDA 

1 .l. Psicológicos lo Intelectuales ( 6 )  Reverml, TAC, Prima- 

ria 1 

5' Intelectuales (6) Monedas-1, TEA-1 

Personalidad (5) EWZ-J 

8' Intelcciuaies (8) D 4 8 ,  Monedas-1, 

Personalidad (13) TEA-2. EPQ-1, Cue* 
intereses (6) tioriario de Luján 

Total 44 

1.2. Sociológicos lo Sociocultvrales (14) Cucstion. Registro 

8' Socioculturales (8) Cucstion. Rcgistra 

Total 22 

1.3. Pedagógicos lo Factores escol. (8) Rcgiitms 
Madurez cognor. (15) Cuestion. Profesores 

5' Técnicas de base (2) Fdcz. Huerta y SAE 

8" Técnicas de base ( 5 )  I.H.E. F.F. Pozar 
Factores de escol. (5) Cucstion. Registro 

Total 35 

1.4.Total=44 + 22 + 35 = lo1  variables 

2.1. Calificaciones lo a 5' Lengua Evaluaciones del 
sacolareí Matemáticas Profesor 

Global (15) 
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2.1, Calificaciones 6' a 8' h g u a  
escolares Matemáticas 

Naturales 
Sociales 
Global (15) 

Total 30 

2.2. Rueba de . lo y So Lengua 

rendimiento Matemáticas (4) 

8' iengua 
Matemáticas 
Naturales 
Sociales 
Global (S) 

Evaluaciones del 
Profesor 

Ruebas objetivas 

Pruebas objetivas 

Total 9 

2.3. Total =30 + 9 = 3 9  variables 

3. TOTAL DE VARIABLES = l o 1  Predictores f 39 Criterios = 140 

3 .L. Muestra 

La investigación inicial se realizó sobre la totalidad de los 
efectivos escolares de 21 colectivos -unidades escolares- elegidos 
por una técnica de conglomerados estratificados en función de las 
siguientes'variables de clasificaci6n: sexo, hdbitat, régimen del cen- 
tro y asigtencia o no a enseíianza preescolar. Las razones que justi- 
fican la utilización de estas técnicas de muestre0 son f2cilmente 
comprensibles, máxime cuando se pretende un seguimiento de los 
sujetos a lo largo de su vida escolar. 

La distribución de los sujetos de la muestra en función de los 
criterios anteriores es la siguiente: 
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Cuadro 2.1. Población y Muestra 

CURSO 1976-77 POBLACION ESCOLAR MUESTRA PROPORCION 

Total dc sujetos en lo 18.021 740 4% 

Cuadro 2.2. Distribuci6n de la Muestra 

SEXO Varones 407 55 
Mujeres 333 45 

TmO DE HABITAT (*) Rural 266 36 
Semiurbano 220 30 
Urbano 254 34 

TIPO DE CENTRO Oficial 482 65 402 64 353 63 
Privado 258 35 226 36 208 37 

EDUC. PREESCOLAR Si  547 74 464 74 422 75 
No 193 26 164 26 139 25 

TOTAL 740 628 561 

Hemos considerada coma hábitat rural aquellos núcleos de población con efecti- 
vos inferiores a 2.000 habitantes. Las unidades escolares seleccionadas dentro de 
estas núdcos pertenecen a wnccntraclones escolares. Entendemos por centros ur- 
banos aquellos que están enclavados en poblaciones con efectivos superiores a 
50 000 habitantes, Y cn las unidades seleccionadas no están matriculados niíios 
o~ocedcntcs de mnuntrariones escolares La ooblacion semiurbana es la interme 
kia -entre 2.000 v 50.000 habitantes- y con-unidades escolares que awpn  algu- 
nos concentrados y no mncentrados. 
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Cuadro 2.3. Perdidas 

Cursos lo so 8' 

Sujetos de la muestra 740 628 561 
Pérdida de l o  a 5' 15.14% - 
Pérdida de 5' a 8' 10.67% 
Pérdida de 1' a 8' 24.19% 

Como se puede observar, el número y las variables utilizadas 
en el muestreo de los efectivos empleadosen este trabajo hacen que 
la muestra sea bastante representativa de la población a la que hace 
referencia. Aunque, de hecho, la elección de los t.onglomerados 
-unidades escolares- no se ha efectuado totalmente al azar, la 
muestra en su conjunto puede considerarse cuasirrepresentativa 
(semi-aleatoria por conglomerados). 

Por otro lado, la pérdida de sujetos muestrales a lo largo del 
estudio se mantiene, igualmente, dentro de lo normal, ya que no al- 
canza cifras relevantes -escasamente un 25%- y no presenta nin- 
gún sesgo importante en relación con las variables de clasificación 
utilizádas en el muestreo (ver cuadros 2.2 y 2.3.). 

3.3. Técnicas de análisis 

El volumen de datos obtenidos en nuestro trabajo es cierta- 
mente importante. Basta señalar que hemos efectuado una explo- 
ración de 140 variables sobre una misma cohorte, que presentaba 
un número diferente de sujetos (MI,  M, ,  M3) en cada uno de los 
tres momentos de medición: l o ,  5' y 8 O  de EGB ( A I ,  A1,  A3). 
Las posibilidades de análisis son tan amplias que necesariamente 
debemos proceder a efectuar una selección y ordenación de las 
mismas en función de los objetivos del estudio. 

Aunque existen múltiples fuentes de referencia explícitas en 
la literatura sobre cómo se debe proceder en el caso de los estudios 
longitudinales correlacionales, diversos autores interesados por el 
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tema (Joreskog y Sorbom, 1977; Nesselroade y Baltes, 1979; Eps- 
tein, 1983; Baker, Mednick y Brock, 1984) coinciden en señalar 
que existen tres grandes modelos o formas de estructurar los análi- 
sis en función del tipo de diseño utilizado: 

a. Modelos que consideran la investigaci6n como un conjunto 
de estudios transversales donde los datos obtenidos en cada 
una de las evaluaciones se analizan comparándolos con los ob- 
tenidos en las otras (estudios comparativos). 

b. Modelos que están orientados hacia la búsqueda de las inter- 
relaciones entre las variables evaluadas en diversos tiempos de 
medición (estudios correlacionales). 

c. Modelos que intentan controlar y/o explicar la varianza exis- 
tente entre una medición inicial (A, )  y las sucesivas ( A z ,  
A, ), en funci6n de diversas variables manejadas por el investi- 
gador (estudios cuasicausales). 

El diagrama que a continuación se incluye trata de represen- 
tar, esquemáticamente, la aplicaci6n de estos tres tipos de análisis 
a nuestro estudio. 

MODELOS DE ANALISIS 
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Ciertamente, ceñirse a sólo uno de estos modelos supone limi- 
tar las posibilidades de análisis en una investigación. Cada uno de 
ellos tiene su importancia en función de una finalidad específica y 
ninguno debe ser eliminado. Los estudios comparativos -conside- 
rados, quizás, como los más alejados de los planteamientos longitu- 
dinales- son igualmente importantes dentro de este tipo de traba- 
jos, ya que nos ayudan a determinar si el comportamiento de las 
variables se manifiesta igual -o si se prefiere, dentro de los limites 
de la normalidad- en las diversas mediciones realizadas; informa- 
ción muy pertinente dentro de la metodología longitudinal. 

Por ello, la tendencia actual de la investigación longitudinal 
se orienta hacia posturas integradoras, proponiendo modelos de 
análisis secuenciales de modo que cada uno constituya un paso o 
eslabón hacia otro más complejo, que ofrece una información más 
especifica. Desde esta perspectiva presentamos el modelo secuen- 
cial elaborado para procesar los datos de nuestro trabajo; modelo 
poco diferente, en esencia, de otros al uso. En síntesis, los princi- 
pales pasos o etapas de este modelo se describen en los apartados 
siguientes. 

3.3.1. Análisis descriptivos 

Una vez obtenidos los datos directos y organizadas las matri- 
ces, el primer tipo de trabajo a realizar ha sido el análisis corres- 
pondiente de las distribuciones lineales y cruzadas en función de 
las principales variables de clasificación y en cada uno de los mo- 
mentos de medición (A,,  A , ,  A3).  De esta forma se pueden obte- 
ner posibles anomalfas en las distribuciones de fenómenos, estable- 
cer la comparación entre promedios según submuestras o subgru- 
pos, analizar la homogeneidad de las varianzas de los constructos 
empleados, confeccionar tablas de expectancia y10 probabilidad, 
etc. y sobre todo, establecer una ordenación de los análisis poste- 
riores (Baker, Mednick y Brock, 1984). Aunque estos análisis son 
bastante diferentes en función de la escala discreta o continua uti- 
lizada y según la naturaleza de las variables, actualmente existen 
varios programas que permiten el tratamiento informático a partir 
de datos cualitativos. En nuestro caso, estos análisis se centrarán 
especialmente en la comparación entre sujetos preescolarizados y 
no preescolarizados. 
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3.3.2. Anfilisis estructurales 

Dado el elevado número de datos que se manejan en un estu- 
dio longitudinal como el presente, previamente a cualquier tipo de 
análisis es necesario proceder a una reducción/simplificación de la 
información y estimar los cambios cualitativos que se producen en 
su estructura en las sucesivas mediciones/evaluaciones. La técnica 
usual para ello es el análisis factorial; éste no sólo nos permite co- 
nocer las dimensiones subyacentes en la información obtenida en 
cada uno de los sondeos (A, , A,, A3), sino que ademirs, a través 
de modelos exploratorios y confirmatorios, posibilita seleccionar, 
entre el conjunto de variables introducidas en un análisis, un nú- 
mero reducido y representativo. Este puede ser utilizado posterior- 
mente en otros análisis con fines explicativos y agrupados por blo- 
ques, de modo que evite aquellas variables que manifiestan una 
gran multicolinealidad en las matrices. 

3.3.3. Anfilisis de la estabilidad de  coeficientes 

Otra de  las estrategias de  análisis en los estudios longitudina- 
les es la comparación de las relaciones entre las variables en las di- 
versas mediciones ( A l ,  A,, A,) y la observación de la estabilidad 
o inestabilidad en las asociaciones, bien entre un mismo tipo de va- 
riables en los distintos momentos de la exploración, bien entre de- 
terminadas variables que se consideran antecedentes en relación 
con otras (consecuentes). A pesar de los fenómenos caracteristicos 
de la erosión temporal, lo cierto es que el análisis de esa estabili- 
dad, en la dirección y magnitud (peso) que presentan los coeficien- 
tes de correlación, constituye un fndice muy útil para captar las 
variaciones en la influencia que ejercen el entorno y las caracterfs- 
ticas personales en los procesos de cambio individual. 

3.3.4. Anfilisis de  las varianzas temporales 

Una vez definidos los sujetos en relación con la media mues- 
tral, los análisis se centran en estimar cómo afectarán los cambios 
en las variables más representativas sobre los resultados de aqué- 
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110s. Normalmente, tales análisis se apoyan en una estimación de la 
puntuación futura de los sujetos a partir de una situación determi- 
nada; posteriormente, se cotejan los resultados estimados con los 
reales. De esta forma, a través de análisis de regresión y de varian- 
za, se pretende explicar las diferencias en los ajustes (entre 
puntuaciones esperadas y alcanzadas) en función de las variables 
diferenciales introducidas en cada análisis, especialmente aquellas 
procedentes del medio familiar y escolar (Rutter y col., 1979; Ma- 
daus y col., 1982). A pesar de algunas limitaciones y errores en la 
interpretación de resultados, últimamente los avances de estas téc- 
nicas de análisis han sido considerables. 

3.3.5. Análisis de  la secuencia temporal de las variables 

En el análisis de regresión, la varianza asociada con las subpo- 
blaciones se solapa con la varianza asociada con la muestra total; 
hay que intentar separar ambas varianzas. Una de las formas de lo- 
grarlo es observar si el poder discriminante de las variables predic- 
toras es el mismo en cada una de las subpoblaciones. Para ello se 
establece una composición y ordenación temporal de las variables 
con mayor poder discriminante en cada uno de los momentos de 
estudio y sobre cada uno de los resultados estimados (variables re- 
sultado). La representación gráfica de tal composición, en forma 
de secuencia, pone de relieve las relaciones temporales entre las 
variables y el posible papel que juegan en una relación causal. 

3.3.6. Análisis causal 

Los análisis anteriores, aunque importantes, siguen quedando 
en el plano exploratorio y descriptivo. Por tanto, si queremos com- 
probar posibles relaciones causaefecto entre las variables, debemos 
proceder finalmente a la utilización de diseños "cross-lagged" 
(cruzados a posterior¡) y modelos causales que nos permitan la 
afirmación o negación de la explicación causal. Avanzamos que 
desde el punto de vista metodológico, son tecnicamente más co- 
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rrectos los modelos causales, dado que utilizan variables latentes, 
realizan su operativización a través de múltiples indicadores y ana- 
lizan sus relaciones en términos de regresión; lo que permite aislar 
la influencia de otras variables. Pero a su vez, los "cross-lagged", 
por la sencillez de. su disefio y su fácil resolución, resultan muy 
apropiados, en los primeros momentos de un estudio, para descu- 
brir y/o descartar posibles relaciones causales que posteriormente 
puedan ser reafirmadas a traves de modelos más elaborados. En es- 
te sentido, se pueden concebir los análisis "cross-lagged" como un 
paso intermedio entre la correlación simple y los modelos estructu- 
rales. Dado que, de momento, no disponemos de paquetes infor- 
mativos (LISREL) para realizar estos análisis de forma generaliza- 
da en nuestro trabajo, presentaremos solamente algunos modelos 
a titulo indicativo. 

En resumen, los análisis citados son los pasos o estrategias ex- 
ploratorias de tratamiento de datos que con carácter general, en- 
tendemos, deben guiar todo estudio longitudinal simple orientado a 
descubrir relaciones causales entre variables no controladas experi- 
mentalmente. En siritesis, coinciden con las tareas propuestas y for- 
muladas por otros autores para demostrar la causalidad en ciencias 
sociales (Kenny, 1979), a saber: a) replicar la existencia de relacio- 
nes transversales, b) descubrir conexiones en el tiempo entre posi- 
bles causas y efectos, c) descubrir las diferencias "cross-lagged" y 
d) utilizar la variable causal como tratamiento. Aunque existen se- 
rias dificultades en relación con la aplicación del último paso, cier- 
tamente, este parece ser el camino a seguir en los análisis para Ile- 
gar a la explicación causal. 





ANALIsIs DESCRIPTIVO DE LAS VARIABLES n n n 
DE RENDIMIENTO U U U 

Según hemos avanzado en el capitulo anterior, el primer tipo 
de análisis realizado ha sido de carácter descriptivo. El objetivo 
del mismo es conocer los principales estadisticos de las variables 
en los distintos momentos de evaluación ( A l ,  A 2 ,  A ) )  y SUS dis- 
tribuciones en función de diversos criterios. Estos análisis no sólo 
permiten detectar posibles sesgos, sino que además posibilitan esta- 
blecer comparaciones entre los promedios de submuestras o sub- 
grupos, así como de sus respectivas varianzas; datos especialmente 
útiles en orden a la organización de análisis posteriores. 

Dado el número de datos de carácter descriptivo obtenidos, 
necesariamente nos vemos obligados a presentar aquellos que nos 
parecen más apropiados en relación con el tema que nos ocupa. Por 
ello, las tablas que a continuaci6n se adjuntan se refieren, especial- 
mente, a las variables criterio -el rendimiento académico- estima- 
das a lo largo del periodo temporal estudiado, estableciendo lasdi- 
ferencias en función de las principales variables de clasificación uti- 
lizadas en este estudio. 

La presentación de las mismas se efectúa de acuerdo con el si- 
guiente orden: 

1. Rendimiento acad6mico/calificaciones escolares 
1.1. Lengua 
1.2. Matemáticas 
1.3. Global 

2. Rendimiento en función de la preescolarización 
2.1. Preescolarizados vs. no-preescolarizados en Al 
2.2. Preescolarizados vs. no-preescolarizados en A2 
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2.3. Preescolarizados vs. no-preescolarizados en ,A3 
2.4. Rendimiento académico en función de la preescolariza- 

ción 

3. Rendimiento por centros y preescolarización 

4. Rendimiento en función del sexo 
4.1. Rendimiento en función del sexo en Al 
4.2. Rendimiento en función del sexo en A, 
4.3. Rendimiento en función del sexo en A, 

5 .  Rendimiento muestra total vs. pérdidas 
S .  1 . Pérdidas y preescolarización 
5.2. Muestra vs. pkrdidas en función del sexo 

1. RENDIMIENTO ACADEMICO/CALIFICACIONES 
ESCOLARES 

Presentamos seguidamente l a s  tablas de resultados de las 
calificaciones obtenidas por los alumnos en los distintos momentos 
temporales examinados (A, ,  A, y A3)  y en las materias de Len- 
gua, Matemdticas y Global. 

EVALUACION DE LENGUA 

A. Calificaciones escolares 

A1 (NZ740) A* (NZ628) A3 (N-561) 

CURSOS x D.T. jt D.T. x D.T. 
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B. Puntuaciones Medias en cada momento de estudio (A, , A? , 
A, ), considerando ia Mortandad Experimental 

-- 

Puntuicionea median por ddoa Al A2 Aa 

l o  y 2' - Cido Inicial 3.09 3.085 3.22 
3°,'!40 y 5' - Ciclo Medio 2.85 3.066 
6', 7' y 8' -Ciclo Supciior 2.4 

.. 
Media Total 3.09 .2.95 2.85 

C. Razones obtenidas en la Comparación de ias Medias en las ca- 
lificaciones, segíin Cursos y submuestras del estudio 

2O - 
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CALIFICACIONES ESCOLARES POR CURSOS. LENGUA 

CALIFICACIONES ESCOLARES POR CICLOS. LENGUA 

C. INICIAL C. MFDIO C. SVPERIOR 
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EVALUACION DE MATEMATICAS 

A. Calificaciones escolares 

A1 (N=740) A, (N=628) A3 (N'561) 

- 
CURSOS X D.T. % D.T. x D.T. 

B. Comparación de Medias en cada momento de estudio ( A , ,  
Al . A) ), considerando la Mortandad Experimental 

Puntuaciones medias por ciclos Ai Az A3 

lo y 2' - Ciclo Inicial 3.18 3.16 3.28 
3O, 4' Y 5' - Ciclo Medio 2.85 3.00 
6'. 7' y 8' - Ciclo Superior 2.30 

Media Total 3.18 2.98 2.80 



C. Razones criticas obtenidas en la ~om~arac i6n  de las Medias 
en las calificaciones segh Cursos y submuestras del estudio. 

z0 - 
Al lo  0.559 

2 O  3O 4 O  so 

CALIFICACIONES ESCOLARESPOR CURSOS. MATEMATICAS 
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CALIFICACIONES ESCOLARES POR CICLOS. MATEMATICAS 

1 
c. INICIAL C. MEDIO 1 

C. SU~ERIOR 

EVALUACION GLOBAL 

A. Calificaciones escolares 

CURSOS - 
lo 
20 
30 
4O 

50 
6' 
7 O  
8O 
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B. Comparación de Medias en cada momento de estudio (A, ,  
Az , A3 ), considerando la Mortandad Experimental 

Puntuaciones medha por cidos A ,  Az I*3 

l o  y 2' - Ciclo Inicial 3.11 3.10 3.24 
3', 4' y 5' -Ciclo Medio 2.80 2.96 
6', 7' y 8' - Ciclo Superior 2.31 

Media Total 3.11 2.92 2.79 

C. Razones criticas obtenidas en la Comparaci6n de las Medias 
según Cursos y submuestras del estudio 
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CALIFICACIONES ESCOLARES POR CURSOS. 
EVALUACION GLOBAL 

350 

CALIFICACIONES ESCOLARES POR CICLOS. 
EVALUACION GLOBAL 

2.01 , , , , , 
C. INICIAL C. MEDIO C. SZmERlOR 
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El objetivo primordial en este tipo de análisis consiste en des- 
cribir las calificaciones que obtienen los sujetos a lo largo de su es- 
colaridad y comparar las puntuaciones medias de las calificaciones 
por bloques de cursos ( l o  y 2'; 3O, 4' y 5 O ;  6 O ,  7' y 8') según el 
número de sujetos muestrales ( A , ,  A,,  A,). Advertimos las si- 
guientes observaciones: 

1. El número de alumnos objeto de nuestro estudio disminuye a 
medida que se avanza en años de escolaridad. De los 740 anali- 
zados en los dos primeros anos, contamos con 628 en quinto 
de E.G.B. y con 561 en octavo. Se obtiene, pues, un porcenta- 
je de perdidas entre primero y octavo del 24.2%, cifra que se 
sitúa dentro de los limites normales en los estudios de caric- 
ter longitudinal. 

2. Cuando comparamos el valor medio de las calificaciones obte- 
nidas tanto en Lengua como en Matemáticas y la Evaluación 
Global, observamos que las Medias tienden a aumentar entre 
Primero y Segundo ( p  > 0.01 en Lengua, p > 0.05 en la Cali- 
ficación Global), aunque luego disminuyen a medida que se 
incrementan los afios de escolaridad. Esta tendencia se mani- 
fiesta de igual modo en todas las muestras (Al , A 2 ,  A,). 

3. Analizando lo sucedido en Ag -sujetos que permanecen des- 
de primero a octavo-, detectamos la misma tendencia que he- 
mos sefialado en el punto anterior: las calificaciones disminu- 
yen a medida que se asciende en curso acadimico, aumentan- 
do las razones criticas entre las medias de los distintos cursos, 
tanto en Lengua como en Matemáticas y Global (P > 0.01). 
Las mayores diferencias se detectan al comparar el curso de 
octavo con todos los demas (p > 0.01). 

4. Las puntuaciones medias en los primeros cursos ( l o  y 2 O )  se 
elevan cuando se parte exclusivamente de la población que 
permanece en A, , comparativamente con las de Al y A, . Ello 

e s  explicable si consideramos que a octavo llegan los alumnos 
más aventajados, aquellos que nunca repitieron, por lo que re- 
sulta lógico que estos alumnos obtengan mejores calificacio- 
nes en los dos primeros cursos. Idéntica tendencia observa- 
mos en los tres cursos siguientes (3', 4' y 5'1, tanto en Len- 
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gua como en Matemáticas y en Global: las calificaciones me- 
dias, partiendo de A,, son superiores a las obtenidas en A,. 

5 .  La calificación media más baja en octavo corresponde a la 
asignatura de Matemáticas (X = 1.89), seguida de la Global 
(X = 1.92). En ambos, el promedio es de suspenso, si bien las 
cifras rondan el aprobado (2). No sucede esto en quinto ni en 
los cursos anteriores, donde las medias en esta materia dan va- 
lores por encima del aprobado. En la asignatura de Lengua, 
en octavo, no se observa la tendencia apuntada en los dos ca- 
sos anteriores. La puntuación promedio alcanza el Suficiente 
(X = 2.051, aunque la cifra también desciende considerable- 
mente respecto a dos cursos anteriores. 

6. No se observan diferencias significativas (p < 0.01) en A, y 
Al entre las medias de los cursos 2O y 3" -que serán los cur- 
sos que marquen el salto entre el Ciclo Inicial y el Medio en 
los tres indicadores analizados (Lengua, Matemiiticas y Glo- 
bal)-. Por el contrario, las diferencias son significativas entre 
4' y 5' en A2 (p > 0.01) y entre 4" y S o ,  6" y 7", y 7' y 8" 
en A, (p > 0.01). Así pues, las diferencias son mayores en las 
calificaciones obtenidas entre cursos pertenecientes a un mis- 
mo ciclo que entre cursos que marcan los saltos de un ciclo a 
otro. 

7. La dispersión en las calificaciones aumenta a medida que se 
asciende en curso académico, apareciendo las cifras más altas 
en octavo. Diríamos, pues, que a medida que se avanza en los 
cursos de la E.G.B. las medias de los resultados acadhicos  
proceden de sujetos que presentan una mayor variabilidad. 
(Dato que se observa claramente en las tres muestras utili- 
zadas.) 

2.  RENDIMIENTO EN FUNCION DE LA 
PREESCOLARIZACION 

Presentamos a continuación los análisis efectuados con el pro- 
pósito de comprobar la influencia de la variable Preescolarización 
sobre el Rendimiento Escolar. 
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Ofrecemos, en primer lugar, las tablas comparativas de los re- 
sultados obtenidos por los alumnos preescolarizados y no preesco- 
larizados en diversas variables evaluadas (de Rendimiento, Aptitu- 
dinales, de Personalidad, etc.) en cada momento temporal estu- 
diado (A, , A l ,  AP 1. 

Posteriormente presentamos un cuadro comparativo de las ca- 
lificaciones y puntuaciones en Pruebas Objetivas -relativas a distin- 
tas materias- alcanzadas por los alumnos en los distintos cursos en 
función de la Preescolarización. Finalmente incluimos la represen- 
tación grafica de las calificaciones medias globales obtenidas por 
los alumnos Preescolarizados y No Preescolarizados en los diversos 
cursos de la E.G.B. 
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TABLA 2.1. Dlfarendis de Medias entre Reeawliriudoa y No Pieescolirirados en A, .  
Datoa eatimidoa a nivel de Rimero v Senundo de E G B .  . 

PREES. (NE547) NO PRE. (N=193) 

VARIABLES x D.T. 5t D.T. R.C. 

Lengua 1 3.19 1.27 2 5 2  1.22 *** 
Matemáticas 1 3.30 1.26 2.78 1.26 *** 

5 Global 1 ' 3.24 1.24 2.61 1.26 *** 
C 
. P. Lengua 1 3.41 1.57 2.68 1.87 *** 

P. Matemáticas 1 3.24 1.48 2.25 1.58 * * O  

2 Lengua 2 3.31 1.29 2.74 1.40 *** 
Matemáticas 2 3.35 1.29 2.75 1.36 *** 
Global 2 3.42 1.44 2.65 1.36 *'* 
Dominio lenguaje castellano 2.93 0.96 2.59 0.88 *** 
Nivel de interf. entre el lenguaje 
maternolcastellano 3.05 0.80 2 5 0  0.85 *** 
Nivel de ledura 3.62 1.19 2.30 1.15 *** 
Tipo de escritura 3 5 8  1.12 2.27 1.06 *** 
Calidad de la escritura 3.13 1.24 1.89 0.99 *** 

'É Clasificación y com aración de e objetos según cantilad, peso y 
e loneitud 3.10 1.06 2.39 1.02 *** 
.S - .. .o Aprendizaje mmprensivo de 
8 numeras 3.56 1.32 2.44 1.34 '** 

Operaciones de adición 2.14 1.03 1.87 1.18 a 
c, 
y Operaciones de resta 1.49 0.74 1.44 0.75 - 
5 Valo~ación global cognoscitiva 3.19 1.15 2.30 1.07 *** 
3 Desarrollo sensorial y perceptivo 3.15 0.99 2.54 O 88 **' 

Dominio de la expresión 
condudual y artistica 2.92 0.95 2.32 0.94 *** 
Hábitos de observación Y 
reflexión 3.04 0.99 2.46 0.97 *** 
Conducta social 3.40 1.10 2.52 0.97 *** 
Valoración Global Formativa 3.18 1.10 2.70 1.03 *** 
Reversal 7.42 0.67 7.23 0.92 a 

5 P.-{ Vocabulario 6.84 1.10 654 0.98 ** - 
7.24 1.00 6.90 1.04 a *  :: Con. Relacionados 

'? Con. Diferente 4.84 1.07 4.55 1.27 * .. .- 
* Con. Cuantitativos 5.57 0.87 5.36 1.02 ' Puntuación Total 6.20 0.86 5.89 0.91 a. 

(*)las puntuaciones medias de las pruebas de aptitudes intelectuales se expresan en 
dcclles. 
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TABLA 23 .  Diferendui de Medias mtm RseroluizPdos y No Reerolndzidos en A,. 
Dsmi estimados a nivel de Ciclo Medio 

Población Pobiación 
Reeuwla. I¡II i n s .  
R(=464) R(=163) 

jz 
- 

VARIABLES D.T. X D.T. R.C. 
Lengua 3.19 1.27 2 5 2  1.22 **' 

PRIMERO Matemáticas 3.30 1.26 2.78 1.26 *** 
Global 3.24 1 2 4  2.61 1.26 *** 
Lengua 3.28 1.28 2.80 1.38 *** 

SU;UNDO Matemáticas 3.30 1.31 2.76 1.33 *** 
Global 3.29 1.28 2.69 1.34 *** 
h W u a  3.26 1.24 2.82 1.25 *** . TERCERO Matemáticas 

+ 
3.26 1 2 4  2.77 1.28 *** 

8 Global 3.21 1.22 2.76 1.19 *** 
'2 2 Lengua 3.01 1.26 2 5 6  1.27 *** 
2 CUARTO Matemáticas 3.00 1.28 2.65 1.34 .I 

Global 2.97 1.28 2.61 1.34 .* 
Lengua 2.69 1.55 2.12i 1.61 *** 

QUINTO Matcmáticas~ 2.68 1 5 3  2.07 1.62 *** 
Global 2.58 1.44 2.04 1.58 *** 

Prueba de Lengua 6.08 2.61 5.45 2.64 *** 
Prucba de Matemáticas 42.04 20.79 33.67 20.16 * O *  

Dibujo 10.34 2.42 9.40 2.48 *** 
Palabras 10.28 3.06 8.94 3.42 *** 

TEA - 1 Vocabulario 10.92 4.30 8.87 4.07 '** 
Razonamiento 18.88 3.86 17.14 4.47 O * *  a 

'& Cálculo 24.49 8.21 22.09 8.01 II 

~0 
3 Monedas 13.67 7.39 10.16 6.32 *** 
B 

Letras Invertidas 18.08 7.34 15.93 7.32 ** 
'.; 

Lectura Silenciosa 36.89 7.21 34.81 7.67 *I 
3 3 N 10.99 3.52 11.20 3.45 - 

E 17.25 3.75 16.54 3.48 li ' E.P.Q. - J P 3.40 3.07 3.58 3.03 - 
S 8.71 4.62 7.61 5.08 e 

C A 18.08 3.73 17.28 4.16 I 



TABLA 23.  Diieraacins de medias e n a  Reemlorizndos y No Reemluhdos en Aa 
a 
m 

TOTAL PREESCOLARUADOS 
X D.T. N X D.T. 

m 
NOPREESCOLARUAWS ANALISlS VARI. - 

N X D.T. F SIGNI. 2 



TABLA 2 3. (Continuación) 0i .4 

VARIABLE TOTAL - PREESCOLARIZADOS NO PREESCOLARIZADOS ANALlSIS VARI. 

N%) N x D.T. N x D.T. N X D.T. F SIGNI. 

94 548 15.819 5.354 411 16.671 5.442 137 13.262 5.079 41.650 *** 
95 548 8.315 4.089 411 8.812 4.125 137 6.824 3.977 24.280 *** 
96 547 8.126 3.574 410 8.517 3.593 137 6.956 3514 19584 *** 
97 547 15.937 6.099 410 16.822 6.074 137 13.292 6.174 34.393 *** 
98 546 58.067 18.138 409 61.193 18.125 137 48.737 18.175 48.398 *** L 

99 541 11.162 3.970 405 11.143 3.963 136 11.220 3.992 .O39 - % 
100 541 18.064 3.738 405 18.175 3.813 136 17.735 3.505 1.410 - 0 
101 541 3.621 3.001 405 3.624 3.069 136 3.610 2.786 .O02 - u 

m 
102 541 10.915 4.323 405 11.059 4.423 136 10.485 4.011 1,794 - 
103 541 18.759 4.375 405 18.807 4.424 136 18.617 4.227 .191 - 

3 
c 
m 

104 520 2.726 1.127 396 2.750 1.109 124 2.653 1.182 .696 - Y 

105 520 2.694 1.096 396 2.762 1.111 124 2.475 1.047 6.463 ** 0 
106 520 2.830 1.134 396 2.904 1.154 124 2596  1.066 6.932 ** N 
107 520 2.796 1.196 396 2.851 1.205 124 2.621 1.165 3.491 - 
108 513 2.637 1.156 389 2.701 1.157 124 2.435 1156 4.983 

109 517 2.402 1.315 396 2558 1.3?5 121 1.892 1.315 23.720 *** 
110 516 2.391 , 1.316 396 2532 1.295 120 1.925 1.385 19.630 *** 
111 516 2.447 1.362 396 2596 1.355 120 1.958 1.386 20.170 *** 



TABLA 2.3. (Continuación) 

VARIABLE TOTAL PREEscoLARrzADos N o  m E E s c o L A R I z m o s  ANALlsIs vARI. m - V1 
N"(#) N x D.T. N % D.T. N x D.T. F SIGNI. o 



TABLA 23.  (Continuación) 

VARIABLE TOTAL PREESCOLARIZADOS NO PREESCOLARIZADOS ANALlSIS VARI. - 
NO(#) N x D.T. x - N D.T. N X D.T. P SIGNI. 

130 480 2.808 .776 355 2.811 .789 125 2.800 ,740 .O19 - 
131 520 2.238 ,612 393 2.251 .631 127 2.196 ,549 ,776 - 
132 520 1.986 ,404 393 1.992 ,400 127 1.968 ,416 .334 - 
133 513 1.988 ,107 390 1.992 ,087 123 1.975 ,154 2.257 - 
134 520 1.363 .447 395 1.263 ,441 125 1.680 .468 82.261 **' 5 
135 ' 522 2.618 1.002 396 2.755 1.032 126 2.190 ,900 30.312 *** 2 
136 

o 
411 10.987 5.816 305 11.665 5.946 106 9.037 5.666 15.732 *** 0 

137 408 9.889 3.117 302 10.126 3.274 106 9.254 2.878 15.720 *** m 
138 406 13.601 4.871 300 14.276 4.976 106 11.688 4559  22.107 *** 5 

O 
139 405 9.372 4.019 300 9.823 4.103 105 8.085 3.165 14538 *** c 

m 
140 

r 
406 43.884 14.879 301 45.857 15.229 105 38.228 13.819 20.463 *** F 

N 
(#) La denominación de estas variables se puede ver en los Anexos del presente trabajo. 

El código de la Razón Qitica (R.C.) y del estadístico F es el siguiente: 

- Nosipnif~catiw. 
(*) Signifiativo al nivel de 0.05 (95 
* Signüicativoal nivel de 0.01 (993: 
(***) Significativo al Nvel de 0.001 (99.9%). 
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CALIFICACIONES EN FUNCION DE LA 
PREESCOLARIZACION. EVALUACION DE LENGUA 
350- - Reesc. 

-c No Preesc. 
3.00- 

m e 
.9 
% 250- 

8 
2.00 - 

150-  

i 
3O 4O 50 $0 ,o &O Cursos Y A2 A3 

CALIFICACIONES SEGUN LA PREESCOLARIZACION. 
EVALUACION DE MATEMATICAS 

/O zb 3b 40 i0 gb ;O 80 cursos 
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CALIFICACIONES SEGUN LA PREESCOLARIZACION. 
EVALUACION GLOBAL - Reesc. - No Reesc. 

3.00 

Las principales observaciones que se deducen de los datos ex- 
plfcitos en las tablas 2.1, 2.2, 2.3 y 2.4 son las siguientes: 

1. Las puntuaciones medias obtenidas por los alumnos preesco; 
larizados son siempre superiores a las de los no preescolariza-. 
dos en las variables analizadas. Las diferencias entre ambos 
grupos son significativas al 1 % e n  la mayorfa de las variables. 

2. La única variable que no presenta diferencias significativas en 
A, se refiere a una estimación sobre madurez cognoscitiva: 
"operaciones de resta': Todas las demás variables evaluadas, 
incluyendo las pertenecientes al grupo denominado variables 
intelectuales (Reversal, Vocabulario, Conceptos Relaciona- 
dos, Conceptos Diferentes, Conceptos Cuantitativos y Pun: 
tuación Total), presentan diferencias claramente superiores a 
favor de los preescolarizados. 

3. Las puntuaciones medias obtenidas por los alumnos preesco- 
larizados en Aí son mils elevadas que las alcanzadas por los 
no preescolarizados en todas las variables analizadas, a excep- 
ci6n de las escalas de Inestabilidad y Dureza -incluidas en la 



- - m  2 4 $ 0  
c. m C O  n 2 

3 2 2 v 
2 

Y .- 
8 o* o r- - e+ w  - " 3 ;  
S O a " 0 * - - 2 

D 
' 

D 
3 

- 2 
b " z z a a $ $ g g  s z $ $ $ a g $  ggg gzq % z $ $ $ $ x g  

2 ;;v; ;qo q.q ;:G 3s; ::= nq= 4 ~ 3  ?;& -- --- --- *- - - -  --- --* --- - * - - - - - -  

4 1" 
m - - - "  " 'm 0 " W  " w n 0  00' " N O  *N - C m O C "  

3 
11 "9?  rr)-  no^ ? ? y a  qio- ?*o N- "ay r y q  
0 n n n N N n n  n n n n m  N N i  N N N  N N N  nn n N N  N N N  

PREESCOLARIZACION Y RENDIMIENTO ACADEMICC, 67 

_ n m . . n n  " O . .  n "  
4 4 4 4 4 4  4  4 4 4 4  

vnmm S V ~ I L V W ~ L V W  'LVN 3 230s 3 W U O T ~  3 

? 
'U 

g 
6 

i : :  . " .  . . f .  6 " : 

e 
Y 

- 2 4  n $  m  3 4 " " - m  

f n 

b 
Z n n o n n - - *  o o n n n - - -  --- -4- no ",no 

h h w w w - - -  m' Y > w w * * *  * * C  te- h' .i-0 *** -- --- --- ** ---*-- --- --- -* -+ - - - -  

N O  ",,--m-* 
q - n q ? - ~ y  ;;?;gq$; &$a: :$;%;;;; 
4- - 4 4  -*- *- ----*-  --- --- ** - * - * - -  

3 
.8 

m -  n w n  -m' m" CYlC m - 0  0 w m  n m N  -n O-* **O 
u>r-.y-'o?n c r  c < o q t ~ ) o  00)- ?en .a? ciqqf.o 

= no non- - -  no onn --- --- --- on non-..- 
' D i  ---*** h' w w i 0 . - t  *-- -** LnD - w w - * -  *- *-- --* *-- -** - - - * - * - -  

1:; :: . e *  : :  ":: 
6 
4 

g w r n  

w m  - r 

2 V> 
m  w  2 2 N  

N  '=!=!' N  n c o - 
h W -  



68 MARI0  DE MIGUEL DlAZ 

prueba de Personalidad-, donde sucede lo contrario. Las dife- 
rencias en estas dos escalas son, sin embargo, escasas; por lo 
que no llegan a ser significativas. 

4. Las diferencias según esta variable en A, son altamente signi- 
ficativas tanto en las variables de Rendimiento como en las 
Intelectuales (a = 1 %, a = 1 %), y en menor medida, en las va- 
riables de Personalidad (u = 5 %). 

5 .  Refiriéndonos a las Calificaciones por cursos y materias, ad- 
vertimos que: 

a. En general, las cifras medias descienden a medida que se 
asciende en cursos acad6micos. 

b. En lo referente a calificaciones escolares (como a pun- 
tuaciones obtenidas en Pruebas Objetivas), los alumnos 
preescolarizados forman un grupo más homogéneo que 
los n o  preescolarizados; en estos últimos, la variabilidad 
de puntuaciones aparece más marcada. 
Podrfa interpretarse este hecho en el sentido de una po- 
sible acci6n compensatoria de la educación preescolar, 
en la dirección de acortar las diferencias intelectuales, 
lingüfsticas, etc. con que los alumnos acceden a la insti- 
tuci6n escolar. Las diferencias entre los n o  preescolariza- 
dos se detectan y acusan en su primer aiio de escolaridad. 

6 .  A pesar' de que las puntuaciones obtenidas por los alumnos 
preescolarizados en las Variables Intelectuales (Tabla 2.2) son 
superiores a las de los no preescolarizados, no puede decirse 
que exista un grupo más homogeneo que otro en relación con 
esta cuesti6n. La dispersión es mayor o menor en uno u otro 
grupo en funci6n de la variable analizada: en Vocabulario 
(TEA-]) y Monedas, por ejemplo, resulta más heteÍog6neo el. 
grupo de preescolarizados, mientras que en Razonamiento y 
Lectura silenciosa lo es el de no preescolarizados. 

7. En lo relativo a caracteristicas diferenciales de ~ersoialidad 
(Tabla 2.2) observamos que los alumnos no preescolarizados 
son mis tendentes a la inestabilidad, introversi6n y frialdad 
afectiva, menos sinceros y con menor tendencia a la conducta 
antisocial que los preescolarizados. En relaci6n con estas dos 
Siltimas caracterfsticas, los no preescolarizados forman un 
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grupo más homogéneo que los preescolarizados; sucediendo 
lo contrario con las primeras, si bien las diferencias entre los 
grupos no son acusadas. 

8. En general, en Ag (Tabla 2.3) y tal como se ha venido obser- 
vando en los análisis anteriores, las puntuaciones medias de 
los alumnos preescolarizados son más elevadas que las de los 
no preescolarizados. 

9. No obstante la conclusión anterior, las diferencias observadas 
entre ambos grupos en determinadas variables, como Hábitos 
de Estudio, Intereses Profesionales y Rasgos de Personalidad, 
son mfnimas. Los alumnos preescolarizados tienden a pun- 
tuar más alto que los no preescolarizados en la programación 
del ambiente de estudios, sinceridad, intereses profesionales 
cientificos y mecánicos y por Último, en extraversión. 

10. En lo relativo a Autoimagen, las puntuaciones más elevadas 
corresponden a los alumnos no preescolarizados; la tendencia 
es inversa, sin embargo, cuando se analiza el Autoconcepto y 
la Opinión percibida a través de los padres y de los profeso- 
res. En lfneas generales, pues, y en base a nuestros datos, los 
alumnos preescolarizados se caracterizan, frente a los que no 
lo estuvieron, por una mayor seguridad y un más elevado con- 
cepto de si mismos; dicho autoconcepto se encuentra reforza- 
do por la imagen positiva percibida en padres y profesores. 

1 1.  Cuando analizamos los resultados obtenidos por ambos gru- 
pos en lo tocante a variables aptitudinales, se obtienen pun- 
tuaciones siempre superiores en el de preescolarizados. La di- 
ferencia más acusada se detecta en la puntuación total del 
TEA-2 y la mfnima, en Monedas-2. 

12. Las calificaciones obtenidas por los alumnos en los diversos 
cursos del ciclo superior (6" ,  7 O  y 8" ) y en las pruebas objeti- 
vas realizadas en el Octavo nivel ponen de manifiesto la supe- 
rioridad de los alumnos preescolarizados. Las diferencias en 
calificaciones otorgadas por el profesor se hacen más eviden- 
tes a partir de Séptimo de E.G.B. Dentro de las pruebas obje- 
tivas realizadas en Octavo, la diferencia más acusada se obtie- 
ne en la Prueba de Lengua y la mfnima, en la relativa a Cien- 
cias Sociales. 



70 MARI0 DE MIGUEL DlAZ 

13. Las repeticiones ide curso: se dan en mayor numero entre los 
alumnos no preescolarizados. La frecuencia de un tercer y 
,segundo curso repetidos no es elevada en ninguno de los dos 
grupos, pero siempre es menor entre los preescolarizados. La 
repetición de un primer curso es normal en ambos, pero más 
habitual entre los que no asistieron a preescolar. 

14. El nivel sociocultural y económico de las familias con niños 
preescolarizados se sitúa por encima del de las familias con hi- 
jos no preescolarizados. Por otra parte, suelen ser más eleva- 
das las expectativas paternas, la preocupaci6n por los estudios 
de los hijos y la atención educativa fuera de la escuela en los 
padres de alumnos con asistencia a preescolar. Las expectati- 
vas del profesor son, en general, más elevadas para los niños 
preescolarizados. 

15. El grupo de niílos preescolarizados es, en lineasgenerales, más 
heterogkneo que el de no preescolarizados; en el primero, la 
dispersión de las puntuaciones obtenidas para cada una de las 
variables tiende a ser mayor que en el segundo, si bien las di- 
ferencias no resultan demasiado apreciables. 

16. Cuando se analizan las diferencias en las variables de rendi- 
miento (Tabla 2.4), la puntuaci6n media obtenida por los 
alumnos preescolarizados, tanto en las calificaciones como en 
las pruebas objetivas, es superior a la alcanzada por los no 
preescolarizados. Se observa este resultado en todas las mate- 
rias examinadas y en los tres momentos realizados ( A , ,  A? ,  
A,) .  Las diferencias son siempre significativas excepto en el 
rendimiento obtenido en Lengua en el Sexto nivel. 

17. Se advierte un incremento en el rendimiento del segundo cur- 
so respecto al del primero, tanto en uno como en otro grupo, 
tanto para Lengua como para Matemáticas y tambikn a ni- 
vel Global. El incremento es más acusado en el grupo de 
alumnos preescolarizados (ver gráfico). Este hecho podrfa ve- 
nir explicado en función del proceso de adaptación del niño a 
la institución escolar; en el segundo curso, los problemas de 
adaptación de los niílos no preescolarizados estarfan supera- 
dos en su mayor parte, lo cual les permitirla un más adecuado 
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progreso en los contenidos, curriculares. Los chicos preescola- 
rizados, supuestassu mejor adaptación a la escuela y la pose- 
sión de ciertos conocimientos instrumentales, estdn en mejo- 
res condiciones para avanzar en los aprendizajes. Por ello, di- 
riamos que una vez superado el primer nivel -el cual consti- 
tuye una especie de "choque" para los alumnos no preescola- 
rizados-, estos nifios no deberfan encontrar dificultades espe- 
cificas para avanzar en la adquisición de conocimientos e in- 
crementar su rendimiento en segundo curso. 

18. La observación anterior justifica el hecho de que los no prees- 
colarizados sigan incrementando su rendimiento de segundo a 
tercero, para comenzar a descender en cuarto y de modo más 
pronunciado, en quinto. Se advierte, pues, que si bien los chi- 
cos no preescolarizados sitúan siempre sus cotas de rendi- 
miento por debajo de los preescolarizados, mantienen por 
más tiempo que éstos el incremento en tal rendimiento du- 
rante los primeros cursos. El salto de ciclo que supone el pa- 
sar de segundo a tercero no parece perjudicarlos tanto como a 
los preescolarizados. 

19. Se observa un nuevo punto de inflexión en las evaluaciones 
del rendimiento de ambos grupos -preescolarizados y no pre- 
escolarizados- (ver grifico) a la altura del quinto nivel. Los 
alumnos elevan el rendimiento de quinto a sexto, para volver 
a descender en séptimo y octavo. La explicación del ascenso 
en sexto debe entenderse en términos de mortandad experi- 
mental, ya que durante el quinto curso se realiza una acusada 
selecci6n del alumnado, incluyendo la muestra a partir de es- 
te curso sólo aquellos alumnos que lograron pasar al tercer ci- 
clo. La submuestra AJ recoge a los alumnos del tercer ciclo 
de EGB. 

20. Recapitulando lo analizado hasta el momento, observamos 
en las curvas de rendimiento de ambos grupos tres puntos de 
inflexión: 
a. E n  segundo curso, la curva pasa de ser ascendente a des- 

cendente en los alumnos preescolarizados. En los no pre- 
escolarizados, la inflexión se produce un curso después 
(en tercero). 

b. En quinto deja de ser descendente para convertirse en 
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ascendente, en ambos grupos, debido a la mortandad ex- 
perimental que se produce en este curso. 

c. En sexto comienza de nuevo a descender de modo pro- 
gresivo hasta octavo, alcanzando durante este curso las 

' cotas de rendimiento más bajas. 
d .  Las mayores diferencias entre los dos grupos se produ- 

cen en A, (Primero y Segundo Curso) y Ag (Séptimo y 
Octavo). En A,, es decir, durante el ciclo medio, las 
diferencias se aminoran. 

e. Ambos grupos presentan indices de variabilidad seme- 
jantes tanto en las evaluaciones de las distintas materias 
como en las pruebas objetivas, excepto en las áreas de 
Ciencias Naturales y Sociales, en las que el grupo prees- 
colarizado aparece más disperso. 

3. RENDIMIENTO POR CENTROS* Y 
PREESCOLARIZACION 

Además de la óptica individual, el rendimiento académico 
puede ser igualmente estimado por grupos o colectivos, observan- 
do las relaciones de superioridad e inferioridad entre ellos. La va- 
loración del rendimiento de cada sujeto siempre debe ser referida 
al grupo de pertenencia y cada uno de estos grupos presenta diná- 
micas diferentes que es preciso conocer. El desconocimiento de la 
varianza intercentro es una de las lagunas más evidentes de la inves- 
tigación actual sobre rendimiento. 

A modo de introducción en este campo hemos querido anali- 
zar las diferencias existentes entre los 2 1 colectivos (cluster) o uni- 
dades escolares utilizadas en nuestra muestra con el fin de observar 
la diferencia existente. Tratamos de analizar cuáles son aquellas 
unidades que mantienen distribuciones parametricas similares a las 
obtenidas con la muestra total y cuáles son aquellas en las que ca- 
be inferir cierta tendencia positiva o negativa entre los estadfsticos 
de las variables observadas. Para este análisis nos hemos centrado 

* Aunque en este trabajo se utiliza el término Centro, en sentido más estricto debe- 
ría emplearse el de aulas, ya que en algunos casos se utiliza más de un aula por 
centro. 
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en las variables de rendimiento; no sólo las obtenidas a través de 
evaluaciones sino fundamentalmente las conseguidas por las explo- 
raciones comunes para todos los centros realizadas a través de 
Pruebas Objetivas y Tests de Aptitudes Intelectuales, por entender 
que tales puntuaciones pueden ser consideradas igualmente como 
indicadores de rendimiento. A efectos de obtener mayor informa- 
ción, contemplamos asimismo estas variables en los tres momentos 
de exploración de este estudio (cursos primero, quinto y octavo). 
El conocimiento directo de los centros que han constituido nues- 
tra muestra nos ha permitido efectuar una clasificación de los 
mismos en función de que los chicos que acogen hubieran, o no, 
asistido a ensefianza preescolar. De acuerdo con este criterio 
hemos clasificado los centros en cuatro grupos: 

A) Centros que acogen alumnos que previamente no han asistido 
a educaci6n preescolar. Los cuatro centros pertenecen a con- 
centraciones ubicadas en ambiente rural donde los niños co- 
mienzan su escolaridad en l o  de EGB. La ensefianza preesco- 
lar previa queda relegada al ambiente familiar. 

B) Centros que acogen a alumnos sin enseñanza preescolar ofi- 
cial. Son centros ubicados en medios semiurbanos, pero que 
ante la escasez de plazas no pueden acoger a niños de ense- 
fianza preescolar, lo que habitualmente genera una enseñanza 
preescolar no reglada. 

C) Centros con una parte de alumnos preescolarizados y otra 
parte sin preescolarizar. En este grupo se clasificarian aque- 
llos centros que si tienen preescolar, pero que por ser concen- 
traciones, al comenzar la ensefianza obligatoria acogen a 
niños transportados que no han asistido a preescolar. 

D) Centros con enseñanza preescolar. En este grupo se clasifican 
aquellos centros que tienen establecido este tipo de ensefian- 
za y acogen casi exclusivamente alumnos que han asistido al 
mismo. 

Partiendo de estos supuestos, nuestro análisis consistió en es- 
tablecer las puntuaciones medias por unidades escolares y/o cen- 
tros y determinar indicadores sobre la tendencia creciente y/o de- 
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creciente de dicho rendimiento en relación con los datos obtenidos 
de la muestra total, tratando de relacionar posteriormente esta 
tendencia con determinadas caracterfsticas diferenciales que inci- 
den sobre cada centro: su ubicaci6n, el regimen de ensefíanza y es- 
pecialmente, la ensefíanza preescolar previa. 

A efectos de presentar grificamente los resultados hemos ela- 
borado una tabla donde se seííala si el centro se sitúa significativa- 
mente en cada prueba por debajo y/o por encima de la media glo- 
bal. Estos son los resultados. 



TABLA 3.1. Diierencias enbe Evaluaciones Esmlves par Centros 

w m 
EVALUAClON GLOBAL DE lo EVALUACION GLOBAL DE 5' EVALUAC~ON GLQBAL DE 8' 

CENTROS MUESi'RA MüDU DESVIA. R .C. MUESTRA MEDU DESVIA. R .C. MUESTRA MEDU DESVIA. R .C. % 
(N) (N) (N) 2 

1 22 2.86 1.32 22 1.59 1.30 xx 22 
O 

0.59 1.18 xx 8 
2 A 19 2.68 0.67 19 2.47 1.58 19 1.32 1.53 

2: 
.e 

3 22 2.68 1.17 22 2.05 1.96 22 0.95 1.25 x Z 

4 27 3.15 1.59 27 2 5 9  1.95 19 2.63 1.77 x 2 u 
5 42 3.88 0.80 xx 42 3.19 1.02 x 41 2.15 1.57 

9 
m 

6 30 3.63 1.16 30 1.80 0.61 x 30 0 5 3  0.51 xx $ 
1 27 3.63 0.88 27 2.37 1.18 27 1.89 1.58 O 

8 29 3.72 1.07 x 29 2.52 1.12 29 1.52 1.40 5 
9 26 2.77 1.58 26 2.19 1.70 20 2.40 1.64 
10 28 2.46 1.07 xx 28 1.93 1.65 28 1.21 1.64 

!i 
1 l c  24 2.96 1.08 24 2.71 1.30 21 1.29 1.19 

a 
12 26 . 3.19 1.30 26 2.38 1.24 26 1.77 1.34 
13 18 2.89 1.28 18 2.11 1.75 .17 1.76 1.71 
14 27 2.52 1.50 x 27 1.89 1.85 27 0.96 1.63 x 



TABLA 3.1. (Continuación) 4 
0i 

EVALUACION GLOBAL DE lo EVALUACION GLOBAL DE 5' EVALUACION GLOBAL DE 8' 

CENTROS MUESTRA MEDU DESVU. RC. MUESTRA MEDIA DESVIA. R.C. MUESTRA MEDU DESVU. R.C 

O 
C 

Total 561 3.17 1.19 561 2.49 1.42 512 1.87 1.65 m r 

0 
F 3.75 3.188 7.606 2 
P .o000 .o000 .o000 

A: Centros que acogen alumnos que previamente no han asistido a preescolar. 
B: Centros que awgen alumnos sin enseñanza preescolar oficial. 
C: Centros con parfe de alumnos preescolarizadas y parte sin preeswlarizar. 
D: Centros w n  enseñanza preescolar. 
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TABLA 3.2: Diferencias de Rendimiento n través & Pruebas objetivas s e d "  Centms. 



TABLA 3 3 .  Diierenegs en* Variables Aptitudides por Cenhos. -, 
m 

PRIMERO - TAC QUINTO - MONEDASI OCTAVO - MONEDAS1 

(Al) (A21 (A3) 

CENTROS MUESiRA MEDIA D.T. R.C. MUEmRA MEDIA D.T. R.C. MUESiRA MEDIA D.T. R.C. 

1 22 63.91 5.00 x 22 11.32 7.32 22 25.45 9.29 
2 19 52.21 10.36 xx 19 7.37 5.01 xx 19 12.53 5.25 xx k 
3 A 22 59.82 7.27 22 11.09 6.70 22 25.82 9.96 

> 
4 27 57.74 5.96 27 10.89 5.47 27 1948 8.70 x E 

n 
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TABLA 3.4. Tabla comparativa del rendimiento por centios reW& a h 
población totai 

INPERIOR A LA ? DE LA SUPEFüOR A LA DE LA 
CENTROS FOBLAClON TOTAL POBLAClON TOTAL 

A1 Az A 3  A l  Az A3 

A: Centros que acogen alumnos que previamente no han asistido a preescolar 
B: Centros que acogen alumnos sin ensefianza preescolar oficial. 

C: Centros con parte de alumnos preescolarizados y parte sin prccscolariear. 
D: Centros can enseíianza preescolar. 
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3.42. Pruebas Objetiws 

iNFERIOR A LA X DE LA SUPERIOR A LA x DE LA 
CENTROS FOBLACION TOTAL POBLACION TOTAL 

Lenguaje Matemáticas Globai Lenguaje Matemáticas Global 

8 
9 X X X X  
10 X  X  X X  
11 X  X  
12 X  X  
13 X  X  X  
14 X X X X X  
15 X  
16 X X X X  

l7 D 
X X X  

18 X  X X X  
19 X  X  X  
20 X  X  
21 X  X  
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3.4.3. Aptitudes intelectuales 

INFERIOR A LA % GWBALSWERIOR A LA X GWBAL 

CENTROS Al Aa A3 A1 A l  A3 

TAC MONE-1 MONE-2 TAC MONE-1 MONEd 

1 .  X 
2 X X X 
3 A 
4 X 
5 

6 6  X 
7 
8 
9 
10 X 

11 C X X 
12 X X 
1 3  X 
14 X X 
15 
16 X 

l7  D X X 
18 X X 
19 X 
20 X 
21 X X 
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Las principales observaciones obtenidas del análisis del rendi- 
miento, según centros, son las siguientes: 

1. Existen evidentes diferencias en las puntuaciones medias ob- 
tenidas por los centros en todas las variables consideradas 
(Evaluaciones Escolares, Pruebas Objetivas del Rendimiento y 
Tests Aptitudinales). Los análisis de la vananza son significa- 
tivos a un elevado nivel de confianza en todas las ocasiones. 

2. Al analizar estas diferencias se constata la tendencia de deter- 
minados Centros, generalmente aquéllos que tienen oficial- 
mente implantada la educaci6n preescolar, a presentar pun- 
tuaciones superiores en todas las variables consideradas y a la 
inversa, la de otros, a incidir sobre puntuaciones inferiores, 
generalmente aquéllos que carecen de ensefianza preescolar o 
la mantienen s610 en parte. Por ello cabe inducir que la varia- 
ble Preescolarización dentro de cada Centro puede ser con& 
derada como una variable diferencial del rendimiento. 

3 .  Al analizar, además de la Preescolarizaci6n, otras caracteristi- 
cas diferenciales o contrapuestas entre los centros que obtie- 
nen una puntuaci6n media inferior a la total y aquellos que la 
obtienen superior, se observa que los primeros se caracterizan 
por estar enclavados principalmente en zonas rurales y/o se- 
miurbanas y ser de régimen oficial. En general, en estos cen- 
tros no está implantada la educación preescolar, aunque s i  ca- 
be hablar de alguno en el que parte de los alumnos ha recibi- 
do este tipo de educaci6n. 
En contraposición a las notas anteriores, se observa que los 
centros con mayor rendimiento están situados en zonas urba- 
nas o semiurbanas y son de regimen de ensefianza especialmen- 
te privada. Son centros donde la educaci6n preescolar está fir- 
memente asentada, con un profesorado estable que ha ejer- 
cido su docencia durante tres o más cursos en el mismo nivel. 
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4. RENDIMIENTO EN FUNCION DEL SEXO 

Nos proponemos en este punto examinar la posible existencia 
de un rendimiento diferencial de los alumnos en cada uno de los 
tres momentos educativos analizados (Al , A2 , AS ), según sean Va- 
rones o Mujeres. Estudiamos para ello, su comportamiento en dis- 
tintas variables: Calificaciones Escolares, Pruebas Objetivas, Apti- 
tudes Intelectuales, Hábitos de Estudio, Intereses Profesionales y 
Rasgos de Personalidad. 

4.1. Rendimiento en función del sexo en A, 

Analizamos en este grupo únicamente variables referidas a 
calificaciones escolares obtenidas por los alumnos en Lengua, Ma- 
temáticas y Global, en Primero y Segundo de E.G.B., y puntuacio- 
nes alcanzadas en Pruebas Objetivas de Lengua y Matemáticas en 
Primero. 

TABLA 4.1. Rendimiento en función del sexo en Al 

VARONES (N'407) MUJERES (N333) 

VARUBLES X 

Longua 1 2.95 
Matcm. 1 3.17 
Global 1 3.04 
P. Lengua 1 3.15 
P. Mstcm. 1 3.03 
Longua 2 3.08 
Mstcm. 2 3.14 
Global 2 3.07 

4.2. Rendimiento en función del sexo en A2 

Analizamos los resultados obtenidos por los alumnos de este 
grupo en calificaciones escolares, pruebas objetivas, aptitudes inte- 
lectuales y rasgos de personalidad. 
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TABLA 4.2. Rendimiento en función del sexo en A* 

Total Vamnes Mujer@ R.C. 

D.T. D.T. x. D.T. VIM 

VARIABLES DE RENDIMIENTO 

Lengua 3.14 1.25 2.94 1.26 3.39 1.20 *** 
TERCER CURSO Matemátic. 3.13 1.27 3.03 1.27 3.25 1.26 * 

Global 3.09 1.22 2.95 1.23 3.25 1.19 *** 
Lengua 2.89 1.27 2.79 1.26 3.02 1.27 ** 

CUARTO CURSO Matemátic. 2.91 1.30 2.91 1.32 2.91 1.27 - 
Global 2.87 1.30 2.80 1.31 2.96 1.29 - 

Lengua 2 5 4  1.55 2.39 1 5 2  2.71 1.58 ** 
QUINTO CURSO Matcmátic. 2.52 1.57 2.38 1.56 2.69 1.58 * 

Global 2.44 1.49 2.32 1.48 2.57 1.49 * 
Prueba de Lengua 5.91 2.63 5.61 255 6.29 2.67 *** 
hueba de Matem. 3.99 2.11 4.21 2.23 3.71 1.93 *** 

VARIABLES INTELECTUALES 
Dibujo 

Palabras 

TEA-1 Vocabulana 
Razonamiento 
Cálculo 

Monedas 

Letras Invertidas 

Lectura Silenciosa 

VARIABLES DE PERSONALIDAD 
N 11.04 3 5 0  10.93 3.59 11.21 3.41 - 
E 17.06 3.67 17.44 3.64 16.60 3.70 *** 

E.P.Q. - J P 3.44 3.07 3.87 3.01 2.93 3.04 *** 
S 8.43 5.29 9.05 4.45 7.79 4.62 *** 
CA 17.87 5 5 0  18.30 3.89 1 6 5 6  4.02 *** 
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4.3. Rendimiento en función del sexo en A, 

TOTAL VARONES MUJERES. 

(#) la denominación exacta de La vadable puede wtcjarse en el Anexo de este trabajo. 
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Las principales observaciones que se deducen de los datos ex- 
plicitados en las tablas 4.1, 4.2 y 4.3 son las siguientes: 

1. Existe una tendencia entre las Mujeres a obtener calificacio- 
nes más elevadas que los Varones en todas las materias y cur- 
sos analizados. En la prueba objetiva de Lengua, los resulta- 
dos marcan la misma Iinea. Lo contrario sucede, sin embargo, 
con la prueba de Matemáticas. Las diferencias detectadas en- 
tre los sexos no han resultado ser significativas en ninguno de 
los casos durante este primer ciclo de la E.G.B., excepto en 
Global-2 (Tabla 4.1). 

2. Tanto Hombres como Mujeres obtienen mejores resultados en 
la prueba de Lengua que en la de Matemáticas. Al parecer, y 
en la edad considerada, nuestros alumnos poseen o han conse- 
guido aptitudes cognoscitivas más generales para la adquisición 
de vocabulario, lectura, escritura, etc. que para el cálculo nu- 
merico (Tabla 4.1). 

3. En ambos sexos se advierte un semejante y ligero ascenso de 
las calificaciones obtenidas en Lengua en el Segundo Curso 
sobre las obtenidas, para esta misma materia, en Primero. Su- 
cede lo mismo en Matemáticas con las Mujeres, pero no asi 
con los Varones, quienes alcanzan resultados prácticamente 
identicos en uno y otro curso. Cuando se analiza la califica- 
ción global, los resultados apuntan también en esta dirección. 
Las nirias, pues, tienden a superar sus rendimientos, de un 
curso a otro, en las distintas materias escolares, mientras los 
nifíos sólo lo consiguen con la asignatura de Lengua. Estos 
forman un grupo más homogéneo que aqu6llas en cuanto a 
calificaciones se refiere. La variabilidad de ambos es similar 
en las pruebas objetivas (Tabla 4.1). 

4. Las calificaciones medias obtenidas por las nifías en las asigna- 
turas de Lengua, Matemáticas y Global tienden a ser siempre 
superiores a las de los Varones en todos los cursos analizados 
-exceptuando las Matemáticas de cuarto, donde ambos sexos 
aparecen igualados- (Tabla 4.2). 
Las diferencias en las calificaciones de los dos sexos son signi- 
ficativas a partir de Tercero. Es en este curso donde se ad- 
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viertcn los mayores contrastes, sobre todo en lo que respecta 
a Lenguaje y Calificación Global (Tabla 4.2). 
A nivel de Cuarto s610 son significativas las diferencias entre 
calificaciones en Lengua. A juzgar por los datos, las niñas pa- 
recen superiores a los niRos (Lengua y Global) o cuando me- 
nos, iguales (Matemáticas) en los resultados escolares (en nin- 
guno de los casos se sitúan por debajo); sin embargo, forman 
un grupo más heterogéneo que el de los varones (Tabla 4.2.). 

5 .  En las pruebas objetivas advertimos la misma tendencia vis- 
lumbrada con las calificaciones: las mujeres obtienen mejores 
puntuaciones que los varones en Lengua, sucediendo a la in- 
versa en Matemáticas. Las diferencia~ obtenidas en ambas ma- 
terias resultan significativas al 1 por mil. 
Las puntuaciones obtenidas por las niñas en Lengua presen- 
tan una dispersi6n mayor que las de los niños. Ocurre lo con- 
trario en Matemáticas. Ello indica que la superioridad de uno 
u otro sexo en una y otra materia no implica el que todos 
alcancen buenos resultados en cada una, más bien ocurre que 
existen, dentro de cada grupo, alumnos con puntuaciones dis- 
tantes -más o menos-de la media del conjunto (Tabla 4.2). 

6. En el análisis efectuado con variables intelectuales se observa 
una tendencia entre varones a ser superiores a las mujeres en 
todas las aptitudes evaluadas, excepto en "lectura silenciosa". 
Los varones despuntan, respecto a las mujeres (diferencias 
significativas al 1 por mil), en las pruebas de Dibujo, Vocabu- 
lario y Monedas. En el resto de aptitudes analizadas no se ad- 
vierten diferencias que permitan asegurar la superioridad de 
un sexo sobre otro. Si se advierte una mayor homogeneidad 
en el grupo de las chicas en cuanto a las puntuaciones obteni- 
das en cada variable; entre los chicos, por el contrario, se ob- 
serva mayor dispersión. 

7. Se detectan fuertes diferencias entre sexos en los rasgos de 
personalidad (diferencias significativas al 1 por mil). Los varo- 
nes son más extravertidos y sinceros que las mujeres, pero 
presentan a la vez una mayor tendencia a la conducta antiso- 
cial y a la frialdad afectiva. Estos resultados estarfan en la lfnea 
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tradicional que presenta a las mujeres como más sumisas, obe- 
dientes y carifiosas. Quizás pudiesen conexionarse estos rasgos 
de personalidad con la obtención de mejores resultados aca- 
dCmicos -como se vio en el apartado relativo a calificacio- 
nes -. Las chicas aceptan de mejor grado que los chicos las ta- 
reas impuestas por padres y profesores, llevándolas a cabo de 
forma óptima; ello revertirá en la satisfacción que padres y 
profesores muestren por su ejecución, repercutiendo todo 
ello sobre sus resultados escoiaris. No se observan diferencias 
claras en inestabilidad emocional, si bien se advierte una lige- 
ra preponderancia entre las chicas. 

8. Respecto a las calificaciones (Tabla 4.3) y siguiendo las ten- 
dencias observadas en los análisis anteriores, son las chicas 
quienes obtienen los mejores resultados, aunque constituyen 
un grupo más heterogéneo que los varones. Las diferencias 
entre sexos no resultan, sin embargo, muy llamativas. 
En los tres cursos que componen el subgrupo Aj (sexto, sep- 
timo y octavo), y tanto a nivel de muestra global como por se- 
xos, es en la asignatura de Ciencias Sociales donde los varones 
obtienen peores resultados, seguida de las Ciencias Naturales. 
Las diferencias entre varones y mujeres se observan en las ma- 
terias con mayor dificultad, especialmente en Matemáticas. 
Esta materia ofrece las mayores dificultades para los alumnos 
y hace descender el promedio de la calificación global. En Oc- 
tavo curso las dificultades parecen acrecentarse, incluso las 
calificaciones que se obtienen en esta materia se sitúan por 
debajo de la calificación global. 
Mientras que las mujeres siempre obtienen las calificaciones 
más bajas en esta materia en todos los cursos, entre los varo- 
nes no sucede lo mismo. Para tstos son más bien las restantes 
materias (Lengua en Sexto, Ciencias Naturales en Séptimo y 
la Calificación Global en Octavo) las que presentan mayor di- 
ficultad. 
Queda claro, pues, que las Matemáticas constituyen la asigna- 
tura diferenciadora de los resuItados académicos obtenidos 
por ambos sexos. 
Resultados similares detectamos al analizar los datos de las 

Pruebas Objetivas (realizadas sobre Lengua, Matemáticas, 
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Ciencias Naturales, Ciencias Sociales y Global). Las chicas su- 
peran la media de los chicos en todas las materias, a excep- 
ción de las Matemiticas. Las diferencias entre ambos, sin em- 
bargo, son mfnimas. 

9. También en las variables intelectuales (Aptitudes lingüisticas, 
Razonamiento, Inteligencia General), las chicas tienden a ob- 
tener resultados superiores a los varones, excepto en las refe- 
ridas a cilculo y aptitudes numtricas(Monedas-2 y TEA-?. N). 

10. Estudiando los Intereses Profesionales de nuestros alumnos, 
encontramos una diferenciación de los mismos según el sexo. 
Las actividades Agropecuarias y Mecánicas son preferidas ma- 
yormente por los varones, mientras que las Científicas, Admi- 
nistrativas, Artfsticas y Humanísticas gozan de mayor aten- 
ción entre las mujeres. 
Dentro del grupo de los varones existe una preferencia singu- 
lar por los oficios Mecánicos, seguidos de los Artisticos. El 
menor interes lo muestran hacia las actividades Administrati- 
vas y Humanísticas. 
Prácticamente la situación inversa se observa en las mujeres, 
que sienten predilección por profesiones Humanísticas y Ar- 
tísticas, desdeñando las Mecánicas y Agropecuarias. 
El orden de preferencias, a nivel global y por sexos, puede ob- 
servarse en el cuadro siguiente. 

Global V~mnes Muieres 

1. Artísticas 1. Mecánicas 1. Artísticas 
1. <Tientíficas 1. Artísticas l .  Humanísticas 
1. Humanísticas 1. Científicas 1. Científicas 
1. Mecánicas 1. Agropecuarias 1. Administrativas 
l. Administrativas l. Administrativas l. Agropecuarias 
1. Agropecuarias 1. Humanísticas 1. Mecánicas 

11. Las chicas tienden a percibir mejor opinión acerca de si mis- 
mas por parte de padres y profesores. Estos resultados po- 
drían conexionarse con el mejor rendimiento obtenido por 
las chicas, si tenemos en cuenta la relación existente -mani- 
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festada en múltiples estudios- entre autoconcepto y rendi- 
miento escolar. 

12. En las pruebas realizadas sobre Rasgos de Personalidad, los 
varones puntúan siempre por encima de las mujeres en todas 
las escalas (Extraversión, Sinceridad, Inestabilidad), hacién- 
dose las diferencias más potentes en Dureza (frialdad afec- 
tiva). 
Los resultados concuerdan y se mantienen al compararlos con 
los obtenidos en A, (en quinto de E.G.B.). 

5 .  RENDIMIENTO MUESTRA TOTAL VS. PERDIDAS 

La larga duración de la investigación ha propiciado la pérdida 
de aproximadamente un 25% de los individuos incluidos inicial- 
mente en la muestra, sin que se hayan podido recoger las causas de 
tal pérdida. Por este motivo, es interesante estudiar comparativa- 
mente las características de dichos sujetos para detectar posibles 
rasgos distintos o diferenciadores en las variables entre ellos y los 
que se mantienen en la muestra. 

Dado que a lo largo de nuestro trabajo hemos utilizado tres 
tipos de muestras (A , ,  A, y A,) correspondientes a los sondeos 
exploratorios efectuados en primero, quinto y octavo de E.G.B., 
cabe establecer comparaciones entre la muestra controlada a lo lar- 
go de todo el estudio (A3)  y las pérdidas muestrales contabilizadas 
en el sondeo efectuado en quinto (N=l12) y aquellas otras detec- 
tadas entre esta exploración (AZ) y la realizada en octavo (74 =65). 
A efectos del análisis, al primer tipo de pérdida lo denominaremos 
MEI-5 (mortandad experimental desde primero a quinto curso) y 
al segundo, ME5-8. 

Fundamentalmente han sido dos los criterios utilizados para 
el análisis de lo que llamamos pérdidas: 

a) Relación entre la pérdida de un individuo y su asistencia o no 
a preescolar. 

b) Comparación, en funci6n de las variables de rendimiento y ap- 
titudinales, de las perdidas según estén preescolarizados o no. 
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5.1. Pérdidas y preescolarización 

En este apartado manejaremos dos variables: PREESC, que 
indica la asistencia, o no, a preescolar, y PER, que seiíala si un indi- 
viduo se ha perdido. o no, y cudndo ha ocurrido tal pdrdida. Esto 
nos permite construir la siguiente tabla de contingencia. 

Con pieeamlnr Sin preesmlnr TOTAL 

Llegan a 13' 422 139 561 
M E 5 8  42 23 65 
ME Id 83 29 112 

TOTAL 547 191 738 

Es decir, ambas variables son independientes. En este sentido 
es interesante calcular la probabilidad condicionada de la variable 
PER a estar, o no, preescolarizado el sujeto, pues ofrece una idea 
clara e intuitiva de la independencia de ambas variables, ya que la 
variación máxima entre cada probabilidad es de un 4%. 

p Olegan a / CON) =0.77 p (Ucgan a E0 /SiN) =0.73 

p (ME 5-8 1 CON)=0.08 p(ME5-8 /SIN)=0.12 

p (ME 1-5 /CON)=0.15 p (ME 1-5 /SIN) =O.lS 
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TABLA 5.1.1. Diferencias en función delas pérdida8 de lo a 5' 

Con Re.  Sin Pie. Con Re. Sin Pre. a/c ald b/c b/d 
a b c d 

- -  - 

L1 
M1 

GI 
PDLI 
PDMl 

ADIC 

R E S  
REVER 

TAC-V 
TAC-R 
TAC-D 
TAC-T 

Códigos: L1: 
MI: 
G1: 

PDLI: 
PDMl: 

ADIC: 

RESR 
REVER: 

TACW: 
TAC-R: 
TACD: 
TAC-T: 

Evaluación de Lengua lo 

Evaluación de Matemáticas lo 
Evaluación Global de l o  
Prueba Objetiva de Lengua lo 
Prueba Objetiva de Matemáticas 1' 
Operaciones de adición 

Operaciones de resta 
Reversal Tests 
Test de Aptitudes cognoscitivas. Verbal 
Test de Aptitudes wgnoscitivas. Razonamiento 
Test de Aptitudes cognoscitivas. Dibujo 
Test de Aptitudes cognoscitivas. Total 
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Con Re. Sin Re. Con Re. Sin Re. a/c a/d b/c b/d - 
P b e d 

L1 3.05 2.26 3.27 2.67 - ** - - 

M1 3.14 2 5 6  3.37 2.90 - ** - - 

G1 3.14 2.30 3.31 2.76 - ** - - 

PDLl 3.52 3.87 3.43 2.88 - - * - 

PDMl 3.45 2.22 3.27 2.39 - ** ** - 
ADlC 1.62 1.35 1.67 1.32 - - - - 

REST 3.29 2.26 3.13 2.15 - *o ~t - 
REVER 16.54 16.82 16.63 16.24 - - - - 
TAC-V 17.43 17.00 17.73 17.39 - - - - 
TAC* 11.55 10.78 11.78 11.16 - - - - 
TACO 14.33 13.26 14.01 13.55 - - - - 
TAC-T 59.88 57.91 60.14 58.29 - - - - 
IS 2.47 1.26 2.71 2.27 - ** - ** 
M5 2.45 1.39 2.71 2.19 - * - t 

GS 2.40 1.30 2.59 2.17 - ** - ** 
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5.2. Muestra vs. pérdidas en función del sexo 

TABLA 5.2.1. Diferencies entre varones 

Muestra total Pérdidas 

- - 
VARUBLES N - X D.T. N X D.T. R.C. 
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TAQLA 5.2.1. (Continuación) 

Mwsm total Pérdidac 

- 
VARIABLES N x D.T. N X D.T. R.C. 

(#) Variables en las que las puntuaciones de las pórdidas superan a la 'Muestra Total. 
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TABLA 5.2.2. Diimncirs enize Mujeres 

Mueetra total Pérdidas 

VARIABLES N 2 D.T. N g D.T. R.C. 

x(2) 280 3.16 1.32 52 2.85 1.47 - 
~ ( 3 )  280 3.21 1.28 52 2.94 1.43 - 
~ ( 4 )  280 3.16 1.31 52 2.90 1.38 - 

~ ( 5 )  280 3.32 1.63 52 3.33 8 1.68 - 
x(6) 280 2.95 1.50 52 2.87 1.56 - 
~ ( 7 )  280 1.29 0.45 52 1.23 O43 - 
x(8) 217 1.34 0.48 37 1.57 # 0 5 0  ** 
~ ( 1 0 )  280 1.28 0.45 52 1.33 # 0.47 - 
~ ( 1 1 )  280 2.56 0.50 52 2.56 0 5 0  - 

~ ( 1 2 )  280 1.98 0.13 52 1.94 0.24 - 
~ ( 1 3 )  280 1.07 0.26 52 1.10 # -0.30 - 

~ ( 1 4 )  280 2.86 0.92 52 2 . 8 8 #  0.88 - 
~ ( 1 5 )  280 2.85 0.91 52 2.90 # 0.80 - 
~ ( 1 6 )  280 3.33 1.30 52 3.21 1.40 - 
~ ( 1 7 )  280 3.20 1.28 52 3.29# 1.26 - 
~ ( 1 8 )  280 2.88 1.34 52 2.83 1.45 - 
~ ( 1 9 )  280 2.96 1.16 52 2.83 1.12 - 
~ ( 2 0 )  280 3.33 .45 52 3.42 # 1 5 5  - 
~ ( 2 1 )  280 2.08 1.10 52 2.17 # 1.06 - 
~ ( 2 2 )  280 1.47 0.74 52 1.42 0.67 - 
~ ( 2 3 )  280 2.81 1.15 52 2.75 1.22 - 
~ ( 2 4 )  280 2.97 1.02 52 2.90 1.00 - 

~ ( 2 5 )  280 2.76 0.97 52 1.83 # 0.96 - 
~ ( 2 6 )  280 2.94 1.01 52 2.90 1.05 - 
~ ( 2 7 )  280 3.15 1.12 52 3.21 # 1.02 - 

~ ( 2 -  280 2.96 1.10 52 2.96 1.19 - 

~(291,  280 3.12 0.85 52 3.12 0.92 - 
~ ( 3 0 )  280 2.90 0.96 52 2.71 1.04 - 
~ ( 3 1 )  280 3.83 0.51 52 3.69 0 3 6  - 
~ ( 3 2 )  280 4 5 3  1.28 52 4.46 1.32 - 

~ ( 3 3 )  280 4.94 0.88 52 4.67 1.08 - 

~ ( 3 4 )  280 2.50 0.60 52 2.38 0.66 - 
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TABLA 5.2.2. (Continuaci6n) 

Muestra total Pérdidas 

VARIABLES N X D.T. N x D.T. R.C. 

(a Variables en las que las puntuaciones de las pérdidas superan a la muestra Total. 

Principales observaciones que se deducen de las tablas ante- 
riores: 

1. Las puntuaciones medias obtenidas por los alumnos preesco- 
larizados que llegan a 5' son superiores en las calificaciones 
a las de los alumnos preescolarizados que se pierden entre l o  
y 5 O ,  mientras que entre los alumnos no preescolarizados las 
diferencias entre los que se mantienen en la muestra A, y las 
perdidas se sitúan fundamentalmente en las pruebas de apti- 
tudes intelectuales. 

2. Las máximas diferencias las encontramos cuando compara- 
mos grupos externos, es decir, alumnos preescolarizados que 
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llegan a 5' con alumnos no preescolarizados que se pierden. 
Por el contrario, cuando comparamos los alumnos que llegan 
a 5' y no están preescolarizados con los que se pierden o asis- 
tieron a preescolar, las diferencias son pequeíías y siempre a 
favor de los alumnos preescolarizados. 
Se observa, por tanto, un mejor rendimiento en los alumnos 
preescolarizados, obteniendosela misma estructura encontrada 
al comparar a los individuos en.función dc la preescolariza- 
ción en el punto 3.2. 

3. Cuando comparamos los alumnos que llegan a 8O con los que 
se pierden entre 5' y 8' de EGB (ME 5-8), se observan si- 
tuaciones similares. Las diferencias aparecen al comparar gru- 
pos externos (alumnos que estuvieron preescolarizados y Ile- 
gan a 8', frente a alumnos no preescolarizados que desa- 
parecen de la muestra entre S o  y 8' curso). Las diferencias 
aparecen fundamentalmente en las calificaciones de los pro- 
fesores y en las pruebas objetivas de rendimiento. 
Las conclusiones serian similares a las señaladas en el punto 
anterior, acentuándose incluso la similitud de compbrtamien- 
tos entre alumnos preescolarizados, por un lado, y no prees- 
colarizados, por otro. 

4. Cuando se analizan los datos en función del sexo (Tabla 5.3), 
los varones tanto en lo referente a calificaciones escolares co- 
mo a pruebas objetivas, obtienen puntuaciones medias supe- 
riores en la muestra inicial respecto a las pkrdidas. Las dife- 
rencias resultan significativas al 1 % en todos los casos, excep- 
to en la evaluación de Matemáticas. Estos resultados indica- 
rian que ya a nivel de primero de E.G.B. se está llevando a 
efecto una cierta selecci6n del alumnado, de tal modo que pa- 
ra aquéllos con mayor éxito en este nivel escolar será más fá- 
cil predecir su continuidad en la E.G.B. 

5 .  En las pruebas de madurez cognoscitiva, los resultados man- 
tienen la tendencia anteriormente apuntada: las puntuaciones 
medias de la muestra total son superiores a las del grupo de 
pérdidas. Las variables más discriminativas entre los varones a 
este nivel (significativas al 5%) son las referidas a aptitud 
numérica, desarrollo perceptual y hábitos de observacián y 
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reflexión. Serian éstas, quizás, variables que de algún modo 
inciden en el posterior desarrollo academico del niño y sirven 
para predecir cuáles de ellos llegarán a concluir la Educación 
General Básica. 
Las variables de rendimiento relativas al dominio del lenguaje 
no parecen jugar un papel tan relevante como las anteriores 
-en cuanto a discriminación de alumnos (diferencias no signi- 
ficativas al 5%) que llegaran al final-; sin embargo, su aporta- 
ción informativa no es nada desdeñable, al señalar la consecu- 
ción de una menor puntuación en las pruebas por parte de 
los alumnos que abandonaron la E.G.B. antes de finalizarla 
(Tabla 5.3). 

6. En los tests de aptitudes intelectuales observamos resultados 
en la misma línea, siendo aquéllos más discriminativos (nivel 
de significación del 5%) los obtenidos del Reversal y los relati- 
vos a conceptos cuantitativos y total (Primaria 1). Los de me- 
nor discriminación hacen referencia al ámbito del Lenguaje 
(Vocabulario, Conceptos Relacionados, Conceptos Diferen- 
tes). 

7. Por lo que respecta al grupo de mujeres no puede decirse que 
las calificaciones otorgadas por el profesor sirvan como ele- 
mento diferenciad01 entre la muestra total y el grupo de pér- 
didas. Seria éste un aspecto de clara divergencia con lo apun- 
tado en varones. Así pues, entre las mujeres y en lo tocante a 
Calificaciones y Pruebas Objetivas, no obtenemos ninguna va- 
riable discriminativa entre la muestra total y la de perdidas a 
lo largo de la E.G.B. (Tabla 5.4). 

8 .  En las Pruebas de Madurez Cognoscitiva y en los Tests de Ap- 
titudes Intelectuales, y también en desacuerdo con lo detec- 
tado para varones, no se advierten diferencias significativas 
entre uno y otro grupo. No serfan, pues, condicionantes inte- 
lectuales sino de otro tipo -seguramente culturales-, ligados 
al sexo (ayuda en el hogar, menor importancia otorgada al 
hecho de que las niAas estudien, menor tiempo disponible 
para el estudio, etc.), los responsables de las pérdidas de las 
niñas a lo largo de la E.G.B. 



ANALISIS FACTORIALES w 
Una de las caracterfsticas comunes a todos los estudios longi- 

tudinales es el gran número de datos que se manejan. La estima- 
ción de múltiples variables por procedimientos diversos en medi- 
ciones reiteradas a lo largo del tiempo hace que el investigador re- 
coja tal variedad y cantidad de datos que necesariamente debe pro- 
ceder a clasificarlos, a fin de poder utilizarlos de forma racional. 
Dificilmente podrá obtener una buena utilización de los mismos si 
antes no procede a reducir/simplificar las matrices obtenidas en ca- 
da uno de los momentos de medición. 

El procedimiento más utilizado en la reducción de datos con- 
siste en obtener los componentes principales de todo el conjunto de 
variables estimadas en un momento dado, analizar las interacciones 
que se establecen entre ellas y estimar los pesos que cada una de 
las variables adquiere en relación a las dimensiones o factores que 
configuran dicha estructura. La comparación de estructuras y di- 
mensiones obtenidas en mediciones sucesivas, a partir de variables 
afines, nos permitirá conocer los cambios cualitativos que se pro- 
ducen en la composición de las estructuras en sucesivas estimacio- 
nes/evaluaciones. 

La técnica que habitualmente se utiliza con este fin es el 
análisis factorial, ya que no sólo permite conocer las dimensiones 
subyacentes a la información obtenida a partir de las variables eva- 
luadas en cada uno de los momentos temporales ( A , ,  A, ,  A3),  
sino que ademds, a través de modelos exploratorios y confiumato- 
rios posibilita seleccionar del conjunto de variables que entran en 
un análisis un número reducido representativo que puede ser utili- 
zado posteriormente en otros análisis con fines explicativos, asf co- 
mo agruparlas por bloques, evitando aquellas entre las que se ma- 
manifiesta una gran multicolinealidad. 



102 MARI0  DE MIGUEL DlAZ 

Desde estos supuestos hcmos realizado sucesivos análisis fac- 
toriales utilizando criterios diversos, a fin de obtener informaciones 
pertinentes a nuestros objetivos. Esquemáticamente se podrían 
agrupar estos análisis en tres bloques: 

a) Análisis realizados con todo el conjunto de variables es- 
timadas en cada uno de los momentos de exploración 
(A, ,  A> y As) ,  que incluyen, por tanto, datos muy di- 
versos (cognoscitivos, aptitudinales, socio-familiares, 
rasgos de personalidad, intereses,...). 

b) Análisis en función de variables de clasificación -prees- 
colarización, sexo, variables aptitudinales/personalidad- 
realizados igualmente sobre las poblaciones muestrales 
de primero, quinto y octavo con el fin de observar el 
agrupamiento de las variables según estos criterios de 
clasificación. 

l .  ANALlSlS FACTORIALES EN FUNClON DE LA 
PKEESCOLARlZAClON 

A efectos de observar detalladamente las diferencias en la ca- 
racterización de cada uno de los factores considerados, incluimos 
a continuación las estructuras en un cuadro comparativo en el que 
se señalan el porcentaje de varianza explicado por cada uno de los 
factores así como las variables que lo forman. 



TABLA 4.1. Comparación de estructuras factonales en función de la preescoluización 

w 
m 

FACTORES ANALISIS 1 ANALISIS 11 ANALlSIS 111 
m 
O 
m 

Población totzl Pobl. ~~eeseo lv i zada  Pab. sin preeseolvizar O 
0 

FACTOR 1 

VARIABLES 

PREPARACION PREVIA 

Varianza explicada 38.48% 

- CONOCIMIENTOS (califica- 
ciones Lengua 1, Matemáticas 1, 
Global 1, Pruebas Objetivas 
Lengua y Matemáticas 1) 

- PREPARACION INSTRUMEN- 
TAL (Dominio del Castellano, 
Nivel de interferencia lenguaje 
maternocastellano, Nivel de 
lectura. Tino de escritura. Cali- 
dad escriiura. conceptos de 
::,ni!ciad, pcwyI<>ngitu<i.Apren- 
Jizdje cuni~>rcnsivu de ""meros. 
Adic~in .  Kcsia. Vl lo r~ i i j n  tilo- 
bal mgno 

- DESARR 
Y PERCF - .- 

- EXP 
Y Al 

- U A A  

RE~LEXION 
-CONDUCTA SOCIAL 
- VALQRACION GLOBAL Y 

FORMATNA 

PREPARACION PREVIA 

Varianza explicada 32.72% 
- CONOCIMIENTOS (califica- 

ciones Lengua 1,Matemáticas 1, 
Global 1, P~uebas Objetivas 
Lengua y Matemáticas 1) 

- PREPARACION INSTRUMEN- 
TAL (Dominio del Castellano, 
Nivel de interferencia lenguaje 
maternocastellano, Nivel de 
lectura, Tipo de escritura, Cali- 
dad escritura. Conce~tos  de 
cantidad,pesoy longitud, Apren- 
dizaje comprensivo de números, 
Adición, Resta, Valoración Glo- 
bal cognoscitiva) 

- DESARROLLO SENSORIAL 
Y PERCEPTIVO 

- EXPRESION CONDUCTUAL 
Y ARTlSTlCA 

- HABITOS OBSERVACION Y 
REFLEXION 

- C O N D U a A  SOCIAL 
- VALORACION GLOBAL Y 

FORMATNA 

PREPARAClON PREVIA 

Varianza explicada 33.36% 

- CONOCIMIENTOS (califica- 
ciones Lengua 1, Matemáticas 1 ,  
Global 1,  Pruebas Objetivas 
Lengua y Matemáticas 1) 

- PREPARACION INSTRUMEN- 
TAL (Idem anterior) 

- DESARROLLO SENSORIAL 
Y PERCEPTIVO 

- EXPRESION CONDUCTUAL 
Y ARTIYCICA 

- HABITOS DE OBSERVACION 
Y REFLEXION 

- CONDUCTA SOCIAL 
- VALORACION GLOBAL Y 

FORMATIVA 
- FAMILIARES (Ayuda familiar, 

acervo cultiiral familiar) 



TABLA 4.1. (Continuación) 

FACIORES ANALISIS l ANALISIS 11 ANALlSlS 111 

Población toW Pobl. preescoluúnda Pob. sin pieemkriur 

FACTOR 11 EXTRACCION SOCIOCULTU- EXTRACCION SOCIOCULTU- LUGAR DE RESlDENCU 
RAL RAL 

Varianza explicada 9.26% Varianza explicada 16.37% Varianza explicada 8.62% 
VARlABlES - REGIMEN DEL CENTRO - SOCIOCULTURALES I'AMI- - ZONA DE RESIDENCIA 

- SOCIOCULTURALES FAMI- LiARES(1drm anterior) -MEDIO CULTURAL DE LA 
LIARFS (Careeoiia iocio~rofe- COLECTIVWAD EN OUE VI- 
sional del Padre, Nivel de Renta 
Familiar, Actividad Laboral de 
la Madre. Nivel estudios Padre 

. ~ 

VE EL NIÑO h 

$ ~~ ~ ~ 

y M a d r e , ' ~ e ~ o c u l t a l  fami- 5 
liar, Nivel lingüístico familiar, 
Zona de residencia) m 

g 
FACTOR 111 APTITUD INTELUJiUAL APTITUD INTELECTUAL APTITUD INTELECTUAL 8 e 

Varianza explicada 6.41 % Varianza explicada 5.40% Varianza explicada 7.22 % m r 

VARIABLES -TEST PRIMARIA 1 (Vocabula- -TEST PRIMARIA 1 (Idem -TEST PRIMARIA 1 (Idem 0 
rio, conceptos relacionados, anterior) anterior) 
mnoepto diferente, conceptos - REVERSAL - REVERSAL N 
cuantitativos, Total) 

- REVERSAT. 

Varianza explicada 3.75 % Vananza explicada 4.16% Varianza explicada 5.08% 
VARIABLES - ADECUACION CURSO-EDAD - ASISTENCIAAPREESCOLAR - NUMERO DE HERMANOS 

- ASISTENCIA A CLASE -ORDEN DE NACIMIENTO 
ENTRE LOS HERMANOS 



TABLA 4.1. (Continuación) E 
FACTORES ANALlSIS 1 ANALISIS II ANALISlS 111 8 o 

Población total Pobl. ~msmIaiza& Pob. fin preesminrizu g 
I 

FACTOR V LUGAR DE RESIDENCIA AMBIENTE FAMILiAR 
N 

ADECUACION CURSO.U)AD. 
CIRCUNfXANCIAS FAMILIA- 5 
RES 0 

4 

Varianza explicada 3 5 9 %  Varianra explicada 3.99% Varianza explicada 4.29% .( 

VARIABLES - ZONA DE RESIDENCIA - AMBIENTE AFECTIVO FA- - ADECUACION CURSO-EDAD 2 
-MEDIO CULTURAL DE LA MILIAR - N N E L  RENTAFAMILIAR Z 

COLECTIVIDAD EN QUE VI- - AYUDA FAMILIAR O 
VE EL NIÑO - CONDUCTA SOCIAL 2 

m 
FACTORVI AMBIENTE Y EfXRUCTURA ADECUACION CURSO-EDAD. PRWlSPOSICION LINGUIS- 

FAMILIAR EXTRACCION SOCIOCULTU- TICA 
RAL Y ESTRUCTURAL 

O 
> 

Varianza explicada 3.50% Varianza explicada 3.16% Varianza explicada 3.73% g 
VARIABLES - NUMERO DE HERMANOS - ADECUACION CURSO-EDAD - NIVEL LINGUlSTiCO FAMI- o 

-ORDEN NACIMIENTO HER- -ORDEN NACIMIENTO HER- LIAR 
MANOS MANOS. NUM. HERMANOS - CALWICACION EN LENGUA 8 

- AMBIENTE AFECTIVO FA- - ACTNIDAD LABORAL MA- 
MlLlAR DRE 

- ZONA DE RESIDENCIA 
-MEDIO CULTURAL DE LA 

COLECIlVIDAD DONDE VI- 
VE EL NIÑO - 
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1 .  Las soluciones factoriales correspondientes a la población to- 
tal y a la preescolarizada son prácticamente iguales. Los fac- 
tores fundamentales, que alcanzan porcentajes de varianza su- 
periores al 5%, presentan la misma estructura y una saturación 
de las variables muy similar. 

2 .  El primer factor en los tres análisis efectuados lo hemos deno- 
minado Preparación previa. Está formado por variables de co- 
nocimientos -evaluación del profesor y pruebas objetivas-, 
preparación instrumental y de desarrollo formativo estimadas 
al comienzo de la escolaridad básica. El porcentaje de varian- 
za que explica este primer factor es similar en los tres grupos: 
entre el 32% en la población preescolarizada y el 38% en la po- 
blación total. 

3. En la población total y en la población preescolarizada el se- 
gundo factor se ha denominado Extracción sociocultural, que 
explica un 9% y un 16% respectivamente, En la población no 
preescolarizada aparece como segundo factor el lugar de  resi- 
dencia, desplazándose la Extracción sociocultural al décimo 
lugar (que no aparece en la tabla a causa de un bajo porcenta- 
je de varianza explicada). Esto da una idea del enorme peso 
que tienen las variables que definen el hábitat en la explica- 
ción de la situación real de los alumnos no preescolarizados. 

4. El tercer factor vuelve a ser común en los tres análisis. Las va- 
riables que saturan en dicho factor son las puntuaciones obte- 
nidas en los subtests del Test de Aptitudes Cognoscitivas 
-Primaria 1- y en el Reversal Test. 

Resulta homoggneo tambien el porcentaje de varianza expli- 
cado por este factor de Aptitud intelectual, que oscila entre 
el 5 %  y el 7%. 

5 .  Respecto a los restantes factores, sblo existe alteración en 
cuanto a su orden de colocación, pero la estructura es igual- 
mente similar en los tres grupos -poblacidn total, población 
preescolarizada y población no preescolarizada-. Tan sólo en 
el análisis efectuado sobre la población no preescolarizada 
aparece un nuevo factor directamente relacionado con el do- 
minio del lenguaje -Predisposición LingüzStica (3.7%)-, que 
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pone de relieve la importancia que cobra este área entre el 
alumnado que no ha recibido una educación durante el pe- 
riodo anterior a la escolaridad obligatoria. 

2 .  COMPARACION DE LA ESTRUCTURA FACTORLAL DE 
LAS SUBMUESTRAS ANALIZADAS ( A , ,  A 2 .  A 3 )  

Incluimos a continuación un cuadro comparativo de los Fac- 
tores obtenidos en cada una de las submuestras o momentos evolu- 
tivos estudiados y del Total. 

En la submuestra A3 se han efectuado tres análisis: 

a) En el primero se introducen variables de conocimientos esti- 
mados a partir de las evaluaciones del profesor, de pruebas ob- 
jetivas de rendimiento y de los testsde aptitudesintelectuales. 

b) En el segundo se incluyen las variables psicológicas: Aptitu- 
des, Personalidad, Intereses profesionales, etc., con el fin de 
observar c6mo se estrpcturan, ya que cuando se introducen 
junto con las de conocimientos, éstas constituyen los prime- 
ros factores. 

C) En el último se efectúa el análisis considerando todas las va- 
riables de conocimiento y variables psicológicas estimadas en 
los tres momentos, l o ,  So y 8' de E.G.B. 



TABLA 43 .  Estructuras factorirles en cada muestra y en el global 

QUINTO (Ad Aa (A) GLOBAL (AJ) (360 sujetos) 

- PREPARACION PREVIA E m- 
DIATA (10.13% 

Evaluación global 5 4  Lengua 4' Y 

Matemáticas 4O. 

- PREPARACION PREVIA REMOTA 
(1.38% 

Global 2O, Matemáticas 2' y Len- 
gua zO. 

- APTITUDES INTELECTUALES 

(2.02%. 
TEA-1 (Dibujo, Palabra diferente, 
Vocabulario, Razonamiento, Núme- 
r o ~ )  y Monedas. 

-PERSONALIDAD (0.77% 

EPQJ - P, EPQJ-S Y EPQJCA 

- RENDIMIENTO (12.68% - PREPARACION PREVIA (21.88 % 
Pzueba de conocimientos de 8O Nat. 7 O ,  Mat. 7O, Soc. 7O,global 
(Lengua, Mat., C.S., C.N. y global) 7O, Leng. 7O, Nat 6', Leng.6: 
Y aptitudes (D48, Monedas y TEA- Mat. 6O, Soc. 6°,globa160. 
2). : 

- PREPARACION PREVIA REMO- 
- PREPARACION PREVIA (5.61 % TA (9.823 

Lengua, Matemáticas y Global de 6O Evaluación global Profesor lo ,  

Y 7' Naturales y Sociales. Eval. Lengua lo y Eval. Matem. 

lo. Operación de adición (lo) y 
- PREPARACION INMEDIATA Operaciones de resta (lo). 

(0.63% 
Lengua, Mat., Naturales, Sociales y - APTITUDES MATEMATICAS 
global de So. (2.73% 

TEA-1, Números; Monedas-1; 

- PREPARACION PREVIA (0.57% TEA-2, Serie de Letras; TEA-2, 
.Evaluaciones (Leng., Mat., CC.SS., Series de Números; TEA-2, 

CCNN., global de 7'). Cálculo numérico. Rueba de Ma- 

temáticas So. 



TABLA 43. (ContinuaciOn) 

Q r n O  (A?) A3 (A) GLOBAL (A3) (360 s jetos) 

- PREPARACION PREVIA (1.26 %) 

*Evaluación global 3O, Lengua 3' Y 
Matemiticas 3 9  - APTITUDES Y PREOCUPACDN DE 

LOS PADRES (54.8% 
D48 ,  MONEDASI, TEA-2 TOTAL, 
Expectativas padres, Preocupación 
de los padres por los estudias de sus 
hijos, Plueba de conocimiento global 
80. 

- PERSONALIDAD (23% 
EPQJCA, EPQJ-N, EPQJ-P EPQJ-S. 

- INTERESES PROFESIONALES 
(13.2% 

IMA (-), IAR, ISO, IAG (-). 

- EXTRAVERSION Y AUTOIMAGEN 
S EPQJ-E, EPQJ-CA, Autoimagen (-). 

PREPARACION PREVIA REMO- 
TA (40 y 50) (1.32% 
.Global 50, Mat. 5 0 ,  Leng. 5 0 ,  

Leng. 4O, Mat. 40,global40. 

APTITUDES INTELECRJALES 
(0.99% 

Primaria 1, Concepto diferente. 
Primaria 1, Vocabulario. Rima- 
ria 1, Conceptos relacionados. Pri- 
maria 1, Conceptos cuantitativos, 
Reversal, TEA-1, Dibujo, Palabra 
diferente, Vocabulario. Razona- 
miento. 

RENDIMIENTO OaoAVO (1.69% 
Pruebas objetivas 8 

PREPARACION INMEDIATA 
(1.14%. 

Evaluación 80 

- PREPARACION PREVIA REMO- 
TA (0.70%. 

Evaluación 20.  

- PREPARACION PREVIA REMO- 
TA (0.98%. 

Evaluación 3O 
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De los análisis realizados con las variables exploradas a nivel 
de quinto (A,) y octavo de E.G.B. (A,), así como de la interrela- 
ci6n entre ellas, se deducen las siguientes conclusiones: 

1. Se observa una cierta homogeneidad entre los factores repre- 
sentativos de los distintos análisis. En todos aparecen los rela- 
tivos a Preparación Previa y Aptitudes Intelectuales. 

2 .  No obstante la afirmaci6n anterior, dentro de cada muestra 
existen factores propios no presentes en las restantes. Ello es 
debido, fundamentalmente, a la fndole de las variables in- 
cluidas en cada grupo. Cada uno posee unos rasgos propios 
que están determinados, sobre todo, por las caracterfsticas 
de los sujetos. Asf, mientras en Primero aparecen factores re- 
feridos al Origen Social Familiar, en Quinto y Octavo se ad- 
vierten Rasgos de Personalidad y en Octavo, además, Intere- 
ses Profesionales y Autoimagen. 

3. Cuando se analiza la muestra globalmente aparece una estruc- 
tura factorial más amplia. Dicha estructura se difmencia del 
resto de los grupos en el número de factores, ya que mientras 
son cuatro los detectados en Octavo y seis en Primero y Quin- 
to,  en ésta aparecen hasta diez factores. Además, mientras 
que en las distintas muestras los factores hacen referencia - 
como ya hemos señalado- a Aspectos Cognoscitivos~ Aptitu- 
dinales, de Personalidad, Familiares, etc., en la muestra Total 
hacen referencia, preferentemente, a cuestiones de tipo cog- 
noscitivo, ya sea a través de la Preparaci6n recibida en los dis- 
tintos años de escolaridad -Inmediata (Octavo), Previa (Sex- 
to y Szptimo) o Remota (de Primero a Quinto)- o a travts 
de Pruebas Objetivas de Rendimiento. 

4. La Preparaci6n Previa aparece en todos los grupos, a exccp- 
ci6n de Octavo, como primer factor, y por tanto, como el de 
mayor poder explicativo de la varianza. Es en el grupo de Pri- 
mero donde se detecta el mejor porcentaje, seguido del grupo 
Total y del de Quinto en ultimo lugar. En Octavo la Prepara- 
ción Previa se repite entre los factores 11, 111 y IV, siendo el 
primero el referido a "Rendimiento en Octavo", es decir, a la 
Preparaci6n inmediata. Las diferencias, en porcentajes, res- 
pecto al resto de los factores intragrupo son acusadas. 
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5 .  El porcentaje de varianza explicado por los restantes factores 
dentro de cada grupo es, en general, escaso. Es mayor en el 
bloque B de Octavo (variables referidas a Rasgos de Personali- 
dad, Aptitudes, Intereses y Autoimagen) que en ningún otro 
grupo (cifras que oscilan entre 54.8% y 9.19%). En éstos, los 
datos varían entre el 9.26% y el 3.5% del grupo dc Primero 
y el 0.70% del factor IX en la muestra total. Las diferencias 
en la varianza explicada, entre factores intragrupo, son 
mínimas. 

6. Cuando comparamos los dos bloques definidos sobre el grupo 
de Octavo, advertimos grandes diferencias en las cifras por- 
centuales de la varianza explicada por sus factores correspon- 
dientes. Son mis  elevadas en el bloque B. Las Aptitudes Inte- 
lectuales y la Preocupación Paterna por los estudios de los hi- 
jos forman el primer factor de este bloque, que a diferencia 
del Primero -bloque A ("Rendimiento en Octavo", con 
12.68% de varianza explicada)-, explica un 54.8%. 
Los restantes tres factores del bloque A, aunque diferentes, 
son en cierto modo homogéneos. Se refieren todos ellos a la 
Preparación Intelectual recibida, ya sea Previa o Inmediata. 
En el Bloque B, por el contrario, cada uno de los tres factores 
restantes presenta caracteristicas diferenciadas: Rasgos de 
Personalidad, Intereses Profesionales y Extraversión-Auto- 
imagen. 

7. Las variables referidas a Hábitos de Estudio, incluidas entre 
las seleccionadas para el grupo de Octavo (bloque B), no apa- 
recen en la configuración de ninguno de los factores de esta 
submuestra. 

3 .  COMPARACION DE LAS ESTRUCTURAS FACTORIALES 
OBTENIDAS EN FUNCION DEL SEXO 

La configuración factorial por sexos viene dada a travks de 
siete factores, los cuales no siempre son coincidentes en Varones 
y Mujeres, ni cuando se analiza la muestra globalmente. Expone- 
mos seguidamente un cuadro comparativo de la estructura facto- 
rial obtenida por sexos y a nivel global. 



TABLA 4.3. Estructuras factordes sobre el toW de winbks  del estudio, por sexos (Aa) 

TOTAL MUEaRA (N = 189) VARONES (N = 82) MUJERES (N = 107) 

FACTOR 1 COGNOSCITNO SOCIOCOCNOSC~NO SOClOCOGNOSCITNO 
Varianza explicada: 42.18% Varianza explicada: 3957 % Varianza explicada 44.60% 

VARIABLES - CONOCIMIENTOS (Matemáti- - CONOCIMIENTOS (Matemá- -CONOCIMIENTOS (Matemá- 
cas, Lengua, C. Naturales, C. ticas. Lengua, C. Naturales, C. ticas. Leneua. C. Naturales, C. 
Sociales y Global). Sociales, Rept. 2). Sociales, Global, Rept. 1). 

- FAMILIARES (Expec. padres, - SOCIALES (Expectativas del 
Prrocupación padres). profesor). 

- SOCIALES (Expectativas del 
profesor). 

FACTOR n APTITUD INTELECTUAL APTITUDES ~WELECTUALES A ~ I T U D E S  INTELECTUALES 
Vananza explicada: 5.91 % Varianza explicada: 6.56% Varianza explicada: 5.01% 

VARIABLES - TEST INTELIGENCIA (D48, - TESi INTELIGENCIA (D48, - TEST INTELIGENCIA (Rever- 
Reversal, TAC, TEA, Monedas, Reversal, TAC, TEA, Monedas sal, TAC,TEA,Monedas 1 Y 3). 
Lect. Silenciosa). 1 Y 3). -PRUEBAS OBJETIVAS (Ma- 

-PRUEBAS OBJETNAS (Mate- -PRUEBAS OBJETNAS íLen- temáticas l). 
máticas 5). aua 1 y S.Matemáticas5) 

FACTOR tI1 

VARIABLES 

PREPAR. PREVIA REMOTA. 
NIVEL SOCIWUL. FAMIL. 
Varimza explicada: 4.35 % 
- PREPARACION INSTRUMEN- 

TAL (Ni-1 escritura, Nivel de 
lectura, Calidad escritura, Apti- 
tud numérica). 

- V .  SOCIOCULTURALES FA- 
MILIARES (Renta y Cultura 
familiar). 



TABLA 43 .  (Continuación) 

TOTAL MUESTRA (N=189) VARONES (N = S i )  MUJERES (N =107) 

FACTOR N PREESCOLARIZACION-NIVEL AUTOCONCEPTO-HABITOS PREPARACION INSTRUMEN- E 
SOCIOCULTURAL FAMILIAR- DE ESTUDIO TAL EN LA ADICION 
PLANIFICACION DE LA EN- E 
SEÑANZA 
Varianza explicada 3.47% Varianra explicada 435 % Varianza explicada 3.7 1 % 

8 
r 

VARIABLES -ASISTENCIA A PREEESCO- - AUTOCONCEPTO, OPINION -APRENDIZAJE DE LA SUMA. * 
LAR. PADRE. OPINION MADRE. E 

N 
-V.  SOCIOCULTURALES FA- - PLANIF. ESTUDIO, MATE- t 

MILIARES (Renta y cultura RIAL, ASIMILACION, AM- 0 
familiar). BIENTE, SINCERIDAD. O 

- PLANIFICACION DE LA EN- z 
SEÑANZA. I<: 

P 
FACTOR V HABITOS DE ESCUDIO RASGOS DE PERSONALIDAD RASGOS DE PERSONALIDAD E 

Vaiian~a explicada 2.41i0 Varianzi explicada 3.19% Varisnza explicad. 339% 8 
VARIABLES - AMBIENTE, MATERIAL. -CONDUCTA ANTISOCIAL, -CONDUCTA ANTISOCIAL. 2 

PLANIFICACION. SINCERIDAD. NEUROTICIS. DUREZANEUROTlClSMO. - 
PACTOR VI CONDUCTA ANTISOCUL PREESM - - - --. - 

- ~ -  - - - - -  ~~- 

LARIZACION. PLANI- AUTOCONCEPTO. HABITOS 
FICACIUN ENSE~ANZA DE ESTUDIO 

Vuian l i  explicada 2.41 % V.rYnm explicada 3.05 % Varisnza explicada 1.79% 
VARIABLES - CONDUCTA ANTISOCIAL. - PREESCOLARIZACION. - AUTOIMAGEN. 

- PLANIFICACION DE LA EN- - PLANIFICACION DEL ESTU- 
r c f i r  %T..* n T n  ..I*.=RIAL, 

PERSONALIDAD. 
A 

" L L . n . . L - .  Y L Y , r n A . L  

FACM>R VI1 INTERESES PROFESIONALES INTERESES PROFESIONALES INTERESES. - 
PLANIF. ENSESAN?. 

Varianu explicada 2.33% Virianza explicada 2 8 9 %  Varianza explicada 2 5 2  % 
VARIABLES - IMA, ESQ (-), IAR (-). - IAG, IAR (-). - IAR. 

- CONDUCTA ANTISOCIAL. 
n . . n m . , *  "u..*&-. 

- PLANIFICACION ENSEÑAN- - 
ZA. - 

W 
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Del análisis de datos expuestos en la tabla anterior podemos 
deducir las siguientes observaciones generales: 

1. La existencia de un primer factor, denominado COGNOSCI- 
TIVO,comÚn en las tres muestras evaluadas, si bien tanto en 
varones como en mujeres se afiade la calificación de "SOCIO- 
COGNOSCITIVO" por incluir variables no sólo relativas a co- 
nocimientos, sino también familiares y sociales (expectativas 
del profesor). 
El porcentaje de varianza explicada es similar en los tres gru- 
pos, rondando la cifra el 40%. El menor portentaje explicati- 
vo se sitúa en el grupo de los varones (39.57%), donde ade- 
más se observa la mayor variación de variables (conocimien- 
tos, familiares y sociales). 

2. El factor 11, APTITUDES INTELECTUALES, es común a los 
tres grupos, obteniendo el de varones mayor peso explicativo 
que los otros dos -Mujeres y Total-(6.56%). Se advierte una 
gran disminución en el porcentaje de varianza explicada, res- 
pecto al factor anterior, en los tres grupos evaluados (las ci- 
fras oscilan en este factor entre 5% y 6.5%). 
Como variables configuradoras seencuentran los tests de inteli- 
gencia (D-48, Reversal, TEA, TAC, etc.) y las pruebas objeti- 
vas (Matemáticas y Lengua). 

3. Nuestro tercer factor, PREPARACION PREVIA REMO- 
T A ,  es tambien común a los tres grupos analizados, si bien 
en el de mujeres se incorporan, además, variables de tipo so- 
ciocultural-familiar que no aparecen en los varones ni en el 
análisis conjunto. Por Preparación Previa Remota entendemos 
la instrucción recibida en los primeros años de escolaridad 
y engloba tanto los conocimientos como los aprendizajes ins- 
trumentales de lectura, escritura y cálculo. La varianza expli- 
cada por este factor es mayor en el grupo de los varones 
(4.65%) que en el de mujeres (4.35%), y en éiti 'es a su vez 
mayor que en el grupo total (3.72%). 

4. En la extracción del cuarto factor obtenemos, para cada gru- 
po, variables configuradoras diferenciadas; lo cual dificulta la 
homogeneización entre las mismas. Mientrasque para el grupo 
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'total las variables son relativasa la Asistencia a Preescolar, 
Socioculturales-Familiares (Renta y Cultura Familiar) y Plani- 
ficación de la Ensefianza, en los varones son las referidas a 
Autoconcepto y Hábitos de estudio las de mayor peso expli- 
cativo. Entre las mujeres destaca la Preparación/Dominio de 
la Adición. Lo que s i  resulta relativamente homogéneo entre 
los grupos es el porcentaje de varianza explicado en ellos por 
el factor considerado (oscila entre 3.47% y 4.25%), siendo al- 
go más elevado en Varones. . 

5 .  En relación con el quinto factor, advertimos igualdad en su 
denominación para ambos sexos: RASGOS DE PERSONA- 
LIDAD . Su configuración es distinta en la muestra total, ya 
que en este caso el factor detectado se forma con las variables 
relativas a HABITOS DE ESTUDIO ; por lo que resulta sor- 
prendente tal confiuraci6n, ya que se esperarfa obtener 
cierta homogeneidad con la estructura por sexos. Como varia- 
bles, en  Varones y Mujeres, de Personalidad se encuentran 
"Conducta Antisocial" y "Neuroticismo"; siendo las que 
marcan las diferencias "Sinceridad" en Varones y "Dureza" 
en Mujeres. La varianza explicada es similar para lbs tres gru- 
pos, siendo en el de Mujeres ligeramente superior (3.29%). 

6 .  Observamos en el factor VI una tónica similar a lo sucedido 
con el IV; es decir, el factor, en cada grupo, posee una confi- 
guración distinta de variables, lo que conlleva una diferencia- 
ción en la denominación del mismo en cada uno de ellos: 
CONDUCTA ANTISOCIAL en el grupo total, PREESCO- 
LARIZACION Y PLANIFICACION DE LA ENSERANZA 
en Varones y AUTOCONCEPTO y HABITOS DE ESTU 
DIO en Mujeres. . . 

Si resulta similar el porcentaje de varianza explicadáen cada 
uno. 

7 .  El factor VI1 se halla representado en toaos los grupos por va- 
riables referidas a Intereses Profesionales, si bien en el referi- 
d o  a Mujeres incluye, ademis, Rasgos de Personalidad (Con- 
ducta Antisocial y Dureza) y Planificación de la Enseñanza. 
En general, este factor no  se diferencia excesivamente del an- 
terior en cuanto al porcentaje de varianza explicado; porcen- 
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taje que es, por otra parte, similar en todos los grupos analiza- 
dos (oscila entre un 2.3,3% y un 2.52%). 

8. Examinando conjuntamente los factores en los distintos gru- 
pos, se advierte una enorme distancia en las cifras de varianza 
explicada entre el primero y los restantes. Las diferencias en- 
tre estos últimos son mínimas. 
Puede decirse, pues, que son variables cognoscitivas y socia- 
les, más que Aptitudinales, de Personalidad o de otro tipo, 
las verdaderas configuradoras y explicativas de la varianza 
total estudiada. 

9. En términos generales y exceptuando los Factores IV y VI, 
se advierte una estructura factorial similar en los tres grupos; 
dicha estructura ha quedado especificada en los puntos ante- 
riores. 

10. Aunque con muy ligeras diferencias, es el grupo de varones, 
en todos los factores -a excepción del Factor 1 y del V-, el 
que ostenta el mayor porcentaje de varianza explicada. Entre 
10s dos restantes, el de mujeres es superior en cifras, excepto 
en el factor 11. Observamos igualmente que en el grupo total 
las cifras son siempre más inferiores que en los específicos 
por sexos. 



ANALISIS RELATIVOS A LA ESTABILIDAD 
DE COEFICiEPWES 

Una de las estrategias más habituales de análisis de datos en 
investigaciones longitudinales es la comparación del mismo tipo de 
medidas en distintos momentos temporales. Estos análisis permi- 
ten observar la evolución de las distribuciones y varianzas entre 
las variables a lo largo del tiempo y especialmente, obtener indica- 
dores sobre la estabilidad y cambios de las relaciones entre un mis- 
mo tipo de variables o similares a traves de la dirección y magnitud 
de los coeficientes de correlación. Constituyen, además, un indica- 
dor para estimar los cambios del peso o grado de influencia que 
ejercen determinados predictores sobre un determinado fenómeno, 
por lo que resultan fundamentales en el tipo de estudio que nos 
ocupa. 

Según los modelos clásicos de estos análisis (Schaie, 1965; 
Buss, 19741, la estabilidad en las medidas longitudinales puede esta- 
:blecerse bajo dos supuestos -en dos o tres dimensiones- según el 
número de criterios de referencia que se tomen para el análisis. 
Cuando se trabaja sobre dos dimensiones; los análisis tratan de ob- 
tener la estabilidad de las diferencias interindividuales sobre una 
misma variable y10 estabilidad de las diferencias intraindividuales 
sobre una misma persona a través del tiempo. En tres dimensiones 
se obtendrfa cada una de estas diferencias a traves de un tercer cri- 
terio de referencia (variables x individuos x ocasiones). 

Este tipo de  análisis centrados en la observación de las varia- 
ciones en la dirección y magnitud de los parámetros y de los coe- 
ficientes de correlación entre'variables a lo largo del tiempo cons- 
tituye uno de los ejes básicos de los trabajos longitudinales en los 
que es previo demostrar la estabilidad en las relaciones para esta- 
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blecer predicciones a largo plazo. Por ello, la mayorfa de los estu- 
dios de este tipo, en el campo de la educación, están orientados ha- 
cia esta finalidad: aislar desde los primeros momentos de la escola- 
ridad el poder predictivo de las variables representativas de las ca- 
ractertsticas que tienen los sujetos y el entorno familiar a fin de 
poder estimar la magnitud del peso atribuible al ámbito escolar 
(Sameroff, 1979; Bronfenbrenner, 1974). Debemos tener en cuenta, 
además, que las observaciones de los cambios en el tiempo no sólo 
nos informan de aquellos problemas que persisten o remiten, sino 
aue fundamentalmente nos permiten descubrir precozmente pre- 
dictores de futuros problemas. 

Existen diversos procedimientos estadísticos para determinar 
el grado de estabilidad o cambio de las caracterfsticas individuales 
a lo largo del tiempo en función del objetivo y los criterios de refe- 
rencia que se tomen en el análisis. Una clasificación de estos proce- 
dimientos es la que nos ofrece Wohlwi11(1973), que ha constituido 
la referencia para nuestro diseño. 

Tomando como pauta este autor, cuando el estudio se centra 
sobre los individuos o unidades muestrales colectivas (clusters), co- 
mo es nuestro caso -dado que no se puede efectuar el seguimiento 
con el elevado número de sujetos de nuestra muestra-, el objetivo 
del análisis es comparar las diferencias que tienen esas unidades 
en .una o varias variables (univariado-multivariado) a lo largo del 
tiempo. Para ello, el procedimiento habitual es efectuar una esti- 
mación de la diferencia o cambio neto a partir de las puntuaciones 
de un individuo o grupo en 2 ocasiones d = (X, - X, ). Esta esti- 
mación de las diferencias no refleja la magnitud real del cambio, 
por lo que es necesario utilizar indicadores que permitan una eva- 
luación o interpretación apropiada de las mismas. Estos indica- 
dores son distintos según las comparaciones se establezcan entre 
puntuaciones medias, puntuaciones tfpicas o varianzas. 

Cuando el análisis se centra en las variables, las comparacio- 
nes se establecen en los individuos o unidades muestrales, contem- 
plando los datos igualmente desde una dimensión temporal. En la 
práctica, estos análisis sobre la estabilidad vs. cambio de las varia- 
bles se han realizado a través de la observación de los coeficientes 
de correlación entre diversas variables a lo largo del tiempo, que 
dan cuenta de la evolución de la magnitud de las relaciones, y por 
medio de análisis factoriales comparados, que nos informan de la 
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estructura entre variables en un momento concreto y de su evolu- 
ción diferencial a lo largo del tiempo. De forma especffica se pue- 
den comparar las puntuaciones factoriales asignadas a los sujetos 
y10 grupos, obtenidas en diversos momentos temporales, para 
captar la estabilidad o cambios en las estructuras subyacentes. 

En nuestro caso, los análisis realizados dentro de este apar- 
tado se dirigen fundamentalmente hacia dos objetivos: a) hallar la 
estabilidad de los coeficienfes de correlación entre las variables, b) 
observar los cambios en las unidades muestrales de las principales 
variables del estudio a través de las diferencias en las puntuaciones 
estandarizadas. 

1. ESTABILIDAD EN LAS RELACIONES 
ENTRE LAS VARIABLES 

Los análisis que hemos efectuado sobre la estabilidad de los 
coeficientes de correlación entre las variables de nuestro trabajo 
se estructuran de la siguiente forma: 

1.1. RELACIONES ENTRE VARIABLES-CRITERIALES. 
1.1.1. Entre las diversas puntuaciones de una misma variable. 
1.1.2. i)e las diversas variables entre si. 

1.2. ENTRE LAS VARIABLES PREDICTORAS Y VARIABLES 
CRITERIO. 
1.2.1. Variables pedagógicas y evaluaciones globales. 
1.2.2. Variables psicológicas y evaluaciones globales. 
1.2.3. Variables sociológicas y evaluaciones globales. 

A continuación se adjuntan las tablas -según este esquema- 
donde se especifican los coeficientes de  correlación hallados en 
nuestros análisis, detallando en cada caso la muestra de referencia 
(A, , A, , A, ) a partir de la cual han sido obtenidos. 
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TABLA 1 .l. Correlaciones entre las ewluaciones de asignaturas a lo largo de In E.G.B. 

Eipluación de Lengua 
lo  2O 3" 4" so 6O 7O 8O - - - - - - - - 

A2 A3 A2 A3 A2 A3 A2 A3 A2 A3 A2 A3 A2 A3 A2 A3 
Len. 1' - - 

Len. 2' .74 :78 
Len.3O .62 .72 .70 .72 

Len. 4'> .57 .72 .65 .77 .68 .71 
Len. 5' .60 .70 .67 .77 .63 .69 .77 .76 
Len. 6O .67 .66 .73 69 .7 1 

Len. 7' .66 .70 .72 .71 .71 .79 
Len. 8' .69 -72 .71 .76 .79 .79 .82 
Len. P.T. 5 0  .5 3 .48 .5 9 .64 .61 .6 3 .69 

Enluación de Matemáticas 
lo  2O 3O 4 O  5 O  6O 7O 8' - - - - - - - - 

AZ A3 A2 A3 A2 A3 A2 A3 AZ A3 A2 A3 A2 A3 A2 A3 
Mat. lo - - 

Mat. 2' .75 .76 
Mat.3O .56 .63 .67 .73 
Mat. 4' .54 .65 .58 .76 .70 .74 
~ a t .  .58 .55 .65 .75 .70 .69 .77 .71 
Mat. 6O .5 7 .66 .66 .66 .71 
Mat. 7O .58 .69 .68 .7 1 .70 .81 
Mat. 8' .52 .71 .69 .65 .75 .7 3 .S3 
Mat. P.T. A6 .5 9 .59 .62 .61 .5 9 .66 .68 

Enluación Global 

6' 8' LL30405"L- 
A2 A3 A2 A3 A2 A 3  A2 A3 A2 A3 A2 A3 A2 A3 A2 A3 

Glo. lo - - 

~ 1 0 . 2 "  .77 .81 
Glo. 3' 6 2  .73 .70 .77 
Glo. 4' .60 .74 .65 .82 .78 .78 
~ 1 0 . 5 ~  .61 .68 .70 .80 .76 .74 .82 
Glo. 6O . .60 .70 .7 2 .79 .72 
Glo. 7O .6 1 .70 .64 .75 .72 .8 1 
Gla. 8" .61 .71 .7 1 .76 .75 .79 .84 
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TABLA 12.. Correlaciones entre las winblessriterio a lo largo de lp E G B .  

Evaluación 
de Lengua 

Curso Primero 
Curso Segundo 
Curso Tercero 
curso cuarto 
Curso Quinto 
Curso Sexto 
Curso S-iptimo 
Curso Octavo 

OTRAS VARIABLES CRITERIO 

Lengua P. Lengua Matemitic. P. Matemit. Global 
A2 A3 A2 A3 A2 A3 A2 A3 A2 A3 - - - - - - - - - - 

Evaluación de 
Matemáticas 

Curso Primero 
Cursa Segundo 
Curso Terccro 
Curso Cuarto 
Curso Quinto 
Curso Sexto 
Curso Séptimo 
Curso Octavo 

-- 

OTRAS VARIABLES CRITERIO 
Lengua P. Lengua Matemátic. P. Matemátic. Global 
A2 A3 A2 A3 A2 A3 A2 A3 A2 A3- - - -- -- -- -- 

.83 .66 - .67 .91 

.75 .78 .68 .66 .75 .76 -63 .67 .77 .78 
5 8  .69 .53 .48 .56 .63 .S1 .51 -59 .67 
5 4  .72 .51 .65 .54 .65 .4B .65 .56 .69 
.60 .64 .48 .57 .58 .55 .54 .63 .61 .62 

.62 .5 1 .57 .5 3 .61 

.64 .54 .5 7 .56 .64 

.62 .59 .5 2 .5 5 .61 

OTRAS VARIABLES CRITERIO 
Evaluación Lengua P. Lengua Matemitic. P. Matemátic. Global 
Global A2 A3 A2 A3 A2 A3 , A2 A3 A2 A3 -- -- -- -- -- 
Curso Primero .93 .70 .92 .69 - 
Curso Segundo .75 .79 .64 .69 .73 -76 .61 .71 .77 .81 
Curso Tercero .62 .75 .56 .54 .59 .67 .52 .57 .62 .73 
Curso Cuarto .60 .75 5 7  .68 .57 .67 .53 .66 .60 .74 
Curso Quinto .59 .67 .50 .63 .56 .59 5 0  .66 .61 .67 
Cursa Sexto .61 .55 .52 .51 .59 
Curso Séptimo .64 .55 .55 .56 .61 
Curso Octavo .62 .56 .5 2 .60 .61 



Las principales observaciones que se deducen de las tablas an- 
teriores son las siguientes: 

1. La estabilidad de los coeficientes entre las puntuaciones de 
rendimiento es muy elevada en los tres criterios utilizados en 
el estudio. Aunque destacan ligeramente los fndices que se 
obtienen entre las evaluaciones globales respecto a las de len- 
gua y éstas, a su vez, sobre las de matemáticas, las diferencias 
pueden estimarse como poco significativas. 

2. Al comparar los coeficientes según submuestras, los índices 
son mayores en el grupo de sujetos que llegaron al final de la 
E.G.B. (A,); dato que interesa resaltar. ya que las pérdidas 
experimentadas deberian provocar una menor varianza y en 
consecuencia, correlaciones menores. 

3 .  Los coeficientes de relación entre las evaluaciones descienden 
lentamente a medida que avanzan los cursos. Asi, la correla- 
ci6n entre las calificaciones de lenguaje en 1" y 2" es de .78 
y respecto a octavo desciende a .69. Este descenso es más sig- 
nificativo en el caso del área matemática (de .76 a .52),donde 
parece que las calificaciones del primer curso tienen menor 
peso predictivo en los resultados de los cursos terminales. 

4. Cuando se observan los datos en el sentido horizontal, tam- 
bién se comprueba que los valores de los coeficientes son más 
altos -y por lo tanto, más estables a medida que están más 
próximos-; las variaciones a esta regla carecen de importancia. 

5. Los coeficientes obtenidos son siempre menores en relación 
con la puntuación global de octavo obtenida a través de prue- 
bas standard en las iireas de lenguaje y matemáticas, aunque 
son muy significativas y se ajustan a cuanto hemos expuesto 
anteriormente. 
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1.2. Relaciones entre variables predictoras y criterios 
l 

Dado el elevado número de variables-criterio (39) utilizadas 1 
1 en este trabajo, hemos efectuado estos andlisis solamente con una 

muestra reducida representativa de todo el conjunto, optando por 
el empleo de las tres evaluaciones globales correspondientes a los 
cursos en los que se han efectuado los estudios exploratorios: pri- 
mero, quinto y octavo. 

Los coeficientes obtenidos se detallan en las tablas que a con- 
tinuación se adjuntan, separando en cada caso, por trazos de linaas, 
cómo debe entenderse la relacidn estimada: a partir de las estima- 
ciones efectuadas en primer curso sobre A, o inversamente. 
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TABLA 2.1. Estabilidad de coeficientes entre variables pedagógicas 
y evaluaciones globalm 

EVALUACIONES GLOBALES 

Variable 

A) PRUEBAS PEDAGOGICAS 

A, 

A, 

1 
! 

Asistencia a Preescolar .lo .16 .27 

Nivel de ~ e c t & a  .67 .61 .58 
Tipo de Escritura .60 .54 .S 6 
Calidad de la Escritura 55 54 .58 
Aprendizaje comprensivo de números .61 .S5 .63 

Operaciones de Adición .S9 .5 1 .47 
Operaciancs de Resta .38 

l Lectura silenciosa 56 
Inventario Hábitos de Estudia. AM 
Inventaria Hábitos de Estudio. PL 
Inventario Inventario Hábitos Hábitos de de Estudio. Estudio..CONT MAT -9 .37 .26 ::: .26 .33 

hwntario Hábitos de Estudio. SIM .O5 .12 .O6 
Rime1 curso repetido .65 
Segundo cwso repetido .45 .54 .40 
Tercer cursa repetido .O5 .23 .16 
Asistencia a clase en EGB .lo .1 1 .11 

1 
l ~ B) TESTS RENDIMLEmO 

1 
1 l Nota Rueba de IIngua .70 -63 .S 6 

i Nata Rucba de Matemáticas 

l 1 Prueba de iengua de 5' 

; Prueba de Matemáticas de S o  
! Lengua de 8' .5 6 

A3 
1 

Matemáticas de 8' 
Naturales de E0 .62 .69 

Sociales de 8' .42 .47 .5 3 
Global de B0 .62 .7 1 .76 
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TABLA 2.2. Estabilidad de coeficientes. Correlaciones entre r w o a  psicológicos 
(aptitudes) y evxlusciones globlles 

i 

EVALUACIONES GLOBALES i j 

Variable lo 5" 8' 

Reversal 
Rimaiia 1.. Vocabulario 
Primaria 1. Conceptos relacion. 
Rimaria 1. Concepto difercnte 
P~imaria 1. Conceptos cuantitat. 

Rimaria 1. Total 

- - -  
.32 2 9  .33 
.43 .36 .29 

.45 .4 1 .38 

.4 7 .43 .36 

.46 .44 .38 

.5 6 .SO .42 

TEA 1. Dibujo .46 
TEA 1. Palabra diferente .5 2 
TEA 1. Vocabulario .S5 
TEA 1. Razonamiento .4 1 
TEA 1. Números .SO 
Monedas 1 .S4 

.45 .37 

.5 4 .46 

.5 6 .5 7 

.4 1 .41 

.49 .47 

.5 3 .48 
- 

D48 .47 -48 

Monedas 2 .5 3 .5 0 

TEA 2. Palabras diferentes .5 3 .5 2 

TEA 2. Vocabulario .5 1 .56 

TEA 2. Series de letras .5 6 .5 3 

TEA 2. Series de números .56 4 9 
TEA 2. Cálculos numéricos .46 .43 

TEA 2. Total .61 .60 

.55 

.5 3 

.5 5 

.59 

.5 5 

.60 

.54 
.68 
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TABLA 2.3. Estabitidad de coePieientes. Conelnciones entre rasgos de personalidad 
y edulciones giobaies 

EVALUACIONES GLOBALES 

E N - J  ./N .13 
EN-]./E .15 
E N - J  .IP -.20 
EPQJ ./S .O4 

EN-I./CA -.O4 

---  
-.23 -.15 

.15 .12 

-.26 -.38 
.O3 -.O3 

-.12 -.18 

Intereses Rof. IAG -.28 -.24 
Intereses Rol .  IMA -.19 -.28 
intereses Rof .  IPR .24 .21 
Intereses Rof. IAD .O1 .O3 
Intereses Raf.  IAR .O8 .15 
Intereses Rof. ISO .19 .19 

Autoimagen .31 -.24 
Autoconcepto .SO .55 
Opinión Padres .S O .S4 
Opinión Rofesores 55  5 8 

EN-]./N3 -.12 -.O6 
EPQJ./E3 .32 .28 
EF'Q-I.IP3 -.33 -.31 
EN-]./S3 .13 -.O9 
EN-J./CA3 .O5 -.O4 

Canduda Soc. Alurn. fuera Centro .O7 .16 
Conducta Soc. del Alum. en el Centro .23 .38 

Situación Alumno grupo de clase .20 .13 
Expectativd Profesor .S4 .69 

-.24 

-.35 
.24 
.O5 
.15 
.25 

.62 

.65 

.64 
.55 

.O1 

.28 

-.36 

.O3 
-.O5 

.24 
.44 
.21 
.77 
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TABLA 2.4. Estabilidad de mefidentes. Conelachnea mire  dato^ mchlógicos 
y evnluacionsr globalea 

EVALUACIONES GUIBALES 

Variable 1" So 8' - - -  
Hermanas 
Huérfano 
Padre en paro 
Renta Familiar 
Cultura Familiar 
Expectativas Padres 
Preocupación padres estudios hijos 
Nivel de renta familiar 
Acervo cultural famüiar 
Expectativ. padres relación hijos 
Número de hermanos 

Las principales observaciones que se deducen del anilisis de 
las tablas anteriores son las siguientes: 

1. Se constata la elevada estabilidad entre los indices que pre- 
sentan las pruebas pedagógicas -especialmente los tests de 
rendimiento- y las evaluaciones, demostrando el poder pre- 
dictivo de esta; pruebas para estimar el rendimiento de los su- 
jetos a largo plazo. 

2. Por la observación de los indices de  correlación entre variables 
aptitudinales y evaluaciones se puede ver que las relaciones se 
mantienen uniformes -aunque con un ligero descenso- en el 
tiempo, lo cual nos informa que se pueden utilizar los fndices 
sobre variables aptitudinales obtenidos en un nivel -con un 
ligero margen de error- para predecir el rendimiento en nive- 
les posteriores. 

3. En relación con las variables de personalidad, los coeficientes 
obtenidos son poco importantes, aunque su estabilidad es bas- 
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tante uniforme. Merecen ser destacados los relativos a la ex- 
ploración sobre autoconcepto y expectativa del profesor por 
los elevados fndices de correlación que presentan con las 
evaluaciones. 

4. Los factores sociales presentan, en general, fndices bajos, ex- 
cepto aquellos relativos a la cultura y expectativas educativas 
del medio familiar en relación con los hijos, en cuyas varia- 
bles los índices tienden a aumentar en el tiempo. 

5. El peso de las variables sobre la escolarización en la etapa pre- 
escolar parece aumentar su incidencia en el tiempo (de .10 a 
.27). Igualmente, la estimación de los niveles de rendimiento 
sobre la educación preescolar continúa manteniendo un pe- 
so importante en los niveles terminales de E.G.B. (especial- 
mente el nivel de lectura y el aprendizaje comprensivo de los 
números). 

6 .  Los aspectos estimados a través del inventario de Hábitos de 
Estudio tienden a presentar unos coeficientes bajos, que lógi- 
camente también correlacionan retrospectivamente con las 
evaluaciones de l o  y So, dada la correspondencia entre estas 
y la de 8", como hemos visto anteriormente. 

2 .  ESTABILIDAD EN LAS PUNTUACIONES DE 
LAS UNIDADES MUESTRALES 

Por lo que respecta al segundo criterio de estabilidad, hemos 
intentado analizar las variaciones entre las puntuaciones estándar 
de las diversas unidades muestrales con el fin de observar las ten- 
dencias de un mismo tipo de variable dentro de un mismo colecti- 
vo. Las puntuaciones estándar se han calculado a partir de las pun- 
tuaciones medias de cada unidad muestra1 (Escuelas) respecto de la 
Media y Desviación Tfpica globales en cada variable. Para ello, he- 
mos agrupado los datos en función de los criterios utilizados ante- 
riormente: Evaluaciones, Tests de  Rendimiento y Aptitudes inte- 
lectuales. 
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TABLA 2.1. Puntuaciones estándar obtenidas mbre evaluaciones@obrles 

Escuelas EVALUACIONES GLOBALES 

A: Centros que amgen alumnos que previamente no han asistido a preescolar. 
B: Centros que acogen alumnos sin enseñanza preescolar oficial. 
C: Centros con parte de alumnos preescolarizadas y parte sin preescolarizar. 
D: Centros can enseñanza preescolar. 
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TABLA 2.2. Puntuaciones estándar obtenidas sobre tests de rendimiento 

E x w l l s  Lengunje Matemáticas Global 
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TABLA 2.3. Puntuaciones estúndar obtenidas sobre tests de aptitudes intelectuales 

Escuela TACT MONEDAS 
5* 8' 

~ ~ 

21 0.46 0.33 0.73 

De los datos expuestos en las tablas anteriores se deduce lo 
siguiente: 

1. Cuando consideramos las evaluaciones globales. las escuelas 1, 
2, 3, 10, 13 y 14, caracterizadas por la ausencia de educación 
preescolar o por tenerla sólo en parte, presentan puntuacio- 
nes estándar negativas en los tres momentos de evaluación, 
l o ,  5" y g O ,  siempre por debajo de la media. Entre ellas, la 
escuela 1 se va alejando paulatinamente, lo cual indica que las 
evaluaciones globales en este centro cada vez son más bajas en 
relación con las de los demás. Por el contrario, la escuela 13 
se va acercando al valor de la media y por tanto, van mejoran- 
do las evaluaciones globales en comparación con las demis, 
llegando en 8' a tener una diferencia insignificante con dicha 
media. 

Las escuelas 5, 16, 17, 18 y 19, con educación preescolar ofi- 
cial, se mantienen siempre por encima de la media, aunque la 
escuela 5 tiende a acercarse a ella y la 19, a alejarse progresi- 
vamente. 
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El resto oscila entre puntuaciones positivas y negativas, por 
encima y por debajo de la media de las evaluaciones globales. 

2. Por lo que respecta a los test's de rendimiento, en todos ellos 
las escuelas 2, 4,  10,y 14, carentes de enseñanza preescolar 
implantada oficialmente, tienen puntuaciones estándar nega- 
tivas, siendo la 2 la que más se aleja de la media, fundamen- 
talmente en primero. Las escuelas 5 ,  18, 19 y 21 -educación 
preescolar oficial- mantienen puntuaciones positivas, desta- 
cando la 18 en los dos tests de l o  junto con la 19 en el de 
8". 
El resto de las escuelas oscila entre puntuaciones por encima 
y por debajo de la media, existiendo en algunas de ellas gran- 
des variaciones. 

3. En cuanto a las puntuaciones obtenidas en los tests de aptitu- 
des intelectuales, se observa que se mantienen sistemáticamen- 
te por debajo & la media las escuelas 2 , 4 , 6 ,  10 12, 13 y 14 
-carentes de ensefianza preescolar-; lasque obtienen puntua- 
ciones más bajas en los 3 tests -TAC en l o ,  MONEDAS-l en 
5' y MONEDAS2 en 8' - son las escuelas 2, 12 y 14. 
Presentan puntuaciones estándar positivas en las tres pruebas 
las escuelas 8 ,  16, 17, 18, 19 y 2 1 -educación preescolar ofi- 
cial-, destacando con las puntuaciones más altas las 8, 17 
y 21. 
Las demis escuelas no mantienen el mismo comportamiento 
en las tres pruebas y presentan variaciones de distinta magni- 
tud de una a otra. 
Concluyendo y considerando los 3 puntos anteriores de for- 

maglobal, seiialaremos que los centros que aparecen sistemática- 
mente por debajo de la media, con puntuaciones estándar negati- 
vas, se caracterizan por ser centros públicos rurales o semiurbanos 
con alumnos sin preescolar o parcialmente preescolarizados. Por el 
contrario, los que mantienen puntuaciones por encima de la media 
son, salvo el 5 y el 8, centros urbanos, públicos y privados, con 
alumnos preescolarizados en su totalidad. Dentro de estos últimos, 
los dos que se repiten en los tres criterios -evaluación de tests de 
rendimiento y tests de aptitudes intelectuales- son centros pri- 
vados. 



ANALISIS DE PREDICCION MI 
Buena parte de los trabajos de investigación educativa 

constituyen estudios predictivos, es decir, estudios que tratan de 
anticipar cómo y cuándo se manifestarán determinados acontaci- 
mientos o fenómenos en el futuro. Predicción y explicación -aun- 
que desde el punto de vista de su estructura constituyen procesos 
cientificos similares, por lo que frecuentemente suelen considerar- 
se y/o utilizarse como términos asociados- presentan entre si no- 
tables diferencias ya que mientras que la explicación se dirige fun- 
damentalmente a las causas que provocan un fenómeno, la predic- 
ción trata de optimizar los indicadores a partir de los cuales se pue- 
de determinar un fenómeno en el futuro sin que netesariamente 
exista entre éstos y el fenómeno una relación causaefecto. Esta di- 
ferencia aconseja que en los estudios predictivos se utilicen los ter- 
minos predictores y criterio frente a la denominación clásica de va- 
riables independientes y dependiente. 

La importancia de estos estudios predictivos en el ámbito de 
la educación no necesita mayor justificación. Fácilmente se com- 
prende que desde una concepción de la educación como proce- 
so interesa aislarlobtener aquellos predictores a partir de los cuales 
se puede estimar cómo evolucionar~n determinados fenómenos en 
el futuro. Particularmente. estos análisis cobran más interés cuando 
las medidas o indicadores son estimados en edades muy tempranas, 
ya que a partir de ellos se pueden predecir conductas en edades 
adultas. Muchas de las investigaciones educativas actuales se orien- 
tan hacia la búsqueda del peso o poder predictivo de determinadas' 
variables -sobre las que es posible una cierta intervenci6n en el 
presente- a fin de influir en desarrollos futuros. 
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Desde esta perspectiva es fácilmente comprensible la utiliza- 
ción de análisis predictivos en los disellos longitudinales, puesto 
que a partir de unas medidas obtenidas en un momento temporal 
(t,  ) se pueden estimar otras para un tiempo posterior (t', ), medi- 
das que podrán ser contrastadas con las que realmente se produz- 
can (tz ), obteniendo asi el nivel de ajuste o error de estimación (t, - 
t'2 ). Estos análisis pueden, a su vez, ser repetidos cuantas veces se 
establezcan mediciones sobre la muestra (t,) y sobre el número de 
predictores y criterios que se estime oportuno. Se podria decir, 
pues, que los disellos longitudinales son idóneos para poder evaluar 
la utilidad práctica de los análisis de predicción, ya que permiten 
comprobar el grado de concordancia y/o margen de error entre 
estimaciones y datos reales. 

Entre las diversas técnicas utilizables en los análisis predicti- 
vos con datos longitudinales podemos distinguir cuatro grupos: 

a) Análisis que en base a las leyes de la probabilidad tratan de 
establecer estimaciones sobre un fenómeno en un momento 
futuro (X, ) en función de cómo se manifiestan en un tiempo 
anterior (X, ). Dichas estimaciones pueden, a su vez, ser some- 
tidas a factores correctores de acuerdo con crite~ios que opor- 
tunamente se justifiquen. 

b) Análisis basados en la regresión, en los que se estima a partir 
de una o varias variables (predictores) los valores de otra dife- 
rente (criterio) en base a técnicas estadisticas correlacionales. 
El desarrollo de esta técnica estadistica ha sido sorprendente 
durante los últimos allos a través de los medios de compu- 
tación. 

C) Análisis orientados a estimar los cambios en base a los errores 
de estimación obtenidos a partir de la regresión de los datos, 
es decir, las variaciones y/o diferencias en los valores de una 
misma variable en situaciones temporales distintas. En estos 
Casos, los análisis tratan de estimar el componente de error 
asociado a toda medida y estimar los cambios en un rasgo o 
variable con cambios en las puntuaciones de error debidas a 
las alteraciones de las varianzas en el tiempo. 

d) Análisis discriminantes orientados a predecir la pertenencia 
de un individuo a uno de los grupos entre los que se clasifica 



todo el contingente de sujetos de la muestra; es decir, estu- 
dios donde el criterio viene determinado por una variable de 
clasificación. 

A continuación presentamos algunos de los principales datos 
obtenidos a partir de los tres primeros tipos de análisis utilizando 
los datos de nuestro estudio. Por lo que respecta al cuarto grupo 
-los análisis discriminantes-, dado que hemos efectuado un eleva- 
do número de ellos, sus resultados se presentarán en el capítulo 
siguiente. 

1. TABLAS DE EXPECTANCIA 

Una de las formas más sencillas de estimar cómo evoluciona- 
rán en el tiempo los sujetos caracterizados por determinados rasgos 
es a través de las tablas de expectancia. Estas tablas se constituyen 
observando la distribuci6n de un grupo de sujetos en dos variables 
presumiblemente relacionadas en dos momentos temporales distin- 
tos. Su análisis e interpretación se efectúan de acuerdo con lasleyes 
de la probabilidad, con o sin criterios correctores. 

En nuestro caso hemos considerado oportuno efectuar este 
análisis partiendo de los datos sobre rendimiento estimados por la 
Evaluaci6n Global de los sujetos en primer curso de EGB, obser- 
vando en funci6n de los valores en esta variable la distribución de 
los sujeto's en otras variables a lo largo de la EGB. A partir de aquf 
se establecen las posibilidades y/o probabilidades asociadas a deter- 
minadas calificaciones en primero para el resto de la escolaridad, 
probabilidades que pueden ser cotejadas con la realidad de los da- 
tos. Estas tablas se efectuaron separadamente para hombres y mu- 
jeres con el fin de controlar el efecto de la variable sexo. 

A continuación presentamos los resultados obtenidos en cua- 
tro tablas. Dos de ellas (Tablas 1 y 11) hacen referencia a las Eva- 
luaciones Globales obtenidas por Mujeres (Tabla 1) y Varones (Ta- 
bla 11) en los distintos cursos de la EGB, en función del rendimien- 
to alcanzado en la Evaluación de Primero: Suspenso, Aprobado, 
Bien, Notable y Sobresaliente. (Esta notaci6n actualmente no se 
emplea en primer ciclo de EGB. Debe tenerse en cuenta, para justi- 
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ficar su utilización en esta investigación, que los datos con que se 
trabaja corresponden a una época anterior a la actual notación.) 
En las tablas 111 y IV se establece la relación entre las Evaluaciones 
Globales de Primero y las Estimaciones Objetivas del rendimiento 
en Quinto y Octavo a través de Pruebas Objetivas, presentando 
los resultados igualmente dicotomizados por sexos. 

Principales observaciones del análisis de las Tablas 1, 11, 111 y I V  

1. En ambos sexos, cuanto mayor es la calificación obtenida en 
Primero, mayor es el porcentaje de éxito (aprobados) en los 
restantes niveles educativos (análisis de columnas). Podriamos 
decir que ya desde el inicio de la escolaridad y en función de 
cómo los alumnos superen Primero, se puede prever qué gru- 
po de sujetos encontrará más dificultad en superar satisfac- 
toriamente los restantes niveles de la EGB. El rendimiento 
alcanzado por un sujeto en Primero podria tomarse, pues, 
como variable predictora del que obtendrá en los restantes 
niveles de la escolaridad obligatoria. 

2. Existe una tendencia en ambos sexos a disminuir el porcen- 
taje de dxito (aprobado) -en todas las categorias establecidas 
en Primero- a medida que se avanza en un ano escolar hasta 
el Quinto Nivel -se produce una excepción en Tercero, don- 
de se observa un aumento en los porcentajes-. El incremento 
se hace espectacular en Quinto, época en la que los chicos se 
preparan para un cambio de ciclo y en la que las transforma- 
ciones evolutivas somáticas y psicológicas podrian ser las res- 
ponsables de tal situación. A la vez, los contenidos curricula- 
res, cada vez más amplios y complejos, pudieran incidir en la 
problemiitica que estamos analizando, asi como un deficiente 
hábito y planificación del estudio. 

3. Tanto en varones como en mujeres parecen ser Séptimo y Oc- 
tavo los cursos con menor concentración de aprobados; más 
aún de lo seAalado para el nivel Quinto. Los factores psicoló- 
gicos anteriormente comentados tendrian, en este momento, 
su más amplia incidencia. Aspectos relativos a la complejidad 
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TABLA 111. Probibilihdes (a de éxito en tests de rendimiento rmdidoa a la 
1 

ewlupción gbbai de lo en m q e w  

l 

4 A3 

GLOBAL lo PDLSo PDMSo PDLgO PDMBO PDS8" PDNSO PDGB0 

lnsuflciente 10 10 O 9 27 O 9 

Suficiente 23 27 31 33 28 31 26 
Bien 44 29 32 36 44 48 47 
Notable 74 61 61 68 63 67 71 
Sobresaliente 79 81 79 80 82 70 82 

TABLA N. Robnbiühdes (a de éxito en test6 de r e n d w n t o  amciadoa 
a la aüiflcadón &bol de lo en w o n e s  

A, A3 
PDLS0 PDM So PDLBO PDM 8' PDSB0 PDN 8' P D C ~ O  

insuficiente 10 7 13 12 13 12 13 
Suficiente 24 18 27 27 32 32 31 
Bien 37 46 31 35 47 42 27 
Notable 60 65 55 64 61 59 65 
Sobresaliente 70 81 72 87 72 69 76 

PDL So : Puntuación en Prueba Objetiva de Lengua en Quinto de E.G.B. 
PDM So: Puntuación en Rueba Objetiva de Matemáticas en Quinto de E.G.B. 
PDL 8': Puntuación en Prueba Objetiva de Lengua en Octavo de E.G.B. 
PDM 8O: Puntuación en Prueba Objetiva de Matemáticas en Octavo de E.G.B. 
PDS 8': Puntuación en Pmeba Objetiva de Ciencias Sociales en Octavo de E.G.B. 
PDN 8': Puntuación en Prueba Objetiva de Ciencias Naturales en Octavo de E.G.B. 
PDG 8': Puntuación en Prucba Objetiva de Global en Octavo de E.G.B. 
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y extensión del cumculum, hábitos de estudio, motivacion, 
etc., así como el establecimiento de relacibn con diferentes 
profesionales de la enseñanza, podrian ser circunstancias de- 
terminantes, todas ellas, de la situación advertida (no olvide- 
mos, además, las características de la etapa adolescente, que 
empieza a ser vivida de lleno por los sujetos de esta edad). 

4. En general, son las chicas quienes presentan mayor porcenta- 
je de aprobados en todos los cursos y para todas las catego- 
rias señaladas en Primero de EGB. Razones personales vincu- 
ladas a la aplicación, orden, constancia y responsabilidad, más 
que intelectivas o aptitudinales, han sido mencionadas en in- 
vestigaciones con resultados similares como explicativas de 
los datos obtenidos. 

5 .  A nivel de'Quinto de E.G.B. se advierte en ambos sexos una 
disminución del porcentaje de alumnos que quedan por deba- 
jo de la media, en las dos materias consideradas, a medida que 
aumentan las calificaciones obtenidas en Primero de EGB. Es 
decir, los mejores en Primero seguirán siendo buenos durante 
el resto de los cursos; lo contrario sucederá con los alumnos 
de bajo rendimiento en Primero. Por tanto, el nivel de rendi- 
miento alcanzado en este primer aíio bien pudiera servir para 
hacer un pron6stico de lo que sucederá en cursos posteriores 
en las materias evaluadas. 

6 .  Cuando se consideran los dos niveles más bajos de rendimien- 
to en Primero (Insuficiente y Suficiente), se obtiene en los 
varones mayor porcentaje de alumnos situados por debajo de 
la media en Matemáticas que en Lengua. La situaci6n se in- 
vierte cuando lo que se tiene en cuenta son los mejores nive- 
les de rendimiento en este primer afio: a los chicos les resulta 
más dificil superar la materia de Lengua. Las cifras porcen- 
tuales disminuyen considerablemente en estos grupos (Bien, 
Notable y Sobresaliente) respecto a los dos anteriores. 
No se da entre las chicas la misma tendencia, ni siquiera otra 
que pudiéramos señalar tan sencillamente como la anterior. 
Se observa entre las Insuficientes en Primero un alto e 
idéntico porcentaje de niñas por debajo de la media. tanto en 
Lengua como en Matemáticas. Cuando lo que consideramos 
son los Suficientes en Priiiiero, advertimos mayor porcentaje 
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por debajo de la media en Lengua que en Matemáticas, si 
bien es escasa la diferencia(4%). La situación se repite con los 
sobresalientes, pero con índices mucho más bajos de sujetos 
que se sitúan por debajo de la media. Por último, advertimos 
porcentajes más elevados en Lengua que en Matemáticas 
cuando consideramos las calificaciones de Bien y Notable ob- 
tenidas en Primero. 
Los chicos, en general, se sitúan por debajo de la media con 
más frecuencia que las chicas en ambas materias. 

7. Por lo que respecta a Octavo de E.G.B., en general, y respecto 
a las cuatro asignaturas analizadas, no parece existir grandes 
diferencias en el número de alumnos de ambos sexos situa- 
dos por debajo de la media. Las cifras, globalmente considera- 
das, son menores entre las chicas en Lengua, Matemdticas y 
C. Sociales y mayores en C. Naturales. Existen, sin embargo, 
diferenciaciones cuando lo que se analiza son los porcentajes 
en relación con las diversas calificaciones obtenidas en Pri- 
mero. 

8. Considerando la puntuación Global de Octavo, si se detectan 
diferencias entre sexos en cuanto al número total de alumnos 
situados por debajo de la media, siendo mayor entre los va- 
rones. 
Las chicas, en esta prueba, suelen quedar por debajo con más 
frecuencia que los niños cuando han suspendido en Primero 
o cuando han obtenido en este curso la calificación de Sufi- 
ciente. Por el contrario, son los chicos quienes con más fre- 
cuencia quedan por debajo cuando lo considerado son las ca- 
lificaciones de Bien, Notable y Sobresaliente. Parecería que 
las chicas se muestran más empeñadas que los chicos en con- 
servar su status escolar. 

2. ANALISIS DE REGRESION 

Como dice Kerlinger (1975), en el andlisis de regresión múlti- 
ple se utilizan diversas variables (xl , x2 , x, ,... x k )  para predecir un 
fenómeno criterio (y). El metodo de análisis y los cálculos se efec- 
túan de manera que se obtenga la "mejor" predicción posible, da- 
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das las correlaciones entre todas las variables. Los resultados de los 
cálculos nos indicarán la bondad de la predicción y la fracción de 
la varianza de Y que depende de la mejor combinación lineal de las 
variables independientes/predictoras. La fórmula matematica a la 
que se ajusta esta predicción es y '=a+blx l  +b ,x ,+  ... +b,x. ,  y 
normalmente se resuelve a traves de computadoras cuando el nú- 
mero de  predictores pasa de  cuatro. 

Ahora bien, la utilización de los medios de computación, aun- 
que ha posibilitado la utilización de un elevado número de predic- 
tores y facilitado enormemente los procesos de cálculo, ha genera- 
do en sf misma otros problemas a los que el investigador debe es- 
tar atento a fin de efectuar una correcta interpretación de los re- 
sultados. De todos ellos, el más generalizado es aquel que se deriva 
del procedimiento operatorio denominado stepwise regression (pa- 
so a paso). Como ya se ha puesto de relieve en otros trabajos (Ma- 
teo y Rodriguez Espinar, 1984), además de los problemas deriva- 
dos del marco teórico utilizado y del tamaño de la muestra, este 
procedimiento de cálculo sólo es útil cuando los predictores están 
fuertemente correlacionados con el criterio, pero presentan entre 
si una baja relación. Aparte de los problemas de linealidad y adi- 
tividad implícitos en un modelo de regresión lineal, lo ciertoesque 
dadas las mutuas implicaciones de los predictores utilizados nor- 
malmente en el ámbito educativo, dificilmente puede llegar a esta- 
blecer la contribución única de cada factor a la prediccidn de un 
fenómeno concreto (criterio). Estos y otros problemas -el orden 
de entrada de las variables, la utilización de los coeficientes de re- 
gresidn, el andlisis de los factores residuales- han originado fuertes 
criticas sobre la utilización de los procedimientos lineales. Esta es 
la razón por la que frente a los modelos "stepwise regression", ba- 
sados en la correlaci6n semiparcial, últimamente se hayan ido utili- 
zando procedimientos alternativos en los que se trata de paliar la 
influencia de orden o secuencia de entrada de las variables -regre- 
sión jerárquica- y/o de estimar la influencia por bloques de varia- 
bles afines -regresión en base a comuna1idades-. 

Aunque estos procedimientos tampoco corrigen totalmente 
los efectos de las interrelaciones entre las variables, ofrecen datos 
de mayor interés de cara a la posible explicaci6n de un fenómeno. 

En el caso del modelo jerárquico -es decir, cuando el investi- 
gador decide el orden de entrada de las variables-, frecuentemente 
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la ausencia de un modelo teórico claramente justificado ha invali- 
dado la mayoría de los análisis efectuados al respecto. Muchos de 
los estudios realizados por Coleman y colaboradores adolecen pre- 
cisamente de este defecto: no se pueden provocar análisis reitera- 
dos de partición de la varianza corno simple juego de datos con el 
ordenador sin una teoría de base que justifique los mismos. Este 
tipo de análisis -como los restantes- debe descansar sobre una 
teoría. 

En esta búsqueda hacia un modelo teórico que justifique de- 
terminados agrupamientos u ordenaciones en los análisis, última- 
mente se ha potenciado el procedimiento denominado regresión 
por comunalidades, a través del cual se pretende obtener el peso 
predictivo de los grupos de variables asociadas en función de un 
criterio explícito en el diseño (variables psicológicas, sociol6gicas 
y pedagógicas) o de su mutua interacción. De esta forma, existe un 
marco teórico que justifica inicialmente los procedimientos de 
analisis y se abre una vfa que posibilita un acercamiento hacia in- 
terpretaciones explicativas desde la metodología correlacional. 

A continuación presentamos algunos de los resultados obteni- 
dos en nuestro trabajo utilizando estos tres tipos de analisis de re- 
gresión. 

2.1. Anhlisis Stepwise Regression 

Dentro de esta modalidad de análisis vamos a presentar los 
resultados de tres estudios: 

1. Estimación del rendimiento global de primer curso de E.G.B. 
en función de variables estimadas al comienzo de la escolari- 
dad obligatoria. 

2.  Estimación del rendimiento en quinto curso a partir de varia- 
bles medidas durante los cinco primeros cursos de escolaridad. 
Los datos obtenidos en los análisis se especifican en las Tablas 
1 (referida a Primero-Mujeres), 11 (referida a Primero-Varo- 
nes), 111 (referida a Quinto-Mujeres) y IV (referida a Quinto- 
Varones). En las tablas aparecen: 
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a) Los valores del coeficiente de correlación múltiple (R). 
b) Coeficientes de Determinación (o proporción de varian- 

za explicada en el criterio: R 2 ) .  

C) Coeficiente de determinación corregido, en función del 
tamaiio de la muestra y del número de predictores: R z  . 

2 
d) Incremento aportado a R por cada nueva variable in- 

troducida en la ecuación (M2 ). 

e) Coeficiente fl de cada predictor. 

0 Valor de la correlación parcial (r) 

g) Aportación única de cada predictor sobre el criterio, in- 
dependientemente de su orden de entrada en la ecuación 
(B x r ) .  

h) Nivel de significación de R obtenido en el análisis de 
varianza (F, ). 

i) Indicador de la significación de la aportación de cada 
predictor (F, ). 

j) Constantes de las ecuaciones de regresión. 
k) Errores de estimación. 

3. Estimación de la calificación global de octavo curso en fun- 
ci6n de diversas variables observadas al comienzo del mismo. 
Los resultados acerca de este último punto no aportan nueva 
información sobre la referida en el anterior, por lo cual este 
no será especificado. 

2.1 . l .  Predicción del Rendimiento a nivel de  Rimero de E.C.B. 

A. Características del anáiisis 
a. Modelo teórico utilizado: eclectico (variables psicológi- 

cas, sociológicas y pedagógicas). 

b. Número de variables predictivas: 47. 

c. Criterio: Evaluación Global. 
d. Muestra: 627 sujetos de primero de E.G.B. (A, ), delos  

cuales 280 son mujeres y 347 son varones. 
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e. Técnicas de análisis: BMDP 2 R - STEPWISE REGRE 
SSION. 

B. Resultados 

6.1. Mujeres (Tabla 1) 

B. 1.1. Analizando los valores de los coeficientes de correla- 
ción, observamos cifras considerables ya desde la primera variable 
predictora introducida ("Valoración formativa": R= 0.7235), sien- 
do su contribución a la explicación de la varianza del criterio del 
52.35%. Los incrementos advertidos en el coeficiente de determi- 
nación, tras la sucesiva introducción de los predictores, son real- 
mente bajos, oscilando entre un 3.89% ("Dominio del Castellano", 
segunda variable introducida) y un 1.15% ("Aprendizaje de la res- 
ta", variable incluida en s6ptimo lugar). El porcentaje de varianza 
total explicada en el criterio, teniendo en cuenta los incrementos 
mencionados, asciende a 66.37% (65.63%, considerando el valor 
corregido de la correlación múltiple al cuadrado en función del ta- 
maño de la muestra y del número de variables predictoras). 

Hemos de advertir que aunque los coeficientes de correlación 
múltiple obtenidos con cada predictor nos informan de la explica- 
ción efectuada sobre la variación del criterio, dicho valor, sin em- 
bargo, no indica la aportación única y propia de cada uno, sino 
que engloba una parte de la varianza de los sucesivos predictores 
que posteriormente se irán introduciendo. Se hace necesario, por 
tanto, examinar cuál es en realidad esa contribución única pro- 
porcionada por cada variable a la explicaci6n del criterio (colum- 
na 0 x r). De esta forma, y comparando las cifras obtenidas para 
cada variable con ARZ y (P X r) ,  advertimos un fuerte descenso en 
la primera comentada ("Valoración formativa": 52.35% en ARZ y 
14.68% en P x r); descenso que la sitúa en segundo lugar en cuanto 
a aportación a la explicación del criterio. 

Resulta particularmente interesante comparar estos dos esta- 
dfsticos por cuanto que al hacerlo, observamos cómo la variable 
"Valoración cognoscitiva", incluida en el paso número 8 y cuya 
contribución al incremento de R2 era tan sólo del 0.68%, pasa a 
ser -al analizar su contribución única- de un 20%, cifra que la si- 
túa en primer posición en lo referente a tal contribución. 
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Comentario similar requiere la variable "Nivel de Lectura", 
que entrando a formar parte del coeficiente de correlación múlti- 
ple en cuarto lugar (ARz = 2.86%), posee un poder de explicación 
de un 14.04% sobre el criterio. En la situación contraria observa- 
mos la variable "Dominio del castellano", introducida en segundo 
lugar en el coeficiente de correlación múltiple y cuyo peso explica- 
tivo único es inferior al de las variables anteriormente comentadas 
(12.43%). 

B.1.2. Analizando más detenidamente los predictores de ma- 
yor explicación en el criterio, advertimos que son los referidos a la 
percepción o expectativa generada por el profesor sobre los alum- 
nos, su valoración acerca de temas formativos y cognoscitivos 
("Valoración Cognoscitiva" y "Valoración Formativa"), los que 
obtienen cifras más elevadas. Pudiera significar esto que factores 
inherentes a la persona del profesor -que es quien califica- inci- 
den directamente en la calificación otorgada a las alumnas, deter- 
minando de este modo el rendimiento de estas últimas. Son, pues, 
condicionantes propios del instructor los que aportan más explica- 
ción acerca del rendimiento obtenido por éstas últimas. 

B.1.3. No debemos interpretar este hecho, sin embargo, como 
determinante único del rendimiento y olvidar las variables de tipo 
instructivo, aptitudinal, psicológico y sociológico incidentes en la 
variable criterio considerada. Así, obtenemos un 14.04% de varia- 
ción explicada a través del "Nivel de Lectura"(introducida en cuar- 
to lugar en la correlación múltiple e incrementando el valor de R Z  
en un 2.86%) y del "Dominio del Castellano" (segunda variable in- 
cluida, incrementando el valor de R Z  en un 3.89%). 

B.1.4. En cuanto a las variables de menor aportación, el análi- 
sis sefiala la "Residencia Familiar", que constituye la única varia- 
ble de tipo social -de entre todas las consideradas- introducida en 
el coeficiente de correlación. Este hecho y su fnfima contribución 
explicativa sobre el rendimiento (pxr=-0.66%, ARZ = 0.57%) pare- 
cen apuntar una escasa incidencia de los factores sociales sobre los 
resultados escolares de las niñas a nivel de Primero de E.G.B. 
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B. 1 .5. Ecuaciones de Regresión: 

B.2. Varones (Tabla 11) 

B.2.l. Observamos, en primer lugar y con la sola introduc- 
ción de la variable "Valoración Cognoscitiva", un elevado coefi- 
ciente de correlaci6n entre esta y el criterio (R=0.7970), ascen- 
diendo el porcentaje de varianza en él explicado a 63.52%. La cifra 
se reduce a un 36.9% cuando se considera su contribución única, 
pero es muy digna de tener en cuenta. Advertimos, por otra parte, 
cómo esta variable coincide con la mayor aportación única a la ex- 
plicación del rendimiento en nifias, aumentando su peso con res- 
pecto a este grupo (20%). Siguen siendo también entre los varones, 
pues, los factores subjetivos-perceptivos propios del profesor los 
de mayor incidencia en la explicación del criterio. Sin embargo 
y a diferencia de lo ocurrido en las niñas, el análisis no incluye 
ahora la otra variable referida a estas mismas consideraciones, 
"Valoración Formativa". 

! 

8.2.2. Los predictores "Nivel de Lectura" y "Dominio del 
Castellano" son asimismo -al igual que lo mostrado en el otro 
sexo- variables a considerar en la explicación del criterio. L a  pri- 
mera lo hace en un 16.07% (P x r )  (cuarta variable introducida en 
la correlación múltiple, con una aportación a RZ del 0.90%), sien- 
do la contribución de la segunda del 15.8%(incremento e n R Z  del 
5%, segunda variable de entrada en R) .  Comparando con su status 
en las nifias, observamos que conservan el'mismo orden de entrada 
en la correlación múltiple, si bien varian sus contribuciones a la ex- 
plicaci6n de la varianza del criterio, aumentando ambas en el caso 

1 
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de los varones, pero manteniendo el orden, en los dos sexos, en 
cuanto a su aportación (mayor "Nivel de Lectura" que "Dominio 
del Castellano"). 

Advertimos, pues, cómo las variables de tipo instructivo inci- 
den con un peso explicativo considerable en la explicación del ren- 
dimiento en Primero de E.G.B., tanto en varones como en mujeres, 
si bien sus contribuciones se sitúan por debajo -tal como hemos 
analizado anteriormente- de las aportadas por las variables de tipo 
valorativo-subjetivo del profesor. 

B.2.3. Otra de las semejanzas detectadas entre sexos es la es- 
casa contribución de la varirible "Residencia Familiar" (de tipo 
sociológico) (P x r = -1.18%,IRZ = 0.42%) introducida en la corre- 
laci6n múltiple de varones -como en el caso de mujeres- en últi- 
mo lugar. Su contribución única (P x r = -1.18%) aumenta entre 
los chicos con respecto al grupo de mujeres (0 x r = -0.66%). Po- 
drfamos concluir, como en el comentario anterior, que las varia- 
bles de tipo social no parecen incidir considerablemente en el ren- 
dimiento de los nifios de esta edad. Sin embargo, observamos para 
el grupo de varones -a diferencia del de mujeres- la presencia de 
otro predictor sociológico, "Categorfa social del Padre" -introdu- 
cido en el quinto paso en la correlación múltiple-, cuya contribu- 
ci6n única a la explicación del criterio es de -1 %, incrementan- 
do el valor de R Z  en un 0.83%. 

Si bien se obtienen en ellos cifras realmente escasas, conside- 
ramos que el hecho de introducirlos en la ecuaci6n está indicando 
una cierta incidencia -que no conviene olvidar- de los factores de 
este tipo sobre el rendimiento. 

B.2.4. Siguiendo con las diferencias detectadas entre varones 
y mujeres en el primer nivel, advertimos cómo las variables aptitu- 
dinales ("TAC-TOTAL") pasan a ocupar en el gmpo de los niños 
un puesto de consideración del que no gozan entre las mujeres (6% 
de contribuci6n única, introducción en el paso número 10; ¿lRz = 
= 0.52%): su contribuci6n aumenta al 8%, siendo introducida en 
tercer lugar por el análisis en el coeficiente de correlación múltiple 
y siendo su contribución al incremento del coeficiente de determi- 
nación de 1.83%. 
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Advertimos, de otro lado, la ausencia entre los varones de 
las variables "Asistencia a preescolar" y "Reversal" (Madurez lec- 
tora). 

B.2.5. Ecuaciones de Regresión 

Sintetizando las conclusiones obtenidas del andlisis de Regre- 
si6n Múltiple para ambos sexos, advertimos lo siguiente: 

1. Son las variables de tipo subjetivo, valorativo, del profesor las 
de mayor peso explicativo en la variación del criterio en am- 
bos sexos, siendo en los varones más amplia que en las mu- 
jeres. 

2. En segundo lugar, aparecen variables de instrucción, destacan- 
do "Nivel de Lectura" y "Dominio del Castellano" con por- 
centajes más elevados en varones que en mujeres. 

3 .  El predictor referido a "Asistencia a clase" aparece en ambos 
grupos, pero con un claro descenso respecto a los anteriores 
en el porcentaje de varianza explicada en el criterio. 
La "Asistencia a cursos de preescolar" parece ser sólo relevan- 
te entre las mujeres ( P  x r = -2.26%). El signo negativo se de- 
be al sistema de codificación de la variable (preescolar = l ,  no 
preescolar = 2) y debe entenderse que cuando no asisten a 
preescolar, el porcentaje explicativo de la varianza se resta en 
vez de sumarse. 

4. Las variables de tipo sociológico adquieren escasa representa- 
tividad en cuanto indicadores de rendimiento en esta edad, si 
bien parecen ser más influyentes entre los niños que entre las 
niñas. 

5 .  En general, la explicación de la varianza en el criterio es más 
amplia en el grupo de varones (R2 = 74%) que en el de muje- 
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res (R2 = 6770, lo cual indica una mayor influencia del azar 
en la predicción del rendimiento de éstas últimas, o bien que 
son otras variables, además de las consideradas, las explicati- 
vas de tal rendimiento. 

2.1.2. Predicción del Rendimiento a nivel de Quinto de E.G.B 

Las variables que representan estimaciones del rendimiento 
son las que presentan índices de correlación más elevados con las 
calificaciones obtenidas a lo largo de varios cursos. Esto hace que 
a la hora de establecer criterios e índices predictivos de rendimien- 
to nos encontremos con que la mayor parte de la varianza explica- 
da esté en función de las notas o calificaciones anteriores y sea 
realmente pequefio el peso que aportan las otras variables intervi- 
nientes en los análisis de regresión. 

Por eso pareció interesante -una vez conocidas las interrela- 
ciones existentes- efectuar un estudio predictivo del rendimiento 
partiendo solamente de las variables que han sido definidas a través 
de instrumentos tipificados y excluyendo deliberadamente las eva- 
luaciones docentes. Tratamos, pues, de efectuar un estudio predic- 
tivo en base a instrumentos objetivados con el fin de evitar las di- 
ficultades de las observaciones y estimaciones docentes. Para ello 
hemos efectuado un análisis de regresión múltiple, similar desde el 
punto de vista estadístico al que hemos descrito anteriormente, to- 
mando solamente las variables siguientes: Reversal, TAC i, TEA-], 
Monedas, SAE-LI, Lectura Silenciosa, Pruebas de Lenguaje y Mate- 
máticas y EFQ-J. 

A. Caracteristicas del Analisis 
a. Modelo teórico del diseno: Psicopedagógico. 

b. Número de variables: 20. 
c. Criterio: Evaluación global en quinto de EGB. 

d. Muestra: 55 1 sujetos de quinto de EGB (AZ), de los cua- 
les 249 son mujeres y 302, varones. 

e. Técnicas de AnAlisis: BMDP 2R - STEPWISE REGRE- 
SSION. 



MARI0 DE MIGUEL DlAZ 

B. 1. Mujeres (Tabla 111) 

B:l . l .  Son los factores aptitudinales ("P. MAT.") los que ma- 
yor peso predictivo aportan sobre el criterio de rendimiento. El 
porcentaje de varianza explicado se sitúa en un 35.50% (R2), si 
bien su contribución única a tal explicación (0 x r )  desciende a un 
20.7%. 

8.1.2.  Los incrementos habidos en el coeficiente de determi- 
nación (R'), al introducir sucesivamente los diferentes predictores, 
son más bien escasos, oscilando entre un 5% ("Lectura silenciosa") 
y un 1 % ("TAC. CUANT."). 

Conviene advertir que la contribución única de cada predictor 
a la explicación del criterio es mayor que su aportación al incre- 
mento de R 2 ;  este hecho se da para todos los predictores, a 
excepción del primero. 

B.1.3. Analizando las caracterfsticas de las variables predicto- 
ras, observamos que todas ellas hacen referencia a diversas aptitu- 
des intelectuales puestas en juego en el desarrollo de la actividad 
escolar. 

Merece ser resaltada la variable "Lectura silenciosa" (Com- 
prensión Lectora), por ser la segunda incluida en el análisis de 
correlación múltiple y aportar un 5 % al incremento del coeficiente 
de determinación obtenido con el primer predictor introducido; su 
contribución única a la explicación de la varianza del criterio 
(P x r = 8.5%) es, además, la más elevada (después de "P. MAT.") 
de las aportadas por los restantes predictores. 

. B. 1.4. Ecuaciones de regresión 



PREESCOLARIZACION YRENDIMIENTO ACADEMICO 15 1 

B.2. Varones (Tabla IV) 

B.2.1. Cuando comparamos el porcentaje de varianza explica- 
da en el criterio en varones y mujeres, observamos fndices porcen- 
tuales similares, si bien es en el grupo de los primeros -al igual que 
sucedfa en Primero- donde se alcanzan cifras más elevadas (Rz = 
= 45.53% frente a 42.62% en el grupo de Mujeres). 

8.2.2. Los predictores incluidos para este grupo varfan con 
respecto a los detectados en nifias; tan s610 dos de ellos se mantie- 
nen (factores aptitudinales "P. MAT." y "Lectura Silenciosa"), 
con aportaciones relativamente amplias -cuando se comparan con 
los restantes predictores- tanto en RZ como en lo referido a su 
contribución única ("P. MAT": ARZ = 8.27%, 0 x r =  11.88%; "L. 
Silenciosa": ARz = 5.35%, ; x r = 1.32%). Sus posiciones u órdenes 
de entrada en la ecuación son similares a los advertidos en el grupo 
de mujeres; es decir, se sitúan entre los primeros lugares. 

B.23. Los nuevos predictores que entran a formar parte de la 
correlación múltiple son: Conocimientos en Lengua ("P. LENG.") 
-primera variable y de mayor contribución explicativa (AR' = 
= 29%; ; x r = 14.58 %)-, Factores de Personalidad ("Sinceridad": 
ARZ = 190; p x r  = 0.60%) y Perceptivo ("Letras invertidas": 
ARZ = 0.88%; p x r = 0.85%) 

B.2.4. Ecuaciones de regresi6n 
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En sfntesis, las conclusiones obtenidas son las siguientes: 

1. El porcentaje de varianza explicado en el criterio, a travks de 
las variables predictoras, es similar en ambos sexos, resultan- 
do ligeramente superior en el grupo de los varones. Las cifras 
obtenidas no son elevadas: 42.62% entre las ninas y 45.53% 
en varones. 

2. Mientras que en el grupo de mujeres parecen ser solamente las 
variables aptitudinales las explicativas del rendimiento, 
encontramos entre los varones -además de éstas- factores de 
conocimientos (Prueba objetiva de Lengua), perceptivos (Le- 
tras Invertidas) y de Personalidad (EPQJ). 

3. Los predictores comunes a ambos sexos se refieren a com- 
prensión lectora ("Lectura Silenciosa") y aptitudes (PMA). 
Estas Iiltimas gozan de mayor peso predictivo en el grupo de 
las chicas ,(p x r  = 20.70% frente a 11 3 8 %  en varones), mien- 
tras que la primera lo posee mayor en los varones (p x r = 
= 13.2% frente a 8.5% en chicas). 



TABLA 1: Relativa a las ecuaciones de predicción en mujeres,en primero de E G B .  (No =280) 

" 
R R~ RS AR' P r p x r  FI  FZ C.R. E.s~. 

21 - 
28. VALFOR. 
14. DOMVCS. 
07. ASISPR. 
16. NNLEC. 
13. ASISCL. 
43. REVERS. 
22. APERRE. 
23. VALCOG. 
17. NNESC. 
48. TACTOT. 
40. RESIDE. 



TABLA 11: Relativa a Ins ecunuonea dépredicción en nmnes, en primen> de E.GB. (N0 =Un 

R R% R: ARI P I 6 x 1  F I  F~ CR.  ES^. 

23. VALCOG. 
14. DOMCAS. 
48. TACTOT. 
16. NNLEC. 
29. CATSOC. 
13. ASICLA. 
22. APRRES. 
17. NNESC. 
40. RESIDE. 

0.79697 0.369 600.613 600.612 0.666 
0.71534 0.158 374.331 54.649 0.215 
OJO 0.08 271.274 21.200 -0.994 
0.69 0.1607 211.884 10.699 -1.144 

-0.158044.01027 176.023 10.080 -1.722 
-0.23641 0.01915 150.881 7.149 -1.261 
0.560 0.0532 131.375 4.643 -1.164 
0.60 -0478 117.073 5.297 -1.081 

.-0.160 -0.0118. 106.033 5.433 -1.195 
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TABLA IV: Rehtin  a ha e c u i h n e s  de predicción en w o n e s ,  en quinto de EGB. (N0 =302) 

(e) (b) (c) (d) (e) (0 úr) O (i) 0 )  (L) 

R R2 R: al2 0 r Pxr  Pi F2 C.R. E.St. 
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2.2. Análisis de regresión jerárquica 

A efectos de controlar el peso de las evaluaciones docentes en 
las ecuaciones de predicción -dada la alta correlación que éstas 
presentan con el criterio- hemos optado por efectuar un análisis 
jerárquico a nivel de quinto de  E.G.B. introduciendo las variables 
predictoras en último lugar. De esta forma hemos tratado de obser- 
var si estas variables tienen peso predictivo superior al de otras 
variables de rendimiento -en este caso, las calificaciones en prue- 
bas objetivas- y si aportan algún tipo de porcentaje predictivo por 
encima del obtenido con todo el conjunto de predictores utili- 
zados. Los datos de estos análisis fueron los siguientes. 

1. Caracterfsticas del anhlisis 

1 . l .  Modelo te6rico: ecléctico (variables psicológicas. socioló- 
gicas y pedagógicas). 

1.2. Número de variables predictivas: 17. 

1.3. Criterio: Evaluación global en quinto de EGB. 

1.4. Muestra: 561 sujetos(A,). 

1.5. Técnicas de anilisis: SSPS (Batch) System. 

2. Resultados (Tabla Adjunta) 



M U L T I P L E  R E G R E S S I O N  

DEPENDENT VARIABLE V46 
SUMMARY TABLE 

VARJABLE MULTIPLE R R SQUARE RSQ CHANGE SIMPLE R B BETA 

V29 Test de matemáticas 
V27 Prueba de lectura silenciosd 
V28 Test de lengua 
V21 TEA-1 V 
V25 Monedael 
v 3 3  EPQ-J 
V26 
V30 

*V23 
*V20 
*V31 
'V32 
'V24 
*v34 
*V22 
V43 - calificación de 4' 
V4 - calificación de l o  

Notx La preiente tabla es una transcripción literal de una saüda de ordenador a efectos de darificar su lectura. 
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3. Principales observaciones obtenidas 

1. La configuración del análisis, en su primera parte, es similar a 
la del que hemos efectuado con la tecnica "stepwise regre- 
ssion". Figuran en primer lugar los predictores relativos a los 
indicadores de rendimiento -pruebas objetivas-; en segundo 
lugar, los relativos a la comprensión lectora, seguidos de pre- 
dictores aptitudinales, y finalmente, los relativos a personali- 
dad. Las ligeras variaciones que experimentan los pesos tienen 
su origen en que proceden de muestras diferentes, ya que en 
este caso el análisis se efectúa sobre la muestra total -sin 
separación de sexos- que llega al final del estudio (A, ). 

2.  A partir del quinto predictor la contribución del resto de las 
variables es prácticamente nula, hasta que se introducen las 
variables relativas a las evaluaciones docentes. Sorprendente- 
mente, la evaluación de cuarto aporta un peso de un 17. 6% 
superior a todas las variables introducidas (exceptuando la 
prueba objetiva de matemática* cuya prestacibn esdel 35.18%), 
e incluso las de primero llegan a puntuar con posterioridad 
con un 1 %, cifra que aunque escasa, sitúa su contribución por 
encima de la aportada por los factores de personalidad, com- 
prensión lectora y aptitudes. 

3. De este análisis se deduce que las evaluaciones docentes cons- 
tituyen inequivocarnente el mejor predictor del rendimiento 
cuando se estima por este procedimiento, incluso cuando las 
puntuaciones estimadas predictivas han sido efectuadas por 
distintos docentes. En dichas evaluaciones existen ciertos 
componentes no explicables desde variables objetivas, por lo 
que su peso predictivo es siempre superior al que aportan 
otras variables, incluyendo las de rendimiento objetivo. 

2.3. Anslisis por comunalidades 

Como ya hemos dicho anteriormente, esta técnica de regre- 
sión trata de obtener una partición de varianza predictiva en base 
a conjuntos de variables asociadas según afinidad bajo los supues- 



tos de un modelo teórico. Aunque ciertamente los pesos obteni- 
dos a travks de tales particiones no pueden considerarse en térmi- 
nos causa-efecto, si, en cambio, suponen un serio acercamiento, 
desde la perspectiva correlacional, a la explicación. Los trabajos 
iniciados en esta lfnea (Madaus y col.) hacen suponer que el desa- 
rrollo de estas t6cnicas de análisis en el futuro permitirá avances 
importantes en el campo de la investigación educativa. 

En nuestro caso hemos efectuado un análisis de regresión ba- 
jo estos supuestos con todas las variables estimadas en octavo, ex- 
cluyendo deliberadamente aquellas que presentan valores totales 
(ej. TEA-2T) o alcanzan altas correlaciones con el criterio (ej. ex- 
pectativas del profesor). 

1. Características del análisis 

1.1. Modelo teórico: ecléctico (variables psicológicas, peda- 
gógicas y sociológicas). 

1.2. Número de Predictores: Pedagógicos ( S ) ,  Aptitudinales 
(6), Personalidad (1 51, Sociológicos ( 1  3). 

1.3. Criterio: Evaluación global en octavo de EGB. 

1.4. Muestra: S6 1 sujetos (A3 ). 
1.5. Técnicas de regresión: Por comunalidades (Pdg. + Psic. 

+ Soc. + Pd. Ps. + Pd. S. + Ps. s. + Pd. Ps. S.) / SPSS 
BATCH SYSTEM. 

2. Resultados 

A. Varianzas 

Total (RZ) = 0.695 1 
Parcial (R2 ) 
- Ps/S = 0.6900 Ps. = Variables psicológicas. 
- Ps/Pd = 0.6408 Pd. = Variables pedagógicas. 
- Pd/S = 0.5 140 S. = Variables sociológicas. 
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B. Contribuciones Unicas 

Variables Pedagógicas U Pd = Total - 1 (PsIS) 
0.695i -0.6900=0.0051;0.51% 

Variables Sociológicas U S = Total - I(Ps/Pd) 
0.6951 - 0.6408 =0.0543; 5.43% 

Variables Psicológicas U Ps = Total - I(Pd/S) 

0.6951 - 0.5140=0.1811; 18.11% 

C. Contribuciones Comunes 

Común (S/Pd)= n2 (Pd/Ps) - R ~ ( P S )  - U Pd 
0.6408 - 0.5763 - 0.0051 =0.0594; 5.94% 

Común (Ps/S) = R' (SIPd) - R' (Pd) - U S 
0.5140 - 0.1448 - 0.0543 =0.3149; 31.49% 

D. Contribución Triple 

Varianza Total = 0.51 +5.43+18.11 +5.27 +5.94 +31.49+2.76= 
=69.51% 

3. Principales observaciones que se deducen de los análisis 
anteriores 

1 Inicialmente llama la atención el poco peso del grupo de va- 
riables pedag6gicas, especialmente en comparación con otros 
grupos. Esta circunstancia se debe,a las dificultades de opera- 
tivizar variables pedagógicas distintas a las de rendimiento 
que a su vez, no sean medidas por los docentes, ya que en 
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ambos casos la elevada correlación con el criterio aconseja 
su exclusión del análisis. 

La magnitud de su contribución a la explicación de la varia- 
ción del criterio es mfnima (0.5 1 %). 

Las variables psicológicas, sin embargo, son las que mayor va- 
rianza explican, siendo su prestación independiente más del 
triple de la de las sociológicas. Podria indicar esto que son 
factores inherentes al propio individuo, más que los debidos a 
factores externos, los de mayor incidencia en la determina- 
ción del Rendimiento. 

2". Se observa igualmente que presentan mayor peso las varia- 
bles comunes a varios grupos o comunalidades que la contri- 
bución única de cada uno de ellos separadamente, lo que 
viene a indicar no sólo su carácter interactivo en los fenóme- 
nos educativos, sino tambikn la necesidad de efectuar análisis 
que permiten aislar los efectos de tales interacciones. 

3 = .  Advertimos que es la contribución común entre variables psi- 
cológicas y sociológicas la de mayor peso de entre las tres 
contribuciones formadas con cada pareja de bloques de varia- 
bles. Existe una gran diferencia en la cantidad ofrecida por 
muestras dadas respecto a las combinaciones formadas con 
varrables Psicológicas y Pedagógicas, por un lado (5.27%), y 
Sociológicas y Pedagógicas (5.94%), por otro. Advertimos 
cómo los pesos de estas dos últimas comunalidades son muy 
semejantes. 

Concluimos, pues, en que son factores psicológicos en interac- 
ción con factores sociológicos los que explican de modo más 
concluyente una buena parte de la variación de nuestro cri- 
terio de rendimiento. 

4a. Cuando analizamos el porcentaje de varianza explicado por la 
interacción conjunta de los tres bloques de variables, obtene- 
mos una cuantfa realmente baja (2.76%), situándose por de- 
bajo del resto de las prestaciones detectadas anteriormente al 
examinar tanto las contribuciones únicas de cada bloque 
-exceptuando las de las variables Pedagógicas- como las 
comunalidades obtenidas, dos a dos, entre cada uno de ellos. 
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5'. Las elevadas tasas de varianza explicada -en torno al 70%- 
demuestran que los análisis de regresión constituyen un indi- 
cador muy útil en el proceso de predicción del rendimiento; 
al mismo tiempo que nos informan del peso explicativo atri- 
buible a cada grupo o cumunalidad de variables, aunque este 
último esté sujeto -en última instancia- al número y tipo de 
las que entran en cada uno de los análisis. 

3. ANALISIS SOBRE ERRORES DE ESTIMACION 
Desde la perspectiva de la temática que nos ocupa -school 

effectiveness-, tanto los análisis de regresi6n como losde covarian- 
tes han sido sistemáticamente rechazados como ineficaces para es- 
timar los efectos sobre el rendimiento de las variables relativas a la 
escuela y al maestro. Desde los primeros estudios al respecto -los 
análisis de Campbell y Erlebacher (1970) sobre el Westinghouse de 
Head Start- hasta algún trabajo reciente (Pedhazur, 1975), se re- 
clama la necesidad de afrontar el tema de los análisis de regresión 
desde una perspectiva longitudinal, si realmente queremos contras- 
tar en el tiempo el grado de ajuste de una predicción. 

En esta lfnea, algunos autores (Byer, Linn y Patton, 1969) 
proponfan la utilización de un indice de rendimiento basado en 
anilisis de los residuales derivados del ajuste entre puntuaciones 
predichas en tl y las realmente obtenidas posteriormente (t2 ). Las 
variaciones en la magnitud y el signo de los valores de estos resi- 
duales pueden interpretarse como un indicador del efecto de las va- 
riables de la escuela. Cuando éstos.tienen niveles de rendimiento 
más elevados que los predictivos a partir de las variables in-put, 
estas diferencias -errores de estimación- pueden interpretarse co- 
mo efectos provocados por el propio proceso de la escolarización. 
En estos casos los análisis tratan de estimar los valores sobre una 
misma variable en situaciones temporales distintas, tratando de 
reducir todo el componente de error implicito en toda estimación 
( x '  xo + e3 ,  máxime cuando ésta se efectúa en el 
tiempo. 

Tomando como referencia este último criterio, los indicado- 
res sobre la eficacia pueden establecerse mediante estudios sobre 
los residuales obtenidos a partir de cuatro tipos de anilisis de re- 
gresión diferentes (Kllitgoard y Hall, 1977):' 
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a. Regresión del nivel out-put individual sobre los niveles in-put 
en muestras longitudinales simples. 

b. Regresión de valores out-put relativos a escuelas sobre valores- 
escuela in-put en muestras longitudinales simples. 

c. Regresión de niveles out-put de distrito sobre niveles in-put 
de distrito en muestras longitudinales. 

d. Regresión de niveles out-put de distrito sobre niveles in-put 
en base a muestras transversales. 

Dadas las caracteristicas de nuestro estudio, hemos utilizado 
esta técnica de análisis de residuales sólo en el supuesto b), ya que 
se ajusta a nuestros propósitos: observar en que unidades escolares 
se producen los mayores indices -positivos y negativos- en los 
errores de estimación. Aunque igualmente se podia utilizar el pri- 
mer tipo de análisis -analizando los errores de estimación indivi- 
dualmente en cada uno de los sujetos preescolarizados y no prees- 
colarizados-, el elevado número de cBlculos necesarios llevó a 
desistir de este proyecto. 

A continuación se ofrecen los andlisis y cuadros comparativos 
de los errores de estimación (superiores a + 1 e inferiores a -1) que 
se detectan en las predicciones a nivel de centro o unidades mues- 
trales (clusters); teniendo en cuenta que estos colectivos se pueden 
agrupar, a su vez, en función de la variable preescolarización -se- 
gún la asistencia previa a la enseñanza preescolar de los alumnos 
que acogen-, los resultados pueden ser igualmente interpretados 
en función de esta variable. Se efectúan estos análisis a partir de 
tres tipos de datos: Evaluaciones, Pruebas Objetivas y Tests Apti- 
tudinales. 

3.1. Evaluaciones 

Los análisis de predicción se efectuaron del siguiente modo: 

a) Predicción del Rendimiento en Quinto (Evaluación Global) 
en función de la Evaluación Global obtenida en Primero. 

b) Predicción del Rendimiento en Octavo (Evaluación Global) 
en función del obtenido en Primero (Evaluación Global). 
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C) Predicción del Rendimiento en Octavo (Evaluación Global) 
en función del alcanzado enQuinto (Evaluación Global). 
Estos son los resultados. 

TABLA 3.1. Ubicación de los Centros en función de los Errores de Estimación en La 
predicción del Rendimiento 

POR ENCiMA DE +1 POR DEBAJO DE -1 
ERROR TIPICO DE ERROR TlPlCO DE 

EniMACION ESI'IMACION 

CENTROS GLOBAL GLOBAL GUIBAL GLOBAL GLOBAL GLOBAL 
10.50 10-80 5040  10-50 1040 s"aO 

I, 

18 0.608 

19 1.085 0.585 1.864 
20 
21 0.981 1.166 

ERROR 
ESTIM. 0.453 0.539 0.818 0.453 0.539 0.818 

A: Centros que acogen alumnos que previamente no han asistida a preescolar. 
B: Centros que acogen alumnos sin ensefianza preescolar oficial. 
C: Centros con parte de alumnos preescolarizados y parte sin preescolarizar. 
D: Centros con ensefianza p~eescolar. 
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3.2. Pruebas Objetivas en Lengua y Matemiticas 

Se efectúan los análisis atendiendo a los siguientes criterios: 

a) Predicción del Rendimiento en Lengua, en Quinto y Octavo, 
a partir del rendimiento en Primero sobre esta misma materia. 

b) Predicción del Rendimiento en Lengua en Octavo, partiendo 
del obtenido en Quinto sobre la misma materia. 

C) Predicción del Rendimiento en Maternaticas en Quinto y Oc- 
tavo, partiendo del rendimiento alcanzado en himero en Ma- 
temáticas. 

d) Predicción del Rendimiento en Matemáticas en Octavo, par- 
tiendo del obtenido en Quinto sobre esta misma materia. 

Estos son los resultados. 



TABLA 32. Ubiueión de los Centros en función de Los Enores de Estimación en 1% p t e d i d n  a partir de V d b l e a  de 
Rendimiento Objetivo 

POR ENCIMA DE +1, ERROR TIPICO 
V> 
O DE ESTIMACION 
c4 
C LENGUA MATEMATICAS 
z 
u LENGUA lo LENGUA So MATEM. lo MATEM. So 
U 

L E N G . ~ ~ L E N G . ~ ~ L E N G . S ~  MAT.~ '  MAT. So MAT. So 

POR DEBAJO DE -1, ERROR TlPlCO 

DE ESTIMACION F 
m 

LENGUA MATEMATICAS E 
LENGUA lo LENGUA So MATEM. lo MATEM. So i? 

LENG.SOLENG.~~LENG.~D MAT. So MAT. 8' MAT. 8' 

t 



TABLA 32. (Continuación) 

POR ENClMA DE +l, ERROR TIPKO 
V> 

o DE ESTiMACiON 

e4 
C 

LENGUA MATEMATICAS 

LENGUA lo LENGUA So MATEM. lo MATEM. So 
U 

LENG.S0LENG.80LENG.8" MAT. 5' MAT. 8' MAT. 8 O  

15 0.965 
16 1.307 
17 

D 18 1.098 1.016 1.422 0.943 
19 1.831 1.839 2.083 1.888 
20 
21 1.148 1.053 

ERROR 
0.887 0.934 0.657 0.939 0.979 0.728 

ESTIM. 

POR DEBAJO DE -1, ERROR TIPICO 
DE ESTMACION 

LENGUA MATEMATICAS 

LENGUA lo LENGUA So MATEM. lo MATEM. So 

LENG.S0LENG.80~ENG.80 MAT. 5" MAT. MAT. 8' 

u 
m 
z 
5 
C 
m 
Y 
u 

(-1 998) (-1.466) 
E 

0.887 0.934 0.657 0.939 0.979 0.728 
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3.3. Tests Aptitudinales 

Los análisis se efectuaron del modo siguiente: 

a) Predicción de ia puntuación obtenida por los niños de Quinto 
en TEA 1, Razonamiento, Monedas-1 y Monedas-:! enoctavo, 
partiendo de fa alcanzada en el Test Primaria-1 en Primero. 

b) Predicción de la puntuación alcanzada en Octavo, en Mone- 
das-2, en función de la obtenida en Quinto, en Monedas-l. 

c) Predicción de la puntuaci6n en Monedas-2, en Octavo, par- 
tiendo de la alcanzada en la escala de Razonamiento en TEA 
1, en Quinto. 

Estos son los resultados. 



4 
O 

TABLA 3.3. Ubiación de los Centros en función de loa Enoma de Esíinación en LP Predicción Aptitvdinal 

TACT l o  Mone.1-50 TEAIR50 1 TACT l o  Mone.1 So TEAIR-So 

CENTROS 

POR ENCIMA DE 4-1, ERROR TIPICO 
DE ESTIMACION 

POR DEBAJO DE -1, ERROR TIPICO 
DE EaIMACION 

I 



TABLA 33.  (Continuación) 

POR ENCIMA DE +l, ERROR TIPICO 
DE ESTIMACION 

TACi l o  Mone.1 do TEAIR-So 
CENTROS 

15 
16 
17 0.872 0.896 0.761 

D 18 1598 1.040 
19 1.125 
20 0.620 
21 0.745 0.798 

ERROR 
0.729 0.746 0.686 0.518 0.741 

ESTIM. 

POR DEBAJO DE -1, ERROR TIPICO a m 
DE ESi'IMACION m m 

n 
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3.4. Principales observaciones 

Del análisis de los datos relativos a los centros explicitados en 
los cuadros anteriores se deduce lo siguiente: 

1. En determinados Centros Urbanos y Semiurbanos se advierte 
un nivel de rendimiento en Quinto superior al que, en princi- 
pio, se podria suponer a tenor de los resultados alcanzados en 
Primero. Son centros donde se imparte la ensefianza preesco- 
lar y los profesionales tienen una plaza por interinidad, o 
bien son propietarios definitivos. En los centros de zona ru- 
ral se observa una disminución de dicho rendimiento en Quin- 
to en relaci6n con el que cabria esperar del alcanzado en Pri- 
mero. Son centros oficiales que no gozan, a diferencia de lo 
senalado en los anteriores, de una educaci6n preescolar. 

2. Los Centros cuyo rendimiento en Octavo es superior al pro- 
nosticado desde Primero tienen implantada oficialmente la 
Educación Preescolar y se sitúan tanto en áreas rurales como 
en urbanas -pero no en semiurbanas-. El regimen de ense- 
ñanza (OficialIPrivada) no parece ser un factor determinante 
del incremento en el Rendimiento. Aquellos centros cuyo 
Rendimiento en Octavo es inferior al esperado suelen carecer 
de enseñanza preescolar, o bien impartir ésta de modo no ofi- 
cial; se localizan, además, en áreas rurales y semiurbanas, 
poseyendo un régimen de ensefianza oficial. 

3. El Rendimiento en Octavo es superior a lo que se prevefa des- 
de Quinto en Centros urbanos y semiurbanos donde esta im- 
plantada la enseñanza preescolar; centros de régimen privado, 
esencialmente, cuyos docentes disfrutan una plaza en interi- 
nidad. 
Los centros cuyo rendimiento en Octavo resultó inferior a lo 
que se preveia poseen caracteristicas diferenciales a los ante- 
riores: carentes de ensefianza preescolar a nivel oficial, rurales 
o semiurbanos (no urbanos), de régimen oficial y- con docen- 
tes que disfrutan su plaza como propietarios provisionales o 
definitivos. 

4. Los Centros cuyo rendimiento en la asignatura de Lengua, en 
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Quinto, es superior al que cabria esperar en función del al- 
canzado en Primero imparten generalmente enseñanza prees- 
colar, si bien en alguno s610 goza de ella una parte de los 
alumnos. No se caracterizan, precisamente, por su lugar de 
enclave; se obtiene resultado superior tanto en los situados 
en zona rural como en urbana y semiurbana. Tampoco el régi- 
men de enseñanza -Oficial o Privada- parece ser determi- 
nante. 
Aquellos que obtienen menos rendimiento del esperado en 
Lengua carecen de enseñanza preescolar oficial, se encuen- 
tran en zonas rurales y semiurbanas, con régimen de enseflan- 
za oficial, y sus docentes son propietarios definitivos o pro- 
visionales. 

5. A nivel de Octavo, en la asignatura de Lengua, obtienen ma- 
yor rendimiento del pronosticado en Primera centros con en- 
señanza preescolar oficial, situados en zonas semiurbanas y 
urbanas, de régimen Privado, cuyos docentes son interinos, 
habiendo permanecido durante más de tres aflos con un mis- 
mo curso. 
Por contraposición, los centros cuyo rendimiento en la asig- 
natura de Lengua es inferior en Octavo del que cabria esperar 
desde Primero se caracterizan por no poseer enseflanza prees- 
colar, estar enclavados en zonas rurales o semiurbanas y ser 
de rkgimen oficial. 

6 .  No se advierten caracteristicas diferenciales entre los Centros 
que elevan el rendimiento de Lengua en Octavo por encima 
de lo que cabria esperar desde Quinto. Sin embargo, cuando 
se analiza el de aquellos otros en los que desciende dicho ren- 
dimiento, se observa que la enseflanza preescolar en ellos no 
cubre a todos los alumnos o se ofrece a nivel privado, son 
rurales y semiurbanos -pero no urbanos- y siempre de régi- 
men oficial. 

7. Tampoco se observan, entre centros, diferencias determinan- 
tes del mayor rendimiento alcanzado en Matemáticas de 
Quinto desde lo pronosticado en Primero. Son centros que 
cuentan con enseflanza preescolar, tanto urbanos como semi- 
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urbanos y rurales, y con régimen de ensefianza Privada y 
Oficial. 

Aquellos en que este rendimiento queda por debajo del predi- 
cho no se sitúan en la zona urbana, son oficiales y la enseíían- 
za preescolar o no existe o no es oficial. 

8. Los Centros que superan en Octavo el nivel pronosticado en 
Matemáticas desde Primero poseen siempre aulas de educa- 
ción preescolar, no aparecen nunca situados en la zona rural, 
siendo su régimen tan sólo privado y ejerciendo los profesores 
su docencia de modo interino. 

En cuanto a aquellos otros en que se detecta un descenso del 
rendimiento en Matemáticas en Octavo, desde lo predicho en 
Primero, no cabe establecer diferenciaciones. Son tanto ur- 
banos como rurales o semiurbanos, privados y oficiales, con y 
sin educaci6n preescolar. No detectamos, por tanto, peculiari- 
dades diferenciales que determinen tal descenso. 

9. La única particularidad detectada entre los Centros con rendi- 
miento en Matemáticas superior al pronosticado desde Quin- 
to es la presencia de la Educación Preescolar. 

No encontramos, sin embargo, entre las caracterfsticas exami- 
nadas en los centros cuyo rendimiento es inferior al pronosti- 
cado ninguna que pueda ser considerada determinante de tal 
descenso. 

10. Obtienen puntuaciones superiores a las pronosticadas desde 
Primero en la escala de Razonamiento del TEA 1, en Quinto, 
nifios pertenecientes a centros privados enclavados en zonas 
semiurbanas y cuyos profesionales gozan de una plaza por in- 
terinidad, habiendo permanecido dos afios, como mfnimo. 
impartiendti clases en-el mismo curso. 

Aquellos otros Centros con puntuaciones inferiores a las espe- 
radas en Razonamiento se caracterizan por ser oficiales, estar 
situados en zonas rurales y no tener garantizada la educación 
preescolar. 

11. En Monedas-1 , los chicos que alcanzan puntuaciones superio- 
res a las que cabria esperar en función de las obtenidas en Pri- 
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maria 1 cursan sus estudios en Centros Privados donde la 
Educaci6n Preescolar está garantizada, ya sea de modo oficial 
o privado. Los profesores son interinos, habiendo permaneci- 
do durante dos o más afios en el mismo curso. 
Por el contrario, en los Centros con puntuaciones inferiores 
a las esperadas no se dispone siempre de educación preesco- 
lar y en algunos ésta sólo cubre a una parte del alumnado; 
son generalmente Oficiales, emplazados en zonas rurales y 
sus docentes han permanecido durante más de tres años en el 
curso. 

12. La predicción realizada sobre Monedas-2, en Octavo, par- 
tiendo de Primaria 1 fue escasa en Centros Privados situados 
en zonas urbanas; dichos centros poseen aulas de ensefianza 
preescolar. Los profesores disfrutan plazas en interinidad y 
han permanecido dos o mils años en el mismo curso. 
Aquellos Centros en que se pronosticaron puntuaciones supe- 
riores a las realmente obtenidas, en Monedas-2, son Oficiales, 
generalmente situados en zonas rurales o semiurbanas y sus 
docentes son propietarios provisionales o definitivos. 

13. La zona de enclave de los centros no parece ser determinante 
para explicar el mayor rendimiento alcanzado por los niños 
de octavo en Monedas-2 de lo que hubiera cabido esperar 
partiendo de los resultados en Monedas-] en Quinto; dichos 
centros se sitúan tanto en medios rurales como en urbanos. 
Unos tienen régimen Oficial y otros, Privado; estando la ense- 
fianza preescolar presente en unos y no en otros. No obtene- 
mos, por tanto, ninguna caracteristica diferencial entre los 
Centros que nos permita explicar por qué se obtuvieron pun- 
tuaciones superiores a las previstas. 
Si se observan, sin embargo, cuando examinamos las de aque- 
llos en los que las puntuaciones pronosticadas fueron superio- 
res a las reales. Estos son centros de régimen Oficial, con do- 
centes provisionale~ o definitivos que han permanecido du- 
rante dos o mas aiios en el mismo curso. 

14. Al igual que sucedfa anteriormente, tampoco al explicar por 
qué se da en Monedas-2, en Octavo, un rendimiento superior 
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al pronosticado desde Quinto con la escala de Razonamiento 
del TEA 1 encontramos rasgos diferenciados en los centros 
-en lo tocante a localización, régimen de ensefianza y presen- 
cia, o no, de ensefianza preescolar-. 
No obstante, observamos algún rasgo distinto en aquellos en 
los que la puntuación real se situó por debajo de la pronosti- 
cada: son centros de régimen Oficial cuyos docentes son pro- 
pietarios provisionales o definibivos. No se detectan diferen- 
cias en lo relativo a zona de localización (urbana, semiurbana 
o rural), disposición de enseiianza preescolar y antigüedad del 
docente en el curso. 

A modo de resumen, podría decirse que de todas las variables 
consideradas relativas a la caracterización de los centros, es la Pre- 
escolarización la que suele permanecer constante al diferenciar 
puntuaciones superiores de inferiores, tanto en lo relativo a Rendi- 
miento como a Aptitudes o a Pruebas Objetivas. La obtención de 
puntuaciones superiores se observa con más frecuencia en Centros 
donde la Educación Preescolar está fuertemente implantada. 



VIO ANALISIS DISCRIMINANTES 

En los análisis de regresión la varianza asociada con las subpo- 
blaciones o submuestras se confunde con la varianza asociada a la 
muestra total, por lo que es deseable obtener la mdxima separación 
entre ellas a partir de las puntuaciones obtenidas sobre las variables 
seleccionadas -u otras hipótesis que puedan utilizarse como pre- 
dictores- a fin de evitar este solapamiento de las varianzas. El aná- 
lisis discriminante permite establecer o diferenciar los clusters de 
individuos o subpoblaciones -grupos o submuestras- en función 
de sus perfiles característicos en relación con las variables utiliza- 
das en el diseno. Esta técnica posibilita obtener una combinación 
de las variables que optimiza la discriminación entre las muestras 
y facilita la clasificación o pertenencia de nuevos sujetos a cada 
uno de los grupos o submuestras. 

Por otro lado, los estudios predictivos centrados sobre la re- 
gresión múltiple reclaman que el criterio esté operativizado en tér- 
minos de variable continua, circunstancia que no siempre se pro- 
duce. Además, es frecuente operativizar variables de naturaleza 
continua -como es el caso del rendimiento acadkmico- en tkrmi- 
nos de clasificación -evaluaciones escolares-, incluso cuando se 
utiliza como criterio en la predicción. Con estos y otros casos, téc- 
nicamente es más apropiado utilizar el análisis discriminante que el 
de regresión, ya que permite determinar una combinación lineal de 
variables que maximice las diferencias entre dos grupos. 

Dentro de los estudios longitudinales aún existe otro argu- 
mento que apoya la utilización de este tipo de técnicas: el análisis 
discriminante permite determinar una secuencia temporal de las 
variables más selectivas en relaciónton la pertenencia de los sujetos 
a un determinado grupo o categoría. Se determina en cada mo- 
mento temporal cuáles son las variables más discriminativas y se 



178 MARI0 DE MIGUEL DIAZ 

puede establecer una secuencia temporal -con su consiguiente 
representación grPfica- que pone de relieve las relaciones tempo- 
raies entre las variables y su distinta significaci6n predictiva y10 
discriminativa en el tiempo en relaci6n con un mismo criterio de 
clasificación o agrupamiento. 

Estas y otr?s razones nos han inclinado a utilizar en este tra- 
bajo esta tBcnica multivariada con preferencia a otras similares. De 
hecho, han sido muy numerosos los andlisis discriminantes realiza- 
dos, de entre los cuales s6lo presentamos aqui aquellos que nos pa- 
recen mds relevantes, según las diversas variables de clasificación 
utilizadas: curso, sexo, preescolarización, clase social, tndices de 
renr'imiento y pdrdidas muestrales. 

1 .  VARIABLES DISCRIMINANTES DEL RENDIMIENTO 
EN DISTINTOS MOMENTOS DE LA E.G.B. 

El anrIlisis de este apartado tiene como objetivo identificar 
aquellas variables que agrupan r. los alumnos según su nivel de ren- 
dimiento: Alto, Medio o Bajo. Tomamos para ello la Calificación 
Global en dos momentos de la escolaridad obligatoria, Primero y 
Quinto de EGB, y analizamos la muestra en cada uno de ellcs divi- 
dida según el sexo: Varones y Mujeres. 

Las variables incluidas en el estudio hacen referencia tanto a 
aspectos Psicopedag6gicos (razonamiento, madurez lectora, nivel 
de lectura, de escritura, conocimientos, etc.) como Sociol6gicos 
(categorfa socioprofesional del padre, nivel cultural de los padres, 
zona de residencia, etc.). 

Ofrecernos a continuaci6n un cuadro comparativo de los re- 
sultados obtenidos en ambos momentos del estudio en Varones y 
Mujeres. Se especifican las principales variables discriminantes, los 
autovalores asociados a las funciones discriminantes obtenidas, la 
varianza explicada por cada una de estas funciones, la varianza de- 
bida a las diferencias intergrupos y por último, las probabilidades 
de clasificaci6n futura & otros sujetos en sus grupos correspon- 
dientes. 
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TABLA 1. Anilisi~)DLscIiminmte aobrs h ~ h b i ~ e n d l m b n t o  ni función del cuna 

y d m m  

CURSO PRIMERO (Al) CURSO QUINTO (A,) 

VARONES 

VARIABLES Asir. Prcescol. 
DISCRIMINANTES Dominio Cast. 

Nivel Lectura 
Aprend. Resta 
Valor. cognos. 

R, i .familiar 
T..'-TOTAL 

MUJERES 

Asis. Recsml. 
Asis. aaac  

Dominio Cast. 
Niwl Lectura 

Aprend. resta 
Valor. cogn. 

VARONES MUJERES 

Nivel Luctura F'unt. Matcm. 
Aprcnd. Num. Opcr. Adición 

Dea. swiso-pcrc. Des. sensoperc. 
Estudios padre Ambiente famil. 

Residencia famil. 
Valor format. 

Catep. sociopr. 
padre 

AUTOVAUJR 2.07 1.46 0.61 0.78 
FUNC. DIS. 0.07 0.106 0.0357 0.07 

VAR. EXP. 96.60% 93.23 % 94.48 % 90.91 % 
FUN. DISC. 3.40% 6.76 % 5 5 1  % 9.08 % 

VARIANZA 69.32% 62.91 % 39.69 % 47.49% 
INTERGRUPO 

PROBABILIDADESDE CLASIFICAClON FUTURA SOBRE VARUBLESDE 
RENDIMIENTO 

Niwl - 
Bajo 90.1% 854% 755% 70.6% 

Medio 72.2% 67.9 % 50.4% 57.9% 
Alto 72.6% 723% 64.3% 66.7% 
Total 79.8% 74.3% 65.7% 65.0% . 
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Las principales observaciones que se deducen de la tabla an- 
terior son: 

1. A nivel de Primero de EGB las variables discriminantes son 
prácticamente las mismas para ambos sexos. Dichas variables 
hacen referencia al ámbito del aprendizaje, a la posible prepa- 
ración previa adquirida en el periodo preescolar y a las ex- 
pectativas del profesor ("Valoración Cognoscitiva"). Es de 
destacar que sólo en el grupo de los varones aparece una va- 
riable socioiógica ("Zona de residencia familiar"), no encon- 
trándose ninguna en el otro sexo. 

2.  Si en Primero se advertfa una similaridad casi total entre las 
variables discriminantes de ambos sexos, no sucede lo mismo 
cuando exploramos a nivel de Quinto: tan sólo una es coinci- 
dente ("Desarrollo sensorial y perceptivo"). Las variables de 
carácter sociológico adquieren una amplia representación en 
el grupo de las mujeres, predominando, entre las aptitudina- 
les, las referidas a factor numérico. 

3. El porcentaje de varianza explicado por la primera función 
discriminante de cada sexo, en cada curso, es siempre supe- 
rior en los .varones, si bien no se detectan grandes diferencias 
entre los sexos. Tampoco son acusadas las diferencias numéri- 
cas entre cursos; las cifras son realmente elevadas, situandose 
entre un 90% y un 97%. 

4. Mayores diferencias se detectan en la variabilidad intergrupo 
cuando se comparan los cursos Primero y Quinto. A nivel de 
Primero se consigue una mayor separación entre los grupos de 
rendimiento que en Quinto: mientras que en Primero se al- 
canza una cifra del 69.32% de variabilidad debida a las dife- 
rencias entre grupos en los varones, desciende la cifra a 39.69% 
en Quinto. Lo mismo sucede con las Mujeres: del 62.91%de 
varianza explicada en Primero, se desciende a un 47.49% en 
Quinto. Se advierte, pues, una mejor explicación de las dife- 
rencias intergrupos en los primeros años de escolaridad. 
Mientras que en Primero el mayor porcentaje explicado de di- 
cha variabilidad se observa en los varones (69.32%, frente a 
62.9 1 % en Mujeres), en Quinto la cifra más amplia aparece en 
el grupo de las Mujeres (47.49%, frente a 39.69% en Varones). 
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5. Los porcentajes de individuos bien clasificados dentro de ca- 
da grupo (probabilidad a posteriori) son similares para ambos 
sexos dentro de cada curso, pero se observa una cierta dife- 
rencia entre cursos: es más probable acertar al clasificar a un 
individuo en los primeros anos de escolaridad que en cursos 
más avanzados de la misma. 

2. EVOLUCION DEL RENDIMIENTO A LO LARGO 
DE LA EGB 

Tratamos de identificar, en este momento, las variables que 
mejor definen o discriminan entre alumnos con buen o mal rendi- 
miento a lo largo de toda la EGB. Para ello nos hemos fijado en 
cuál era la situación académica de los sujetos que comenzaron la 
escolaridad en primero después de ocho cursos. Como las situacio- 
nes eran muy diversas, hemos decidido clasificar la población termi- 
nal (A,)  en cuatro grupos: 

a) Repetidores. Sujetos que no habfan llegado a octavo, y esta- 
ban escolarizados en cursos inferiores. 

b) Escolarizados en octavo, pero de rendimiento deficiente. (Ha- 
bfan suspendido en Junio.) 

C) En octavo, con rendimiento suficiente (calificaciones de Sufi- 
ciente y Bien). 

d) En octavo, con rendimiento bueno (calificaciones de Notable 
y Sobresaliente). 

Todas las variables incluidas en este análisis hacen referencia, 
por una parte, a aspectos evaluados cuando los nifíos cursaban el 
primer aRo de escolaridad (Nivel de lectura, de escritura, dominio 
del castellano, aprendizaje numérico, operaciones de adición, de 
resta, etc.) y por otra, a aspectos sociol6gicos y familiares (nivel 
de estudios del padre y de la madre, zona de residencia, nivel de 
renta, etc.). El objetivo del mismo se orienta, por tanto, a detectar 
si en los primeros cursos cabe aislar variables discriminantes del 
rendimiento terminal en octavo y cuál es su peso predictivo. 



SUMMMY TABLB 

ACfION VARS W U S  
STEP ENTERÉD REMOVED -DA SIG. LABEL 

Nnl lectura 

Estudios de la madre 
L 

Desarrollo sensorial y parceptivo + 
E 

Nivel de interferencia entre el lenguaje O 

materno Y el casteUano m 
Apnndiraje numérico 

TAC-D 

Ntvel de escritura 

Sociabilidad 

Expectatiw de los padres 

TAC-N 

Notn: La presente tabla es una transcripción literal de una salida de ordenador a efectos de cM1car su lectura. 



NO. OF PREDICiED GROW MEMBERSHIP 

ACl'üAL GROUP CASES O 1 3 S g 
m m 

GROUP O 144 95 25 20 4 0 
V1 

66.0 % 17.4% 13.9% 2.8% 

GROUP 1 119 32 38 32 17 
7 
Ñ 

26.9% 31.9% 26.9% 14.3% % 
GROUP 3 126 21 23 47 35 

o 
z 

16.7% 18.3% 37.3% 27.8% 4 

GROUP 5 120 4 12 22 
m z 

3.3% 10.0% 18.3% 
82 CI 

68.3% 

UNGROUPED CASES 52 17 7 17 11 E 
32.7% 13.5% 32.7% 21.2% g 

k 
OPERCENT OF "GROUPED" CASES CORRECTLY CLASSIE'ED. 51A7% 

Notn: ~a presente tabla es una transcripción literal de una salida de o~denador a efectos de clarificar su lectura 
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TABLA 2. Vvlables discriminantes del rendimien:~ terminal en Octavo 

Varlible discriminante Lpmbda de Wiks 

Nivel de lectura 

~Qtud ios  de La madre 

Desarrollo sensorial y perceptivo 

Niwl de interferencia cntrc el lenguaje materno 
y el castellano 

Aprendizaje numérico 

TAC-D 

Ninl de escritura 

Sociabilidad 

Expectativas de los padres 

TAC - N 

Porcentajes de sujetos bien clasificados 

Grupo % 

Repetidores 

Rendimiento Insuficiente 

Rendimiento Suficiente 

Rendimiento Bueno 

TOTAL 51.47 
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Las principales observaciones que se deducen son las siguien- 
tes: 

1. Tres son las variables que mejor definen las diferencias entre 
los distintos grupos: Nivel de Lectura adquirido por el niño 
en el primer año de escolaridad, Nivel de estudios de la Madre 
y Nivel de interferencia entre lenguaje materno y castellano. 

-- Son, pues, variables sociológicas y pedagógicas las que estan 
determinando la diferenciación de los alumnos en el fenó- 
meno estudiado. 

2. De esas tres funciones discriminantes resultantes del análisis, 
es la primera la de mayor poder diferenciador, ya que por sf 
sola explica el 87.93% de la variación del tema analizado. Las 
aportaciones de las otras dos son insignificantes al comparar- 
las con este valor: 7.24% y 4.84%, respectivamente. 
La distancia entre los centroides de los grupos, medida a tra- 
vés del autovalor en la primera función, es de 0.79%, descen- 
diendo las cifras considerablemente cuando se tienen en cuen- 
ta la segunda (A = 0.06574) y la tercera función discriminante 
(A = 0.04392). 

3. El porcentaje de casos correctamente clasificados en sus res- 
pectivos grupos (probabilidad a posteriori) es del 5 1.47%; es 
decir, con el análisis efectuado mejora en un 25% la clasifica- 
ción que a priori cabria hacer con los sujetos. Resulta más fá- 
cil clasificar a los sujetos que repiten algún curso (66% bien 
clasificado) y a los que obtienen Notable o Sobresaliente en 
Octavo de EGB (68% de individuos bien clasificados). 

Los grupos que ofrecen menores índices predictivos son el de 
alumnos que llegan a octavo, pero suspenden en Junio (b) (31.9%), 
y el de alumnos que simplemente obtienen en 8' la calificación 
de Aprobado en Junio (c) (37.3%). 
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3. VARIABLES PSICOLOGICAS DISCRIMINANTES DEL 
RENDIMIENTO A LO LARGO DE LA EGB 

Otro tipo de análisis que nos ha parecido interesante realizar 
es la búsqueda de las variables discriminantes de carácter psicoltgi- 
co que pudieran mediatizar el rendimiento de los sujetos a lo largo 
de la E.G.B. en satisfactorio o irsatisfactorio. Para ello hemos 
efectuado una serie de análisis discriminantes -24, en total- en 
función del curso, de la población total y de los sexos, toma ..do 
como variable de clasificación el rendimiento academico de los su- 
jetos, dicotomizado según fuera superior (suben) o inferior (bajan) 
al obtenido en cursos anteriores. 

Ofrecemos a continuación un resumen de estos 24 análisis re- 
lacionando las variables psicoMgicas que mejor discriminan entre 
los alumnos que suben o bajan en rendimiento en función del ob- 
tenido en los anteriores cursos de la EGB. Se incluyen, además, los 
porcentajes de alumnos bien clasificados en rada grupo. Tomamos 
como variable de clasificación la calificación global de cada curso, 
estableciendo además diferenciaci6n según el sexo. Utilizamos en 
este análisis variables de carácter aptitudinal y rasgos de personali- 
dad cuya medición se ha efectuado a traves de instrumentos obje- 
tivos. 

Incluimos tambidn un cuadro comparativo de las probabilida- 
des a posteriori de clasificación de los sujetos en función de las va- 
riables discriminantes obtenidas. 



TABLA 3. Análisis discrMhsnte del rendimiento acodémim a p u t i ~  de wiobles psicológicas, en función del cura> y sexo 

CURSO lo 

Vuón Muja ToW 

VARIABLES DISCRUQN. 

lo MONED3TEA2-SNTEA2-SL 
Z0 TEAZSL REVERS.TEA1-PD 

3O TAC-V TEAl-PD D 4 8  
4O TEAI-N TEAl-N TEAI-N 
So D 4  TAC-V 

PROBABILIDADES POSl'ERIOR. 

Bajan 72.9 75 70.8 

Suben 84.3 75.3 80.7 

Total 8 0 5  75.2 77.6 
+ 

CURSO 2' 

V h  M J u  ToW 

MONED3TEAl-V TEA1-V 
TEAl-V TEAlPD TEA2-SL 
TEA2SL TAC-N TEAI-PDTEAI-V 
TEAI-PDTEA1-D TEA2-V 
TEA2-V TEAZSL TEA1-N 

73.5 77.8 79.2 
83.2 83.2 81.5 
79.9 81.4 80.7 

CURE Su 

Vuón Muja ToW 

TEA2-V TEAlPDTEA2-V 
TEAl-PD MONED3 TEAlPD 

TEAZ-V TEA1-N 
TEA2-N MONEDlTEAl-V 

TAC-R 

72.7 80.6 75.8 
79.8 74.7 78.8 
77.1 76.4 77.8 

CURSO 4O 

Vmón Mujer ToW 

TEAI-V TEA2-V TEA1-V 

MONED3 TEAZ-SN MONED3 
TEAlPDTEAl-V TEAl-PD 

N-2 TEA2-V 
TEAID TEA2-SN 

70.2 80.4 72.8 
78.5 78 78.3 
75.1 78.9 76.1 



TABLA 3.(Continmción) 

CURSO 5' 

Varón Muja Total 

VARIABLES DISCRIMIN. 

lo MONED3TEAl-D MONEDiTEAZ-V 
2' TEAl-V TEAZ-SL TEAl-V 
3O MONEDl MONEDITEAZ-SNTEAZSL 
4O E-3 TEAl-D 
So T A C a  

PROBABILIDADES FQSTERIOR. 

Bajan 68.9 78.6 71.4 

Suben 76.5 76.2 76 
Total 72.4 77.3 73.6 

CURSO 6O 

Varón Mujer Total 

MONED3TEAZ-V 
TEAl-PD TEA1-PD TEAl-PD 

REVERS.P-3 
P-3 TEAZ-V TEAZ-SL 
N-2 TAC-V TEA1-N 

73.7 83.9 69.6 
76.6 80 76.8 
74.9 81.6 73.1 

CURSO 7' 

Varón Mujer Total 

TEAZ-V MONED3TEA2-V 
MONEDl TEAZ-V MONED3 
P-3 TEAI-R P-3 

REVER. TEAlPD 
TEAZSN 

70.1 75 70.5 
78.4 75.9 78.5 

73.5 7 5 5  74.2 

CURSO 

Vuón Mujer Total 

TEAZ-V TEAl-V TEA1-V 
TEAZ-SN TEA2-SN TEAZ-S 
TEA1-V REVERS.TEA2-V 
N J  TEAZ-V P-3 

N-2 

71.6 79.8 73.8 
78.4 81.1 79.7 

73.9 80.4 76.1 
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Las principales observaciones que se deducen de estos 24 an8- 
lisis son las siguientes: 

1. El razonamiento abstracto (Test Monedas) aparece como un 
factor relevante y discriminativo de los alumnos varones; la 
presencia de esta variable es constante en todos los niveles 
de la EGB, a excepción de tercero, sexto y octavo. No sucede 
lo mismo entre las mujeres, en las que la presencia de esta va- 
riable se advierte, sobre todo, en los cursos superiores de la 
EGB (sexto y séptimo). Cabe decir, sin embargo, que dicha 
aptitud podrfa manifestarse a través de otras variables: 
(TEA-2/SN, TEA-1 /N, TAC-N). 

2. En el grupo de las mujeres las variables que ofrecen mayor 
discriminación son las referidas a Inteligencia Verbal (Palabra 
diferente, Vocabulario, Razonamiento). Tambikn entre los 
varones estas variables adquieren cierta relevancia, pero en un 
segundo plano. 

3.  A nivel global, sin distinguir sexos, se observa un predominio 
de las variables relativas a aptitud verbal sobre las de aptitud 
numérica, si bien estas últimas también se hallan represen- 
tadas. 

4. Las variables de personalidad adquieren mayor representación 
entre los varones que entre las mujeres. Los rasgos detectados 
varían según los cursos: Extraversión (E) sólo posee poder 
discriminante a nivel de quinto entre los varones. En sexto, 
tanto la Frialdad Afectiva (P) como la Inestabilidad (N) son 
variables relevantes entre los varones. Estas dos siguen apare- 
ciendo en los cursos sucesivos: Frialdad Afectiva en sSptimo 
o Inestabilidad (N) en octavo. La presencia de estas variables 
quizás se deba tanto a las caracteristicas psicológicas de la 
edad como al hecho de existir diversos profesores e incremen- 
tar éstos el nivel de exigencia en los estudios. 
Es curioso observar cómo entre las mujeres el rasgo Inestabi- 
lidad aparece en una edad relativamente temprana, 9 años (ni- 
vel de cuarto de EGB). La diferencia con los varones en este 
factor es obvia, ya que en éstos no  se advierte hasta dos años 
más tarde. Es ésta la única variable de personalidad detec- 
tada entre las mujeres con valor discriminante. 
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A nivel global, es decir, sin distinguir sexos, tan s61o la Frinl 
dad Afectiva, como rasgo de personalidaó, constituye una va 
riable discriminante. Su presencia se advier.6, además, en lo: 
últimos aAos de escolaridad (sexto, skptimo y octavo), corrr 
pondientes al tercer ciclo, y tocando de lleno la etapa de la 
adolescencia. 

5. Los fndices de porcentajes de sujetos bien clasificados dentro 
de cada grupo son muy satisfactorios, situándose entre el 70% 
y el 84%, según los casos. 

4. ANALISIS DISCRIMINANTE DE LA UUESTRA EN FUN- 
CION DE LA MORTANDAD EXPERIMENTAL Y LA ASIS- 
TENCIA A PREESCOLAR 

Como ya hemos constatado en otro momento, a lo largo del 
estudio hemos perdido parte de nuestra primitiva muestra. Intere- 
saba, por tanto, tratar de averiguar si existfan razones y10 variables 
de carácter sociológico que pudieran justificar/explicar estas perdi- 
das mu,.:strales. Para ello hemos efectuado varios análisis discrimi- 
nantes ?-atando de obtener algunos criterios a partir de los cuales 
podani:>s caracterizar sociológicamente la población muestra1 per- 
dida (:?ortandad experimental), en función de que los sujetos ha- 
yan a?;.: tido, o no, a:preescolar, a fin de comprobar los efectos dife- 
renci?i:s según esta variable, objeto de nuestro trabajo. 

!',e acuerdo con estos criterios, efectuamos tres tipos de análi- 
sis, ciisificando la muestra en tres grupos: 

a, Alumnos que permanecen hasta el final de la escolaridad obli- 
gatoria (No pérdidas) constituyen la población As .  

b) Alumnos que abandonan sus estudios entre l o  y So de EGB 
(-41 - Az ). 

c) Alumnos que abandonan sus estudios entre 5 O  y 8" de EGB 
(A2 - As). 

A continuación ofrecemos un breve resumen de los resultados 
para cada uno de los gmpos, segun el siguiente esquema: una selec- 
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ci6n de las variables con mayor poder de discriminaci611, el valor 
numerico del autovalor asociado a la funci6n discriminante, las co- 
rrelaciones can6nicas entre las funciones discriminantes y las varia- 
bles significativas, y las probabilidades a posteriori. A fin de simpli- 
ficar la presentaci6n de los datos, se ofrece un cuadro comparativo 
de los aspectos anteriormente mencionados en los distintosgrupos. 

Conelpción RobabUidad 
Población Mueatnl V. Diacrimh. Autonior canónico a posterion 

No Pérdidas (t.-, 35 -42 - 33 0.3963 05327 77% 
Pérdidas de lo a 34 - 40 0.7452 0.6534 85.71% 
Pérdidas de 5" a 8' 42 - 30 1.040 0.7141 81.54% 

Las principales observaciones obtenidas son las siguientes: 

1. Se advierte una discrepancia en las variz bles discriminantes 
seleccionadas por el programa para cada grupo. Tan sólo el 
"Medio cultural de la colectividad" se repite en el primero y 
el último. 
En función de la asistencia, o no, a preescolar, las varialilcs 
con mayor poder de discriminación son: 

a) En el grupo de No Pérdidas: Nivel lingüfstico familiar, 
Me'dio cultural de la Colectividad y en último lusar, el 
Nivel de estudios de la madre. 

b) En el grupo de Pérdidas de l o  a 5' de EGB: Acervo Cul- 
tural Familiar y Zona de Residencia. 

C) En el tercer grupo: Medio cultural de la Colectividad y 
Nivel de Renta Familiar. 

2. La mayor discriminación dada por el anillisis aparece en el 
grupo de Pkrdidas de 5" a 8 O ,  que presenta el mayor de los 
autovalores, es decir, la mavo. distancia entre los centroides 
de los grupos de preescol ,~ados-no preescolarizados. Es en 
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el grupo de No pérdidas donde se observa el menor fndice de 
separación entre grupos. 

3.  La tendencia apuntada en el apartado anterior se mantiene 
cuando se analiza la correlación existente entre la función dis- 
criminante resultante en cada gmpo y las variables originales 
(correlación canónica). 

4. El mayor fndice de individuos bien clasificados aparece en el 
grupo de pérdidas de l o  a 5' (85.71 %). La probabilidad de 
pertenencia a los grupos de preescolarizados o no preescolari- 
zados desciende cuando examinamos los individuos que no 
abandonan sus estudios a lo largo de toda la escolaridad (77%). 
La capacidad de predicción del análisis desciende, pues, para 
este grupo. 

5 .  ANALISIS DISCRIMINANTE SOBRE PREESCOLARIZA- 
CION EN FUNCION DE DIVERSOS CRITERIOS 

A lo largo de los análisis anteriores hemos ido enmarcando 
criterios de discriminación diversos, aunque poco relacionados en- 
tre si. Intentamos en este momento -a titulo de ejemplo- pre- 
sentar los resultados de un análisis en el que hemos tratado de in- 
terrelacionar diversas variables de clasificación a fin de observar 
los resultados. Con objeto de neutralizar el efecto de dichas varia- 
bles, hemos tratado de conjugar los siguientes criterios: el tipo de 
centro, la categoria socioprofesional del padre, la asistencia, o no, 
a preescolar y el tipo de variables predictoras del rendimiento. 

Desde el punto de vista operativo, hemos procedido del si- 
guiente modo: 

a) Seleccionar un mismo tipo de centros (públicos, de ubicación 
semiurbana). 

b) Dicotomizar los sujetos en funci6n de la categorfa socioprofe- 
sional del padre (Total, Categorfa Alta y Baja). 

C) Utilizar en los análisis tres tipos distintos de variables discri- 
minantes: 
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1) Evaluaciones docentes y Pruebas aptitudinales 

2) Tests de Rendimiento y Pruebas aptitudinales. 

3) Los tres tipos de variables (Evaluaciones, Tests de Ren- 
dimiento y Pruebas Aptitudinales). 

d) Establecer los anelisis para discriminar/clasificar a los sujetos 
en función de la asistencia, o no, a preescolar. 

Ofrecemos a continuación un cuadro ilustrativo de los princi- 
pales resultados obtenidos en cada uno de estos analisis. Se especi- 
fican las variables con mayor poder discriminante, los autovalores 
de las funciones discriminantes, las correlaciones canónicas y las 
probabilidades a posteriori que tendrfamos de clasificar a un sujeto 
como preescolarizado o no preescolarizado en función de las varia- 
bles o criterios descriptivos. 

TABLA 5.1. Disaiminuites en función de v ~ o s  uiterios de clasificación 

Niwl m a o -  Variables en el Variables Cons1.w. Robabil. 
cultural a&is Discrimin. Autovalor. Canónica posterior¡ 

Bajo Calif. Escolares/ U ( - )  0.12014 0.3275 55.93 
Tcst Aptitudin. L8 (-) 
P. Rendimiento/ PDMl (-) 0.2274 0.43 71.43 
Test Aptitudin. PDL5 íf) 

,PDM5 (+) 
Todas mliables L8(+) 0.3649 0.5170 71.67 

P D U  

Alto Cilif. Escolares/ L8(-) 0.3134 0.4885 75.44 
TestAptitudin. 
P. Rendimiento/ PDMl ) 0.5448 0.5938 84 
Test Aptitudin. PDLS($ 

PDL8(-) 
Todas variables PDMl(+) . 05498 0.5956 80.70 

PDL5 í-) 
~ 8 ( + ) '  

Total Calif. Escolares/ L5(-) 0.1071 0.3038 59.43 
Test Aptitudin. L8(-) 
P. Rendimiento1 PDMl(-) 0.2977 0.4789 70.08 
Tcst Aptitudin. PDU(+) 
Todas variables 
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Las principales observaciones obtenidas del cuadro anterior 
son las siguientes: 

1. Las Evaluaciones docentes obtenidas por los alumnos, espe- 
cialmente en la asignatura de Lengua, son las de mayor poder 
discriminante, tanto cuando se analiza la muestra por estratos 
culturales como a nivel global. La calificación de Matemáti- 
cas, sobre todo a nivel de quinto, también es discriminante 
pero sólo en el estrato Alto. 

2 .  Dentro de las variables referidas a pruebas objetivas de Rendi- 
miento, las que mayor porcentaje de varianza explican en el 
fenómeno estudiado (asistencia, o no, a preescolar) son las re- 
lativas a Matemáticas en Primero y a Lengua enQuinto. Esde- 
cir, se produce un fenómeno inverso al señalado en el caso de 
las Evaluaciones docentes. 

3. Cuando se incluyen juntas todas las variables, se repiten en 
los tres grupos la calificación en Lengua de Octavo, el rendi- 
miento en una prueba objetiva de Lengua en Quinto y el ren- 
dimiento en una prueba objetiva de Matemáticas en Primero, 
como variables de mayor poder discriminante según la asis- 
tencia, o no, a preescolar. 

4. La diferenciación óptima entre los grupos se consigue dentro 
del estrato cultural Alto al introducir todas las variables en el 
análisis. El autovalor de la función discriminante alcanza la 
cifra de 0.5498. Una separación similar entre los centroides 
de los grupos se obtiene, en este mismo nivel sociocultural, 
cuando se toman las puntuaciones obtenidas en pruebas de 
rendimiento (autovalor = 0.5448). 
En todos los grupos establecidos aparecen las calificaciones 
escolares como las de menor poder discriminativo,i si las 
comparamos con las pruebas de rendimiento y con lo que su- 
cede cuando se incluyen todas las variables a la vez. Las califi- 
caciones presentan siempre las cifras más bajas en autovalor. 

5 .  Cuando se trata de examinar la relación existente entre las va- 
riables originales y las funciones discriminantes (correlación 
canónica), observamos la misma tendencia apuntada en el 

,apartado cuatro: son las calificaciones escolares en Lengua y 
Matemhticas las variables que consiguen una relación más baja 
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con sus funciones, si las comparamos con las cifras de pruebas 
objetivas o al introducir todas las variables en bloque. 
La correlación más baja aparece cuando se considera la mues- 
tra a nivel global, es decir, sin distinción de estratos cultura- 
les. La más elevada aparece en el estrato cultural Alto cuan- 
do se introducen en el análisis todas las variables a la vez. 

6 .  Dentro de cada nivel cultural, los fndices más bajos en las pro- 
babilidades de clasificar bien a los sujetos dentro de cada gru- 
po se advierten al tener en cuenta las calificaciones escolares 
como únicas variables posibles en la discriminación. 
La probabilidad de acierto más elevada se consigue dentro del 
estrato Alto al introducir en el análisis tan sólo las Pruebas 
objetivas de Rendimiento (84% de individuos bien clasifica- 
dos). En general, es en este nivel sociocultural, tanto con unas 
como con otras variables, donde se consiguen las mejores cla- 
sificaciones. 

6 .  RESUMEN DE DATOS A PARTIR DE LOS ANALISIS 
DISCRIMINANTES 

Finalmente, para aislar las principales variables discriminantes 
del rendimiento a lo largo de la E.G.B., hemos realizado una serie de 
análisis utilizando como criterio de clasificación las Evaluaciones 
globales, curso a curso, -Insuficiente, Suficiente, Bien, Notable y 
Sobresaliente- obtenidas por los sujetos en cada uno de los cursos 
de E.G.B. e incluyendo en el anQlisis una seleccibn de las variables 
más representativas incorporadas en este estudio. Con estos análisis 
pretendemos observar cuáles son más discriminantes dentro de ca- 
da grupo (psicológicas, sociológicas y pedagógicas) y cuál es su 
orden de presencia desde la perspectiva temporal de ocho cursos. 

Con los datos obtenidos hemos efectuado el cuadro que a 
continuación se adjunta, en el que se pueden ver lasvariables discri- 
minantes obtenidas y un resumen final en el que se establece el su- 
puesto orden de implicación a lo largo de la EGB. Evitamos la in- 
clusión de los datos numkricos en los análisis anteriores, ya que ha- 
ría excesivamente complejo el manejo de este informe y dificulta- 
ria una lectura rápida del mismo. 
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Las principales observaciones obtenidas de la tabla anterior 
son las siguientes: 

1. Entre las variables Psicológicas destacan, en primer lugar, 
aquellas directamente relacionadas con aspectos verbales (Vo- 
cabulario, Razonamiento, etc.) y que se agrupan dentro de un 
factor que podríamos denominar "Inteligencia Verbal". Esta 
variable actúa a lo largo de toda la E.G.B., aunque pierde pe- 
so a nivel de segundo ciclo a favor de factores abstractos. 
La Inteligencia General, el Razonamiento Abstracto y Numé- 
rico se agrupan dentro de un segundo factor discriminante 
calificado comD "Inteligencia Abstracta", que comienza a te- 
ner peso a nivel de ciclo medio (4' y 5' curso) y se consolida 
en los cursos terminales de la E.G.B. 

2. Las variables de Personalidad, especialmente las relativas a 
Frialdad Afectiva y Extraversión, actúan como discriminantes 
a partir sobre todo de Quinto de EGB. De todas formas, su 
peso se mantiene en un plano inferior al que aportan las varia- 
bles aptitudinales senaladas anteriormente. 

3.  Entre las variables Sociológicas encontramos, en primer lugar, 
el Medio Cultural Familiar, seguido del Nivel de Estudios de 
la madre y de la Categoría Socioprofesional del Padre. 
La Asistencia a preescolar, entendida como factor sociológico 
-si el sujeto ha podido, o no, asistir a un Centro preescolar-, 
manifiesta tener peso discriminante solamente durante el pri- 
mer curso; lo que por otra parte parece lógico ya que a partir 
de este nivel serfan otras variables pedagógicas las que matiza- 
rían esta influencia. En todo caso, las variables sociológicas 
apuntadas pierden peso discriminante progresivamente a me- 
dida que se avanza en la escolaridad y dificilmente presentan 
pesos significativos en los análisis en cursos superiores al ciclo 
medio. 

4. La estructura familiar, la renta, la actividad laboral ejercida 
por la madre, el nivel lingüfstico familiar y las expectativas 
paternas en relacibn con los hijos no aparecen como variables 
discriminantes puntuales, si bien podriamos suponer que 
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ejercen su influencia a través de las anteriores variables duran- 
te los primeros cursos y por medio de las variables tipificadas 
como psicosociales -autoconcepto, popularidad, expecta- 
tiva-, a las que hemos aludido en los análisis de regresión 
como más definitorias/explicativas del rendimiento a nivel de 
segunda etapa. 

5 .  Entre las Pedagógicas, la Educación Preescolar, el Nivel de 
Lectura adquirido durante los primeros momentos de la esco- 
laridad, así como el dominio de las Operaciones de Resta y 
la Lectura Comprensiva son las más destacadas desde los pri- 
meros ailos de escolaridad. Son variables típicas de los apren- 
dizajes instrumentales, por lo que su peso discriminante puede 
ser considerado alto en tanto que constituyen llave o prerre- 
quisito para otros aprendizajes. Su influencia se manifiesta en 
los cursos. iniciales y es, en buena parte, la clave del éxitolfra- 
caso del alumno en la E.G.B., ya que cuando el alumno no su- 
pera satisfactoriamente el ciclo medio, difícilmente cabe espe- 
rar una promoción adecuada en la segunda etapa. 

6 .  Al comparar el peso discriminante de los tres tipos o grupos 
de variables, se observa que las pedag6gicas y sociol6gicas jue- 
gan un papel preponderante durante los primeros cursos y 
paulatinamente van perdiendo peso en favor de las psicológi- 
cas. A nivel de segunda etapa, son éstas las que manifiestan 
exclusivamente carácter discriminante, quizás porque las in- 
fluencias sociológicas Y pedagógicas han quedado subsumidas 

' en las psicológicas, o oien no hemos sabido incorporar varia- 
bles representativas de estas áreas que puedan ser aisladas en 
los análisis. 



VOUU ANALISIS CAUSALES 

Como ya hemos indicado en el capitulo dedicado al Diseiio 
de la Investigación, finalmente hemos intentado utilizar modelos 
causales a fin de recoger las aportaciones que esta metodologia 
podrfa suponer para nuestro proyecto. Todos conocemos que la 
mayor parte de los trabajos punteros en relación con la investiga- 
ción educativa se centra sobre este tipo de modelos considerados 
unánimemente no s610 como via de confluencia entre los diseiios 
correlacionales y experimentales, sino también como una alterna- 
tiva a la prolemática de la investigación en el campo de las ciencias 
sociales. Desgraciadamente, la falta de implantación del soporte in- 
form6tico adecuado (los Programas LISREL) en el centro de cálcu- 
lo de nuestra Universidad (Oviedo) hace que los trabajos realizados 
al respecto tengan un cardcter s6lo introductorio. 

En breves palabras, se podría decir que la metodología causal 
intenta objetivar/probar relaciones causa-efecto entre variables con 
vistas a la explicación de los fen6menos. Dificultades asociadas 
a los estudios experimentales (artificialidad, problemas de validez 
ecobgica, ausencia de control y/o manipulación de variables, 
etc.), especialmente en contextos sociales, han orientado los es- 
fuerzos de los investigadores durante los últimos anos hacia la bús- 
queda de relaciones causaefecto a partir de estudios observaciona- 
les. Para ello tratan de plasmar posibles teorias explicativas de las 
relaciones entre los fendmenos en modelos operacionales que pos- 
teriormente se comprueban estadisticamente apoyándose en el de- 
sarrollo de las técnicas de tegresión. 

Especialmente el desarrollo de estos análisis ha sido sorpren- 
dente desde que han sido establecidas las condiciones y/o requisi- 
tos necesarios para poder inferir a partir de estudios correlacionales 
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relaciones causales (coordinación entre las variables, orden o se- 
cuencialidad temporal entre las mismas y condición de no espurei- 
dad). En la actualidad, la mayoría de los trabajos de investigación 
social empfrica incluyen la utilizacibn de estos modelos en los que 
se intenta combinar determinadas conceptualizaciones teóricas 
acerca de las relaciones entre los fenómenos y la comprobacibn es- 
tadfstico-matemática de ajuste de modelos donde se explicitan ta- 
les relaciones. Para mayor información, se pueden ver los siguientes 
autores: Kenny, 1979; Saris, 198 1; Pedhazur, 1979. 

Desde el punto de vista de la investigación longitudinal, la uti- 
lización de los modelos causales es particularmente interesante. De 
una parte, porque dado que se trata de estudios donde los sujetos 
han sido observados en dos o más ocasiones y10 momentos tempo- 
rales, se garantiza el orden temporal de las variables (segunda de las 
condiciones mencionadas para establecer inferencias causales). Por 
otro lado, la misma reiteración de estimaciones a lo largo del tiem- 
po permite comprobar si determinadas suposiciones/hip6tesis so- 
bre relaciones entre variables se mantienen y/o alteran en función 
de otras variables intewinientes en una dinámica temporal. Para al- 
gunos autores (Ragosa, 19791, las ventajas que supone unir ambas 
estrategias -causales y longitudinales- constituye la alternativa 
más esperanzadora dentro del ámbito de investigación social. 

A título orientador (Ragosa, 1980), se podrían reunir los 
modelos de análisis causal utilizados en estudios longitudinales en 
cuatro grandes grupos: 1. Modelos cross-lagged, 2. Modelos basa- 
dos en ecuaciones estructurales, 3. Modelos Dinámicos del Cam- 
bio, 4. Modelos de Senes Temporales Miíltiples. Sin embargo, la 
mayorfa de los trabajos conocidos se suele limitar a los dos pri- 
meros. Este es nuestro caso, y presentamos a continuación algunos 
de los datos obtenidos en un primer análisis de carácter introduc- 
tono. 

1. ANALISIS CROSS-LAGGED 

La técnica de este tipo de análisis es ciertamente sencilla: se 
trata de observar las relaciones entre variables en dos momentos 
temporales distintos, no tomando en consideración losefectosde la 
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regresión sobre la media, que están implícitos en toda situación 
pretest/postest. La estimación o valoración de la posible inferencia 
causal vendría dada por diferencias significativas entre las correla- 
ciones cmzadas Xl  Y, , Y, X2 , relativas a dos momentos temporales 
(tl , t2 ). Si rXl Y, es significativamente mayor que rY, X2 , enton- 
ces se infiere que X es causa de Y. Por el contrario, sirY1 X2 esma- 
yor que rX1 Y2 , la variable Y actúa sobre X. Este método, aparen- 
temente sencillo, en base a correlaciones cruzadas entre variables, 
se presenta en paneles -de ahí que en algunas traducciones se 
utilice el término correlaciones en base a paneles cruzados (Craig y 
Metz) a pesar de que no haya sido acunado como el término caste- 
llano adecuado-. Sin embargo, el método es realmente complejo 
cuando se contempla dentro de toda la problemática que suscita: 
correspondencia en la definición y medición de una variable en dos 
momentos temporales distintos, estabilidad de los coeficientes de 
las X y de las Y, varianzas temporales, medición de las variables sin 
error, residuos no correlacionados, efectos de regresión de las me- 
didas, etc. Por ello, las expectativas inicialmente generadas sobre 
este tipo de análisis han sido últimamente relativizadas hasta tal 
punto que los resultados suelen considerarse indicativos de la di- 
reccionalidad de las relaciones. 

Desde el punto de vista operativo, la organización y el anáiisis 
de este tipo de estudios dependen del número de variables relacio- 
nadas y del número de momentos temporales u ocasiones sobre los 
que se establece la medición. La estructura más simple de análi~is 
es aquella en la que se relacionan dos variables (VI en dos momen- 
tos u ocasiones (W), por lo que su representación/identificación se 
efectúa con el siguiente código 2W2V. A su vez, cada variable de 
anilisis puede ser estimada a partir de uno o varios indicadores (O, 
que también pueden/deben ser recogidos en la formulaci6n del 
código de diseno. Así, un modelo 3W212V representa un diseno 
que incluye el análisis de las correlaciones cruzadas entre dos va- 
riables, cada una de las cuales ha sido estimada a través de dos indi- 
cadores distintos y medida en tres momentos temporales distintos. 

La representacibn gráfica del modelo más sencillo sería la si- 
guiente: 



MARI0 DE MIGUEL DIAZ 

XIY1>Y~Xa X e s  causa Y 
Y1X2 )XI Ya Y es causa X 

rx1 
Y1 I Y I Y ~  

1 .l. Diagramas Temporales 

Antes de efectuar los análisis "cross-lagged" hemos considera- 
do oportuno objetivar de algún modo las correlaciones que se esta- 
blecen entre las principales variables del estudio desde una dinámi- 
ca temporal. Para ello hemos partido de aquellas variables que apa- 
recen como discriminantes y hemos tratado de representar sus rela- 
ciones criticas en el tiempo a través de unos diagramas con un ob- 
jetivo muy sencillo: observar cómo aumentan o disminuyen los in- 
dices de correlación. Esto nos permitirá, en una fase posterior, de- 
terminar entre qué variables cabe establecer/hipotetizar posibles 
relaciones causales que debamos someter a análisis. 

Las principales observaciones que se deducen de los diagra- 
mas siguientes (núm. 1 , 2  y 3) son: 

Existe una clara disminución del peso de la correlación entre 
variables a medida que se aumenta la distancia temporal en la que 
ambas variables han sido estimadas. Por ello, las correlaciones entre 
las variables consideradas in-put (de entrada) son siempre mas ele- 
vadas, respecto a las de proceso, que las de out-put (resultado).Asi, 
por ejemplo, los estudios de la madre y/o la categorfa socioprofe- 
sional del padre presentan los fndices más elevados respecto a la 
asistencia, o no, al preescolar (.47 y .42), se mantienen igualmente 
altos en relación con el nivel de lectura que alcanza el alumno al 
empezar E.G.B. (.27 y .38), pero disminuyen sensiblemente en re- 
lación con la calificación global obtenida en lo de E.G.B. (.23 y 
.27). Como se puede observar, en el plazo de un arlo natural la varia- 
ción entre las correlaciones de estas dos variables sociológicas os- 
cila sensiblemente, poniendo de relieve la importancia de las llama- 
das variables de proceso. 
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1.2. Paneles CniZad0~ 

La forma más corriente de efectuar análisis "cross-lagged" es 
8 travks de paneles cruzados. Para ello, tomando como referencia 
los datos obtenidos en los diagramas anteriores, hemos hipotetiza- 
do la siguiente inferencia: dado que el nivel lector parece ser la va- 
riable de proceso que presenta mayor relación con las variables-cri- 
terio, cabe suponer que se puede afirmar/dernostrar una direccio- 
nalidad causaefecto desde esta variable a otras consideradas habi- 
tualmente como resultado (evaluaciones, estimaciones sobre apti- 
tudes, etc.). A titulo de ejemplo, hemos realizado los siguientes 
análisis: 
Calificación CalifiFaciÓn 

Nivel ledor 
lo E.G.B. 

Nivel de lectura 
So E.G.B. 

Como se puede observar, la relación entre correlaciones CN- 

zadas parece apuntar a una cierta influencia de la lectura sobre el 
rendimiento global ( .62  > .58) ,  relación que parece bastante lógica 
desde 'el punto de vista educativo; sin embargo, el poco margen de la 
diferencia, que apenas llega a ser significativa, y la disminución del 
peso en la correlación entre las variables lectoras no permiten infe- 
rir con seguridad tal direccionalidad. 

Nivel lector Nivel Lector 
lo  E.GB. , S O E  .G.B. 

.42 

A titud Verbal f .42 A~titud Verbal 1 E.G.B. S E.G.B. 
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Cuando se relacionan variables de lectura y aptitud verbal, la 
direccionalidad parece estar más definida: existe una clara influen- 
cia de la aptitud verbal sobre el rendimiento lector (-57 > .37), re- 
lacidn que por otra parte se hace más patente en el tiempo, como 
se compmeba al observar diferencias entre correlaciones de lo y 
5" (.42 < ,581. 

Aptitvicl 
Gone1de1' 
lo E.G.B. 

Aptitudes 
Generales 
5' E.G.B. 

Eviluleión Globd 
lo E.G.B. 

EvUuaiión Globd 
So E.G.B. 

Finalmente, si relacionamos aptitudes generales y rendimien- 
to, las correlaciones) obtenidas no clarifican los datos, ya que la 
direccionalidad seríalada no puede establecerse como claramente 
significativa; de 6sta podemos decir que además de ser pequería su 
diferencia (.S4 > ,501, su peso es sensiblemente inferior al que pre- 
senta la variable aptitudinal entre primero de E.G.B. y.quinto. 

No obstante la sencillez de  estos análisis, cabe formulara titu- 
lo provisional un esquema de las posibles relaciones subyacentes 
entre las variables consideradas. Se podrfa decir, a modo de resu- 
men, que se debe considerar el nivel de lectura como la variable de 
proceso con mayor peso sobre el rendimiento en los primeros cur- 
sos y que su influencia, en relación con otras variables que poste- 
riormente se pueden utilizar como criterio (aptitudes generales, 
nivel de lectura en 5" de E.G.B.), queda mediatizadaporlasevalua- 
ciones (calificaciones globales de rendimiento). 

A su vez, un buen desarrollo instructivo -esdecir, buenas cali- 
ficaciones- parece ser que tiene su incidencia en el desarrollo de  
las aptitudes generales -especialmente en aquellas que se miden 
con las pruebas T.E.A.- y que estas aptitudes, al tiempo, poten- 
cian un desarrollo lector superior y el consiguiente rendimiento 
global m8s elevado. En resumen, la secuencia determinada por es- 
tos análisis quedarfa establecida en los siguientes t6rminos: 
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Nivel lector lo  E.G.B- Rdto. Global lo  + Rdto.Global4O 
Aptitudes Verbales S o  E.G.B.-r Nivel lectura So+ Rdto. Global So 

Nuestro prop6sito al presentar estos resultados es incidir so- 
bre una técnica de análisis que puede dar resultados satisfactorios. 
La secuencia establecida sobre las relaciones causa-efecto debe to- 
marse con reservas, dado que se trata de un ejemplo que debe 
matizarse aún más. Pese a ello, los resultados obtenidos en estos 
análisis deben ser tenidos en cuenta. 

2. MODELOS CAUSALES 

Finalmente, a partir de todos los datos obtenidos con anterio- 
ridad hemos hipotetizado dos modelos causales (A, B); aunque 
s61o presentamos la solución matemática del segundo, que nos 
parece más completo y engloba al primero. En estos modelos tra- 
tamos de plasmar a nivel sencillo relaciones de datos conocidos 
-por tanto, no vamos a descubrir nada nuevo- y s610 pretendemos 
establecertfijar en tales relaciones la direccionalidad de la influen- 
cia, es decir, la relaci6n causaefecto. Nos hemos centrado sobre 
los primeros niveles ( l o  y So E.G.B.), dado que entendemos que 
son los momentos definitivos para aislar las variables determinan- 
tes del rendimiento acadkmico, como reiteradamente hemos visto. 
a lo largo de este informe. La resoluci6n matemática de ambos mo- 
delos se ha efectuado mediante el Programa LISREL en el Centro 
de Cálculo de la Universidad de Barcelona, con la colaboración del 
Profesor Dr. Sebastián Rodrfguez Espinar, a quien desde estas pá- 
ginas expresamos nuestro agradecimiento. 
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RESOLUCION MATEMATICA DEL MODELO B 

1. Diagrama de las correlaciones entre las variables del mode- 
lo B. 

2. Resolución del modelo causal expresado1 (Programa LIS- 
REL). 

Estos análisis nos permiten concluir: 

1. La principal observación que se deduce de la resolución mate- 
mdtica del modelo es que el coeficiente de deteminaci6n to- 
tal es de ,524, mientras que tomando solamente las relaciones 
hipotetizadas por nosotros este coeficiente es de ,466. Esto 
significa que existen relaciones no explícitas en el modelo y 
que tienen que ver con algunas de las conexiones no estableci- 
das en el diagrama expresado (B). Para lograr el ajuste total 
deberíamos considerar todas las relaciones posibles entre las 
variables del modelo hipotetizado. Sin embargo, dada la esca- 
sa diferencia, podemos considerar satisfactorio el mado de 
ajuste de nuestro modelo hipotetizado. 

2. Al profundizar en el análisis de los resultados, aparecen otros 
datos de interés. De una parte, las variables exógenas -Apti- 
tud verbal de lo  (TAC-V-lo )- y la Educación Preescolar tie- 
nen unos efectos directos claros sobre el nivel lector (.249 y 
,428);. hecho que constituirá nuestra primera premisa. En el 
caso de la educación preescolar se relaciona con el resto de 
las variables consideradas siempre de manera indirecta y poco 
significativa, salvo en el caso del Rendimiento Global de l o  
(.260). Por lo que respecta a las aptitudes verbales (TAC-V 
lo) ,  aparecen unos efectos directos de relativaimportancia so- 
bre los rendimientos inmediatos (Nivel ~ e c t o r  de l " :  ,249, 
y Rendimiento l o :  ,266). Asimismo, la significativa rela- 
ción entre las aptitudesverbales de l o  y las de 5" (.397) y los 
efectos indirectos que los primeros tienen sobre los rendi- 
mientos a largo plazo (Lectura de 5": ,396, y Rendimiento 
en 5': ,326) nos ponen de manifiesto la potencia de la cris- 
talizacibn en los primeros momentos de la escolaridad obliga- 
toria de los factores verbales. 
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3. Por lo que respecta a la segunda parte del modelo, es impor- 
tante observar lo siguiente: a) la influencia indirecta del nivel 
de lectura, b) el peso del nivel de lectura de 5" sobre el rendi- 
miento en ese mismo nivel, c) el peso de las aptitudes verbales 
estimadas en j0 sobre el nivel de lectura evaluado durante ese 
curso, d) el efecto indirecto de las aptitudes verbales sobre 
el rendimiento académico y e) las diferencias entre los coefi- 
cientes de determinación obtenidos en base a las relaciones 
hipotetizadas y los que se obtendrfan de contemplar todo el 
modelo global, que se expresan a pie de pdgina en la tabla 
(.255/.255; ,5281.573; .431/.440 y .493/.496). 

4. En resumen, nuestro modelo B se cumple. Cabe, pues, afirmar 
las relaciones causales hipotetizadas en el mismo, aunque el 
coeficiente de determinación total derivado de un ajuste glo- 
bal entre las relaciones de todas las variables puestas en juego 
sea ligeramente superior (.466/.522). Las diferencias encon- 
tradas en cada una de sus etapas son poco significativas, lo que 
abunda en la viabilidad y adecuación de las relaciones hipote- 
tizadas. 

Nuestro interés seria avanzar en este tipo de análisis, pero co- 
mo ya hemos dicho en la introducción a este capitulo, la falta de 
una adecuada instrumentalizacidn informatica en nuestro centro 
de cálculo ha impedido realizar los análisis que hemos diseñado. Se 
incluye éste, a título de ejemplo, dado que los datos obtenidos a 
partir del mismo son realmente reveladores. De afguna forma, cons- 
tituye la alternativa más viable en el campo de la investigación 
longitudinal correlacional. 
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CONCLUSIONES 

A lo largo de los seis capftulos anteriores hemos presentado 
tablas y cuadros que recogen los principales datos-resumen obteni- 
dos a trav6s de los múltiples .análisis efectuados a fin de cumpli- 
mentar los objetivos que nos hemos propuesto con este proyecto. 
Hemos incluido tambi6n algunas de las principales observaciones 
que se desprenden de las cifras a fin de facilitar al lector su anhlisis, 
aunque ciertamente, la mayor parte de las veces los datos hablan 
por s i  mismos y no exigen mayores comentarios. 

Esta es la razón por la que en este momento, al presentar las 
conclusiones finales de nuestro estudio, necesariamente debemos 
limitarnos a resaltar aquellas observaciones de carácter general que 
se desprenden del mismo, evitando -en la medida de lo posible- la 
cita de cifras y datos que en todo momento se pueden comprobar 
en las tablas y cuadros oportunos. Precisamente a efectos de sim- 
plificar esta búsqueda y/o cotejo, las observacionesgeneraleso con- 
clusiones que presentamos se estructuran en función de los tipos 
de análisis efectuados. 

1 .  Conclusiones generales obtenídas a partir de los &ís 
descriptivos 

1.1 La primera observación que nos permite constatar este estu- 
dio longitudinal es la existencia de una progresiva disminu- 
ción de las puntuaciones sobre el rendimiento de los alumnos 
a medida que avanzan ios cursos de escolarizaci6n. Este dato, 
que se reafirma en todas las estimaciones utilizadas, se hace 
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aún más patente cuando se toma como referencia el grupo de 
sujetos muestrales que permanece a lo largo del estudio (As), 
donde los indices/medias sobre las evaluaciones globales osci- 
lan de primero a octavo entre 3.19 y 1.92, en una clasifica- 
ción de O a 5. 
A partir de esta afirmación cabe, pues, interrogarse: ~Dismi- 
nuyen realmente los alumnos su rendimiento o se endurece el 
criterio de referencia respecto al cual se evalúa su esfuerzo? 
¿Pierden progresivamente interds para los alumnos los asun- 
tos relacionados con la escuela o realmente ciertas limitacio- 
nes en el desarrollo de sus capacidades intelectuales no les per- 
miten asimilar determinados contenidos de los programas 
escolares? 

1.2 Las puntuaciones medias obtenidas por los alumnos preesco- 
larizados en todas las variables relacionadas directamente con 
el rendimiento acaddmico son superiores significativamente 
respecto a aquellas que alcanzan los alumnos que no estuvie- 
ron preescolarizados. Esta diferencia se manifiesta en todos 
los grupos muestrales (A, ,  A2 ,  As)  y a lo largo de todos los 
cursos de la E.G.B. Cuando se contrastan las puntuaciones so- 
bre otras variables (Rasgos de Personalidad, Intereses, Habitos 
de Estudio,...), las diferencias no son tan acusadas, aunque 
igualmente cabe establecer ciertas tendencias y10 asociacio- 
nes entre determinadas caracterfsticas y preescolarización, 
asociación que se hace mas patente en el caso de las variables 
de tipo psicosocial y/o sociológico. 
Ciertamente esta conclusi6n cuestiona la ineficacia del siste- 
ma educativo. Si los niiros que han recibido enseñanza prees- 
colar, al ingresar en la ensefianza obligatoria, son superiores a 
los no preescolarizados en las variables de rendimiento esti- 
madas y esta superioridad no sólo se mantiene a lo largo de 
toda la E.G.B. sino que ademhs se acentúa, la pregunta es ine- 
vitable: ¿En qué medida el proceso educativo contribuye a 
compensar las desigualdades iniciales? Mis aún, si observamos 
que a lo largo de la E.G.B., ademhs de las diferenciasen elpla- 
no aptitudmal y del rendimiento, comienzan a cristalizar otras 
diferencias (rasgos de personalidad, variables psicosociales, 
habilidades pedagógicas, ... ) entre alumnos preescolarizados y 
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no preescolarizados, cabe suponer que a una situación de desi- 
gualdad inicial la escuela aiiade otras mucho más graves y 
permanentes. Aceptar estas premisas constituye la prueba 
más evidente no &lo de la ineficacia de las instituciones esco- 
lares, sino tambien de su incidencia negativa precisamente res- 
pecto a aquellos que más pueden esperar de la educación. 

1.3 El análisis del rendimiento por centros evidencia una vez más 
las diferencias existentes entre los mismos, constatables no s6- 
lo a nivel de evaluaciones docentes, sino fundamentalmente 
en las Pruebas Objetivas comunes sobre Rendimiento y en los 
Tests Aptitudinales. El hecho de que las puntuaciones inferio- 
res incidan sobre centros con determinada tipologia -rurales 
o semiurbanos, oficiales, sin preescolar, etc.- plantea de nue- 
vo las diferencias entre centros o si cabe, la utilización del tipo 
de centro como variable diferencial del rendimiento, dada la 
'influencia que ejerce esta variable en la determinación del 
rendimiento. 

Una vez más debemos constatar que los centro; no son igua- 
les y que diffcilmente un sistema puede pretender subsanar/ 
paliar desigualdades de origen a traves de la educación, cuando 
las propias instituciones escolares son diferenciadoras y siste- 
máticamente colocan a los sujetos en condiciones de ventaja 
y /o  desigualdad más permanentes. Este dato es especialmente 
grave cuando se contemplan los resultados de los tests aptitu- 
dinales. 

1.4 Cuando se analizan las diferencias en función del sexo, se ob- 
serva que las niiias tienden a obtener mejores calificaciones 
que los varones en el ares de lengua e inferiores en matemáti- 
cas, a pesar de que no encontramos diferencias significativas 
en las variables aptitudinales estimadas. Sf, en cambio, parecen 
evidentes las diferencias en rasgos de personalidad y otras va- 
riables de carácter psicopedagógico (intereses, autoconcepto, 
expectativas), diferencias que parecen ir cristalizando a me- 
dida que avanza la escolaridad, lo cual suscita inevitablemente 
el interrogante: ¿Tales diferencias son reales o son producto 
de los factores socioculturales implicitos en el propio proceso 
educativo? 
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1 .S En general, se observa que los sujetos que constituyen el gru- 
po de pérdidas muestrales a lo largo del estudio tienden a ser 
inferiores en rendimiento tanto respecto al grupo de origen 
-muestra inicial- como al que permanece hasta el final del 
estudio. Estas diferencias entre sujetos muestrales y pérdidas 
parecen ser m6s importantes en los cursos iniciales y entre los 
varones. Entre las variables diferenciales o discriminatorias 
que inciden en la mortandad experimental en los primeros 
cursos de la escolaridad cabe apuntar la educacibn preescolar 
y las estimaciones relativas a aptitudes numéricas y la madu- 
rez y/o desarrollo formativo de los sujetos obtenidas al co- 
menzar la E.G.B. 
Esta conclusión introduce en nuestro estudio una nueva va- 
riante: el grupo de sujetos que constituyen las pérdidas mues- 
trales o mortandad experimental del estudio no s610 presen- 
ta índices de rendimiento m6s bajos -circunstancia que pre- 
cisamente incide sobre dicha pérdida (repeticiones, traslados 
de centro, abandonos)-, sino que, en buena parte, puede ser 
identificadolaislado en función de variables diferencfales ob- 
tenidas en los primeros momentos de la escolaridad y que re- 
miten precisamente a variables estrechamente relacionadas 
con la educación preescolar. 

2. Observaciones a partir de  los an4lisis factoriales 

2.1 La primera gran conclusión que se deduce a partir del elevado 
número de análisis factoriales efectuados es la similitud de las 
estructuras o soluciones factoriales obtenidas. El orden obte- 
nido en la extracción de factores asf como el peso o varianza 
explicada por cada uno de ellos mantienen distribuciones bas- 
tante uniformes tanto en los diversos momentos de explora- 
ci6n (A, ,  A,, A,)  como en las distintas muestras utilizadas 
a lo largo del estudio. Aunque en el comentario de dichos 
análisis se apuntan las diferencias obtenidas, globalmente és- 
tas pueden ser consideradas como poco importantes. 
Esta observación de algún modo nos permite afirmar que las 
relaciones entre variables tienden a manifestarse semejantes 
en todos los momentos de evaluación y que las estructuras 
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subyacentes a tales relaciones son bastante uniformes e inde- 
pendientes de los grupos muestrales utilizados en su explora- 
ción. La homogeneidad que se constata en las soluciones fac- 
toriales permite afirmar que la asociación y/u ordenación de 
las variables o criterios habitualmente utilizados en la explo- 
ración psicopedagógica de los sujetos es algo más permanente 
y definitivo de lo que habitualmente se considera. 

2.2 La segunda observación que merece destacarse se refiere al ti- 
po de agrupamientos que se establecen. Como hemos visto a 
traves de los análisis, el primer tipo de estructura se establece 
en tomo a las variables de rendimiento, aunque separando 
claramente aquellas variables obtenidas por estimación subje- 
tiva (evaluaciones docentes) de las que constituyen indicado- 
res de medición objetiva a través de pruebas de rendimiento. 
Estas últimas variables se comportan de manera más afln a las 
aptitudes intelectuales. 
De igual modo,/cabe seflalar la estructuracibn o agrupamiento 
que se constata entre las puntuaciones de rendimiento obteni- 
das en el mismo momento temporal, que permite inferir que 
no sblo actúa la similitud entre las diversas notas de rendi- 
miento sino tambikn la polarización dinámica de las estructu- 
ras subyacentes (rendimiento próximo, rendimiento remoto, 
rendimiento intermedio, rendimiento por cursos, etc.). Cuan- 
do se introducen variables de rendimiento en la factorización, 
su agrupamiento no s610 se efectúa con estos criterios sino 
que además siempre obtiene los pesos más elevados de expli- 
cación de la varianza factorial. 

2.3 En tercer lugar,lcabe destacar la dicotomia que se establece 
entre factores que aglutinan rendimiento próximo y factores 
de rendimiento remoto. Desde el punto de vista de nuestro 
estudio, esta conclusión es realmente interesante por cuanto 
muchas de las variables que se agrupan en lo que denomina- 
mos rendimiento remoto tienen que ver directamente con la 
educación preescolar, ya que de alguna forma, nos viene a in- 
dicar la interrelación existentelentre los factores que inciden 
sobre el rendimiento en los momentos iniciales de la escolari- 
zación, as1 como su diferenciación de otros indicadores de 
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rendimiento más puntuales obtenidos a lo largo de la esco- 
laridad. 

2.4 Otra observación destacable de estos análisis es la relativa a 
las variables aptitudinales. Se podria decir que su agrupamien- 
to/estructuración como factor independiente se consolida a 
medida que avanzamos en el tiempo, alcanzando, incluso, ma- 
yor peso explicativo de la varianza factorial. De alguna forma 
cabe seaalar que a medida que se avanza en el tiempo, existe 
cierta cristalización de las aptitudes que favorece su estruc- 
turación de forma mis  definida. 

2.5 Igualmente sucede con los rasgos de personalidad, aunque las 
dificultades de estimación en los cursos iniciales retrasan su 
presencia en la configuración del anilisis hasta los cursos fina- 
les de la E.G.B. No obstante, la varianza explicada es sensible- 
mente inferior a la que aportan los factores precedentes (ren- 
dimiento próximo, aptitudes intelectuales y rendimiento re- 
moto, variables socioculturales). 

2.6 Finalmente cabe señalar el agrupamiento de diversas variables 
de origen psicosocial y educativo -de composición diversa- 
en tomo a un factor con un grado de explicación de varianza 
representativo y que globalmente podríamos definir como un 
factor de Aplicacián o Interes por el estudio, aunque no aglu- 
tina variables exclusivamente individuales, sino fundamental- 
mente de caricter psicosocial (expectativas paternas, interés 
por los estudios de los hijos, nivel cultural familiar, etc.). 

3. Conclusiones a partir de  los ansiisis sobre estabilidad de esta- 
dísticos a lo largo de ocho cursos 

3.1 Los analisis sobre estabilidad de los coeficientes de correla- 
ción demuestran el elevadísimo grado de correspondencia que 
existe entre las puntuaciones de rendimiento curso a curso. 
Las diferencias entre los coeficientes de cursos consecutivos y 
cursos distantes (primero/octavo) son tan poco importantes 
que cualquiera de dichos coeficientes puede ser utilizado con 



PREESCOLARIZACION Y RENoIMIENTO ACADEMICO 211 

fines predictivos con un elevado grado de confianza. Ello 
viene a significar que cuando se trata de variables de rendi- 
miento, las variaciones entre distintos índices de un mismo 
indicador carecen de importancia. 

3.2 Esta observación sobre la estabilidad de los coeficientes de 
correlación entre las puntuaciones de rendimiento a lo largo 
de la E.G.B. se manifiesta en todas las variables y muestras 
consideradas, lo que reafirma la conclusión anterior. Aunque 
ciertamente en algunos casos, en las estimaciones del rendi- 
miento en matemáticas a través de pmebas objetivas o mo- 
mentos temporales -cursos tercero y sexto- estos coeficien- 
tes experimentan descensos sensiblemente superiores, en to- 
dos los casos las diferencias pueden ser consideradas como 
normales. 

3.3 La estabilidad manifiesta entre las variables-criterio se presen- 
ta igualmente entre variables predictoras y criterio. Cuando se 
utiliza como referencia de este último la evaluaci6n global ob- 
tenida en primero, quinto y octavo -indica los que presenta 
el mayor fndice de estabilidad-, los coeficientes encontrados 
entre variables predictoras y criterio son przícticaniente simi- 
lares. Esta observación se presenta del mismo modo con todo 
tipo de predictores (pedagógicos, psicológicos y sociales). 

3.4 En consecuencia con la observación anterior, la posibilidad de 
obtener indicadores predictivos definidos durante los prime- 
ros cursos en la estimación del rendimiento de cursos termi- 
nales (octavo de E.G.B.) puede ser considerada como correc- 
ta. Obtener un mayor peso predictivo/explicativo de una va- 
riable de rendimiento está más directamente relacionado con 
la utilización de nuevos predictores que con la proximidad 
temporal entre la estimación de los predictores y el fenómeno 
a predecir. 

4. Deducciones a partir de los análisis predictivos 

4.1 Una simple confección de tablas de expectancia permite com- 
probar que las probabilidades de éxito o fracaso a lo largo de 
la E.G.B. estan asociadas al rendimiento obtenido durante el 
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primer curso. Basta seiialar, a titulo indicativo, que entre los 
alumnos que son evaluados con insuficiente en primero, tan 
sólo apmeba en octavo el 13%, mientras que esta probabilidad 
para alumnos con calificación de sobresaliente es del 74%. Si 
tenemos en cuenta que la calificación de primero viene a su 
vez determinada por la educación preescolar, fácilmente se 
puede deducir el condicionante que este tipo de ensefianza 
presenta a lo largo de la E.G.B. 

4.2 Los análisis de regresión en base a técnicas paso a paso de- 
muestran una vez más que los mejores predictores del rendi- 
miento académico son las variables de rendimiento y entre 
éstas, aquellas que han sido evaluadas por procedimientos 
más afines a los utilizados en la operativización del criterio. 
Constatamos el predominio de predictores relativos a las apre- 
ciaciones o valoraciones del rendimiento efectuadas por los 
docentes (evaluaciones globales, juicios sobre la formación y 
el desarrollo de los sujetos, ... ) sobre aquellos indicadores que 
suponen un mayor grado de objetivación, como es la estima- 
ción de rendimiento a través de tests o pruebas objetivas. 
Dicha preponderancia no se manifiesta cuando se obtiene la 
contribución única de cada variable, en cuyo caso el peso ex- 
plicativo en la varianza del criterio disminuye sensiblemente. 
Esta observación aconseja no incluir en los análisis de regre- 
sión variables evaluadas de forma similar al criterio y/o que 
representen puntuaciones totales/globales. 

4.3 No obstante la conclusión anterior, al efectuar un análisis de 
regresión jerárquico encontramos que cuando se introducen 
en último lugar variables relativas a la evaluación docente so- 
bre el rendimiento de los alumnos en cursos anteriores,6stas 
aiiaden cierto peso explicativo a la varianza del criterio -me- 
dido igualmente en términos de evaluaciones docentes- que 
no habia sido predicho por otras variables de rendimiento en 
base a tests o pruebas aptitudinales. De alguna forma se de- 
muestra que en el éxito/fracaso de un sujeto -cuando éste se 
estima en términos de evaluaciones- existe un componente 
de subjetividad que no puede ser mediatizado por otros indi- 
cadores. Tal componente -según nuestros datos- podrfa 
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aportar entre un 15 y un 20% de explicación adicional a la 
varianza. 

4.4 En los análisis de regresión realizados se constata una evolu- 
ción en el orden de entrada y el peso de lasvariablesque inter- 
vienen en la explicación de la varianza del rendimiento acadi- 
mico. Así, mientras que en los cursos de entrada se manifiesta 
una dominancia de las variables instructivas relativas a la ma- 
durez cognoscitiva con que acceden los alumnos desde la en- 
seíranza preescolar a la -E.G.B. -especialmente el dominio de 
la lectura- y otras relativas a factores sociológicos (ubicación 
de la residencia familiar, categoría socioprofesionaldel padre, 
etc.), durante el ciclo medio estos van perdiendo peso explica- 
tivo a favor de las variables aptitudinales y en menor grado, 
de los rasgos de personalidad. Esta situación se consolida en los 
análisis efectuados en relación con el rendimiento obtenido 
en octavo, donde prácticamente desaparecen como predic- 
tores las variables sociológicas en favor de las psicológicas. 
Esta distribución se manifiesta de forma similar en los análisis 
por sexos, aunque tiende a superar la varianza total explicada 
en los varones y el peso aportado por las variables aptitudina- 
les en las mujeres. 

4.5 Las observaciones más importantes de este capitulo se dedu- 
cen de los análisis de regresión en base a comunalidades. De 
ellos se deduce que: 

a) En linea con las observaciones anteriores, cuando se ex- 
cluyen variables de rendimiento, el mayor peso predicti- 
vo recae sobre las variables psicológicas. En segundo lu- 
gar, aparecen las sociológicas y finalmente las pedagó- 
gicas. 

b) La poca significación de las variables pedagógicas está 
relacionada con la dificultad de operativizar variables de 
este tipo distintas a las de  rendimiento o que no estén 
tamizadas por esta variable. Es necesario potenciar la 
creación de instrumentos objetivos -independientemen- 
te de la valoración del maestro- que permitan incluir en 
el análisis indicadores de la actividad del aula a fin de da- 
terminar su influencia. 
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C) Se constata que el mayor peso explicativo de la varianza 
procede de la interacción entre variables psicológicas y 
sociol6gicas, por lo que todas lasvariablesque confluyen 
en este campo -expectativas, autoconcepto, populari- 
dad, etc.- se configuran en los niveles terminales de la 
E.G.B. como los mejores predictores del rendimiento, 
aparte del mismo rendimiento. 

d) Las elevadas tasas de explicación de la varianza asf como 
la utilidad de estos análisis para determinar las contribu- 
ciones únicas y las de interacción permiten aventurar que 
ésta puede ser una línea de trabajo muy apropiada en los 
estudios de  predicción o hacia la que deben dirigirse di- 
chos análisis en el futuro. 

4.6 Finalmente, de los análisis sobre los errores de estimación re- 
sultantes entre las predicciones de puntuaciones y los datos 
reales obtenidos posteriormente en diversas variables relativas 
al rendimiento, hemos podido concluir que cuando estos 
análisis se efectúan a partir de colectivos o unidades muestra- 
les (Clusters), algunos de éstos sistemáticamente tienden a 
ubicarse por amba o por debajo de lo esperado, lo que da pie 
a inducir que existen variables relativas al centro que influyen 
decididamente en el rendimiento que alcanzan los alumnos 
del mismo a lo largo de la E.G.B. Cuando se analizan los com- 
ponentes sociológicos que enmarcan tales tipos de centros, se 
observa que aquellos que tienden a potenciar el rendimiento 
de sus alumnos -siempre superan la puntuación estimada- 
están ubicados preferentemente en zonas urbanas, suelen ser 
de régimen privado, tienen un profesorado más estable y en 
todos ellos los alumnos han recibido educación preescolar. La 
influencia negativa vendrfa mediatizada lógicamente por 
caracteres opuestos. 

5 .  Resultados a partir de los análisis discriminantes 

5.1 Cuando se utiliza como variable de clasificación el rendimien- 
to académico, los resultados de estos análisis son coincidentes 
con los datos obtenidos a travks de la regresión. Las variables 
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más discriminantes resultan ser, en primer lugar, las instmcti- 
vas; en un segundo orden, las sociológicas y finalmente, las 
aptitudinales. Este orden se va alterando progresivamente a 
medida que avanza la escolaridad, perdiendo peso las instruc- 
tivas en favor de las aptitudinales y desapareciendo práctica- 
mente las sociológicas. A nivel de cursos terminales -octavo 
de E.G.B.-, presentan el mayor peso discriminante aquellos 
que pueden tipificarse como psicosociales. Asf pues, estos 
análisis ofrecen un patrón muy similar a los resultados obteni- 
dos a través de la regresión. 

5.2 Otra observación que se deduce de estos análisis es que la uti- 
lización de variables discriminantes para explicar/clasificar el 
rendimiento de los sujetos va decayendo progresivamente a lo 
largo de la escolaridad. Mientras que en los primeros cursos, 
con pocas variables discriminantes se obtiene un porcentaje 
explicativo de la varianza relativamente alto -similar al obte- 
nido a traves de la regresión-, en los niveles superiores este 
decae considerablemente. Esta observaci6n se manifiesta tan- 
to  en los análisis globales como en los efectuados en función 
del sexo. Por otro lado, la estructura de los resultados para 
varones y mujeres es bastante similar, apuntándose solamente 
diferencias menores ya señaladas en los análisis de regresión. 

5.3 En la misma lfnea de la observación anterior sorprende que 
un niimero muy reducido de variables sociopedagógicas eva- 
luadas al comenzar la escolaridad obligatoria (nivel de lectura 
que tienen los chicos, estudios de la madre, ... ) presente un 
elevado grado de discriminación del rendimiento terminal de 
los sujetos al acabar octavo. La probabilidad de clasificar el 
rendimiento de los sujetos al acabar E.G.B. es dos veces supe- 
rior a la que obtendrfamos por azar, con s61o introducir/con- 
siderar el poder discriminante que aportan las dos variables 
seflaladas; dato que deberfa tenerse en cuenta en estudios 
sucesivos. 

5.4 Los análisis discriminantes del rendimiento en funci6n de los 
indicadores psicol6gicos demuestran, una vez más, el peso de 
las variables aptitudinales sobre los rasgos de personalidad. 
Confirman, igualmente, las diferencias de ordenación entre 
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factores abstractos y verbales seg.iin el sexo y la importancia 
predictiva de rasgos estimados durante los primeros años en la 
predicción del rendimiento a nivel de cursos terminales. La si- 
militud en la ordenación de las variables según cada tipo de 
análisis asi como los porcentajes de probabilidad asociados 
indican no sólo que las variables psicológicas aportan un eleva- 
do peso discriminante, sino también que su utilización e n  la 
predicción puede ser considerada de forma similar curso a 
curso. 

5.5 Probablemente la conclusión más importante de todos estos 
análisis es el elevado grado de discriminación que presentan 
determinadas variables sociológicas para clasificar los sujetos 
que han estado preescolarizados dentro de cada una de las 
submuestras contempladas a lo largo del estudio. La alta pro- 
babilidad -en tomo al 80%- de poder decir, dentro de cada 
uno de los subgnipos de la población estudiada determinados 
por la mortandad experimenta1,lsi han asistido, o no, a preesc* 
lar en función de un número reducidisimo de variables socio- 
lógicas demuestra, sin ningún paliativo, no s61o el peso de es- 
te tipo de enseñanza en el rendimiento sino tambiénel carac- 
ter selectivo -de clase- que presenta hoy dicho tipo de 
enseñanza. 

5.6 Cuando en el análisis se introducen diversos criterios de clasi- 
ficación a fin de neutralizar determinadas variables sociológi- 
cas (tipo de centro, clase social), observamos que la discrimi- 
nación de la asistencia, o no, a preescolar recae exclusivamente 
sobre variables de carácter instructivo, especialmente el ren- 
dimiento determinado por las evaluaciones docentes en el 
itrea del lenguaje y el rendimiento objetivo en matemáticas 
-en detrimento de los factores aptitudinales-. Esdecir,.lasre- 
laciones entre preescolarización y rendimiento académico 
-cuando se neutralizan variables de caracter sociológico- son 
tan elevadas que prácticamente a partir de una sola nota pue- 
den establecerse predicciones con probabilidades de acierto 
entre el 70 y el 80%.  

5.7 El resumen de datos aportados por este tipo de análisis es 
ciertamente clarificador. Se podrfa sintetizar en los siguientes 
términos: 
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a) Dentro de las variables psicológicas parecen ser mhs dis- 
criminantes las variables relativas a la Inteligencia Verbal 
e Inteligencia Abstracta. En segunda etapa de E.G.B. to- 
man cuerpo algunos de los rasgos de personalidad esti- 
mados, como son el Psicoticismo y la Inestabilidad. 

b) Desde el punto de vista sociológico encontramos como 
discriminantes el Medio Cultural Familiar, los Estudios 
de la Madre y en tercer lugar, la Categorfa Socioprofe- 
sional del Padre. La Asistencia a Preescolar parece tener 
influencia en los cursos iniciales. 

C) De las variables pedagógicas estimadas -al margen de las 
tfpicas de rendimiento- obtenemos como discriminantes 
la Educación Preescolar, el Nivel de Lectura, las Opera- 
ciones de Resta y la Lectura Comprensiva. Sin embargo, 
su influencia se limita a los primeros cursos, ya que no 
aparecen en los análisis relativos a cursos superiores. 

d) Finalmente, cabe seflalar la secuencia temporal manifies- 
ta en la ordenación de estas variables. Inicialmente, el 
mayor peso lo presentan las pedagógicas, seguidas de las 
sociológicas, pero paulatinamente ambas van perdiendo 
peso en favor de las psicológicas. A nivel de segunda eta- 
pa, son éstas las únicas que sobresalen en el análisis; dato 
de interés que conviene investigar más detalladamente 
en el futuro. 

6. Conclusiones derivadas del anslisis causal 

6.1 En primer término, hemos de señalar la relativa significación 
explicativa del modelo hipotetizado (coef. determinación de 
,466). La magnitud de tal coeficiente está lejos del valor pró- 
ximo .9 que autores como Saris y Stockolm (1 984) conside- 
ran adecuado al nivel explicativo que debe alcanzar un mode- 
lo causal. Es obvio que queda "por conocer" y considerar 
otro tipo de variables que no se han tomado en cuenta 
en este trabajo; no obstante, el ajuste del modelo hipoteti- 
zado con el modelo total es considerable. 
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6.2 La perdida de incidencia del nivel de preescolarización a me- 
dida que se avanza en el proceso educativo, frente a la persis- 
tencia de influeficia'del indicador de aptitud verbal tanto en 
el rendimiento inmediato ( l o )  como en el mediato (5'1, 
puede llevar a conclusiones que han de ser matizadas. Asf, es 
cierto que la aptitud verbal se convierte en una variable expli- 
cativa del rendimiento escolar más potente que el hecho de 
haber estado el alumno en preescolar, pero no hemos de olvi- 
dar que el nivel de cristalización de tal aptitud es un "produc- 
to" del propio proceso educativo anterior a la entrada en la 
escolaridad obligatoria. 
Si no atendemos a esta interpretación, podemos incurrir en la 
clásica e inadmisible premisa de que las aptitudes son "inna- 
tas" y nada puede hacerse para su modificación. La aptitud, 
tal y como es operativizada y medida en este estudio, no es si- 
no el resultado de un proceso interactivo en el que el contex- 
to educativo facilitado por la preescolarización es de innega- 
ble valor. 

6.3 El nivel lector del alumno se constituye en la variable de ma- 
yor interés explicativo en el modelo analizado, no sólo por 
los efectos directos (.608 del nivel lector de l o  sobre rendi- 
miento en l o  y de ,426 del nivel lector de 5' sobre el rendi- 
miento en 5'1, sino ademas por los efectos indirectos que el 
nivel de lectura de l o  tiene en las otras variables de la secuen- 
cia temporal. Tal hallazgo, presente en el sentir común de los 
"prácticos" en educación, ha de servir no para su aceptación 
como "ley" o "dogma", sino como objetivo prioritario del 
desarrollo del programa educativo. Es cierto que en los tiem- 
pos presentes y "venideros" cobran importancia otros nuevos 
canales de comunicación. Es también cierto que estamos in- 
mersos en una cultura excesivamente verbalista, pero lapala- 
bra y la letra impresa son el vehfculo primordial de acceso a 
la cultura. 

Las conclusiones de este sencillo análisis causal nos permiten 
afirmar que las diferencias encontradas a lo largo de este estudio 
en función de la variable preescolanzación están mediatizadas por 
otras variables de proceso -de carácter mfis pedagógico- que nun- 
ca debemos olvidar a la hora de efectuar una interpretación/expli- 
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cación de los datos. Algunas de éstas -como el dominio de la lectu- 
ra- se revelan tan importantes y definitivas que constituye un gra- 
ve error descuidar su atención en los momentos iniciales de la esco- 
lanzación, por lo que todo tipo de estrategia o programa orientado 
a paliar las indudables diferencias de rendimiento que se establecen 
entre los sujetos, según hayan, o no, asistido a educación preesco- 
lar, exige ser introducido/aplicado en los primeros momentos de la 
escolaridad. 

Finalmente quisiéramos aiiadir que el conjunto de análisis y 
conclusiones que hemos presentado constituye un primer infor- 
me sobre el Banco de Datos que hemos acumulado en el segui- 
miento de una cohorte a lo largo de toda la E.G.B. Estudios poste- 
riores elaborados con metodologfas más finas y sin las premuras 
impuestas por los plazos de la convocatoria que ha subvencionado 
este proyecto permitirán, sin duda, ofrecer datos más precisos so- 
bre la incidencia que tiene la preescolarización en el éxito acadé- 
mico. 

Igualmente, las conclusiones obtenidas deben constituir pun- 
tos de referencia para la elaboración de directrices de carácter téc- 
nico-pedagógico orientadas a introducir en el sistema estrategias 
compensatorias, pero lógicamente, estas no pueden improvisarse 
de manera teórica, sino que exigen previamente un proceso de 
diseño y ensayo a través del cual se evalúen su oportunidad y efica- 
cia. Por ello, no presentamos en este momento programas altema- 
tivos de carácter compensatorio. No obstante, el equipo que suscri- 
be este informe se Compromete a seguir trabajando sobre este 
proyecto tanto en los aspectos metodológicos implfcitos en los 
estudios longitudinales como en la implicación pedagógica de los 
resultados obtenidos a través de este trabajo concreto. 
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ANEXOS NI 
RELACION DE VARIABLES 

1. Sujeto. 
2. Calificación del Profesor en Lengua. 
3. Calificaci6n del Profesor en Matemáticas. 
4. Calificación del Profesor Global. 
S. Nota en Prueba de Lengua. 
6 .  Nota en Prueba de Matemáticas. 
7.  Asistencia a Preescolar. 
8. Tiempo de Preescolarización. 
9. Ayuda familiar. 

10. Sexo. 
1 1. Regimen del Centro. 
12. Adecuación cursoledad. 
13. Asistencia a clase. 
14. Dominio del lenguaje castellano. 
1 S. Nivel de interferencia entre el lenguaje materno/castellano. 
16. Nivel de lectura. 
17. Tipo de escritura. 
18. Calidad de la escritura. 
19. Clasificación y comparación de objetos según cantidad, peso 

y longitud. 
20. Aprendizaje comprensivo de niimeros. 
2 1. Operaciones de Adición. 
22. Operaciones de Resta. 
23. Val~ración global cognoscitiva. 
24. Desarrollo sensorial y perceptivo. 
25. Dominio de la expresión conductual y artística. 
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26. Hhbitos de observación y reflexi6n. 
27. Conducta social. 
28. Valoración global formativa. 
29. Categoria socioprofesional del padre. 
30. Nivel de renta familiar. 
3 1. Actividad laboral ejercida por la madre. 
32. Nivel de estudios del padre. 
33. Nivel de estudios de la madre. 
34. Acervo cultural familiar. 
35. Nivel lingüístico familiar. 
36. Expectativas de los padres en relación con los hijos. 
37. Número de hermanos. 
38. En caso de ser varios hermanos, sefiale el lugar del niño en la 

escala de nacimiento entre los hermanos. 
39. Ambiente afectivo familiar. 
40. Zona de residencia. 
41. Procedencia geogrilfica de los padres. 
42. Medio cultural de la colectividad en que vive el niiío. 
43. Reversal. 
44. Primaria 1. Vocabulario. 
45. Primaria 1. Conceptos relacionados. 
46. Primaria 1. Concepto diferente. 
47. Primaria 1. Conceptos cuantitativos. 
48. Primaria 1. Total. 
49. TEA 1. Dibujo. 
50. TEA l. Palabra diferente. 
5 1. TEA 1. Vocabulario. 
52. TEA 1. Razonamiento. 
53. TEA 1. Números. 
54. Monedas 1. 
55. Letras invertidas. 
56. Lectura silenciosa. 
57. Prueba de Lengua 5". 
58. Prueba de Matemdticas 5O. 
59. EPQJ. N. 
60. EPOJ. E. -~~ - 

61. ~ 6 j . p .  
62. EPQJ. S. 
63. EPQJ. CA. 
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Lengua 2'. 
Matematicas 2'. 
Global 2'.  
Lengua 3'. 
Matemiticas 3". 
Global 3". 
Lengua 4'. 
Matematicas 4'. 
Global 4". 
Lengua 5'. 
Matembticas So. 
Global 5 ' .  
Inventario Hábitos de Estudio. AM. 
Inventario Hábitos de Estudio. PL. 
Inventario Habitos de Estudio. MAT. 
Inventario Hábitos de Estudio. CONT. 
Inventario Habitos de Estudio. SIN. 
Intereses Profesionales. IAG. 
Intereses Profesionales. IMA. 
Intereses Profesionales. IPR. 
Intereses Profesionales. IAD. 
Intereses Profesionales. IAR. 
Intereses Profesionales. ISO. 
Autoimagen. 
Autoconcepto. 
Opini6n de los padres. 
Opini6n de los profesores. 
D-48. - -~ 

MONEDAS-1 . 
TEA 2. Palabras Diferentes. 
TEA 2. Vocabulario. 
TEA 2.  Series de Letras. 
TEA 2. Series de  Números. 
TEA 2. Cálculos numéricos. - ~ - -  - 

TEA 2. Total. 
EPQJ. N. 
EPQJ. E. 
EMJ. P. 
EPQJ. S. 
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103. EPQJ. CA. 
104. Lenguade 6". 
105. Matematicas de 6O. 
106. Naturales de 6'. 
107. Sociales de 6". 
108. Global de 6O. 
109. Lengua de 7". 
110. Matemdticas de 7". 
1 11. Naturales de 7". 
1 12. Sociales de 7'. 
113. Global de 7'. 
114. Lenguade8". 
1 15. Matemdticas de 8'. 
116. Naturales de So. 
117. Sociales de 8'. 
1 18. Global de 8". 
119. Primer curso repetido. 
120. Segundo curso repetido. 
12 1. Tercer curso repetido. 
122. Hermanos. 
123. Huerfanos. 
124. Padre en paro. 
125. Renta Familiar. 
126. Nivel cultural familiar. 
127. Expectativas Padres. 
128. Preocupación de los padres por los estudios de sus hijos. 
129. Atención Educativa fuera de la escuela. 
130. Conducta Social del Alumno. Fuera del Centro. 
13 1. Conducta Social del Alumno. En el Centro. 
132. Situación Alumno Grupo de Clase. 
133. Asistencia a clase en EGB. 
134. Planificación Enseñanza. 
135. Expectativas del Profesor sobre el alumno. 
136. Prueba de Matematicas en So. 
137. Prueba de Naturales en 8'. 
138. Prueba de Lengua en So .  
139. Prueba de Sociales en 8 O .  
140. Prueba Global en 8' 
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RELACION DE CENTROS EN LOS QUE SE HA REALIZADO 
LA INVESTIGACION 

Código Nombre del Centro 

C.P. "Darfo Frean". JARRIO (Coafia). 
C.P. "El Parque". SOTRONDIO (S.M.R.A.). 
C.P. "El Cotayo". CARBAYIN (Siero). 
C.P. de LUGO DE LLANERA (Llanera). 
C.P. de LUANCO -A- (Goz6n). 
C.P. de LUANCO -E- (Goz6n). 
Colegio Ntra. Sra. del Pilar -A- POLA DE LENA (Lena). 
Colegio Ntra. Sra. del Pilar -B- POLA DE LENA (Lena). 
C.P. "Francisco Fernández" -A- CANCIENES 
(Cancienes). 
C.P. "Francisco FernAndez" -B- CANCIENES 
(Cancienes). 
C.P. de TEVERGA (Teverga). 
C.P. de GRULLOS (Candarno). 
C.P. "Saturnino MenBndez". EL ENTREGO (S.M.R.A.) 
C.P. de BLIMEA (S.M.R.A.). 
C.P. "Rey Pelayo" -A- GIJON (Gijón). 
C.P. "Rey Pelayo" -E- GIJON (Gij6n). 
Colegio "Corazbn de María" -A- GIJON (Gij6n). 
Colegio "Coraz6n de Marfa" -B- GIJON (Gij6n). 
Colegio "Estilo". SALINAS (Castrillón). 
Colegio "María Inrnaculada". OVIEDO (Oviedo). 
Colegio "Ursulinas". OVIEDO (Oviedo). 
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CLASIFICACION DE LOS CENTROS SEGUN VARIABLES 
UTILIZADAS EN EL MUESTRE0 

1. Según ubicación geogrhfica 

A. Rural :01,02,03,04,09,10,11,12 
B. Semiurbana: 05, 06, 07, 08, 13, 14 
C. Urbana: 15, 16, 17, 18, 19, 20,21 

2. Según R6gimen de Ensefíanza 

A. Oficial:01,02,03,04,05,06,09,10,11, 12,13, 14, 15,16 
B. Privada: 07, 08, 17, 18, 19, 20, 2 1 

3. Según el tipo de escolarización 

A. Sin preescolar: 01, 02, 03 ,04  
B. Sin preescolar oficial: 05, 06, 07, 08 
C. Con parte de preescolar y parteno: 09, 10, 11, 12, 13, 14 
D. Con preescolar: 15, 16, 17, 18, 19, 20, 2 1 

Dado el volumen de análisis realizados, no se incluyen en esta 
publicación las salidas de ordenador; no obstante, si algún lector 
tiene interés en las mismas, puede ponerse en contacto directamen- 
te con los autores o consultar el informe completo en el Centro de 
Investigaci6n y Documentación Educativa (C.I.D.E.). 
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