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Presentación

La REVISTA DE EDUCACIÓN es una publicación científica del Ministerio de Educación y Ciencia

español.Fundada en 1940,y con el título de Revista de Educación desde 1952,es un testigo privi-

legiado de la evolución de la educación en las últimas décadas, así como un reconocido medio de

difusión de los avances en la investigación y la innovación educativas, tanto desde una perspectiva

nacional como internacional.Actualmente está adscrita al Instituto de Evaluación de la Secretaría

General de Educación y es editada por la Subdirección General de Información y Publicaciones.

Cada año se publican tres números ordinarios y uno extraordinario dedicado a un tema de

interés. Los números ordinarios agrupan las colaboraciones en cuatro secciones:

Monográfica, Investigaciones y estudios, Informes y ensayos, y Experiencias educativas

(innovación), todas ellas sometidas a evaluación externa. En el primer número del año se

incluyen, además, un índice bibliográfico, un editorial que recoge las principales estadísticas

del proceso de editor de ese período y los índices de impacto, así como el listado de evalua-

dores externos.

Desde 2006 la Revista se publica en doble formato, impreso y electrónico. La edición impresa

incluye los artículos de la sección monográfica en toda su extensión, los resúmenes de los artí-

culos del resto de las secciones en español e inglés y un índice de los libros reseñados y reci-

bidos. Por su parte, la edición electrónica incluye todos los artículos y recensiones completos,

y es accesible a través de la página web (www.revistaeducacion.mepsyd.es), en la que además

se incluye otra información de interés sobre la Revista. Los números extraordinarios se publi-

can íntegros en ambos formatos. En todos los números, la versión completa se encuentra tam-

bién en el CD que acompaña a la Revista impresa.

Revista de Educación evalúa, selecciona y publica trabajos enmarcados en líneas de investiga-

ción consolidadas, principalmente sobre:metodologías de investigación y evaluación educa-

tiva; análisis de sistemas educativos y políticas públicas; evolución e historia de los siste-

mas educativos contemporáneos; reformas e innovaciones educativas; calidad y equidad

en educación; currículo; didáctica; organización y dirección escolar; atención a la diversidad
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y educación inclusiva; orientación educativa y tutoría; selección, formación y desarrollo pro-

fesional del profesorado; cooperación internacional para el desarrollo de la educación.

La Revista de Educación aparece en los siguientes medios de documentación bibliográfica:

•  Bases de datos españolas: BEG (GENCAT), ISOC, PSEDISOC, PSICODOC, DIALNET y

CEDUS (Centro de Documentación Universitaria),RESH (Revistas  Españolas de Ciencias

Sociales y Humanas), REDINED (Red de Bases de Datos de Información Educativa).

•  Bases de datos internacionales: Social Sciences Citation Index® (SSCI), Social

Scisearch®, Journal Citation Reports/Social Sciences Edition, European Reference

Index for the Humanities (ERIH), Ulrich’s Periodicals Directory, LATINDEX

(Iberoamericana); PIO (Periodical Index Online, Reino Unido), IPSA (International

Political Science Abstracts), IRESIE (México); ICIST (Canadá); HEDBIB (UNESCO-

Higher Education Bibliography); SWETSNET (Holanda).

•  Catálogos nacionales: Consejo Superior de Investigaciones Científicas (CSIC-ISOC);

Red de Bibliotecas Universitarias (REBIUN); Centro de Investigación y

Documentación Educativa (CIDE); Catálogo Colectivo de Publicaciones Periódicas en

Bibliotecas Españolas (Ministerio de Educación y Ciencia).

•  Catálogos internacionales: Online Computer Library Center (USA); Library of

Congress (LC);The British Library Current Serials Received; King’s College London;

University of London-ULRLS; Colectif National Français; Centro de Recursos

Documentales e Informáticos de la Organización de Estados Iberoamericanos (OEI).

La Revista no comparte necesariamente las opiniones 
y juicios expuestos en los trabajos firmados.
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Presentation

REVISTA DE EDUCACIÓN is a scientific journal published by the Spanish Ministry of

Education and Science. Founded in 1940, and since 1952 called Revista de Educación, it has

been a privileged witness of the development of education in the last decades, and an 

acknowledged means for the dissemination of education research and innovation, both from

a national and international perspectives. It is currently assigned to the Institute of Evaluation

within the General Secretary of Education and it is published by the General Directorate of

Information and Publications of the Ministry of Education and Science.

Four issues are published each year, three regular ones and one focused on an especial

topic. Regular issues include four sections: Monograph, Research and Studies, Reports

and Essays and Education Experiences (innovation), all of them submitted to referees. In

the first issue of the year there is also an index of bibliography, a report with statistic

information about the journal process of this period and the impact factors, as well as a

list of our external advisors.

Since 2006, Revista de Educación is published in a double format, paper and electronic.

The paper edition includes all the articles in the especial section, the abstracts of articles

pertaining to the rest of sections, and an index of reviewed and received books. The

electronic edition contains all articles and reviews of each issue, and it is available

through this web page (www.revistaeducacion.mec.es), where it is possible to find more

interesting information about the journal. The focused-topic issues are published 

full-length in both formats. In all the issues, a full-length version of regular issues is also

available in the CD that comes together with the paper edition.

Revista de Educación assesses, selects and publishes studies framed in wellestablished

lines of research, mainly: methodologies of education investigation and assessment;

analysis of education systems and public policies; evolution and history of contemporary

education systems; education reforms and innovations; quality and equity in education;

curriculum; didactics; school organization and management; attention to diversity
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and inclusive education; educational guidance and tutorship; teacher selection, training

and professional development; internacional cooperation for the development of 

education.

Revista de Educación is available through the following data bases:

•  Spanish databases: BEG (GENCAT), ISOC, PSEDISOC, PSICODOC, DIALNET y CEDUS

(Centro de Documentación Universitaria), RESH (Revistas Españolas de Ciencias

Sociales y Humanas), REDINED (Red de Bases de Datos de Información Educativa).

• International databases: Social Sciences Citation Index® (SSCI), Social

Scisearch®, Journal Citation Reports/Social Sciences Edition, European

Reference Index for  the Humanities (ERIH), Ulrich’s Periodicals Directory,

LATINDEX (Iberoamericana); PIO (Periodical Index Online, UK), IPSA

(International Political Science Abstracts), IRESIE (Mexico); ICIST (Canada); HED-

BIB (UNESCO-Higher Education Bibliography); SWETSNET (Netherlands).

• National Catalogues: Consejo Superior de Investigaciones Científicas (CSIC);

Red de Bibliotecas Universitarias (REBIUN); Centro de Investigación y

Documentación Educativa (CIDE); Catálogo Colectivo de Publicaciones

Periódicas en Bibliotecas Españolas (Ministerio de Educación y Ciencia).

• International Catalogues: Online Computer Library Center (USA); Library of

Congress (LC); The British Library Current Serials Received; King’s College

London; University of London-ULRLS; Colectif National Français; Centro de

Recursos Documentales e Informáticos de la Organización de Estados

Iberoamericanos (OEI).

Revista de Educación does not necessarily agree with opinions and judge-
ments maintained by authors.
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Concepto y evolución de los modelos de 
valor añadido en educación

Concept and evolution of educational 
value-added models

Rosario Martínez Arias
Universidad Complutense de Madrid. Facultad de Psicología. Departamento de Metodología de las Ciencias del
Comportamiento. Madrid, España  

José Luis Gaviria Soto
María Castro Morera
Universidad Complutense de Madrid. Facultad de Educación. Departamento de Métodos de Investigación y Diagnóstico
en Educación (MIDE). Madrid, España

Resumen
Los modelos de valor añadido son un conjunto de técnicas estadísticas complejas que uti-

lizan datos de puntuaciones de tests de los estudiantes de varios años, para estimar los efectos

de las escuelas individuales. Los modelos intentan aislar la contribución de la escuela al des-

arrollo del aprendizaje de los alumnos. Existen diversas variaciones de los modelos que se uti-

lizan en trabajos de investigación y en evaluaciones prácticas. En este artículo se presenta el

concepto de valor añadido de la escuela y su historia y evolución. Se establece el origen y des-

arrollo de los modelos en torno a tres líneas principales: la investigación sobre la efectividad de

las escuelas, las críticas derivadas de los informes actuales de rendición de cuentas y el desarro-

llo de los modelos estadísticos multinivel. Se explica la motivación de su uso para evitar algu-

nos problemas frecuentes en las presentaciones de los resultados de las escuelas y en su orde-

nación, tal como sucede con las «Tablas de Liga en Inglaterra» y los informes de «Progreso Anual

Adecuado» consecuencia de la aplicación de la No Child Left Behind en USA. Los principales

problemas analizados son los relacionados con la metodología transversal de las evaluaciones
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y los sesgos de selección derivados de las características de los estudiantes en el ingreso, varia-

bles sociodemográficas y factores contextuales de las escuelas. En resumen, se exponen las

principales aproximaciones existentes para medir los efectos de las escuelas y se concluye que

la aplicación de los procedimientos de Valor Añadido representa una importante promesa para

la evaluación de las escuelas.

Palabras clave: investigación sobre efectividad de las escuelas, rendición de cuentas, eva-

luación de escuelas, modelos de valor añadido.

Abstract
Value-added modelling is a collection of complex statistical techniques which use multiple

years of students’ test score data to estimate the effects of individual schools.The models attempt

to isolate the contributions of schools to student learning development. Several variations of

these models are being applied in the research literature and in practical school assessments.

In this paper we introduce the concept of value-added and its history and evolution.We 

establish the origin and the development of the models around three main lines: the school 

effectiveness research, the criticism on actual school accountability reports, and the development

of multilevel statistical models. We explain the motivation to use these models in order 

to prevent some problems with the reporting of school results and school ratings, such as the

League Tables in England and the Adequate Yearly Progress from the No Child Left Behind in

USA.The main analyzed problems are those related to the cross-sectional methology of most of

assessments, and the selection biases derived from the student characteristics at the intake,

socio-demographic variables and contextual factors of schools. We summarize the principal

existing modeling approaches for measuring school effects and we conclude that the application

of value-added procedures holds considerable promise for school assessment.

Key Words: school effectiveness research, school accountability, school assessment,

value-added models.

Introducción 

Muchos gobiernos están en la actualidad insatisfechos con los niveles de rendimiento
de sus estudiantes y reciben presiones crecientes para mejorar la eficacia y eficiencia
del sistema educativo. Esta preocupación está abonada por la investigación aplicada
de la economía de la educación que establece que la prosperidad económica y social
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de los individuos y de las naciones radica en la educación y formación (Hanushek,
2005;Hanushek y Wossman,2006).El nivel de logros educativos de un país suele con-
siderarse como un indicador de sus reservas de «capital humano» o disponibilidad de
potenciales trabajadores con educación y destrezas suficientes.Además, la sociedad
debe asegurar la igualdad de acceso a las oportunidades educativas para lograr niveles
satisfactorios de bienestar individual y social. Es decir, la educación proporcionada
debe ser equitativa, para lo que deben reducirse las brechas de rendimiento entre di-
ferentes grupos de estudiantes. Esta preocupación por alcanzar adecuados niveles de
rendimiento se ha extendido a la sociedad en general, como pone de relieve el cre-
ciente interés mediático por los resultados de las encuestas internacionales.

Tanto los partidarios de la rendición de cuentas de las escuelas como los no parti-
darios reconocen que un ingrediente fundamental para la mejora de las escuelas y del
sistema educativo en general es un buen sistema de evaluación de las escuelas, que
permita disponer de datos en los momentos adecuados. Estos datos servirán para em-
prender acciones de mejora de las escuelas y para la planificación de las reformas
educativas.

Es en este contexto en el que la metodología conocida como modelos de Valor
Añadido (en adelante VA) se ha recibido con entusiasmo y con grandes expectativas
por parte de los responsables de la educación.

Aunque no existe una definición única de lo que es el VA de una escuela,suele consi-
derarse como su contribución al progreso neto de los estudiantes hacia objetivos de
aprendizaje establecidos,una vez eliminada la influencia de otros factores ajenos a la es-
cuela que pueden contribuir a dicho progreso. Los modelos de VA son un conjunto de
procedimientos estadísticos que se utilizan para hacer inferencias sobre la eficacia de las
escuelas y de los profesores que ponen el acento en las ganancias de los estudiantes en
el tiempo.Tienen en común el seguimiento de la trayectoria de los estudiantes anali-
zando las medidas de los resultados de dos o más años.Estos datos de la evolución de los
estudiantes se transforman en indicadores de la eficacia de la escuela o del profesor. La
idea es simple:las escuelas más eficaces son aquellas cuyos estudiantes ganan más,mien-
tras que las menos eficaces son las que ganan menos.Algunos de estos modelos, los de-
nominados contextualizados, ajustan los resultados por variables socioeconómicas y de-
mográficas con objeto de hacer más justas las comparaciones entre escuelas.

La importancia atribuida a los modelos de VA en la actualidad se debe a un gran in-
terés por hacer a las escuelas responsables de sus rendimientos rindiendo cuentas a la
sociedad de los aprendizajes de sus estudiantes. Este interés se encuentra fomentado
por los procesos de descentralización y de autonomía creciente para las escuelas que
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se han emprendido en muchos países. La autonomía debe estar acompañada de eva-
luaciones estructuradas y sistemáticas de los resultados que proporcionen feedback a
las escuelas sobre sus fuerzas y debilidades y sobre qué aspectos deben mejorar.Es en
este contexto en el que los modelos de VA pueden ser de extraordinaria utilidad.

Aunque el interés por los modelos de VA para la evaluación es reciente,en realidad no
son tan nuevos, sino que son el producto de diferentes líneas de investigación que mar-
can su desarrollo y algunos de los debates sobre su utilización.En este artículo se presen-
tan las líneas de investigación que han llevado a los modelos de VA actuales, las razones o
motivación para su implantación y los principales modelos propuestos. Limitaciones de
espacio impiden entrar en una explicación detallada de los modelos.Los lectores intere-
sados pueden encontrar información complementaria en algunas fuentes recientes
como la revisión realizada por McCaffrey, Lockwood, Koretz y Hamilton (2003), el nú-
mero monográfico de la revista Journal of Educational and Behavioral Statistics (2004,
(29), 1), editado por Wainer y en las compilaciones de los symposia recientes sobre el
tema de la Universidad de Maryland editadas por Lissitz (Lissitz,2005,2006).

El caldo de cultivo para los modelos de VA

En este apartado y sin ánimo de exhaustividad, se presentan los antecedentes que es-
tán en la base de los modelos de VA. Se agrupan los antecedentes en tres líneas: la in-
vestigación sobre las escuelas efectivas, la política de rendición de cuentas y los avan-
ces en las técnicas estadísticas que hicieron posible la aplicación de los modelos. En
realidad, es difícil separarlas, ya que están bastante unidas y son coexistentes en el
tiempo. La investigación sobre la efectividad de las escuelas está más enraizada en la
búsqueda de factores que determinan la calidad y la equidad de los aprendizajes; la lí-
nea que denominamos de rendición de cuentas basada en las puntuaciones de los
tests puede considerarse más vinculada a los esfuerzos de evaluación de las escuelas,
con consecuencia o no, dentro de las políticas de publicidad de resultados del sector
público. Los desarrollos de las técnicas estadísticas están en la base de las dos líneas.
En el desarrollo de los modelos también han influido la tendencia creciente a las eva-
luaciones a gran escala mediante tests estandarizados, nacionales e internacionales y
la creciente disponibilidad de ordenadores para la creación y almacenamiento de ba-
ses de datos y de un software adecuado para su tratamiento.
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La investigación sobre la efectividad de las escuelas IEE
(School Effectiveness Research)

Sus orígenes se encuentran principalmente en el Reino Unido y Estados Unidos,
donde influyentes estudios realizados durante los años sesenta y setenta pusieron de
relieve la escasa influencia de la escuela sobre los resultados educativos, en compara-
ción con otros aspectos de los estudiantes, tales como las aptitudes, la etnia/raza y el
estatus socioeconómico (Coleman et al., 1966; Jencks et al., 1972).

Estos tempranos estudios adolecían de un buen número de limitaciones metodo-
lógicas y la investigación posterior intentó poner de relieve la existencia de efectos
escolares significativos,aún reconociendo la gran influencia del contexto socioeconó-
mico y cultural de los estudiantes (Edmonds, 1979; Mortimore, Sammons, Stoll, Lewis
y Ecob, 1988). Se intenta dar respuesta a las siguientes preguntas: ¿Pueden las escue-
las ser efectivas?, ¿Qué determina la efectividad de la escuela? y ¿Hasta qué punto
la escuela es efectiva en la reducción de las desigualdades en rendimiento debidas
al origen social o étnico de los sujetos? 

Desde sus comienzos, la IEE se caracteriza por seguir una metodología fundamen-
talmente cuantitativa,basada en las puntuaciones de los estudiantes en tests estandari-
zados y por el uso de procedimientos estadísticos complejos que permitan desenmara-
ñar de los resultados de los estudiantes la influencia de otros efectos ajenos a la escuela
y a sus prácticas educativas.En un primer momento se caracterizó por el estudio de lo
que se podría denominar el «rendimiento contextualizado» mediante estudios transver-
sales realizados en un momento en el tiempo.Un ejemplo de esta metodología son los
estudios PISA,en los que se intenta eliminar de los resultados otros aspectos relaciona-
dos con características socioculturales de los estudiantes. Un ejemplo de este enfoque
con los datos españoles de PISA 2003 puede encontrarse en Marchesi y Martínez Arias
(2006). Esta aproximación por su carácter transversal resulta insuficiente (Willms y
Raudenbush, 1989; Goldstein, 1987). La investigación más reciente se caracteriza por
estudiar muestras amplias de escuelas y poner el acento en la evaluación del progreso
sobre el tiempo,más que en las instantáneas tomadas en un único momento derivadas
de los estudios transversales. En la actualidad y siguiendo a Sammons (2006) puede
considerarse la IEE como una línea de investigación que intenta separar las caracterís-
ticas de los estudiantes de los efectos de las escuelas.

No podemos entrar aquí en los principales resultados derivados de la IEE y remi-
timos a los lectores a Scheerens y Bosker (1997) y Teddlie y Reynolds (2000) y a la
revisión de los diferentes meta-análisis realizados por Scheerens (2005). En general,
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puede decirse que sus resultados son algo más alentadores que los de los tempra-
nos estudios de Coleman y Jenks. Puede concluirse que las escuelas establecen di-
ferencias (MacBeath y Mortimore, 2001; Reynolds y Creemers, 1990; Sammons, Hill-
man y Mortimore, 1995; Sammons y Reynolds, 1997; Scheerens, 2005; Scheerens y
Bosker, 1997;Teddlie y Reynolds, 2000). Hay un porcentaje de la varianza entre es-
cuelas (entre el 5-35%, según los estudios) que se explica por políticas y prácticas
educativas y por el ambiente y clima del aprendizaje de la escuela.También se ha
encontrado una escasa influencia de las variables de inputs o recursos en los países
desarrollados, excepto en los aspectos relacionados con la formación y experiencia
del profesorado, resultado coincidente con los derivados de la línea conocida como
«función de producción» (Hanushek, 2003) en la Economía de la Educación. Estos
datos han desplazado el acento de los inputs a los procesos y a los resultados en la
evaluación educativa. Por lo que se refiere a las variables de procesos de las escue-
las, los resultados son algo ambigüos (Muijs y Reynolds, 2000; Stevens, 2005; Zvoch
y Stevens, 2003). Otro resultado bastante claro es que las escuelas efectivas respon-
den mejor a la meta de la equidad, ya que los sujetos en desventaja progresan más
en estas escuelas.

En lo que sí existe un amplio acuerdo es en que las comparaciones entre escuelas
no pueden establecerse sobre los resultados brutos,sino que deben basarse en ajustes
del rendimiento inicial y de otros factores relevantes y en el progreso de sus estudian-
tes (Goldstein et al., 1993; Goldstein y Thomas, 1996; Gray, Jesson, Goldstein, Hedger y
Rasbash, 1996; Mortimore, Sammons y Thomas, 1994; Sammons, 1996). Se considera
una escuela efectiva aquella en la que los estudiantes progresan más allá de lo que
puede esperarse, añadiendo valor extra a los resultados de sus alumnos en compara-
ción con otras escuelas que sirven a poblaciones que son similares en el ingreso.

La evaluación mediante tests al servicio de las reformas
educativas y la política de rendición de cuentas

La evaluación externa mediante tests estandarizados, ha sido constante en los diver-
sos intentos de reformas educativas en los Estados Unidos desde los años sesenta
(Hamilton, 2003; Wang, Beckett y Brown, 2006). Destacan, entre otros, los usos de
los tests para el diagnóstico y monitorización del sistema educativo, representados
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por el National Assessment of Educational Progress (NAEP), que comenzó en
1969 y que introdujo una rigurosa metodología psicométrica y estadística que tuvo
una gran repercusión en las evaluaciones posteriores nacionales e internacionales.
Además, las alarmas desencadenadas tras la participación de los Estados Unidos en
las tempranas evaluaciones internacionales del rendimiento educativo bajo los aus-
picios de la International Association for the Evaluation of Educational Achievement
(IEA) influyeron considerablemente en los posteriores desarrollos de la evaluación.
Un hito importante fue la publicación en 1983 del influyente texto A nation at risk
(National Commission of Excellence in Education, 1983). En él se insiste en los ries-
gos derivados de la pérdida de competitividad futura frente a otras naciones, como
consecuencia de la baja calidad de la educación.Las reflexiones a que dio lugar pue-
den considerarse el desencadenante de diversas reformas educativas para las que
resultó esencial la evaluación mediante tests, tales como el cambio de las compe-
tencias mínimas a altos estándares de rendimiento y la necesidad de disponer de da-
tos para la monitorización y reforma del sistema. Como consecuencia, en muchos
estados se iniciaron evaluaciones a gran escala, para disponer de datos para la rendi-
ción cuentas y para la mejora de las escuelas. Todo ello culminó en la legislación 
federal con No Child Left Behind (NCLB, aprobada en enero de 2002), con la exi-
gencia de la rendición de cuentas de las escuelas en todos los estados para poder
acogerse a beneficios federales.

Es importante destacar también la introducción a partir de los años noventa de la
evaluación basada en estándares de rendimiento dentro de las reformas encamina-
das a la mejora de las escuelas, sistema que recoge la NCLB. La idea fundamental de
esta forma de evaluación es que los gobiernos especifican lo que los estudiantes de-
ben saber y ser capaces de hacer en los distintos cursos y materias y estas especifica-
ciones se recogen en los denominados estándares de contenido (O’Day y Smith,
1993). Los estándares de rendimiento representan una forma de evaluación referida
a criterios que permiten establecer diferentes niveles de logro que se establecen a
partir de las puntuaciones de los tests, juicios de expertos y consideraciones de polí-
tica educativa. Para mas información véanse Cizek y Bunch (2007) y en castellano
Martínez Arias,Hernández Lloreda y Hernández Lloreda (2006).En general, esta forma
de evaluación con altos estándares y la clasificación por niveles es muy bien aceptada
por los profesores y por la opinión pública (Wang et al., 2006).

El uso de los tests está tan generalizado que se habla de la rendición de cuentas
basada en tests, aunque evaluación y rendición de cuentas son dos procesos dife-
rentes (Hill, Scout, DePascale, Duna y Simpson, 2006). Un aspecto importante de 
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estas políticas es evaluar si los estudiantes realizan progresos satisfactorios y si al-
canzan los estándares de rendimiento establecidos por las autoridades.También, en
aras de la equidad, se evalúa el rendimiento de distintos grupos de estudiantes, ca-
racterizados por diferentes variables sociodemográficas (género, etnia, estatus so-
cioeconómico).

La política de rendición de cuentas no llegó con la NCLB como algo nuevo, sino
que en los últimos veinte años ya hubo un creciente interés dentro de las políticas ge-
nerales de los gobiernos y estados en Estados Unidos y en otros países en la evalua-
ción externa de las escuelas como un instrumento de supervisión útil para la mejora
continua del sistema educativo (Braun y Kanjee, 2006; Kane y Staiger, 2002; Goldstein
y Spiegelhalter,1996;Hanushek y Raymond,2004;Taylor y Nguyen,2006).Aunque hay
diferentes formas de rendición de cuentas que van desde la simple publicación de los
resultados a incentivos más directos como la aplicación de recompensas y sanciones,
en todos los casos, siempre es un instrumento de los políticos para ver el grado de
cumplimiento de las metas,nunca una meta en sí misma.Se supone que aporta una in-
formación que puede apoyar la mejora continua de las escuelas.

Dentro de esta línea de rendición de cuentas para la mejora de los rendimientos
de todos los estudiantes y de los estándares de rendimiento, la NCLB establece que to-
dos deben alcanzar el nivel de competente en 2014, estableciendo metas anuales de
progreso.También se establecen metas que reduzcan las brechas de rendimiento en-
tre diferentes subgrupos. Impone la evaluación mediante tests anuales de Lengua y
Matemáticas en todas las escuelas en los cursos de 3º a 8º.Establece consecuencias en
términos de recompensas y sanciones para las escuelas según el cumplimiento o no
de los objetivos. Son precisamente las consecuencias la parte más controvertida de la
NCLB (Cronin, Kingsbury, McCall y Bowe, 2005; Carlson, Martínez, O’Day, Stecher,Tay-
lor y Cook, 2007).

Los principales modelos alternativos a los de VA y que han sido objeto de numero-
sas críticas son el modelo de estatus y el modelo de mejora. El modelo de estatus
(Goldschmidt et al., 2005; Raudenbush, 2004a) compara los resultados anuales de 
la escuela con el objetivo establecido (el nivel de competente), conocido como 
Adequate Yearly Progress (AYP). El modelo de mejora compara los porcentajes de es-
tudiantes de una cohorte que alcanzan el objetivo en un curso y año particular con
los porcentajes de la cohorte siguiente en el mismo curso que tiene el problema de
que las diferencias en rendimiento pueden deberse a errores de muestreo y cambios
en las cohortes (Hill y DePascale, 2003; Linn y Haug, 2002; Linn, Baker y Betebenner,
2002; Rouse, 2005; Zvock y Stevens, 2006).
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Muchas de las críticas a los modelos de estatus y de mejora, en sus diversas varian-
tes, se deben precisamente al uso de datos transversales (Linn, 2005; Linn y Haug,
2002; Raudenbush, 2004,b; Rouse, 2005; Stevens, 2005;Thum, 2002; Zvoch y Stevens,
2006), dada su menor susceptibilidad a las características de los estudiantes y otros
factores contextuales. Hay una gran cantidad de incertidumbre asociada con las ga-
nancias de cohortes sucesivas debida a errores de muestreo y diferencias de movili-
dad. El seguimiento de los estudiantes es el que permite separar los efectos sistemáti-
cos de las escuelas de las características de los estudiantes.

Las ganancias promedio en rendimiento basadas en el seguimiento longitudinal in-
dividual de los estudiantes son las únicas que pueden proporcionar bases para elimi-
nar (al menos en parte) las explicaciones competidoras de las diferencias en rendi-
miento entre escuelas (Sanders y Horn, 1994, 1998; Ballou, Sanders, y Wright, 2004;
McCaffrey et al, 2003; McCaffrey, Lockwood, Koretz, Louis y Hamilton, 2004).

La rendición de cuentas en Inglaterra

La publicación de la normativa Every Child Matters (1988) supuso el comienzo de la
publicación de los resultados de las escuelas en tests externos realizados en determina-
dos momentos o estadios clave.En este caso el objetivo de la evaluación es el de la iden-
tificación de escuelas efectivas e inefectivas,de cara a la introducción de mejoras y pro-
porcionar información a los padres para la elección de centro. Esta práctica fue
continuada por los gobiernos laboristas. Inicialmente los resultados se reportaban en
forma de las denominadas Tablas de Liga, cuyo uso fue muy controvertido desde sus
inicios. Los principales argumentos de sus detractores se basaban en la injusticia de los
resultados brutos debido al extraordinario impacto que en ellos tenía el nivel anterior
de los estudiantes y variables sociodemográficas (Goldstein y Spiegalhalter, 1996; Nut-
tall, Goldstein, Prosser y Rasbash, 1989; Saunders, 1999; Yang, Goldstein, Rath y Hill,
1999). Mostraron que después del ajuste de los niveles previos de los estudiantes cam-
biaba la ordenación de muchas escuelas y que cuando se tomaban los intervalos de con-
fianza en torno a las medias, la mayor parte de las escuelas no se diferenciaban del pro-
medio (Fitz-Gibbon, 1997). Estas consideraciones llevaron a una aproximación a la
evaluación basada en modelos de VA para ajustar los efectos del rendimiento anterior y
posteriormente al valor añadido contextualizado en 2005, incluyendo además los inter-
valos de confianza (Ray, Evans y McCormack, 2008, en este volumen; Schagen, 2006).
Una revisión de la evolución del VA en Inglaterra puede verse en Saunders (1999).
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Los procedimientos estadísticos 

El camino hacia los modelos de VA en la evaluación no habría sido posible sin el
desarrollo de modelos estadísticos que permiten descomponer la variación de los
resultados de los estudiantes en diferentes fuentes de variación, analizar variables
procedentes de distintos niveles y tener en cuenta las dependencias de los datos de
las escuelas. La mayor parte de las técnicas estadísticas paramétricas utilizadas tradi-
cionalmente en la evaluación de los efectos de las escuelas suponen la independen-
cia de los errores aleatorios, provocando importantes sesgos cuando no se cumple
este supuesto. Por otra parte, los datos educativos tienen una estructura multinivel
en la que las escuelas están anidadas en contextos, las clases en las escuelas y los es-
tudiantes en clases y profesores. Esta estructura de los datos provoca dependencias
entre las unidades de análisis, que viola el supuesto de independencia. Por otra
parte, en la investigación de la eficacia de las escuelas se da el problema de integrar
datos procedentes de diferentes niveles en un modelo único, integrando en la pre-
dicción del resultado predictores de diferentes niveles (De Leeuw y Meijer, 2008).
Los iniciales trabajos de Coleman et al. (1966) y de Jencks et al. (1972) no tuvieron
en cuenta ni la estructura de los datos, ni las dependencias.Ya en 1939 Thondike ad-
virtió de los peligros de usar estimaciones derivadas de la correlación y regresión
registradas en el nivel de grupo para hacer inferencias relativas a individuos y sub-
grupos, fenómeno denominado por Robinson (1950) como «falacia ecológica». Se
llegó a una crítica metodológica explícita sobre las aproximaciones de nivel agre-
gado (Burnstein, 1980), llegando en los años ochenta a las aproximaciones hoy co-
nocidas como «modelos lineales mixtos», «modelos multinivel» o «modelos lineales
jerárquicos», que ya se estaban utilizando en otras áreas (Aitkin y Longford, 1986;
DeLeeuw y Kreft, 1986, Goldstein, 1987; Raudenbush y Bryk, 1986). Estos modelos
permitieron la partición de la varianza en diversos niveles y la inclusión de varia-
bles predictoras que permiten explicar estas varianzas, con la inclusión de efectos
de interacción. La metodología propuesta permite evitar numerosos errores de infe-
rencia estadística (errores de tipo I, sesgos de agregación, heterogeneidad de la re-
gresión, etc.) y separar los efectos de la escuela de otros factores de los estudiantes,
llevando a los modelos de rendimiento contextualizados. Estos modelos representa-
ron un gran paso, pero no acabaron con el debate, debido a la inestabilidad tempo-
ral de los resultados; escuelas ejemplares un año pueden ser mediocres en otro, a
pesar de la supuesta estabilidad de las políticas y prácticas de las escuelas). La exten-
sión de estos modelos a datos longitudinales (Wilms y Raudenbush, 1989) supuso
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un importante avance para examinar trayectorias de desarrollo y los efectos de las
escuelas sobre estas trayectorias.

En la actualidad existe un importante cuerpo de literatura en forma de libros
que permite conocer estos modelos (De Leeuw y Meijer, 2008; Goldstein, 2003;
Raudenbush y Bryk, 2002; Gaviria y Castro, 2005; Hox, 2002; Gelman y Hill, 2007). El
uso de estas técnicas y su aplicación a la evaluación de los efectos de las escuelas
no habría sido posible sin los desarrollos de software estadístico que permitan im-
plementar los complejos procesos de estimación. Se dispone en la actualidad de nu-
meroso software en programas específicos como MLWIN, HLM o AML, y en paque-
tes de programas de uso general, tanto comerciales (SAS, SPSS, SYSTAT, MPLUS,
STATA-GLLAMM, SYSTAT, SPLUS), como de libre acceso (WinBUGS, R), por mencio-
nar solamente algunos1.

Motivación para usar los modelos de VA

Las numerosas críticas derivadas del uso de los modelos utilizados para cumplir con
los requisitos de la NCLB, así como otras críticas, entre las que destacan las realizadas
a las tablas de liga, condujeron a un considerable entusiasmo por los modelos de VA
como una alternativa (Carey, 2004). Aunque se siguen presentando los resultados
como se ha descrito en el apartado anterior, el Gobierno de Estados Unidos se hizo
eco de las principales críticas y a finales de 2005 invitó a los estados a hacer propues-
tas de modelos basados en ganancias de los estudiantes, aprobando algunos estudios
piloto que tienen en cuenta el valor añadido.

Las críticas vienen de muchos frentes, aunque la mayor parte pueden agruparse
en dos grandes bloques:

■ Los sesgos de selección en las escuelas.
■ El uso de estudios transversales para la evaluación de las mejoras de aprendizaje.

(1) Las siglas se refieren a los nombres de los programas. Una revisión crítica de la mayor parte de los mencionados con ejem-
plos de aplicación puede encontrarse en el Centre for Multilevel Modelling de la Universidad de Bristol:
http://www.cmm.bristol.ac.uk
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Los efectos de las escuelas y los sesgos de selección y com-
posición

En la evaluación de las escuelas y sus efectos y su posterior ordenación se trata de
comparar los resultados en términos del rendimiento alcanzado por los estudiantes.
En la base de todas las críticas se encuentra la complejidad de lo que encierran las
puntuaciones brutas de los tests y de lo que los estudios basados en ellas entienden
por efectos de la escuela. Raudenbush y Willms (Raudenbush y Willms, 1995;Willms y
Raudenbush, 1989) establecieron una distinción ya clásica entre los diferentes tipos
de efectos de las escuelas y lo que representan dentro de las puntuaciones de los
tests. Los dos tipos de efectos se basan en el análisis de diferencias entre el rendi-
miento (o ganancia) de un niño en una escuela particular con el esperado si hubiese
estado en otro entorno.La elección del entorno de comparación es crítica para los di-
ferentes usos de la información sobre el efecto de la escuela. Definen dos tipos de
efectos de interés,Tipo A y Tipo B.El efecto tipo A es la diferencia entre el rendimiento
actual de un alumno y el esperable si hubiese asistido a una escuela «típica», equiva-
lente al que se obtendría si los estudiantes de idénticas características fuesen asigna-
das al azar a las M escuelas bajo evaluación.Normalmente es el efecto que consideran
los padres cuando eligen escuela.Este efecto incluye prácticas de la escuela,composi-
ción de los estudiantes y el contexto en el que está localizada. El efecto tipo B se re-
fiere exclusivamente al debido a las prácticas de la escuela, que están bajo la respon-
sabilidad de sus profesionales. Este efecto debe ser separado del contexto de la
escuela y otros factores externos (contexto, composición del alumnado, etc.). Este
efecto es la diferencia entre el rendimiento de un alumno en una escuela particular y
el que sería esperable si asistiese a una escuela con contexto idéntico, con unas prác-
ticas de efectividad promedio. Sería como si M escuelas con contextos idénticos fue-
sen asignadas a niveles de tratamiento con variación en las prácticas. Este es el efecto
justo o imparcial que se debería considerar en la evaluación de la eficacia de las es-
cuelas. Una discusión sobre la problemática de establecer inferencias causales en la
atribución de dichos efectos a partir de estudios observacionales puede verse en 
Raudenbush y Willms (1995) y Rubin, Stuart y Zanutto (2004).

Los efectos tipo B se refieren al rendimiento de los estudiantes en una clase y es-
cuela comparado con el de los estudiantes de contextos similares. Estos son los de in-
terés para la rendición de cuentas, ya que otros aspectos no están bajo control de la
escuela. La estimación de los efectos tipo A implicaría la sustracción de los efectos 
de las características de los estudiantes y de las correspondientes interacciones. La
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estimación de los efectos tipo B implicaría la sustracción de los efectos de las carac-
terísticas de los estudiantes y de los efectos contextuales, junto con las correspon-
dientes interacciones.

Los modelos de VA intentan separar las contribuciones relativas de los distintos
efectos, para estimar en la medida de lo posible los efectos de tipo B, atribuibles a la
escuela, mediante complejos procedimientos estadísticos que intentan paliar la au-
sencia de aleatorización en la composición de las escuelas. Se considera que la rendi-
ción de cuentas y la evaluación de las escuelas deben limitarse a las partes de la va-
rianza que están bajo su control.

Los modelos antes presentados en la rendición de cuentas y en las tablas de liga ori-
ginales confunden los efectos de las escuelas con los restantes aspectos que no están
bajo su control y que no se deben a las políticas y a las prácticas escolares (Choi,Ya-
mashiro, Seltzer, y Herman, 2004; Rumberger y Palardy, 2004; Linn, 2004, 2005; McCall,
Kingsbury y Olson, 2004; Zvoch y Stevens, 2006; Rowe, 2000;Aitkin y Longford, 1986;
Hanushek, 1979; Raudenbush, 2004b; Ladd y Walsh, 2002; Novak y Fuller, 2003).

Todos estos efectos derivados de características de los estudiantes, contextos de
las escuelas y sus posibles interacciones son los referidos como sesgos de selección,
ya que la distribución de los estudiantes y de los profesores a las escuelas no es alea-
toria.No considerar estos efectos puede llevar a grandes injusticias y a la desmoraliza-
ción de profesores y directores altamente cualificados y que logran ganancias de
aprendizaje considerables con sus estudiantes, pero que atienden a poblaciones en
desventaja.

Es necesario realizar los ajustes por las características de los estudiantes y contex-
tuales, lo que lleva a medidas más justas y seguras de los resultados de las escuelas,
para que las escuelas puedan ser juzgadas de forma justa (Linn,2004;2005).La realiza-
ción de los ajustes teniendo en cuenta los resultados anteriores de los estudiantes y
de otras características, implican necesariamente la utilización de modelos de VA.

Funcionamiento y requisitos de los modelos de VA para la
evaluación

Como se ha visto anteriormente, los modelos de VA son un caso especial de los mode-
los de desarrollo que intentan aislar los efectos de las escuelas por medio del uso de
datos longitudinales (Lissitz,Doran,Schafer y Willhoft,2006),de modo que las varianzas
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en el rendimiento de los estudiantes puedan atribuirse a las escuelas (o profesores en
algunos casos). Intentan responder a la cuestión ¿cuánto valor ha añadido la escuela
(o el profesor) al aprendizaje del estudiante? Se diferencian de los modelos de des-
arrollo simple en que intentan atribuir la ganancia o cambio a las escuelas o profeso-
res. En los modelos de VA el término efecto representa normalmente la desviación de
la escuela de un resultado potencial esperado.Dentro de la terminología de los mode-
los multinivel referidos más arriba, son los residuos no explicados de la escuela des-
pués de ajustar o controlar otros factores o fuentes de variabilidad. Los modelos esta-
dísticos utilizados mediante la partición de la varianza intentan aislar los factores
diferentes de las prácticas de la escuela (efectos tipo B) para evaluar su influencia en
el aprendizaje o desarrollo de los estudiantes (Drury y Doran,2004;Hershberg,Simon
y Lea-Kruger, 2004; McCaffrey et al., 2003).

Los números que estiman el VA son similares a los residuos de la regresión, ya
que representan la parte de los resultados (puntuación promedio del estudiante)
que no es explicada por las variables explicativas incluidas en el modelo. Al igual
que los residuos, estos números tienen de media 0 y el número ligado a cada es-
cuela particular es interpretado provisionalmente como una medida del rendi-
miento relativo de la escuela. Son estimadores de la diferencia entre la contribución
de la escuela al aprendizaje de sus estudiantes y la contribución promedio al apren-
dizaje de todas las escuelas de las que se obtuvieron datos. Un valor positivo signi-
fica que la escuela parece que ha contribuido más al rendimiento que el promedio,
es más efectiva, mientras que un valor negativo que es menos efectiva, aunque los
estudiantes de la escuela hayan tenido ganancias brutas positivas durante el perí-
odo bajo estudio. El modelo ajustado y su éxito al explicar los efectos de las escue-
las estará determinado por los datos y las variables empleadas en el modelo, así
como por el conjunto particular de escuelas de la muestra. Los diferentes estimado-
res de efectos están sujetos a diferentes tipos de incertidumbre y sesgo, pudiendo
establecerse la incertidumbre en sus errores típicos. La ratio del VA estimado res-
pecto de su error típico puede usarse para ver si es estadísticamente diferente de 0
o valor promedio de todas las escuelas.

La lógica implícita o explícita se basa en la comparación de las ganancias de la es-
cuela con otras similares,que comienzan en los mismos niveles de rendimiento o que
sirven a poblaciones similares de estudiantes. En la Figura I se presenta una represen-
tación simplificada de los modelos de VA.
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Tipos de modelos estadísticos utilizados en VA

Para la estimación de los efectos de las escuelas pueden utilizarse diferentes modelos
estadísticos. La característica fundamental es que incluyen dos o más medidas de ren-
dimiento, pudiendo incluir o no características contextuales de los estudiantes y de
las escuelas. Los diferentes modelos parten de distintos supuestos y algoritmos de es-
timación por lo que los resultados pueden diferir. No obstante, todos tienen en co-
mún una serie de características: ser modelos cuantitativos, utilizar las puntuaciones
de los estudiantes en tests como medidas de aprendizaje, naturaleza longitudinal con
dos o más medidas de los estudiantes e intentar atribuir las ganancias o cambios en
desarrollo-aprendizaje a las escuelas o los profesores. Dadas las grandes diferencias
entre modelos es difícil unificar la notación. En este apartado seguimos la notación
simplificada utilizada en Lissitz et al. (2006).Para un análisis adecuado de la parametri-
zación concreta de los distintos modelos, debe acudirse a las fuentes originales.

La primera distinción entre los modelos es la que se establece entre los efectos como
fijos o aleatorios.En la literatura sobre el diseño experimental se consideran efectos fijos
aquellos en los que las inferencias se restringen a los términos específicos incluidos en el
modelo. Por el contrario, se habla de efectos aleatorios cuando las unidades se conside-
ran una muestra aleatoria de la población e interesa analizar la variabilidad en la po-
blación de la que las unidades son muestreadas. En principio, una aproximación no es 

FIGURA I. Ejemplo simplificado de un modelo de Valor Añadido
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necesariamente superior a la otra,sino que está condicionada a las inferencias que se des-
een extraer de los datos. La mayor parte de los modelos actuales consideran los efectos
de las escuelas como aleatorios, ya que es útil para tratar con estructuras de datos corre-
lacionadas y la heterogeneidad del estatus y cambio de las escuelas.

Modelos univariantes de efectos fijos

En los casos en los que solamente existen puntuaciones de dos años se puede simpli-
ficar la estructura multivariante de los datos y tratar los resultados como univariantes.
Hay dos aproximaciones, la denominada de ajuste de covariantes y la de la modeliza-
ción de las ganancias.

En la aproximación de ajuste de covariantes las puntuaciones del año actual se re-
gresan sobre la puntuación del año anterior y sobre otras covariantes adicionales, si se
considera necesario:

(8)

Donde       representa la puntuación del estudiante i en el tiempo t, es el efecto
de la escuela y los      representa el coeficiente del covariante l-ésimo. Este diseño es
muy simple, ya que solamente necesita dos puntuaciones de rendimiento que no pre-
cisan estar en la misma escala. El valor añadido para el estudiante es la diferencia en-
tre la puntuación actual y la pronosticada y el de la escuela para una materia y curso,
el promedio de los residuos de los estudiantes.

Otra aproximación posible es la modelización de la ganancia o de las diferen-
cias entre las puntuaciones de dos años consecutivos de evaluación, ,
tomándola como la variable dependiente del modelo de regresión:

(9)

Donde       es la ganancia promedio de los estudiantes en la escuela k.Al igual que
el modelo anterior es muy fácil de estimar,pero requiere que las dos puntuaciones de
los tests estén en una escala comparable. El valor añadido para una escuela y materia
es el promedio de los resultados.
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Estos modelos de efectos fijos han sido usados preferiblemente en el ámbito de las
funciones de producción de la economía de la educación (Lockwood y McCaffrey,
2007).

Modelos univariantes de efectos aleatorios

Los dos modelos anteriores pueden tratarse asumiendo los efectos de las escuelas
como variables aleatorias con modelos de efectos mixtos. Son más frecuentes que los
anteriores.Los resultados son similares a los de efectos fijos en cuanto a la variabilidad
de las escuelas, pero proporcionan diferentes estimaciones de los efectos que resul-
tan de formas diferentes de tratar con el error muestral. En los modelos de efectos fi-
jos el efecto de la escuela se estima únicamente a partir de los estudiantes de la es-
cuela;en los modelos de efectos aleatorios se utilizan estimadores empíricos de Bayes
que contraen el estimador basado en los estudiantes hacia la media global para todos
los estudiantes. Aunque sesgados, tienen propiedades estadísticas óptimas excepto
para las escuelas cuyos efectos están lejos de la media. Los de efectos fijos están muy
afectados por el error muestral cuando las clases o las escuelas son pequeñas.

La extensión del modelo de ajuste de covariante a los efectos aleatorios tendría la
forma siguiente, mostrada en la ecuación (6)

(10)

Donde µ es el parámetro media fijado, β es el aumento esperado en Y asociado
con cada cambio unitario en Yt-1,i, t indica el tiempo, i el estudiante individual y θ el
efecto de la escuela. La notación j(i) indica que el estudiante i está anidado en la es-
cuela j. Los efectos de la escuela son tratados como variación aleatoria en torno a β.

También se puede reformular el modelo de la ganancia, como en la ecuación 11

(11)

Ahora el efecto de la escuela denota la desviación de la ganancia promedio. En to-
dos los modelos pueden introducirse covariantes adicionales que representen carac-
terísticas de los estudiantes.
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Puede haber variaciones en los resultados según que se estimen ajustes de covarian-
tes o ganancias (Thum, 2003), ya que puede darse la «paradoja de Lord» (Lord, 1967).

Todos los modelos anteriores comparten algunas limitaciones. Requieren datos
completos de los estudiantes, por lo que deben eliminarse sujetos con valores perdi-
dos en alguno de los tests, lo que puede llevar a estimadores sesgados, planteando
problemas especiales en escuelas con alta movilidad de los estudiantes y elevadas ta-
sas de repetición.No suelen tener en cuenta de forma explícita los errores de medida,
lo que es problemático en los casos de uso de las puntuaciones anteriores como pre-
dictores, ya que la regresión asume predictores sin error (McCaffrey et al., 2003). Fi-
nalmente, el uso de solamente dos puntuaciones introduce limitaciones en la estima-
ción del desarrollo de los estudiantes (Rogosa, 1995).

Una variante de los modelos anteriores es el desarrollado en el Dallas 
Value-Added Assessment System (Webster y Mendro, 1998;Webster, 2005), que re-
aliza ajustes mediante regresión por mínimos cuadrados ordinarios de las puntua-
ciones actuales y anteriores, utilizando predictores de características de los estu-
diantes. Las ganancias o diferencias consideran efectos aleatorios de las escuelas y
estos efectos son ajustados en un marco multinivel en el que se consideran de ni-
vel dos y para cuyo ajuste se utilizan variables contextuales de las escuelas.

Otras variaciones incluyen el uso directo de modelos multinivel en los que directa-
mente se modelizan los resultados en un modelo de dos niveles, sin realizar previa-
mente los ajustes de las puntuaciones anteriores y actuales mediante regresión.Los mo-
delos de valor añadido contextualizados de Inglaterra usan este tipo de aproximación.

Los modelos anteriores utilizan como variable dependiente el vector entero de
puntuaciones de los sujetos en los tests. Analizan las trayectorias de los estudiantes
utilizando para cada sujeto las puntuaciones disponibles de los tests. Suelen incorpo-
rar al modelo estructuras complejas de varianza/covarianza de las puntuaciones y per-
miten incluir diversas trayectorias de desarrollo, tanto lineales como no lineales
(Goldstein, 2003; Raudenbush y Bryk, 2002). Pueden darse dos situaciones:

■ Modelos completamente anidados, en los que la secuencia de puntuaciones
está anidada en los sujetos, y éstos anidados en las clases o en las escuelas, y se
denominan modelos anidados de efectos aleatorios, que pueden tratarse con
los convencionales modelos multinivel con dos o tres niveles.

■ Modelos que permiten analizar diferentes cohortes de estudiantes, la movilidad
o cambio de escuelas y el tratamiento de los efectos de escuelas o profesores
anteriores.
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Existen diferentes procedimientos estadísticos para tratar los modelos anteriores
por ejemplo,TVAAS/EVAAS aplica una matriz de covarianza no estructurada a los resi-
duos del estudiante (Ballou, Sanders y Wright, 2004). Otros pueden introducir inter-
ceptos y pendientes aleatorias en el nivel del estudiante para explicar esta covarianza
(Doran y Lockwood, 2006; Raudenbush y Bryk, 2002).

También existen diseños multivariantes complejos que se suelen diferenciarse en
dos bloques, aunque pueden caracterizarse ambos bajo el mismo modelo general
(Wright, Sanders y Rivers, 2006).

En primer lugar hay dos modelos cuyo interés radica en la evaluación de los efectos del
profesor que son el modelo estratificado (layered model) utilizado en los sistemas
TVAAS/EVAAS (Ballou et al.,2004;Sanders,2006;Wright et al.,2006) y el denominado mo-
delo de la persistencia (McCaffrey et al.,2003,2004;Lockwood,2006).Estos modelos intro-
ducen complejidades de cálculo que dificultan su estimación con software convencional.

El segundo bloque, desarrollado en el marco de los modelos multinivel, se conoce
como modelo de clasificación cruzada (cross-classified model) (Choi,Goldschmidt &
Yamashiro, 2006; Choi & Seltzer, 2005; Goldstein, 1987; 2003; Goldstein, Burgess y
McConnell, 2007; Ponisciak y Bryk, 2005; Raudenbush y Bryk, 2002).

También se ha propuesto modelos para variables dependientes ordinales
(Fielding,Yang y Goldstein, 2003).

Los modelos lineales mixtos utilizados en la mayor parte de las aplicaciones VA
son una forma excelente de describir las escuelas efectivas, pero algunos autores en-
cuentran algunos problemas y deficiencias en su utilización, especialmente si se en-
marcan dentro de sistemas de rendición de cuentas basadas en estándares como la
NCLB. Para responder a la pregunta de si el rendimiento y el desarrollo son adecua-
dos, se han propuesto algunos modelos que están recibiendo cierta consideración en
la literatura especializada: sistema REACH (Doran e Izumi, 2004), el modelo híbrido
(Kingsbury y McCall, 2006; McCall, Kingsbury y Olson, 2004), las tablas de resultados
(Hill et al, 2006) y las matrices de transición (Betebenner, 2005).

Conclusiones

Los modelos de VA son un conjunto de procedimientos estadísticos que han desper-
tado un gran interés entre los investigadores en educación, administradores escolares
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y políticos, ya que proporcionan medios para separar los efectos derivados de las
prácticas de las escuelas de variables de los estudiantes y contextuales. Se consideran
un desarrollo muy prometedor para la identificación de las buenas escuelas y de las
que necesitan ayuda. Su aplicación mide los efectos de las escuelas (y de los profeso-
res) con mayor precisión y justicia que otros procedimientos utilizados con frecuen-
cia en la evaluación, ya que en el aprendizaje de los estudiantes intervienen numero-
sos factores, tanto escolares como no escolares.

Durante los últimos diez años se han hecho importantes avances en el desarrollo
de estos modelos. El uso de métodos estadísticos complejos ha permitido seguir las
trayectorias de rendimiento de los estudiantes con mediciones longitudinales múlti-
ples y la incorporación de medidas de ajuste para separar los efectos verdaderos de la
escuela en las ganancias de aprendizaje de los estudiantes.

Los resultados se han mostrado útiles en varias actividades: rendición de cuentas,
con o sin consecuencias para las escuelas, elección de escuelas basada en resultados
más objetivos que las tablas de liga,y uso de la información en los procesos de mejora
y desarrollo de las escuelas, con importantes aplicaciones para los procesos de autoe-
valuación.En general, sus datos pueden considerarse una buena fuente para el diálogo
con las escuelas y la reflexión para emprender acciones de mejora, que mejorarán el
rendimiento de los estudiantes.

No obstante, aunque parece haber ganado una extraordinaria popularidad, algu-
nas características metodológicas y de su aplicación en la práctica están todavía bajo
escrutinio. En Martínez Arias (2008, en este volumen) se presenta una revisión del es-
tado del arte y de la problemática planteada por los modelos.Cuestiones sobre los su-
puestos, el tratamiento de los valores perdidos, las diferencias derivadas del uso de
uno u otro modelo, la incertidumbre de los estimadores, la dificultad de comunicar los
resultados a las partes interesadas de forma comprensible, la necesidad de disponer
de tests que permitan la presentación de los resultados en una escala única y la atribu-
ción de los efectos a las escuelas a partir de datos observacionales y no experimenta-
les, así como su carácter normativo, que dificulta establecer valoraciones de si el
aprendizaje es adecuado, junto con la posibilidad de que rebajen las expectativas para
ciertos grupos de sujetos, están bajo discusión en la actualidad.

A pesar de todo, las investigaciones recientes están ayudando a la superación de
algunos de los anteriores problemas y los resultados combinados con procesos siste-
máticos para la interpretación y aplicación de los datos,pueden ayudar a políticos, ad-
ministradores, inspectores, directores de centros y profesores a proporcionar una
educación de calidad para todos los estudiantes.
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Presentación del monográfico 

Como hemos presentado a lo largo de estas páginas, los modelos de valor añadido,
más que una metodología estadística para tratar los datos procedentes de la evalua-
ción educativa, constituyen una nueva forma de entender el papel que la evaluación
desempeña o puede desempeñar en el seno de los sistemas educativos.

Es muy difícil exagerar la importancia que esta estrategia evaluativa va a adquirir
en los próximos años en el funcionamiento ordinario de la educación,aunque hoy to-
davía se trate fundamentalmente de un tema de investigación, al que se incorporan
destacadas y bien conocidas experiencias aplicadas.

Todos estos temas y los problemas prácticos y metodológicos asociados son trata-
dos en este número monográfico. En él encontramos diez contribuciones en las que
se dibuja el amplio y complejo panorama del valor añadido en educación. Se pueden
agrupar en tres grandes bloques temáticos, que muestran la lógica interna de los mo-
delos de valor añadido y la relevancia y vigencia de los mismos.

El primer bloque temático incluye dos artículos. El primero de éstos de los profe-
sores Rosario Martínez Arias, José Luis Gaviria y María Castro (Universidad Complu-
tense de Madrid), se centra en la conceptualización y evolución de los distintos mode-
los de valor añadido. No se podía comenzar este monográfico sin una adecuada
definición de esta medida, mostrando que su dimensión teórica no es ajena a las dis-
tintas aproximaciones a la evaluación de la contribución específica de las escuelas a
los aprendizajes escolares. De ahí que en esta aportación, además de mostrar los prin-
cipales modelos de valor añadido en uso, también se repasan los principales retos y
dificultades conceptuales y metodológicas de su medición.

Muy vinculado a este artículo, la contribución de la profesora Martínez Arias en el
artículo Usos, aplicaciones y problemas de los modelos de valor añadido en educa-
ción tiene un carácter más metodológico, pues se revisan los modelos estadísticos en
uso y se presenta una revisión de los problemas estadísticos, psicométricos y prácti-
cos relacionados con el uso de los modelos de valor añadido para favorecer una inter-
pretación prudente y transparente de los mismos.

El segundo bloque temático se dedica a la descripción y análisis de algunas de las expe-
riencias prácticas vigentes de aplicación de modelos de evaluación de sistemas basados en
el valor añadido.Los tres siguientes artículos muestran los sistemas de valor añadido inglés
y norteamericano que representan los ejemplos reales de aplicación de estos modelos.

El artículo de Ray,Evans y McCormack muestra la experiencia inglesa desarrollada
desde el año 2002 hasta la actualidad con todas las escuelas primarias y secundarias.
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El punto clave de su medición del valor añadido es el desarrollo de una medida senci-
lla a la vez que técnicamente precisa que es utilizada tanto por las escuelas para el
desarrollo de sus propios planes de mejora, como por la Administración educativa in-
glesa para la introducción y seguimiento de cambios en el sistema educativo que ayu-
den a elevar los estándares de rendimiento.

El artículo del profesor Thum de la Universidad de Michigan State (USA) recoge
una reflexión crítica y profunda, así como un conjunto de pautas de carácter práctico
para y sobre el desarrollo de los modelos de valor añadido que pueden acogerse den-
tro de la legislación norteamericana No Child Left Behind, que sin duda ha supuesto
una revolución y un estímulo para estos modelos desde 2002.

El último bloque conceptual está relacionado con las cuestiones metodológicas,
importantes si se quiere desarrollar un sistema de rendición de cuentas basado en
modelos de valor añadido, e incluye seis artículos. Si bien es cierto que existe con-
senso en la literatura de investigación sobre la definición y relevancia práctica de los
sistemas de rendición de cuentas de los sistemas educativos, tampoco hay duda de
que  la discusión científica de los modelos de valor añadido se centra en cómo tradu-
cir operativamente las ideas sobre lo que debería ser el valor añadido en la práctica,
de forma que se somete a constante escrutinio y mejora el mecanismo técnico subya-
cente a estos modelos.Sin una adecuada especificación metodológica,no se puede es-
tablecer la verdadera utilidad de estos modelos.

El artículo de Eva L.Baker,se centra en la validez de los sistemas de evaluación usa-
dos en las escuelas, bien sean éstos formativos o de rendición de cuentas. El inicio de
los sistemas de evaluación está en la medida de los logros académicos; de ahí que  la
autora demande que los tests tengan la denominada sensibilidad instructiva.

Vinculados también a cuestiones de medida del rendimiento académico, se inclu-
yen otros dos artículos, relacionados con la necesaria unidimensionalidad de las prue-
bas para la medida a través del tiempo del valor añadido.

El artículo de los profesores Lizasoain y Joaristi realiza un análisis de la dimensio-
nalidad de un conjunto de pruebas de Matemáticas utilizadas en una evaluación lon-
gitudinal del valor añadido realizada con alumnos desde 5º de Educación Primaria
hasta 4º de Educación Secundaria Obligatoria de la Comunidad de Madrid, de 2005 a
2007. La clave de este trabajo está en la triangulación de los resultados obtenidos por
técnicas factoriales clásicas, por los procedimientos de análisis factorial de informa-
ción total y por métodos no paramétricos basados en la Teoría de Respuesta al Ítem.

Muy unido a esta temática está el artículo de González, Blanco y Ordóñez. En él,
se parte de los patrones de correlaciones que presentan las sucesivas medidas de
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rendimiento necesarias para obtener una medida de valor añadido.Cuando se compa-
ran estos patrones con los que aparecen cuando se correlacionan las variables estruc-
turales, se comprueba cómo la fiabilidad y la complejidad estructural de las medidas
de rendimiento afectan a esos patrones observables. Una conclusión importante de
este artículo es que la creciente complejidad que presentan las medidas de rendi-
miento académico de cursos sucesivos es más importante,a la hora de explicar los pa-
trones de correlación, que la propia fiabilidad de los instrumentos utilizados.

El concepto de valor añadido y el concepto de crecimiento y cambio en los apren-
dizajes de los alumnos están íntimamente relacionados. El artículo de Castro, Ruiz de
Miguel y López, estudia los efectos del principal predictor de la tasa de crecimiento
individual: el nivel inicial de conocimientos de los alumnos. La inclusión de este pre-
dictor permite el control de artefactos estadísticos no deseados como la regresión es-
tadística.También se estudian distintas formas de crecimiento distintas a la más utili-
zada clásicamente que es la lineal. De esta manera, se puede establecer cuál es la
forma básica de la función de crecimiento en los modelos de valor añadido.

El artículo de la profesora Ferraõ, de la Universidad da Beira Interior (Portugal),
describe el grado en que dos medidas diferentes del estatus socioeconómico, una
variable clásica en los modelos de valor añadido, o incluso la exclusión de una varia-
ble, producen cambios importantes en las estimaciones del valor añadido de cada
escuela.

Por último, el artículo escrito por los profesores Gaviria, Biencinto y Navarro estu-
dia la posibilidad de mantener la misma estructura longitudinal de base con los alum-
nos de Primaria y Secundaria. La relevancia de este artículo estriba en que es en la
transición entre estas dos etapas donde se identifican las mayores variaciones en los
indicadores del logro académico,y una estructura común permitiría un análisis de los
factores diferenciales que afectan al rendimiento desde la misma estructura de va-
rianza-covarianza.

El conjunto de estos diez artículos representa desde nuestro punto de vista un
repaso en profundidad a las cuestiones más candentes relacionadas con el con-
cepto, la medida, los modelos, la metodología y las experiencias aplicadas en el ám-
bito del valor añadido. Nuestra intención como coordinadores de este volumen ha
sido ofrecer al lector un balcón privilegiado y  actualizado desde el cual asomarse al
complejo y apasionante mundo de la evaluación de los sistemas educativos me-
diante el uso de modelos de valor añadido. Esperamos que este acercamiento pueda
satisfacer y estimular la curiosidad y las diversas necesidades de los lectores de la
Revista de Educación.
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El uso de los modelos nacionales de valor añadido para
la mejora de las escuelas británicas

The use of national value-added models for school
improvement in English schools

Andrew Ray, Helen Evans,Tanya McCormack 
Department for Children, Schools and Familie. London, United Kingdom

Resumen
La mejora de la escuela es central en la política educativa en Inglaterra. Se anima a las escue-

las a desarrollarse y mejorar dentro de un marco de autoevaluación, inspección,consejo y aseso-

ramiento en el nivel local y nacional, y a tomar parte en distintas iniciativas y políticas. La reco-

gida y uso de datos es crucial en este proceso. El análisis de datos tiene lugar en todos los nive-

les del sistema, desde la evaluación de políticas nacionales, hasta el nivel de alumnos individua-

les, donde las escuelas usan los datos para seguir el progreso académico y la evaluación de los

aprendizajes. En las escuelas británicas se han desarrollado un abanico de iniciativas para tratar

de elevar los estándares de rendimiento.Una pieza fundamental ha sido el desarrollo de pruebas

que pueden vincularse a los logros previos de los estudiantes y usarse para generar estimaciones

de la contribución de la escuela al progreso de sus alumnos: indicadores de valor añadido. En

Inglaterra, la disponibilidad de datos nacionales de las características de los estudiantes individua-

les desde 2002 ha permitido el desarrollo de puntuaciones «contextuales de valor añadido» para

escuelas y grupos de alumnos dentro de cada escuela.Estas características pueden analizarse con

un paquete estadístico llamado RAISEonline,desarrollado conjuntamente por el gobierno central

y la agencia independiente de inspección de las escuelas.Este artículo describe estos desarrollos

y aporta ejemplos del tipo de análisis que RAISEonline puede realizar u ofrecer.

Palabras clave: modelos de valor añadido, sistema educativo inglés, sistemas de evalua-

ción, sistemas de rendición de cuentas, modelos de crecimiento.
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Abstract 
School improvement is central to education policy in England. Schools are encouraged to

develop and improve within a framework of self-evaluation, inspection, advice and guidance

at local and national level, and by taking part in various initiatives and policies.The collection

and use of data is crucial in this process.Analysis of data takes place at all levels of the system,

ranging from the evaluation of national policies, down to the level of individual pupils, where

schools use data in tracking progress and assessment for learning.A range of school improvement

initiatives have been developed to try to raise standards in English schools.A crucial building

block has been the development of test data which can be matched to pupils’prior attainment

and used to generate estimates of schools’contribution to the progress of their pupils:value-added

indicators. In England, the availability of national data on the characteristics of individual

pupils since 2002 has allowed the development of «contextual value-added» scores for schools

and groups of pupils within schools.These statistics can be analysed in a software package

called RAISEonline, developed jointly by central government and the independent school 

inspection agency.The paper describes these developments and provides examples of the kind

of analysis RAISEonline can now provide.

Key Words:Value- added models,English educational system,assessment system,accountability

system,growth models.

Introducción

La mejora de la escuela es central en la política educativa en Inglaterra. Se anima a las
escuelas a desarrollarse y mejorar dentro de un marco de autoevaluación, inspección,
consejo y asesoramiento en el nivel local y nacional, y a tomar parte en distintas ini-
ciativas y políticas.La recogida y uso de datos es crucial en este proceso.El análisis de
datos tiene lugar en todos los niveles del sistema, desde la evaluación de políticas na-
cionales,hasta el nivel de alumnos individuales,donde las escuelas usan los datos para
seguir el progreso académico y la evaluación de los aprendizajes.

En Inglaterra hay aproximadamente 8,1 millones de estudiantes en 25.000 escue-
las de financiación pública e independientes (DfES 2007) –el 7% de los alumnos están
en la enseñanza independiente–.Algunos estudiantes con necesidades educativas es-
peciales están escolarizados en escuelas regulares,otros están escolarizados en escue-
las específicas de forma separada. Hay aproximadamente 17.400 escuelas primarias,
que generalmente acogen alumnos desde los 4 a los 11 años, y alrededor de 3.300 
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escuelas secundarias, que normalmente cubren las edades de 11 a 16 años (1.750 tie-
nen «seis formas» que cubren también más allá de los 16 años). El tamaño medio de
una escuela secundaria es de 980 estudiantes (aproximadamente 140 estudiantes por
cohorte anual en términos promedios); las escuelas primarias tienen en promedio
240 alumnos, 40 por año.

El mantenimiento de las escuelas se realiza a través del gobierno local:hay 150 au-
toridades locales en toda Inglaterra. Las autoridades locales varían considerablemente
en tamaño y características. La menor es la de Scilly Isles, con únicamente una es-
cuela, y la mayor es Kent con 103 escuelas secundarias y 466 escuelas primarias. Los
datos educativos son usados extensivamente en el nivel de la autoridad local y en el
más amplio nivel regional (por ejemplo, para observar el progreso de los alumnos de
Londres). Los análisis son realizados por redes o grupos geográficos de escuelas, por
las propias escuelas y dentro de las escuelas por áreas temáticas,profesores y por gru-
pos de estudiantes con características específicas. Este artículo estudia algunos de los
análisis desarrollados centralmente con datos recogidos de los alumnos individuales y
de las escuelas (no hay una recogida de datos nacional que vincule a los profesores
con logros de los alumnos). Se centra en los recientes desarrollos en el uso de mode-
los de valor añadido y en indicadores para la mejora escolar.

El punto de partida para cualquier análisis de mejora de las escuelas es el desarro-
llo de pruebas fiables y consistentes o datos de evaluación. El actual sistema en Ingla-
terra para alumnos de hasta 16 años implica evaluaciones al final de las cuatro etapas
clave. Estas etapas están definidas como parte del Currículum Nacional que, introdu-
cido en 1988,establece las materias y los programas de estudio que las escuelas públi-
cas están obligadas a cubrir. Las etapas claves 1, 2, 3 y 4 cubren los rangos de edad de
5 a 7 años, de 7 a 11 años, de 11 a 14 años y de 14 a 16 años respectivamente. Había
pruebas elaboradas para los alumnos de 16 años (GCSEs, y previamente a éstas, «Nive-
les O» y los exámenes CSE),pero el Currículum Nacional lideró el desarrollo de un sis-
tema nacional de medición y de evaluación del profesorado al final de cada etapa
clave.Esto significa que actualmente no hay resultados de pruebas anuales de cada co-
horte, en su lugar las pruebas miden el rendimiento en periodos que oscilan entre los
2 y los 4 años.

Los logros académicos en las etapas de 1 a 3 están evaluados con niveles naciona-
les de currículum referidos a criterio. El sistema de medida depende de calificaciones
independientes y del Curriculum Authority (QCA) y de la Agencia Nacional de Evalua-
ción (NAA). Los niveles del test están equiparados entre años utilizando anclajes 
y pruebas de pre-test. Ellos han diseñado lo que en el nivel 4 de la etapa clave 2 es 
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equivalente al nivel 4 de la etapa clave 3, sin embargo los modelos de valor añadido
no dependen de una equiparación vertical o media del crecimiento en una escala co-
mún. En la etapa clave 4 hay un rango de calificaciones que pueden compararse utili-
zando una escala común, pero esta escala no está relacionada con los niveles de las
etapas previas.Más información sobre las pruebas puede encontrarse en Ray (2006) y
en la página web de QCA.

Es posible el uso de datos del nivel de escuelas, por ejemplo, en la proporción de
alumnos que alcanzan un determinado estándar, en los que consideran conjunta-
mente patrones nacionales y para conocer las diferencias locales entre escuelas. Sin
embargo, las bases para los análisis en los últimos años han utilizado datos de tests de
los alumnos individuales, donde sus resultados en una determinada etapa clave están
vinculados al rendimiento previo en el año anterior. Una vez que se establecieron
tests comparables al nivel nacional y el sistema estableció cómo recoger los resulta-
dos, pudo ser posible crear bases de datos vinculadas, donde el progreso de un
alumno individual o grupo de estudiantes pudo ser medido.

El desarrollo de los análisis para la mejora de la escuela

Previo a la recolección nacional de datos de tests vinculados,para grupos de escuelas se
emplearon análisis de valor añadido para la mejora de las escuelas si sus alumnos reali-
zaban tests específicos, tales como en el programa desarrollado por el centro CEM de la
Universidad de Durham (Tymms y Coe,2003) y en estudios como el de Mortimore et al.
(1988) y el de Goldstein et al. (1993). Se puede encontrar un resumen de esos estudios
previos en SCAA (School Curriculum and Assessment Authority) (1994). Sin embargo,
ninguna de las escuelas tuvo acceso o hizo uso de este tipo de datos.Para solventar este
problema,el primer Autumn Package fue realizado en 1998,con patrones nacionales de
valor añadido y con patrones estadísticos para grupos de escuelas.Esto permitió a las es-
cuelas comparar sus rendimientos y establecer objetivos1. Se desarrolló una versión
interactiva del programa,donde las escuelas podían introducir sus datos y ver el abanico
de análisis útiles de los alumnos o de los grupos de alumnos.

(1) Véase DEPARMENT FOR CHILDREN SCHOOLS AND FAMILIES, DfEE (1998). La información limitada de valor añadido estuvo disponible
un año antes (DfEE/QCA, 1998);] antes no era posible vincular los niveles de rendimiento previo de los alumnos con los
resultados en las etapas clave de las escuelas.
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Las tablas y gráficos nacionales del Autumn Package, de los que el Gráfico I es
un ejemplo, no requerían una cobertura completa y una precisión en los vínculos.
Sin embargo, para aportar datos de valor añadido para las escuelas individuales, fue
importante usar correctamente los datos vinculados para todos los alumnos. En
1997, el gobierno estableció el desarrollo de mejores datos del nivel de alumnos y
buscó la introducción de un identificador único para cada alumno que podría ayu-
dar a que los datos fueran seguidos a través del sistema educativo. Estos identifica-
dores únicos del alumno fueron introducidos en 1999, siguiendo con las conside-
raciones prácticas sobre protección de datos. Sin embargo, los datos vinculados
fueron completándose de forma creciente, este desarrollo facilitó la centralización
del cálculo y aportó indicadores simples de valor añadido para todas las escuelas
primarias y secundarias públicas. Estos indicadores fueron desarrollados consul-
tando e introducidos en las tablas anuales de rendimiento comprendidas entre
2002 y 2004. También fueron usadas por los servicios de inspección escolar,
Ofsted, y por organizaciones externas encargadas de crear estándares para las es-
cuelas a través de las Estrategias Nacionales de Primaria y Secundaria. Para una ex-
posición más detallada de esta fase inicial de los indicadores de valor añadido se
puede consultar más información en Ray (2006).

GRÁFICO I. Ejemplo de gráfico de valor añadido realizada por el Autumn Package
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La nueva relación con las escuelas

Varios factores llevaron a la siguiente fase de desarrollo de información de valor aña-
dido centralizada. En 2002 se introdujo el Pupil Level Annual School Census (PLASC),
ampliando el rango de los datos disponibles sobre las características de los estudian-
tes de forma centralizada desde considerar sólo género a incluir información útil so-
bre raza, condiciones sociales, privación, necesidades educativas especiales y primera
lengua. Estos nuevos datos eran útiles por sí mismos, pero también ofrecieron la posi-
bilidad de desarrollar modelos de valor añadido que tenían en cuenta esos factores
«contextuales». Se estableció un programa de consulta y desarrollo para concebir un
nuevo conjunto de «modelos de valor añadido contextuales» que pudieran ser utiliza-
dos para aportar información adicional sobre la eficacia de las escuelas. Éstos fueron
parte central del New Relationship with Schools lanzado en 2004.

New Relationship with Schools también introdujo School Improvement Partners
(SIP’s),expertos (a menudo ex directores de centros) quienes podrían trabajar con las
escuelas en su autoevaluación. La aproximación tomada por la inspección escolar de
Ofsted también varió y se pidió a los inspectores que consideraran un mayor rango de
datos de rendimiento, incluyendo el valor añadido.Tuvieron inicialmente que depen-
der de informes escritos (PANDAs) provenientes de un conjunto de estadísticas cla-
ves de cada escuela. Ahora, la finalidad era desarrollar PANDAs y el Autumn Package
en un nuevo software que sería pilotado con los datos y gráficos de cada escuela y
que mostraría un abanico de estadísticas, incluyendo el nuevo valor añadido contex-
tualizado. Este producto, RAISEonline2 fue introducido en 2006 y se presenta a conti-
nuación.

Los modelos de valor añadido contextual

Una vez que los datos de PLASC se vincularon con la información del progreso del
alumno, se pusieron a disposición de la sociedad,hacia finales del año 2002.Estadísticos
en el Ministerio de Educación comenzaron a analizarlos para entender las relaciones en-
tre las variables y qué podrían decir sobre el rendimiento nacional. Los planteamientos

(2) Puede verse en https://www.raiseonline.org/
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de una selección de académicos fueron consultados para establecer las futuras direc-
ciones de los trabajos sobre valor añadido y, aunque no se encontró consenso entre
sus opiniones, hubo un fuerte apoyo para el desarrollo de modelos más complejos
que los utilizados,con los nuevos datos.Fuera del Ministerio de Educación, los estadís-
ticos habían construido modelos de valor añadido que consideraban factores contex-
tuales, por ejemplo el Fischer Family Trust. Asesorados por la Oficina Nacional de Au-
ditorías (2003) se desarrolló información de rendimiento para escuelas que tenían en
cuenta no sólo el rendimiento previo, sino también «otras influencias externas del
rendimiento», basadas en los datos de PLASC.

En octubre de 2004 se presentó un prototipo contextualizado de modelo de valor
añadido (CVA) a las escuelas. Al año siguiente un sistema de puntuaciones CVA fue pi-
lotado para usarlo en las tablas de rendimiento y utilizado por primera vez para la me-
jora de las escuelas en el año siguiente.El modelo CVA 2005 para escuelas secundarias
cubría el progreso de los estudiantes desde el final de la etapa clave 2 hasta la etapa
clave 4, y se encuentra desarrollado con detalle en Ray (2006). El modelo equivalente
para 2007 se presenta en la Tabla I.

El modelo de regresión de valor añadido más simple (1), sin factores contextuales,
incluiría yij(t2) que son los resultados para la etapa clave 4, del alumno i en la escuela j, y
como variable explicativa yij(t1), que es el rendimiento previo medio en la etapa clave 2
calculado sobre los cinco años anteriores.Los coeficientes de regresión son a y b; y eij y
uj son los valores aleatorios, que son independientes, residuos normalmente distribui-
dos con media cero [0] y varianza constante.El modelo de coeficientes puede estimarse
utilizando los estimadores Mínimos Cuadrados Ordinarios (OLS) y la media de los resi-
duos de los alumnos para cada escuela se utilizaría como medida del valor añadido.

(1)

En el modelo de valor añadido contextualizado para escuelas sostenidas con fon-
dos públicos se emplean actualmente cuatro variables para crear modelos del modelo
de rendimiento previo (que se describe a continuación), un total de diez variables
contextuales del nivel del alumno y dos del nivel de las escuelas. Como se ve en (2),
por ejemplo, x5ij representa el primer factor contextual del alumno y yqj es el primero
de los dos predictores del nivel de escuela. (Nótese que las variables explicativas es-
tán medidas en 2007 y pueden también ser asignadas al subíndice de la etapa clave 4,
aunque la mayoría serían igualmente aplicables en momentos previos, como por
ejemplo: género, grupo racial).
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(2)

Más que usar la aproximación de Mínimos Cuadrados Ordinarios, los indicadores
CVA se derivan de un modelo multinivel (Goldstein, 2003), obtenidos con MLwiN, un
paquete estadístico que estima los efectos fijos –rendimiento previo y factores con-
textuales– y calcula los residuos de nivel 1 y 23. Los residuos de nivel 1 muestran la va-
riación de los resultados de los alumnos en relación con sus escuelas. Los residuos de
nivel 2 muestran los resultados de las escuelas en relación con los resultados naciona-
les esperados,dados los factores medidos por los efectos fijos.Estos residuos del nivel
2 son las puntuaciones de valor añadido.

Factores controlados por el modelo

La variable dependiente «modelizada» es la puntuación total obtenida en la etapa clave
4, basada en las puntuaciones de cada alumno en sus mejores ocho calificaciones. Esto
aporta una medida continua del logro desde el alumno más capaz, calificado con ocho
A* o más hasta los alumnos que rinden menos, calificados con las menores puntuacio-
nes (G) e incluye calificaciones de bajo nivel (tales como en alfabetización básica y nu-
meración) tomadas principalmente de alumnos con necesidades educativas especiales.

Las medidas de los resultados fueron elegidas más allá de un simple límite (como el
que se establecería si un alumno ha obtenido cinco o más A* -C), así el modelo resul-
tante refleja bajo –o sobre– rendimiento de los alumnos en todas las partes de la escala
más que centrarse sólo en los estudiantes situados en el límite marcado por las puntua-
ciones C/D.También aporta un útil diagnóstico en el nivel de alumnos, mostrando lo
que cada estudiante ha logrado en comparación con alumnos «similares» a nivel nacio-
nal.Además de establecer la puntuación hasta las ocho mejores ocho busca capturar
tanto la cantidad como la calidad de las puntuaciones en las asignaturas, sin aportar in-
centivos a las escuelas para admitir alumnos con un excesivo número de calificaciones.

La variable explicativa más importante es el rendimiento previo de cada estudiante y
este ha sido «modelizado» de forma tan precisa como ha sido posible. La puntuación 

(3) Para más información sobre MLwin, véase: http://www.mlwin.com/features/index.html.
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media (APS), basada en las notas obtenidas en Inglés, Matemáticas y Ciencias, es
usada, junto con otros dos términos adicionales para medir la «diferencia» entre los re-
sultados de Inglés y Matemáticas. Esto es matemáticamente equivalente a incluir cada
una de las asignaturas de forma separada, pero tiene la ventaja de que es menos com-
pleja en el manejo de los datos perdidos y también en la simplificación de la presen-
tación.Se incluye también el término cuadrático de APS, reflejando el hecho de que la
relación entre los resultados de la etapa clave 4 y la etapa clave 2, anterior, sea no li-
neal.También realizamos un ajuste posterior para los efectos «techo» y «suelo» para
tratar con grupos muy pequeños de estudiantes en los extremos de la escala donde
las predicciones del modelo están fuera del rango del rendimiento recogido por la es-
cala de medida. Hacer ajustes en el techo de la escala es importante, aunque sólo el
2% de los alumnos están en ese rango, su tratamiento tiene un efecto desproporcio-
nado en el pequeño número de selectas «grammar schools» que existen en ciertas
áreas. Más información está disponible en la página web de Tablas de Logro y de Ren-
dimiento DCSF: http://www.dcsf.gov.uk/performancetables/

Las decisiones sobre qué variables contextuales había que añadir en el modelo tras
controlar el rendimiento previo estuvieron basadas en un conjunto mixto de considera-
ciones estadísticas,educativas y prácticas.Dada la necesidad de aportar información so-
bre el valor añadido para cada escuela es necesario restringir la elección de la informa-
ción en los datos nacionales.Así, la finalidad fue generar estimaciones de los efectos de
la escuela en el aprendizaje desde los residuos del modelo, e incluir las variables expli-
cativas necesarias para recoger los factores que están fuera del control de la escuela. La
elección de las variables contextuales del nivel del alumno tomadas en cuenta son las
que han mostrado investigaciones internas y externas sobre los factores que explican la
varianza de los resultados de una prueba.La Tabla I aporta la relación completa de varia-
bles explicativas y sus coeficientes (para ver la Tabla I, váyase al final del artículo).

No se recogen datos de clase social, ingresos familiares o niveles educativos de los
padres a nivel nacional de todos los alumnos.Sin embargo, se dispone de alguna infor-
mación relacionada con niveles de deprivación. Los niños cuyos padres reciben asis-
tencia social y económica, y algunos beneficios relacionados, pueden reclamar ayuda
para el comedor (Free School Meals, FSM).Además del FSM, los modelos utilizan algu-
nas otras medidas de deprivación social que proceden del hecho de que los censos
escolares recopilan los códigos postales de los domicilios de los alumnos que pueden
vincularse a datos del área local. Se han intentado probar varios indicadores locales
pero actualmente los modelos utilizan una medida llamada IDACI –Índice de Depriva-
ción Económica que afecta a los Niños (Income Deprivation Affecting Children 
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Index)–.Es el porcentaje de niños con menos de 16 años en el área local que viven en
familias que reciben ciertos beneficios o con bajos ingresos.

Las necesidades educativas especiales cubren un amplio rango de necesidades
que a menudo están interrelacionadas también con necesidades específicas que habi-
tualmente se relacionan con particulares tipos de prejuicios. Los niños con necesida-
des educativas especiales tendrán necesidades y requerimientos que pueden caer al
menos en una de estas cuatro áreas:comunicación e interacción;cognición y aprendi-
zaje; desarrollo conductual, emocional y social; y necesidades sensoriales o físicas. El
modelo distingue entre dos niveles de necesidades educativas especiales: «Escuela Ac-
ción» (donde el profesor de la clase o el coordinador de necesidades educativas espe-
ciales aportan ayuda especial) y «Escuela Acción Plus», donde la intervención de la Es-
cuela Acción no ha producido mejoras y se precisa asesoramiento externo.

El censo escolar recoge datos de 18 grupos étnicos, con un código 19 disponible
para «no clasificados» dado que la información sobre este dato es voluntaria.Todos es-
tos grupos fueron incluidos en el modelo como indicadores individuales. Una catego-
ría étnica no significativa fue incluida porque faltaba por razones prácticas y de pre-
sentación, sería mejor incluir todas las categorías más que combinar dos de ellas con
otros grupos sobre la base de los datos de un año (incluir estas variables produce muy
pocas diferencias en el modelo general). En definitiva, hay términos de interacción
para los grupos étnicos y el estatus de ayuda al comedor.

Las otras variables del nivel de alumnos abarcan un abanico de factores que están
asociados con distintas tasas de progreso.Además, en Inglaterra, dado que la mayoría
de los alumnos del mismo grupo anual han nacido dentro del mismo año, su mes de
nacimiento es significativo: los alumnos que han nacido más tarde tienden a tener re-
sultados más bajos pero realizan progresos más rápidos.Otra variable asociada con ba-
jos resultados pero con rápido progreso debida en parte al dominio de la primera len-
gua de los alumnos –Inglés y «otra lengua distinta al inglés»–. Ahora incluimos una
interacción de términos para el Inglés y un lenguaje adicional (EAL) y los niveles de
rendimiento previo. La movilidad de los estudiantes tiende a reducir el progreso y el
modelo CVA toma este hecho en cuenta al utilizar el dato del censo escolar sobre la
fecha de entrada en la escuela de cada alumno. Finalmente, este es un indicador para
los alumnos que están al cuidado de sus autoridades locales, viviendo con padres de
acogida localizados en hogares o en otras formas de cuidado residencial o situándose
en casas con sus padres.

Hay ventajas y desventajas en la inclusión de variables contextuales del nivel de
escuelas.Por ejemplo, se pueden controlar cuestiones adicionales que afectan a todos
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los alumnos en la escuela,pero pueden ser parcialmente endógenas, al medir factores
que pueden estar influenciados por la propia eficacia de la escuela. Ellos sitúan a las
escuelas en un nivel más igualitario de tal manera que las estimaciones de valor aña-
dido pueden aportar un indicador más justo de eficacia escolar, pero al hacer este
ajuste, la información puede no ser útil para los padres u otros sectores que están me-
nos interesados en realizar comparaciones sobre esta base. Los modelos CVA se usan
para una variedad de finalidades y la decisión fue tomada para incluir dos factores del
nivel de escuelas en los modelos para las escuelas secundarias, describiendo la media
general del rendimiento previo en el acceso a la secundaria, pero no se incluyen fac-
tores adicionales como el nivel de mestizaje étnico en la escuela, el nivel de depriva-
ción social y otros varios más. Estas variables fueron los niveles generales medios y la
dispersión (medida a través de la desviación típica) del rendimiento previo APS.

La modelización multinivel (MLM), teniendo en cuenta la estructura de los datos
educativos, ofrece un conjunto de complejos modelos más allá de los Mínimos Cua-
drados Ordinarios (OLS). La complejidad añadida es vista en ocasiones como una des-
ventaja, particularmente cuando los modelos que resultan son bastante similares, en
ambos términos de la estimación de los efectos fijos y de los residuos de valor aña-
dido. En Inglaterra ambas versiones de los modelos OLS y MLM han sido calculadas y
comparadas (Ray, 2006). La principal diferencia práctica es que las estimaciones de
los modelos de valor añadido multinivel incorporan la concentración (shrinkage). El
grado de concentración depende del tamaño de la escuela: las escuelas más pequeñas
se concentran hacia la media nacional. No hay una solución fácil para el problema de
interpretar el valor añadido en las escuelas pequeñas. La restricción del valor añadido
de una escuela a partir de un determinado tamaño significa que la mejora de las es-
cuelas y los sistemas de rendición de cuentas dejan a algunas escuelas fuera. Hacer
promedios por más de un año puede aportar figuras más robustas pero impide las
comparaciones anuales.

El modelo para escuelas primarias

El modelo empleado para las escuelas primarias es bastante parecido al modelo de se-
cundaria descrito previamente. La principal diferencia es que los términos del nivel
de escuelas se omiten: esto es debido a que el patrón de ingresos es menos variable
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que en las escuelas secundarias, y también porque, con menores números de estu-
diantes en cada cohorte en primaria, el uso de la misma variable de rendimiento pre-
vio en dos niveles puede llevar a modelos más inestables.

El uso de valor añadido contextual con RAISEonline

RAISEonline fue introducido en 2006.Aporta un rango más extenso de datos que las
tablas de rendimiento, incluyendo valor añadido para una amplia gama de medidas de
resultados y para subgrupos de alumnos dentro de cada escuela. Las escuelas usan
RAISEonline como una parte de su autoevaluación y en el proceso de establecer me-
tas que adoptan con la ayuda de los School Improvement Partners. Los datos también
están a disposición de los inspectores de Ofsted para su empleo en la evaluación de la
extensión de las mejoras escolares o en la capacidad de las mismas para mejorar. Sin
embargo, las estadísticas detalladas en RAISEonline no están disponibles para el pú-
blico en general.

RAISEonline es interactivo y ofrece la posibilidad de investigar cualquier aspecto
del rendimiento escolar que sea de particular interés.Además, también provee infor-
mes estandarizados que pueden imprimirse y que establecen los indicadores claves
en un formato común. Este informe completo para una escuela secundaria puede te-
ner, por ejemplo, aproximadamente 80 páginas. Informes excepcionales, más cortos,
también están disponibles para las áreas de mayor interés que aparecen con los pun-
tos fuertes o débiles, basadas en las pruebas estadísticas de significación que compa-
ran las figuras de la escuela con las medias nacionales. El informe completo comienza
con alguna información sobre la composición de la escuela, por ejemplo, el porcen-
taje de alumnos en distintos grupos étnicos y una comparación del rendimiento pre-
vio de los alumnos con el patrón nacional (las escuelas con un rendimiento previo re-
lativamente superior se espera que obtengan también mejores resultados). El informe
aporta las puntuaciones de valor añadido contextual, primero en una tabla y después
en varios gráficos.
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El Gráfico II reproduce un ejemplo de tres gráficos que se muestran en una página
de un informe completo. Los gráficos muestran el valor añadido contextual en dife-
rentes años –gráficos similares están disponibles para distintas asignaturas–. El texto
que acompaña indica que: «esta sección aporta la información general de la medida
del valor añadido contextual para la escuela respecto a una media nacional de 1.000.
La escuela está situada dentro de la distribución nacional para ilustrar el rango de

GRÁFICO II. Valor añadido contextual en las etapas clave 2 a 4. General
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puntuaciones CVA obtenidas por otras escuelas públicas del conjunto principal. Si el
intervalo de confianza para el 95% no se cruza con la línea de la media general, la es-
cuela difiere significativamente de la media general».La CVA para esta escuela aparece
por debajo de la media en términos generales, sin embargo,no claramente por debajo
en 2006. Una de las cuestiones esenciales para las medidas que están basadas no sólo
en una cohorte es si los cambios año a año pueden realmente significar cambios en la
eficacia de la escuela.Aquí, por ejemplo, el usuario puede buscar explicación al apa-
rente descenso en 2006 al considerar la naturaleza de la cohorte o de la enseñanza en
ese año,o concluir que esta diferencia tan pequeña probablemente no es significativa
desde el punto de vista educativo y así centrarse en una variedad de cuestiones sobre
por qué la escuela no está por encima de la media en ningún año.

RAISEonline también ofrece valor añadido contextual para subgrupos de alumnos
dentro de una escuela. El Gráfico III reproduce un gráfico de ejemplo de un informe
completo.Con subgrupos de alumnos es importante reconocer que las pequeñas des-
viaciones con respecto a la media nacional son difícilmente significativas.Este gráfico
muestra que las niñas con bajo rendimiento previo realizan un progreso significativa-
mente menor que lo que se podría esperar (hay 38 niñas en esta categoría).

El Gráfico IV aporta un tercer ejemplo del uso del valor añadido contextual en 
RAISEonline.Se comparan los actuales resultados de un alumno individual con los resul-
tados que se le predecirían en un modelo de regresión.Las líneas muestran la media na-
cional y la escuela puede identificar a los alumnos cuyos resultados fueron mayores 
o menores de lo esperado. Dentro de RAISEonline es posible hacer clic en uno de los

GRÁFICO III. Grupos de alumnos-CVA general
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puntos de este gráfico y el sistema ofrecerá detalles de ese alumno en particular. El grá-
fico también puede filtrar:es posible seleccionar un grupo específico,como los alumnos
con ayuda de comedor,y RAISEonline destacará a esos alumnos específicos en el gráfico.

Otros usos del valor añadido en la mejora escolar

Además del uso en las escuelas,Ofsted y School Improvement Partners hacen RAISEonline.
La disponibilidad de las estadísticas de valor añadido aporta una potente fuente de infor-
mación para que las autoridades locales y el gobierno central apoyen un abanico de ac-
tividades e iniciativas. Por ejemplo, ha sido posible identificar aparente bajo rendi-
miento en las escuelas,utilizando el valor añadido contextual y aportar apoyo orientado

GRÁFICO IV. CVA en etapas clave 2-4. General, predichos frente a los actuales para alumnos (2007)
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al programa RATL (Raising Achievement Transforming Learning,Transformación de la
Enseñanza para el Incremento del Rendimiento). La disponibilidad de los resultados de
valor añadido también ofrece información para monitorizar el progreso de grupos de
escuelas con respecto a políticas específicas y a acuerdos administrativos.

La publicación anual del valor añadido en las tablas de logro y rendimiento de las
escuelas e institutos aporta datos nacionales consistentes sobre el rendimiento de las
escuelas,para informar a los padres y al público en general, y asegura que las escuelas
sean las responsables de sus resultados.Las tablas son un recurso intensivo producido
de forma precisa y anual y mantienen deliberadamente un abanico limitado de indica-
dores clave. Por tanto, no aportan, por ejemplo, un rango completo de resultados vis-
tos en RAISEonline –los usuarios se dirigen a la inspección Ofsted para tener una ima-
gen completa de una determinada escuela–.

Sin embargo, el valor añadido no está disponible a nivel nacional para estudiar la
contribución realizada por los profesores individuales,se puede buscar dentro de las es-
cuelas donde la responsabilidad sobre la enseñanza de materias concretas es clara.El va-
lor añadido contextual puede también contribuir a la mejora de la escuela a través de
una vinculación indirecta con el salario,por lo que muchos profesores individuales han
progresado hacia una mayor escala de salario a través de la acreditación del progreso.
Por este motivo, se les pide que aporten evidencia de que es un resultado de su ense-
ñanza: «sus alumnos rinden bien con respecto a su rendimiento previo, realizando pro-
gresos tan buenos o mejores respecto de alumnos similares a nivel nacional».

Los modelos de valor añadido tienen por sí mismos una política de uso, demos-
trando la relativa importancia de factores que impactan en el progreso de los alum-
nos, y mostrando que los efectos de la escuela son, de hecho, una parte relativamente
pequeña de la variación total. Por consiguiente, abordar los déficits del rendimiento
no debe centrarse simplemente en las escuelas con peor rendimiento sino que tam-
bién necesita considerar el bajo rendimiento «dentro» de las escuelas.

Conclusión

La disponibilidad de datos nacionales y, desde 2002, de información sobre las caracte-
rísticas de los alumnos individuales de todas las escuelas públicas,ha permitido que el
sistema educativo inglés desarrolle varios indicadores de valor añadido para las escuelas
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y grupos de alumnos dentro de las escuelas. Éstos tienen ahora una importancia capi-
tal en las políticas escolares de mejora y aportan información importante para los ins-
pectores escolares, para los gobiernos locales y nacional, para los padres y para el pú-
blico en general. RAISEonline ofrece un medio para analizar estas estadísticas y este
artículo ha aportado ejemplos del tipo de análisis que este paquete estadístico puede
ahora contribuir a realizar.

La experiencia en Inglaterra ha demostrado que las medidas de valor añadido pue-
den desarrollarse y aplicarse y que van de alguna manera más allá de las medidas bru-
tas de rendimiento al tratar de identificar la contribución que hacen las escuelas al
progreso de sus alumnos. Sin embargo, el sistema actual es nuevo y todavía necesita
cierta discusión sobre las mejores combinaciones de indicadores que se deben utili-
zar en distintas situaciones y para distintos propósitos. Los aspectos de la aplicación
en Inglaterra pueden recomendarse a otros países que buscan desarrollar medidas de
valor añadido, así como contribuye a valorar la importancia de pilotar y evaluar, de la
consulta con las escuelas y con los expertos en educación y de aportar documenta-
ción clara y transparente, así como de las herramientas para ayudar a las escuelas, y a
otros usuarios a entender las medidas.El modelo óptimo de uso para un país determi-
nado dependerá de las circunstancias locales y de los datos para analizar.
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TABLA I. Modelo de regresión en 2007 para las etapas claves 2-4

Explanatory factor Variable Estimate Std. Error
Prior attainment Intercept 162.1 13.1

KS2 student APS -5.94 0.24
KS2 APS (using fine grades) – squared 0.38 0.01
KS2 English PS deviation 1.4 0.07
KS2 Maths PS deviation -0.11 0.07

Deprivation Does student have FSM? -22.9 0.33
Deprivation of pupil's local area Deprivation indicator – IDACI score -59.51 0.67
Special Educational Needs Does student have SEN Statement/ Action Plus? -65.76 0.38

Does student have SEN  - school action? -34.37 0.31
In care Has the student ever been in care at this school? -27.1 1.17
Mobility Student joined other than Jul/Aug/Sep? -23.43 0.42

Student joined within last 2 yrs? -73.55 0.63
Gender Is student female? 14.52 0.19
Age Age within year -12.94 0.3
Language Is English not the student's first language? -8.32 8.25
English as Additional Language * Prior EAL interacted with prior attainment 4.93 0.68
Attainment EAL interacted with prior attainment squared -0.14 0.01
Ethnic group White Irish -3.61 1.56

White Irish Traveller -64.92 7.66
White Gypsy/Roma -54.15 5.25
White Other 10.52 0.79
Mixed White/Black Caribbean -3.08 1.03
Mixed White/Black African 8.03 2.19
Mixed White/Asian 10.81 1.38
Any other Mixed ethnic group 6.03 1.08
Indian 24.08 0.83
Pakistani 17.53 0.92
Bangladeshi 22.91 1.47
Any other Asian ethnic group 24.76 1.35
Black Caribbean 13.31 0.9
Black African 29.19 1.04
Any other Black ethnic group 11.16 1.62
Chinese 32.78 1.77
Any other ethnic group 20.68 1.39
Unclassified ethnic group -7.42 0.74

Ethnic group * FSM White Irish and FSM 2.56 4.04
White Irish traveller and FSM 11.36 11.98
White Gypsy/Roma and FSM 25.62 7.79
White other and FSM 26.53 1.79
Mixed White/Black Caribbean and FSM 8.46 2.08
Mixed White/Black African and FSM 3.87 4.46
Mixed White/Asian and FSM 8.27 3.54

Dependant variable = capped KS4 point store
-2logL = 6304400
Number of pupils = 563,908
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Explanatory factor Variable Estimate Std. Error
Any other Mixed ethnic group and FSM 11.24 2.48
Indian and FSM 16.04 1.94
Pakistani and FSM 17.3 1.24
Bangladeshi and FSM 19.48 1.89
Any other Asian ethnic group and FSM 24.71 2.87
Black Caribbean and FSM 18.2 1.79
Black African and FSM 20.46 1.65
Any other Black ethnic group and FSM 8.69 3.19
Chinese and FSM 34.11 5.12
Any other ethnic group and FSM 30.83 2.32
Unclassified ethnic group and FSM 7.14 1.95

Level of school prior attainment School KS3 APS (using fine grades) for CVA 1.96 0.36
Spread of school prior attainment School std dev of  KS3 APS for CVA -4.82 0.92

Random components: Estimate Std. Error
Between school variance 319.42 8.77
Within school variance 4135.6 7.81
Variance partition coefficient 0.08
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Resumen
Este artículo se ocupa de los retos metodológicos de la rendición de cuentas de estudian-

tes, escuelas, distritos y estados, tal y como se formula en la nueva ley norteamericana, No

Child Left Behind, y aporta algunas recomendaciones, basadas en investigaciones recientes,

para una aproximación viable de la medida de progreso de las escuelas hacia una meta esta-

blecida. Concebido como un documento para la planificación, este artículo busca aportar una

plataforma analítica que sea lo suficientemente transparente para que la discusión sobre los

procedimientos de medida de la rendición de cuentas que puedan separarse del lado más polí-

tico del actual debate sobre rendición de cuentas. Se presentan las principales justificaciones

para 1) emplear puntuaciones de intervalos, 2) utilizar múltiples resultados, 3) estimar las

ganancias en valor añadido a partir de datos longitudinales de los alumnos individuales, 4) exi-

gir modelos basados en la agregación, 5) exigir modelos basados en la inferencia y 6) mante-

ner abierta la caja negra de un sistema de rendición de cuentas viable. Dentro del mismo

marco teórico, se propone una definición de lo que significa para una escuela «conseguir AYP»

en el contexto de la NCLB. Se muestra que esta noción de AYP, denominada «AYP-NCLB», se

puede operacionalizar como una comparación en cualquier punto temporal de la tasa de cre-

cimiento de una escuela con un mínimo de crecimiento exigido para esa escuela si se quiere
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que sea «competente» en 2013-2014. El mismo análisis informa de la proporción de los alum-

nos que son «competentes» en una escuela cada año, que es el principal interés de las aproxi-

maciones de evaluaciones basadas en estándares de referencia.

Palabras clave: sistemas de rendición de cuentas, No Child Left Behind, modelos de cre-

cimiento, modelos multinivel multivariados, sistemas de rendición de cuentas.

Abstract
This paper dwells on the methodological challenges for student, school, district, and state

accountability as formulated by the new law and provides some recommendations, based on

recent research, for a viable approach for measuring progress of schools toward a set target.

Conceived as a planning document, this paper aims to provide an analytic platform that will

be transparent enough so that the discussion of the procedures for accountability measurement

can be better de-coupled from the more contentious policy side of the current school

accountability debate. It outlines the principal rationale for (1) employing scale scores, (2)

using multiple outcomes, (3) estimating value-added gains from student-level longitudinal 

performance data, (4) requiring model-based aggregation, (5) requiring model-based inference,

and (6) keeping the black-box open in a viable accountability system.Within the same framework,

it proposes a definition of what it means for a school to ‘make AYP’ under NCLB. It shows that

this notion of AYP, termed ‘AYP-NCLB’, can be operationalized as a comparison at any point in

time of a school’s growth rate with a minimum growth required of that school if it is expected

to be proficient by 2013-14. The same analysis yields the proportion of the students in a 

school who are ‘proficient’ each year, the primary interest of standards-referenced approaches

to the assessment.

Key Words: accountability system, No Child Left Behind, growth models, multilevel

multivariate models.

Introducción

La Ley No Child Left Behind de 2001 (NCLB, 2001) representa el papel del gobierno
federal mucho más extenso en la educación pública, al caracterizar la nueva ley las
provisiones para reforzar la rendición de cuentas del rendimiento académico.Más allá
del requerimiento de la medición anual, la ley busca un método para juzgar la eficacia
de las escuelas, instaurando una agenda para el progreso último, y estableciendo una
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secuencia de las consecuencias específicas para el fallo. Con esta legislación, el go-
bierno federal parece satisfacerse a sí mismo con el papel de un árbitro de los objeti-
vos de rendimiento y progreso, dejando el establecimiento de la base de la evidencia
para los juicios, –incluyendo las materias curriculares y la elección de instrumentos
de evaluación–,a los estados.El objetivo inmediato de la NCLB parece ser el estableci-
miento de un conjunto de procedimientos que ayudarán a vincular las evaluaciones a
través del tiempo, a través de los sistemas, y con componentes de evaluación externa
tales como los de National Assessment of Educational Progress (NAEP) para aportar
alguna validación del sistema. Un instrumento común de medida para monitorizar el
progreso educativo de los niños de la nación puede ser la clave para producir una di-
visa común en la evaluación de la productividad, su falta es para muchos el principal
impedimento para hacer crecer un esfuerzo nacional coherente orientado a la mejora
del debate sobre la educación pública.

Este artículo se ocupa de los retos metodológicos de la rendición de cuentas de es-
tudiantes,escuelas,distritos y estados, tal y como se formula en la nueva ley,y aporta  al-
gunas recomendaciones, basadas en investigaciones recientes, para una aproximación
viable de la medida de progreso de las escuelas hacia una meta establecida.Queda fuera
de la perspectiva de este artículo los problemas relacionados con la alineación con el
currículum, los estándares y los test o la elección de test alternativos u otras formas de
medir. De forma más concreta, me centraré en las siguientes dos cuestiones esenciales
de un esquema de medida de la rendición de cuentas utilizable,como son:

■ Definir, medir y monitorizar el progreso del rendimiento de valor añadido e in-
formar de la productividad de unidades múltiples y anidadas (subgrupos de
alumnos, escuelas, distritos o estados), y 

■ Definir el progreso anual adecuado (adequate yearly progress, AYP) recogido
en la NCLB y diseñar un procedimiento para apreciar y para comparar el pro-
greso de las unidades de rendición de cuentas en términos de AYP.

Concebido como un documento para la planificación, este artículo busca aportar
una plataforma analítica que sea lo suficientemente transparente para que la discu-
sión sobre los procedimientos de medida de la rendición de cuentas que puedan se-
pararse del lado más político del actual debate sobre rendición de cuentas. Se presen-
tan las principales justificaciones para 1) emplear puntuaciones de intervalos, 2)
utilizar múltiples resultados, 3) estimar las ganancias en valor añadido a partir de 
datos longitudinales de los alumnos individuales, 4) exigir modelos basados en la 
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agregación, 5) exigir modelos basados en la inferencia y 6) mantener abierta la caja
negra de un sistema de rendición de cuentas viable.Dentro del mismo marco teórico,
se propone una definición de lo que significa para una escuela «conseguir AYP» en el
contexto de la NCLB. Se muestra que esta noción de AYP, denominada «AYP-NCLB», se
puede operacionalizar como una comparación en cualquier punto temporal de la
tasa de crecimiento de una escuela con un mínimo de crecimiento exigido para esa
escuela si se quiere que sea «competente» en 2013-2014.El mismo análisis informa de
la proporción de los alumnos que son «competentes» en una escuela cada año,que es
el principal interés de las aproximaciones de evaluaciones basadas en estándares de
referencia.Además, la estrategia analítica propuesta añade directamente cuestiones re-
feridas a 1) la precisión de las decisiones, 2) la elección del punto de partida para rea-
lizar evaluaciones y, 3) las llamadas previsiones de «puerto seguro» en la NCLB.

Como líneas maestras y bosquejos que son, por favor entienda que los argumentos
de este artículo están necesariamente abreviados. Las propuestas de este artículo se ba-
san sobretodo en el constante estudio e investigación de muchos académicos pero, en
aras de la legibilidad,sólo citaré las fuentes primarias en las que se basa este documento
y dejaré al lector consultar las referencias allí contenidas (Thum,2002;Thum,2003).

El uso de las puntuaciones de los test

Como en la mayoría de las aplicaciones de la rendición de cuentas, la NCLB cuenta
con el uso de evaluaciones estandarizadas de los estudiantes con las que se dirige in-
mediatamente la atención hacia el consiguiente debate sobre el uso correcto de las
puntuaciones de los test.Ha sido largo e inquietante el debate sobre el uso de las pun-
tuaciones procedentes de pruebas estandarizadas para tomar decisiones educativas
centradas en las cuestiones sobre la precisión de las puntuaciones de los test, incluso
cuando sólo se han usado test válidos y fiables. No obstante, una puntuación de un
test puede ser útil si cuidadosamente ponderamos su validez y su precisión.Vean tam-
bién el reciente Standards for Educational and Psychological Testing, 1999.

Mientras que parece claro que ninguna puntuación de un test determinará perfecta-
mente el nivel de rendimiento del estudiante,éste está basado sin embargo en las respues-
tas de un alumno a una muestra suficientemente amplia de las tareas que definen el domi-
nio. Por tanto, las imágenes que sólo destacan la inherente imprecisión de los resultados
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de los test son alarmistas si se pretende que las puntuaciones de los test hagan perfecta-
mente su trabajo.Una puntuación de test,después de todo,es una estimación.Es simple-
mente una conjetura informada basada, a pesar de todo, en la explícita e imperfecta evi-
dencia del rendimiento. Para cualquier prueba fiable y válida, una medida de cuán
(im)precisa puede ser una puntuación se encuentra en su acompañante error típico de
medida (standard error of measurement, SEM).Sin tener explícitamente en cuenta la im-
precisión de las puntuaciones, las inferencias sobre diferencias, tanto si son positivas
como negativas,pueden estar sesgadas y las inferencias tenderían a ser demasiado libera-
les. La cuestión entonces no es si una puntuación de un test puede equivocar la califica-
ción,sino si está sesgada en algún sentido y cuánto,y qué impacto tendrá está imprecisión
sobre las decisiones individuales.Por estas razones, recomiendo procedimientos que ten-
gan en cuenta explícitamente el error típico de medida de las puntuaciones.

Definiendo y midiendo la productividad del valor añadido

Un buen entendimiento del cambio en los aprendizajes de un alumno es crítico para me-
jorar la escolaridad pública. La aproximación del valor añadido al problema de la medida
del aprendizaje de los alumnos busca situar el cambio dentro del alumno, aislándolo tan
bien como sea posible de los muchos factores omnipresentes relacionados con la historia
económica y social del estudiante, y de la agrupación con su escuela y su comunidad.
Mientras pueden variar las formulaciones específicas de esta idea básica, y dado que el
éxito de las mismas no puede garantizarse en ninguna instancia debido a la relativamente
exigente técnica y los requerimientos de calidad de los datos (a la vez que necesarios),una
aproximación de valor añadido alberga la mayor promesa para responder a la cuestión:

¿Cómo están aprendiendo los niños en nuestras escuelas?

Sin embargo, la intensidad del actual interés en la medida del valor añadido es rela-
tivamente nuevo, los métodos para desarrollar los análisis están relativamente bien es-
tablecidos en la literatura sobre métodos de investigación.Thum (2002) revisó recien-
temente la literatura metodológica sobre la medida del cambio y formuló argumentos
para apoyar algunas elecciones críticas en la construcción de un sistema estadístico
para observar el progreso académico.Algunas de las principales conclusiones son:
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La métrica importa para medir el cambio

En la base de un sistema viable para medir el cambio está una escala de medida de in-
tervalos como métrica deseable para la equiparación.Mientras que el trabajo analítico
se viene haciendo en esta escala subyacente, las categorías que reflejan los niveles or-
denados de rendimiento pueden usarse para establecer objetivos y para informar de
los resultados.La falta de una escala de intervalos en una métrica de equiparación,que
es un requisito métrico mínimo para comparaciones válidas del cambio, llevará a im-
posibles análisis consistentes de rendición de cuentas –con o sin valor añadido–. Es
la responsabilidad de los productores de test aportar constantemente la necesaria evi-
dencia para sus escalas, haciendo explícito cualquier cambio en los procedimientos,
convenciones y asunciones de los modelos que necesariamente son los componentes
de la medida estandarizada, así como apoyar el uso adecuado de sus escalas.

Resultados múltiples ayudan

Las medidas múltiples sirven para replicar nuestras lecturas sobre un constructo de ren-
dimiento, no simplemente como un límite o artimaña para intencionalmente presentar
una meta confusa.Cuando se despliegan adecuadamente, los sistemas que emplean múl-
tiples medidas nos ayudan a triangular un constructo de rendimiento más general que
entendemos está de forma imperfecta representado por una única media.Además, la re-
dundancia de la información en las medidas múltiples también ayuda a reducir el im-
pacto de los errores de medida. Los análisis multivariados, aquellos que tratan todas las
puntuaciones de los test como resultados de forma simultánea, aportarán un conjunto
más coherente de resultados cuando sean comparados con los intentos racionales de in-
tegrar análisis separados de pruebas individuales de las asignaturas.

Para medir el cambio, ganancias estimadas

De las distintas aproximaciones para definir el valor añadido, sólo la ganancia en el ni-
vel del alumno aporta un mapa congruente del cambio en el aprendizaje. La puntua-
ción de la ganancia bruta es simplemente una composición lineal de dos medidas po-
sitivamente correlacionadas. Basándonos en el ampliamente aceptado modelo de 
la «puntuación verdadera», podemos demostrar que, si las medidas compuestas son 
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relativamente precisas, la puntuación de la ganancia bruta tiene una varianza menor
que la suma de las varianzas de cada componente de la medida, debido a la correla-
ción entre las puntuaciones verdaderas. La investigación ha demostrado que la fiabili-
dad de las ganancias dependerá no sólo de la precisión de sus componentes sino tam-
bién de la distribución de las ganancias de la población, con el resultado de que las
puntuaciones de ganancia no son siempre menos precisas que alguno de sus compo-
nentes. Por ejemplo, si claramente observamos amplias ganancias que son todas igua-
les en magnitud, la fiabilidad de las ganancias observadas –una medida normativa de
las diferencias en ganancias más allá del ruido del background– es cero.

Y sin embargo, las ganancias brutas pueden no ser inherentemente poco fiables
como se pensaba anteriormente, he recomendado que los procedimientos de rendi-
ción de cuentas estimen ganancias. Esto se puede conseguir situando todas las pun-
tuaciones de test al mismo nivel como resultados, en lugar de emplear ganancias bru-
tas como punto de partida para el análisis. Es también fácil de demostrar que, dado
que este modelo particular de valor añadido emplea al sujeto como su propio control,
los factores del nivel individual (como la raza o una beca de ayuda al comedor) que
pueden tener un impacto comparable en el rendimiento de los estudiantes en cada
medición, ya no predicen las ganancias que se alcanzan. Sin embargo, las ganancias
del nivel de aula o de escuela pueden estar correlacionadas con las medidas del aula
o de la escuela de esos mismos factores.

Finalmente, la ganancia estimada no tiene ninguna de las dificultades conceptua-
les y metodológicas que se esperan de las ganancias residuales obtenidas mediante la
regresión de las puntuaciones de los estudiantes del postest sobre el pretest. No hace
sólo que sus resultados dependan críticamente del agrupamiento particular de la
clase o la escuela, si se usara el pretest como control cuando está correlacionado con
el resultado, se violarían las asunciones básicas de la regresión lineal (por ejemplo,
que los predictores sean fijos y conocidos, y no correlacionados con los residuos).

Exigencia de un modelo basado en agregación

Los recientes avances en la investigación sobre la eficacia de las escuelas ha demos-
trado que la historia sobre el nivel de rendimiento del alumno y de la escuela y el pro-
greso cambia, a veces de forma irreconciliable, cuando promediamos las puntuacio-
nes de los test de varias maneras. Es bien conocido que, por ejemplo, la diferencia
entre las medias de las puntuaciones del tercer y cuarto curso no siempre son iguales
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a la media de las diferencias de las puntuaciones de los alumnos individuales en
esos mismos cursos, a menos que el análisis implique a los mismos estudiantes en
tercero y cuarto. No sólo la agregación tiene un impacto decisivo en las conclusio-
nes, sino que define la unidad conceptual de qué está siendo medido y, como resul-
tado, esos cambios son los que seguimos. Informar al nivel de la escuela, del distrito
o del estado debe realizarse dentro de un marco de modelización coherente a la vez
que estadísticamente flexible que comienza con el seguimiento de los cambios en
el nivel del estudiante individual y permite una inferencia adecuada de los resulta-
dos desagregados.

Exigencia de un modelo basado en la inferencia

Los sistemas de rendición de cuentas, para ser mínimamente útiles, deben aportar
estimaciones defendibles sobre la fiabilidad de sus puntuaciones de productividad.
Los cálculos, proyecciones, y ordenaciones del nivel de rendimiento y productividad

FIGURA I.En California, el API (Academic Performance Index) es un índice ponderado compuesto del rendimien-
to de los estudiantes. a) Comparación de las escuelas 431 y 613 en sus ganancias en API, y     ,
respectivamente. Las líneas de referencia marcan la diferencia media estimada en el percentil 2,5, en
la media y en el percentil 97,5. b) Ordenación (con intervalos de confianza) por la mediana del API
en 2000, estableciendo sus intervalos de confianza en el 95%.

γ̃431 γ̃613
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no acompañados por un explícito cómputo de las distintas fuentes de medida y 
variabilidad muestral deben evitarse porque tales incertidumbres impactarían en
las decisiones basadas en las estimaciones brutas.Todas las decisiones de alto im-
pacto deben estar cualificadas por afirmaciones inferenciales construidas adecuada-
mente para representar completamente la dimensión del uso de la información y el
grado de precisión. Estar en disposición de ofrecer estimaciones fiables sobre las
puntuaciones de productividad es esencial  para un sistema de rendición de cuen-
tas defendible. Las figuras I y II son ejemplos, basadas en una cohorte del Distrito
Unificado de Long Beach (LBUSD), de un modelo basado en las comparaciones de
las ganancias sobre el valor añadido entre dos escuelas y de los ranking de las esti-
maciones del nivel de las escuelas, respectivamente. Los perfiles de productividad,
tales como los que se muestran en las figuras III y IV, representan una aproximación
para presentar como un profesor, una escuela o un distrito están progresando y en
que nivel estadístico de confianza, simultáneamente, dada la evidencia disponible
(Thum, 2002).

FIGURA II. Estimaciones de las ganancias del API de las escuelas de LBUSD y las estimaciones del interva-
lo de confianza del 95% en 1999 y 2000 frente a su nivel en API en 1998. Las ganancias en el
API de 1999 correlacionan -0,31 (0,12) con el nivel en el API de 1998, mientras que la ganancia
del 2000 correlaciona -0,52 (0,09) con el nivel de 1998. Escuelas con el mismo nivel en 1998
ganan menos en 2000 (-0,10 puntos) que en 1999 (-0,06) en promedio. Las líneas verticales de
referencia señalan ganancia 0.
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Mantener abierta la «caja negra»

Parafraseando a la profesora Anita A. Summers de Wharton School, nadie necesita abrir
la «caja negra» de un sistema potencialmente útil de rendición de cuentas, del mismo
modo que ningún conductor necesita entender cómo funciona un coche para estar 

FIGURA III. Los perfiles de productividad para tres escuelas, en los paneles 1, 2 y 3, están superpuestos en el
panel 4 para una comparación más fácil. Cada uno está construido a partir de la distribución mar-
ginal posterior simulada de la ganancia de la escuela. Un punto en cada línea indica la ganancia esti-
mada 100 x α l % hecha por una escuela hacia el objetivo de rendimiento (en el eje horizontal) y
cómo de fácil es que se obtenga una ganancia observada tan grande como 100 x α l % en térmi-
nos de probabilidad (eje vertical).
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cómodo con su uso,siempre que algún profesional esté encargado de su diseño y se-
guridad.No obstante,necesitamos dejar la llave justo encima de la «caja negra» para fa-
cilitar un solícito acceso.Nada debe impedir el desarrollo de técnicas convincentes,en
tanto que esté lo suficientemente abierta para la revisión entre pares, la evaluación pro-
fesional y la auditoria sistemática de su potencial valor o dañaremos el tronco de su
desarrollo.Y como la aproximación recibe más y más pruebas realistas en su camino,
las inadecuaciones de la metodología o los mitos con respecto a su utilidad práctica,
–ambos viejos y nuevos–, serán rápidamente identificados y debidamente superados.

En los párrafos anteriores, he destacado las características de una aproximación
profundamente razonada, aproximación que espero sirva para propósitos de diagnós-
tico y rendición de cuentas, o ambos, mejorando los sistemas que existen actual-
mente. Estas mismas cualidades la convierten en una fuerte candidata a ser el compo-
nente central de un procedimiento de rendición de cuentas. Desgraciadamente, esto
también sugiere que la continuada existencia de la mayoría de los sistemas será mu-
cho más difícil de defender desde bases conceptuales y metodológicas.

FIGURA IV. Los perfiles de productividad de LBUSD reflejados en términos de la PSAA ratio de California,
para (a) 1999 y (b) 2000. Las escuelas pueden ahora ser más fácilmente comparadas en térmi-
nos de su productividad para un nivel de precisión determinado y razonable.
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Progreso anual adecuado

La NCLB exige que todos los estudiantes de las escuelas públicas desde 3º a 8º curso
sean competentes en Matemáticas y Comprensión lectora en el año académico 2013-
2014,siendo activado el mecanismo de rendición de cuentas en 2005-2006.Esto suge-
riría que independientemente del tipo de prueba o del curso específico, el cuerpo de
estudiantes estará situado en el nivel de rendimiento de competente en Comprensión
lectora y Matemáticas en un tiempo de 12 años. Esto sirve como propósito retórico,
pero lo que realmente significa en la práctica es ambiguo. Por ejemplo, no todos los
estudiantes cumplirán esta finalidad en el mismo período de tiempo.Y, tal y como la
NCLB requiere, si un estudiante comienza la escuela, digamos en 2012-2013, ¿debería
ser competente en 2013-2014? ¿Los alumnos que terminaron 8º en 2006 necesitaron
ser competentes en ese momento?

Una interpretación razonable podría ser que la NCLB se propone para las escuelas
en 2013-2014, no para los alumnos individuales. En el ínterin, son las escuelas las que
necesitan mostrar que se han encaminado hacia la competencia en 2013-2014;conse-
cuentemente también necesitan mostrar la importancia de una clara definición de
qué significa lograr una unidad de rendición de cuentas AYP. La NCLB está primera-
mente interesada en cómo se mueve cada unidad de rendición de cuentas hacia el ob-
jetivo del 100% de competencia, o algún valor que esté aceptablemente próximo a
éste, en 2013-2014. La importante cuestión de quién, entre el cuerpo de estudiantes
de una escuela, debe ser incluido en la estimación de su productividad en cualquier
momento se queda atrás, pero puede ser abordada más tarde.

Muchas de las actuales sugerencias para el AYP giran alrededor de tres ideas 
(Goertz, 2001). En Texas, las escuelas deben alcanzar un umbral absoluto en rendi-
miento y en otros criterios. Las metas relativas de crecimiento son empleadas en Cali-
fornia.Michigan ofrece un ejemplo en el que el objetivo principal es el descenso de la
proporción de estudiantes situados en los niveles más bajos de rendimiento.Todos
ellos tienen a su manera un sentido intuitivo y quizá deba ser seguido, privilegiados
por algunos estados, al menos en una proporción de sus datos como parte de una es-
trategia de rendición de cuentas más comprehensiva.Además del intenso interés de
muchas agencias estatales, como resultado de la NCLB, está cómo cada una de estas
aproximaciones debe ser rearticulada en términos de la NCLB.

No obstante, casi todos los estados establecen una meta de progreso intermedia
(mayoritariamente anual) en términos de un nivel de rendimiento o tasa, aunque no
todos están claros sobre el marco temporal para lograr este objetivo eventual. Por
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ejemplo, California requiere que las escuelas ganen un 5% fijo anual con respecto a
su distancia entre su API (Academic Performance Index) y el objetivo API del es-
tado fijado en 800, sin ningún requisito temporal para alcanzarlo. La NCLB, por el
contrario, establece una línea temporal muy clara, 12 años, para que todos alcancen
el nivel competente de rendimiento. Para la NCLB, y por tanto el AYP, debe implicar
una solución viable para las cuestiones sobre rendición de cuentas esenciales para
las escuelas:

Teniendo en cuenta donde estás en este momento, ¿estás mejorando a un paso
que te situará en la meta especificada en el tiempo restante?

Señalaré más adelante cómo una meta explícita y un límite temporal especificado
combinan para sugerir una noción del AYP que implica cuestiones de productividad y
puntualidad simultáneamente. Específicamente, mi noción de la NCLB sugiere que

El AYP es definido como la tasa mínima de crecimiento basada en la cantidad
de bases que una unidad de rendición de cuentas necesita para completarse y
alcanzar la competencia en el tiempo restante. En cualquier punto temporal,
las unidades de rendición de cuentas logran el AYP si se mejora en una tasa
que iguale o exceda este AYP.

He llamado a este nuevo combinado el «AYP-NCLB» para distinguirlo del otro
AYP actualmente en uso. En el AYP-NCLB, evalúo el progreso hacia una meta futura
con respecto a una línea base de rendimiento relevante. Como mostraré más ade-
lante, nuestro análisis es fácilmente modificable para aportar una evaluación directa
sobre si se puede esperar de una escuela si alcanzará el 100% de competencia en
2013-2014.

Además de su claridad conceptual, las tasas generalmente no «saltan» en la manera
en que lo hacen las ganancias anuales.También, y lo único de mi aportación, el sis-
tema de rendición de cuentas está preparado para aportar una respuesta directa a la
siguiente cuestión planteada por NCLB:

Confiamos al P% de que en este momento su escuela está logrando el AYP-NCLB.

Esta afirmación puede ser claramente transmitida desde el perfil de productividad
de la escuela, como se muestra en la Figura III.



Revista de Educación, 348. Enero-abril 2009, pp. 67-90
Fecha de entrada: 29-07-08        Fecha de aceptación: 24-09-08

Meng Thum,Y. NO CHILD LEFT BEHIND: RETOS METODOLÓGICOS Y RECOMENDACIONES PARA LA MEDIDA DEL PROGRESO ANUAL ADECUADO

80

Los datos son una parte de cualquier definición del AYP

Teniendo en cuenta las decisiones con grandes consecuencias implicadas en el segui-
miento de la productividad escolar,necesitamos clarificar todavía más la base de eviden-
cia en la que descansan nuestras estimaciones sobre el rendimiento de las escuelas.Pri-
mero, se evita sugerir que la productividad de una escuela es un rasgo más que un
estado (en tanto que un rasgo es considerado una cualidad menos efímera que un es-
tado), necesitamos que el rendimiento de la escuela no esté sólo afectado por los mu-
chos factores relacionados con su composición y recursos,siendo especialmente crítico
también reconocer que la productividad de una escuela está circunscrita en el tiempo.

Además, cuando se describe la productividad de una escuela en 2006, por ejem-
plo, necesitamos un mínimo de claridad tal que nuestras evaluaciones estén basadas
en una evidencia disponible entre 2002 y 2006. Otra regla puede ser que se emplee
un diseño de bloques móviles (rolling block), como el mostrado en la Figura V, si 
creemos que los datos antiguos pueden no ser relevantes dadas las actuales condicio-
nes de la escuela. Creo que esta práctica es especialmente tentadora porque espera-
mos que los modelos analíticos y los diseños de datos varíen en los distintos sistemas
de rendición de cuentas. De forma específica, sugiero que el bloque de 2002-2006 de
los datos de evaluación de los estudiantes de una escuela sean analizados simultánea-
mente con modelos multivariados mixtos que siga simultáneamente todas las cohor-
tes en cada bloque de datos,cada uno de los cuales es representado por la traza desde
abajo a la izquierda hasta arriba a la derecha en la Figura V.Después de determinar que
nuestro modelo reproduce adecuadamente los datos, podemos entonces calcular los
valores ajustados con las estimaciones de su precisión para todos los nodos, cada ma-
teria, curso y año (y subgrupo) específico representado tendrá su estatus, ganancia y
tasa de crecimiento.Estos resultados aportan los estadísticos necesarios para persona-
lizar las comparaciones que responden a cuestiones de rendición de cuentas distin-
tas. Por ejemplo,podemos seguir el nivel de rendimiento anual realizado por el tercer
curso de una escuela a través del tiempo para tener un sentido del progreso del tercer
curso en la escuela.Los cambios en la productividad para el tercer curso en la escuela
pueden evaluarse comparando las tasas de crecimiento para distintas cohortes longi-
tudinales cada año.Además, el procedimiento también se acomodará a las compara-
ciones del crecimiento de la escuela o productividad que tienen en cuenta diversas
características de la composición de los estudiantes y de la escuela. Los detalles del
modelo para utilizar esta estructura de datos en un sistema de rendición de cuentas
como la NCLB se presentan a continuación.Desde mi punto de vista,esta aproximación
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es también fácilmente adaptable para sistemas que prefieran el seguimiento de índi-
ces de puntuaciones, como el californiano API.

Análisis frente a unidades de rendición de cuentas

Y, finalmente, necesitamos añadir algunas preocupaciones serias aunque por suerte
erróneas desde mi punto de vista, expresadas por muchos de los patrocinadores de
los datos longitudinales para la rendición de cuentas. Mientras mi lectura de la NCLB
identifica a la escuela y sus subunidades como elementos últimos de la rendición de
cuentas, esto no implica necesariamente que sólo los resultados del nivel de la es-
cuela sean relevantes. Mi procedimiento propuesto, como señalaba, empleará una
base de datos longitudinal de alumnos para caracterizar el AYP-NCLB, en las que la
unidad de análisis sigue siendo (apropiadamente) el estudiante individual, y las
unidades de rendición de cuentas son subgrupos de estudiantes y la escuela.

Logrando el AYP bajo la NCLB

Para medir la productividad en términos del AYP-NCLB, he descrito ampliamente una
aproximación para medir el progreso hacia una meta recientemente en Thum (2002)
y Thum (2003). Aquí, sólo aportaré un esquema, suprimiendo la notación que sería 

FIGURA V. La productividad de una escuela en cada punto temporal debe basarse en un diseño explícito de
base de datos de evaluaciones (por ejemplo, 5 años). En eje vertical, el grado 0 comienza en la
Escuela Infantil. Nótese que cada traza representa una cohorte de estudiantes longitudinal diferen-
te, los vectores reales de las puntuaciones de los test de los alumnos contendrán valores perdidos.
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necesaria para representar los múltiples resultados y las múltiples unidades de análisis
completamente.Para el propósito limitado de este artículo, la lógica esencial está bos-
quejada con la ayuda de los paneles (a), (b) y (c) de la Figura VI, sólo para una escuela
en una única prueba y para un único curso. Se presenta a continuación el tratamiento
completo para múltiples medidas y múltiples criterios, incluyendo la sutileza relatada
de la forma de la función de predicción y del heterogéneo error de varianza dentro de
un modelo para datos anidados.

Puntuaciones y metas
La distribución de puntuaciones para la población se muestra en el fondo de cada grá-
fica de la figura VI. Las líneas de referencia horizontal marcan las puntuaciones de
corte superior e inferior para la meta de rendimiento de «competente»,denotados por
CL y CU respectivamente. Los análisis se realizarán utilizando puntuaciones de interva-
los, incluso cuando algunas lecturas erróneas de la legislación puedan sugerir que
los análisis implicados necesiten comenzar y terminar con categorías de rendi-
miento. Ya que utilizamos estándares de rendimiento que definen las puntuaciones
de logro original en intervalos, aportamos una evaluación más consistente interna-
mente de lo que significa,por ejemplo, ser «competente» y,como resultado, se destaca
la relevancia directa de cómo se han establecido los estándares de rendimiento. Se re-
comienda también una alternativa atractiva más consistente internamente cuando se
comparan los estándares de rendimiento que están impuestos internamente, tal y
como fija un crecimiento anual fijo del 5% en el API de California,que no están vincu-
lados tan próximamente a los dominios que están siendo evaluados.

FIGURA VI. En cualquier punto temporal, t, la productividad de una escuela es medida simultáneamente junto
con su AYP. Los logros en escala de intervalos están dibujados en el eje vertical frente al tiempo
en el eje horizontal (ver el texto para mayores explicaciones).
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Rendimiento y productividad
En el panel (a) de la Figura VI, llamamos «o» al progreso escolar a un resultado de una
escuela (Y1,Y2,Y3,Y4) para los primeros 4 años. El límite temporal, de acuerdo con la
NCLB, es t = 12. Utilizando un modelo lineal simple, por ejemplo, podremos aproxi-
mar cómo está rindiendo la escuela en el momento t, estimando      a partir de 

Si el predictor Xi cifrado en el tiempo de tal manera que Xi = i – t entonces        da
una estimación directa de     .Nótese que la tasa de crecimiento, , es simplemente
una ganancia media estimada,que en tanto que medida de rendimiento,es menos sus-
ceptible a fuertes fluctuaciones comúnmente observadas en las ganancias de año en
año.Cuando examinamos la conducta de        a través del tiempo,estamos estudiando
la productividad de la escuela para un marco relevante de tiempo.

Definición del AYP-NCLB
Considerando el tiempo restante 12-t, la escuela necesitará crecer en una tasa igual a 

basada en nuestra mejor lectura de dónde está la escuela en el tiempo t para alcanzar
la meta, limitada por abajo por el punto de corte CL en t = 12. De forma similar,

aporta la tasa necesaria para superar la competencia. y        conforman los límites
inferior y superior respectivamente de la «raya» de nuestra mejor estimación del nivel
actual de rendimiento de la escuela con respecto a la meta temporal situada en t = 12.
El Panel (b) y el Panel (c) describen las tasas de crecimiento de la escuela y el AYP-
NCLB en t = 4 y t = 5, respectivamente. Una implicación inmediata para casi todas las
formulaciones existentes del AYP es que,dado que la meta última es fija en la NCLB, la
meta intermedia que es 

El AYP-NCLB cambia con el tiempo.

En tanto que seamos capaces de determinar mejor y mejor el progreso de la es-
cuela a través del tiempo, la práctica común de establecer una tasa anual fija para
un período de tiempo extenso tendrá menos sentido. En definitiva, para ser especí-
fico en cada punto temporal, mi razonamiento más bien sugiere que el AYP-NCLB es
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una unidad específica de rendición de cuentas y  también es específica para un test.
La agregación de test y de condiciones subagrupadas aportará la estimación apro-
piada para evaluar cómo varias unidades de rendición de cuentas satisfacen la NCLB.

Alcanzando el AYP-NCLB
A pesar de que podamos calcular en cualquier momento la proporción de estudiantes
que alcanzan la competencia, siento que esta imagen sea poco representativa de la
tendencia de crecimiento escolar y sugiero en su lugar la siguiente alternativa. Dada
nuestra mejor estimación de productividad en el momento t, por ejemplo      , la es-
cuela alcanzará el AYP-NCLB si

Entonces, si una escuela alcanza el AYP-NCLB implica una comparación de tasas de
crecimiento.Esta comparación aporta una estimación del eventual rendimiento de la es-
cuela.Esto es,esperamos que la escuela rinda en el nivel de competente en 2013-2014 si 

En el Panel (b) y el Panel (c), las proyecciones para alcanzar eventualmente la
meta están dadas por las líneas negras con puntos. En nuestro ejemplo, en t = 4, la es-
cuela parece no alcanzar el AYP-NCLB. En t = 5, la escuela parece alcanzar el AYP-
NCLB.Tener a la escuela retrasada otra vez en t = 5, podría ser objeto de alguna forma
de intervención. Parece claro que, en el AYP-NCLB, continuamente evaluamos el pro-
greso hacia una meta futura de rendimiento fija con respecto a una línea base de ren-
dimiento relevante. Debe estar también claro que comparaciones en múltiples metas,
como por ejemplo las definidas para otros niveles de rendimiento o para subgrupos
específicos de niveles de rendimiento, son también fácilmente desarrollables.

Confianza en la decisión
Nuestros resultados lejos de confiar en la comparación de tasas de crecimiento esti-
mada, representan, por un lado, cómo está rindiendo la escuela, , y por otro sirve
como punto de referencia interino del AYP-NCLB, .Dado que ambos son estimacio-
nes,es importante,como he señalado detalladamente,para caracterizar el nivel de cer-
teza vinculado a sus comparaciones después de tener en cuenta todas las fuentes de
variación conocidas.Esto es especialmente claro en nuestro ejemplo para t = 5,donde
los resultados parecen –para algunos decisores al menos– demasiado próximos para
llamar la atención.
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De forma más específica, desearíamos conocer cuan plausible es que una escuela
logre el AYP-NCLB en t, o

De forma similar,

aporta la probabilidad de que la escuela sea competente cuando llegue la fecha límite
en t = 12.Al acordarse que las altas demandas están vinculadas a nuestras decisiones
de rendición de cuentas y dado un razonable consenso sobre el grado de seguridad
que tenemos antes de realizar afirmaciones sobre si una escuela alcanza o no el AYP-
NCLB, podemos seleccionar un rango de niveles de confianza, por ejemplo 70%, 80%
o 90% para ayudarnos a llegar a una decisión basada en los datos. Si deseáramos tener
mayor certeza sobre si una escuela lograra el criterio AYP-NCLB en el momento t, po-
dríamos seleccionar un nivel de confianza del 90%, entonces la escuela alcanzará el
AYP-NCLB si

Si nos sentimos todavía incómodos en la selección de un nivel de confianza parti-
cular,podríamos emplear el perfil de productividad descrito previamente en la Figura
III para ayudarnos a conducir una afirmación más precisa sobre la confianza estadís-
tica de nuestra decisión para un abanico deseable de niveles de confianza.

Evaluando los programas de reconocimiento

Las decisiones de rendición de cuentas son difíciles, y por tanto, los análisis cuidado-
sos de datos son críticos,precisamente porque el verdadero nivel de mejora es desco-
nocido. Sin embargo, cuando las estimaciones de productividad escolares están avala-
das por estimaciones fiables en la manera descrita previamente, apoyan firmes
acciones de rendición de cuentas (premios o sanciones) en el nivel de escuelas. Por
ejemplo, si se otorga un premio a una escuela, tendremos al menos el 90% de certi-
dumbre de que la escuela logra o excede su meta de crecimiento, habiendo aportado
una base estadística sólida para cómo son reconocidas las escuelas. De forma similar,
se puede realizar para subgrupos específicos,o para cualquier combinación arbitraria
de subgrupos. Es interesante destacar que este procedimiento también puede servir
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como estándar de oro, en tanto que no haya otro disponible, de los varios regímenes
de reconocimiento. Como ejemplo obvio pero cautivador, podemos entonces evaluar
la precisión del examen de un programa de premios alternativo que no tenga en
cuenta la precisión y la estimación de la productividad de una escuela si está basado
en la comparación del rendimiento escolar con una meta explícita, usando bien una
media o una estimación de un porcentaje de corte (PAC). Por último, sugiero, sin 
desarrollarlo, que esta aproximación para establecer y estimar la precisión de una de-
cisión de rendición de cuentas rodea la especulación directa con respecto al número
mágico del tamaño del grupo,el llamado «tamaño mínimo del grupo», exigido para to-
mar decisiones «estadísticamente fiables».

Puntos de inicio alternativos

Se han propuesto varias alternativas en la legislación para su uso como líneas de referen-
cia.Por ejemplo,utilizar los datos de 2001-2002 puede considerarse como emplear el ni-
vel predicho de rendimiento en el momento t del subgrupo con más bajo rendimiento
dentro de una escuela,o la escuela con rendimiento más bajo de un distrito,o el nivel me-
dio predicho de un subgrupo de escuelas en el sistema en lugar de     para la definición
de       .De hecho, la comparación de cada escuela con líneas de base múltiples, algunas
de las cuales puede ser importantes para algunos subgrupos de alumnos,no plantea car-
gas adicionales para nuestros análisis.

El APY-NCLB y el % de competentes

Aún cuando he designado en el AYP-NCLB una herramienta de pronóstico en términos
del rendimiento medio esperado de los alumnos de una escuela en un momento tempo-
ral, se puede fácilmente informar de los análisis en términos del nivel de rendimiento
estimado para un alumno individual. Supongamos que denomina a la puntuación
predicha para el estudiante i de una escuela en el momento t. Entonces el estudiante
i tiene una probabilidad

de ser al menos «competente» y el porcentaje estimado de alumnos en una escuela en
el momento t que son al menos «competentes» es simplemente
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donde nt es el número de estudiantes en la escuela en el momento t (véase la Figura
VII).Al utilizar la distribución del rendimiento de la escuela en dos años consecutivos,
t y t-1, podemos añadir directamente la llamada provisión de «puerto seguro» esti-
mando

para evaluar qué verosimilitud puede tener que haya un decremento de al menos un
10% de alumnos no competentes en la escuela en un periodo de dos años. No hace
falta decir que las conclusiones basadas en el AYP-NCLB y los diversos criterios del
porcentaje de alumnos pueden divergir en algunos casos. Creo que el último es más
conservador y duro para estimar con niveles razonables de precisión.

FIGURA VII. Dadas nuestras estimaciones de crecimiento escolar en cualquier punto temporal, se puede seguir
simultáneamente la reducción en el porcentaje de estudiantes no competentes de una escuela.
Para cada año, la proporción de alumnos no competentes es la proporción de la distribución por
debajo de CL.
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Puesto que la mayoría del lenguaje empleado en esta legislación para describir el
progreso está en términos de esta distribución, muchas agencias sienten comprensi-
blemente la responsabilidad de ofrecer este resumen como punto inicial y final de su
sistema de rendición de cuentas.Ya sabemos que cuando empleamos categorías de
rendimiento que se obtienen por la politomización de las escalas originales de pun-
tuaciones, estamos despreciando información importante, informando de menores,
aunque significativos, cambios en los aprendizajes que permanecerán indetectables.
Como es también evidente ahora, los análisis adecuados pueden comenzar con pun-
tuaciones de intervalos longitudinales de los estudiantes y los aspectos de los resulta-
dos pueden presentarse en términos de la distribución del rendimiento de la escuela.
Comenzando con las distribuciones transversales observadas del rendimiento de la
escuela tendríamos extremadamente mal representado el carácter longitudinal del
crecimiento y del cambio en los aprendizajes de los alumnos.

Resumen y conclusiones

Tanto si está establecido explícitamente o no, es importante reconocer que cada aná-
lisis implica un modelo y debemos escudriñar con cuidado cualquier análisis que pa-
rezca libre de uno. En este artículo, he aportado un boceto de un procedimiento de
rendición de cuentas que responde a la NCLB. El sistema propuesto necesita para
operar correctamente comenzar con datos longitudinales del logro de los alumnos.
Esto requiere que una prueba basada en estándares con logro expresado en una es-
cala de intervalos no sea una restricción real, en ausencia de alternativas reales. Los
que desarrollan las pruebas,que deben jugar un papel más activo para apoyar el reno-
vado esfuerzo sobre la rendición de cuentas en toda la nación, deben aportar garan-
tías periódicas de que las puntuaciones de sus test están equiparadas por cursos y a
través del tiempo. Deben también ayudar a clarificar los estándares de rendimiento
para sus pruebas,por ejemplo,¿cuáles son las correlaciones del rendimiento con el ni-
vel de «competencia» en sus test? Debe dirigirse un mayor asesoramiento hacia la tu-
tela del uso adecuado de las puntuaciones de sus test. Con test juiciosos medidos en
una escala deseable, los elementos de los testados modelos multinivel multivariados
pueden formar la esencia analítica para la estimación del crecimiento del rendi-
miento, para lo que he superpuesto una nueva formulación de procedimientos para
hacer inferencias razonables sobre si una escuela alcanza o no el AYP.Concluyo breve-
mente añadiendo tres preocupaciones ampliamente expresadas:
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■ Mientras la NCLB configure sus objetivos de logro en términos de categorías
de rendimiento, mantengo que esto simplemente facilitará la comunicación
siempre que no altere nuestro foco analítico de los resultados continuos de los
estudiantes. Por las razones previamente señaladas, tengo serias dudas acerca
de las bases conceptuales de las recientes recomendaciones llamadas evalua-
ciones referidas a estándares frente a aproximaciones más «tradicionales»
(por ejemplo en Schwarz et al., 2001). Por qué trabajar con información reba-
jada a categorías de rendimiento cuando tenemos múltiples lecturas del rendi-
miento de los estudiantes que están sintetizadas por una medida continua de
intervalos. No se debe confundir los principios básicos de análisis con la simple
conveniencia del informe para construir un sistema de rendición de cuentas
sólido.El rendimiento en un criterio y el rendimiento relativo a un conjunto de
normas son informaciones complementarias que son igualmente importantes
para la salud de la educación pública.

■ Necesitamos también evitar agregaciones simplistas de estudiantes inferidas al
nivel de escuela porque, sin un modelo explícito de la naturaleza anidada de los
datos, las informaciones importantes referidas a los test y las fuentes de variación
muestrales se perderán sin posibilidad de recuperación.Y como ya he señalado
antes,esto es bastante contrario a muchas de las actuales lecturas de la NCLB:sólo
porque la NCLB establece explícitamente metas para las escuelas esto no significa
que los resultados de las escuelas deban comenzar por estos análisis.Recomiendo
estimaciones del nivel de escuelas sintetizadas a partir de datos longitudinales de
los estudiantes y hacer entonces inferencias en función de estos análisis.

■ Los estándares altos están bien y son buenos, pero los análisis preliminares en
todo el país cuestionan si los objetivos de la NCLB son alcanzables en la prácti-
ca. Y esto no quiere decir que debemos establecer objetivos que juzguemos
como alcanzables,ya que se puede fácilmente cuestionar su credibilidad.Nótese
que, como un estándar que es, el AYP-NCLB establece sólo una senda para bus-
car un estándar de rendimiento en una determinada cantidad de tiempo.Y mien-
tras podamos tener el impulso para altos estándares por su valor motivacional,
y aún cuando el AYP-NCLB aporta un estándar útil para el progreso desde nues-
tro punto de vista, ciertamente es más necesario conocer el nivel de ganancias
de aprendizaje que es posible en muchos contextos de evaluación para llegar a
estándares razonables de crecimiento. En este momento, coincido con que las
ganancias normativas, como nivel sucesivo de norma, son obviamente piezas
que aún están ausentes en el puzzle de la rendición de cuentas.
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Consideraciones de validez prioritaria para la evaluación1

formativa y de rendición de cuentas

Priority validity considerations for formative and
accountability assessment

Eva L. Baker
Universidad de California en Los Ángeles. National Center for Research on Evaluation, Standards, and Student Testing
(CRESST). California, Estados Unidos

Resumen
Este artículo se centra en la validez de los sistemas de evaluación (Baker, 2007a) usados en

las escuelas con la intención de mejorar la instrucción, bien a través de evaluaciones formati-

vas o de evaluaciones para la rendición de cuentas. El argumento que se presenta apoya la

necesidad de estudios de la sensibilidad instructiva de los tests, necesitando medidas mejores

y más equiparadas con la enseñanza en el aula. La agenda de investigación caracteriza a estas

preocupaciones como extensas y esenciales.A través de la presentación de los trabajos que se

realizan en el CRESST (Center for Research on Evaluation, Standards and Student Testing),

de la Universidad de California en los Ángeles, su directora, Eva Baker, expone la importancia

de la sensibilidad instructiva y los aspectos que se derivan de ella para, posteriormente, pasar

a exponer una serie de cuestiones relativas al diseño de pruebas referidas a criterio (CRT).

Finalmente, se comenta la situación en la actualidad en los Estados Unidos, donde se realizan

evaluaciones con base normativa. Planteadas estas cuestiones, se pone en relación dos impor-

tantes aspectos relacionados con la evaluación de los aprendizajes, a saber, la sensibilidad 
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instructiva y las pruebas que persiguen objetivos múltiples. Como conclusión del artículo pre-

sentado se presenta un resumen,de modo provisional, sobre las cuestiones que se asumen para

la sensibilidad de la instrucción, así como argumentos a favor y en contra de la misma. Se con-

cluye presentando las experiencias del CRESST en el tema.

Palabras clave: evaluación y rendición de cuentas, estudios de validez, evaluación formativa,

validez instructiva, evaluación educativa.

Abstract
This paper focuses on validity of testing systems (Baker, 2007a) used in schools intended

to improve instruction, either through formative or accountability-based assessments. The

argument put forward supports the need for studies of the instructional sensitivity of tests to

assure that they are actually measuring school effects.The research agenda suggested by these

concerns is extensive and essential. Eva L. Baker presents CRESST (Center for Research on

Evaluation, Standards and Student Testing, University of California, Los Angeles) research jobs

related to instructional validity and main issues related to Criterion Referenced Test (CRT).

Finally, in order to conduct such studies, better and more scalable measures of classroom 

instruction are needed.

Key Words: assessment and accountability, validity studies, formative assessment, instructional

validity, educational assessment.

Introducción

La rendición de cuentas es una función deseada en todo el mundo, y ha adquirido
enorme importancia en el área de política educativa.La rendición de cuentas significa
hacer responsable a un individuo, grupo, agencia o gobierno de sus acciones y de sus
consecuencias conforme intenta alcanzar unas metas específicas. En los Estados Uni-
dos, la rendición de cuentas en educación (Baker, en prensa; Baker et al, 2002) se ha
centrado fundamentalmente en las escuelas, especialmente en el rendimiento de los
estudiantes en ciertos dominios curriculares (matemáticas, lectura y escritura y cien-
cias) en los niveles de escuela elemental y secundaria. En otros países, la rendición de
cuentas puede enfocarse en un rango más amplio de contenidos y sobre el rendi-
miento individual. En algunos contextos la rendición de cuentas y las consecuencias
del rendimiento inadecuado de alumnos o escuelas se distribuyen ampliamente, y las
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sanciones rodean a estudiantes, profesores, administradores, y responsables políticos.
Este artículo se centrará en la experiencia norteamericana y ofrecerá la perspectiva
desde la investigación y el desarrollo.

Una revisión del progreso de los estudiantes de Estados Unidos, los más recientes
impulsos por la evaluación del rendimiento comenzaron alrededor de 1992, no es ha-
lagüeña. Habitualmente, los estudiantes norteamericanos rinden cerca de la media en
las comparaciones internacionales (OCDE, 2005; PISA, 2003). Más seria es, por su-
puesto, la brecha de rendimiento entre estudiantes de minorías y de la mayoría,donde
el progreso se ha realizado,pero no ha sido en una tasa suficiente para cambiar el ren-
dimiento general de los grupos en un plazo de tiempo razonable (Baker, Griffin y
Choi,2008).A este respecto,en la búsqueda de la equidad en países con población in-
migrante, Estados Unidos no está solo en este afán (OCDE, 2005).

Mientras que No Child Left Behind (NCLB) ha sido desarrollada con un plan y una
velocidad que, de forma comprensible, ha animado a los Estados a seleccionar exáme-
nes que pueden no ser la mejor medida de la eficacia de las escuelas y del aprendizaje
de los estudiantes. Lo que necesita un sistema de rendición de cuentas es tanto credibi-
lidad y validez de las medidas empleadas para calificar el progreso hacia los objetivos,
como estándares válidos y alcanzables,y,por supuesto,un plan racional para usar los re-
cursos disponibles, financieros y humanos,para alcanzar los resultados deseados.

La validez es una característica muy conocida vinculada a los tests, coincidiendo
en la idea general de su ajuste, cualidad técnica y relevancia de los objetivos. Por su-
puesto, la validez tiene interpretaciones más complejas, la de mayor alcance es la de
Messick (1989) que se centra en la calidad de las decisiones adoptadas a partir de los
resultados,más que en las características de la prueba en si misma.Dado que el uso de
los tests se ha extendido y sus propósitos nominales se han multiplicado, del mismo
modo lo ha hecho la complejidad y la sofisticación requerida de los estudios de vali-
dación.Todavía,dado el calendario de desarrollo, se han realizado muy pocos estudios
de validez en los Estados Unidos antes de que las evaluaciones se hayan aplicado
como medida de la eficacia, y la mayoría de los estudios de validez no abordan el
rango completo de propósitos articulados para los exámenes. En lugar de centrarnos
en el conjunto entero de propósitos a los que las pruebas de rendición de cuentas (y
las evaluaciones formativas) pueden dirigirse, describiremos un conjunto de propósi-
tos que es retador y difícil de abordar.Quizá uniendo experiencias internacionales es-
temos en condiciones de hacer progresos en estas áreas de validez.

¿Cuáles son los objetivos esenciales de los tests si deben servir como indicado-
res de alta calidad para la eficacia escolar? En un artículo, publicado hace 15 años,
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se enumeran los criterios que las evaluaciones y los tests debían exhibir si querían
ser útiles en la escena evaluativa norteamericana (Linn, Baker y Dunbar, 1991; Ba-
ker, O’Neil y Linn, 1993). Los criterios relacionan, en parte, los objetivos o estánda-
res que las evaluaciones van a sacar a la luz a raíz de la información recogida en los
resultados, ya sea anualmente o en mayores intervalos temporales. Incluimos en
esta lista características de complejidad cognitiva: pedir a los estudiantes que rea-
licen procesamientos significativos del contenido y analizarlo utilizando estrate-
gias que requieran múltiples pasos). Una segunda característica relacionada con la
riqueza del contenido en que la cognición está sumergida. Este criterio se exten-
dió desde la significación y precisión del contenido como medida.Ambos criterios
tuvieron implicaciones sobre cómo el rendimiento tiene que ser juzgado, por
ejemplo, si los criterios de puntuación ilustran los niveles de cognición y dominio
del contenido deseado. Un tercer criterio fue la equidad, para asegurar que las eva-
luaciones ofrecían igualdad de oportunidades para estudiantes con distintos con-
textos socio-culturales o experiencias dentro de los mismos contextos instructivos
para demostrar competencia. Inherente a la equidad es evitar la varianza irrele-
vante para el constructo y el impacto del conocimiento previo, ya sea de los for-
matos de las pruebas o los contenidos, que sistemáticamente benefician a grupos
específicos de estudiantes. La igualdad también se aplicó al acceso y a la capacidad
de los estudiantes con necesidades educativas especiales para demostrar compe-
tencia en los exámenes. Una interpretación más amplia, implica la extensión de lo
que a los estudiantes se les ofrece como razonables oportunidades para aprender
el material medido en los test (ver Raising Standards for American Education,
National Council on Education Standards and Testing, 1992). Una cuarta área
para la validez de criterios fue la extensión de lo que el test, o más adecuadamente
el sistema de pruebas, aporta a los estudiantes para demostrar transferencia de
aprendizajes y generalización de habilidades, estrategias y conocimientos. Estas ca-
racterísticas son esenciales para asegurar que los estudiantes que han demostrado
el uso de procedimientos o resolución de problemas (Vendlinski, Baker y Niemi,
2008) representan una comprensión seria y una expresión en lugar de un pro-
ducto de procesos superficiales. Mientras que todas las características de la validez
son importantes, el resto de este artículo se centra en un conjunto imprescindible
si las evaluaciones se usan como base para realizar inferencias sobre la eficacia
educativa. El mayor criterio de validez es la «sensibilidad instructiva», componente
clave de cualquier razonamiento comprensivo sobre validez para el uso de test en
sistemas de rendición de cuentas en educación. La sensibilidad a la instrucción
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(Baker, 2008) puede razonarse desde la evidencia de que las puntuaciones de un
test (examen o evaluación) están afectadas diferencialmente por la instrucción de
alta calidad, idealmente impartida en partes significativas del año escolar. El des-
criptor de alta calidad de la instrucción compleja debe diferenciarse del entrena-
miento o de la práctica directa de preguntas muy similares a las de las pruebas que
afectan a las puntuaciones de estos tests. Este matiz tautológico ha sido ya anali-
zado en la investigación relacionada con aptitudes o interacciones entre rasgo y
tratamiento (ver por ejemplo Berliner y Cahen, 1973; Cronbach y Snow, 1977; y To-
bias, 1976. Una conclusión que procede de la investigación en esta área fue que las
medidas de resultados requisen especificidad si quieren ser sensibles a los trata-
mientos).

Este artículo considera por qué la sensibilidad instructiva debe estar documen-
tada, cuáles son las fuentes para las recomendaciones en los diseños de evaluación
para incrementar tal sensibilidad y como resultado deseable, unificar las caracterís-
ticas de las pruebas y de la instrucción. La sensibilidad instructiva aparece cuando
se mantienen aspectos de las siguientes situaciones: 1) hay una gran variación en la
implementación de un currículo explícito o de un plan instructivo, 2) hay diferen-
cias sustanciales en la preparación y en la calidad resultante de los profesores, 3) se
da a los profesores flexibilidad para adaptar el currículo; y 4) no hay un currículo
explícito o plan de estudios más allá de la enumeración de los estándares que de-
ben alcanzarse (cierto en muchos de los entornos de Estados Unidos). De la sensibi-
lidad instructiva se presentará, primero, su importancia, después, una breve revisión
de las estrategias pasadas para estudiar la sensibilidad instructiva en las escuelas y,
por último, una breve consideración de recomendaciones para futuros estudios de
validación.

¿Por qué es importante la sensibilidad instructiva? 

Cuando las medidas del rendimiento sirven como criterio principal para el juicio so-
bre la eficacia educativa en los sistemas de rendición de cuentas, se requiere algún ni-
vel de evidencia que muestre una relación defendible entre las puntuaciones de un
test y la calidad de la instrucción o de otras experiencias educativas ofrecidas en la es-
cuela. A menos que exista una vinculación causal entre ambas, el uso de tales tests
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como medidas dependientes oscila entre lo cuestionable y lo no garantizado.La direc-
ción de la vinculación no es que las pruebas estén diseñadas para adaptarse a la ins-
trucción, sino más bien que los objetivos estimulen actividades instructivas apropia-
das y el aprendizaje consecuente sea «muestreado» por el test. Este mapa de objetivos
para la instrucción y para la evaluación es lo que se supone debe ser la alineación en-
tre currículo y evaluación (Baker, 2005), pero es difícil de desarrollar completamente
por razones que presentaremos posteriormente.

Se esperan las evidencias de validez para una de las finalidades de cada test
(American Educational Research Association, American Psycholgical Association y
National Council on Measurement in Education, 1999). Por ejemplo, la lógica subya-
cente de muchos sistemas de rendición de cuentas implica más que la finalidad de
identificar la eficacia diferencial de las experiencias instructivas de los estudiantes.
En definitiva, hay propósitos relacionados con los sistemas de mejoras a través del
tiempo, tal y como se muestra en los patrones de objetivos de crecimiento especifi-
cados por Adequate Yearly Progress (AYP) en la legislación NCLB o en cualquier
otra aproximación que permita el estudio del logro incremental de niveles preesta-
blecidos de rendimiento. Para que tales ciclos de mejora ocurran, los resultados de
las pruebas deben ayudar a la selección de materiales instructivos, el diagnóstico y
la enseñanza de las actuales cohortes de estudiantes (si el tiempo de los resultados
lo permite) o, más fácilmente, de las futuras cohortes de estudiantes (en tanto que
el sistema mejora a través del tiempo). Por tanto, es sensible para determinar cómo
parte de los estudios de validez, las subordinadas pero necesarias partes de eviden-
cia que muestran si los profesores pueden esbozar inferencias a partir de los resul-
tados de los estudiantes, aplicarlas a los déficit de rendimiento de los estudiantes y
desarrollar o aplicar un conjunto de estrategias instructivas alternativas para los es-
tudiantes con déficit, problemas de concepto o inadecuaciones. Estas conductas
son esenciales para la teoría de la acción subyacente a todos los sistemas de rendi-
ción de cuentas que intentan medir los efectos intencionales de la enseñanza y de
la escolaridad (Baker y Linn, 2004). La lógica es también la clave de los conceptos
de evaluación formativa (Black y Wiliam, 2003; Pellegrino, Chudowsky y Glaser,
2001). Por supuesto, hay una vinculación intermedia crítica en todas estas finalida-
des, a saber, que la enseñanza realmente produzca aprendizaje. Déjenos considerar
la sensibilidad instructiva y sus derivaciones desde el diseño de los iniciales siste-
mas de evaluación más íntimamente ligados a la enseñanza y a la mejora. Entonces,
como contraste, revisaremos el diseño y los objetivos de los actuales sistemas basa-
dos en estándares.
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La derivación de las medidas de sensibilidad instructiva 

En los años sesenta y setenta, estimulados por un énfasis en los sistemas auto-instruc-
tivos, se produjo un auge de las pruebas referidas a criterio (CRT) o su desarrollo, los
tests referidos a dominio (DRT). Estas aproximaciones a la medida fueron tratadas
como novedad y apoyadas por importantes académicos, muchos de los cuales habían
trabajado en el desarrollo de programas de instrucción o de otros sistemas instructi-
vos integrados antes de entrar en el tema de la medida. Las CRT fueron contrastadas
con pruebas referidas a la norma –diseños que intentan una distribución normal de
los resultados para permitir ordenar las comparaciones de los examinados (Popham y
Husek, 1969)–. La denominación de CRT fue acuñada por Glaser (1963), pero consti-
tuida en un trabajo previo (Lumsdaine y Glaser, 1960). El desarrollo de CRT fue dise-
ñada por académicos en matemáticas y áreas científicas vinculadas a un conjunto de
teorías (Hively, Patterson y Page, 1968) quienes inventaron y explicaron las propieda-
des y los beneficios potenciales de las pruebas referidas a dominios.

Cuestiones en el diseño de Pruebas Referidas a Criterio (CRT)

Entre las principales propiedades de las pruebas referidas a criterio está el punto de
partida del diseño: un dominio bien especificado de contenido y habilidades intelec-
tuales (ahora orientación cognitiva). Proveniente desde una perspectiva conductista
del aprendizaje,el diseño de esos tests estaba muy especificado,y a lo largo del tiempo
cambió de lugar desde la simple enumeración detallada hasta incluir un mayor desarro-
llo y racionalización de las demandas cognitivas.Actualmente, el nivel de especificidad
de esas medidas ha hecho más que necesario crear secuencias instructivas realizables
y «copiables» en el tiempo. En lugar de empezar con un constructo general y especifi-
caciones del test que distribuía los ítems en uno o más formatos a través de una amplia
gama de temas, la nueva alternativa requiere contenidos bien definidos y habilidades
delimitadas incluyendo dominios de contenido, problemas tipo, formatos y reglas de
puntación que delimiten el grupo de tareas o ítems.Así como surgieron las ideas, lo
hizo la noción probabilística del conjunto de ítems (por ejemplo los subconjuntos 
difusos), que caracteriza la precisión del conjunto de tareas o la prueba de ítems den-
tro de las características explícitas del dominio. Se espera que una muestra de tareas
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construida de manera extensa y cuidadosa debería medir profunda y directamente
tanto dentro del dominio total como de sus diferentes subpartes.

Estos límites del domino o reglas pretendían también  tener un poder «instruccio-
nal» porque podían ser transparentes (lenguaje claro y apoyado en ejemplos) y com-
partidos directamente con los profesores que esperaban controlar la instrucción. Los
profesores que desarrollaron o aplicaron una instrucción en la que se exhibían esas
características de los dominios explicados esperaban producir una ganancia previsi-
ble en el rendimiento en las CRT, al igual que los sistemas de instrucción que se espe-
raba que fuesen efectivos después de un ciclo o dos de revisión. Dado que el impuso
de las CRT vino del diseño de sistemas de instrucción sistemática, se esperaba que los
alumnos con menor rendimiento satisfactorio debían conseguir cambios adicionales,
con una instrucción más refinada, aprender y de esa forma demostrar sus habilidades
con un rendimiento mejorado en los tests. Esta frecuente visión ha caracterizado la
formación durante un buen número de años. Esta idea de definir el universo a partir
de que las tareas de los tests pueden ser bastante esbozados (Hively et al., 1968) tuvo
la mayor parte del poder en la idea de las Pruebas Referidas a Criterio.

Los informes CRT

Otra característica más destacada y fácil de implementar de las CRT, se centró en los
informes. Los resultados de las CRT deberían informar de manera diferente a los tests
comerciales disponibles. Las CRT intentaban dar a conocer algunas ideas de las com-
petencias o dominio respecto al (tal vez arbitrario) cuerpo de conocimientos y habili-
dades en lugar de apuntar a un particular punto dentro de un amplio constructo de
capacidad. De esa manera, los informes de las CPR incluyen, al comienzo, medias en
bruto como el porcentaje correcto o el porcentaje de logro de algunos objetivos en
gran parte arbitrarios (el 90% logrará 90%). Esos números parecen dar una imagen
más definitiva de la adquisición de las competencias proyectadas del alumno cuando
se contrastan con valores normativos transformados que reflejan el lugar del sujeto
en la distribución de los examinados,pero eran fácilmente objeto de manipulaciones.
La fijación de puntaciones de corte con el fin de dividir el grupo en varios niveles de
competencia, por si mismo generó una industria artesanal sobre cómo desarrollar
puntuaciones de corte y descripciones verbales adicionales que caracterizasen los 
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resultados de los alumnos. Es de suponer que esos niveles tuvieron que ser validados
también. Fue la parte de presentación de informes de CRT la que capturó la atención
de desarrolladores y usuarios de los tests.Es relativamente fácil convertir cualquier re-
gistro de rendimiento en distribuciones de frecuencia dentro de un particular rango o
rangos de puntuaciones,establecidos por un standard de rendimiento o puntuaciones
de corte. De hecho, los protocolos de los informes están repletos de requisitos de di-
seño, que nos sitúan para las prácticas de evaluación a gran escala.

La situación actual. Evaluaciones con base normativa

Los sistemas de pruebas con base normativa a menudo son entendidos y representa-
dos como si fuesen CRT, y es seguramente la impresión dada por la noción de base
normativa, por lo menos como se practica en gran parte de los EE.UU. Estos sistemas,
de hecho, usan estándares como el origen de su diseño, cuyas descripciones verbales
circunscriben únicamente en términos generales las tareas dentro de los ítems.Antes
que utilizar las reglas de diseño para el conjunto de ítems, los tests de base normativa
han adoptado las características de información de las CRT.Evidentemente,usan crite-
rios de corte entre categorías, como por debajo de básico (Below Basic), etc. Estos
son fijados por complejos planteamientos relativos a los ítems cuyo propósito podría
o no perdurar en procedimientos de escala posteriores. En el diseño frontal, los deta-
lles de la evaluación son menos implícitos. Rara vez apelan a un constructo real vali-
dado, consideración que podría ser apropiado a la estructura de su diseño.

La instrucción alineada a estándares y evaluaciones bajo esas condiciones pre-
senta un problema desafiante. Los estándares se piensa que deberían guiar la instruc-
ción y debería ajustarse al centro de la clase. Los tests deberían ser meros indicadores
de la adquisición y aplicación de habilidades y conocimientos.

Se pueden encontrar un conjunto de procedimientos (Herman & Webb, 2007)
para decidir cuánto ajuste se ha logrado (Baker, 2005). En su mayor parte, estos enfo-
ques se dirigen a la referencia de contenidos que sirven de modelo teórico a ítems re-
levantes en el test.Aunque se han hecho algunos esfuerzos por establecer el alcance
de la medición (Webb, 1999), no es en absoluto un criterio universal y, por tanto, mu-
chas pruebas estatales pueden tener un número relativamente reducido de ítems, o
tan pocos que uno o una fracción de uno, localiza un estándar o uno de sus elementos.
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La razón para decidir usar estas fuentes de medida incluye el tiempo asignado para la
realización de pruebas, la velocidad de ejecución y los costes.

Sin embargo, cuando los estándares no son medidos de forma adecuada (tal vez
debido a obstáculos como su número, el tiempo o los costes),¿qué debería hacer un
profesor frente a las sanciones? Es mucho más prudente para ese profesor evitar san-
ciones mediante la enseñanza de los temas que aparecen en pruebas con cierta fre-
cuencia. Ellos pueden obtener esta información de las pruebas de la inspección, per-
sonalmente o por medio de diseños de inspección sustitutos que determinen qué se
incluye en realidad en los tests. El resultado es conocido, en la práctica el contenido
de la prueba se ha convertido en la norma en muchas escuelas y, en particular, en
aquellas con riesgo de sanción. Las consecuencias de este planteamiento son múlti-
ples: los esfuerzos para enseñar estándares se están perdiendo a favor de la enseñanza
de contenidos testados; la coherencia y el conocimiento acumulado se pierde; los es-
tudiantes con menor rendimiento tiene poca atención sistemática a subtareas de
aprendizaje que podrían sustentar varios estándares y resultados futuros. Las adquisi-
ciones de procedimientos o de trucos en el procedimiento puede ser más fácil de en-
señar que conceptos dificultosos en abundantes aplicaciones.

Esto no tiene un gran valor  en la esfera política, donde muchos creen que los de-
talles de test específicos no importan tanto como sus títulos, y los matices, como la
profundidad de muestreo, puede ser concebido como una característica técnica pero
no esencial. Cuando las medidas están fuertemente correlacionadas, se ha opinado
públicamente por los políticos, que son intercambiables unas por otras. Así que, in-
cluso en las evaluaciones con base normativa, muchos de los enfoques tradicionales
hacia la tarea o el desarrollo de ítems y el muestreo se utilizan bastante despreocupa-
damente.

Objetivos múltiples y sensibilidad instructiva

Al igual que ha sucedido con los requisitos para las medidas de rendición de cuentas
desarrolladas, ha llegado a ser cada vez más patente que se esperaba que los tests sir-
viesen para diferentes propósitos, algunos de ellos señalados anteriormente. La mayo-
ría de los expertos en psicometría señalan que cada uno de los objetivos del test es
digno de su propio test, con la finalidad de optimizar la calidad de la consiguiente 
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decisión que debe llevarse a cabo, ya se trate de la entrada, la colocación, o el sistema
de monitorización.Parece que las pruebas creadas para un propósito rara vez pueden
ser adaptadas para servir a un propósito diferente.Por supuesto,el proceso de adapta-
ción era la única forma en la que las pruebas de rendición de cuentas se podían crear
de manera rápida y económica. Sin embargo, si tales pruebas estaban principalmente
diseñadas usando especificaciones generales más que dominios bien especificados u
ontológicos,¿cómo puede ser abordado el concepto de sensibilidad de la instrucción?

¿Instrucción de alta calidad? 

La cuestión es sencilla, ¿cómo saber que las evaluaciones de medida nominales ansían
resultados que actualmente son sensibles a una instrucción de alta calidad? Si hemos
esbozado las características de las medidas que podrían hacerlas sensibles a la instruc-
ción, ¿cómo debería ser caracterizada la calidad de la instrucción? En primer lugar, y
como de costumbre, la instrucción debería asociarse sustantivamente a los objetivos
a los que se dirige. Debería representar la clave cognitiva y los elementos de conte-
nido dispuestos en secuencias diseñadas para garantizar condiciones previas. En el
mejor de los casos, la instrucción debe proporcionar los principios básicos y las estra-
tegias de apoyo pertinentes y los prerrequisitos de conocimiento,de forma que los es-
tudiantes entiendan por qué están utilizando enfoques particulares y donde encajan
en el dominio o en una secuencia de la instrucción. En la medida de lo posible, la ins-
trucción debe guiarse por los resultados de la investigación sobre el aprendizaje que
traten de minimizar el peso memorístico o cognitivo (Sweller,1999),para apoyar el di-
seño desarrollado (Chi, Glaser, & Farr, 1988), y proporcionar información pertinente.
Para apoyar la transferencia, la instrucción debería llevar consigo una amplia gama de
formatos para los tests, así como otras estrategias aplicadas e integradas para mostrar
los logros.

Éstos incluyen retroalimentación adjunta al dominio práctico adecuado, la com-
prensión de las intenciones (motivación), la diferenciación individual, y una secuen-
cia gradual de aprendizaje todos implicados en la participación activa de los estudian-
tes (véase Popham y Baker, 1970, para un tratamiento precoz de estos conceptos en
un contexto de preparación del profesor). Estas aplicaciones de los principios peda-
gógicos son viables y razonablemente eficaces.A pesar de esto,el grado de intensidad,
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mezcla, y frecuencia de estos y otros principios de la instrucción, andamiajes, y nive-
les de engranaje, por ejemplo, podría sugerir refinados estudios de validez. Si pode-
mos ponernos de acuerdo sobre la parte de «calidad» de la instrucción, podemos in-
vertir nuestros análisis y ver qué tipo de prueba responde mejor.

Condiciones asumidas para la Sensibilidad de la Instruc-
ción: un resumen provisional

Para estudiar la sensibilidad de la instrucción, hay algunas cuestiones recurrentes que
deben incluirse y deberían responderse afirmativamente, de manera que al menos
haya un alto tratamiento de calidad. Estas preguntas son:

■ ¿Los resultados de los tests comunican dominios operacionales para la acción
instructiva? ¿Son entendidos por los profesores? 

■ ¿Hay experiencia y tiempo para la enseñanza basada en los resultados? 
■ ¿Para la atención a las diferencias? 
■ ¿Pueden los profesores investigar dónde se necesita ayuda (evaluación forma-

tiva de alta calidad)? 

¿Cómo podemos saber? Evidencias a favor y en contra de
la Sensibilidad de la Instrucción.

Las indicaciones anteriores eran una lista de criterios de validez para las evaluaciones
(Baker, O'Neil, y Linn, 1993). El criterio de validez especificado en este artículo pro-
porciona gran parte del pegamento intelectual de la agenda de I+D del CRESST para
las próximas dos décadas. Las cuestiones claves que podrían ser respondidas por los
datos de la inspección estatal, con certeza,nos da una estimación bruta de la probabi-
lidad de encontrar la sensibilidad de la instrucción, son las siguientes:

■ ¿Cuál es la relación entre la cantidad de tests prácticos y el tiempo total de ins-
trucción funcional y cómo se conecta con los resultados de las pruebas?

■ ¿Hay diferencias en las tasas de exposición a esta práctica por subgrupos? 
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■ ¿Existen tratamientos de instrucción focalizados en la rápida adquisición de
prerrequisitos? 

■ ¿Es evaluado el rendimiento en la transferencia de tareas? 
■ ¿Existe evidencia en los datos de que el aprendizaje individual es acumulativo

y sostenido? 

Los niveles actuales de evidencia o bien están vacíos o sólo compete modesta-
mente a la mayoría de nuestros estados.

Las experiencias del CRESST en cuestiones de Sensibilidad
Instructiva 

Como parte de nuestra investigación,prometimos dirigir la atención hacia los criterios
de validez que más tarde aparecieron en el artículo de Linn et al., y los criterios utiliza-
dos como cimiento para vincular los estudios de evaluación del diseño y la validación.
CRESST emprendió el desarrollo de una nueva encarnación de CRT en 1990, llamado
Model-Based Assessments (Baker, 1997, 2007b) anteriormente denominado «Evalua-
ción Cognitiva-Sensitiva».Este fue nuestro intento de desarrollar evaluaciones sensibles
a la instrucción, es decir, para reflejar un dominio complejo cuyos rasgos se podrían
utilizar para orientar la planificación de la instrucción de los profesores o de otros.Ade-
más, hemos tenido preguntas acerca de qué atributos de las evaluaciones podrían in-
terpretarse como un dominio independiente, es decir, que fuese útil a través de los di-
ferentes temas y materias, los cuales se centrasen en criterios extraídos de la literatura
sobre el aprendizaje de un determinado dominio What Students Know (Pellegrino,
Chudowsky, & Glaser, 2001), y si el desarrollo de esas medidas podría centrarse en pri-
mer lugar en demandas cognitivas que podrían ser dominios independientes y, por
tanto, reducir el costo de elaboración de subsiguientes medidas de alta calidad.

La medición de la práctica de las aulas 

El CRESST, junto con un gran número de investigadores de la comunidad educativa, se
ha interesado en la medición de la práctica en las aulas,o en la oportunidad de aprender
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(Aguirre-Muñoz et al, 2006; Herman & Abedi, 2004; Herman & Klein, 1997;Yoon &
Resnick, 1998). Los enfoques utilizados incluyen las observaciones, los autoinformes
de conocimientos y pedagógicos (Baker et al,1996), las observaciones (Boscardin et
al, 2004), las tareas del estudiante y su trabajo (Aschbacher,1999;Aschbacher & Clare,
2001; Matsumura et al, 2002; Matsumura y Pascal, 2003; Matsumura et al, 2006), y la
interpretación por parte de los maestros de los resultados y los planes de instrucción
(Herman & Baker, 2003).

Estos estudios se llevaron a cabo en el CRESST con el fin de determinar en qué
medida nuestras evaluaciones aumentaban,o en otras palabras,el grado en que la fide-
lidad entraba en conflicto con la realidad de la clase (Baker et al, 1996).También he-
mos llevado a cabo estudios de proceso-producto utilizando medidas externas dispo-
nibles (Goldschmidt et al, 2007) (en el rendimiento de los tests del CRESST y los
exámenes de graduación de las escuelas de secundaria), a menudo en el contexto de
evaluar una intervención. En estos estudios buscábamos las relaciones entre los au-
toinformes, la observación, o los artefactos (Matsumura et al, 2002; Stecher et al,
2007).Todos estos estudios, si bien interesan en cuanto que hay pocas relaciones, casi
nunca producen datos convincentes debido a la confusión de la calidad del profeso-
rado y logro del alumno, aspecto señalado por el trabajo de la «razón de ventaja»
(odds-ratio) de Rogosa (Rogosa, 1999a, b, c).
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Forma básica del crecimiento en los modelos de valor 
añadido: vías para la supresión del efecto de regresión 

Growth basic form at value-added models: supressing
regression effect

María Castro Morera, Covadonga Ruiz de Miguel y Esther López Martín
Universidad Complutense de Madrid. Departamento de Métodos de Investigación y Diagnóstico en Educación (MIDE).
Madrid, España

Resumen
El presente trabajo estudia los factores que influyen en la pauta de crecimiento de los cen-

tros educativos y que están vinculados a las características del diseño longitudinal. En primer

lugar, se investiga la inclusión, como predictor de la tasa de crecimiento individual, del nivel

inicial de conocimientos de los alumnos.El nivel inicial de conocimientos de los alumnos posi-

bilita el control de los efectos no deseados de la regresión estadística en la clasificación de los

centros educativos.Esto es posible gracias a las cuatro ocasiones de medida que incluye el dise-

ño de esta investigación. Ambos problemas se trabajan en un conjunto de resultados de rendi-

miento en matemáticas de tres cohortes paralelas de un total de 153 centros educativos y

6.689 estudiantes que se corresponden con tres segmentos del sistema educativo español (últi-

mo ciclo de Primaria y la Educación Secundaria Obligatoria) en el contexto de un diseño lon-

gitudinal con cuatro medidas en dos cursos académicos. Los resultados muestran que la no

consideración del efecto de regresión provoca una clasificación inadecuada de los centros de

enseñanza en los niveles iniciales y en las tasas de crecimiento, si bien es cierto que tiene poco

impacto (aunque significativo) en los valores medios que caracterizan al conjunto de los cen-

tros. Esta inadecuación en la clasificación de los centros tiene especial relevancia si los índices

de valor añadido y tasas de crecimiento se emplean para el establecimiento de planes de mejo-

ra o para el reconocimiento, positivo o negativo, de las actuaciones de los centros.
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Palabras clave: modelos de valor añadido, crecimiento escolar, diseños longitudinales,

regresión estadística, función de crecimiento, evaluación de sistemas educativos, sistemas de

rendición de cuentas.

Abstract
This paper studies main elements that affects to school growth models linked to longitudinal

design features. First, we include student knowledge initial status as predictor of student

growth rate. In doing this, it is possible to control unpleasant effects of statistical regression on

school rankings.That problem is studied with longitudinal mathematics and reading database

of three parallel cohorts that collect data from 153 schools and 6,689 students of three cycles

of Spanish educational system (last two grades of Elementary Education and four grades of

Compulsory Secondary Education) with four measurement occasions collected at two academic

years. Main results show that ignoring regression effect conduct to school misclassifications at

school initial status and school growth rate, even when regression effect has small influence

at school sample means since its magnitude is low but significant.This misclassification has

important repercussions whether these indexes are used to develop improvement programs

or to give sanctions or rewards to schools.

Key Words: Value-added models, school growth, longitudinal research design, statistical

regression, growth function, assessment of educational system, accountability system.

Introducción: características de los diseños para el estu-
dio del crecimiento de los centros educativos 

Los diseños de valor añadido ofrecen información valiosa sobre dos cuestiones fun-
damentales: los niveles de logro en los aprendizajes escolares y las tasas de crecimien-
to de estos aprendizajes en cada ocasión de medición. Parece claro en la literatura
(Zvoch y Stevens, 2003, 2006; Stevens y Zvoch, 2006) que los factores relacionados
con las características sociales individuales de los alumnos están más relacionados
con los índices de nivel de conocimientos y menos con los índices de crecimiento de
los mismos. Sin embargo, los niveles iniciales de conocimiento de los alumnos están
estrechamente relacionados con el ajuste de las tasas de crecimiento de los centros.

El nivel inicial de conocimientos y la tasa de crecimiento son los dos elementos
fundamentales de los modelos de valor añadido: punto de corte y pendiente. Las 
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relaciones entre el punto de corte y la pendiente pueden ser variadas. Rogosa (1995)
señalaba en su ya clásico artículo centrado en los mitos sobre la investigación longitu-
dinal que caben relaciones negativas, nulas y positivas entre estos dos parámetros. La
interpretación de esta relación en cada caso es un indicador de distintas situaciones.

Una relación negativa entre el nivel de partida de los estudiantes y su tasa de cre-
cimiento puede ser un indicador del efecto de regresión hacia la media, un fenóme-
no que es ampliamente conocido y documentado (Wilder, 1957; Lacey y Lacey, 1962;
Nesselroade, Stigler y Baltes, 1980; Jamieson 1995, 1999; Raykov, 1995). La Ley de los
Valores Iniciales supone de hecho que cuanto más alto es el nivel de partida menor
es la tasa de crecimiento posible. Rogosa señala que esta correlación negativa puede
ser efecto del diseño, puesto que el número de ocasiones de medición llega a modi-
ficar esta relación. Por el contrario, una relación positiva entre niveles de partida y
pendientes es conocida como «efecto abanico» (fanspread effect) al incrementar, con
el paso del tiempo, la varianza de las variables de respuesta. Esta relación positiva es
un indicador de llamado «Efecto Mateo» (Merton,1963; Tu,Gunnell y Gilthorpe,2008)
de acuerdo con el cual, cuanto más alto es el nivel inicial, mayor puede llegar a ser la
tasa de crecimiento.

Desde nuestro punto de vista, y a diferencia de lo que sostiene Rogosa, la no identi-
ficación de artefactos estadísticos como la regresión estadística puede llegar a tener
efectos poco deseables en el marco de los modelos de valor añadido,ya que los centros
suelen ordenarse y categorizarse en función de sus medidas de valor añadido y creci-
miento medio,por lo que podrían tomarse decisiones administrativas y de mejora sobre
la base de una información enmascarada por algunos artefactos estadísticos identifica-
bles. Linn (2000) resaltó la importancia de aportar medidas precisas y adecuadas para
apoyar la toma de decisiones de alto impacto basadas en la evaluación de los centros.

Parece necesaria la introducción, tanto en los diseños para la medida del cambio,
como en los modelos multinivel de crecimiento, de elementos que permitan evitar la
influencia de artefactos estadísticos como la regresión hacia la media y hagan posible
adquirir un mayor entendimiento de la forma de las funciones de crecimiento. En el
siguiente epígrafe, se describe el modelo básico de valor añadido y las posibles mejo-
ras que podrían introducirse para realizar una mejor estimación del crecimiento de
las escuelas.

La finalidad de esta investigación es analizar de forma pormenorizada algunos de
los factores que afectan a los modelos de valor añadido. De forma específica, nos cen-
traremos en la necesidad de diferenciar el posible fenómeno de la regresión estadís-
tica de la estimación del valor añadido de las escuelas y de sus tasas de crecimiento.
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Modelo de crecimiento y sus posibles mejoras 

El modelo de valor añadido más sencillo refleja la existencia de una estructura jerár-
quica de, al menos, tres niveles: el tiempo (t), el alumno (i) y la escuela (j). Las pun-
tuaciones recogidas en distintos momentos de medición se anidan en los alumnos
que las producen (mientras aprenden y evolucionan), y que, a su vez,están agrupados
en centros escolares.Así, ytij es el rendimiento en el momento t de un alumno i que
asiste a la escuela j. El modelo nulo queda planteado como sigue (ecuación 1).

ytij = β0ij + β1ij (t-t0) + εtij (1)
donde εtij  ~ N(0,σ2)

En este primer nivel, el término β0ij  representa el punto de corte en el momen-
to inicial de la medición. Si, como es el caso, la variable de respuesta es el rendi-
miento, β0ij  representa el rendimiento medio esperado del alumno i en la escuela j
en el momento t0, y, por lo tanto, el nivel inicial de conocimientos para ese alum-
no en esa escuela.

Dadas las condiciones de nuestro interés –el valor añadido– este modelo nulo pre-
cisa de la inclusión de un término adicional, β1ij  vinculado al predictor tiempo.Así, β1ij

representa la tasa de crecimiento esperado en los aprendizajes del alumno i en la
escuela j debida al paso del tiempo y (t-t0) el paso del tiempo entre mediciones. El tér-
mino εtij,por su parte,indica el error aleatorio en este primer nivel que muestra las varia-
ciones aleatorias en las puntuaciones dentro de cada ocasión de medición, y muestra
una distribución normal con media 0 y varianza constante como supuesto base.

Como se puede observar,este modelo nulo incluye un término referido al nivel de
partida en los aprendizajes, β0ij , y otro a la tasa de crecimiento de los mismos, β1ij.
Según este modelo, los alumnos y las escuelas pueden presentar variaciones en sus
niveles iniciales, así como en la distinta cantidad de aprendizajes logrados a lo largo
del tiempo, lo que inplica la existencia de variabilidad en los niveles segundo y terce-
ro. Si bien es cierto que se asume que la relación que hay entre el tiempo y el apren-
dizaje es lineal (y suponemos que positiva), esto supone afirmar que con el paso del
tiempo los aprendizajes siempre irán creciendo.

El reconocimiento de la variabilidad entre alumnos y escuelas permite desarrollar
los subsiguientes submodelos para cada uno de estos niveles. Así, tanto el nivel de los
alumnos, como el nivel de las escuelas tienen su propia representación para el nivel
inicial de conocimientos y la tasa de crecimiento.

ε
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En el segundo nivel, la ecuación (2) muestra la descomposición del estatus inicial
del alumno, de tal manera que β0j representa la media en rendimiento de la escuela 
(j) en el momento de la primera medición, más un componente aleatorio µ0ij que
muestra el residuo específico de cada alumno con respecto a este valor central de su
escuela. En cierto sentido, podríamos llegar a denominar a este componente el «valor
añadido del alumno»,pues representa la especificidad del nivel inicial de conocimien-
tos de cada estudiante con respecto al conjunto de su escuela.

β0ij = β0 j + µ0ij              (2)
β1ij = β1 j + µ1ij              (3)

Del mismo modo, en la ecuación (3), incluye el término β1 j, que muestra la tasa de
crecimiento medio de la escuela (j),más un término residual,µ1ij,que es lo que se aleja
de la pendiente de crecimiento de un alumno específico de la tasa de crecimiento
general de su escuela.

La parte aleatoria de este submodelo, compuesta por µ0ij  y µ1ij, muestra una distri-
bución normal bivariada, con media 0 y varianzas σ2    y σ2    respectivamente y cova-
rianza σµοµ1.

Y de forma análoga, en el tercer nivel (escuelas), podemos identificar, en la ecua-
ción (4), cómo el rendimiento inicial medio de una escuela tiene por ahora dos com-
ponentes,el nivel medio inicial del conjunto de la población de escuelas (β00) y la dife-
rencia específica de esa escuela en el momento inicial (µ0 j), que es el indicador del
valor añadido de la escuela. Igualmente, la Ecuación V describe cómo la tasa de cre-
cimiento de una escuela tiene un componente que muestra el nivel de crecimiento
medio para el conjunto de escuelas (β10) y otro que indica la diferencia específica de
esa escuela en la tasa de crecimiento (µ1 j), que es la tasa de crecimiento  específica
de ese centro educativo.

β0 j = β00 + µ0 j              (4)
β1 j = β10 + µ1 j              (5)

La presentación del modelo en tres niveles con submodelos específicos responde
a criterios de claridad expositiva,pues el modelo es único, ya que si se substituyen en
la ecuación (1) las ecuaciones (2), (3), (4) y (5) queda el modelo general como sigue:

ytij = β00 + β10 (t-t0) + µ0ij  + µ0 j + µ1ij  (t-t0) + µ1 j  (t-t0) + εtij (6)

µο µ1
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Los términos más relevantes conceptualmente del tercer nivel son los residuos del
centro vinculados al punto de corte y a la pendiente, pues cuantifican el valor añadi-
do y la tasa de crecimiento de centro, objeto de interés de este artículo. Los estudios
sobre crecimiento y valor añadido suelen centrarse en el ajuste en función de los dis-
tintos predictores vinculados a las características del alumno, del centro y de la inter-
vención escolar; pues el valor añadido y la tasa de crecimiento se definen como los
residuos del modelo.

Inclusión del estatus inicial del alumno como predictor para la identifi-
cación del efecto de regresión 

El efecto de regresión en los modelos de valor añadido compete a la relación existen-
te entre el nivel de partida y la tasa de crecimiento de los estudiantes. Se puede mani-
festar a través de la covarianza negativa y de la correlación negativa entre el punto de
corte y la pendiente, a través de un descenso de las medias de los centros que regre-
san a la gran media tras sucesivas ocasiones de medición y a través de una disminu-
ción de la varianza de la variable de respuesta entre sucesivas mediciones.

En los estudios de cambio,el efecto de la regresión se hace visible en el nivel del con-
junto de la muestra y no dentro de cada centro específico, y está determinado por el
nivel de partida de cada alumno. Es, por tanto, el nivel de partida o estatus inicial del
alumno el principal indicador del efecto de regresión. Si los alumnos estuvieran aleato-
riamente distribuidos en los centros, cada uno de ellos representaría en la práctica una
muestra independiente de la población.El efecto de regresión por el que los alumnos de
puntuaciones más extremas en la ocasión inicial regresan hacia la media general, tendría
un efecto dentro de cada centro, ya que en cada uno de ellos tendríamos la misma pro-
babilidad de encontrar alumnos con puntuaciones en los rangos superiores e inferiores.

Pero, cuando un centro tiene alumnos con puntuaciones extremas, sólo positivas
o sólo negativas,en la siguiente medición la media del centro experimentaría también
una regresión hacia la media que puede ser confundida con un valor añadido distin-
to de cero.

No es infrecuente que los alumnos de determinados centros presenten puntuacio-
nes extremas debido a un efecto de selección que está asociado a las características
socio-económicas del contexto en el que se encuentra el centro educativo. Por este
motivo, es importante considerar cuáles son los dispositivos del modelo que permi-
ten neutralizar el efecto de regresión.
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Se propone, por lo tanto, introducir el estatus inicial del alumno como el princi-
pal predictor de la tasa de crecimiento. Es definido como la distancia de la puntua-
ción de rendimiento bruto de un estudiante a la media bruta del rendimiento de los
alumnos de la muestra en la primera ocasión de medición.

Si este indicador del estatus inicial se introduce en el modelo general de valor aña-
dido como predictor de la tasa de crecimiento del alumno, es posible que se pueda
identificar la magnitud del efecto de regresión hacia la media, si fuera significativa. Así
quedaría la ecuación (3) que describe la tasa de crecimiento del alumno i en la escue-
la j, al introducir el estatus inicial del alumno como predictor y tras haber sustituido
también la ecuación (5):

β1ij = β10 + β11 (EstatusInicial) + µ1ij  + µ1 j ) (7)

En la ecuación (7) se redefine el significado del punto de corte. β10 es ahora la tasa
de crecimiento medio para el conjunto de centros cuando el nivel inicial del alumno
es igual al de la media de todos los centros en la primera medición. En esta ecuación,
el término β11  cuantificaría la influencia del estatus inicial del alumno en su tasa de
crecimiento. Si integramos esta ecuación en el modelo general planteado en la
Ecuación VI, éste quedaría de la siguiente manera:

ytij = β00 + β10 (t-t0) + β11 (EstatusInicial) (t-t0) + µ0ij  + µ0 j  + µ1ij(t-t0) + µ1 j(t-t0) + εtij (8)

La ecuación (8) muestra el modelo general de valor añadido que integra el estatus
inicial como predictor. El término β11  es ahora un término de interacción que cuanti-
fica la relación entre el nivel inicial del alumno y el paso del tiempo.Además, mues-
tra la tasa de crecimiento del alumno cuando se incrementa su nivel inicial un punto
con respecto al conjunto de centros. Si este término tuviera un valor negativo sería
un indicador del efecto de regresión. Si, por el contrario, tuviera un valor positivo,
sería un indicador del denominado efecto Mateo.

La tasa de crecimiento es un factor que cuenta ahora con dos términos (β10 + β11)
(EstatusInicial) y que mostraría la tasa de crecimiento real de un centro teniendo en
cuenta el estatus inicial (cuantificándose, como hemos señalado, el efecto de regre-
sión o el efecto Mateo).

Si se comprobara que el efecto de regresión tiene una presencia significativa el
modelo planteado en la ecuación (8) debería ser el modelo nulo de partida en el con-
texto del valor añadido.
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La pregunta central de los sistemas de evaluación orientados hacia la mejora está
relacionada con la identificación de los ámbitos en los que es posible mejorar. Las
escuelas pueden diferenciarse en su nivel de partida y también en su tasa de creci-
miento, como muestran las ecuaciones (4) y (5) (Barton y Coley, 1998).Ambas dimen-
siones pueden considerarse dicotómicas en función de la posición de los centros por
encima o por debajo de los valores de estas dos grandes medias (β00 y β10).

Así establecido,los centros se podrían clasificar en función de su posición en función
del cruce de estas dos categorías, identificándose cuatro perfiles de centro diferentes:

■ Aquellos centros que tienen un estatus inicial por encima de β00 junto con una
tasa de crecimiento también por encima de la gran media de crecimiento β10.Los
mejores centros estarían en esta categoría, pues comienzan alto y crecen alto.

■ Por otro lado, estarían los centros que tienen un estatus inicial por debajo de
β00  junto con una tasa de crecimiento también por debajo de β10. Serían los cen-
tros con una situación complicada, su nivel de partida es bajo y no consiguen
promover el aprendizaje de sus alumnos.

■ Los centros que tienen un nivel inicial positivo (por encima de β00), pero una
tasa de crecimiento negativa (por debajo de β10).

■ Y los que tienen un nivel inicial negativo (por debajo de β00), pero una tasa de
crecimiento positiva (por encima de β10).

El posible efecto de la regresión hacia la media puede situar inapropiadamente a los cen-
tros en estos dos ejes de referencia. Más allá de las implicaciones para los sistemas de eva-
luación y accountability, una mala clasificación de los centros impide la identificación de
las líneas de mejora.La pregunta ¿en qué necesitan mejorar los centros:en valor añadido,en
la tasa de crecimiento, en ambos? quedaría sin respuesta clara, pues, si no se asumiese un
diagnóstico análogo al sugerido en la ecuación (8), se podría estar enmascarando la verda-
dera situación de los centros debido a un artefacto estadístico ampliamente conocido.

Diseño de investigación

Los datos utilizados para la realización de este trabajo proceden del Proyecto de I+D
con referencia SEC 2003-09742, ya finalizado, y titulado: El valor añadido en educa-
ción y la función de producción educativa:un estudio longitudinal. Esta investigación
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se ha centrado en la evaluación del progreso académico en Matemáticas y
Comprensión Lectora para los cursos comprendidos entre 5º de Educación Primaria
y 4º de Educación Secundaria Obligatoria a lo largo de cuatro mediciones sucesivas a
una muestra aleatoria de centros y estudiantes de la Comunidad de Madrid realizadas
en los cursos académicos 2005-06 y 2006-07.

El diseño seguido puede caracterizarse de «multinivel» y longitudinal, previamen-
te descrito.

Se trata de un estudio longitudinal que tomó como línea base la medición realizada
en octubre de 2005, siguiendo la serie temporal con las de junio 2006, noviembre 2006
y junio 2007,para observar el crecimiento y la evolución de las cohortes paralelas inclui-
das en la muestra, con cuatro ocasiones de medida en dos periodos lectivos. De esta
forma, se mide a los alumnos al inicio y al final del curso académico durante dos años
consecutivos. La unidad de análisis es el estudiante individual, y las unidades del sistema
de evaluación serán las escuelas. Se definieron tres segmentos educativos de interés: el
último ciclo de Educación Primaria y los dos ciclos de la secundaria obligatoria.Cada uno
de estos segmentos educativos constituye una cohorte.

Preguntas de investigación

El objetivo principal de este artículo es la definición y el estudio del crecimiento en
los modelos de valor añadido. De forma más específica, se propone:

■ Estudiar el impacto del predictor considerado más importante para la explicación
de la tasa de crecimiento,es decir,del nivel inicial de partida de cada alumno indi-
vidual. De esta forma, se pretende analizar el posible enmascaramiento de tasas
de crecimiento muy altas o muy bajas con el efecto de regresión hacia la media.

Se analizó la significación de cada uno de los coeficientes y modelos, así como su
impacto en la ordenación de los centros atendiendo al valor añadido específico de
cada uno y su tasa de crecimiento.

Población y muestra

La población de referencia considerada es el conjunto de alumnos escolarizados en
los centros educativos (tanto públicos, como privados y privados concertados) de la
Comunidad de Madrid del último ciclo de primaria y en la secundaria obligatoria en
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el año académico 2005-06. La población está constituida por un total de 343.746
alumnos agrupados en 1.798 centros de enseñanza en las cinco áreas territoriales
(Capital, Norte, Sur, Este y Oeste) en ese mismo año.

La muestra está compuesta por un total de 153 centros de enseñanza distribuidos
proporcionalmente en función del tamaño del estrato (titularidad por área territorial y
nivel educativo). Se extrajo una muestra estratificada con la titularidad del centro y área
territorial como estratos explícitos, y se tomaron los centros como unidades primarias
de muestreo. Se determinó un nivel de confianza del 95%, y, para el efecto de diseño, se
asumió un valor de 0,16 para la correlación «intraclase»,basándose en datos de investiga-
ciones anteriores.La selección se hizo con probabilidad proporcional al tamaño del cen-
tro. El total de alumnos resultantes medidos en cuatro ocasiones a lo largo de los cursos
académicos 2005-06 y 2006-07 ha sido de 6.689. La Tabla I muestra la distribución de
alumnos y centros por cohortes, nivel educativo, titularidad del centro y área territorial.

TABLA I. Distribución de la muestra

COHORTE 1 Capital Norte Sur Este Oeste TOTAL
Público Centros 17 6 14 8 5 50

Alumnos 401 116 385 261 125 1.288
Concertado Centros 21 1 4 2 2 30

Alumnos 699 19 143 64 71 996
Privado Centros 4 2 2 1 3 12

Alumnos 171 96 45 32 103 447
TOTAL Centros 42 9 20 11 10 92

Alumnos 1271 231 573 357 299 2.731

COHORTE 2 Capital Norte Sur Este Oeste TOTAL
Público Centros 8 2 8 4 3 25

Alumnos 253 75 250 233 108 919
Concertado Centros 20 1 4 1 2 28

Alumnos 696 20 120 41 75 952
Privado Centros 3 2 1 1 1 8

Alumnos 120 49 20 73 19 281
TOTAL Centros 31 5 13 6 6 61

Alumnos 1.069 144 390 347 202 2.152

COHORTE 3 Capital Norte Sur Este Oeste TOTAL
Público Centros 8 2 6 4 4 24

Alumnos 204 74 171 174 117 740
Concertado Centros 20 0 4 1 1 26

Alumnos 579 0 176 17 4 776
Privado Centros 3 2 2 1 1 9

Alumnos 83 75 42 65 25 290
OTAL Centros 31 4 12 6 6 59

Alumnos 866 149 389 256 146 1.806
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Variables medidas 

Las variables de respuesta utilizadas han sido las puntuaciones obtenidas en las
pruebas elaboradas ad hoc y aplicadas a los alumnos de los centros de la muestra.
Las puntuaciones se obtuvieron a partir de las estimaciones derivadas de un mode-
lo de medida TRI. Para garantizar que fueran comparables, se utilizó un diseño de
pruebas que permitió la equiparación vertical y horizontal de las escalas obteni-
das. El diseño posibilitó tanto la medida puntual del rendimiento en cada ocasión,
como el estudio del cambio a través del tiempo por medio del procedimiento MML
(Máxima Verosimilitud Marginal) implementado en el programa BILOG-MG (Muraki,
1994).

Las puntuaciones son estimadas en escala estandarizada (sobre los datos de la
propia muestra)  y posteriormente reescaladas a una media de 250 con desviación
típica de 50.

El predictor más relevante en este trabajo es el estatus inicial de conocimientos
del alumno, pues va a permitir controlar el efecto de la regresión hacia la media.
Dado que el efecto de la regresión hacia la media se produce en el conjunto de la
muestra y no dentro de cada centro escolar, el estatus inicial se ha definido como la
distancia entre la puntuación bruta del alumno en la primera medición (octubre de
2005) y la media del conjunto de alumnos en ese mismo momento.

Modelos de análisis

Para el estudio de las hipótesis sobre la linealidad del crecimiento, así como de la
influencia del estatus inicial en las tasas de crecimiento, se precisan modelos que res-
peten la estructura jerárquica de los datos. En ese sentido y como ya hemos señalado,
los modelos jerárquicos lineales son la herramienta metodológica adecuada para
resolver estos problemas (Raudenbush, 2001; Raudenbush y Bryk, 2002). Cuando se
aplican junto a medidas válidas para diseños con múltiples puntos temporales, estos
modelos ofrecen una herramienta adecuada para el estudio de la estructura y la pre-
dicción del cambio individual. Una ventaja de esta aportación es que es flexible con
respecto a la estructura temporal de las observaciones. Igualmente importante es que
los modelos «multinivel» facilitan el estudio de los efectos de las covariables en cada
nivel de anidamiento (Laird y Ware, 1982; Bryk y Raudenbush, 1992; Goldstein, 1995;
Snijders y Bosker, 1999; Gaviria y Castro, 2005).



Revista de Educación, 348. Enero-abril 2009, pp. 111-136
Fecha de entrada: 29-07-08        Fecha de aceptación: 24-09-08

María Castro Morera, M., Ruiz de Miguel, C. y López Martín, E. FORMA BÁSICA DEL CRECIMIENTO EN LOS MODELOS DE VALOR AÑADIDO:VÍAS PARA LA SUPRESIÓN DEL EFECTO DE REGRESIÓN

122

Para la estimación y el contraste de los modelos se utiliza el algoritmo EM (expec-
tation-maximization), lo que hace imprescindible el empleo de software específico
para modelos jerárquicos lineales, en nuestro caso, concretamente, MLWIN
(Goldstein, 1993) (http://www.cmm.bristol.ac.uk/MLwiN).

Los criterios de adecuación de los modelos seguirán algunas pautas convenciona-
les dentro de la comparación y selección de modelos, incorporándose a éstas algunos
criterios de adecuación específicamente desarrollados para este estudio.Así, la signi-
ficación de parámetros (· = 0,05), la comparación de las razones de verosimilitud
entre modelos y la aplicación del principio de parsimonia han sido las estrategias glo-
bales de evaluación de modelos. Además, se ha estudiado la ordenación de las escue-
las producida por los distintos modelos plausibles, utilizando para ello tablas de con-
tingencia y estudios que establezcan una correlación y de caracterización de los tipos
de centros.

Resultados

Se presentan los resultados de Matemáticas en las tres cohortes estudiadas. La segun-
da cohorte, correspondiente a los cursos de 1º y 2º de ESO, se ha elegido como ilus-
tración para verificar el objetivo principal de este trabajo. Los resultados de la prime-
ra cohorte (5º y 6º de Educación Primaria) y de la tercera (3º y 4º de ESO) se presen-
tan a continuación manteniendo la misma estructura.

Resultados de matemáticas para la segunda cohorte: 1º y 2º de ESO

El modelo nulo de crecimiento lineal (Ecuaciones I a V) es el probado en primer lugar
(Tabla II). En cada tabla de resultados, se presenta el valor del coeficiente y entre
paréntesis el error típico de estimación del mismo.

La parte fija del modelo muestra que el rendimiento medio para el conjunto de
centros en Octubre de 2005 es de 261,9 puntos y que los alumnos crecen 10,04 pun-
tos, en término medio, por cada ocasión de medición.Así, en Junio de 2006, el rendi-
miento medio de los alumnos será de 271,94 puntos, y se incrementará en 10,04 pun-
tos más en Noviembre de 2006.
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Sin embargo, lo más significativo de estos resultados es la parte aleatoria del
segundo  y el tercer nivel. Se observan covarianzas significativas y negativas entre el
punto de corte y la pendiente (σµ0µ1 y σv0v1). O, lo que es lo mismo, entre el nivel de
partida  y la tasa de crecimiento (tanto de alumnos como de centros).

El valor negativo de la covarianza señala que altos valores en los niveles de parti-
da de los centros están asociados a bajos valores de las tasas de crecimiento y vice-
versa. Es decir, que los centros que comienzan en niveles más bajos de matemáticas
tienen en general mayores tasas de crecimiento.

Como es sabido, la correlación entre dos variables (por ejemplo, el nivel de parti-
da y la tasa de crecimiento) es la covarianza estandarizada entre esas dos variables, en
el caso de este modelo,obtendríamos una correlación de -0,6558,que es un valor bas-
tante alto.

El valor negativo de la covarianza es, como ya hemos señalado, un indicador del
efecto de regresión hacia la media. De hecho, si se observa la distribución de escue-
las que muestra la Figura I, se puede ver claramente esta tendencia.

En la Figura I, en el eje de abscisas, está representado el rendimiento medio de cada
centro en Octubre de 2005 (β00 + µ0 j) y,en el eje de ordenadas,está representada la tasa
de crecimiento de cada centro entre Octubre de 2005 y Junio de 2006 (β10 + µ1 j). Los
ejes muestran los valores de β00  y β10,que son los valores iniciales,y de tasa de crecimien-
to medio para todo el conjunto de centros.

Dada la definición y estructura de los modelos de valor añadido, siempre habrá
centros situados por encima (denominados «altos») y por debajo (denominados

TABLA II. Modelo nulo de crecimiento lineal: Matemáticas, Segunda Cohorte

M. Lineal
P. Fija
Media del nivel de partida inicial (Oct. 05) 261,905 (2,395)
Tasa de crecimiento medio (Lineal) 10,046 (0,426)

P.Aleatoria
Varianza entre puntos temporales (Nivel 1) 408,252 (8,801)
Varianza entre alumnos en sus niveles de partida (Nivel 2) 1182,024 (45,802)
Varianza entre alumnos en sus tasas de crecimiento (Nivel 2) 26,534(3,779)
Covarianza entre el nivel de partida y la tasa de crecimiento (Nivel 2) -156,080 (10,952)
Varianza entre centros en sus niveles de partida (Nivel 3) 295,856 (63,078)
Varianza entre centros en sus tasas de crecimiento lineal (Nivel 3) 7,329 (1,969)
Covarianza entre el nivel de partida y la tasa de crecimiento (Nivel 3) -30,540 (9,413)

Deviance 81.276,700
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σ2
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«bajos») de la media en cada una de las dos dimensiones. De ahí que se puedan esta-
blecer las cuatro categorías de centros en función de su situación inicial y su tasa de
crecimiento tal y como anteriormente apuntamos:

■ Centros con estatus inicial alto y crecimiento alto (Centros A).
■ Centros con estatus inicial bajo y crecimiento bajo (Centros B).
■ Centros con estatus inicial alto y crecimiento bajo (Centros C).
■ Centros con estatus inicial bajo y crecimiento alto (Centros D).

Desde una perspectiva de intervención optimizada en los centros, cabe pregun-
tarse hasta qué punto el fenómeno que observamos en esta gráfica corresponde a un
hecho real o en qué medida es consecuencia de la regresión estadística que aquí se
manifiesta.

Introducción del estatus inicial como predictor en la segunda cohorte
Así, cuando introducimos en el modelo el estatus inicial del alumno como predictor
de la tasa de crecimiento del alumno (nivel dos), tal y como se muestra en la Ecuación
VIII, obtenemos los resultados que aparecen en la Tabla III.

FIGURA I. Distribución de centros en función de su estatus inicial y tasa de crecimiento según el modelo nulo lineal
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El término β11 muestra el impacto que tiene el nivel de partida del alumno con res-
pecto al conjunto de la muestra en la tasa de crecimiento en sus aprendizajes, es decir,
representa el ajuste que se debe aplicar a la tasa de crecimiento general debido al efecto
de regresión.El peso de este estimador es significativo,pequeño y lógicamente negativo.

Lo más significativo de este modelo es que produce importantes cambios en la
parte aleatoria del modelo, reduciendo a cero las covarianzas del nivel dos y tres. Es
decir,que la introducción de este término neutraliza la relación existente entre la tasa
de crecimiento y el nivel inicial de rendimiento tanto en el nivel del centro, como en
el de los alumnos. Es decir, que neutraliza el efecto de regresión detectado.Además,
hace también no significativa la pendiente de las tasas de crecimiento en el nivel dos,
y conlleva que la pendiente del crecimiento dentro de las escuelas sea la misma para
todos los alumnos que asisten a la misma. Según estos resultados, el estatus inicial de
los alumnos, tal y como ha sido definido en este estudio, permite identificar y neutra-
lizar los efectos de la regresión estadística hacia la media.

La comparación de las razones de verosimilitud de ambos modelos (Tablas III y
IV) muestra diferencias estadísticamente significativas (χ2 = 18,94 con dos grados de
libertad, p = 0,000) a favor de este segundo modelo, que es además más parsimonio-
so. Por tanto, este modelo, que incluye el estatus inicial como predictor, se perfila
como el modelo básico de referencia.

El siguiente aspecto que se debe comprobar es si la ordenación de centros en función
del valor añadido y de la tasa de crecimiento es diferente de la ordenación planteada

TABLA III. Modelo nulo de crecimiento lineal con estatus inicial del alumno: Matemáticas, Segunda Cohorte

M. Lineal con EI
P. Fija
Media del nivel de partida inicial (Oct. 05) 261,884 (2,397)
Tasa de crecimiento medio (Lineal) 9,845 (0,307)
Tasa de crecimiento en función del nivel de partida: efecto de regresión -0,114(0,004)

P.Aleatoria
Varianza entre puntos temporales (Nivel 1) 376,469 (6,656)
Varianza entre alumnos en sus niveles de partida (Nivel 2) 1172,411 (39,200)
Varianza entre alumnos en sus tasas de crecimiento (Nivel 2) No significativo
Covarianza entre el nivel de partida y la tasa de crecimiento (Nivel 2) No significativo
Varianza entre centros en sus niveles de partida (Nivel 3) 297,453 (62,648)
Varianza entre centros en sus tasas de crecimiento lineal (Nivel 3) 3,224 (1,003)
Covarianza entre el nivel de partida y la tasa de crecimiento (Nivel 3) No significativo

Deviance 81.257,76
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según el modelo nulo convencional. Si la clasificación fuera diferente, nos interesaría
conocer qué centros son los que cambian de categoría.

La Figura II es la análoga a la Figura I una vez identificado el efecto de regresión
estadística a través del estatus inicial de alumno. La nube de puntos muestra una dis-
tribución que ilustra la no relación entre el nivel de rendimiento en octubre de 2005
y la tasa de crecimiento al final de junio de 2006.

Los centros representados en la Figura I se clasificaron en cuatro categorías
correspondientes a cada uno de los cuadrantes definidos por los ejes del plano. Esta
clasificación es, por tanto, la que se obtiene cuando se utiliza el modelo definido por
las ecuaciones de la I a la V.Al aplicar el modelo de la Ecuación VIII, los mismos cen-
tros vuelven a reagruparse en los cuadrantes, tal y como muestra la Figura II.

La tabla de contingencia (Tabla IV) muestra en su diagonal principal la coinciden-
cia de clasificación entre el modelo nulo convencional y el modelo nulo con estatus
inicial. Se ve cómo la coincidencia es perfecta en los centros considerados como mix-
tos en su crecimiento y nivel de partida (centros tipo D y C). Los centros que varían
su clasificación son los situados en categorías extremas y homogéneas de acuerdo
con su nivel de partida y su tasa de crecimiento (centros tipo A y B).

FIGURA II. Distribución de centros en función de su estatus inicial y tasa de crecimiento según el modelo nulo
lineal con estatus inicial como predictor
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El modelo con estatus inicial como predictor (denotado como EI en la Tabla IV)
sitúa a un total de los seis centros considerados inicialmente como centros tipo D y
C en la categoría B que representa a los centros con nivel inicial bajo y crecimiento
bajo. Lo que supone una redistribución de aproximadamente el 10% de los centros
de la muestra (y del 31,6% sólo en esta categoría).

También es muy llamativo lo que ocurre con los centros tipo C. Nueve centros de
esta categoría (el 14,7% de los centros de la muestra) son resituados en la categoría
A, mejorando su clasificación.

En conjunto, el modelo de crecimiento lineal que incluye el estatus inicial como
predictor redistribuye al 24,5% de los centros de la muestra, lo que, a nuestro modo
de ver, es un porcentaje importante dada la trascendencia de algunas de las decisio-
nes que, sobre los centros, se pueden tomar a partir de los resultados de los modelos
de valor añadido. Esta reestructuración de la distribución de centros es, además, esta-
dísticamente significativa (χ2 = 104,052 con 9 grados de libertad, p = 0,000).

A la vista de los resultados, consideramos que el modelo base que debería adop-
tarse para la introducción de predictores que ayudaran a ajustar la estimación del
valor añadido y de la tasa de crecimiento debería ser el modelo que incorpora el esta-
tus inicial del alumno como predictor de la tasa de crecimiento, puesto que ayuda a
controlar el efecto de regresión. Dicho efecto tiene una presencia pequeña en el
modelo general,por lo que no afecta grandemente a las estimaciones medias del nivel
de conocimiento de los centros.

Sin embargo,el efecto de regresión tiene una presencia no deseada desde el punto
de vista de la clasificación de los centros educativos, puesto que, gracias al ajuste que

TABLA IV. Comparación de distribución de centros: Matemáticas, Segunda Cohorte

MODELO NULO CONVENCIONAL TOTAL
Centros B Centros C Centros D Centros A

(BIBC) (AIBC) (BIAC) (AIAC)
Centros B Recuento 13 1 5 0 19

(BIBC) % con EI 68,4% 5,3% 26,3% ,0% 100,0%
Centros C Recuento 0 12 0 0 12

(AIBC) % con EI ,0% 100,0% ,0% ,0% 100,0%
Centros D Recuento 0 0 14 0 14

(BIAC) % con EI ,0% ,0% 100,0% ,0% 100,0%
Centros A Recuento 0 9 0 7 16

(AIAC) % con EI ,0% 56,3% ,0% 43,8% 100,0%
Total Recuento 13 22 19 7 61

% con EI 21,3% 36,1% 31,1% 11,5% 100,0%

MODELO
CON 

ESTATUS
INICIAL
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produce el estatus inicial del alumno, se origina una redistribución de algunos cen-
tros específicos, los que permite identificar de una manera más ajustada el nivel de
partida y la tasa de crecimiento de cada centro.

Por todos los motivos señalados, este modelo es el que debería adoptarse siempre
que se den las condiciones en las que sea plausible la presencia del efecto de regre-
sión hacia la media.

A modo de síntesis, podríamos señalar que los resultados apuntan a que el mode-
lo de valor añadido que debe tomarse como referencia para describir el nivel y el
cambio en el aprendizaje en el primer ciclo de la educación secundaria es un mode-
lo que incorpora el estatus inicial del alumno como predictor.

Resultados de matemáticas para la primera cohorte: 5º y 6º de
Educación Primaria

Los resultados de la primera cohorte muestran un comportamiento muy similar al de
los encontrados en la segunda cohorte.Es decir, se observa la presencia significativa del
estatus inicial del alumno como predictor en el segundo nivel, siendo, como hemos
venido señalando, un indicador de la presencia del efecto de regresión hacia la media.

La parte fija del modelo lineal para la primera cohorte indica que la media en mate-
máticas de estos alumnos en Octubre de 2005 era de 251,19 puntos,y que,por su parte,
la tasa de crecimiento en cada ocasión de medida fue de 5,7 puntos (Tabla V).

TABLAV. Modelo nulo de crecimiento lineal: Matemáticas, Primera Cohorte

M. Lineal
P. Fija
Media del nivel de partida inicial (Oct. 05) 251,519(1,854)
Tasa de crecimiento medio (Lineal) 5,700(0,393)

P.Aleatoria
Varianza entre puntos temporales (Nivel 1) 423,803(8,110)
Varianza entre alumnos en sus niveles de partida (Nivel 2) 1354,632(45,801)
Varianza entre alumnos en sus tasas de crecimiento (Nivel 2) 20,778(3,327)
Covarianza entre el nivel de partida y la tasa de crecimiento (Nivel 2) -195,406(10,551)
Varianza entre centros en sus niveles de partida (Nivel 3) 249,546(46,318)
Varianza entre centros en sus tasas de crecimiento lineal (Nivel 3) 10,007(2,067)
Covarianza entre el nivel de partida y la tasa de crecimiento (Nivel 3) -32,891(8,374)

Deviance 103125,000
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Al prestar atención a la parte aleatoria del modelo del segundo y el tercer nivel en
los resultados en matemáticas de la primera cohorte, se observan covarianzas signifi-
cativas y negativas entre el punto de corte y la pendiente (σµ0µ1 y σv0v1), como también
ocurría en la segunda cohorte.

Introducción del estatus inicial como predictor en la primera cohorte
Al introducir el estatus inicial del alumno como predictor de la tasa de crecimien-
to se puede observar cómo el impacto del nivel de partida del alumno con respec-
to al conjunto de la muestra es de -0,129 puntos (Tabla VI) para esta primera cohor-
te de alumnos. Respecto a la parte aleatoria de los modelos, podemos observar
cómo, al introducir la tasa de crecimiento como predictor, las covarianzas se ven
reducidas a cero.

Al comparar las razones de verosimilitud de ambos modelos nulos, se observa
como se aprecian diferencias estadísticamente significativas en los modelos (χ2 =
130,9 con 1 grado de libertad, p = 0,000), a favor de este segundo modelo.

Como en el caso anterior, resulta adecuado introducir este predictor para contro-
lar el efecto de regresión. La Tabla VII muestra la reubicación del 29,3% de los centros
de la muestra.

TABLAVI. Modelo nulo de crecimiento lineal con estatus inicial del alumno: Matemáticas, Primera Cohorte

M. Lineal con EI
P. Fija
Media del nivel de partida inicial (Oct. 05) 251,507(1,859)
Tasa de crecimiento medio (Lineal) 5,568(0,273)
Tasa de crecimiento en función del nivel de partida: efecto de regresión -0,128(0,004)

P.Aleatoria
Varianza entre puntos temporales (Nivel 1) 362,927(5,702)
Varianza entre alumnos en sus niveles de partida (Nivel 2) 1316,121(38,741)
Varianza entre alumnos en sus tasas de crecimiento (Nivel 2) 0,000(0,000)
Covarianza entre el nivel de partida y la tasa de crecimiento (Nivel 2) 0,000(0,000)
Varianza entre centros en sus niveles de partida (Nivel 3) 254,400(46,650)
Varianza entre centros en sus tasas de crecimiento lineal (Nivel 3) 4,079(0,994)
Covarianza entre el nivel de partida y la tasa de crecimiento (Nivel 3) -3,176(4,878)

Deviance 103.125,400
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Resultados de matemáticas para la tercera cohorte: 3º y 4º de ESO

A diferencia de las dos cohortes anteriores, en la tercera (para 3º y 4º de ESO) no
se observa una covarianza negativa entre el nivel de partida del alumno y su tasa
de crecimiento. Si bien es cierto que esto es un indicador claro de la ausencia del
efecto de regresión y de la presencia del efecto Mateo. Nos parece interesante
mostrar el comportamiento de los modelos en esta tercera cohorte, que ya ha
manifestado un comportamiento diferencial con respecto a las dos anteriores,
como se puede comprobar en el artículo de Lizasoain y Joaristi (2009) en este
mismo monográfico.

En la tercera cohorte, al contrario de lo que ha ocurrido con las otras dos, no hay
covarianza estadísticamente significativa en el segundo nivel entre el nivel de partida
y la tasa de crecimiento de los alumnos (Tabla VIII). En el tercer nivel, el valor de la
covarianza sí resulta significativo y negativo, lo que implica que los centros que
comienzan con niveles más bajos en matemáticas tienen mayores tasas de crecimien-
to y viceversa. En este nivel la correlación entre el nivel de partida de los centros y
su tasa de crecimiento es de -0,73, lo que indica un grado de asociación de las dos
variables muy elevado.

Introducción del estatus inicial como predictor en la tercera Cohorte
La introducción del estatus inicial del alumno como predictor de la tasa de creci-
miento muestra que el impacto del nivel de partida del alumno con respecto al

TABLA VII. Comparación de distribución de centros: Matemáticas, Primera Cohorte

MODELO NULO CONVENCIONAL TOTAL
Centros B Centros C Centros D Centros A

(BIBC) (AIBC) (BIAC) (AIAC)
Centros B Recuento 11 0 15 0 26

(BIBC) % con EI 42,3% ,0% 57,7% ,0% 100,0%
Centros C Recuento 0 24 0 0 24

(AIBC) % con EI ,0% 100,0% ,0% ,0% 100,0%
Centros D Recuento 0 0 18 0 18

(BIAC) % con EI ,0% ,0% 100,0% ,0% 100,0%
Centros A Recuento 0 12 0 12 24

(AIAC) % con EI ,0% 50,0% ,0% 50,0% 100,0%
Total Recuento 11 36 33 12 92

% con EI 12,0% 39,1% 35,9% 13,0% 100,0%

MODELO
CON 

ESTATUS
INICIAL
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conjunto de la muestra es 0,168 (Tabla IX). Respecto a la parte aleatoria del mode-
lo, al introducir la tasa de crecimiento como predictor, se hace no significativa σµ1,
es decir, que no hay varianza entre las pendientes de crecimiento de los alumnos
que asisten al mismo centro, lo que significa que todos los alumnos del mismo
centro crecen de la misma forma.

Sin embargo, se mantiene e incrementa ligeramente el valor de la covarianza σv0v1

del tercer nivel, que es un indicador de la relación negativa entre el nivel de partida
de los centros y su tasa de crecimiento.Así, los centros con mayor nivel de rendimien-
to inicial tendrán menor tasa de crecimiento. Esta covarianza no se ha hecho no sig-
nificativa como en el caso de las otras dos cohortes. Este dato no es, por tanto, un
efecto de la regresión estadística, sino que muestra que la posibilidad de que los cen-
tros con alto nivel de partida tengan altas tasas de crecimiento es menor. Las explica-
ciones para este dato son variadas. Por un lado, es posible que, simplemente, los cen-
tros con mayor nivel de partida puedan crecer menos en esta etapa en la que aumen-
ta la complejidad curricular de las materias y en la que se incrementan las tasas de
fracaso escolar.Por otro, también podría ser un indicador de la falta de sensibilidad de
las pruebas diseñadas para medir rendimientos por encima de un determinado punto
(el famoso efecto techo). En cualquier caso, parece evidente que son necesarios más
estudios que nos ayuden a determinar las causas del comportamiento tan particular
de esta cohorte, que se ha manifestado tanto en la estructura de la dimensionalidad
de las pruebas (Lizasoain y Joaristi, 2008), como en la de la matriz de varianza-cova-
rianza del rendimiento (Gaviria, Biencinto y Navarro, 2008), ambos en este mismo
volumen.

TABLAVIII. Modelo nulo de crecimiento lineal: Matemáticas,Tercera Cohorte

M. Lineal
P. Fija
Media del nivel de partida inicial (Oct. 05) 266,460(2,764)
Tasa de crecimiento medio (Lineal) 28,315(1,004)

P.Aleatoria
Varianza entre puntos temporales (Nivel 1) 928,998(19,414)
Varianza entre alumnos en sus niveles de partida (Nivel 2) 290,125(21,420)
Varianza entre alumnos en sus tasas de crecimiento (Nivel 2) 29,845(5,065)
Covarianza entre el nivel de partida y la tasa de crecimiento (Nivel 2) no significativo 
Varianza entre centros en sus niveles de partida (Nivel 3) 402,414(82,482)
Varianza entre centros en sus tasas de crecimiento lineal (Nivel 3) 49,147(10,783)
Covarianza entre el nivel de partida y la tasa de crecimiento (Nivel 3) -103,060(25,945)
Deviance 72.038,940
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Al comparar las razones de verosimilitud se observa cómo el modelo que incluye
el predictor de estatus inicial de los alumnos es el más adecuado para los datos de la
tercera cohorte (χ2 = 713,52 con 1 grado de libertad, p = 0,000).

Puesto que esta cohorte muestra el Efecto Mateo, no se produce una ordenación
distinta de los centros en función del modelo nulo lineal (Tabla VIII), del que incor-
pora el estatus inicial (Tabla IX). La Tabla X muestra que la clasificación de los centros
de acuerdo con ambos modelos es exactamente coincidente. Este resultado es cohe-
rente con las tesis sostenidas en este artículo, puesto que, al no haber influencia del
estatus inicial en el segundo nivel,no se produce ninguna clasificación errónea de los
centros, ya que el modelo no acusa la influencia del efecto de regresión.

TABLA IX. Modelo nulo de crecimiento lineal con estatus inicial del alumno: matemáticas, tercera cohorte 

M. Lineal con EI
P. Fija
Media del nivel de partida inicial (Oct. 05) 266,410(2,772)
Tasa de crecimiento medio (Lineal) 28,553(1,080)
Tasa de crecimiento en función del nivel de partida: efecto de Mateo 0,168(0,006)

P.Aleatoria
Varianza entre puntos temporales (Nivel 1) 946,231(18,278)
Varianza entre alumnos en sus niveles de partida (Nivel 2) 189,774(15,129)
Varianza entre alumnos en sus tasas de crecimiento (Nivel 2) no significativo
Covarianza entre el nivel de partida y la tasa de crecimiento (Nivel 2) no significativo
Varianza entre centros en sus niveles de partida (Nivel 3) 409,266(83,101)
Varianza entre centros en sus tasas de crecimiento lineal (Nivel 3) 59,491(12,571)
Covarianza entre el nivel de partida y la tasa de crecimiento (Nivel 3) -129,349(29,495)
Deviance 71.325.420
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TABLA X. Comparación de distribución de centros: matemáticas, tercera cohorte

MODELO
CON 

ESTATUS
INICIAL

MODELO NULO CONVENCIONAL TOTAL
Centros B Centros C Centros D Centros A

(BIBC) (AIBC) (BIAC) (AIAC)
Centros B Recuento 12 0 0 0 12

(BIBC) % con EI 100,0% ,0% ,0% ,0% 100,0%
Centros C Recuento 0 22 0 0 22

(AIBC) % con EI ,0% 100,0% ,0% ,0% 100,0%
Centros D Recuento 0 0 21 0 21

(BIAC) % con EI ,0% ,0% 100,0% ,0% 100,0%
Centros A Recuento 0 0 0 4 4

(AIAC) % con EI ,0% ,0% ,0% 100,0% 100,0%
Total Recuento 12 22 21 4 59

% con EI 20,3% 37,3% 35,6% 6,8% 100,0%
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Si tuviéramos que hacer una síntesis para presurosos, diríamos que el estatus ini-
cial de los alumnos, introducido como predictor en el segundo nivel para el creci-
miento, es una variable altamente interesante, pues permite cuantificar tanto el efec-
to de regresión, como el efecto Mateo en las tres cohortes analizadas. Este resultado
tiene especial trascendencia pues el efecto de regresión produce una mala clasifica-
ción de los centros educativos en función tanto del valor añadido que aportan a sus
alumnos, como de la tasa de crecimiento que promueven.

Conclusiones

Este estudio se ha centrado en el análisis de algunos de los factores que afectan a la
descripción y la estimación del crecimiento de los aprendizajes escolares utilizando
los resultados de matemáticas de una muestra aleatoria y representativa de la
Comunidad de Madrid medida en cuatro ocasiones desde octubre de 2005 hasta junio
de 2007.

Los resultados de este trabajo de investigación han ilustrado cómo el efecto de
regresión tiene una influencia notable en la clasificación de los centros atendiendo
tanto a su nivel inicial de conocimientos, como en su tasa de crecimiento. Una vez
controlado este efecto es posible estudiar la forma de la función de crecimiento cues-
tionando y ajustando la hipótesis de la linealidad gracias al diseño planteado, que
incluye cuatro momentos de medición.

Como ya hemos señalado, el efecto de regresión se debe a la selección inicial de
los alumnos que se agrupan en centros de forma lógicamente no aleatoria. La presen-
cia del efecto de regresión hacia la media implica la presencia en los modelos de valor
añadido de una covarianza negativa en el nivel de alumnos entre el punto de corte y
la pendiente. El estatus inicial del alumno introducido como predictor de la tasa de
crecimiento en el segundo nivel actúa como un neutralizador del efecto de regresión
de las medias iniciales de los centros hacia la gran media.Y, si bien es cierto que el
impacto sobre los valores medios de la parte fija del modelo es pequeño, también lo
es que reduce la covarianza a valores cero o no significativos, controlando, por tanto,
el efecto de regresión.

Esta corrección no tendría trascendencia si los modelos de valor añadido no se
utilizaran como una herramienta bien de mejora escolar,bien de rendición de cuentas.
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El mayor impacto del control del efecto de regresión se refleja en la clasificación de
los centros en función de valor añadido y su tasa de crecimiento, que, por la propia
formulación de los modelos, fuerza a situar a los centros al menos por encima o por
debajo de esos valores medios. Se ha comprobado que siempre que esté presente el
efecto de regresión se produce una discrepancia entre la clasificación de los centros
realizada por el modelo que no incluye el estatus inicial del alumno y la clasificación
realizada por el modelo que sí lo incluye.

La clasificación correcta de los centros producida por los modelos que identifican
y cuantifican el efecto de regresión, utilizada bien para informar internamente, bien
para tomar medidas externamente, es un elemento de capital importancia en la con-
figuración y el uso de los modelos de evaluación basados en el valor añadido. De ahí
que desde estas páginas se recomiende la introducción del estatus inicial como pre-
dictor de las tasas de crecimiento, siempre que se tenga evidencia de esa relación
negativa entre el nivel de partida y la pendiente de la función de crecimiento.

Por último,nos gustaría destacar que los valores medios de rendimiento y las tasas de
crecimiento medio informan de diferentes dimensiones de la actuación de los centros
escolares.Parece,por tanto,importante que los sistemas de evaluación basados en mode-
los de valor añadido informen y estudien ambos tipos de medida de forma sistemática.
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Sensibilidad de las especificaciones del modelo de valor-
añadido: midiendo el estatus socioeconómico 

Sensivity of value-added model specifications: measuring
socio-economic status
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Resumen
El artículo describe el grado en que dos medidas diferentes de estatus socioeconómico

(ESE) o la exclusión de esta variable de control del modelo de valor añadido (VA) cambia las

estimaciones del valor añadido de la escuela.

El modelo estadístico usado para estimar el valor añadido de la escuela es el de componentes

de la varianza,donde los alumnos son las unidades de nivel uno y las escuelas las unidades de nivel

dos. Se incluye también el rendimiento previo como variable explicativa. Los datos utilizados en

el artículo proceden de un proyecto de investigación sobre efectividad de las escuelas (Eficacia

Escolar no Ensino da Matemática, 3EM Project) y fueron recogidos en Cova da Beira (NUT III),

Portugal.Es un conjunto de datos longitudinales que permite seguir a los estudiantes a lo largo de

su escolarización.No obstante,para el propósito de este artículo,solamente se utilizaron los datos

recogidos al comienzo y al final del año académico 2005-06 de los cursos 1º,3º,5º,7º y 8º.Las varia-

bles de ESE consideradas son: elegibilidad del estudiante para beca de comedor y libros; y educa-

ción de los padres (del progenitor responsable del estudiante). La evidencia presentada parece

sugerir que a lo largo de la trayectoria escolar,el rendimiento previo condensa los efectos del ESE.

Estos resultados sugieren que los modelos de VA son sensibles a las formas como se mide el ren-

dimiento de los estudiantes, incluso cuando solamente hay una materia.

Palabras clave: modelos de valor añadido, nivel socio-económico, ajuste de covariables,

rendición de cuentas, sistemas de evaluación de sistemas educativos.
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Abstract
The paper describes the extent to which two different measures of socio-economic status

(SES) or the exclusion of that controlling variable from the value-added model (VAM) changes

the estimates of school value-added.

The statistical model used to estimate the school value-added is a variance component

model where pupils are level one units and schools are level two units. Prior achievement is

included as explanatory variable as well.The data used in this paper is derived from a school

effectiveness research project (Eficácia Escolar no Ensino da Matemática, 3EM project) and

was collected in Cova da Beira (NUT III), Portugal. It is a longitudinal data set which allows

pupils to be followed through their schooling. However, for the purpose of this paper, we only

used the data collected at the beginning and at the end of the academic year 2005-06 for the

1st, 3rd, 5th, 7th and 8th grades. SES variables considered are: (1) the student eligibility for Free

School Meals and Books (FSM); (2) Parent’s education (parent responsible for the pupil).

Evidence shows that prior achievement shrinks ESE effects. Results also show that 

value-models are sensible to way achievement is measured, even when there is only one subject.

Key Words: Value-added models, socio-economical status, adjusting covariates, accountability,

assessment systems.

El estatus socioeconómico (ESE) en la literatura de los
modelos de VA

Con el término de modelo de valor-añadido (VA) se hace referencia a una familia de
modelos estadísticos que se emplean para hacer inferencias sobre la efectividad de
unidades educativas, normalmente escuelas y/o profesores (Braun y Wainer, 2007).
Educadores, investigadores y responsables políticos generalmente están de acuerdo
en que la escolarización es solo uno de los muchos factores que afectan al rendi-
miento y aprendizaje de los estudiantes. Otro de los factores que tradicionalmente se
ha reconocido que contribuye al progreso educativo del estudiante es su estatus so-
cioeconómico, que es un importante predictor del rendimiento. Los sociólogos usan
el término ESE para hacer referencia a la posición relativa de una familia o individuo
en una estructura social jerárquica, basada sobre su acceso a, o control sobre, bienes-
tar, prestigio y poder. La posición de ESE en esta jerarquía afecta a sus oportunidades
educativas y normalmente se utiliza una medida de ESE como variable de control en
los modelos de VA o de efectos de la escuela.
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Thomas y Mortimore (1996) compararon cinco modelos «multinivel» de compleji-
dad variable para elegir el mejor modelo de VA y seleccionaron aquellos cuyas varia-
bles fueran el rendimiento previo de los estudiantes en tests de capacidades cogniti-
vas verbales y cuantitativas no verbales junto con género, edad, etnia, movilidad y
beca de comedor. Encontraron que las medidas de rendimiento previo fueron el fac-
tor más importante a controlar y Gray, Jesson, Goldstein, Hedger y Rasbash (1995)
coincidieron en resultados similares. En la misma línea, Sammons, Thomas y Morti-
more (1995) mostraron que el rendimiento previo es el factor más importante reque-
rido para controlar las diferencias de entrada en las medidas de VA (usando una única
muestra de la zona del centro urbano de Londres) y también mostraron que la inclu-
sión de factores socioeconómicos en el análisis es muy relevante.

Rubin, Stuart y Zanutto (2004) apoyan la inclusión del ESE como una variable de
control en los modelos de VA:

«Así vemos que existen muchas complicaciones cuando se piensa en un expe-
rimento aleatorizado ideal e incluso surgen más cuando se considera un estu-
dio que usa datos observacionales. Con los datos observacionales una meta
clave es encontrar unidades de tratamiento y control,que sean lo más similares
posible en las covariantes del contexto social. Si los grupos parecen muy dife-
rentes en estas covariantes, los resultados probablemente se basen en supues-
tos del modelo no verificables y en la extrapolación. [….] Puesto que los valo-
res de “porcentaje de minorías” y “porcentaje en pobreza” difieren mucho en
diferentes escuelas, como ilustran […] Tekwke et al. (2004), es probable que
los estimadores que ajustan por estas covariantes usando modelos se basen en
gran medida en la extrapolación, incluso si los estudiantes fuesen aleatoria-
mente asignados a estas escuelas después de ser subclasificadas en bloques
(con probabilidades radicalmente distintas de asignación de tratamiento entre
bloques pero probabilidades similares intra bloques). Esta situación implica
una sensibilidad extrema a los supuestos de estos modelos. Si la escuela A no
tiene estudiantes que “parezcan similares” a los de otras escuelas, es imposible
estimar el efecto de la escuela A con relación a las escuelas de comparación sin
hacer supuestos heroicos» (p.109).

Hay algunas experiencias de modelos de VA que no incluyen tales variables (Ladd
y Walsh,2002) o que concluyen que el ESE y las variables demográficas en el nivel del
estudiante tienen poco efecto sobre las evaluaciones del valor añadido de los profesores,
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puesto que la historia longitudinal del rendimiento de un estudiante sirve como un
sustituto de las variables omitidas (Ballou, Sanders y Wright, 2004).

Ladd y Walsh (2002) no controlan el ESE en las estimaciones del VA. Proponen la
inclusión de más de un año del rendimiento previo como variable instrumental para
ajustar el error de medida en un modelo de desarrollo. Sin embargo, repetidamente se
refieren a la influencia e importancia de este constructo para conseguir estimaciones
más fiables de VA de la escuela.

«[…] muchas de las escuelas que dan servicio a estudiantes de bajo rendi-
miento (que también tienden a ser las que atienden a estudiantes con bajo es-
tatus socioeconómico) habrían sido declaradas más efectivas de lo que pare-
cían en las clasificaciones del estado y lo inverso sería cierto para las escuelas
que sirven a estudiantes de alto rendimiento (p.11). […] El resultado combi-
nado podría ser que los profesores y administradores de alta preparación trata-
rían de evitar las escuelas que atienden a los estudiantes de bajo ESE en favor
de las escuelas que atienden a estudiantes de alto ESE. Aunque la evidencia
anecdótica de North Carolina es consistente con esta visión,no conocemos es-
tudios sistemáticos sobre la magnitud de este efecto y creemos que debería ser
objeto de más investigación. Cuanto mayores son los incentivos, el sistema de
rendición de cuentas reduciría más la calidad de la educación en las escuelas
en las que las ganancias de rendimiento son más necesarias» (p.16).

McCaffrey,Lockwood,Koretz y Hamilton (2003),a pesar de estar a favor de la inclu-
sión del ESE como una variable contextual del estudiante, concluyen que controlar el
ESE y otros factores demográficos solamente en el nivel del estudiante, no basta para
eliminar los efectos de las características contextuales en todos los sistemas escolares,
especialmente en aquellos sistemas que atienden a estudiantes heterogéneos.

Medidas de ESE y el modelo

Para el propósito de este artículo se usaron dos variables como indicadores (Proxy)
del ESE: la educación de los padres y la elegibilidad del estudiante para beca de come-
dor y libros (BCL). Estas variables son usadas a menudo en los estudios de VA o de
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efectos de la escuela/profesor.No estamos completamente seguros de que estas varia-
bles sean válidas para representar el constructo ESE. Se está trabajando en el desarro-
llo de un índice compuesto para el estatus socioeconómico y cultural de los estudian-
tes que incluye: educación y ocupación de los padres; capital cultural (cuántas veces
en el año anterior asistió el estudiante a un concierto, fue a un museo, galería de arte,
teatro, etc.); y capital social («obligaciones, expectativas y confianza»,Coleman,1988).
La gran cantidad de datos necesarios para obtener el índice de ESE implica que, sola-
mente por la inclusión del índice, la cantidad de datos perdidos aumentaría en un
26%, lo que constituye una importante limitación para su uso.

Consideramos un modelo de componentes de la varianza de dos niveles con los
estudiantes (indexados por i) en el nivel uno y las clases-escuelas (indexadas por j) en
el nivel dos.Así,el VA se cuantifica mediante los residuos ajustados (ûos) de la ecuación
de nivel dos;ûos representan la desviación del rendimiento de la clase/escuela ( ) de
la media general (     ), ajustando el rendimiento previo del estudiante (x1js) y el ESE
del estudiante y de la escuela (x2js y x3s, respectivamente). El modelo para la pobla-
ción que deseamos estimar, se escribe como:

y1js = β0s + β1x1js + β2x2js + β3x3js + ε js

β0s = γ00 + u0s

ε js ~ N(0,σ2)
u0s ~ N(0,σ2  )

La variable respuesta es la puntuación normalizada en matemáticas (puntuación
dos) vinculada1 (linked) con la puntuación de rendimiento previo en matemáticas
(puntuación uno). Los datos utilizados en el artículo se obtuvieron de un proyecto de
investigación sobre efectividad de las escuelas (Eficácia Escolar no Ensino da Mate-
mática, proyecto 3EM) y fueron recogidos en Cova da Beira (NUT III),Portugal.La po-
blación objetivo la constituyen los estudiantes matriculados en enseñanza obligatoria
(Primaria –cuatro años–, Elemental –dos años–, y Secundaria Inferior –tres años–). La
muestra aleatoria es representativa en el nivel del área y de la región NUT III (Vicente,
2006). La muestra inicial fue sobremuestreada para tener en cuenta el posible no con-
sentimiento de los padres, abandono y mortandad experimental, que son un pro-
blema conocido en los estudios longitudinales. La mayor tasa de abandono fue del
4,8% en el 8º curso. En las clases de educación primaria la tasa fue inferior al 1%. La

e

u0

(1) Vinculación (linking)  por el procedimiento de ítems comunes.



actuación de los profesores y de los directores contribuyó en gran medida a mantener
las tasas en un bajo nivel.

Los abandonos y casos perdidos,que se debieron principalmente a la variable edu-
cación de los padres, redujeron el número de casos en un 6,1%, 5,7%, 10%, 8,1% y
10,3%, en cada curso, respectivamente. Para el propósito de la estimación de paráme-
tros, los casos perdidos fueron considerados «perdidos al azar» (Little y Rubin, 2002).
El diseño de la encuesta fue longitudinal, lo que permitió seguir a los estudiantes du-
rante sus años de escolarización y consistió en tres oleadas: 2005-06, 2006-07 y 2007-
08, y los datos se recogieron al comienzo y al final de cada curso académico. Para el
propósito de este artículo, usamos solamente los datos recogidos en el curso acadé-
mico 2005-06 en los cursos 1º, 3º, 5º, 7º y 8º.

Resultados

En la Tabla I se presenta el número de unidades estadísticas utilizadas en el análisis y
en la Tabla II algunos estadísticos descriptivos de las variables de ESE,como la propor-
ción de estudiantes elegibles para beca de comedor y libros (BCL), la desviación típica
de la proporción para el conjunto de las escuelas (una medida de la heterogeneidad
del ESE entre escuelas), la desviación típica de la educación de los padres por escuela
(una medida de la heterogeneidad del ESE entre escuelas).

Comparando la distribución de probabilidad de la BCL en educación primaria con las
de educación elemental y secundaria inferior se pueden observar valores muy diferentes,
por lo que parece improbable que sean precisos, teniendo en cuenta que es la misma 
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TABLA I. Composición de la muestra 1ª oleada

Curso Número de:
Alumnos Clases Escuelas

1 309 35 35
3 327 37 37
5 306 19 9
7 287 18 11
8 248 16 11

TABLA II. Estadísticos descriptivos de ESE

Curso FSM Desviación típica de la 
Proporción DT (Promedio de la educación de los 
P(BCL=Sí) proporción de BCL de padres (promedio de 

la escuela) la escuela)
1 0.19 0.16 0.54
3 0.13 0.12 0.57
5 0.39 0.20 0.49
7 0.31 0.13 0.49
8 0.33 0.17 0.46
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población de base en términos de la distribución del ESE. Mientras que en la educación
primaria la responsabilidad y gestión de los fondos de ayudas sociales a los estudiantes
depende del gobierno local (autarquía),en los niveles de educación elemental y superio-
res, la responsabilidad y gestión depende de cada escuela.Los criterios y los recursos son
diferentes en cada subsistema de educación.Así, la BCL parece que es una medida de ESE
con error, lo que normalmente se conoce como error de clasificación. Es necesario más
trabajo e investigación para ajustar esta clasificación incorrecta. Ferrao y Goldstein
(2008) muestran el impacto del error de medida en los estimadores de VA.

La Figura I muestra la distribución de la educación de los padres de los estudian-
tes.El aumento de la educación de los padres entre los cursos primero y quinto es cla-
ramente visible en las categorías de secundaria no obligatoria y universidad. En el
quinto curso estas categorías representan aproximadamente el 30% mientras que en
el primer curso representan el 41%.

Valor añadido: Estimaciones de parámetros

Las Tablas en el anexo A presentan los estimadores de parámetros del modelo de VA,la es-
pecificación del modelo (uno) con diferentes conjuntos de variables de control:

FIGURA I. Distribución de la educación de los padres



Revista de Educación, 348. Enero-abril 2009, pp. 137-152
Fecha de entrada: 29-07-08        Fecha de aceptación: 24-09-08

Ferrão, Mª E. SENSIBILIDAD DE LAS ESPECIFICACIONES DEL MODELO DE VALOR-AÑADIDO: MIDIENDO EL ESTATUS SOCIOECONÓMICO

144

Los parámetros fijados del «modelo 0» son todos estadísticamente significativos 
(p ≤ .05) y sus estimadores muestran la fuerte correlación entre la variable respuesta
(puntuación dos) y el rendimiento previo (puntuación uno).

La proporción de varianza explicada por el «modelo 0» (puntuación uno) es de
19%, 26%, 48%, 34% y 19%, respectivamente en cada curso. Esto confirma la impor-
tancia del rendimiento previo en el modelo de VA. Especialmente en algunos cur-
sos, el rendimiento previo está moderadamente correlacionado con la educación
de los padres3, por ejemplo en el tercer curso es de -0,33, en quinto es -0,38 y en
séptimo es -0,34.

Con respecto al efecto de la educación de los padres sobre las puntuaciones en
matemáticas, los resultados del modelo uno muestran una relación negativa (p ≤ .01,
para el octavo curso) con la excepción del séptimo curso. El coeficiente de determi-
nación es del 52% para el quinto curso.

El modelo dos, que incluye la variable contextual de educación de los padres no
añade otros resultados relevantes, a no ser que el parámetro fijado relacionado a la va-
riable contextual, no es estadísticamente significativo.

Los estimadores de parámetros del modelo tres sugieren que la BCL es sola-
mente estadísticamente significativa en el quinto curso.Anteriormente se ha men-
cionado la falta de fiabilidad de la BCL como una variable de ESE, desarrollaremos
más trabajo sobre esta cuestión antes de comentar los resultados. Lo mismo se
aplica al modelo cuatro en el que los resultados sugieren que la variable contex-
tual basada en la BCL solamente es estadísticamente significativa en los cursos pri-
mero (p ≤ .05) y quinto (p ≤ .01).

(2) Educación de los padres- escala invertida y estandarizada
(3) Escala invertida

X2, ESE de los estudiantes2 X3, ESE de la escuela
Modelo 0 --- ---
Modelo 1 Educación de los padres --- 
Modelo 2 Educación de los padres Educación promedio de los padres
Modelo 3 BCL ---
Modelo 4 BCL Proporción de BCL
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Comparación de estimadores de VA

Los residuos de nivel dos (estimadores de VA) y los rangos (ordenaciones) producidos
por todos los modelos fueron comparados para cada curso. Las Matrices I y II mues-
tran las correlaciones entre los estimadores en el primer curso y la correlación entre
los rangos. Entre los modelos que incluyen la variable ESE la correlación es menor
(aunque con valores muy altos) en los modelos uno, dos y cuatro.

Las Figuras II, IIa y IIb ilustran el impacto de los diferentes modelos sobre los
estimadores de VA de la escuela. La dispersión de los estimadores que resultan de
los modelos uno y cuatro muestran una tendencia general al acuerdo entre estima-
dores, con la excepción de la escuela mostrada en el triángulo de mayor tamaño
rojo. La mayor diferencia entre la posición de la escuela en el rango dado por el
modelo uno y su posición en el rango dado por el modelo cuatro es de 15 puestos
(Figuras IIa y IIb).

MATRIZ I. Correlación entre estimadores de VA – Primer curso
Mod5 Mod4 Mod3 Mod2 Mod1 Mod0

Mod5 1.0000       

Mod4 0.9875 1.0000       

Mod3 0.9201 0.9311 1.0000       

Mod2 0.9028 0.8881 0.9818 1.0000       

Mod1 0.9032 0.8875 0.9795 0.9998 1.0000       

Mod0 0.8821 0.9106 0.9685 0.9843 0.9818 1.000

MATRIZ II. Correlación entre rangos – Primer curso 
Mod5 Mod4 Mod3 Mod2 Mod1         

Mod5 1.0000       

Mod4 0.9801 1.0000       

Mod3 0.9157 0.9273 1.0000       

Mod2 0.8940 0.8856 0.9742 1.0000       

Mod1 0.8918 0.8806 0.9710 0.9985 1.0000       

Mod0 0.8879 0.8801 0.9966 0.9742 0.9710 
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En el tercer curso, la correlación entre los estimadores de VA producidos por dife-
rentes modelos es mayor que 0,93.El menor valor de la correlación entre rangos es de
0,88, y la mayor diferencia en las ordenaciones de los modelos es de 20 puestos.

FIGURA II. Dispersión de los estimadores de VA en el primer curso 

FIGURA IIa y IIb. Intervalos de Confianza (95%) para el VA
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En el quinto curso la correlación entre los estimadores de VA generados por el mo-
delo dos y los del modelo tres es de 0,61 (véase Figuras IV y V). La correlación en tér-
minos de la posición en los rangos es de 0,96.

FIGURA III. Dispersión de los estimadores de VA en el tercer curso 

FIGURA IV. Dispersión de los estimadores de VA en el quinto curso 

MATRIZ I. Correlación entre estimadores de VA – Quinto curso
Mod 3 Mod 2 Mod1 Mod 0 

Mod 3 1.0000       

Mod 2 0.6091 1.0000       

Mod 1 0.9980 0.6035 1.0000       

Mod 0 0.9155 0.8032 0.9199 1.0000 
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El modelo uno sugiere que en el quinto curso, después de controlar el rendimiento
anterior y la educación de los padres,el VA no es estadísticamente diferente de cero.

En el séptimo curso, la correlación entre estimadores de VA producidos por los mode-
los de cero a cuatro es mayor que 0,96,y la correlación entre los respectivos rangos es ma-
yor que 0,94. El rendimiento previo es el predictor más importante. En general, esta evi-
dencia se mantiene también para el octavo curso, véase Figuras VII y VIII, que ilustran la
comparación entre los estimadores de VA basados en el modelo cero (ajustando el rendi-
miento previo) y el modelo uno (que ajusta el rendimiento previo y la educación de los pa-
dres). Es importante tener en cuenta que el coeficiente de partición de la varianza (CPV)
es bastante bajo en la educación elemental y en la secundaria inferior (véase Tabla III).

FIGURA V. Intervalos de Confianza del 95% de estimadores de VA . Modelo dos

FIGURA VI. IC (VA)95%; modelo uno
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Discusión

En este artículo hay dos resultados importantes.El primero es que el parámetro fijado
ESE es estadísticamente significativo en todos los cursos, con la excepción del sép-
timo. El segundo es que el impacto de la elección de modelo (entendido como un
conjunto diferente de variables de ajuste) sobre los estimadores de VA es particular-
mente importante en la Educación Primaria. En la educación elemental y en Secunda-
ria inferior principalmente, los resultados de los modelos parecen confirmar los resul-
tados de Ballou et al. (2004), sobre las relaciones entre ESE y rendimiento anterior. La

TABLA III. Estimadores de modelo nulo

Grado
1º 3º 5º 7º 8º

Intercepto -0.019 -0.122 -0.005 -0.038 -0.003
(0.092) (0.088) (0.086) (0.091) (0.100)

Parámetros aleatorios
0.155 0.164 0.077 0.080 0.096

(0.067) (0.066) (0.045) (0.048) (0.057)
0.848 0.857 0.918 0.911 0.897

(0.073) (0.072) (0.079) (0.080) (0.086)
PVC 0.15 0.16 0.08 0.08 0.10

σ2
u

σ2
e

FIGURA VII. Dispersión de estimadores de VA en el octavo curso
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evidencia presentada parece sugerir que a lo largo de la trayectoria escolar, el rendi-
miento previo condensa los efectos del ESE. Es necesario investigar más sobre ésto,
pero si es cierto, esto constituye otro reto para la investigación futura sobre la equi-
dad (buscar las escuelas que realmente «compensan» la desventaja en ESE).

Una de las limitaciones más importantes del trabajo presentado es la validez y fia-
bilidad de las variables de ESE, particularmente de la BCL. Períodos de observación
más largos y datos poblacionales son también características muy relevantes para co-
nocer el «verdadero» VA de la escuela. Continuamos investigando para complementar
los análisis presentados con los datos longitudinales recogidos en 2006-07 y 2007-08.

Hay otros temas de interés relacionados a esta cuestión que también son objetivos
para la investigación futura. Por ejemplo, Lockwood, McCaffrey, Hamilton, Stecher, Le
y Martinez (2007) utilizaron datos longitudinales de una cohorte de estudiantes de 
escuela media de un distrito escolar y compararon varios modelos de VA (efectos 
del profesor). Encontraron que la variación intra profesores entre medidas de 
rendimiento es mayor que la variación entre profesores. Estos resultados sugieren que
los modelos de VA son sensibles a las formas como se mide el rendimiento de los estu-
diantes, incluso cuando solamente hay una materia. En el número especial del Journal
of Educational and Behavioral Statistics sobre modelos de VA,Reckase (2004) destaca
la importancia de la evaluación: «los sofisticados procedimientos estadísticos descritos
en estos artículos pueden proporcionar un final brillante a resultados de evaluación mal
enfocados.Antes de otorgar mucha confianza a los resultados de estos análisis, es pre-
ciso investigar con mayor detalle el funcionamiento de las evaluaciones (p.120)».
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Anexo A
Estimadores de los parámetros

Modelo 0 Curso 1 Curso 3 Curso 5 Curso 7 Curso 8
Fixed Estimador ET Estimador ET Estimador ET Estimador ET Estimador ET
cons -0.015 0.090 -0.075 0.071 -0.022 0.048 -0.022 0.074 0.000 0.075
score_1 0.476 0.050 0.502 0.049 0.683 0.043 0.587 0.050 0.410 0.060
Random
Level 2 var 0.172 0.065 0.089 0.041 0.011 0.014 0.052 0.032 0.035 0.032
Level 1 var 0.637 0.055 0.654 0.055 0.513 0.044 0.606 0.054 0.773 0.074
-2*log likelihood 745.828 788.950 636.784 650.076 606.510

Modelo 1 Curso 1 Curso 3 Curso 5 Curso 7 Curso 8
Fixed Estimador ET Estimador ET Estimador ET Estimador ET Estimador ET
cons -0.014 0.093 -0.046 0.076 -0.039 0.046 -0.042 0.077 -0.008 0.078
score_1 0.468 0.051 0.443 0.052 0.656 0.047 0.599 0.056 0.374 0.063
par_edu_stand -0.113 0.054 -0.209 0.054 -0.117 0.047 -0.037 0.057 -0.113 0.065
Random
Level 2 var 0.179 0.068 0.112 0.048 0.005 0.013 0.054 0.034 0.037 0.035
Level 1 var 0.636 0.057 0.632 0.055 0.479 0.043 0.642 0.059 0.770 0.079
-2*log likelihood 701.896 735.763 553.206 614.581 543.728

Modelo 2 Curso 1 Curso 3 Curso 5 Curso 7 Curso 8
Fixed Estimador ET Estimador ET Estimador ET Estimador ET Estimador ET
cons -0.017 0.096 -0.054 0.077 -0.039 0.046 -0.046 0.077 -0.006 0.078
score_1 0.468 0.052 0.447 0.053 0.653 0.047 0.600 0.056 0.370 0.064
par_edu -0.116 0.057 -0.225 0.058 -0.106 0.050 -0.046 0.060 -0.104 0.070
par_edu_sch 0.023 0.167 0.101 0.140 -0.060 0.108 0.079 0.172 -0.069 0.189
Random
Level 2 var 0.179 0.068 0.112 0.048 0.004 0.013 0.053 0.034 0.036 0.034
Level 1 var 0.636 0.057 0.632 0.055 0.479 0.043 0.642 0.059 0.771 0.079
-2*log likelihood 701.876 735.254 552.896 641.371 543.594

Modelo 3 Curso 1 Curso 3 Curso 5 Curso 7 Curso 8
Fixed Estimador ET Estimador ET Estimador ET Estimador ET Estimador ET
cons 0.014 0.091 -0.070 0.074 0.071 0.058 -0.009 0.083 0.011 0.086
score_1 0.466 0.051 0.498 0.050 0.666 0.045 0.585 0.051 0.423 0.061
FSM -0.172 0.131 -0.058 0.144 -0.235 0.092 -0.043 0.109 -0.027 0.131
Random
Level 2 var 0.159 0.062 0.096 0.043 0.002 0.013 0.056 0.033 0.032 0.032
Level 1 var 0.637 0.055 0.657 0.055 0.513 0.046 0.608 0.054 0.788 0.077
-2*log likelihood 744.142 788.816 587.235 639.959 589.532

Modelo 4 Curso 1 Curso 3 Curso 5 Curso 7 Curso 8
Fixed Estimador ET Estimador ET Estimador ET Estimador ET Estimador ET
cons 0.206 0.121 -0.076 0.101 0.206 0.095 0.180 0.204 0.069 0.159
score_1 0.467 0.050 0.498 0.050 0.653 0.045 0.586 0.051 0.420 0.062
FSM -0.101 0.135 -0.061 0.149 -0.172 0.099 -0.024 0.110 -0.009 0.138
Prop_FSM -1.117 0.503 0.039 0.561 -0.413 0.236 -0.616 0.613 -0.193 0.444
Random
Level 2 var 0.130 0.054 0.100 0.044 0.000 0.000 0.052 0.032 0.031 0.027
Level 1 var 0.635 0.055 0.658 0.055 0.510 0.044 0.608 0.054 0.789 0.077
-2*log likelihood 739.456 788.856 584.232 638.969 589.344
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Resumen 
Dados los enormes cambios de carácter tanto psicobiológicos de los estudiantes como en

la estructura organizativa y curricular del sistema educativo que experimentan en la transición

entre Educación Primaria y Educación Secundaria, en el presente artículo se analiza la posibi-

lidad de mantener la misma estructura longitudinal de base en los estudios de valor añadido

con alumnos de Educación Primaria y con los de Educación Secundaria. Para ello, se estudia la

estructura de varianza-covarianza de las variables de rendimiento en un estudio longitudinal

realizado con 6.709 estudiantes agrupados en 153 centros educativos de la Comunidad de

Madrid escolarizados entre 5º de Educación Primaria y 4º de ESO en los cursos académicos

2005-06 y 2006-07. Para el análisis de la invarianza de la estructura de varianza-covarianza del

rendimiento en Matemáticas y Comprensión Lectora, se ha empleado, por un lado, el contras-

te mediante el estadístico M de Box y, por otro, el análisis de un modelo de ecuaciones estruc-

turales de relaciones entre variables observadas, esto es, comenzar con un modelo que estable-

ce la línea base de las relaciones en el tiempo.Los resultados obtenidos apoyan sólo parcialmente
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la idea del mantenimiento de dicha estructura en las distintas cohortes o grupos, ya que exis-

te una mayor semejanza en la estructura de Educación Primaria y primer ciclo de Educación

Secundaria que entre los dos ciclos de secundaria. Esta variación asociada al tiempo se mantie-

ne en los dos campos disciplinares que se han estudiado,Comprensión Lectora y Matemáticas,

aunque cada uno de ellos tenga características diferenciadas.

Palabras clave: valor añadido, rendimiento, invarianza factorial, análisis de ecuaciones

estructurales.

Abstract
Given the huge changes that both the students and the structure of the educational system

experience over the transition period from Primary Education to Secondary Education, this

article studies the hypothesis of invariance of the same basic longitudinal structure on added

value studies involving students from both Primary and Secondary Education levels. In order

to do this, the covariance structure of achievement variables is studied in a longitudinal study

carried out with 6,709 students grouped in 153 educational centres (Primary and Secondary

Schools) in the Community of Madrid, from 5th level of Primary Education to 4th level of

Secondary Education, in the academic years of 2005-06 and 2006-07. The invariance of the

covariance structure of achievement variables in Mathematics and Reading literacy has been

tested by means of, on one hand, the statistical M of Box and, on the other, the analysis of 

a structural equations model of relations between observed variables. Results obtained only

partially support the idea of the maintenance of this structure in different cohorts or groups,

since there is a stronger similarity between Primary Education and the first stage of Obligatory

Secondary Education, than between the two stages of Obligatory Secondary Education.

Reading literacy and Mathematics present their own characteristic temporal variation.

Key Words: Added value, achievement, factorial invariance, analysis of structural equations.

Introducción

La transición de los alumnos de la etapa de Educación Primaria a la Educación Secun-
daria Obligatoria está acompañada por muchos cambios de carácter tanto psicobioló-
gicos de los estudiantes como en la estructura organizativa y curricular del sistema
educativo.Esto hace de ese paso un momento crítico que se manifiesta,entre otros in-
dicadores, por un descenso del rendimiento escolar.
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En esa misma transición, se produce también un cambio organizativo del proceso
docente muy importante. Los alumnos pasan de tener un solo maestro que les acom-
paña a lo largo de casi toda la jornada escolar a tener a un grupo de distintos especia-
listas que se van turnando en la tarea de dar clases.

Tampoco es indiferente el hecho de que, conforme avanzan los alumnos en el sis-
tema educativo, la complejidad de las materias estudiadas, a pesar de compartir título,
aumenta significativamente. Ese aumento de complejidad curricular puede venir, y
probablemente viene, acompañado de una mayor complejidad estructural de los fac-
tores latentes (Lizasoain y Joaristi, 2009).

Como consecuencia de ese aumento de la complejidad curricular, los modelos
que sólo incorporan un factor como causa inmediata de las intercorrelaciones pre-
sentan en el ámbito de lo observado patrones correlacionales que difieren de los es-
perables en el nivel latente de las variables estructuradas (Blanco, González y Ordó-
ñez, 2009).

Por otra parte, la construcción de variables escaladas en una métrica común exige
algunos diseños metodológicos y estructuras de las pruebas que faciliten la posterior
equiparación y comparabilidad de los resultados.

Uno de estos indicadores sensibles a los problemas transicionales es la tasa de
idoneidad. Su evolución refleja claramente la situación referida. La tasa de idonei-
dad se define como el porcentaje de alumnos que se encuentra matriculado en el
curso que corresponde a su cohorte de edad (Instituto de Evaluación, 2006). Según
las últimas estadísticas de la Educación en España disponibles (MEC, 2006), la tasa
de idoneidad media para toda España a los 12 años se sitúa en un 84,3%. Los alum-
nos de la Comunidad de Madrid se sitúan ligeramente por encima de la media con
una tasa bruta de 84,9%.

Sin embargo, la evolución de las tasas de idoneidad a partir de los 12 años muestra
un importante descenso. El Gráfico I refleja la evolución de las tasas de idoneidad en
cinco edades clave (desde los 8 a los 15 años) en la Comunidad de Madrid, que se co-
rresponde con el momento de transición entre la primaria y la secundaria.

La investigación que se presenta en este artículo utiliza datos provenientes de
un estudio longitudinal en el que tres cohortes de alumnos han sido medidos en
cuatro ocasiones consecutivas, al inicio y al final de dos cursos académicos, en las
dos materias instrumentales básicas de Matemáticas y Comprensión Lectora. El
objetivo es tratar de comprobar si la estructura de varianza covarianza y de corre-
laciones entre las medidas de rendimiento es invariante en las tres cohortes anali-
zadas.
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Estudio empírico

Objetivo del estudio

Este estudio pretende dar una respuesta a las siguientes preguntas:
■ ¿La matriz de varianzas-covarianzas formada por las cuatro variables de

respuesta del estudio longitudinal se mantiene estable entre las tres cohortes
definidas, tanto para Comprensión Lectora como para Matemáticas?

■ Si no es invariante, ¿entre qué grupos existe una mayor diferencia?
■ Como consecuencia de lo anterior, ¿es posible utilizar el mismo modelo de

valor añadido para primaria y secundaria o, por el contrario, se necesitan
modelos diferentes o, incluso, un modelo distinto para cada cohorte?

Muestra y población. Estructura de las cohortes

La población objeto de estudio fue el conjunto de alumnos (tanto de centros públicos,
como privados y privados concertados) de la Comunidad de Madrid escolarizados en el 

GRÁFICO I. Tasas de idoneidad en la Comunidad de Madrid  de 2001-02 a 2005-06

Fuente: elaboración propia a partir de las series de las estadísticas de enseñanza no universitaria del MEC
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último ciclo de Educación Primaria y en Educación Secundaria Obligatoria,que asciende a
un total de 343.746 repartidos en 1.798 escuelas en el curso académico 2005-06.El domi-
nio específico de este estudio es la Comunidad Autónoma de Madrid,constituida por toda
la red de centros públicos,privados concertados y privados,que componen subdominios
específicos dentro de la misma. En este dominio, se difinieron cinco estratos correspon-
dientes con las cinco áreas territoriales (Capital,Norte,Sur,Este y Oeste) de la Comunidad.

Para el cálculo inicial del tamaño necesario en cada una de las cohortes, se utilizó
un muestreo aleatorio simple utilizando el tamaño de la población de referencia, un
nivel de confianza del 95% y un error muestral máximo de 0,1σ. La segunda parte del
proceso de consistió en un muestreo por conglomerados, éste tiene un efecto nega-
tivo, es decir, el tamaño de la muestra aumentará, con respecto al muestreo aleatorio
simple, en función del tamaño del conglomerado y de la autocorrelación.

Para llevar a cabo esta corrección,se tomaron los valores de 25 como tamaño medio
del conglomerado y una correlación intraclase de 0,2 (Kiplinger,2004;Zvoch y Stevens,
2003; Navarro y Redondo, 2007). Finalmente, se introdujo la modificación debida a la
mortalidad experimental que se produce en este tipo de estudios longitudinales.

La muestra final está compuesta por 174 centros repartidos en tres grados, selec-
cionados con probabilidad proporcional a su tamaño y estratificada por la titularidad
y el área territorial.El total de alumnos implicados llegó hasta 13.000,medidos en cua-
tro ocasiones a lo largo de los cursos académicos 2005-06 y 2006-07.

Para llevar a cabo este estudio, se han utilizado sólo los datos de los sujetos con
puntuaciones en las cuatro aplicaciones; es decir, los de aquéllos de los que se tenía
registro completo porque participaron en las cuatro evaluaciones llevadas a cabo. La
muestra definitiva queda configurada como se muestra en la Tabla I.

Características del diseño

El diseño longitudinal para esta investigación supone la incorporación de cuatro oca-
siones de medida a lo largo de dos cursos académicos. De esta forma, se mide a los

TABLA I. Configuración definitiva de las muestras 

MATEMÁTICAS COMPRENSIÓN LECTORA
ALUMNOS CENTROS ALUMNOS CENTROS

Cohorte 1 2751 92 2739 109
Cohorte 2 2152 61 2128 65
Cohorte 3 1806 59 1887
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alumnos al inicio y al final del curso académico,durante dos años consecutivos (2005-
06 y 2006-07). Se definieron tres segmentos educativos de interés: el último ciclo de
Educación Primaria y los dos ciclos de Educación Secundaria Obligatoria.

Cada uno de estos segmentos educativos constituye una cohorte. Para los alum-
nos que en 2005-06 comenzaron en 5º de primaria (cohorte 1) se han recogido datos
en octubre de 2005 (primera medición) y junio de 2006 (segunda medición). En el
curso 2006-07, cuando estos alumnos se encontraban en 6º de primaria, se recogió
información en noviembre de 2006 (tercera medición) y junio de 2007 (cuarta medi-
ción).Con las dos cohortes restantes correspondientes al primer ciclo de secundaria
(cohorte 2) y segundo ciclo de secundaria (cohorte 3), se ha procedido de manera
análoga. La Tabla II muestra la estructura de la recogida de datos longitudinal aso-
ciada a esta investigación.

Este tipo de diseño de recogida de información longitudinal nos permite obtener
medidas del rendimiento de los alumnos al final de tres de las etapas clave del Sistema
Educativo Español (final de la Educación Primaria y de los dos ciclos de Educación Se-
cundaria Obligatoria).

Al mismo tiempo se evitó el grave problema que para el diseño de investigación
supone que una cohorte cambie de ciclo durante el período de la recogida de datos.
En efecto, los alumnos que comenzaron en 5º de Educación Primaria se encontraban
al final de 6º de Educación Primaria en el mes de junio de 2007 cuando se recogieron
los últimos datos de cada cohorte.Si se hubiese comenzado tomando datos a alumnos
de 6º de Educación Primaria, en el segundo año del estudio estos alumnos habrían
cambiado de etapa y, en muchos casos, de centro. La consecuencia de esto último hu-
biera sido una gran pérdida de datos longitudinales, dado que muchos alumnos ha-
brían cambiado a otros centros no incluidos en la muestra estudiada.

Esta ventaja señalada implica también una importante limitación para este tipo de
estudios, ya que, aunque tenemos datos de una cohorte de Educación Primaria y dos

2005-06 2006-07
Cohorte Curso 2005 2006 2006 2007

1 5º EP Oct Nov Dic Ene Feb Marz Abr May Jun
6º EP Jul Agos Sept Oct Nov Dic Ene Feb Marz Abr May Jun

2 1ºESO Oct Nov Dic Ene Feb Marz Abr May Jun
2ºESO Jul Agos Sept Oct Nov Dic Ene Feb Marz Abr May Jun

3 3ºESO Oct Nov Dic Ene Feb Marz Abr May Jun
4ºESO Jul Agos Sept Oct Nov Dic Ene Feb Marz Abr May Jun

TABLA II. Estructura de recogida longitudinal de datos 
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de Educación Secundaria, no disponemos de datos de una cohorte en la que se in-
cluya la transición de una etapa a la otra.No se escapará al lector la dificultad de reca-
bar este tipo de información.

Esto hace todavía más importante la necesidad de comprobar la constancia de la
estructura de los datos analizados en las etapas del Sistema Educativo.

Procedimientos y modelos de análisis

Para contrastar las hipótesis planteadas se utilizaron dos procedimientos. En el pri-
mero, se utilizó la prueba M de Box para comprobar la igualdad de las matrices de co-
varianzas entre cohortes. El estadístico M puede aproximarse por una distribución F
de Snedecor si se cumplen los supuestos del mismo, el más importante de los cuales
es el de normalidad de las distribuciones implicadas. El cumplimiento de este su-
puesto se estudió mediante las pruebas de Kolmogorov-Smirnov y Shapiro y Wilks.

El segundo procedimiento consistió en el contraste de un modelo de ecuaciones
estructurales multigrupo.

La estructura longitudinal del estudio impone analizar el modelo compuesto por
las cuatro variables extraídas de las puntuaciones obtenidas por los alumnos en las
cuatro aplicaciones, tanto en Comprensión Lectora como en Matemáticas. El estudio
de la variación de esta estructura entre cohortes permite comprobar si el cambio que
se refleja en algunos indicadores en los alumnos en la transición de primaria a secun-
daria supone también variaciones en los patrones de correlaciones entre las medidas
consecutivas tan importante que impliquen modelos de valor añadido distintos.

La prueba M de Box (Box, 1949) contrasta la hipótesis nula de igualdad de las ma-
trices de varianzas-covarianzas poblacionales.

El estadístico M de Box toma la siguiente forma:

(1)

Donde S es la matriz de varianzas-covarianzas combinada y Sj la de cada grupo j,
n es  el número total de casos, nj hace referencia al número de casos de cada grupo j
y g es el número de grupos. El estadístico M no tiene distribución muestral conocida;
no obstante, puede aproximarse por un estadístico con distribución F de Snedecor.
Por tanto, un valor de dicha F significativo indicará que la estructura de covarianzas
no es invariante entre cohortes.
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El test M de Box es sensible a la falta de normalidad multivariante, es decir, matri-
ces iguales pueden aparecer como significativamente diferentes si no existe normali-
dad (Pardo y Ruiz, 2002).

Esta especial sensibilidad a las violaciones de los supuestos de normalidad y dado
el importante tamaño de la muestra con que se contaba,que hacía más probable el re-
chazo de la hipótesis de nulidad, hizo aconsejable complementar el estudio con otra
estrategia de análisis algo más robusta y con índices de ajuste más adecuados a la na-
turaleza de los datos manejados.

Esta estrategia es el análisis de modelos de ecuaciones estructurales multigrupo (Ar-
buckle, 2006). Este tipo de análisis permite imponer restricciones sucesivas al modelo
planteado; en nuestro caso, como muestra la Figura III, sólo consta de varianzas y cova-
rianzas entre puntuaciones; por tanto, la única restricción es la fijación de dicha matriz.

Es importante señalar en este punto que nuestro objetivo no es probar un modelo
de rendimiento académico, ya que éste sería mucho más complejo e implicaría la in-
troducción de distintos predictores con el objetivo de maximizar la varianza expli-
cada. Como ya se ha señalado anteriormente, un estudio longitudinal supone el co-
menzar con un modelo que establece la línea base, es decir, cómo es la relación de las
medidas dependientes con el tiempo o, dicho de otro modo, de qué manera se pro-
duce la sucesión de las variables dependientes cuyo progreso habrá que explicar con
los predictores adecuados.

El modelo sometido a prueba por tanto es el que aparece en la Figura I, con la res-
tricción de que las correlaciones permanecen invariantes en las tres cohortes.

Para el contraste de este modelo, se utilizó el programa AMOS 7.0 (Arbuckle,
2006). Para llevar a cabo el proceso de análisis, se han comparado diferentes modelos
que varían en las restricciones impuestas.El modelo saturado asume que todos los pa-
rámetros posibles son significativamente distintos de cero; se trata de un modelo de
ajuste perfecto y que, por tanto, refleja completamente toda la información de los da-
tos.En el otro extremo, se encuentra el modelo fijo; éste asume que todos los paráme-
tros son iguales entre cohortes y,por tanto,un buen ajuste de este modelo indicaría la
semejanza entre los diferentes grupos estudiados. Entre estos dos modelos extremos,
se sitúan otros que permiten establecer comparaciones entre pares de cohortes.

Todas las estimaciones se han realizado por el procedimiento de máxima verosi-
militud, tal y como está implementado en el mencionado programa AMOS. Para eva-
luar el ajuste del modelo, se han utilizado, aparte del estadístico de bondad de ajuste
¯2, otros índices que juzgan la adecuación del modelo (Bollen y Long, 1993), ya que,
en ocasiones, valores altos de ¯2 pueden producirse por el incumplimiento de los 
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supuestos de normalidad (Batista y Coenders, 2000; Baldwin y Caldwell, 2003;
Schumacker y Lomax, 2004). Se ha utilizado para tal caso el índice de bondad de
ajuste GFI (Jöreskog y Sörbom,1989) y su ajustado AGFI.Valores cercanos a uno en es-
tos índices suponen un buen ajuste.Por encima de 0,90 son aceptables.También se ha
analizado la raíz media cuadrática del error de estimación (RMSEA) (Browne y Cu-
deck, 1993) y su intervalo de confianza.Valores inferiores a 0,05 señalan un correcto
ajuste de los datos.Algunos autores consideran que valores entre 0,05 y 0,08 también
son aceptables (Hair,Anderson,Tatham y Black, 1999).

Resultados

Comenzamos presentando los resultados correspondientes a Comprensión Lectora y
seguiremos con los de Matemáticas. Se presentan,en primer lugar, los resultados de la
prueba M de Box,seguidamente la prueba de normalidad de las variables de respuesta
y, por último, los del análisis multigrupo.

FIGURA I. Modelo de contraste
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Resultados en Comprensión Lectora

En la Tabla III,podemos ver la matriz de varianzas-covarianzas entre las medidas de Com-
prensión Lectora.En dicha matriz,podemos observar cómo los patrones que se producen
en una cohorte se asemejan mucho a los que se producen en cualquiera de las otras dos.

Si nos fijamos en las diferencias en las varianzas y covarianzas de las distintas aplica-
ciones,vemos que los patrones en ningún caso reflejan una mayor distancia entre la co-
horte de primaria y secundaria que entre los dos ciclos de secundaria. Como se puede
observar en la Tabla IV, existe mayor diferencia entre el primer ciclo de secundaria y el
segundo,es decir,entre la cohorte 2 y 3,que entre la cohorte de primaria y los dos ciclos
de secundaria. Por ejemplo, la diferencia en la covarianza de la puntuación CLNOV05 y
CLJUN06 es de 0,004 entre la cohorte de primaria y la de primer ciclo de secundaria;en
cambio, esta misma diferencia de covarianzas tienen un valor de 0,066 entre los dos ci-
clos de secundaria. En cualquier caso es evidente que se trata de mínimas diferencias.

Por otra parte, observando la matriz de correlaciones (Tabla V) podemos compro-
bar la intensa relación existente entre las aplicaciones en cada una de las tres cohor-
tes. Prácticamente la totalidad de las correlaciones están por encima de 0,50 y resul-
tan significativas al 99%.

Como cabía esperar, las correlaciones entre dos aplicaciones sucesivas presentan
siempre el mayor valor. Conforme transcurre más tiempo entre aplicaciones el valor
de la correlación se amortigua. Este fenómeno se produce de igual modo en las tres

TABLA III. Matriz de Varianzas - Covarianzas

CLNOV05 CLJUN06 CLNOV06 CLJUN07
CLNOV05 ,669 ,385 ,394 ,372
CLJUN06 ,657 ,401 ,383
CLNOV06 ,691 ,415
CLJUN07 ,695

CLNOV05 CLJUN06 CLNOV06 CLJUN07
CLNOV05 ,701 ,389 ,406 ,373
CLJUN06 ,734 ,475 ,409
CLNOV06 ,837 ,465
CLJUN07 ,752

CLNOV05 CLJUN06 CLNOV06 CLJUN07
CLNOV05 ,642 ,323 ,292 ,321
CLJUN06 ,638 ,328 ,329
CLNOV06 ,527 ,358
CLJUN07 ,731
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cohortes analizadas. Es interesante comprobar que los valores absolutos de las corre-
laciones disminuyen proporcionalmente a la edad media de la cohorte. En efecto, las
correlaciones de la cohorte 3 son en términos absolutos más bajas que las de la 2 y las
de la 1. Pero en los tres casos se reproduce un patrón similar de amortiguación.

En la Tabla VI, aparecen los resultados de la prueba M de Box. Como ya hemos co-
mentado en párrafos anteriores, el estadístico de Box contrasta la hipótesis nula de
igualdad entre las matrices de covarianzas poblacionales.

TABLA IV. Diferencias en las varianzas y covarianzas entre cohortes

CLNOV05 CLJUN06 CLNOV06 CLJUN07
CLNOV05 -0,032 -0,004 -0,012 -0,001
CLJUN06 -0,077 -0,074 -0,026
CLNOV06 -0,146 -0,05
CLJUN07 -0,057

CLNOV05 CLJUN06 CLNOV06 CLJUN07
CLNOV05 0,027 0,062 0,102 0,051
CLJUN06 0,019 0,073 0,054
CLNOV06 0,164 0,057
CLJUN07 -0,036

2 CLNOV05 CLJUN06 CLNOV06 CLJUN07
CLNOV05 0,059 0,066 0,114 0,052
CLJUN06 0,096 0,147 0,08
CLNOV06 0,31 0,107
CLJUN07 0,021
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TABLAV. Matriz de Correlaciones

CLNOV05 CLJUN06 CLNOV06 CLJUN07
CLNOV05 1 ,581(**) ,579(**) ,546(**)
CLJUN06 1 ,594(**) ,566(**)
CLNOV06 1 ,598(**)
CLJUN07 1

CLNOV05 CLJUN06 CLNOV06 CLJUN07
CLNOV05 1 ,542(**) ,530(**) ,513(**)
CLJUN06 1 ,606(**) ,551(**)
CLNOV06 1 ,586(**)
CLJUN07 1

CLNOV05 CLJUN06 CLNOV06 CLJUN07
CLNOV05 1 ,505(**) ,502(**) ,468(**)
CLJUN06 1 ,566(**) ,481(**)
CLNOV06 1 ,577(**)
CLJUN07 1

Co
bo

rte
 1

Co
bo

rte
 2

Co
bo

rte
 3

**  La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
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Los resultados de la prueba M de Box reflejan, inicialmente,diferencias significativas
entre las matrices de covarianzas de las diferentes cohortes. Dado el tamaño muestral
con el que se ha realizado el estudio, resulta interesante comprobar hasta qué punto dis-
tintas muestras aleatorias con tamaño menor reflejan esos mismo resultados.Para ilustrar
esto se seleccionaron submuestras aleatorias de 3.000,1.000,300 y 100 sujetos.

Con una selección aleatoria de 100 sujetos, la prueba deja de mostrar diferencias al
nivel de 0,01 bajando la significatividad hasta 0,045. Esto es debido a la sensibilidad de
esta prueba al tamaño de la muestra.En la Tabla VI,podemos ver la evolución del estadís-
tico y su probabilidad asociada en función de la reducción muestral llevada a cabo.

A la vista de estos resultados, cabe preguntarse si la violación de los supuestos de
la prueba puede influir en los valores obtenidos.La prueba de Kolmogorov-Smirnov y
la de Shapiro y Wilk nos indican hasta qué punto nuestros datos son consistentes con
la hipótesis de normalidad multivariante. En el caso de Comprensión Lectora, las cua-
tro variables carecen de normalidad en cada una de las tres cohortes estudiadas.

La segunda parte del proceso de análisis consiste, como ya hemos comentado en
el epígrafe anterior, en poner a prueba el modelo de interrelación de las matrices de
covarianzas entre las cohortes mediante un análisis multigrupo en el contexto de aná-
lisis de ecuaciones estructurales. El resumen de los resultados más relevantes se pre-
senta en la Tabla IX. Los modelos comparados en dicha tabla son los siguientes:

TABLAVI. Resultados de la prueba M de Box

M de Box Muestra completa 3000 sujetos 1000 sujetos 300 sujetos 100 sujetos
(6754 sujetos)

186,029 120,644 45,229 42,118 34,067
F Aprox. 9,293 6,020 2,248 2,063 1,594

Sig. ,000 ,000 ,001 ,003 ,045

TABLAVIII. Modelos de comparación entre cohortes

MODELO DEFINICIÓN PARÁMETROS ESTIMADOS
Saturado Todos los parámetros libres 4x3 varianzas + 6x3 covarianzas= 30

1 Con covarianzas fijas entre cohortes 1 y 2 4x3 varianzas + 6x2 covarianzas (las de las cohortes 1 y 3; recordemos que las de la cohorte 2 son iguales 
a las de la 1)=24

2 Con covarianzas fijas entre cohortes 1 y 3 4x3 varianzas + 6x2 covarianzas (las de las cohortes 1 y 2; recordemos que las de la cohorte 3 son iguales 
a las de la 1)=24

3 Con covarianzas fijas entre cohortes 2 y 3 4x3 varianzas + 6x2 covarianzas (las de las cohortes 1 y 2; recordemos que las de la cohorte 3 son iguales 
a las de la 2)=24

Fijo Todos los parámetros fijos 4 varianzas + 6 covarianzas=10
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Los valores de χ2 correspondientes a estos modelos no indican un buen ajuste de
los mismos, siendo valores altos debido muy probablemente a la no-normalidad de las
variables y al gran tamaño de la muestra.En cambio,el resto de índices muestran unos
valores que indican en términos generales que estamos trabajando con modelos muy
plausibles. El modelo con todos los parámetros fijos, es decir, el que nos mostraría la
igualdad en la matriz de varianzas-covarianza, con valores de GFI y AGFI de 0,987 y
0,980, respectivamente, y con un valor de RMSEA de 0,035, también su intervalo de
confianza se sitúa por debajo de 0,05, señala en esa dirección. Podemos concluir, por
tanto,que la estructura de las variables de respuesta en comprensión lectora es seme-
jante en primaria y secundaria.

Si nos centramos ahora en las comparaciones por pares de cohortes (Tabla IX),po-
demos destacar la mayor similitud existente entre primaria y primer ciclo de secunda-
ria (Modelo 1), con valores de ajuste muy buenos, que entre los dos ciclos de Educa-
ción Secundaria (Modelo 3).

Por tanto, la calidad y ajuste de los diferentes modelos son muy satisfactorios,
como se puede comprobar en la Tabla IX.

Estos resultados nos llevan a pensar que la posible discontinuidad se produce no
tanto en el inicio de la Educación Secundaria, sino más bien al avanzar en esta última.
Es posible que las causas de este salto se presenten desde un principio en el cambio
entre Educación Primaria y Educación Secundaria,pero sus efectos se hacen especial-
mente visibles al acercarse el último tramo de la Educación Secundaria.

Como consecuencia de este resultado, podemos preguntarnos si el cambio implica
una variación en la importancia que la primera aplicación de cada cohorte tiene en la
predicción de los rendimientos posteriores. Para tratar de responder a esta cuestión, se
sometieron a contraste tres modelos para cada materia.En ellos,se comparan los ajustes
cuando las correlaciones de la primera aplicación con las demás se mantienen constan-
tes en las sucesivas cohortes,en un patrón de comparaciones similar al anterior.

TABLA IX. Resumen de la estimación de los modelos de comparación entre cohortes para Comprensión
Lectora

Modelos NPAR CMIN DF P CMIN/DF GFI AGFI RMSEA LO 90 HI 90
Modelo saturado 30 ,000 0 1,000

Modelo 1 24 17,699 6 ,007 2,950 ,999 ,993 ,017 ,008 ,026
Modelo 2 24 25,874 6 ,000 4,312 ,998 ,991 ,022 ,014 ,031
Modelo 3 24 42,332 6 ,000 7,055 ,997 ,984 ,030 ,022 ,039

Modelo fijo 10 185,996 20 ,000 9,300 ,987 ,980 ,035 ,031 ,040
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Para llevar a cabo este paso, se ha seguido el mismo procedimiento: primero la es-
timación del modelo saturado y del modelo fijo (en este caso, es el que mantiene fijas
las covarianzas sólo de la primera aplicación con el resto entre cohortes) y, a conti-
nuación, la estimación de diferentes modelos con restricciones entre pares de cohor-
tes. Los modelos estimados son los siguientes:

El modelo fijo muestra unos buenos índices de ajuste (Tabla XI) con un valor de GFI de
0,999 y un RMSEA de 0,017.Este modelo sólo es superado por el que mantiene fijas las co-
varianzas de la primera aplicación entre las cohortes 1 y 2, con un ajuste casi perfecto.

Podemos afirmar que la primera aplicación tiene la misma importancia como pre-
dictor en las tres cohortes, encontrando mayores diferencias entre los dos ciclos de
secundaria que entre cualquiera de éstos con la cohorte de primaria.

Resultados en Matemáticas

La Tabla XII permite observar las varianzas y covarianzas de las variables de respuesta
en las tres cohortes.

TABLA X . Modelos
MODELO DEFINICIÓN PARÁMETROS ESTIMADOS
Saturado Todos los parámetros libres 4x3 varianzas + 6x3 covarianzas= 30

1 Con las covarianzas de la primera aplicación 4x3 varianzas + 3x3 covarianzas (son las cov. entre las 3 últimas aplicaciones en las tres cohortes)
con el resto fijas, entre la cohortes 1 y 2 + 3x2 covarianzas (las de las primera aplicación con el resto en la cohorte 1 y 3; recordemos que

las de la cohorte 2 son las mismas que las de la 1, las fijas)=27
2 Con las covarianzas de la primera aplicación 4x3 varianzas + 3x3 covarianzas (son las cov. entre las 3 últimas aplicaciones en las tres cohortes) + 3x2

con el resto fijas, entre la cohortes 1 y 3 covarianzas (las de las primera aplicación con el resto en la cohorte 1 y 2; recordemos que las de la
cohorte 3 son las mismas que las de la 1, las fijas)=27

3 Con las covarianzas de la primera aplicación 4x3 varianzas + 3x3 covarianzas (son las cov. entre las 3 últimas aplicaciones en las tres cohortes) + 3x2
con el resto fijas, entre la cohortes  2 y 3 covarianzas (las de las primera aplicación con el resto en la cohorte 1 y 2; recordemos que las de la 

cohorte 3 son las mismas que las de la 2, las fijas)=27
Fijo Con las covarianzas de la primera aplicación 4x3 varianzas + 3x3 covarianzas (son las cov. entre las 3 últimas aplicaciones en las tres cohortes)

con el resto fijas + 3 covarianzas (las de la primera aplicación con el resto en una cohorte) =24

TABLA XI. Importancia de la primera aplicación como predictor (Comprensión Lectora)
Modelos NPAR CMIN DF P CMIN/DF GFI AGFI RMSEA LO 90 HI 90

Modelo saturado 30 ,000 0 1,000
Modelo 1 27 ,465 3 ,927 ,155 1,000 1,000 ,000 ,000 ,006
Modelo 2 27 24,293 3 ,000 8,098 ,998 ,982 ,032 ,021 ,045
Modelo 3 27 24,960 3 ,000 8,320 ,998 ,982 ,033 ,022 ,045

Modelo fijo 24 17,699 6 ,007 2,950 ,999 ,993 ,017 ,008 ,026
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De la misma forma que ocurría en Comprensión Lectora, las diferencias brutas re-
flejan una mayor discrepancia entre las covarianzas de los dos ciclos de secundaria
que entre las cohortes de primaria y primer ciclo de secundaria (tabla 13). Podemos
tomar como ejemplo el valor de la diferencia entre la covarianza de la primera aplica-
ción (MATNOV05) y la última toma de datos (MATJUN07). Esta última tiene un valor
absoluto de 0,01 entre la cohorte de primaria y primer ciclo de secundaria; llega a la
cantidad de 0,045 entre la muestra de primaria y la de segundo ciclo de secundaria
para finalmente ascender a 0,055 entre las dos cohortes de secundaria (Tabla XIII).

TABLA XII. Matriz de Varianzas - Covarianzas

MATNOV05 MATJUN06 MATNOV06 MATJUN07
MATNOV05 0,776 0,547 0,358 0,337
MATJUN06 0,811 0,412 0,391
MATNOV06 0,358 0,261
MATJUN07 0,331

MATNOV05 MATJUN06 MATNOV06 MATJUN07
MATNOV05 0,733 0,524 0,392 0,347
MATJUN06 0,739 0,42 0,388
MATNOV06 0,424 0,306
MATJUN07 0,406

MATNOV05 MATJUN06 MATNOV06 MATJUN07
MATNOV05 0,735 0,418 0,322 0,292
MATJUN06 0,802 0,441 0,381
MATNOV06 0,534 0,326
MATJUN07 0,421
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TABLA XIII. Diferencias en las varianzas y covarianzas entre cohortes

MATNOV05 MATJUN06 MATNOV06 MATJUN07
MATNOV05 0,043 0,023 -0,034 -0,01
MATJUN06 0,072 -0,008 0,003
MATNOV06 -0,066 -0,045
MATJUN07 -0,075

MATNOV05 MATJUN06 MATNOV06 MATJUN07
MATNOV05 0,041 0,129 0,036 0,045
MATJUN06 0,009 -0,029 0,01
MATNOV06 -0,176 -0,065
MATJUN07 -0,09

MATNOV05 MATJUN06 MATNOV06 MATJUN07
MATNOV05 -0,002 0,106 0,07 0,055
MATJUN06 -0,063 -0,021 0,007
MATNOV06 -0,11 -0,02
MATJUN07 -0,015
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Los valores de las correlaciones entre las puntuaciones de las cuatro aplicaciones
en Matemáticas son superiores, en las tres cohortes, a los obtenidos en la materia de
Comprensión Lectora.Recordemos que en Comprensión Lectora las correlaciones va-
riaban en torno a 0,5 y, en este caso,en las dos primeras cohortes llegan a 0,765 entre
la segunda y tercera aplicación (Tabla XIV). En la tercera cohorte, los valores son lige-
ramente más bajos; no obstante, son correlaciones significativas.

La prueba M de Box muestra cómo, de forma similar a la materia de Comprensión
Lectora, la matriz de varianzas-covarianzas no es invariante  entre las cohortes cuando
se utiliza toda la muestra. No obstante, con la progresiva reducción muestral, dismi-
nuye de modo muy importante el valor de F (ver Tabla XV).

A la luz de estos resultados, es conveniente analizar, de la misma forma que hici-
mos en Comprensión Lectora, la normalidad de las cuatro variables que componen la
estructura longitudinal del estudio. Los datos de las dos pruebas realizadas reflejan la
falta de normalidad en la distribución de las variables. No obstante, podemos excluir

TABLA XIV. Matriz de Correlaciones

MATNOV05 MATJUN06 MATNOV06 MATJUN07
MATNOV05 1 ,689(**) ,679(**) ,665(**)
MATJUN06 1 ,765(**) ,754(**)
MATNOV06 1 ,758(**)
MATJUN07 1

MATNOV05 MATJUN06 MATNOV06 MATJUN07
MATNOV05 1 ,712(**) ,704(**) ,637(**)
MATJUN06 1 ,750(**) ,709(**)
MATNOV06 1 ,737(**)
MATJUN07 1

MATNOV05 MATJUN06 MATNOV06 MATJUN07
MATNOV05 1 ,544(**) ,514(**) ,525(**)
MATJUN06 1 ,674(**) ,656(**)
MATNOV06 1 ,688(**)
MATJUN07 1

Co
bo

rte
 1

Co
bo

rte
 2

Co
bo

rte
 3

**  La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral)

TABLA XV. Resultados de la prueba M de Box

M de Box Muestra completa 3000 sujetos 1000 sujetos 300 sujetos 100 sujetos
(6689 sujetos)

668,962 307,757 152,349 86,549 36,821
F Aprox. 33,418 15,357 7,572 4,240 1,728

Sig. ,000 ,000 ,000 ,000 ,023
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TABLA XVI. Resumen de la estimación de los modelos de comparación entre cohortes para Matemáticas
Modelos NPAR CMIN DF P CMIN/DF GFI AGFI RMSEA LO 90 HI 90

Modelo saturado 30 ,000 0 1,000
Modelo 1 24 48,168 6 ,000 8,028 ,996 ,982 ,032 ,024 ,041
Modelo 2 24 106,408 6 ,000 17,735 ,992 ,960 ,050 ,042 ,059
Modelo 3 24 52,715 6 ,000 8,786 ,996 ,980 ,034 ,026 ,043

Modelo fijo 10 668,673 20 ,000 33,434 ,949 ,924 ,070 ,065 ,074

TABLA XVII. Importancia de la primera aplicación como predictor (Matemáticas)
Modelos NPAR CMIN DF P CMIN/DF GFI AGFI RMSEA LO 90 HI 90

Modelo saturado 30 ,000 0 1,000
Modelo 1 27 21,126 3 ,000 7,042 ,998 ,984 ,030 ,019 ,043
Modelo 2 27 29,393 3 ,000 9,798 ,998 ,979 ,036 ,025 ,049
Modelo 3 27 13,994 3 ,003 4,665 ,999 ,990 ,023 ,012 ,036

Modelo fijo 24 44,354 6 ,000 7,392 ,997 ,984 ,031 ,023 ,040

(1) Recordemos que un valor no significativo de F sería el que nos llevaría a la conclusión de que las matrices de varianzas-cova-
rianzas son invariantes.
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de esta tendencia a la variable correspondiente a la tercera aplicación (MATNOV06)
en la cohorte de primer ciclo de Educación Secundaria Obligatoria (cohorte 2).

En la segunda fase del análisis, tenemos los resultados obtenidos a través del mo-
delo de ecuaciones estructurales en su versión multigrupo. El resumen de la informa-
ción podemos encontrarlo en la Tabla XVI. No es necesario volver a definir cada mo-
delo porque son iguales a los estimados con Comprensión Lectora.

Los índices de ajuste empeoran ligeramente si los comparamos con los obtenidos
en Comprensión Lectora. Los valores de GFI y AGFI son de 0,949 y 0,924, respectiva-
mente, para el modelo fijo; en cambio, el valor de RMSEA con un valor de 0,07 no re-
fleja un buen ajuste.

De la misma forma que ocurría en Comprensión Lectora, el modelo que mejor
ajusta es aquél que mantiene fijas las covarianzas entre la primera y segunda cohorte,
es decir, entre Educación Primaria y primer ciclo de Educación Secundaria Obligato-
ria. Las cohortes que muestran mayores diferencias son la uno y la tres como indican
los resultados del modelo 2.

Para el análisis de la importancia de la primera aplicación como predictor en la
materia de Matemáticas, los modelos estimados muestran ajustes muy buenos.En este
caso, el modelo 3, es decir, el que mantiene fijas las covarianzas entre las cohortes 2 y
3 (los dos ciclos de Educación Secundaria) es el que obtiene mejores índices de ajuste
con un valor de GFI igual a 0,999,AGFI 0,984 y RMSEA 0,023.
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Para finalizar, en el caso de Matemáticas, debemos tener precaución a la hora de
afirmar la igualdad en la matriz de covarianzas ya que uno de los índices de ajuste ana-
lizados (RMSEA=0,07) sobrepasa ligeramente el límite para resultar aceptable.

Discusión y conclusiones

Como hemos mencionado al comienzo de este artículo, existen varias causas que pue-
den explicar la variación en los patrones de correlaciones entre las variables de res-
puesta en estudios longitudinales como el que aborda esta investigación: cambios psi-
cobiológicos,cambios organizativos del Sistema Educativo,aumento de la complejidad
curricular e incluso artefactos asociados a la construcción de la escala común.

Una vez analizados los distintos modelos hipotetizados, parece evidente una ma-
yor continuidad entre los datos provenientes de las cohortes 1ª y 2ª, es decir, entre
Educación Primaria y primer ciclo de Educación Secundaria, que entre cualquiera de
éstos y la cohorte 3ª.

Otro resultado relevante es la importancia como predictor de la primera aplica-
ción,ya que es precisamente la correlación de esta variable con las de las aplicaciones
sucesivas lo que se mantiene constante en los modelos que mejor ajustan.

Esta información nos lleva a pensar que la construcción de un modelo estadístico
para describir y explicar el crecimiento de los centros escolares que permita seguir el
progreso de unidades múltiples y anidadas puede ser el mismo para Primaria y primer
ciclo de Secundaria.En cambio,para los dos ciclos de Educación Secundaria Obligato-
ria sería conveniente plantearse modelos diferenciados de crecimiento.

Asimismo y, enlazando con las características del contexto personal y académico de
los alumnos objeto de estudio,podemos concluir que el cambio o transición de la Educa-
ción Primaria a la Educación Secundaria Obligatoria supone una variación significativa en
las relaciones entre las variables dependientes medidas en ocasiones consecutivas,especí-
ficamente en el caso de la cohorte 3ª (segundo ciclo de Educación Secundaria), aunque
este cambio no se manifiesta en los momentos inmediatos a la transición,sino que se hace
visible cuando los alumnos encaran la parte final de la Educación Secundaria Obligatoria.

En consecuencia, cualquier estudio o evaluación que suponga una toma de datos
longitudinal en los grupos de edad en los que se produce la transición entre la Educa-
ción Primaria y la Educación Secundaria debe tener muy en cuenta la posibilidad muy
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seria de que la estructura correlacional entre las variables de respuesta experimente
cambios de tal naturaleza que obliguen a plantearse modelos diferenciados para las
cohortes en función de su proximidad al final del período obligatorio.

Esta variación asociada al tiempo se mantiene en los dos campos disciplinares que
se han estudiado, Comprensión Lectora y Matemáticas, aunque cada uno de ellos
tenga sus notas idiosincráticas.

Por último, y en cualquier caso, se mantiene la enorme importancia que las corre-
laciones de la primera aplicación con el resto tiene en cualquiera que sea el modelo y
la cohorte analizados.
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Análisis de la dimensionalidad en modelos de valor 
añadido: estudio de las pruebas de matemáticas 
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Analysis of dimensionality at value-added models:
a study of math test using non parametric methods

based on item response theory
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Resumen
La evaluación basada en el valor añadido implica una metodología en la que se asumen

supuestos fuertes. Se hace uso de diseños longitudinales y las puntuaciones de cada una de las

mediciones deben ser situadas en una escala común. Ese escalamiento común supone un sóli-

do diseño de equiparación. La única forma para asegurar la posibilidad de comparación den-

tro de los diseños longitudinales es emplear un modelo de medición donde toda escala com-

parte las mismas propiedades métricas. La posibilidad de la estimación en una escala común

se basa en el supuesto de independencia local. El objetivo de este trabajo es analizar la estruc-

tura dimensional de las pruebas empleadas para evaluar el rendimiento académico en la asig-

natura de matemáticas en el contexto de la evaluación realizada en la Comunidad de Madrid

en los cursos académicos 2005-06 y 2006-07 en tres cohortes: 5º y 6º de Educación Primaria,

1º-2º y 3º-4º de ESO.Para ello se evalúa su posible «unidimensionalidad» y la simplicidad o com-

plejidad de su estructura empleando métodos no paramétricos basados en la Teoría de la

Respuesta Ítem (TRI). Los resultados confirman estructuras esencialmente unidimensionales.
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A su vez, se comprueba que el aumento de la complejidad de los contenidos implica un

aumento en la complejidad de la estructura dimensional de las pruebas. Los modelos de medi-

da utilizados son ciertamente bastante robustos frente a las violaciones leves de los supuestos

relacionados con la independencia local.

Palabras clave: dimensionalidad, DIMTEST, DETECT, escalamiento vertical, valor añadido.

Abstract
The added value based assessment implies the use of a methodology where strong

assumptions are assumed. On one hand, longitudinal designs are used and, on the other hand,

the scores of every time-moment have to be recoded into a common scale. This common 

scaling implies a robust equating design.The only way to ensure the comparability within the

longitudinal designs is to use a measurement model where every scale shares the same metric

properties.The possibility of common scale estimates is based upon the local independence

assumption.The aim of this paper is to analyze the dimensional structure of a set of mathematics

achievement tests used to assess the academic achievement in the Community of Madrid

during 2005-06 and 2006-07 years and in three cohorts corresponding to the following academic

degrees: 5th-6th of Primary Education, 1st-2nd and 3-4th of Obligatory Secondary Education.

Their essential unidimensionality and the level of simplicity/complexity of their structure are

assessed using nonparametric IRT-based procedures.These results confirm that the most of the

tests have an essential unidimensional structure. In turn, the more of the contents complexity,

the more of the tests dimensional structure complexity.The measurement models that have

been used are certainly quite robust to minor violations related to the local independence

assumptions.

Key Words: Dimensionality, DIMTEST, DETECT, vertical scaling, added value.

Introducción

La evaluación basada en el valor añadido implica una metodología en la que se asu-
men algunos supuestos fuertes. Por un lado, se hace uso de diseños longitudinales en
los que cada individuo es medido en varias ocasiones, y por otro, estas puntuaciones
deben ser situadas en una escala común a todas ellas.Ese escalamiento común supone
un sólido diseño de equiparación. Nos encontramos así con dos restricciones concu-
rrentes. Las pruebas que se usan en cada ocasión deben tener validez curricular, es 
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decir, su contenido debe reflejar en cada momento los propios del curso que se eva-
lúa;por otro, las puntuaciones obtenidas deben estar en la misma métrica común para
todas las aplicaciones.La violación de estos supuestos puede tener consecuencias im-
portantes para la validez de los resultados (Gaviria y Ruiz de Miguel, 2007).

Dado que se trata de una evaluación longitudinal, las pruebas tienen que adap-
tarse al currículo de cada año. Los diseños de valor añadido se utilizan fundamental-
mente para la realización de comparaciones a lo largo del tiempo, entre e intra cen-
tros. El garante de la «comparabilidad» dentro de los diseños longitudinales es el
modelo de medida empleado que asume la métrica común de las escalas de medida.
La posibilidad de la estimación en una escala común se basa en el supuesto de inde-
pendencia local.

La conjugación de la complejidad curricular y el supuesto de independencia local
se ven comprometidos cuando la evaluación abarca varias cohortes de distintas eda-
des. La utilización de un modelo común de valor añadido en cohortes de niveles edu-
cativos distintos, por ejemplo Primaria y Secundaria, supone asumir previamente que
se tiene la misma estructura dimensional de las pruebas en cada una de las cohortes.

Según Stout et al. (1996) la evaluación de la dimensionalidad de una prueba se da
en dos tipos de problema: por un lado, la verificación o refutación de la unidimensio-
nalidad y por otro, la consiguiente descripción de la estructura multidimensional de la
prueba, si ésta fuese necesaria. La verificación de la unidimensionalidad es imprescin-
dible en aquellos procedimientos psicométricos que presuponen que los datos se
ajustan a un modelo latente unidimensional o, cuando menos, que el desajuste res-
pecto de esta condición no invalida la utilización de un procedimiento específico.

Las soluciones más apropiadas según Martínez Arias et al. (2006) empiezan por lle-
var a cabo un análisis factorial lineal paramétrico sobre la matriz de correlaciones en-
tre ítems, habitualmente sobre la matriz de correlaciones tetracóricas, analizándose la
dimensionalidad en función de distintos criterios: valores propios superiores a la uni-
dad,diagrama de sedimentación,cociente entre los dos primeros valores propios, etc.
Pero también esta cuestión se puede abordar también mediante métodos no paramé-
tricos, en los que no se parte de ningún supuesto sobre las funciones de respuesta.
Los procedimientos HCA/CCPROX, DETECT y DIMTEST (disponibles en el programa
DIMPACK) están basados en el concepto de unidimensionalidad esencial de Stout y
en la estimación de las covarianzas condicionales de cada par de ítems.

Desde esta perspectiva,el objetivo de este trabajo es analizar,mediante dichos mé-
todos no paramétricos, la estructura dimensional de las pruebas empleadas para eva-
luar el rendimiento académico en la asignatura de matemáticas en el contexto de la
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evaluación realizada en la Comunidad de Madrid en los cursos académicos 2005-06 y
2006-07 en tres cohortes:5º y 6º de Educación Primaria,1º- 2º y 3º- 4º de ESO.Los datos
utilizados para la realización de este trabajo proceden del Proyecto de I+D con referen-
cia SEC2003-09742, ya finalizado, titulado: El valor añadido en educación y la fun-
ción de producción educativa:un estudio longitudinal. Se ha evaluado la posible uni-
dimensionalidad y la simplicidad o complejidad de la estructura de las pruebas.

Como se puede ver en la Tabla I, para los alumnos que en 2005-06 entraron en 5º
de Primaria (cohorte 1ª) se han recogido datos en octubre de 2005 (primera medi-
ción), y junio de 2006 (segunda medición). En el curso 2006-07, cuando estos alum-
nos estaban en 6º de Primaria, se recogió información en noviembre de 2006 (tercera
medición) y junio de 2007 (cuarta medición).Con las cohortes 2ª (correspondiente al
primer ciclo de Secundaria) y 3ª (correspondiente al segundo ciclo de Secundaria) se
ha procedido de manera análoga.

Las variables dependientes utilizadas han sido las puntuaciones obtenidas en las
pruebas de Matemáticas elaboradas ad hoc aplicadas a los alumnos de los centros de
la muestra.

Análisis mediante métodos no paramétricos basados en la TRI

Introducción

Como al inicio se ha mencionado,además de los enfoques basados en las técnicas fac-
toriales, la evaluación de la dimensionalidad de las pruebas es posible abordarla tam-
bién con procedimientos no paramétricos basados en la Teoría de Respuesta al Ítem.
En concreto aquí vamos a presentar la aplicación a nuestras pruebas de los procedi-
mientos DETECT y DIMTEST que forman parte del paquete DIMPACK elaborado por

TABLA I. Tamaño de la muestra por cohortes y aplicaciones 

Cohorte Curso Octubre 2005 Junio 2006 Curso Noviembre 2006 Junio 2007
1ª 5º Primaria 4211 4173 6º Primaria 3627 3757
2ª 1º ESO 5106 4882 2º ESO 3327 3403
3ª 3º ESO 4736 4272 4º ESO 2761 2772
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The Roussos-Stout Software Development Group y distribuido por Assesment
Systems Corp (2006).

Estos procedimientos se basan en el concepto de «unidimensionalidad esencial»
(Stout, 1987, 1990) y en la covarianza condicional de pares de ítems (Stout et al.,
1996). Este principio de dimensionalidad esencial se basa a su vez en la distinción es-
tablecida por McDonald (1981) entre los principios «fuerte» y «débil» de independen-
cia local (Strong Local Independence, SLI;Weak Local Independence,WLI).

Stout define la dimensionalidad esencial de una prueba como el número mínimo
de dimensiones del espacio de rasgos latentes tal que produzca un modelo que sea lo-
calmente independiente y monótono.Conceptualmente, la idea es que una prueba es
«esencialmente unidimensional» si la puntuación de la misma está en función de «un»
rasgo latente dominante y también de uno o varios rasgos menores, secundarios o de
ruido (nuisance latent traits). Una descripción más formalizada se encuentra en
Zhang y Stout (1999), y en Jang y Roussos (2007).

Procedimiento DETECT

DETECT es un procedimiento cuya finalidad es estudiar la posible multidimensionali-
dad de una prueba. Para ello obtiene el índice DETECT que expresa la «cantidad» de
multidimensionalidad de la misma. Esto, en términos geométricos, hace referencia a la
dispersión de los vectores de los ítems. En cualquier caso, no debe ser confundido con
el número de dimensiones de una prueba.Este procedimiento está basado en que,dada
una prueba multidimensional, los ítems que miden la misma dimensión tendrán cova-
rianzas condicionales positivas,mientras que para los que midan otras dimensiones dis-
tintas, sus covarianzas serán negativas de forma que el citado índice puede ser conside-
rado como una media ponderada (Stout,W.,Nandakumar,R. y Habing,R., 1996,Roussos
y Ozbek,2006 y Stout et al., 2006).Para una descripción rigurosa de la fundamentación
matemática de este índice puede recurrirse al trabajo de Zhang (2007).

El procedimiento DETECT puede emplearse tanto desde un planteamiento explo-
ratorio como confirmatorio. En el primer modo, DETECT busca cuál es la partición
que maximiza el índice y asigna ítems a los conglomerados. En modo confirmatorio
una submuestra se emplea para la parte exploratoria y otra para validar la partición,es
decir,para validar el modelo propuesto por el usuario (Jang y Roussos,2007).En gene-
ral, si se dispone de muestras de tamaño suficiente, se recomienda usar el procedi-
miento de validación cruzada (Monahan et al., 2007).
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Siguiendo estas pautas, hemos aplicado el procedimiento DETECT a las 24 prue-
bas que estamos estudiando después de haber dividido la muestra total en dos sub-
muestras de similar número de efectivos con objeto de que una opere como sub-
muestra de exploración y la otra de validación. En la Tabla II, que presentamos a
continuación, aparecen los resultados de este proceso.

El contenido de cada casilla es como sigue:

■ DETECT: es el índice del mismo nombre y ha de interpretarse como un indica-
dor de la cantidad de multidimensionalidad. Inmediatamente vamos a exponer
los criterios de interpretación de este índice.

TABLA II. Aplicación de DETECT con validación cruzada a las 24 pruebas

Cohorte Octubre 2005 Junio 2006 Octubre 2006 Junio 2007 Medias
A B A B A B A B

DETECT: DETECT: DETECT: DETECT: DETECT: DETECT: DETECT: DETECT:
0.0892 0.0966 0.1261 0.1332 0.1997 0.2398 0.1113 0.1575 0,1442

IDN : IDN : IDN : IDN : IDN : IDN : IDN : IDN :
0.5513     0.5385 0.5692 0.5756 0.5775 0.5978 0.5377 0.5718 0,5649

Ratio: Ratio: Ratio: Ratio: Ratio: Ratio: Ratio: Ratio:
0.2234 0.2215 0.2270 0.2663 0.3058 0.3577 0.1918 0.2306 0,2530

Max: 4 Max: 4 Max: 4 Max: 3 Max: 4 Max: 4 Max: 4 Max: 4 3,8750
DETECT: DETECT: DETECT: DETECT: DETECT: DETECT: DETECT: DETECT:

0.1137 0.2034 0.1187 0.1762 0.1686 0.0926 0.1567 0.0993 0,1412

IDN : IDN : IDN : IDN : IDN : IDN : IDN : IDN :
0.5601 0.6248 0.5548 0.5968 0.5965 0.5439 0.5526 0.5577 0,5734

Ratio: Ratio: Ratio: Ratio: Ratio: Ratio: Ratio: Ratio:
0.2084 0.3468 0.1895 0.3007 0.2610 0.1367 0.2312 0.1472 0,2277

Max: 3 Max: 5 Max: 4 Max: 4 Max: 5 Max: 4 Max: 5 Max: 4 4,2500
DETECT: DETECT: DETECT: DETECT: DETECT: DETECT: DETECT: DETECT:

0.2966 0.1205 0.2292 0.1568 0.2337 0.2426 0.1683 0.1662 0,2017

IDN : IDN : IDN : IDN : IDN : IDN : IDN : IDN :
0.6628 0.5692 0.6323 0.5833 0.5868 0.5946 0.5505 0.5420 0,5902

Ratio: Ratio: Ratio: Ratio: Ratio: Ratio: Ratio: Ratio:
0.4968 0.2009 0.4947 0.2529 0.2979 0.2739 0.1947 0.2041 0,3020

Max: 4 Max: 4 Max: 5 Max: 4 Max: 4 Max: 4 Max: 4 Max: 5 4,2500

5º-6º

1º-2º

3º-4º
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■ IDN: es un índice que informa del grado de simplicidad o complejidad de la
estructura, de forma que valores cercanos a 1 denotan una estructura simple.

■ Ratio: es la proporción entre el valor del índice DETECT obtenido y su valor
máximo posible.Al igual que en el caso anterior, cuanto más cercano a 1, más
simple se puede considerar la estructura.

■ Max: indica el número de particiones de los ítems que hacen máximo el valor
del índice DETECT.

Veamos con más detalle cada uno de estos parámetros. Como en su momento se
apuntó, el procedimiento comienza buscando el número de particiones que hacen
máximo el índice DETECT.El valor apuntado,valorado conjuntamente con los demás,
es un buen indicador del tipo de estructura con que nos encontramos.Así vemos que
en nuestro caso, en la gran mayoría de las pruebas (17) el número de particiones que
maximizan el índice es de cuatro, en cinco casos son cinco; y sólo en dos el máximo
está en tres. El índice DETECT es una media ponderada de todas las covarianzas con-
dicionales de forma que el peso será +1 cuando los dos ítems provengan de un mismo
conglomerado, y -1 si la pareja procede de distintos conglomerados (Jang y Roussos,
2007). En relación a los criterios de interpretación del mismo, en la literatura nos en-
contramos con varios, aunque básicamente se pueden resumir en los dos que presen-
tamos en la Tabla III (Monahan et al., 2007).

En nuestro caso, el optar por uno u otro no es baladí porque, como puede verse,
la mayoría de las pruebas obtienen valores que se encuentran en los límites de ambos
criterios (17 pruebas tienen un índice con un valor comprendido entre 0,11 y 0,18; y
el promedio de las 24 es 0,1624) lo que supone que, si se adopta el primer criterio, la
mayoría de las pruebas podrían considerarse como esencialmente unidimensionales;
mientras que si optamos por el segundo, hablaríamos más bien de una débil multidi-
mensionalidad.

Con respecto al segundo índice, el valor del IDN se basa en la proporción de sig-
nos positivos y negativos de las covarianzas condicionales con respecto al máximo

TABLA III. Tamaño de la muestra por cohortes y aplicaciones 

Unidimensionalidad esencial 0,0 - 0,1
Multidimensionalidad débil 0,1 - 0,5 Unidimensionalidad esencial 0,0 - 0,2
Multidimensionalidad moderada 0,5 - 1,0 Multidimensionalidad de débil a moderada 0,2 - 0,4
Multidimensionalidad fuerte 1,0 - 1,5 Multidimensionalidad de moderada a grande 0,4 - 1,0
Multidimensionalidad muy fuerte Sup. 1,5 Multidimensionalidad muy fuerte Sup. 1,0
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posible que se da cuando todos los signos «intra-conglomerados» son positivos y to-
dos los «entre-conglomerados» son negativos. Este índice ha de interpretarse, por
tanto, como un indicador de hasta qué punto la estructura puede considerarse como
simple o compleja. Se entiende como estructura simple perfecta aquella en que los
ítems se agrupan en k dimensiones que son subconjuntos disjuntos. Obviamente no
existen estructuras simples perfectas (que darían un valor de uno en este índice), sino
que esta característica se puede considerar como un continuo que va desde cero (má-
xima complejidad) hasta uno (máxima simplicidad).

Y con respecto al tercer parámetro, ya hemos anticipado que es la ratio entre el
valor del índice DETECT efectivamente obtenido y el máximo que puede alcanzar. Su
interpretación es similar al anterior.

A modo de resumen final, del examen de los promedios por cohortes podemos
concluir que –en conjunto– nos encontramos con unas pruebas de multidimensiona-
lidad débil o incluso en algunos casos esencialmente unidimensionales. Si aplicamos
el criterio más riguroso nos encontramos con 4 de ellas unidimensionales (índice me-
nor de 0,1). Junto a éstas hay 14 cuyo valor está comprendido entre 0,10 y 0,20 lo que
supone, dependiendo del criterio que se emplee, que se calificarían bien como unidi-
mensionales, bien de débil multidimensionalidad.

Lo que sí hay que señalar es que el comportamiento de este índice no es igual en
las tres cohortes pues la de 3º- 4º tiene una media claramente superior. En lo que no
hay tanta variación (aunque la tercera cohorte también arroja el valor más alto) es en
lo relativo al índice de complejidad cuyo promedio global es 0,576 lo que nos indica
que –al margen de que las pruebas sean o no esencialmente unidimensionales– la es-
tructura es de una cierta complejidad. Este resultado es también claramente coinci-
dente con la estructura factorial que hemos encontrado en la que, como vimos, para
todas las pruebas, prácticamente la gran mayoría de los ítems carga en el primer fac-
tor; mientras que, con respecto al segundo, son pocos los ítems que saturan en el
mismo sin hacerlo simultáneamente en el primero.

Esto parece indicar que nos encontramos ante una estructura dimensional
compuesta muy probablemente por una dimensión mayor, principal, y una o varias
secundarias o menores con incluso algunas compuestas por sólo un ítem. Es una
estructura típica que Stout caracterizó al formular la unidimensionalidad esencial
señalando además –como ocurre en nuestro caso– que «una estructura simple no
implica que las dimensiones no estén correlacionadas» (Stout, 1996, p. 332). Como
ahora veremos, el análisis de conglomerados jerárquico apunta también en este
sentido.



Revista de Educación, 348. Enero-abril 2009, pp. 175-194
Fecha de entrada: 29-07-08        Fecha de aceptación: 24-09-08

183

Lizasoain Hernández, L. y Joaristi Olariaga, L. ANÁLISIS DE LA DIMENSIONALIDAD EN MODELOS DE VALOR AÑADIDO: ESTUDIO DE LAS PRUEBAS DE MATEMÁTICAS EMPLEANDO

MÉTODOS NO PARAMÉTRICOS BASADOS EN TRI

Procedimiento DIMTEST

El procedimiento DIMTEST (Stout et al.,1996;Nandakumar y Stout,1993;Stout,1987)
se basa en comparar la covarianza condicional de dos subconjuntos de ítems de una
prueba (el subconjunto de evaluación, AT; y el de partición, PT). Para ello contrasta la
hipótesis nula de que AT es de similar dimensionalidad que PT, frente a la hipótesis al-
ternativa de que AT es dimensionalmente homogéneo y distinto que PT.

El principio de esta comparación radica en que las covarianzas condicionales de
DIMTEST son las covarianzas entre los ítems de AT condicionadas al rasgo latente £
siendo medido por PT.La idea es que si los ítems de AT y los de PT miden la misma di-
mensión, entonces las covarianzas condicionales entre los ítems de AT serán igual a
cero,mientras que si AT mide una dimensión distinta que PT,entonces las covarianzas
condicionales serán positivas (Jang y Roussos, 2007). El contraste se lleva a cabo me-
diante el estadístico T, y los detalles relativos al mismo tanto en la versión inicial que
requería dos subconjuntos AT como en la actual que sólo emplea uno, se pueden en-
contrar en Stout, Froelich y Gao (2001, p. 5-14) y en Stout, Nandakumar y Habing
(1996, p. 44-47).

Este principio así formulado hace que la elección de los ítems que conforman AT
sea crucial y que determine en gran medida el resultado de la prueba estadística. Esto
ya fue observado por Wang y Hocevar (1994) en un trabajo en el que precisamente es-
tudiaban la dimensionalidad de pruebas de matemáticas cuando afirmaron que el
grado de dimensionalidad esencial depende de la elección de ítems de AT.A este res-
pecto, los criterios de selección de los ítems que conforman AT son formulados de la
siguiente manera (Stout et al., 1996; Stout, Froelich y Gao, 2001):

■ Los ítems de AT han de ser relativamente homogéneos.
■ Los ítems de AT han de ser lo más distintos con respecto a los de PT.
■ El número de ítems de PT ha de ser lo suficientemente grande (al menos 15),

y el de AT no más de un tercio de los de PT con un mínimo de tres.

Es decir, dado el contraste que DIMTEST realiza, se trata de seleccionar como
miembros pertenecientes al subconjunto AT aquellos ítems que conformen un aglo-
merado lo más unidimensional posible y en una dimensión distinta del resto de los
ítems de la prueba (que conforman PT).De esta manera si, a priori, la selección es exi-
gente y AT es lo más unidimensional posible y lo más distinto posible de PT, podemos
estar razonablemente seguros de que si el valor de T tiene una probabilidad mayor



Revista de Educación, 348. Enero-abril 2009, pp. 175-194
Fecha de entrada: 29-07-08        Fecha de aceptación: 24-09-08

Lizasoain Hernández, L. y Joaristi Olariaga, L. ANÁLISIS DE LA DIMENSIONALIDAD EN MODELOS DE VALOR AÑADIDO: ESTUDIO DE LAS PRUEBAS DE MATEMÁTICAS EMPLEANDO

MÉTODOS NO PARAMÉTRICOS BASADOS EN TRI

184

que el nivel alfa, si se acepta la hipótesis nula, entonces la prueba en su conjunto se
puede considerar como esencialmente unidimensional dado que a pesar de haber ma-
ximizado a priori la diferencia entre ambos subconjuntos, la misma no ha resultado fi-
nalmente significativa.

Y los métodos propuestos para encontrar ítems que satisfagan estos criterios son
el análisis factorial exploratorio, el análisis de conglomerados jerárquico y el juicio de
expertos basado en el contenido, el dominio cognitivo y la estructura de la prueba.Y
en esta fase del trabajo,nosotros hemos aplicado estos tres criterios.Veamos los resul-
tados de cada uno de ellos.

Básicamente DIMTEST ofrece dos procedimientos para seleccionar los ítems de
AT: o son definidos por el usuario en función de algún criterio de los anteriormente
señalados, o bien se emplea un algoritmo incorporado que realiza esta tarea por nos-
otros. En primer lugar, probamos a emplear como criterio los conglomerados genera-
dos por DETECT o por HCC. En el primer caso, como ya comentamos, existe la posi-
bilidad de especificar como parámetro del procedimiento el número de dimensiones,
de conglomerados a extraer. Pues bien, si este valor lo fijamos en dos, obtenemos una
partición de los ítems en dos subconjuntos disjuntos que podemos emplear (en fun-
ción de su tamaño relativo) como AT y PT. De manera similar, si para cada prueba rea-
lizamos un análisis de conglomerados jerárquico mediante el procedimiento HCC y
seleccionamos el penúltimo paso (la solución con dos conglomerados) podemos ope-
rar de la misma forma.

Pues bien, en ambos casos y para la mayoría de las 24 pruebas, los resultados de
DIMTEST son los que cabía esperar:para aquellas pruebas en que DETECT había arro-
jado un valor del índice que denotaba unidimensionalidad esencial, el contraste de T
mediante DIMTEST resultaba no significativo, mientras que en las que el índice era
alto, la prueba resultaba estadísticamente significativa. Por último, para los valores in-
termedios del índice DETECT (de dimensionalidad débil), los resultados variaban.

Desde este punto de vista,podemos considerar que,en nuestro caso,el empleo de
DIMTEST después de DETECT o HCC resultaba redundante y no nos aportaba infor-
mación adicional relevante.

A continuación, optamos por que fuera el propio programa el que realizase la se-
lección de los ítems de AT. El criterio de selección que el programa incorpora emplea
los resultados de un análisis exploratorio de componentes principales, de forma que,
de la solución no rotada, selecciona aquellos ítems cuyas saturaciones son altas en el
segundo factor y bajas en el primero. Esto en principio es un procedimiento muy co-
herente con la estrategia analítica de DIMTEST.Véase Tabla IV.
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Como vemos, los resultados aquí podrían,en principio,considerarse muy divergen-
tes con respecto a los obtenidos mediante DETECT.Aquí sólo seis de las 24 pruebas re-
sultan esencialmente unidimensionales,y eso empleando como nivel alfa el 0,05.Si op-
tamos por el 0,01 se nos quedan en cuatro.Por el contrario, recordemos cómo eran 18
las pruebas que tenían un índice DETECT inferior a 0,2.Así vistos los resultados, la di-
vergencia entre ambos procedimientos parece grande,pero la cuestión toma otro cariz
si en el caso de DETECT optamos por un criterio más exigente,pues entonces sólo son
cuatro las pruebas con índice inferior a 0,10. Desde esta perspectiva parecería que los
enfoques convergen, aunque si examinamos las tablas con detalle veremos que es sólo
a nivel numérico global pues son pocas las pruebas cuyos resultados coinciden bajo
ambos criterios (más adelante resumiremos esto en una tabla global).

En nuestra opinión, esta divergencia entre ambos enfoques puede explicarse si nos
detenemos a examinar el modo en que este criterio «automático» de DIMTEST procede.
Como hemos dicho, se seleccionan los ítems del segundo factor no rotado de ACP.Y lo
que ocurre es que,como vimos antes,la gran mayoría de estas pruebas tienen una estruc-
tura compleja y esto hace que el criterio adoptado por DIMTEST no funcione bien pues
no hay casi ítems que claramente carguen en el segundo factor sin hacerlo simultánea-
mente en el primero. Este hecho es señalado por Finch (2006) al indicar que habitual-
mente las soluciones iniciales no reflejan una estructura simple. Con objeto de afrontar
este problema,hemos optado por un criterio que emplee las soluciones factoriales,pero
no del ACP sin rotar, sino los resultados del análisis factorial de información completa
con solución rotada según el criterio PROMAX que anteriormente hemos expuesto.

Pensamos que este enfoque permite satisfacer mejor los criterios que DIMTEST
recomienda a la hora de seleccionar ítems para AT pues la solución rotada permite se-
leccionar ítems que sólo carguen en el segundo factor sin hacerlo el primero. Es
cierto que al tratarse de una solución oblicua,ambos factores están relacionados,pero
es que la estructura de las pruebas parece indicar la existencia de una dimensión prin-
cipal que estaría representada por el primer factor y una dimensión secundaria de ma-
yor o menor importancia relativa en las diferentes pruebas que sería el segundo fac-
tor. (Hemos probado también soluciones con rotación ortogonal como VARIMAX

TABLA IV. Resultados DIMTEST, método automático AFE

P (AFE) Octubre 2005      Junio 2006 Octubre 2006 Junio 2007
A B A B A B A B

5º-6º 0.0032 0.0125 0.0001 0.0000 0.0000 0.0000 0.1387 0.0190
1º-2º 0.0046 0.0010 0.0000 0.0000 0.4708 0.0000 0.4434 0.1412
3º-4º 0.0000 0.0015 0.0485 0.0000 0.0000 0.0036 0.0075 0.0002
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pero ocurre prácticamente lo mismo que con las soluciones iniciales no rotadas). En
concreto hemos procedido de la siguiente manera.

En primer lugar procedimos para cada prueba a la selección de los ítems de AT
empleando las cargas factoriales de la solución PROMAX obtenida mediante TES-
TFACT. En aplicación de los criterios de DIMTEST, se seleccionaron para cada prueba
aquellos ítems cuyas cargas factoriales fuesen iguales o superiores a 0,35 en el se-
gundo factor y menores que 0,15 en el primero (Finch, 2006).

Las Tablas V y VI muestran respectivamente los valores de la probabilidad, y el nú-
mero, contenido y dominio cognitivo de los ítems seleccionados como miembros de
AT en aplicación del criterio anterior.

TABLAV. Resultados DIMTEST,AT manual mediante saturaciones PROMAX

P (Promax) Octubre 2005      Junio 2006 Octubre 2006 Junio 2007
A B A B A B A B

5º - 6º 0.4006 0.0789 0.0008 0.0001 0.1236 0.0000 0.3901 0.2039
1º - 2º 0.2849 0.1074 0.0180 0.0212 0.0002 0.0145 0.0905 0.2493
3º - 4º 0.0002 0.0000 0.0782 0.0234 0.0191 0.0019 0.1562 0.0007

TABLAVI. Descripción ítems solución anterior

Ítems Octubre 2005      Junio 2006 Octubre 2006 Junio 2007
A B A B A B A B

Con. Nu:4 Nu:4 Nu:0 Nu:0 Nu:6 Nu:0 Nu:3 Nu:1
Ge:0 Ge:0 Ge:4 Ge:5 Ge:1 Ge:7 Ge:1 Ge:2
Es:0 Es:0 Es:0 Es:0 Es:1 Es:2 Es:2 Es:2
Me:0 Me:0 Me:0 Me:1 Me:3 Me:0 Me:1 Me:2

Dom. Con:1 Con:2 Con:4 Con:5 Con:5 Con:4 Con:5 Con:3
Apr:3 Apr:2 Apr:0 Apr:1 Apr:6 Apr:5 Apr:2 Apr:4

N 4 4 4 6 11 9 7 7
Con. Nu:3 Nu:1 Nu:4 Nu:8 Nu:7 Nu:1 Nu:5 Nu:2

Ge:1 Ge:2 Ge:3 Ge:3 Ge:0 Ge:4 Ge:1 Ge:1
Me:0 Me:0 Me:0 Me:0 Me:0 Me:1 Me:0 Me:0
Ta:1 Ta:0 Ta:0 Ta:1 Ta:0 Ta:0 Ta:0 Ta:1

Dom. Con:4 Con:1 Con:2 Con:5 Con:6 Con:2 Con:1 Con:2
Apr:1 Apr:2 Apr:5 Apr:7 Apr:1 Apr:4 Apr:5 Apr:2

N 5 3 7 12 7 6 6 4
Con. Nu:2 Nu:4 Nu:0 Nu:2 Nu:7 Nu:2 Nu:1 Nu:3

Ge:0 Ge:0 Ge:0 Ge:0 Ge:0 Ge:1 Ge:4 Ge:0
Fu:1 Fu:0 Fu:3 Fu:0 Fu:0 Fu:2 Fu:1 Fu:3
Es:0 Es:1 Es:0 Es:1 Es:0 Es:2 Es:0 Es:0

Dom. Con:1 Con:2 Con:0 Con:1 Con:2 Con:0 Con:0 Con:3
Apr:2 Apr:3 Apr:3 Apr:2 Apr:5 Apr:7 Apr:6 Apr:3

N 3 5 3 3 7 7 6 6

5º-6º

1º-2º

3º-4º
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La solución aportada por DIMTEST para estos AT es la que finalmente adoptamos
y del examen de la misma vemos que nos encontramos con once pruebas que pode-
mos considerar como básicamente unidimensionales.Tal y como antes comentamos,
al final de este trabajo compararemos todos los criterios y procedimientos que hemos
empleado con objeto de triangular y proponer una solución final global, por lo que
ahora nos vamos a limitar a señalar cómo las dos primeras cohortes tienen una pro-
porción mayor de pruebas unidimensionales, mientras que la cohorte de 3º y 4º de la
ESO se puede considerar como no unidimensional lo que de nuevo viene a confirmar
lo comentado anteriormente.

Pero ahora nos interesa centrarnos en los ítems seleccionados como miembros de AT.
Por término medio, la aplicación de los criterios señalados supone que el tamaño medio
de este subconjunto es de 5,8 ítems (5,45 para las pruebas unidimensionales y 6,3 en el
caso de las otras). En consecuencia, la proporción AT-PT es de aproximadamente uno a
seis o siete dado que el número de ítems de las pruebas oscila entre 36 y 40.

Estos valores pensamos que son un buen indicador del tipo de estructura que nos
encontramos, pero además de esto nos interesa también fijarnos en el contenido sus-
tantivo de los mismos. Según la matriz de especificaciones elaborada por los diseña-
dores de las pruebas (inspectores), los contenidos y dominios cognitivos son los que
aparecen en la Tabla VI. Los contenidos son: números, geometría, estadística, medida,
tablas y funciones; y los dominios cognitivos son conocimientos (Con) y aplicación o
resolución de problemas (Apr). En todas las pruebas los ítems mayoritarios pertene-
cen al contenido «numérico-aritmético» y al dominio cognitivo de conocimientos.

Y del examen de la Tabla VI podemos ver que en gran parte de los casos nos en-
contramos que este subconjunto AT está formado mayoritariamente bien por ítems
de contenidos distintos al numérico (geometría, estadística, medida, etc.) y/o por
aquellos ítems que suponen aplicación o resolución de problemas. Esta tendencia no
es unánime ni homogénea pero sí mayoritaria tanto para las pruebas unidimensiona-
les como para las restantes.Vamos a ver con algo de detalle un caso paradigmático
como es el de la forma B de la prueba aplicada a 6º de Primaria en octubre de 2006,
pero no hay que olvidar que junto a un caso tan claro como éste hay notables excep-
ciones que al final enumeraremos.

El valor de T asociado a esta prueba es de 6,64 lo que supone una probabilidad
menor que 0,0001. Es decir, nos encontramos con una prueba claramente no unidi-
mensional desde la perspectiva de DIMTEST. Los nueve ítems que conforman el sub-
conjunto AT (1, 3, 5, 6, 7, 8, 9, 10 y 11) son dos de estadística y nueve de geometría,
mientras que desde el punto de vista del dominio se reparte a medias entre conocimientos
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y resolución de problemas. Los 30 ítems restantes (que componen PT) son mayorita-
riamente de contenido numérico (16) o relacionados con la medida y las magnitudes
(diez) habiendo también tres de geometría y una de estadística.

Para mayor evidencia en este sentido, nos encontramos además que uno de los
conglomerados propuestos por el procedimiento DETECT está compuesto básica-
mente por estos ítems y lo mismo ocurre con la solución de cinco conglomerados de
HCC en que éstos conforman el quinto grupo. (A este respecto, pensamos que de
nuevo es síntoma de complejidad estructural el hecho de que sea en el quinto grupo
cuando surja esta estructura y no en la de dos conglomerados lo que nos ratifica en lo
que antes apuntamos: dada esta complejidad las soluciones de dos conglomerados
proporcionadas por DETECT o HCC no son satisfactorias).

En conclusión,parece claro en este caso que nos encontramos con una prueba no
unidimensional compuesta por una primera dimensión principal en la que saturan la
mayoría de los ítems y una secundaria centrada fundamentalmente en ítems de geo-
metría.

Como antes apuntábamos, esta caracterización de los dos factores puede encon-
trarse en muchas de las pruebas (sean o no esencialmente unidimensionales), pero
hay también excepciones.Y entre ellas destacamos la forma B de 5º de primaria apli-
cada en octubre de 2005, la forma A de 6º de primaria de octubre de 2006 (la que de-
bería ser equivalente a la que acabamos de describir y que al menos dimensional-
mente no lo es), la forma A de 6º de primaria aplicada en junio de 2007, la forma A de
1º de la ESO de octubre de 2005 y, por último, la forma A de 2º de la ESO de octubre
de 2006. Queremos resaltar el caso de ésta última porque, además de no ajustarse al
patrón descrito, es además no unidimensional. Se trata de cinco claras excepciones
sobre un total de 24,por lo que la existencia de un único patrón debe formularse con
las debidas precauciones.

Stout, Nandakumar y Habing (1996); Perkhounkova y Dunbar (1999); y Walker et
al. (2006), al analizar pruebas de matemáticas llevan a cabo planteamientos simila-
res combinando el análisis de contenido de ítems y pruebas con los resultados de
DIMTEST. Hattie et al. (1996) concluyen su trabajo afirmando que DIMTEST está ba-
sado en el principio débil de independencia local y está diseñado, no tanto para
identificar si un conjunto de ítems es o no unidimensional, sino si hay una dimen-
sión suficientemente dominante. Si además combinamos las perspectivas que nos
proporcionan DETECT y DIMTEST pensamos que es posible lograr evidencias rela-
tivas a la posible unidimensionalidad esencial de las pruebas en el sentido que aquí
hemos concluido.
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Comparación de resultados y conclusiones finales

A lo largo de este trabajo hemos abordado la dimensionalidad de las 24 pruebas desde
diferentes perspectivas y con diferentes procedimientos y herramientas analíticas. En
los distintos apartados hemos ido apuntando las conclusiones parciales y hemos ido
igualmente señalando las concordancias entre criterios así como también las diver-
gencias observadas. Para finalizar, hora es que recopilemos sintetizando resultados y
apuntando las conclusiones finales.

Con objeto de evaluar la dimensionalidad de las pruebas, seis son los principales
criterios que hemos empleado:

■ Que en la solución factorial,sólo tenga un autovalor superior a uno el primer factor.
■ Que el cociente entre los autovalores de los dos primeros factores sea superior

a cinco.
■ La significatividad de la T según el procedimiento DIMTEST habiendo seleccio-

nado los ítems de AT según las cargas factoriales de la solución PROMAX.
■ La significatividad de la T según el procedimiento DIMTEST habiendo seleccio-

nado los ítems de AT el propio programa mediante AFE.
■ Que el valor del índice DETECT sea inferior a 0,10.
■ Que el valor del índice DETECT sea inferior a 0,15.

Pues bien, en la Tabla VII, siguiendo la presentación habitual de cohortes, aplica-
ciones y formas de las pruebas, se consigna en cada casilla los criterios que cada
prueba satisface.

A la vista de esto hemos clasificado las 24 pruebas en tres categorías atendiendo a
su unidimensionalidad esencial y nos encontramos con:

■ Diez pruebas de las que parece haber evidencia suficiente de unidimensionali-
dad esencial (casillas sombreadas en gris oscuro).

TABLAVII. Síntesis de criterios

Examen                      Octubre 2005      Junio 2006 Noviembre 2006 Junio 2007
Conjunto A B A B A B A B

5º - 6º 3,5,6 3,4,5,6 2,6 2,6 2,3 2 1,2,3,4,6 1,2,3,4
1º - 2º 1,2,3,6 3 1,2,6 1,2 4 5,6 2,3,4 3,4,5,6
3º - 4º 1,6 3,4 1 1 1,3 1
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■ Seis pruebas de multidimensionalidad débil o en las que la evidencia de unidi-
mensionalidad esencial no es tan concluyente (casillas sombreadas en gris claro).

■ Ocho pruebas de multidimensionalidad baja o moderada (casillas sin sombreado).

Los criterios para asignar a cada una de estas tres categorías son:

■ Se consideran pertenecientes al primer grupo (esencialmente unidimensiona-
les) si:

– el valor del índice DETECT tiene un valor inferior a 0,10.
– si DETECT es inferior a 0,15 y además satisfacen otros dos criterios más cua-

lesquiera.
– si el valor de T no ha resultado significativo en los 2 procedimientos DIMTEST.

■ Se consideran de multidimensionalidad débil aquellos que satisfacen uno de
los criterios tres o seis.

■ Y el resto son considerados de multidimensionalidad baja o moderada.

Como vemos, la prelación de los criterios es clara. Si el índice DETECT es inferior
a 0,10 la prueba se considera esencialmente unidimensional. La misma categoría tie-
nen aquellas pruebas cuyo índice es menor que 0,15 y que además hayan satisfecho
otros dos criterios.Y lo mismo ocurre si en los dos procedimientos DIMTEST, la T de
Stout ha resultado no significativa.En definitiva,el criterio básico es el índice DETECT
en su versión más estricta y en los demás casos se considera esencialmente unidimen-
sional si se han obtenido evidencias adicionales satisfaciendo dos (si son DIMTEST) ó
más de dos criterios. En este primer grupo se encuentran diez pruebas que como ve-
mos pertenecen cuatro a la primera cohorte, cinco a la segunda y sólo una a la ter-
cera. En el grupo intermedio se encuentran las seis pruebas que sólo han satisfecho
dos criterios siendo éstos el dos o el tres.Y el tercer grupo es aquel en el que hay po-
cas o ninguna evidencia de unidimensionalidad. Se trata de ocho pruebas de las cuá-
les cinco pertenecen a la tercera cohorte.En general, son pruebas de baja o moderada
multidimensionalidad pues no olvidemos que el índice DETECT es muy bajo en gene-
ral. De las ocho pruebas no todas siguen un patrón idéntico:

■ Podemos considerar como las de una multidimensionalidad relativa más clara
las pruebas correspondientes a las aplicaciones de octubre 2005 (forma A), las
dos formas de octubre de 2006 y la forma B de junio de 2007, todas ellas de la
tercera cohorte.
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■ La aplicación de la forma A de octubre de 2006 de 2º de la ESO es peculiar pues
resulta unidimensional en el procedimiento DIMTEST con AFE (criterio cuatro)
con una probabilidad muy elevada, y en cambio sólo resulta unidimensional en
dicho criterio.

■ Todas las pruebas marcan en algún criterio, excepto la forma A de octubre
2005 y la B de junio de 2006 de la tercera cohorte.

Si examinamos la Tabla VIII por filas (cohortes), vemos que la primera (5º y 6º de
primaria) resulta ser la más unidimensional, seguida de la de 1º y 2º de la ESO; y es,
como ya veníamos comentando, la de 3º y 4º de la ESO la de multidimensionalidad
más acusada.

De los seis criterios estudiados, el menos fiable es el primero pues son nueve las
pruebas que marcan en él y de las mismas, cuatro resultan de la tercera categoría, dos
de la segunda y tres de la primera. En definitiva, no parece discriminar adecuada-
mente.

Por último, la Tabla IX muestra la simplicidad o complejidad relativa de las pruebas
en función del índice IDN proporcionado por DETECT.Se han considerado de estruc-
tura simple (y sombreado en gris) aquellas pruebas con un índice superior a 0,58.
Dentro de las mismas se ha consignado si, de acuerdo con la síntesis anterior, resulta-
ban multidimensionales.Vemos como de las nueve que resultan de estructura más re-
lativamente simple, siete pertenecen a la tercera categoría.

TABLAVIII. Categorías de dimensionalidad

Esencialmente unidimensional Multidimensionalidad. débil Baja o moderada multidimensionalidad
5º-6º 4 3 1
1º-2º 5 1 -
3º-4º 1 2 5

TABLA IX. Simplicidad-complejidad relativa

Estructura simple Octubre 2005      Junio 2006 Noviembre 2006 Junio 2007
vs. Compleja A B A B A B A B

5º - 6º Multidim.
1º - 2º Multidim. Multidim.
3º - 4º Multidim. Multidim. Multidim. Multidim.
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Conclusiones finales

Si a todo esto unimos a la caracterización de los dos factores que hemos ido desarro-
llando, para acabar podemos concluir –con las matizaciones que hemos ido apun-
tando– lo siguiente:

■ La gran mayoría de las pruebas de las dos primeras cohortes se pueden consi-
derar esencialmente unidimensionales o de débil multidimensionalidad.

■ Por el contrario, las pruebas de la tercera cohorte son mayoritariamente de
moderada multidimensionalidad (en términos relativos).

■ La mayoría de las pruebas tienen una estructura de una cierta complejidad y las
que resultan ser de estructura más simple tienden a mayor multidimensionalidad.

■ Esto nos reafirma en la idea de que, mayoritariamente, nos encontramos con
una dimensión latente principal de la que participan la gran mayoría de los
ítems y una secundaria.

■ En las pruebas de estructura simple, podría hablarse probablemente de dos
dimensiones más marcadas. En la primera seguirían cargando muchos ítems, y
la segunda, más claramente definida, se aglutinaría alrededor de contenidos
como la geometría, la medida o la estadística o por dominios cognitivos de apli-
cación o resolución de problemas.

■ Para las tres cohortes y desde la perspectiva de la dimensionalidad, las formas
A y B no resultan equivalentes.

■ Desde una perspectiva longitudinal, en las dos primeras cohortes la estructura
dimensional de las pruebas se mantiene básicamente a lo largo de las cuatro
aplicaciones. No ocurre lo mismo con la tercera.

■ La triangulación realizada mediante los procedimientos factoriales «clásicos», el
análisis factorial de información completa y los procedimientos no paramétri-
cos basados en TRI ha resultado una estrategia metodológica válida que nos ha
permitido acumular evidencia empírica que consideramos suficiente para apo-
yar las conclusiones anteriores.

Todos estos resultados confirman que el aumento de la complejidad de los conte-
nidos implica un aumento en la complejidad de la estructura dimensional de las prue-
bas. Los modelos de medida utilizados son ciertamente bastante robustos a las viola-
ciones leves de los supuestos relacionados con la independencia local.

En el futuro, siempre que la evaluación de valor añadido se refiera a un abanico de
cursos tan amplio como el que aquí se ha estudiado, se recomienda tener muy en
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cuenta la posibilidad de contar con estructuras de dimensionalidad de complejidad
creciente en paralelo con el desarrollo del currículo.
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Resumen
Los modelos de valor añadido operan sobre una estructura de datos longitudinal que plan-

tea importantes retos metodológicos, tanto estadísticos como psicométricos.Este artículo estu-

dia un problema particular asociado a esta estructura desde el enfoque de los modelos jerár-

quico-lineales con medidas repetidas. Concretamente se estudian los patrones diferenciales de

correlación que presentan las puntuaciones latentes, observadas y verdaderas a medida que

transcurre el tiempo, y el efecto que ejercen sobre ellos dos factores: la complejidad crecien-

te del rasgo y los patrones de covariación de los residuos en el nivel del alumno y del centro.

Para ello, se realiza una simulación que trabaja con una muestra de 25.000 sujetos,para los que

se generan puntuaciones latentes, observadas y verdaderas en cuatro evaluaciones sucesivas y

seis condiciones distintas. Los resultados permiten describir un patrón de correlaciones en las

puntuaciones latentes cuando se asume la unidimensionalidad del rasgo, que difiere del regis-

trado habitualmente para las puntuaciones observadas.Así, la magnitud de la correlación entre

dos medidas es mayor cuanto más se alejan del punto inicial de la serie de medidas.Asimismo,

los resultados permiten interpretar este patrón mediante el análisis comparativo del efecto de
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los dos factores considerados sobre los distintos tipos de puntuaciones. Entre las conclusiones

del estudio, destacamos dos con especial relevancia en la evaluación longitudinal del rendi-

miento académico: la necesidad de conocer los patrones de correlación en el nivel de las varia-

bles latentes para dar explicaciones plausibles a los patrones empíricos encontrados y la rele-

vancia de la complejidad creciente del rasgo evaluado en la determinación de las estructuras

de covariación.

Palabras clave: medida del rendimiento académico, análisis de datos longitudinales, eva-

luación del valor añadido, modelos multinivel para el estudio del cambio, teoría de respuesta

al ítem, multidimensionalidad del rasgo latente, simulación.

Abstract
Value-added models are applied in longitudinal data structures that raise important statistical

and psychometrical methodological challenges. In this context, the aim of the study was to

explain the differential correlation patterns of observed, true and latent scores over time. In

particular, the effect of the trait complexity factor and the second (student) and third (school)

levels of the residual covariate patterns was analyzed, from the point of view of the lineal 

hierarchical models with repeated measurements. Observed, true and latent scores for 25000

subjects were generated using a simulation, in four consecutive assessments and six different

conditions.The first result is a description of the correlation pattern in the latent scores when

the unidimensionality of the trait is assumed.This pattern is different to the one usually observed

in empirical studies.Thus, the magnitude of the correlation between two measures increases

as the measures distance to the starting point increases.This pattern can be explained as the

result of the effect of the two referred factors. From the results two main findings are proposed.

First, the need of understanding of the correlation patterns in the latent variables level to

explain the relations in the empirical level. Second, the correlation patterns of achievement

measures in educational longitudinal assessment are mainly determined by the growing 

complexity of the trait.

Key Words: achievement measure, testing, longitudinal data analysis, value-added assessment,

multilevel models for change, item response theory, latent variable multidimensionality, simulation

study.
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Introducción

Bajo la denominación genérica de modelos de valor añadido se incluyen en la actua-
lidad diferentes modelos estadísticos aplicados a la evaluación de sistemas educativos
que varían muy sustancialmente entre ellos, tanto en complejidad como en los su-
puestos que subyacen a los mismos (Sanders, 2006;Wiley, 2005). Sin embargo, todas
las aproximaciones y propuestas englobadas bajo este término comparten un obje-
tivo:vincular los cambios registrados en el rendimiento individual de los alumnos con
las escuelas a las que asisten o con los profesores responsables de la clase a la que per-
tenecen (Martínez Arias, Gaviria y Castro, 2009). Puesto que son modelos orientados
al análisis del cambio,un segundo denominador común a todos ellos,derivado del an-
terior, es que han de operar sobre datos que permitan el seguimiento individual del
crecimiento en el rendimiento a lo largo del tiempo, con el fin de estimar la contribu-
ción de la escuela y/o el profesor a dicho crecimiento (Braun, 2005). En consecuen-
cia, la estructura longitudinal de las medidas de rendimiento del alumnado y las impli-
caciones que de ésta se derivan conforman un objeto de análisis de importancia
central en las aproximaciones metodológicas a la estimación de medidas del valor
añadido. Porque ciertamente la modelización de datos longitudinales  plantea un nú-
mero importante de cuestiones estadísticas y psicométricas (para una revisión am-
plia, véase por ejemplo McCaffrey, Lakewood, Koretz y Hamilton, 2003; y, en este
mismo número, Martínez Arias, 2009).

En el marco general de estas consideraciones, el presente trabajo se ocupa de anali-
zar un problema particular ligado a la naturaleza longitudinal de las medidas del rendi-
miento académico típicamente usadas en la evaluación de sistemas educativos. En con-
creto,el objetivo central del trabajo es ilustrar y explicar la atenuación que se registra en
las correlaciones halladas a lo largo del tiempo entre las puntuaciones de rasgo (θ),entre
las puntuaciones observadas (X) y entre las puntuaciones verdaderas (T) en las evalua-
ciones longitudinales.Como se verá,este fenómeno puede entenderse presumiblemente
asociado al incremento de la complejidad del constructo rendimiento académico en un
área determinada a lo largo del tiempo, y por tanto asociado a la desviación de la unidi-
mensionalidad supuesta del rasgo cuando se inicia la serie de medidas.

De acuerdo con lo que constituyen las propuestas recientes más aceptadas, el es-
tudio adopta la aproximación proporcionada por los modelos jerárquico-lineales para
la modelización longitudinal (Singer y Willet, 2003), alineándose igualmente con los
desarrollos metodológicos más actuales en la medida del valor añadido.Como una de-
rivación de la decisión anterior, también se incorpora como factor explicativo del 
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fenómeno bajo estudio el patrón diverso de covariación (positivo o nulo) asociado a
los residuos en el nivel del alumno y del centro educativo.

Planteamiento del problema

En el contexto de las evaluaciones longitudinales del rendimiento, se asume que la
magnitud de la correlación observada entre dos medidas dadas (y por tanto la capaci-
dad predictiva de una medida previa sobre una posterior) es tanto mayor cuanto ma-
yor es también la proximidad temporal entre las mismas.De este modo,se espera que,
en un esquema de evaluación con cuatro momentos de medida, la correlación entre
la primera y la segunda medida sea superior a la que se registre entre la primera y la
tercera, correlación que se espera a su vez superior a la correspondiente a la primera
y la cuarta medida. Igualmente se asume que la magnitud de las correlaciones con
idéntica proximidad temporal será básicamente equiparable bajo condiciones de fia-
bilidad constante, de modo que la correlación entre la primera y la segunda medida
será similar a la registrada entre la tercera y la cuarta.

Sin embargo, la asunción de este patrón frecuente de covariación presumido para
las puntuaciones observadas, ¿puede mantenerse cuando tomamos como referente
las puntuaciones de rasgo? Es decir, ¿es el que cabe esperar cuando el análisis está re-
ferido a las relaciones reales que acontecen entre las variables latentes? La respuesta
negativa a esta cuestión y sus implicaciones constituyen el centro de este trabajo.

Es importante considerar que hacemos aquí uso del término real en el sentido
propuesto por Bhaskar (1978) cuando distingue entre tres dominios relevantes en la
formalización científica: a) el empírico, que consiste en las impresiones de los senti-
dos y nuestras experiencias directas de las cosas; b) el dominio de lo actual que con-
siste en los eventos que se producen y dan lugar a la realidad efectiva, con toda su
complejidad, tanto si es directamente experimentada por nosotros como si no; c) el
dominio de lo real, que consiste en entidades y estructuras que producen eventos.

Así,desde una perspectiva postpositivista y en un contexto de realismo científico,
no son los eventos en sí mismos los que constituyen la realidad, sino que lo actual es
una de las posibles manifestaciones de lo real. Por lo tanto, como señala House
(1991), desde una perspectiva realista las leyes que se formulan en la ciencia no son
proposiciones acerca de los eventos observados o las experiencias habidas, sino más



Revista de Educación, 348. Enero-abril 2009, pp. 195-215
Fecha de entrada: 29-07-08        Fecha de aceptación: 24-09-08

199

Blanco Blanco, A., González Barberá, C. y G. Ordóñez, X. PATRONES DE CORRELACIÓN ENTRE MEDIDAS DE RENDIMIENTO ESCOLAR EN EVALUACIONES LONGITUDINALES: UN ESTUDIO

DE SIMULACIÓN DESDE UN ENFOQUE MULTINIVEL

bien proposiciones acerca de las formas en que las entidades causales actúan, produ-
ciendo de esa forma eventos y experiencias.

En definitiva, es el dominio de lo real el que debe ser conocido y explicado. Por
tanto, es de la máxima relevancia el estudio y determinación de las relaciones causa-
les que se establecen entre las variables latentes, puesto que lo que se hace empírico
y lo que se hace observable (los patrones correlacionales registrados en las variables
observadas) depende de los patrones de correlación que operan a ese nivel.

Considerado lo anterior, el planteamiento del problema parte de un modelo jerár-
quico lineal básico para la determinación de puntuaciones de rasgo o latentes en el
constructo rendimiento, con tres niveles y en el que se incorpora como predictor la
variable tiempo:

■ Primer nivel: Ocasión/Tiempo
■ Segundo nivel:Alumno
■ Tercer nivel: Escuela (0)

Un hecho derivado directamente del modelo mismo es que la varianza total de las
puntuaciones en rendimiento aumenta a medida que lo hace el tiempo. Sin embargo, es
muy importante notar que,a la vez,el modelo asume que el peso relativo del término re-
sidual εtjk  permanece constante a lo largo del tiempo.En consecuencia,es la varianza sis-
temática la que aumenta manteniéndose constante la varianza no explicada, lo que
quiere decir que la varianza compartida entre las variables de respuesta correspondien-
tes a las distintas aplicaciones (cuantificada en términos de covarianza/correlación) au-
menta progresivamente.Entonces,es claro que en estas condiciones cabe esperar que las
correlaciones entre aplicaciones aumenten a medida que transcurre el tiempo y se van
sumando evaluaciones o medidas consecutivas. Lo anterior, que puede ser interpretado
en términos de aumento creciente del poder explicativo del modelo,alejará el patrón co-
rrelacional registrado para las puntuaciones de rasgo del patrón generalmente asumido
para las correlaciones observadas entre evaluaciones sucesivas de rendimiento.

Una ejemplificación de patrones de correlación entre puntuaciones de rasgo 

Con el fin de ilustrar la proposición anterior,se desarrolla un ejemplo en el que se atri-
buyen valores a los términos del modelo multinivel básico [0]. De este modo, se ob-
tendrán las correlaciones para cuatro aplicaciones supuestas de un rasgo dado.
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La correlación entre dos medidas del rasgo y tomadas en los momentos t y s
puede definirse como:

Y de acuerdo con el modelo [0], la medida del rasgo y en los momentos t y s toma
la forma siguiente:

siendo por tanto la varianza de la medida, ilustrada aquí para el momento t:

(1)

La covarianza entre medidas del rasgo en los tiempos t y s, por su parte, es igual a:

Donde:

; siendo por tanto    

Así tenemos que:

Por otro lado,

Donde:

=
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Y sustituyendo los tres términos anteriores en la expresión inicial:

de donde:

Simplificando la expresión anterior, tenemos finalmente que la covarianza entre
las puntuaciones de dos aplicaciones consecutivas puede expresarse como sigue:

(2)

Este último resultado analítico es de la máxima importancia. Puesto que la cova-
rianza entre dos medidas dadas del rasgo está fuertemente determinada por la distan-
cia que las separa temporalmente del momento original de medida (t0), supuesta una
covariación no nula de los residuos, la covariación de las puntuaciones se incrementa
progresivamente de modo sustancial como un simple resultado del paso del tiempo.
Este hecho no es coherente con la experiencia habitual,en la que lo que realmente se
observa es una atenuación de las correlaciones.

Con el fin de mantener la ilustración en los términos más sencillos posibles, se
adopta una métrica familiar que fija todas las varianzas a 1, valor arbitrario conside-
rado útil a los efectos descritos. Los valores asignados a las covarianzas tratan de re-
producir además un contexto plausible en el escenario general de la evaluación
del rendimiento. De este modo, se contempla tanto la existencia de una relación

Puesto que  , tenemos que:
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sustancial entre los puntos de partida y la tasa de crecimiento registrada al nivel de
escuela y de alumno como la independencia entre ambas características, bien sea
parcial o totalmente. De este modo, para las covarianzas de los residuos tanto del
nivel alumno (σµojk,µ1jk ) como de centro (σµok,µ1k) se toman dos valores alternativos
iguales, a 0,7  y 0.

Como resultado de tales decisiones, las condiciones o escenarios considerados en
el ejemplo son entonces los mostrados en la Tabla I.

Para hallar la correlación entre el momento 0 y el momento 1 en el escenario 1, se
procede entonces como sigue:

■ En primer lugar,obtenemos la covarianza entre las puntuaciones sustituyendo en
[2] los valores correspondientes a la varianza de los residuos y a sus covarianzas.
Además, t y t0 son iguales en este caso a 0 y s toma en este ejemplo valor 1.
Tenemos entonces que:

■ A continuación hallamos los valores correspondientes a las varianzas de y 0 e
y1 sustituyendo en [1].

■ Entonces podemos establecer que:

TABLA I. Escenarios definidos para la reproducción de patrones de correlación entre medidas sucesivas
del rasgo (rendimiento)

Escenario

1 1 1 1 1 1 0,7 0,7
2 1 1 1 1 1 0,7 0,0
3 1 1 1 1 1 0,0 0,0
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Generalizando el procedimiento para los cuatro momentos de medida y 
los tres escenarios definidos, se obtienen los resultados que se muestran en la 
Tabla II.

Los resultados muestran que efectivamente el patrón esperado se reproduce en
los tres escenarios.

En primer lugar, se constata que inicialmente la correlación entre aplicaciones
consecutivas es ligeramente mayor que entre aplicaciones distanciadas en el
tiempo, de modo que entre los momentos 0 y 1 la magnitud de la correlación es su-
perior a la registrada entre los momentos 0 y 2 ó 0 y 3. Pero lo que especialmente
cabe destacar es que a medida que pasa el tiempo la magnitud de las correlaciones
encontradas es mayor, tanto entre aplicaciones sucesivas como entre aplicaciones
distanciadas. Esto es, entre los momentos 0 y 1 la correlación es sensiblemente in-
ferior a la encontrada entre los momentos 2 y 3, a pesar de existir la misma distan-
cia temporal entre unos y otros.Y otro tanto ocurre si se comparan las correlacio-
nes entre los momentos 0 y 2 con las correspondientes a los momentos 1 y 3. La
explicación a este fenómeno, como ya se apuntó, puede hacerse en términos de
«varianza disponible», puesto que, si se mantiene el error constante (característica
común de los tres escenarios), su importancia relativa decrece a lo largo del
tiempo, aumentando la proporción de varianza sistemática y por tanto la magnitud
de las correlaciones entre aplicaciones.

Complementariamente, es importante subrayar que el valor absoluto de las co-
rrelaciones, manteniéndose constante el patrón descrito, desciende ligeramente al
pasar del escenario 1 al 2 y de este último al 3. Es decir, cuando la covarianza de los
residuos en los niveles de alumno y escuela es alta y positiva, la covariación entre
las puntuaciones de rasgo latente es mayor que cuando los residuos de los dos ni-
veles presentan parcial o totalmente correlaciones nulas.

TABLA II. Correlaciones entre medidas sucesivas del rasgo derivadas de las varianzas/covarianzas de los 
residuos del modelo jerárquico-lineal especificado

Escenario 1 Escenario 2 Escenario 3
r y0y1 0,703   0,616   0,516   
r y0y2 0,680   0,528   0,348   
r y0y3 0,660   0,472   0,252   
r y1y2 0,896   0,862   0,809   
r y1y3 0,898   0,850   0,781   
r y2y3 0,951   0,938   0,921  
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Preguntas de investigación e hipótesis 

Las preguntas de investigación a las que se trata de dar respuesta en este trabajo se
formulan en los siguientes términos:

■ El patrón de correlaciones que frecuentemente observamos en las evalua-
ciones longitudinales del rendimiento no parece ajustarse a lo que cabe
esperar en el nivel en el que acontecen las relaciones causales reales (entre
variables latentes). Entonces: ¿se puede explicar dicha desviación como un
efecto de la creciente complejidad del rasgo objeto de medida y por tanto
de la creciente introducción de incertidumbre o varianza no explicada por
el modelo a medida que transcurre el tiempo y se suman evaluaciones suce-
sivas del rendimiento?

■ ¿Cómo afecta en este contexto, cuando se hace uso de modelos multinivel,
la naturaleza de la covariación en los residuos al nivel de centro educativo
y alumno?

En la práctica de la evaluación del rendimiento, aunque es claro que se pre-
tende medir un único e idéntico rasgo a lo largo del tiempo (rendimiento en una
materia o área de competencia), ciertamente ello resulta difícil. Así, basta pensar
que en cada aplicación o momento de evaluación adaptamos la prueba a los conte-
nidos del currículo (al que progresivamente se incorporan nuevos aspectos y face-
tas) y a la capacidad del alumno (presumiblemente creciente). Por tanto, parece ra-
zonable asumir que si bien se parte de un rasgo único en la primera aplicación,
que nunca deja de ser el principal, al mismo van uniéndose otros rasgos o dimen-
siones que entran en juego a medida que avanzamos en el tiempo, alejándose así
de la unidimensionalidad el objeto de la medida. Y, puesto que conforme pasa el
tiempo el rasgo que queremos medir se hace más complejo, el modelo utilizado
pierde en igual medida capacidad para determinar el mismo.

Esta última consideración conforma la hipótesis del trabajo: se espera que la simu-
lación propuesta permita identificar la suavización de los patrones crecientes de co-
rrelación entre aplicaciones a medida que transcurre el tiempo cuando se considera
la complejidad creciente del rasgo.
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Método

Diseño general de la simulación

La simulación adopta el diseño general de un trabajo de evaluación llevado a cabo en
la Comunidad Autónoma de Madrid1. En dicho estudio se tomaron medidas de rendi-
miento a una cohorte de alumnos en el inicio y al término de dos cursos académicos
consecutivos.

Para la modelización del rendimiento se define un modelo jerárquico lineal con
tres niveles. El modelo incluye como variable predictora, además del tiempo o mo-
mento de la medida, el tipo de centro educativo, con cuatro valores distintos. Se trata
así de reproducir un contexto plausible para la simulación que atiende al hecho de
que el alumnado no se distribuye aleatoriamente entre las distintas escuelas y que el
rendimiento medio de éstas, por tanto, varía en cualquier escenario educativo real.

Cuando en el modelo general [0] se incorpora el predictor tipo de centro (WK) en
el nivel macro correspondiente a la escuela, tenemos:

Nivel escuela:

Por lo que, sustituyendo en los niveles anteriores y ordenando la parte fija y alea-
toria, el modelo final en el nivel 1 toma la forma siguiente:

(3)

donde t-t0 y Wk toman valores entre 0 y 3; es decir, contamos con cuatro momen-
tos de medida y cuatro tipos de escuela diferenciadas en razón de su rendimiento.

Pues bien, la complejidad creciente asociada al rasgo en perspectiva longitudi-
nal puede ser incluida en el modelo [3] multiplicando el término εtjk  (residuo del in-
dividuo) por la variable tiempo, de modo que de facto se aumenta la importancia o
relevancia de posibles dimensiones diferentes de la única e inicialmente conside-
rada. Conviene destacar que la incorporación de este término es un modo de intro-
ducir la multidimensionalidad del rasgo en el modelo sin que se prejuzgue ni el 

(1) El valor añadido en educación y la función de producción educativa: un estudio longitudinal; I+D SEC2003-09742.
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número ni la naturaleza de las dimensiones involucradas en el mismo.También es
claro que, si bien la complejidad creciente del rasgo no puede ser vista como la
única fuente de incremento progresivo del error, no es menos cierto que en el con-
texto de la medida longitudinal del rendimiento escolar constituye la interpretación
más plausible.Y en todo caso, al aumento de aquélla se asocia necesariamente el in-
cremento de éste.

El modelo resultante, que presenta la introducción de un término residual modifi-
cado, quedaría expresado como sigue:

(4)

En consecuencia,se puede definir la capacidad de predicción o determinación del
modelo sobre la base de lo que aquí denominamos factor de complejidad (FC).Dicho
factor expresa la proporción de varianza que un rasgo único es capaz de explicar del
total de la varianza registrada:

Si FC es igual o cercano a 1, la complejidad del rasgo es nula, es decir, el rasgo es
unidimensional y por tanto la importancia relativa del residuo del individuo en el mo-
delo se mantendría constante. Por el contrario, si FC es menor que 1, la complejidad
aumenta a medida que el valor de FC es más pequeño, lo que indica la multidimensio-
nalidad del rasgo y tiene su reflejo en el aumento de la importancia relativa del resi-
duo del individuo con el paso del tiempo.

La simulación, por tanto, considera dos modelos para generar puntuaciones de
rasgo.A partir de cada uno de ellos, se desarrollan tres escenarios que se distinguen
por los valores de las covarianzas de los residuos, que fueron ya definidos y justifica-
dos en la ejemplificación de los patrones de correlación que sirvió para plantear el
problema. Los tres primeros escenarios, derivados del modelo [3], asumen el carácter
constante del residuo del individuo. El modelo [4] se emplea para generar puntuacio-
nes en el contexto de los tres escenarios restantes, caracterizados por el carácter cre-
ciente del residuo εtjk. Por tanto, el esquema general de la simulación es el que mues-
tra la Tabla III.
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Muestra y generación inicial de puntuaciones en el rasgo latente

La muestra está conformada por 25.000 sujetos distribuidos en 1.000 escuelas, con-
tándose con 25 sujetos por grupo y un solo grupo en cada escuela. Se definen cuatro
tipos de escuelas atendiendo al nivel de rendimiento de su alumnado, siendo las es-
cuelas de tipo I las de menor rendimiento medio y las de tipo IV las de rendimiento
superior.Un tercio de la muestra se define como escuelas tipo II  y otro tercio,de tipo
III . El tercio de escuelas restante se reparte entre las de tipo I y IV .

Fijado lo anterior, las puntuaciones de rasgo se generaron directamente a partir de
los modelos [3] y [4].

En lo que se refiere a las variables predictoras, ya se indicó anteriormente que
t-t0 y Wk toman valores entre 0 y 3.

Los valores de los coeficientes fueron fijados atendiendo a dos criterios básicos:
plausibilidad y sencillez de la escala métrica, determinada por una media igual a 0 y
una desviación típica igual a 1. De este modo, se definieron los coeficientes que se
describen a continuación:

■ La constante o intercepto β00 se fija a 0
■ Al coeficiente β01 se le asigna un valor igual a 0,4,contándose con una diferencia

máxima razonable entre las escuelas de menor y mayor rendimiento (igual a 1,2).
■ Tanto β10 como β11 han sido fijados en un valor de 0,2, de nuevo arbitrario pero

perfectamente plausible en una escala de media 0 y desviación típica 1.De este
modo entre la primera y la cuarta evaluación se considera una tasa total de cre-
cimiento medio igual a 0,8,que es también la diferencia máxima en las tasas de
cambio entre las escuelas (la registrada entre las escuelas tipo I y tipo IV).

Por lo que se refiere a la parte aleatoria del modelo, los residuos de los puntos de
corte en los niveles alumno y escuela (µ0k,µ0jk) fueron generados directamente como

TABLA III. Conjunto de escenarios considerados en la simulación

FC=1 FC<1
Escenario Escenario

1 0,7 0,7 Constante 4 0,7 0,7 Creciente
2 0,7 0,0 Constante 5 0,7 0,0 Creciente
3 0,0 0,0 Constante 6 0,0 0,0 Creciente

FC: Factor de complejidad

σµ0k,µlk σµ0jk,µljk εtjk σµ0k,µlk σµ0jk,µljk εtjk
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variables aleatorias distribuidas según el modelo N~(0,1).A continuación, se introdu-
jeron como variables independientes en la ecuación de regresión definida para obte-
ner los residuos de las pendientes, de modo que:

Puesto que asumimos que las varianzas de los cuatro tipos de residuos toman va-
lor 1, entonces:

Las covarianzas de los residuos tanto del nivel alumno (σµ0jk,µ1jk) como de centro
(σµ0k,µ1k) se fijan en dos valores alternativos (0,7 y 0) dependiendo de los escenarios
de simulación considerados.

Finalmente, el término aleatorio del error asociado al sujeto  (εtjk tjk) se generó en
todos los escenarios de trabajo como distribuido normalmente, con media cero y va-
rianza fijada a 1.

Pues bien, a partir de los modelos y de las especificaciones descritas, se obtuvie-
ron con SPSS 15.0 las puntuaciones generadas iniciales de rasgo para cada sujeto y
para cada aplicación en cada uno de los escenarios simulados para su comparación.
Se generaron, por tanto, 6 matrices de 25.000 sujetos *4 puntuaciones de rasgo o la-
tentes.
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Puntuaciones observadas y puntuaciones verdaderas

Para  la simulación de las puntuaciones observadas o directas se siguió el proceso in-
verso al habitual, llevándose a cabo en el marco de la Teoría de Respuesta al Ítem y
particularmente empleando un modelo logístico de un parámetro o modelo de Rasch
(Rasch, 1960).

La calibración se realizó en el entorno de R (Ihaka y Gentleman, 1996) haciendo
uso de la librería irtoys.Así, en primer lugar se generaron aleatoriamente valores plau-
sibles del parámetro b para un conjunto de 120 ítems aplicados a lo largo de las cua-
tro aplicaciones simuladas. El esquema definido para cada uno de los tests, incluidas
las secciones con ítems de anclaje (cuyos parámetros quedan fijos entre aplicacio-
nes), puede verse en la Figura I, y se tomó de la investigación ya citada.

La generación aleatoria del parámetro de dificultad se realizó conforme a una Dis-
tribución Normal (0,1) con puntuaciones entre -2 y +2,haciendo que aumentasen en-
tre aplicaciones o momentos de medida de forma proporcional al rendimiento.

El parámetro definido en el paso anterior permite determinar la probabilidad de
acierto a cada ítem dado el nivel de habilidad de cada sujeto en cada aplicación.Apli-
cando sobre dichas probabilidades los valores generados para una distribución uni-
forme, todo valor menor o igual que p pasa a ser definido como acierto en un ítem
dado, mientras que, si dicho valor es mayor que p, el ítem correspondiente pasa a ser
codificado como incorrectamente resuelto.Así, se obtiene la puntuación total obser-
vada (X) de cada sujeto en cada aplicación y escenario a partir de la suma de aciertos
de cada sujeto en cada uno de los 120 ítems.

La suma de las probabilidades de acierto a cada ítem permite la obtención de la
puntuación verdadera (T) para cada sujeto en cada aplicación.

FIGURA I. Estructura de las pruebas simuladas e ítems de anclaje
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Resultados

El conjunto de correlaciones obtenidas para cada uno de los seis escenarios definidos en
la simulación y para los tres tipos de puntuaciones consideradas se muestra en la Tabla IV.

El primer resultado de interés es el referido a  la capacidad de la simulación para
reproducir los patrones de correlación de las variables latentes tal y como fueron de-
finidos y ejemplificados a partir del modelo multinivel [0]. Efectivamente, la inspec-
ción de las correlaciones obtenidas ahora mediante simulación a partir del modelo
[3] en los tres primeros escenarios (en los que el residuo permanece constante) per-
mite constatar que las diferencias son inapreciables cuando se comparan con aquéllas
que se estimaron y presentaron en la Tabla II. La conclusión es, por tanto, clara: las co-
rrelaciones de las puntuaciones de rasgo generadas se reproducen como cabe esperar
por el modelo, es decir, el funcionamiento del modelo [3] es correcto.

TABLA IV. Correlaciones obtenidas en la simulación para los distintos escenarios y tipos de puntuaciones
a lo largo de las cuatro aplicaciones supuestas (N=25.000)

Escenarioa

Puntuaciones de 1 2 3 4 5 6
rasgo/latentes
r y0y1 ,711 ,606 ,539 ,606 ,506 ,427
r y0y2 ,687 ,510 ,389 ,562 ,421 ,302
r y0y3 ,666 ,447 ,297 ,543 ,366 ,230
r y1y2 ,900 ,876 ,823 ,635 ,603 ,507
r y1y3 ,899 ,863 ,797 ,626 ,594 ,493
r y2y3 ,951 ,947 ,925 ,635 ,634 ,548
Puntuaciones observadas
r y0y1 ,651 ,551 ,490 ,549 ,451 ,374
r y0y2 ,620 ,449 ,341 ,491 ,360 ,254
r y0y3 ,585 ,384 ,251 ,460 ,307 ,184
r y1y2 ,842 ,819 ,769 ,558 ,523 ,438
r y1y3 ,824 ,788 ,729 ,535 ,501 ,418
r y2y3 ,911 ,904 ,879 ,540 ,530 ,454
Puntuaciones verdaderas
r y0y1 ,674 ,574 ,509 ,567 ,469 ,390
r y0y2 ,638 ,464 ,351 ,508 ,371 ,264
r y0y3 ,601 ,396 ,257 ,474 ,317 ,192
r y1y2 ,859 ,838 ,790 ,566 ,533 ,445
r y1y3 ,839 ,804 ,747 ,544 ,508 ,425
r y2y3 ,922 ,916 ,892 ,544 ,536 ,458

a Escenario 1: σµok,µlk y σµojk,µljk altas y positivas y εtjk constante. Escenario 2: σµok,µlk alta y positiva, σµojk,µljk nula y εtjk constante. Escenario 3:
σµok,µlk y σµojk,µljk nulas y εtjk constante. Escenario 4: σµok,µlk y σµojk,µljk altas y positivas y εtjk creciente. Escenario 5: σµok,µlk alta y positiva,
σµojk,µljk nula y εtjk creciente. Escenario 6: σµok,µlk y σµojk,µljk nulas y εtjk creciente.
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Verificado lo anterior, corresponde analizar los resultados que permiten dar res-
puesta a la pregunta central de la investigación, a saber, la importancia de los efectos
del factor de complejidad del rasgo latente así como de las covarianzas de los residuos
del modelo en los niveles de alumno y de escuela, en los tres tipos de puntuaciones:
de rasgo, observadas y verdaderas.

En primer lugar,conviene considerar las correlaciones de las puntuaciones de rasgo la-
tente en los escenarios 4,5 y 6,con el fin de verificar la hipótesis de su atenuación cuando
se comparan con los escenarios 1, 2 y 3. La Tabla IV pone de manifiesto cómo efectiva-
mente, aunque el patrón correlacional se reproduce en lo básico, se atenúan en gran me-
dida tanto las magnitudes de las correlaciones en términos absolutos como las diferencias
relativas entre las mismas, lo que apunta al carácter determinante de la única variable dife-
rencial entre ambos bloques:el factor de complejidad.Parece confirmarse por tanto que el
modelo utilizado va perdiendo capacidad relativa de determinación a medida que pasa el
tiempo;o lo que es lo mismo,que el efecto causal disminuye,tal y como se hipotetizó.

En definitiva, las diferencias entre las correlaciones correspondientes a los escena-
rios que asumen error constante (1 a 3) y aquéllas derivadas de escenarios que lo asu-
men creciente (4 a 6) son sensiblemente superiores a las encontradas dentro de cada
uno de estos dos bloques. De este resultado puede extraerse como fundamental con-
secuencia que la importancia o relevancia del factor de complejidad del rasgo latente
al determinar las puntuaciones en el mismo parece ser sensiblemente mayor que la
presentada por la covarianza entre residuos de ambos niveles. Es decir, como ya se
apuntó cuando se analizó la descomposición de las varianzas y covarianzas de los re-
siduos, se comprueba ahora que basta partir de una covarianza entre residuos de se-
gundo y tercer nivel positiva aunque poco elevada o casi nula en la primera aplica-
ción para que la varianza sistemática final, tras mediciones consecutivas,aumente
considerablemente, viéndose fuertemente atenuada cuando incluimos un factor mul-
tiplicativo del error ligado al tiempo y asociado al efecto que pudieran tener otros ras-
gos asociados al que deseamos medir (caso de los tres últimos escenarios).

Si se centra el análisis en las puntuaciones observadas, las únicas disponibles en
un estudio empírico,se verifica cómo los patrones en todos los escenarios son muy si-
milares a los obtenidos en las variables latentes, pero más atenuados. La explicación
lógicamente está asociada al error de estimación.

Finalmente,el patrón de correlaciones de las puntuaciones verdaderas es práctica-
mente idéntico al de las puntuaciones observadas. Las escasas diferencias encontradas,
que apuntan a una ligera superioridad en la magnitud de las correlaciones en las pun-
tuaciones verdaderas, se deben únicamente al efecto de los errores cometidos al medir.



Revista de Educación, 348. Enero-abril 2009, pp. 195-215
Fecha de entrada: 29-07-08        Fecha de aceptación: 24-09-08

Blanco Blanco, A., González Barberá, C. y G. Ordóñez, X. PATRONES DE CORRELACIÓN ENTRE MEDIDAS DE RENDIMIENTO ESCOLAR EN EVALUACIONES LONGITUDINALES: UN ESTUDIO

DE SIMULACIÓN DESDE UN ENFOQUE MULTINIVEL

212

En definitiva, el error de estimación creciente atenúa las diferencias en las correla-
ciones de los escenarios 4,5,6 convirtiendo en irrelevante el factor momento de apli-
cación, variable que determinaba, por el contrario, el patrón de correlaciones en los
escenarios 1,2 y 3. De hecho,para las puntuaciones observadas,en alguno de tales es-
cenarios el error de la medida llega incluso a compensar por completo dicho factor,
un efecto por tanto claramente relacionado con la fiabilidad del instrumento.

En resumen, las diferencias encontradas en los patrones de correlaciones de los di-
ferentes escenarios, definidos en función del factor de complejidad del rasgo y de las
covarianzas de residuos de los niveles dos y tres del modelo multinivel, se deben prin-
cipalmente al citado factor, y sólo en segundo lugar, de manera más moderada, a las
covarianzas de los residuos.Además, es interesante destacar las diferencias encontra-
das en la comparación de los tres tipos de puntuaciones en cualquiera de los escena-
rios.Así, se registra una moderación de las magnitudes de las correlaciones en las pun-
tuaciones observadas y verdaderas debido a la influencia de las características del
instrumento utilizado para medir, aunque permanece prácticamente constante el pa-
trón que ya se daba en las puntuaciones de rasgo o latentes.

Conclusiones, limitaciones y prospectiva

De la simulación presentada y de los resultados expuestos, se extraen, a juicio de los
autores, algunas importantes aportaciones al campo de la medida en diseños multini-
vel de medidas repetidas. Se trata, por tanto, de cuestiones que se encuentran en la
base de los estudios del valor añadido aplicados a la evaluación educativa, objeto de
este monográfico.

En primer lugar, se ha puesto de manifiesto la importancia de conocer y conside-
rar las características diferenciales del patrón de correlaciones de las medidas de
rasgo frente a las que frecuentemente se registran en las evaluaciones educativas,que
operan sobre la base de puntuaciones observadas.Así, se ha descrito, ejemplificado y
simulado,cómo la magnitud de la correlación entre dos medidas es mayor cuanto más
se alejan las mismas del punto inicial de la serie de medidas repetidas, siempre y
cuando se opere en el nivel de las relaciones causales latentes y se asuma la existen-
cia de un único rasgo.Esto es,a medida que pasa el tiempo y se realizan más aplicacio-
nes o medidas del rendimiento, la correlación entre dos medidas recientes cualesquiera
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es mayor que entre dos medidas anteriores en el tiempo, a pesar de que exista la
misma distancia temporal entre ellas.Y este patrón se reproduce de un modo estable,
sólo con muy ligeras variaciones, cuando se definen diferencialmente otros paráme-
tros tales como la covariación de los residuos en el nivel del alumno o la escuela.
Quiere decirse que, en este último sentido, basta con partir en la primera aplicación
de una correlación positiva aunque poco elevada entre los residuos de nivel dos y tres
para que el paso del tiempo multiplique sus efectos.

En segundo lugar, conocido el patrón de correlaciones, se ha indagado en las razo-
nes por las que presumiblemente éste no se refleja en los estudios empíricos ocupa-
dos de la evaluación longitudinal del rendimiento. Efectivamente, la literatura asume
que cabe esperar una correlación de magnitud similar entre medidas que mantienen
la misma distancia temporal. Esto es, que, entre las medidas tomadas en la primera y
segunda aplicación, la correlación (típicamente no muy alta, entre 0,7 y 0,8) será la
misma que entre las tomadas en la cuarta y la quinta aplicación.

Es innegable que las medidas de rendimiento en los estudios empíricos están ínti-
mamente ligadas con los instrumentos utilizados para medirlas. Sin embargo, cabría
esperar que, aún asumiendo que no realizamos medidas perfectas del rasgo latente,
rendimiento en matemáticas por ejemplo, las correlaciones entre dichas medidas re-
petidas fueran similares a las que presentan las del rasgo latente, aunque más atenua-
das, puesto que asumimos error en la estimación. ¿Qué provoca que esto no siempre
ocurra? Una respuesta plausible a esta pregunta es la que se deriva de la considera-
ción de lo que aquí se ha denominado factor de complejidad.

Es muy probable que,cuando medimos en repetidas ocasiones un mismo rasgo la-
tente, éste varíe en su naturaleza a lo largo del tiempo.Siguiendo con el ejemplo ante-
rior, el rasgo latente rendimiento en matemáticas se convierte en más complejo a
medida que el currículo escolar mismo gana en complejidad,exige de aptitudes varia-
das e incluye facetas diferentes a las tomadas como referente en la primera medición.
Esto provoca que el modelo de estimación de las puntuaciones de rasgo a partir de las
puntuaciones observadas pierda parte de su eficacia. La dimensionalidad del rasgo la-
tente varía y sin embargo seguimos considerando el rendimiento en matemáticas
como el mismo y único rasgo. Parece razonable, entonces, que este hecho explique la
ausencia de incremento en la magnitud de las correlaciones entre puntuaciones más
alejadas del inicio de la serie de medidas, derivada directamente de una estimación
del rasgo progresivamente menos precisa.

Una consecuencia clara de lo anterior es la necesidad de profundizar en el estudio
de la estructura dimensional de los rasgos latentes y en su reflejo en la dimensionalidad
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de las pruebas con el fin de obtener una medida más aproximada a la realidad del
rasgo latente y así hacer una correcta y eficaz estimación. En este sentido, un trabajo
de este mismo número (Lizasoain y Joaristi, 2009) pone de manifiesto la importancia
de construir y usar pruebas que se ajusten a las características del rasgo, tales como su
dimensionalidad.

En esta misma línea de este trabajo, también se deriva lo esencial de la equipara-
ción de puntuaciones. Esto es claro al comparar los patrones de correlación en las
puntuaciones latentes y observadas. Para estás últimas, la atenuación expresa la estre-
cha vinculación de la medida con el instrumento utilizado para obtenerla.Así, puesto
que en los estudios longitudinales se obtienen puntuaciones en diferentes momentos
y con diferentes instrumentos, la evaluación implica necesariamente contar con ítems
que sirvan de anclaje entre aplicaciones consecutivas, con el fin de expresar en la
misma escala la habilidad del sujeto.

En tercer lugar, cabe destacar la preocupación constante a lo largo de la historia
de la psicometría por la fiabilidad clásica, esto es,por los errores de medida.Los resul-
tados de este trabajo reflejan que, asumiendo fiabilidad constante menor que uno, es
decir asumiendo que la varianza de los errores de medida permanece constante a lo
largo de las cuatro mediciones, las diferencias entre el patrón de correlaciones de las
puntuaciones observadas y el de las puntuaciones verdaderas (eliminando el error de
medida) son prácticamente inapreciables. Esto quiere decir que lo importante no es
tanto eliminar los errores de medida sino que su variabilidad permanezca constante.
En definitiva, las diferencias entre unas aplicaciones y otras no dependen tanto del va-
lor del coeficiente de fiabilidad del instrumento, mientras aseguremos su constancia,
como de la creciente complejidad del rasgo que se va a medir.

Entre las posibles limitaciones del trabajo, apuntamos aquí el uso de un modelo
concreto de generación de las puntuaciones latentes, con unas características especí-
ficas: modelo jerárquico lineal de tres niveles y con dos predictores (el momento de
aplicación y el tipo de escuela). Esta elección intenta reflejar las tendencias actuales
en la estimación del valor añadido pero es evidente que podrían considerarse mode-
los no lineales o con más predictores (véase por ejemplo,en este mismo número,Cas-
tro, Ruiz y López, 2009; Ferraõ, 2009). En este sentido, y también en lo que se refiere a
las líneas futuras de trabajo sugeridas por este estudio, destaca el interés de evaluar el
efecto de la complejidad creciente de la prueba y de los patrones de covariación de
los residuos sobre la estimación misma de medidas del valor añadido.
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Resumen
El uso de modelos complejos de valor añadido (VA) que intentan aislar la contribución

de las escuelas y profesores al desarrollo del estudiante es creciente. Este artículo presen-

ta varios aspectos relacionados con el estado actual de los modelos de VA. Los documentos

utilizados para la revisión fueron artículos de revistas con revisión por pares, libros y docu-

mentos de instituciones interesadas en los modelos de VA. En primer lugar se presentan

algunos modelos actualmente en uso operativo ampliamente aceptados. En segundo lugar,

se exponen algunos usos de los modelos de VA. Se identifican dos objetivos principales que

se pueden beneficiar del uso de los resultados: mejora de la escuela y rendición de cuen-

tas, con referencia a la elección de escuela. Finalmente se revisa la investigación actual. Se

presenta una revisión de los problemas relacionados con el uso de los modelos de VA, que

llevan a una interpretación prudente de los resultados. Los problemas se centran en tres

aspectos: estadísticos, psicométricos y prácticos. Las cuestiones estadísticas son: sensibili-

dad a los supuestos de los modelos, estructura del modelo, datos perdidos, temporalidad de

los efectos, atribución causal e incertidumbre de los estimadores. Las cuestiones psicomé-

tricas están relacionadas con la construcción de escalas verticales para medir el progreso.

Los problemas prácticos tienen que ver con la temporalización y elección de las medidas

de resultados y con algunas críticas frecuentes como la reducción del currículo y la enseñanza
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del test. Se concluye que una aplicación cuidadosa de los modelos de VA, con transparen-

cia y con información adecuada a las partes implicadas, promete ser útil para la evaluación

de las escuelas, especialmente para el diagnóstico y mejora y como ayuda en la planifica-

ción de las reformas educativas.

Palabras clave: rendición de cuentas de las escuelas,mejora de la escuela,problemas estadís-

ticos de los modelos de valor añadido (VA), escalamiento vertical, modelos de valor añadido.

Abstract
The use of complex value-added models (VAM) that attempt to isolate the contribution of

schools or teachers to student development is increasing. This paper presents an overview 

of several aspects related to the state of art of VAMs.The documents used for the review were

peer-referees articles, books and reports from different institutions interested in VAMs. Firstly,

it presents some VAMs currently used operationally and very well received by stakeholders.

Secondly, the paper provides an overview of the main uses of VAMs.Two broad objectives are

identified that can benefit from the use of results: school improvement and school accountability

with references to school choice. Finally, the current active research is revised. It provides an

overview of the issues related to the use of VAM and leads to caution in the interpretation of

results. The main issues are related to three topics: statistical, psychometric and practical

issues.The statistical issues are: sensitivity of estimated effects to model assumptions, model

structure, missing data, volatility of estimated effects, causal attribution and uncertainty of 

estimates.The main psychometric issues are related to the construction of vertical scales to

measure educational progress.The practical issues are related to the timing of measures,choice of

measures of results and some frequent critics such as the narrowing of curriculum and the 

teaching to the test.

We conclude that a diligent application of VAM,with transparency and adequate information

to stakeholders, holds considerable promise for school assessment, especially for diagnostic

and school improvement, and as aid in the planning of educational reforms.

Key Words: school accountability, school improvement, statistical issues of value-added

models (VAMs), vertical scaling, value-added models.
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Introducción

Los modelos de valor añadido (VA en adelante) han ganado en popularidad tanto en
la comunidad de investigadores,como entre los políticos y administradores escolares.
Sus defensores creen que esta nueva forma de plantear la evaluación permite compa-
rar la efectividad de las escuelas, aunque atiendan a poblaciones diversas de estudian-
tes (Drury y Doran, 2004; McCaffrey, Lockwood, Koretz, y Hamilton, 2003) y guiar los
cambios educativos necesarios, tanto en el nivel de la escuela, como de las reformas
políticas. Los estimadores numéricos que proporcionan permiten aislar mejor que
otros métodos las contribuciones de las escuelas al aprendizaje de los estudiantes,
separándolas de otros factores. En Martínez Arias,Gaviria y Castro (2008,en este volu-
men) se presentan el origen y los principales modelos estadísticos, con un importan-
te cuerpo de investigación que los avala.También existen algunos sistemas de evalua-
ción mediante modelos de VA implantados en la práctica desde hace varios años, que
ponen de relieve la factibilidad y utilidad de su aplicación.

No obstante, algunas revisiones (Bock, Wolfe y Fisher, 1996; Kuppermintz, 2003;
Mccafrey, et al., 2003), aunque reconocen el importante avance que suponen, sugie-
ren cautelas frente a una aplicación poco crítica, especialmente si los resultados
implican consecuencias para profesores y escuelas (Braun,2005b).Es decir, los mode-
los de VA, aunque útiles, no son la panacea que permite atribuir de forma inequívoca
los resultados del aprendizaje a las escuelas o profesores. Ningún modelo estadístico,
ni ningún método de análisis, por sofisticado que sea, puede compensar completa-
mente la falta de aleatorización de los estudios de observación característicos de la
investigación sobre los efectos de las escuelas (Braun,2005a).No obstante,cuando los
resultados se interpretan de forma adecuada, como medidas descriptivas, pueden ser
de gran utilidad para la evaluación.

Hay algunos modelos que llevan varios años implantados de los que se pueden
extraer lecciones sobre los usos potenciales y que mencionaremos a continuación.
Podríamos decir que del análisis de estos modelos y de diferentes estudios, se presenta
una breve revisión sobre sus usos potenciales. Por otra parte, su aplicación supone el
uso de una compleja metodología estadística, enredadas cuestiones de interpretación y
una serie de supuestos clave que deben tenerse en cuenta para su aplicación con la
«debida diligencia» (Braun, 2005a). En el artículo también se presentan los principales
problemas que son objeto de investigaciones actuales sobre el uso estos modelos que
deben considerarse para una adecuada aplicación. Los problemas se han agrupado en
tres bloques: estadísticos, medida de los resultados mediante tests y prácticos.
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Algunos modelos de VA ya han sido aplicados con éxito desde hace años para la
monitorización de los rendimientos educativos y para la evaluación de escuelas y pro-
fesores. En general han sido valorados positivamente y han tenido una buena acepta-
ción por las partes interesadas (Rose y Gallup, 2007).

Entre los modelos con mayor implantación en la práctica deben mencionarse los
siguientes:

■ Tennessee Value Added Assessment System (TVAAS,actuamente EVAAS) es el pri-
mero en utilizar esta denominación y también en ser utilizado por un estado
entero. Ha sido objeto de más estudios y análisis (Amrein-Bearsley, 2008; Ballou,
2002; Bock,Wolfe y Fisher, 1995; Braun,2005a,b; Braun y Wainer, 2007;
Kuppermintz,2003;Mccaffrey,Lockwood,Koretz y Hamilton,2003).Fue desarro-
llado por el profesor William Sanders y sus colaboradores (Sanders y Horn,1994;
Sanders, Saxton y Horn, 1997). En la actualidad la aplicación del sistema en los
estados que lo requieren se lleva a cabo desde la empresa SAS (que desarrolla el
software estadístico), bajo la dirección del profesor Sanders y se denomina
Education Value-Added Assessment System (EVAAS).Permite obtener perfiles de
las escuelas, estableciendo los resultados por quintiles de rendimiento. El méto-
do EVAAS proporciona además la denominada «metodología de proyección» que
proporciona estimadores del nivel de rendimiento del estudiante individual en
algún punto futuro, bajo el supuesto de que tendrá una experiencia de escolari-
zación promedio. Wright, Sanders y Rivers (2006) presentan un estudio con
dicha metodología. El modelo estadístico es un modelo de los clasificados como
de efectos mixtos multivariante y complejo (Martínez Arias et al. 2008), el mode-
lo estratificado.Permite el tratamiento de los datos perdidos,utilizando para cada
estudiante todos los datos disponibles. El modelo es muy eficiente en el sentido
de que hace uso de toda la información para una cohorte de estudiantes en un
período de cinco años.La utilización de tantas medidas y de varias materias mini-
miza los efectos del error de medida y de la fugacidad o temporalidad de los
resultados.No utiliza ajustes de otras covariantes.Esta cuestión ha sido sometida
a análisis empíricos y no se ha encontrado como universalmente válida
(McCaffrey et al., 2003). No obstante, Ballou, Sanders y Wright (2004) mostraron
la posibilidad de inclusión de estos ajustes en el modelo.

■ Dallas Value Added Assessment System (Modelo DVAAS): El modelo comenzó
en 1984. Parte de una clara filosofía de la equidad, que exige tener en cuenta
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para la evaluación las diversas características de los estudiantes y del contexto
de la escuela. Desde sus orígenes cuenta con la Accountability Task Force, un
comité en el que están integradas todas las partes interesadas. Una buena des-
cripción del modelo de evaluación puede encontrarse en Webster y Mendro
(1997) y Webster (2005). El modelo sigue longitudinalmente a los estudiantes y
utiliza un análisis de datos en dos estadios para los cálculos. En el primer esta-
dio se ajustan las puntuaciones de los dos cursos comparados por variables de
los estudiantes, utilizando modelos  de regresión de mínimos cuadrados ordina-
rios.Y los residuos o parte no explicada de las puntuaciones son la base de los
cálculos de VA de los profesores y de la escuela seguidos en el segundo estadio,
utilizando un modelo lineal jerárquico que controla variables de la escuela.

■ Valor añadido de las escuelas públicas de Chicago: El modelo denominado de
«productividad» de las escuelas públicas de Chicago evalúa los resultados en
competencia lectora y matemáticas de los estudiantes del consorcio entre los
cursos 2º y 8º.Se utilizan datos longitudinales de todos los estudiantes para eva-
luar las ganancias de los estudiantes a lo largo de su permanencia en el siste-
ma educativo.Tiene en cuenta el nivel inicial de los estudiantes y las tenden-
cias de rendimiento. Clasifica las escuelas por medio de un «perfil de producti-
vidad». El modelo está descrito en Bryk,Thum, Easton y Luppescu (1998) y es
analizado como un modelo multinivel con tres niveles: el desarrollo del estu-
diante, el estudiante y la escuela. El modelo jerárquico lineal con tres niveles,
aunque permite el tratamiento de sujetos con datos perdidos, requiere un ani-
damiento completo de los estudiantes en la misma escuela para todos los años
evaluados, lo que provoca datos perdidos especialmente en las escuelas con
alta movilidad. Este hecho les llevó a la introducción de un modelo de clasifi-
cación cruzada en los últimos años, lo que permite incorporar la movilidad de
los estudiantes. Una descripción del modelo puede encontrarse en Ponisciak y
Bryk (2005).

■ El modelo de Valor Añadido Contextualizado en Inglaterra: En este volumen
Ray, Evans y Mc Cormack (2008) describen la evolución de la experiencia en
Inglaterra hasta la actualidad.

■ Algunas experiencias españolas: En España, con escasa tradición de evaluación
externa de los resultados de los estudiantes, se han desarrollado algunos inten-
tos de evaluación longitudinal con modelos de VA. La experiencia pionera fue
la llevada a cabo desde 1997 por el Instituto IDEA a través del Equipo REDES
para la evaluación de la Educación Secundaria Obligatoria. Esta experiencia
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estuvo limitada a un número reducido de centros voluntarios, en su mayor
parte de la Comunidad de Madrid.Una descripción de la experiencia y los prin-
cipales resultados puede encontrarse en algunos trabajos de miembros del
equipo REDES (Marchesi, Martín, Martínez Arias, Tiana y Moreno, 2002;
Marchesi, Martínez Arias y Martín, 2004). Una experiencia mucho más ambicio-
sa y rigurosa es la desarrollada por el equipo investigador de la Facultad de
Educación de la Universidad Complutense, dirigido por el profesor Gaviria en
la Comunidad de Madrid, con un gran número de centros seleccionados de
forma aleatoria. No entramos aquí en su descripción por describirse la expe-
riencia en varios artículos de este volumen (Castro, Ruíz de Miguel y López,
2008; Gaviria, Biencinto y Navarro, 2008; Lizasoaín y Juaristi, 2008).

Principales usos de los modelos de VA

Las experiencias realizadas hasta el momento permiten hablar de diferentes usos de los
resultados de los modelos de VA.Básicamente pueden agruparse en dos grandes bloques:
la rendición de cuentas y la mejora y desarrollo de las escuelas.Los distintos modelos de
VA pueden servir para los dos objetivos, pero dado que las connotaciones y considera-
ciones vinculadas a cada uno de ellos son muy diferentes,conviene establecer claramen-
te los objetivos antes de la introducción de un modelo.Al final del apartado se presenta
una breve guía de consideraciones prácticas para un uso fructífero de los modelos.

Rendición de cuentas (RC)

En los últimos años, la adopción de sistemas de rendición de cuentas es frecuente en
muchos países, dentro de la tendencia general a la evaluación de resultados en el sec-
tor público.El objetivo suele ser la comparación del uso de recursos, resultados y pro-
ductividad de las diversas instituciones que reciben financiación pública.Los diversos
sistemas utilizados pueden tener diferentes objetivos y grados de ambición, que van
desde simplemente proporcionar información al gobierno sobre los resultados, servir
para identificar buenas prácticas en las instituciones, proporcionar información al
público y que los usuarios de los servicios puedan elegir sobre bases informadas,
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hasta la aplicación de incentivos directos vinculados a recompensas y sanciones a las
instituciones y sus empleados. Sea cual sea la finalidad, conviene tener en cuenta que
la rendición de cuentas en el sistema educativo no es un fin en sí misma, sino un
medio de lograr las metas educativas.Aunque la rendición de cuentas de una forma u
otra es muy antigua,en la actualidad se ha cambiado el foco de atención.En otras épo-
cas se ponía el acento en medidas de recursos y procesos tales como: el control del
número de días de instrucción, el tamaño de la clase, las credenciales del profesora-
do, etc., mientras que los sistemas actuales lo ponen en las medidas de resultados
(Hanushek y Raymond, 2004). Un sistema de rendición de cuentas basado en resulta-
dos necesita disponer de indicadores simples y equitativos que permitan diferenciar
entre escuelas. Los resultados pueden medirse de diferentes formas, pero los mode-
los de VA utilizan como medida las puntuaciones en tests estandarizados, que juegan
un papel dominante debido a su eficiencia de coste-objetividad.

En Martínez Arias et al. (2008) se presentan algunas formas de rendición de cuen-
tas basadas en resultados, especialmente los derivados de la NCLB en Estados Unidos.
Los modelos VA pueden usarse para identificar casos extremos, es decir, escuelas que
obtienen resultados significativamente mejores o peores de lo esperado. Estas escue-
las pueden investigarse posteriormente en relación con sus prácticas docentes, clima
escolar, etc. y la información proporcionada puede ser útil para el sistema.

Algunos modelos de VA también evalúan los efectos del profesorado, no obstante,
la mayoría de los autores están de acuerdo en que los efectos derivados de los mode-
los de VA son un indicador muy imperfecto del efecto del profesorado y que en todo
caso serán uno de entre múltiples indicadores de su efectividad (Ballou, 2002; Braun,
2005b; McCaffrey et al., 2003).

También existe consenso en que los modelos deben usarse con extraordinaria cau-
tela cuando sus resultados se utilizan en la toma de decisiones con consecuencias para
las escuelas o profesores (Ballou, 2002; Braun, 2005b; Kupermintz, 2003; McCaffrey et
al., 2003;Raudenbush,2004a). Los instrumentos y resultados no son lo suficientemente
precisos ni fiables para este propósito. Este uso además puede generar fuertes recelos
en los profesores y desanimarles a usar la valiosa información que pueden proporcio-
nar los modelos de VA para la mejora de la instrucción (Yeagley, 2007).

Relacionado con la rendición de cuentas está el tema de la publicación de los
resultados para facilitar la elección de escuela, aunque no suponga incentivos en tér-
minos de recompensas o sanciones. Este uso supone proporcionar información a las
familias y al público, del rendimiento de las diferentes escuelas para ayudarles en la
decisión de la elección.
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Los partidarios de la publicidad de los datos y de la elección de escuelas conside-
ran que estas prácticas son un incentivo para proporcionar mejores servicios por
parte de las escuelas y elevar el rendimiento de los estudiantes (Glenn y de Groof,
2005; Hoxby, 2000; 2003), entre otras cosas por acoplarse mejor a sus necesidades.
Fuchs y Wossman (2007), analizando datos procedentes de evaluaciones internacio-
nales en el nivel de país encontraron que diversas formas de rendición de cuentas,
junto con la autonomía y la elección de escuela se relacionaba con niveles más altos
de rendimiento de los estudiantes.

En cualquier caso, independientemente de las ventajas y desventajas de la elec-
ción, es muy importante cuando se presentan públicamente los resultados de las
escuelas que estén en términos de VA contextualizado.

Los resultados del VA para la mejora y desarrollo de la escuela

Se han documentado diversas finalidades para las que las escuelas pueden aplicar los
datos de las evaluaciones para la mejora de sus resultados (Supovitz & Klein, 2003).
Los datos deben dar respuesta a diversas preguntas, que pueden ejemplificarse en las
siguientes: ¿cómo lo estamos haciendo?, ¿proporcionamos una buena educación a los
estudiantes? y ¿estamos proporcionando una buena educación a todos los estudian-
tes? Para poder responder se necesita disponer de información que permita hacer un
análisis detallado, comparando el desarrollo de los alumnos en el tiempo, para dife-
rentes asignaturas y grupos de alumnos. Los datos pueden usarse por las escuelas
como parte de sus procesos de auto-evaluación para diagnosticar las fuerzas y debi-
lidades del centro (Saunders,2000).En este sentido los resultados de la aplicación del
VA pueden ayudar a plantear preguntas sobre las ganancias de los alumnos y a esti-
mular las discusiones informadas entre el personal de los centros sobre la forma de
organizar e impartir la enseñanza. Para que estos procesos funcionen bien deben tra-
tarse como innovaciones educativas,proporcionando la preparación adecuada,apoyo
y formación para administradores escolares, inspectores, equipos directivos y profe-
sorado.

Dentro de los usos para la mejora de las escuelas es importante destacar el apoyo
que los resultados del VA pueden proporcionar a los inspectores mejorando la efica-
cia de este servicio. Los inspectores, al disponer de esta valiosa información sobre
escuelas y estudiantes,pueden guiarles mejor,poniendo el acento en cuestiones clave
de la escuela.
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Recomendaciones para el uso adecuado de los modelos de VA

La experiencia ha puesto de relieve usos de los modelos de VA que permiten elevar
los rendimientos de los estudiantes. No obstante, para que la experiencia sea fructífe-
ra, conviene tener en cuenta una serie de recomendaciones que brevemente se pre-
sentan a continuación:

■ Clara formulación de los objetivos de la implantación del modelo de VA,ya que
diferentes objetivos pueden condicionar el modelo a desarrollar.

■ Disponer de datos recogidos sobre los alumnos individuales, con muestras
amplias y representativas. Estos datos deben recogerse mediante tests estan-
darizados externos (estatales o regionales para permitir una adecuada com-
paración).

■ Es conveniente recoger datos de resultados que reflejen todos los niveles de
rendimiento del alumnado, no limitándose como en algunos casos de la aplica-
ción de la NCLB a los resultados en torno al nivel de «competente».

■ Es imprescindible disponer de varias medidas del rendimiento, y si es posible
también del rendimiento en el momento de ingreso en la escuela. En general,
como se justifica más adelante, la mayoría de los autores recomiendan la utili-
zación de al menos tres medidas. Como es obvio, es preciso disponer de un
identificador único de cada estudiante que se mantiene durante su permanen-
cia en el sistema y que permita vincularlo a la escuela (y al profesor, si el obje-
tivo es evaluar profesorado).

■ Aunque como se verá más adelante no existe un consenso generalizado al res-
pecto, es importante disponer de información contextual de los alumnos y de
la escuela.

■ Utilizar procedimientos de análisis estadístico multinivel, ya que son los únicos
que permiten tener en cuenta las dependencias intra-escuela. Estos deben ser
preferiblemente del tipo que se ha definido como multivariante (Martínez
Arias et al., 2008), ya que permiten analizar los cambios a lo largo del desarro-
llo y son más eficientes para el tratamiento de valores perdidos.

■ Disponer de adecuadas bases de datos y de procedimientos de gestión y con-
trol de calidad de las mismas.

■ Es imprescindible proporcionar una formación adecuada sobre la interpreta-
ción de los datos y sus posibles usos a los equipos directivos de los centros,
profesorado y otras partes interesadas.
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■ Finalmente, debe desarrollarse un sistema de reportado de los resultados claro
y transparente. Se recomienda representación tabular, gráfica y verbal, indican-
do claramente que diferencias son estadísticamente significativas, para no atri-
buir significados indebidos a las ordenaciones de las escuelas, cuando se esta-
blecen. Suele ser conveniente reportar varios tipos de resultados: brutos o no
ajustados, ajustados por características del alumnado, como el rendimiento
anterior y resultados ajustados por factores contextuales del alumno y de la
escuela.También es muy importante en los informes desagregar los resultados
por grupos de alumnos, para analizar específicamente sus dificultades y sus
ganancias de aprendizaje.

Las cuestiones estadísticas no resueltas 

La aplicación de los modelos de VA requiere de una compleja metodología estadística
con fuertes supuestos. En la actualidad muchas cuestiones estadísticas están siendo
objeto de investigación y de discusiones entre los científicos. En este apartado se pre-
senta el estado del arte sobre las principales cuestiones objeto de investigación y deba-
te: selección del modelo, la fugacidad o temporalidad de las puntuaciones, ajuste de
variables extraescolares, tratamiento de los casos perdidos, la incertidumbre de las esti-
maciones, cumplimiento de los supuestos de los modelos y las atribuciones causales.

Las diferencias derivadas del uso de diferentes modelos

Los modelos de VA difieren considerablemente en términos de su complejidad,
demandas de datos y facilidad para la comunicación de los resultados. Esta pluralidad
de modelos implica que una de las primeras decisiones que se deben tomar es sobre
el modelo que se utilizará. Dentro de la elección de modelo, la primera decisión será
entre modelos de efectos fijos y de efectos aleatorios. Las aplicaciones derivadas de
la aproximación de la función de producción de la economía utilizan sobre todo
modelos de efectos fijos (Lockwood y McCaffrey,2007).En la línea derivada de la eva-
luación de la efectividad de las escuelas, la mayor parte de los autores optan por la
aproximación de efectos mixtos, que tratan los efectos de la escuela como aleatorios



Revista de Educación, 348. Enero-abril 2009, pp. 217-250
Fecha de entrada: 29-07-08        Fecha de aceptación: 24-09-08

227

Martínez Arias, R. USOS, APLICACIONES Y PROBLEMAS DE LOS MODELOS DE VALOR AÑADIDO EN EDUCACIÓN

(Ballou, Sanders y Wright, 2004; Sanders, Saxton y Horn, 1997; Goldstein, 2003;
McCaffrey, Lockwood, Koretz, Louis y Hamilton, 2004). La investigación ha puesto de
relieve que los efectos fijos son muy sensibles a los errores de muestreo, puesto que
las escuelas y sobre todo los profesores suelen tener un número reducido de estu-
diantes lo que lleva a grandes errores muestrales y a la inestabilidad de los estimado-
res de años sucesivos. Parece más aconsejable la utilización de modelos mixtos de
efectos aleatorios, que utilizan estimadores empíricos de Bayes. Estos estimadores tie-
nen la propiedad de ser BLUP (Best Linear Unbiased Prediction) y contraen
(shrink) los estimadores de los efectos de escuelas y profesores hacia la media glo-
bal según el error o fiabilidad del estimador, consiguiendo una mayor estabilidad de
las estimaciones de diferentes años. El problema es que la estimación es más comple-
ja y puede ser más difícil explicarlos a personas sin formación técnica.

Dentro de la aproximación de los modelos mixtos, también existen diversas opcio-
nes que difieren en complejidad.La investigación sobre diferencias de resultados deriva-
das del uso de distintos modelos es todavía escasa y no es concluyente (Ponisciak y Bryk,
2005; Sanders, 2006;Tewke et al., 2004;Wright , 2004;Wright, Sanders y Rivers, 2006).

Cuando la serie de datos es limitada (puntuaciones de dos años) surge la duda de
si tratarlos mediante aproximaciones univariantes o modelizar el vector de puntua-
ciones; parece que la segunda aproximación es más flexible, aunque implique una
mayor complejidad en los cálculos.

Las variables utilizadas en el ajuste

Los modelos de VA permiten ajustar las puntuaciones eliminando los efectos de otros fac-
tores extraescolares,que se confunden con los efectos de los profesores y de las escuelas.

Existe un consenso generalizado en que se deben utilizar los niveles de entrada o
iniciales de los estudiantes en los ajustes de los modelos de VA, ya que el rendimien-
to anterior es el mejor predictor del rendimiento futuro (Gray, Jesson, Goldstein,
Hedges y Rasbash, 1995; Sammons,Thomas y Mortimore, 1997). En lo que no existe
acuerdo es en si se deben ajustar los efectos por otras variables contextuales y en este
último caso, qué variables se utilizarán. La mayor parte de los investigadores abogan
por el ajuste de dichas variables, aunque el modelo de mayor tradición
(TVAAS/EVAAS) lo considera innecesario porque al utilizar múltiples puntuaciones y
de varios años, el estudiante sirve como su propio control (Ballou et al., 2004). Parece
que la mayor parte de los modelos estadísticos obtienen resultados bastante parecidos
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en lo que se refiere a la ordenación de las escuelas (Schafer, Yen y Rahman, 2000;
Webster,2005),pero lo que parece establecer diferencias es la inclusión o no de varia-
bles de ajuste y qué variables (Tewke et al., 2004).

No obstante, la postura mayoritaria es la de incluir variables de ajuste, especial-
mente cuando se establece alguna forma de rendición de cuentas o de difusión de los
resultados, ya que la equidad será cuestionable si no se tienen en cuenta característi-
cas contextuales de los estudiantes y de las escuelas (McCaffrey et al., 2003;
McCaffrey et al., 2004).

Partiendo de la necesidad de realizar ajustes, no existe acuerdo sobre qué varia-
bles son las importantes, y aún en el caso de algunas consideradas como tales, puede
faltar la información adecuada en las bases de datos escolares. La medida de estatus
socioeconómico más frecuente de los estudiantes es el disfrute de beca de comedor
(free lunch), (Ballou et al, 2004; Braun, 2005b; Goldstein, Burgess, y McConnell, 2007;
McCaffrey et al., 2004; Sammons et al., 1997), que es una medida bastante imperfecta
del estatus, pero frecuentemente es la única disponible. Otras variables presentes en
los registros escolares como género, inmigración, etnia, barreras lingüísticas o dificul-
tades de aprendizaje son importantes para el ajuste. La inclusión de dichas variables
es importante para analizar el progreso de diferentes subgrupos.

En cuanto a la inclusión de variables contextuales de la escuela, los partidarios de
los ajustes lo consideran conveniente. Estas pueden ser agregados de variables de los
estudiantes como puntuaciones medias en algunos tests u otras variables definidas en
el nivel de la escuela. Entre las más habituales se encuentran: porcentajes de diversos
grupos étnicos de interés, estatus socioeconómico de la comunidad, habitat, porcen-
taje de estudiantes con beca de comedor (utilizado como indicador de pobreza), titu-
laridad de los centros, porcentaje de estudiantes con necesidades educativas especia-
les, porcentaje de profesores con alta cualificación, niveles de asistencia, etc.

Hay pocos estudios en los que se comparen modelos con diferentes variables de
ajuste sobre los mismos datos, pueden consultarse los trabajos de Choi, Goldschmidt
y Yamashiro (2006) y de Stevens (2005).

La fugacidad o temporalidad de las puntuaciones ganancia

Cuando los efectos de la escuela se calculan anualmente sobre la base de dos pun-
tuaciones suele haber importantes fluctuaciones en los resultados, lo que ha lleva-
do a advertir sobre el problema de la fugacidad de las ganancias y de las estimaciones
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de VA (Kane y Steiger, 2002; Linn y Haug, 2002; Rock, 2007;Way, 2006). El problema
se ha explicado con frecuencia por los problemas de la baja fiabilidad de las pun-
tuaciones diferencia (Ballou, 2002; Linn y Haug, 2002) que aumentan los errores de
medida. El error de medida y la baja fiabilidad también puede provocar efectos de
regresión a la media.

El problema suele paliarse con los modelos multinivel multivariantes con varias
mediciones o promediando varias materias (Drury y Doran, 2003; Raudenbush,
2004b; Singer y Willett, 2003), con lo que se aumenta la fiabilidad.

Otros factores responsables de la fluctuación ligados a las medidas de resultados
son los cambios en el instrumento de evaluación y el marco (Lockwood y McCaffrey,
2007) y la presencia de efectos techo y suelo en los instrumentos por tener ítems de
diferentes cursos o niveles (Rock, 2007).

Los cambios en las ganancias estimadas también se ven afectados por cambios en
las variables contextuales y de los estudiantes, así como por el tamaño de las escue-
las y cambios en la muestra de escuelas participantes, dado que los resultados siem-
pre se expresan con relación a la muestra.Uno de los aspectos mas estudiados ha sido
el del tamaño de las escuelas y la mayor variabilidad de las escuelas pequeñas. Este
problema se resuelve mejor con el uso de modelos multinivel de efectos aleatorios,
ya que su procedimiento de estimación utilizado contraen los estimadores de las
escuelas pequeñas, menos fiables, hacia los valores próximos a la media, teniendo en
cuenta explícitamente la incertidumbre.

El tratamiento de los datos perdidos

Los modelos de VA requieren muchos datos de los estudiantes.Todos se basan en
puntuaciones de los estudiantes en una o más materias durante dos años o más y
aquellos que realizan ajustes por características de los estudiantes, necesitan ade-
más datos en estas variables. En la práctica, suele haber muchos registros incomple-
tos, lo que produce problemas de datos ausentes en el análisis. Los modelos univa-
riantes  requieren la eliminación de todos los casos con datos incompletos; los mul-
tivariantes que analizan el vector completo de puntuaciones permiten la inclusión
de sujetos con datos perdidos.También se pueden aplicar técnicas de imputación
de los valores perdidos antes de los análisis. Sea cual sea la aproximación seguida,
la presencia de datos perdidos puede producir importantes sesgos en las estimacio-
nes de los efectos de la escuela.
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En la literatura se habla de datos perdidos completamente al azar (MCAR) o al azar
(MAR), que en los modelos de VA reflejarían la independencia entre el patrón de los
casos perdidos y sus puntuaciones en los tests (Little y Rubin, 2002). Cuando se eli-
minan los sujetos con datos incompletos, las estimaciones estarán sesgadas a menos
que los datos perdidos sigan un patrón MCAR. En los modelos que utilizan todos los
casos como TVAAS/EVAAS, parece que no se introducen sesgos si los datos son MAR,
lo mismo que cuando se utilizan técnicas de imputación. El problema es que no está
claro si los patrones MCAR y MAR se mantienen en los sistemas escolares en los que
se aplican los modelos de VA.

Los investigadores están divididos en cuanto a los efectos de los datos ausentes en
las estimaciones de VA, aunque parece que el impacto puede ser importante
(Marchesi y Martínez Arias, 2002; Kuppermintz, 2003; McCaffrey et al., 2003; Marchesi
et al., 2004; Braun, 2005a; Zvoch y Stevens, 2005a).

Las incertidumbres derivadas del error muestral

Los modelos de VA producen estimadores de los efectos de la escuela en términos del
residuo medio, con valores positivos y negativos y media de 0. Estos efectos deben ir
acompañados de su varianza y error típico de estimación para una adecuada interpre-
tación. La varianza estimada de un efecto es una medida del grado de incertidumbre
que afecta al estimador y que puede llevar a estimaciones imprecisas (McCaffrey et
al., 2003). Esta varianza está determinada en gran medida por el modelo de VA utiliza-
do y por la cantidad de datos disponibles de la escuela o del profesor. Si las varianzas
son pequeñas en relación a la amplitud de los efectos, las escuelas «atípicas» pueden
identificarse fácilmente y es probable que haya más escuelas estadísticamente dife-
rentes de la escuela promedio. No obstante, existe mucha incertidumbre con las
escuelas próximas a los valores medios, lo que hace cuestionable el uso de los mode-
los de VA para la ordenación de las escuelas. Se recomienda representar los resultados
de las escuelas ordenados en un gráfico con bandas de error (Goldstein y Healy,1995)
como el representado en la Figura I, para recoger la incertidumbre de los estimado-
res y no sobreinterpretar las diferencias.

En la figura, las bandas de error reflejan los intervalos de confianza en torno al
efecto y solamente se puede hablar de diferencias estadísticamente significativas
entre dos escuelas cuando no se solapan sus bandas. La reducción del error típico es
muy importante para poder discriminar entre escuelas y se facilita con conjuntos más
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amplios de puntuaciones de los tests y con modelos que hacen un uso más eficiente
de los datos. Ballou (2005) encontró bastante imprecisión en la estimación de los
efectos del profesor.

Las atribuciones causales de los efectos de las escuelas

La meta de los modelos de VA es establecer inferencias sobre los efectos de las escue-
las o de los profesores (Raudenbush y Willms, 1995, revisado en Martínez Arias et al.,
2008). Los modelos introducen una compleja maquinaria estadística para separar
dichos efectos de los innumerables factores de confundido que afectan a los resulta-
dos y ganancias. Una de las críticas frecuentes es que la palabra efecto puede tener
una connotación causal,en el sentido de que son las escuelas o los profesores la causa
de los resultados encontrados en sus estudiantes (McCaffrey et al., 2003;Rubin, Stuart
y Zanutto, 2004).Aunque la inferencia causal es la meta última y en la que estarían
interesados los políticos y administradores escolares, es evidente que no se puede
extraer este tipo de interpretaciones a partir de estudios observacionales como los
utilizados en los modelos de VA (Kuppermintz,2003;Raudenbush,2004b;Rubin et al.,
2004). El reto de la estimación de los efectos es la comparación entre un resultado
observado y un resultado potencial. El resultado observado es la puntuación o la
ganancia de un estudiante que ha asistido a una escuela j. El resultado potencial es el
que se habría observado si el mismo estudiante hubiese sido asignado a una condi-
ción alternativa j’. Evidentemente, el estudiante solamente es observado en la condición

FIGURA I. Residuos (valor añadido) de las escuelas con bandas de confianza
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j y el problema de los modelos de VA es encontrar el resultado potencial para dicho estu-
diante. Este resultado ausente suele reemplazarse por el promedio de otras escuelas a
las que hubiera podido asistir el estudiante.Este resultado podría ser un adecuado «con-
trafactual» si la asignación de estudiantes y profesores a las escuelas se realizase de
forma aleatoria,de modo que todas estuviesen sirviendo a poblaciones similares, lo que
es un supuesto falso. Las inferencias causales solamente pueden extraerse de experi-
mentos aleatorizados con adecuados grupos de control, ya que la aleatorización y gran-
des muestras reduce la probabilidad de las influencias de las múltiples variables de con-
fundido. El problema de los modelos de VA es que no disponen de diseño experimen-
tal que permita evaluar efectos causales. Interpretar un estimador estadístico derivado
de un estudio observacional sin aleatorización como una medida directa de un efecto
causal es cuestionable (Rosenbaum,2002;Raudenbush,2004b;Rubin et al.2004;Stuart,
2007), ya que puede haber numerosas influencias fuera del control de la escuela. Los
modelos de VA intentan captar las virtudes de los experimentos aleatorizados cuando
no se han realizado, ya que los datos de la escuela provienen de un estudio de observa-
ción y no de un experimento. Son un intento de compensar la ausencia de aleatoriza-
ción, ajustando por características de los estudiantes y contextuales, estableciendo
supuestos de que las covariantes que influyen en los resultados captan adecuadamente
las diferencias entre condiciones. El investigador identifica un residuo que permanece
en la escuela después de ajustar otras variables que pueden explicar los resultados.Para
alejar la tentación de interpretación causal, algunos autores prefieren llamarlos «efectos
residuales de la escuela/profesor» (Fitz-Gibbon,1997;Schatz,Von Secker y Alman,2005).
Por muy complejo que sea el modelo estadístico, no puede compensar la falta de alea-
torización. La investigación en ciencias sociales está repleta de ambigüedades en la
interpretación, reflejadas claramente en la paradoja de Lord (Lord,1967).Por este moti-
vo existe un acuerdo generalizado en huir de las atribuciones causales, poniendo el
acento en los aspectos descriptivos proporcionados por los estimadores (Raudenbush,
2004b;Rubin et al.,2004; Thum,2006),aunque estas descripciones son muy útiles para
hacer proposiciones sobre el progreso de los estudiantes y de las escuelas.

El cumplimiento de los supuestos de los modelos

La mayor parte de los procedimientos estadísticos utilizados en los modelos de VA son
procedimientos paramétricos que requieren el cumplimiento de numerosos supues-
tos que condicionan la seguridad de los estimadores. En la realidad los supuestos



Revista de Educación, 348. Enero-abril 2009, pp. 217-250
Fecha de entrada: 29-07-08        Fecha de aceptación: 24-09-08

233

Martínez Arias, R. USOS, APLICACIONES Y PROBLEMAS DE LOS MODELOS DE VALOR AÑADIDO EN EDUCACIÓN

nunca se cumplen completamente y ningún modelo es perfectamente adecuado. La
cuestión es determinar la dirección y la magnitud de los sesgos frente a su violación.
Los supuestos pueden referirse a la naturaleza de los datos, la estructura del modelo
o a ambos. Por lo que se refiere a la estructura de los datos, al igual que en los mode-
los de regresión suele asumirse la normalidad y la homocedasticidad. También es
importante la ausencia de efectos techo y suelo en los datos, ya que su presencia
puede conducir a distribuciones asimétricas.

El hecho de trabajar con puntuaciones de tests que presentan errores de medida,
puede afectar también a los estimadores. En los modelos en los que se ajustan cova-
riantes como predictores, sean puntuaciones de los tests de años anteriores o de otras
variables, un supuesto es que las variables están medidas sin error y el uso de predic-
tores con error afecta a los estimadores de la regresión, pudiendo tener un efecto sus-
tancial en la estimación de los efectos de la escuela. En el caso de las puntuaciones de
los tests, el efecto puede reducirse tomando puntuaciones de varios años (Ladd y
Walsh, 2002; Lockwood y McCaffrey, 2007; Sanders, 2004). La presencia de errores de
medida también afecta a otras variables utilizadas en el ajuste que en muchas ocasio-
nes proceden de autoinformes de los estudiantes y están bastante afectadas por el
error. Los errores de medida no uniformes también pueden llevar a la heterocedastici-
dad de los resultados, contribuyendo a estimaciones sesgadas (McCaffrey et al., 2003).

Por otra parte, en los modelos multivariantes, se requiere más investigación sobre
los efectos de los diferentes tratamientos de las estructuras de covarianza (Raudenbush
y Bryk, 2002; Singer y Willett, 2003).

En resumen, es necesario realizar más investigación sobre la robustez de los esti-
madores en presencia de incumplimiento de supuestos, que algunos autores califican
como «heroicos» (Rubin et al., 2004).

Cuestiones relacionadas con las medidas de resultados en
los modelos de VA

Los modelos de VA tienen como principal soporte las puntuaciones en tests de rendi-
miento educativo y sus inferencias por lo tanto requieren de tests con adecuadas pro-
piedades psicométricas. La utilidad de su información depende de la calidad de los
tests empleados. Desgraciadamente, aunque hay tests mejores que otros, podemos
afirmar que «no existe una medida perfecta del rendimiento», proposición con la que
están de acuerdo incluso los más ardientes defensores de los tests.
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Uno de los requisitos de gran parte de los modelos es el de disponer de las deno-
minadas escalas verticales y, tal como señalan McCaffrey et al. (2003), los cambios en
los procedimientos de construcción, los métodos usados en la vinculación de los dife-
rentes tests que las componen o el peso relativo dado a sus componentes, pueden
influir en las inferencias sobre los efectos de las escuelas o los profesores.En Martínez
Arias et al. (2008), este volumen se presentan algunos modelos en los que no se
requieren tests verticalmente escalados, como algunos basados en estándares de ren-
dimiento, que utilizan puntuaciones ordinales y que se podrían tratar con los mode-
los multinivel ordinales Fielding,Yang,Goldstein (2003).No obstante, la evaluación en
estos casos, aunque más sencilla, también está basada en puntuaciones de los tests
(Lissitz y Huyhn, 2003; Huyhn y Schneider, 2005) y deben gozar de adecuadas propie-
dades psicométricas.También es posible transformar los datos de los diferentes tests
a otros tipos de escalas normativas,como las puntuaciones equivalentes en curva nor-
mal (Gong, Perie y Dunn, 2006; McCall, Kingsbury y Olson, 2004; Smith y Yen, 2006),
pero las escalas verticales parecen las más adecuadas con los modelos de VA (Choi,
Goldschmidt y Yamashiro, 2006).

En general, los modelos parten del supuesto de que las puntuaciones son bastan-
te buenas, pero sin entrar en demasiados detalles sobre lo que esta afirmación signi-
fica y considerando el tema de las puntuaciones poco problemático.

Lissitz y Huyhn (2003) definen el escalamiento como el proceso mediante el que
las puntuaciones directas obtenidas en un test se transforman en un nuevo conjunto
de números, con algunos atributos particulares como media y desviación típica. Los
mismos autores definen la escala vertical como una escala única unidimensional que
resume el rendimiento de los estudiantes de diferentes cursos o niveles. Estas escalas
permiten establecer comparaciones del rendimiento de los estudiantes a lo largo de
diversos cursos para estimar su progreso (Patz, 2007).

La construcción de escalas verticales requiere utilizar procedimientos conocidos
en la literatura estadística como de equiparación de formas distintas de tests, con el
objetivo de que sus puntuaciones sean comparables. Una breve descripción de los
principales métodos y diseños puede encontrarse en Martínez Arias, Hernández
Lloreda y Hernández Lloreda (2006) y en Kolen (2006). Un tratamiento completo en
Kolen y Brennan (2004) y en Dorans, Pommerich y Holland (2007). Básicamente, hay
dos situaciones bien diferenciadas en las que se necesita la conversión de un conjun-
to de tests a una escala común o equiparada. La equiparación horizontal tiene lugar
cuando se usan formas múltiples, de dificultades similares, para evaluar un contenido
semejante dentro del mismo curso o edad. La equiparación vertical es denominada



Revista de Educación, 348. Enero-abril 2009, pp. 217-250
Fecha de entrada: 29-07-08        Fecha de aceptación: 24-09-08

235

Martínez Arias, R. USOS, APLICACIONES Y PROBLEMAS DE LOS MODELOS DE VALOR AÑADIDO EN EDUCACIÓN

vinculación vertical (vertical linking) por no cumplir estrictamente con los requi-
sitos de la equiparación (Holland, 2007) y se utiliza para vincular puntuaciones de
tests que evalúan el mismo contenido general, pero con niveles de dificultad diferen-
tes, normalmente destinados a distintos cursos. Las puntuaciones de escala resultan-
tes se denominan escalas verticales. El escalamiento vertical es el proceso de vincu-
lar diferentes niveles de un instrumento que miden el mismo constructo,en una esca-
la común de puntuaciones (Kolen, 2006; Kolen y Brennan, 2004; Lissitz y Huyhn,
2003; Patz, 2007; Petersen, Kolen y Hoover, 1989). La validez de las inferencias del VA
sobre las ganancias depende en gran medida de la adecuación de las escalas, que
generalmente disminuye cuando aumenta la distancia entre cursos o niveles.

Hay numerosas cuestiones prácticas no resueltas relativas a estas escalas y muy
pocas recomendaciones claras sobre su construcción. De hecho, los Standards for
Educational and Psychological Tests (AERA, APA & Nacional Council on
Measurement in Education, 1999), las mencionan solamente de pasada. En su cons-
trucción deben asumirse diferentes supuestos y tomarse diversas decisiones que pue-
den llevar a diferentes resultados en los modelos de VA que las utilizan (Harris, 2007;
Patz,2007;Patz y Yao,2007a;Patz y Yao,2007b; Tong y Kolen,2007;Yen,2007).Su apli-
cación, cada vez más frecuente en los modelos de VA, ha llevado a una reflexión crí-
tica sobre sus supuestos. Para un análisis más detallado de estos problemas se reco-
mienda la lectura de las referencias citadas, especialmente Harris.

Alternativas a las escalas verticales convencionales

La alternativa más prometedora es utilizar en su construcción modelos psicométricos
más complejos, que permitan considerar constructos multidimensionales que refle-
jen los cambios curriculares y de desarrollo. La opción son los modelos multidimen-
sionales de la teoría de la respuesta al ítem (Multidimensional Item Response
Theory, MIRT). En este sentido ya existen resultados de algunos de estos modelos
(Martineau et al., 2007; Reckase y Li, 2007; Reckase y Martineau, 2004; Patz y Yao,
2007a, 2007b; Roberts y Ma, 2006). No obstante, en las aplicaciones prácticas puede
haber algunas dificultades como la identificación de la dimensionalidad adecuada y
los procedimientos requeridos para la vinculación. Otra dificultad añadida es la falta
de software comercial.

Otra opción es considerar el rendimiento como medida ordinal, utilizando los
niveles definidos por los estándares, como en algunos de los modelos presentados en
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Martínez Arias et al. (2008). En este caso el problema es el de la comparabilidad entre
los niveles de rendimiento de los distintos cursos y para garantizarla se han propues-
to los estándares verticalmente moderados (Cizek, 2005; Huyhn y Schneider, 2005;
Lissitz y Huyhn, 2003) o verticalmente articulados (Ferrara, Phillips, Williams,
Leinwand, Mahoney y Ahadi, 2007). Básicamente, como señalan Huyhn y Schneider
(2005) sus dos elementos básicos son: un conjunto de definiciones políticas de los
niveles de rendimiento que se usan para todos los cursos y una línea de tendencia
consistente entre cursos que se impone a los porcentajes de estudiantes en las dife-
rentes categorías. Razones de espacio impiden entrar aquí en la descripción de los
procedimientos,pero una buena lectura es número monográfico de la revista Applied
Measurement in Education (2005, vol.v18, núm. 1 ) coordinado por Cizek.

Cuestiones prácticas ligadas a la aplicación y uso de los tests

La administración de los tests 

En cuanto a la aplicación de los tests de rendimiento hay dos cuestiones importantes:
el número de medidas de resultados y las fechas de recogida de datos. En relación con
la primera cuestión, un sistema de evaluación de VA implica al menos dos mediciones
de los resultados, normalmente de dos cursos consecutivos. Los modelos con dos eva-
luaciones consecutivas analizan la diferencia como ganancia o utilizan la primera como
predictora de la segunda.Aunque estos modelos son bastante comunes, no permiten
todo el potencial de los estudios longitudinales, ya que no permiten examinar la forma
de la función de desarrollo. Como Rogosa (1995) advierte «dos medidas son mejor que
una, pero no mucho mejor» (p. 744). Además en estos casos, pueden producirse algu-
nos de los problemas ya tratados en el apartado de los problemas estadísticos, por lo
que se recomienda utilizar medidas múltiples. Estas permiten un tratamiento multiva-
riante y multinivel con el que se pueden estimar en el primer nivel los parámetros del
cambio y desarrollo y obtener una visión más estable de las ganancias de la escuela
Drury y Doran, 2003; Raudenbush, 2004a, 2004b; Raudenbush y Bryk, 2002).

La segunda cuestión se refiere al momento de la recogida de datos. En muchas de
las aplicaciones de los modelos de VA se recogen datos una vez al año, normalmente
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en primavera.Algunos autores cuestionan estas fechas de aplicación, ya que el inter-
valo entre aplicaciones incluye partes de dos años académicos con la interrupción del
verano, cuyos efectos pueden estar relacionados con el estatus socioeconómico de
los estudiantes. McCaffrey et al. (2003) consideran que esto no supone una amenaza
a la validez de las inferencias. Otra alternativa considerada a veces es la realización de
dos recogidas de datos en el curso,en otoño y primavera.Esta opción, además de más
costosa, es desaconsejada por algunos autores (Linn, 2000) puesto que puede intro-
ducir sesgos derivados de la selección de los estudiantes,errores de conversión de las
escalas y efectos de la práctica. En los modelos basados solamente en dos puntuacio-
nes, es importante la elección de la primera ocasión de medida, ya que el punto ini-
cial puede afectar a la interpretación de los resultados.

Los incentivos «perversos» derivados del uso de los tests

Las evaluaciones mediante tests que tienen como objetivo la rendición de cuentas o la
publicidad de los resultados son objeto de críticas frecuentes por parte de algunos inves-
tigadores.Aunque el repertorio de críticas es extenso, la mayor parte se centran en dos
grandes grupos: la reducción del currículo y la inflación de las puntuaciones de los tests.

El primer tipo de críticas suele referirse a las materias evaluadas y a los tests utiliza-
dos en la evaluación. Por lo que se refiere a las materias evaluadas, la crítica se basa en
que muchos modelos de VA utilizados en la rendición de cuentas solamente evalúan un
número reducido de materias,siendo las más frecuentes las Matemáticas y la Lengua (las
requeridas por la NCLB en Estados Unidos). Esta restricción de contenidos puede enfa-
tizar las materias objeto de evaluación y descuidando las restantes. En realidad, esta crí-
tica es aplicable a cualquier sistema de evaluación mediante tests y no solamente a los
modelos de VA, ya que, teóricamente pueden construirse tests de cualquier materia, si
bien es cierto que las diferencias curriculares entre cursos en Ciencias Naturales y
Ciencias Sociales hacen más difícil la construcción de escalas verticales.

Otra crítica frecuente en relación con la anterior es la que insiste en que la eva-
luación para la rendición de cuentas lleva a los docentes a utilizar estrategias conoci-
das como «enseñanza para el test» (Kohn, 2000; O’Day, 2002). La crítica adquiere
mayor virulencia cuando los tests utilizan formatos de elección múltiple de los que
se dice que no captan las destrezas de solución de problemas y procesos superiores.
Haciéndose eco de esta crítica, cada vez más evaluaciones incluyen cuestiones de res-
puesta construida y de ensayo, aunque algunos problemas relacionados con su calidad
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técnica y sobre todo con los costos, impiden utilizarlos en las evaluaciones sistemáti-
cas con periodicidad frecuente (Wang et al., 2006). Jacob (2002, 2005) no encontró
evidencias de reducción del currículo en las escuelas de Chicago.

Debido a las prácticas docentes vinculadas a los contenidos de los tests, se puede
producir la inflación de las puntuaciones (Koretz, 2005; Koretz y Hamilton, 2006;
Linn,2006),que lleva a incrementos en las puntuaciones de los tests que no represen-
tan auténticas ganancias de aprendizaje y que no se reflejan en otras evaluaciones.

En el fondo de todas estas discusiones se encuentra la denominada Ley de
Campbell (Campbell, 1975, p. 35) «cuanto más se usa un indicador social cuantitativo
para la toma de decisiones, más sometido estará a presiones de corrupción y habrá
mayor tendencia a distorsionar y viciar el proceso social que intenta monitorizar». La
generalización de la ley de Campbell está tan extendida que Madaus y Clark (2001) la
comparan al principio de incertidumbre de Heisenberg en las Ciencias Sociales.
Nichols y Berliner (2005) hacen una excelente revisión de evidencias de la Ley de
Campbell en diversas áreas de las ciencias sociales, entre otras en la evaluación edu-
cativa, mostrando en este ámbito ejemplos de efectos como el estrechamiento del
currículo, la enseñanza del test, la subjetividad en el establecimiento de estándares y
la exclusión de las sesiones de tests de algunos grupos de estudiantes.

Otra crítica frecuente, se refiere al carácter de evaluación normativa de los modelos
de VA (los resultados o residuos se basan en la comparación con otras escuelas de la
muestra).En opinión de algunos investigadores,este tipo de evaluación puede rebajar los
niveles de rendimiento de los estudiantes con relación a los que se obtendrían por medio
de una evaluación basada en estándares. Se demanda poder responder a la pregunta
¿cuánta ganancia es suficiente?. En realidad, la respuesta a esta pregunta no es incom-
patible con los modelos de VA que siguen durante varios años el aprendizaje de los estu-
diantes y permiten proyectar cuáles serán sus puntuaciones.Algunos de los modelos cita-
dos en Martínez Arias et al. (2008) intentan compatibilizar ambas aproximaciones.

Conclusiones y recomendaciones para la investigación futura

Mediante una compleja metodología estadística, los modelos de VA parecen propor-
cionar un procedimiento adecuado para la evaluación de la eficacia de las escuelas,
ya que separa hasta cierto punto la contribución de las escuelas y profesores de otros
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factores extraescolares. Con la utilización de medidas longitudinales del desarrollo de
los estudiantes proporcionan fundamentos más defendibles que los tradicionales
métodos transversales basados en el estatus de la escuela en un momento en el tiem-
po. Estas propiedades de los VA los han llevado a ser considerados como una prome-
sa para realizar evaluaciones de escuelas de forma más justa y segura.Por ello han des-
pertado un fuerte interés tanto entre los investigadores, como entre los políticos y
administradores escolares.

Existen ya varios modelos implantados desde hace años cuya experiencia permi-
te reflexionar sobre sus potencialidades de uso, fuerzas y debilidades.Aunque tienen
algunas limitaciones técnicas y prácticas,en general han tenido una buena aceptación
entre las diferentes partes implicadas en la educación.

Los principales usos de los modelos pueden resumirse en los relacionados con la
rendición de cuentas y con el diagnóstico y mejora de las escuelas.

En cuanto al primero de los usos, la aplicación de los resultados del VA no parece
adecuada por el momento cuando tiene consecuencias para las escuelas o los profe-
sores. Hay numerosas cuestiones no resueltas sobre la atribución clara de los efectos
mostrados en los residuos de los modelos a las escuelas. La complejidad de las escue-
las nunca puede ser totalmente captada con los modelos de VA como para atribuirles
efectos causales sobre el aprendizaje de sus estudiantes. Los modelos de ganancias
simples son aún más problemáticos para esta atribución que los más complejos.

Si la rendición de cuentas consiste simplemente en la publicación de sus resulta-
dos para información al público y ayuda a los padres en la elección de escuela, los
datos basados en VA son más justos que los resultados brutos no ajustados.No obstan-
te, hay que tener cautela en la difusión de la información, especialmente cuando se
establecen ordenaciones,puesto que hay pocas diferencias estadísticamente significa-
tivas entre la mayor parte de las escuelas, debido a la incertidumbre o error muestral.

Los modelos de VA pueden resultar muy útiles en los procesos de diagnóstico y
mejora de las escuelas. Permiten identificar escuelas que necesitan asistencia, ayuda y
formación del profesorado y son un componente esencial en los procesos de autoe-
valuación de los centros para el diagnóstico de sus fuerzas y debilidades.Combinados
con otras metodologías de naturaleza más cualitativa como observaciones, entrevis-
tas, portafolios, etc., ayudan a la identificación de buenas prácticas que se pueden
potenciar en las reformas educativas.

Desde el punto de vista técnico, los modelos de VA son un área de investigación
activa de la que son esperables nuevos desarrollos metodológicos que permitan mejo-
rar tanto los modelos como los instrumentos de medida utilizados en la evaluación
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de resultados. Hay algunos aspectos concretos que necesitan más investigación: estu-
dios empíricos de comparación de diferentes modelos, influencia del uso de diferen-
tes características contextuales, efectos de la no aleatoriedad de los datos perdidos,
efectos de la violación de los supuestos estadísticos y sensibilidad de los modelos a
los diferentes métodos de construcción de tests y a los efectos de sus propiedades
psicométricas.

Se requieren además investigaciones empíricas sobre otros aspectos apenas inves-
tigados hasta el momento y sobre los que los modelos de VA son frecuente objeto de
críticas: validación externa de los efectos, contrastándolos con otras medidas de efi-
cacia de escuelas y profesores y sobre los supuestos «incentivos perversos» a los que
según algunos lleva su aplicación.

Otros aspectos muy importantes que hay que mejorar para el uso eficaz de los
datos son los que tienen que ver con la comunicación e interpretación de los resul-
tados por parte de audiencias que no son expertas en estadística. La interpretación
de los residuos derivados de complejos modelos estadísticos como efectos de las
escuelas puede ser difícil y poco transparente. Es imprescindible llegar a informes
que sean de fácil comprensión por las escuelas y profesores, insistiendo en la trans-
parencia de los resultados y en la utilidad para los procesos de decisión de la escue-
la. Para ello, la implantación de los modelos de VA deberá ir acompañada de planes de
formación para el profesorado y otros implicados.

En resumen, a pesar de algunas de las limitaciones presentadas en este trabajo,
muchas de las cuales están siendo objeto de investigación para su mejora, los mode-
los de VA,utilizados de forma adecuada y prudente, sin la pretensión de hacer inferen-
cias para las que por el momento no están capacitados, representan un valioso instru-
mento al servicio de las escuelas.
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Resumen 
Los sistemas de reconocimiento y acreditación de los aprendizajes no formales e informa-

les no solo se están convirtiendo en una práctica habitual en los países desarrollados, sino que

están obligando a cambiar buena parte de los postulados y certidumbres que se mantienen

actualmente en el campo de la educación. Desde el punto de vista con-ceptual, hablamos de

un juicio evaluador que consiste en reconocer y certificar las competencias que posee una

persona, independientemente de cuándo, dónde y cómo se han adquirido.

En la práctica se trata de la actuación de un tribunal que evalúa determinados aprendiza-

jes que equivalen a las competencias de una titulación oficial. Estos aprendizajes se han podi-

do adquirir mediante procesos de educación formales, no formales o informales.

En este trabajo se presenta una parte de los resultados de una investigación sobre Sistemas

de Acreditación. En primer lugar, se hace un breve recorrido histórico sobre estas prácticas

educativas en Estados Unidos, Canadá y Europa, deteniéndonos en la situación actual española.
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En segundo lugar, se analizan las funciones y ventajas que estos sistemas de acreditación tie-

nen para los trabajadores, para las empresas y para la sociedad y el sistema educativo en gene-

ral. Finalmente, se plantean algunos elementos de reflexión que creemos que están en la base

del debate teórico sobre estos nuevos sistemas de titulación: los problemas que plantean, los

principios y características que se comparten por la mayoría de los profesionales, las perspec-

tivas teóricas desde las que cabe abordarlos y su inevitable relación con los conceptos de edu-

cación formal, no formal e informal.

Palabras clave: acreditación, sistemas de acreditación, reconocimiento de la competencia,

valoración de aprendizajes no formales e informales, aprendizaje a lo largo de la vida, educa-

ción permanente, educación de adultos, formación profesional.

Abstract 
The recognition and accreditation of learning acquired in informal and non-formal contexts

are not only becoming standard practice in developed countries, but they are also imposing

changes on a great number of long-held beliefs and attitudes which are still present in the field of

education today. From a conceptual point of view, we are referring to evaluating criteria consisting

of the recognition and certification of the individual competencies that a person has, regardless

of when, where and how they have been acquired.

In practical terms, an expert group made up of professionals from the formal educational

system will evaluate certain learning experiences that are equivalent to the competences of

an official qualification.These competences could be acquired through formal, non-formal or

informal learning.

This paper shows some of the results of an investigation on Accreditation Systems. Firstly,

we conduct a brief historical overview of these educational practices in USA, Canada and

Europe, examining the current situation in Spain more closely. Secondly, we analyse the purposes

and advantages that these accreditation systems bring to workers, enterprises, society and,

generally, to the education system. And finally, some particular aspects are considered for 

further reflection, as we consider them to be the basis for a theoretical discussion about these

new qualification systems: problems that arise from them, principles and features shared by

most professionals, the theoretical framework from which they should be approached, and

their inevitable connection with formal, non-formal and informal education.

Key Words: accreditation, accreditation systems, recognition of competencies, validation of

non-formal and in-formal learning, lifelong learning, permanent education, adult education,

vocational training.
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Introducción

El tema que nos ocupa constituye actualmente un fenómeno educativo de actualidad
en el que se están depositando no pocos anhelos y expectativas. No en vano, se trata
de un asunto analizado en los últimos años en múltiples reuniones, encuentros y con-
gresos, y sobre el que además se publican numerosos artículos y documentos.

Se piensa en los sistemas de reconocimiento y acreditación de la competencia
como una respuesta a los nuevos problemas que tiene la educación en la sociedad ac-
tual; se entiende que este nuevo quehacer educativo va a permitir abordar con más ri-
gor las desigualdades asociadas a los procesos de formación; desde el punto de vista
de la producción y el trabajo el reconocimiento de la experiencia está aportando más
transparencia a los mercados laborales; algunos incluso hablan de estos sistemas
como un nuevo recurso para la mejora de los sistemas educativos formales y como el
gran reto de la educación de las personas adultas para el siglo XXI.

Con todo, no faltan las reservas e incluso los análisis negativos. Se oyen voces que
hablan de los sistemas de reconocimiento como una suerte de aventura pedagógica
que podría representar una amenaza para la unidad y coherencia del sistema educa-
tivo.También están los que rechazan estos sistemas por sus perversos efectos socia-
les, toda vez que pueden ocasionar la descalificación social de los títulos,o un estriba-
dero fácil para titular y colocarse en el mercado laboral. Otras críticas descalifican de
antemano la posibilidad de que a través de la experiencia se puedan adquirir compe-
tencias suficientes sobre una profesión o un conjunto estructurado, ordenado y jerar-
quizado de conocimientos y aprendizajes.

Estamos pues ante un tema controvertido,que en unos despierta entusiasmos y en
otros desconfianza. Una cuestión sobre la que se está planteando un importante de-
bate prácticamente en todos los países desarrollados y que está desatando diversas y
acaloradas disputas entre profesionales y expertos.

Pero ¿de qué hablamos cuando usamos la expresión que da título a este artículo?
Podemos responder con un caso real.Antonio tiene 46 años y es jefe de cocina de un
hotel. Comenzó a trabajar a los 16 años ya terminada la EGB. Ayudaba en las tareas
más elementales de la cocina del hotel. Durante sus 26 años de experiencia laboral
siempre se ha interesado por aprender y mejorar en su trabajo, fijándose en cómo ac-
tuaban los demás,preguntando lo que no sabía y tratando de hacer siempre el trabajo
lo mejor posible, a la vez que no desaprovechaba la ocasión de asistir a cursos ocupa-
ciones o cursos impartidos por la propia empresa sobre cocina y manipulación de ali-
mentos. De este modo su buen hacer y su competencia profesional se han ido incre-
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mentando, lo que le ha permitido ir mejorando su categoría laboral hasta que le han
nombrado jefe de cocina.

Evidentemente, si a Antonio le han nombrado jefe de cocina será porque tiene las
competencias de un cocinero. La dirección de un hotel no toma una decisión como
ésta si no ha comprobado suficientemente sus competencias y la capacidad de lide-
razgo que la cocina de un hotel lleva consigo.

En resumen,estamos ante un profesional de la cocina cuyas competencias y cono-
cimientos no los ha adquirido mediante la formación inicial-formal, sino mediante la
experiencia y las enseñanzas no formales. Dicho de otra manera, sabe y domina lo
mismo que un titulado, pero no tiene el título.

El caso de Antonio no es extraño ni único.Todos los sectores laborales,y casi todas
las empresas tienen muchos casos como el de Antonio en su plantilla, que fundamen-
talmente han ido aprendiendo a través de la experiencia laboral y de enseñanzas no
formales.

Si Antonio es evaluado por un tribunal y comprueba que, en efecto, tiene las com-
petencias,podrá certificar que las posee y proponerle para el título de Técnico en Co-
cina, del mismo modo que los enseñantes de esta titulación aprueban y titulan a los
alumnos que forman y superan los exámenes.

En este caso lo que hace el tribunal es aplicar un sistema de evaluación cuya fina-
lidad es reconocer y acreditar en términos de enseñanza formal los aprendizajes que
se han adquirido por vías no formales e informales. En la práctica se trata de un pro-
ceso que pasa por varias fases: información,orientación,evaluación,certificación e iti-
nerario formativo.A esto es a lo que se les llama sistemas de reconocimiento y acre-
ditación de los aprendizajes no formales e informales, aunque hay otras
expresiones para hablar de lo mismo: sistemas de acreditación,validación de lo adqui-
rido, validación de competencias, balance de competencias, o también, nuevos siste-
mas de titulación, etc.

Usemos una u otra expresión,siguiendo con el caso de Antonio,hablamos de reco-
nocer en términos de enseñanza formal (dado que por esta vía se puede adquirir un
título oficial), los aprendizajes y competencias que se han adquirido mediante siste-
mas no formales (como, por ejemplo, cursos ocupacionales) o informales (como la
experiencia y los procesos de autoaprendizaje).

Por tanto,conceptualmente hablando,nos referimos a los procesos de evaluación
en virtud de los cuales se reconoce y se certifica que una persona posee determina-
das competencias independientemente de cómo, dónde y cuándo se han adqui-
rido. Entendemos que ésta es la esencia de lo que estamos hablando: reconocer y 
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certificar lo que una persona sabe (los aprendizajes adquiridos, las competencias), no
importa cómo, ni dónde, ni cuándo. En el fondo, todo esto significa que un título se
puede adquirir mediante la formación inicial formal (ésta ha sido la vía tradicional) y
también mediante los sistemas de acreditación consistentes en reconocer y dar el
mismo valor educativo a los procesos de educación no formales e informales (aquí
está la novedad).

Presentamos en este trabajo una parte de los resultados de la investigación sobre
«Sistemas de Acreditación», financiada por la Universidad de Las Palmas de Gran Cana-
ria (proyectos de investigación del programa propio de la ULPGC,convocatoria de 28
de abril de 2005).Se trata de un proyecto de investigación que nos ha permitido inda-
gar sobre múltiples aspectos y perfiles de los sistemas de acreditación, entre otros: el
marco conceptual, las funciones socioeducativas,su desarrollo en otros países y en Es-
paña, el análisis de experiencias, la acreditación en el ámbito universitario, el desarro-
llo experimental de métodos y protocolos, así como sus fundamentos epistemológi-
cos, históricos, psicológicos, sociales y pedagógicos.

No obstante, en este artículo nos limitamos a tres cuestiones que nos parecen re-
levantes. En primer lugar, se hace un breve recorrido histórico sobre estas prácticas
en Estados Unidos, Canadá y Europa, deteniéndonos en la situación actual de este fe-
nómeno en España. En segundo lugar, se analizan las funciones y ventajas que estos
sistemas de acreditación tienen para los trabajadores, para las empresas y para la so-
ciedad y el sistema educativo en general. Finalmente, se plantean algunos elementos
de reflexión que creemos que están en la base del debate teórico sobre estos nuevos
sistemas de titulación: los problemas que plantean, los principios y características que
se comparten por la mayoría de los profesionales, las posibles perspectivas teóricas
desde las que cabe abordarlos y su relación inevitable con los conceptos de educa-
ción formal, no formal e informal.

Referencias históricas

Aunque en España resulta muy novedoso el impulso que, en las últimas leyes educati-
vas, se está dando a la necesidad de reconocer y validar los aprendizajes no formales e
informales; este fenómeno no es, sin embargo, nada nuevo en los países del entorno
occidental. En Estados Unidos y Canadá el reconocimiento y la acreditación de los
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aprendizajes, independientemente de su modo de adquisición, tienen una tradición
de casi un siglo y en algunos países europeos la preocupación por este tema se hace
presente desde mediados del siglo pasado con el advenimiento de la denominada so-
ciedad del conocimiento,

Estados Unidos y Canadá

El primer movimiento norteamericano a favor del reconocimiento de los aprendizajes
adquiridos extrainstitucionalmente lo protagonizaron los militares de la Primera Gue-
rra Mundial al reivindicar una equivalencia entre la formación que habían recibido en
el ejército y la que se recibía en las instituciones de formación colegial. Esta reivindi-
cación no tuvo respuesta, sin embargo, hasta que los soldados de la Segunda Guerra
Mundial, apoyados por amplios colectivos de adultos, forzaron al Estado, a las institu-
ciones de enseñanza, a los servicios comunitarios y a las empresas a pactar una solu-
ción sobre los aprendizajes adquiridos en la experiencia. Con los soldados de la gue-
rra del Vietnam, años después, se volvería a repetir una reivindicación similar
(Beaudet, 1984, p. 157).

En este país la terminología utilizada es tan variada como la que encontramos en
otros lugares: se habla de aprendizajes extraescolares, aprendizajes anteriores, apren-
dizajes experienciales, aprendizajes extrainstitucionales, aprendizajes de formación
extraescolar, etc. Creemos que la denominación no es una cuestión de menor impor-
tancia, aunque en todos los casos parece estar claro que el factor común es el que se
refiere a los aprendizajes independientemente de las condiciones y modalidades de
su adquisición.

Otro de los hitos en la historia de Estados Unidos sobre la acreditación fue el pro-
tagonizado por los movimientos feministas,que veían muy sesgadas las normas pacta-
das en el primer programa de reconocimiento de aprendizajes.Criticaban que sólo se
reconocieran aprendizajes adquiridos en oficios masculinos, en perfiles ocupaciona-
les de la vida pública y en puestos de trabajo remunerados, aspectos que no siempre
se cumplían en las experiencias adquiridas por las mujeres (Meyer et al., 1987, p. 51).

Hay que esperar a los años setenta, década de las mujeres, declarada por la ONU,
para que tengan éxito las primeras reivindicaciones de reconocimiento de aprendizajes
específicos adquiridos por las mujeres en EEUU.Ya no se va a tratar de reconocer sólo
los aprendizajes adquiridos en actividades que ocupan los hombres, ni sólo en perfiles
laborales asalariados y públicos: se incluirán también los aprendizajes adquiridos en el
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hogar,en el compromiso de voluntariado y en la propia experiencia de vida.Las muje-
res consideraban que en todos estos lugares se adquirían conocimientos y competen-
cias transferibles a la vida pública y a la vida productiva asalariada.

En Canadá, el reconocimiento de los aprendizajes adquiridos en la experiencia
(RAE) también tiene un largo recorrido.Al igual que en Francia, los canadienses usan
el familiar término acquis referido a los aprendizajes no formales e informales. En
este país lo que da lugar a que se comience a hablar sobre el reconocimiento de com-
petencias es el informe de la Comisión de Estudios sobre la Formación de Adultos
(CEFA), presidida por Michèle Jean (1982) y conocido popularmente como «Informe
de la Comisión Jean». Se trata de un amplio estudio sobre la educación de adultos en
Canadá desde la perspectiva de la educación permanente. El capítulo segundo de la
cuarta parte se dedicó íntegramente a analizar lo que significaba el reconocimiento y
sus consecuencias para los individuos que quieren insertarse en el mercado laboral o
continuar estudios en el sistema de enseñanza (Meyer et al., 1978, p. 115).

El debate sobre el reconocimiento de aprendizajes adquiridos se generaliza en
todo el Canadá a través de múltiples conferencias y foros. En 1986 se celebra la pri-
mera conferencia anual sobre el RAE y en 1995 el primer foro nacional al que asisten
más de 500 personas.Cuando,en 1994,se crea la Asociación Canadiense para el Reco-
nocimiento de lo Adquirido (CAPLA) será esta asociación la que coordine la celebra-
ción sistemática de conferencias y foros nacionales sobre el reconocimiento de los
aprendizajes hasta el año 2006. Desde la Comisión Jean se ha avanzado mucho en Ca-
nadá en el tema de reconocimiento de los aprendizajes, ha habido experiencias origi-
nales y se han consolidado criterios, dispositivos y procedimientos.

Países europeos

En Europa, el reconocimiento de aprendizajes no formales e informales tiene menos de
un siglo de historia,aunque con resultados muy desiguales según los países.Los primeros
ensayos por validar y acreditar competencias profesionales adquiridas al margen de los
sistemas formativos surgen, en algunos países europeos, en los entornos de la Primera
Guerra Mundial cuando los psicólogos alemanes intentaron evaluar las aptitudes de los
ciudadanos para conducir vehículos motorizados en tiempos de guerra con el objetivo
de reclutar personal capacitado para ayudar al ejército alemán. Después de la guerra ex-
tendieron la aplicación de estas pruebas psicotécnicas a otros ámbitos profesionales
como, por ejemplo, el ferroviario, necesitado de personal especialmente competente.
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Otras experiencias mucho más cercanas a las que conocemos en la actualidad so-
bre validación de aprendizajes no formales son las realizadas en los años treinta (1934)
por las «Escuelas Especiales» francesas con obreros no cualificados que, desempe-
ñando tareas propias de ingenieros, terminaron reivindicando y consiguiendo el reco-
nocimiento y la acreditación de sus competencias. En los años setenta, y siempre den-
tro del marco legislativo de la formación profesional francesa, se comienza a hablar del
derecho social al reconocimiento y de la obligación nacional a satisfacerlo (Ley fran-
cesa del 16 de julio de 1971) y mucho más tarde aún se hablará también de reconocer
y validar no solamente los aprendizajes adquiridos en la experiencia de trabajo sino en
la experiencia de participación social. La primera vez que se aporta en Francia este
nuevo matiz de validar también los aprendizajes adquiridos en la vida social es cuando
la comisión permanente del Consejo Nacional de Formación Profesional adapta para
Francia la definición del portfolio canadiense en el año 1985. El portfolio es definido
como un conjunto de pruebas que describen las competencias adquiridas por un indi-
viduo no solamente en el marco de la formación que ha seguido o de los empleos que
ha ocupado, sino también en el marco de la vida social o personal.

A finales de los años ochenta se implanta en Inglaterra el National Vocational
Cualification (NVQs) con el fin de intentar aumentar el nivel de cualificación de los
trabajadores británicos. Inglaterra ha estado y sigue estando muy interesada en acele-
rar el reconocimiento y acreditación de este tipo de competencias y la puesta en mar-
cha de dispositivos de reconocimiento con el afán de poder elevar el grado de cualifi-
cación de su población trabajadora, considerada por los mismos ingleses como
excesivamente baja.

Pero la experiencia, en cuanto a déficit de cualificación de la población trabaja-
dora,no es exclusiva de Inglaterra sino que se extiende al resto de los países europeos
en mayores o menores proporciones. La población activa mayor de 24 años que no
dispone de cualificación profesional alcanza cifras excesivamente altas en toda Eu-
ropa.La OCDE declara que en la Europa actual un 60% de los trabajadores no están su-
ficientemente titulados (Werquin,2007) y, según la Encuesta de Población Activa de la
UE 2004 (Eurostat),en Europa hay alrededor de 72 millones de trabajadores poco cua-
lificados, es decir, un tercio de la mano de obra (Comisión Europea, 2006). Por este
motivo,productivo fundamentalmente, la Unión Europea,desde la década de los años
noventa, está impulsando la creación de nuevos sistemas de reconocimiento y valida-
ción de los aprendizajes adquiridos en la experiencia laboral.

En realidad todos los procedimientos de valoración, reconocimiento y acreditación
de los aprendizajes no formales o informales nacieron, de una u otra forma, dentro del
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ámbito del trabajo, del empleo y de la formación profesional. De ahí que las distintas
tradiciones formativas de los distintos países tengan su reflejo ahora en los diferentes
sistemas de reconocimiento y acreditación de aprendizajes no formales e informales.

La Unión Europea fomenta el desarrollo de sistemas de reconocimiento de apren-
dizajes no formales desde mediados de los años noventa.En el año 1996 se publica en
el libro blanco sobre «Enseñar y aprender.Hacia la sociedad del conocimiento» y en él
se afirma que en la mayor parte de los países europeos el aprendizaje que tiene lugar
externamente a la enseñanza formal sigue pasando desapercibido; por ello la Comi-
sión Europea cuestiona sus posibles consecuencias en los siguiente términos: «Podría
considerarse que la sociedad “da cerrojazo” a numerosos talentos que con frecuencia
resultan no convencionales pero innovadores, y que produce por tanto una élite que
realmente no es representativa del potencial disponible de recursos humanos» (Bjør-
nåvold, 1998, p. 66).

En el citado libro blanco la Comisión Europea (1996, pp. 31-33) distingue tres ti-
pos de aprendizajes a tener en cuenta: los conocimientos básicos (conocimientos ad-
quiridos prioritariamente en la escuela), los técnicos (competencias adquiridas fre-
cuentemente en el puesto de trabajo)  y los sociales (competencias interpersonales
adquiridas, muchas de ellas, en la vida social).

El mensaje esencial de este libro blanco y de una serie de documentos europeos
publicados en los últimos años del siglo XX es que los países y las economías precisan
una base más amplia de conocimientos que combine equilibradamente competencias
básicas, técnicas y sociales. Así se expone en el capítulo del mismo libro titulado
¿Cuáles son las competencias requeridas?: «En el mundo de hoy, el conocimiento en
sentido amplio puede definirse como un cuerpo adquirido de conocimientos funda-
mentales o técnicos, unido a competencias sociales. Es el equilibrio de estos conoci-
mientos recibidos a través del sistema educativo formal o a través de la familia,del em-
pleo y de diversas fuentes o redes de información, quien compondrá el cuerpo
amplio y transferible de conocimientos más favorable para el empleo» (p. 31).

Cuando en el año 2001, en plena sociedad del conocimiento, Europa se propone
(Estrategia de Lisboa 2001) ser la región más competitiva del mundo, se hace ya in-
compresible, desde el punto de vista productivo, no reconocer innumerables compe-
tencias y conocimientos de los ciudadanos europeos solamente por el hecho de que
éstas no hayan sido adquiridas en los sistemas de formación reglada.

Pero en Europa la aplicación y creación de sistemas de reconocimiento y valida-
ción ha seguido diferentes caminos y modelos según países o regiones (Comisión Eu-
ropea, 2001). Esto se debe en gran medida, como ya hemos dicho, a la diferenciación
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histórica de sistemas nacionales de formación profesional y a diferentes mentalidades
sobre formación profesional.Veamos algunos modelos.

El modelo Francés es uno de los más avanzados y madrugadores en reconocer y
validar los aprendizajes adquiridos en la experiencia o en el trabajo, con importantes
avances en los métodos y protocolos (Urso, 2005; Zeller, 2006). Durante los últimos
veinte años el tema de los aprendizajes no formales ha ocupado un puesto privile-
giado en el debate francés sobre enseñanza y formación.Además de los primeros en-
sayos que comienzan en los años treinta y que se suceden con la legislación de 1985
y de 1992, en el momento actual está en aplicación la denominada Ley de Moderniza-
ción Social, que reconoce el derecho a ser acreditado (Sanz Fernández, 2006). Con-
forme a esta ley, cualquier ciudadano puede, a través del sistema de validación, acce-
der no sólo a la validación parcial de certificados o títulos profesionales sino a la
obtención completa del título, incluidos los títulos universitarios, salvo los que están
especialmente regulados, como los relacionados con la sanidad o la seguridad (Cha-
rraud, 2002).

En Alemania el debate sobre reconocimiento y acreditación de aprendizajes no
formales ha comenzado tarde y con poco interés, con una demanda de evaluación de
aprendizajes informales escasa (Bjørnåvold, 2002). Alemania, conforme a su modelo
de formación profesional, ha considerado siempre que la posibilidad de aprender a
partir de la experiencia en el trabajo ya está incluida en su propio sistema de forma-
ción dual, que posibilita la participación formativa de las empresas en los mismos lu-
gares de trabajo.

Los países escandinavos tienen experiencias antiguas de validación pero las más
importantes datan de los primeros noventa. En Noruega, a partir de 1994 se introdu-
cen los aprendizajes adquiridos en la experiencia como parte obligatoria e integrada
de todos los cursos. En el mismo año 1994, en Finlandia, una nueva ley sobre Forma-
ción Profesional convierte en elemento clave del sistema el que puedan demostrarse
las competencias y los conocimientos y reconocerse éstas independientemente de la
forma en que se hayan obtenido. En Dinamarca, la Ley de formación para el mercado
de trabajo, de 1995, establece con mucha claridad el papel de la formación por expe-
riencia laboral.

El sistema británico de las cualificaciones profesionales (NVQs) ha sido uno de los
referentes más claros de formación profesional basada en competencias. Es un sis-
tema que favorece la formación adquirida en la experiencia laboral y considera que lo
verdaderamente importante es lo que se ha aprendido y no dónde o cómo se haya
aprendido. En opinión de Bjørnåvold (2002), el sistema británico de las NVQs ha 
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despertado un fuerte interés y se ha convertido, a pesar de las críticas interiores, en
un importante punto de referencia a escala internacional.

Los países mediterráneos (Grecia, Italia, España) se han caracterizado por una de-
bilidad de sus sistemas de formación profesional y por la necesidad de promover el
aprendizaje de competencias profesionales fuera del sistema reglado. Esto es lo que
ha provocado que en estos últimos años, estos tres países hayan acogido con interés
todo lo referente a formación profesional, incluyendo el sistema de reconocimiento y
validación (Bjørnåvold, 2002).

En el caso concreto de España,con la incorporación a la Universidad de los mayores
de 25 años en el año 1970, se inician las primeras pasarelas, que en un sentido amplio
podrían asociarse a los sistemas de acreditación. No obstante, dado que hablamos de
cuestiones que cuentan con un fuerte ordenamiento normativo,la acreditación de com-
petencias propiamente dicha se inicia a partir del 2002 con la publicación de la Ley Or-
gánica 5/2002 de las Cualificaciones y de la Formación Profesional, que en su artículo
ocho regula todo lo referente al reconocimiento, evaluación y acreditación de compe-
tencias profesionales adquiridas a través de la experiencia laboral o mediante vías no
formales.A partir de esta primera norma legal se publican otras leyes orgánicas que re-
gulan estas prácticas en algunos sectores educativos: la Ley de Empleo de 2003 (art.
25.2) en su referencia a los programas de formación profesional ocupacional y conti-
nua, la Ley de Educación de 2006, que en el art. 66.4 habla de los aprendizajes que ob-
tienen las personas adultas a través de su experiencia y la Ley de Modificación de la
LOU de 2007 donde se ponen las primeras bases (art.36) para validar a efectos académi-
cos la experiencia laboral o profesional en el ámbito universitario.

Funciones sociales y educativas de los sistemas de acredi-
tación

¿Por qué estamos inmersos en este debate? ¿Por qué prácticamente todos los países, y
especialmente los de la Unión Europea,están desarrollando estos procesos de recono-
cimiento y validación de la experiencia? En una primera consulta a la literatura exis-
tente, encontramos razones que tienen que ver con los beneficios que obtiene la pro-
pia persona que lo solicita, las ventajas que estos procesos tienen para las empresas y
los efectos sobre el sistema educativo y la sociedad en general.
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Beneficios para el trabajador 

Los que se oponen a los sistemas de acreditación argumentan que el título no añade
nada a la competencia y que solo tiene un valor instrumental, no un valor en sí mismo;
consideran que lo que hay en el fondo es una mera preocupación credencialista.

Es cierto que algunos autores (Passeron,1983 y Collins,1989),desde finales de los
setenta, vienen hablando del «credencialismo» como un problema de nuestra socie-
dad,entendiendo por ello la importancia desmesurada que se le da a los títulos acadé-
micos y la carrera desenfrenada por adquirirlos; un fenómeno social que ha merecido
otras denominaciones como la «fiebre de los títulos», la «inflación de los diplomas», «la
sobrecualificación» o la más común de «titulitis» (Fernández Enguita, 1998).

Independientemente del juicio que nos merezca el mero credencialismo,no pode-
mos olvidar la función social que tienen los títulos. Sobre ello, también han escrito no
pocos autores (Schultz, 1968; Romero y De Miguel, 1969; Brooking, 1997, entre otros)
hablando de las posiciones sociales que se derivan de la titulación y del reconoci-
miento social que supone poseer un título.

De hecho, reconocen los sociólogos la estrecha relación existente entre educa-
ción, distribución de posiciones sociales y acceso al trabajo. No en vano existen evi-
dencias que ponen de manifiesto no sólo que la probabilidad de encontrar empleo es
superior entre las personas que poseen un mayor nivel de estudios, sino también la
estrecha vinculación entre la formación y el mantenimiento del puesto de trabajo (Gil
Villa, 1994). En razón de ello algunos autores (Becker, 1983), posicionándose en el de-
bate formación-empleo, destacan que la mejor inversión que cabe hacer es la que
afecta al capital humano. En el fondo, esto nos remite al pacto latente existente entre
el Estado y los ciudadanos para la consolidación de los estados de bienestar, pacto en
función del cual a cambio de impuestos los estados ofrecen iguales oportunidades de
educación y trabajo para todos (Bonal, 1998).

Está claro que hay que poseer las competencias, es evidente, pero no podemos ig-
norar los perjuicios que se derivan de la ausencia de titulación entre las personas
competentes. El problema de los competentes no titulados es sobre todo la ausencia
de reconocimiento social, el vacío que le hacen sus colegas y el encontrarse en una
especie de limbo profesional de inciertas consecuencias. El tema tiene que ver con el
concepto de profesión y sus implicaciones sociales y en la actualidad el título fun-
ciona como un medio para evitar ser excluido.

Por tanto, los beneficios de los sistemas de acreditación para la propia persona pa-
recen evidentes. El primero es el que acabamos de comentar: el reconocimiento 
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social que nace de la titulación y las consecuencias que de ello se derivan en la rela-
ción con los propios colegas, la empresa y la sociedad en general.

No menos importante es el beneficio asociado al propio puesto de trabajo, toda
vez que, en posesión de un título, el trabajador tiene más probabilidades de mantener
su empleo, de promocionar y, sobre todo, de mejorar su salario. Ello es así porque me-
diante los sistemas de acreditación el trabajador incrementa su propio capital cultural
y con ello su valor de cambio en el mercado laboral.

En tercer lugar, la posibilidad de acreditar competencias constituye para el intere-
sado una segunda oportunidad para adquirir una titulación que no consiguió en su
día, bien porque no asistió a la escuela, bien porque fracasó en ella, o bien porque no
tuvo más remedio que ponerse a trabajar cuanto antes. En este sentido hay que reco-
nocer la función compensatoria que tienen los sistemas de reconocimiento.

Desde el punto de vista personal hay otro beneficio importante: la motivación que
crean los sistemas de acreditación entre quienes participan. Muchos trabajadores no
entienden (y con razón) que habiendo realizado muchos cursos y actividades forma-
tivas a lo largo de su vida, esto no les sirva para la adquisición de un título oficial, que
no pudieron conseguir en su día. El resultado es la desmotivación para seguir formán-
dose e integrarse en el aprendizaje a lo largo de la vida.

La experiencia en este sentido nos demuestra dos cosas relacionadas entre sí:una,
que si la acción formativa conduce a alguna titulación se incrementa el interés entre
los participantes: dos, que si el sistema educativo reconoce lo que se ha adquirido a
través de la experiencia se crea entre los candidatos una motivación general para se-
guir formándose.

Beneficios para la empresa

Los hay que piensan que las empresas no necesitan titulados sino trabajadores com-
petentes, sean o no titulados. Es más, algunas empresas ni siquiera buscan trabajado-
res que posean unas competencias específicas, porque esperan formar a sus propios
trabajadores.Todo parece indicar que, quienes así piensan, en los últimos años se han
quedado sin argumentos. De todos es sabido que las empresas, sobre todo, desean
contar con trabajadores competentes, no cabe duda, pero también necesitan trabaja-
dores titulados, porque tener trabajadores titulados tiene varias ventajas.

Tal vez la ventaja más reconocida por los diferentes autores es la que aporta evi-
dencias sobre el modo en que el mercado laboral y el crecimiento de la economía se
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ajustan a las credenciales educativas de los trabajadores, una cuestión planteada por
Schultz (1968) en la teoría del capital humano.

Con todo, independientemente de las críticas que ha recibido Schultz, como la de
Thurow, versiones más remozadas de la teoría del capital humano no niegan la rela-
ción, al menos indirecta, entre productividad y formación (Gil Villa, 1994). Nos referi-
mos a unas versiones que ponen el énfasis más en cuestiones cualitativas que cuanti-
tativas (la teoría de Schultz subrayó en demasía los elementos cuantitativos). Ello
explica, como nos dice Bonal (1998), que la mayoría de las reformas educativas de los
países, desarrollados o no, y buena parte de los informes de la OCDE (1991), recupe-
ran en sus textos el valor económico de la educación.También hay que señalar en este
sentido las aportaciones de los teóricos de la sociedad de la información (Castells,
1994), que nuevamente ponen de manifiesto la vinculación entre el dominio de las
nuevas tecnologías y el desarrollo económico de los pueblos.

La novedad, en todo caso, está en afirmar también la existencia de una cierta rela-
ción entre productividad y experiencia, razón por la cual la mayoría de los documen-
tos de las instituciones internacionales (Delors, 1996; Comisión Europea, 2001; OIT,
2004;UGT,1998,entre otros), insiste en la ventaja que tienen los sistemas de acredita-
ción en lo que se refiere a la transparencia del mercado laboral. Los sistemas de reco-
nocimiento y acreditación, se dice en tales informes, mejoran la transparencia del
mercado laboral. Con ello, se quiere decir que un mercado más transparente cuenta
con un mayor grado de igualdad de oportunidades en la medida en que se dispone de
toda la información necesaria y relevante en los procesos de oferta y demanda de em-
pleo. Dicho de otro modo, un mercado laboral más transparente es un mercado me-
nos vulnerable para los propios trabajadores y menos generador de precariedad y de
situaciones de exclusión social. Esto significa, entre otras, dos cosas importantes: por
un lado, que las competencias, en la medida en que se reconocen y certifican, se co-
nocen, es decir, se hacen visibles al mercado, a los empleadores y a los propios traba-
jadores, que ahora saben qué valor tienen en el mercado laboral; y en segundo lugar,
que la acreditación facilita la movilidad de los trabajadores y la unidad del mercado la-
boral, sobre todo en los países de la Unión Europea, que cuentan con titulaciones
equivalentes.

Por otra parte, contar con trabajadores titulados, además de competentes, tiene
la extraordinaria ventaja de que no sólo permite conocer el capital cultural de la
empresa (a través del capital cultural de los trabajadores) sino también incremen-
tarlo, por varias razones: porque el capital cultural es mayor simplemente si «es»,
es decir, si es visible, reconocido oficialmente; porque podrá ser valorado en los
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certificados de calidad que la empresa solicite; y porque va a ser tenido en cuenta
en la relación con sus proveedores y clientes. En este caso, los efectos sociales de
las titulaciones (de lo que hemos hablado anteriormente) no sólo afectan a los po-
seedores de los títulos sino a las empresas que cuentan con tales trabajadores titu-
lados. De este modo la empresa podrá mejorar su política empresarial basada en la
gestión del capital intelectual de los trabajadores, optimizando así los recursos hu-
manos.

Otra de las ventajas que tienen los sistemas de acreditación para las empresas
tiene que ver con la formación de los trabajadores, toda vez que, conocido el capital
cultural de los trabajadores y de la empresa, se podrán diseñar y gestionar mejor las
acciones formativas que tienen lugar en su seno. No olvidemos que los sistemas de
acreditación significan también reconocer la función formativa de la empresa, dado
que las competencias adquiridas mediante la formación continua podrán ser acredita-
das oficialmente.

Otros documentos tienen más empeño en señalar que la principal ventaja para las
empresas de los sistemas de reconocimiento y acreditación es la que se deriva del in-
cremento de la competitividad (Comisión Europea, 2000). Se habla así de las relacio-
nes entre capital humano y competitividad. Es verdad que la competitividad depende
tanto del capital físico como del capital humano, pero todo el mundo reconoce que
un gran capital físico puede venirse a bajo si no cuenta con el suficiente capital hu-
mano (la cultura de los trabajadores, la formación, las competencias, la innovación, el
conocimiento, etc.) que lo gestione. Es más, el capital humano puede suplir las debili-
dades en el capital físico y remover los obstáculos que de ello se deriven, pero no al
revés.Ya hemos dicho antes que los sistemas de reconocimiento y acreditación incre-
mentan el capital cultural de los trabajadores y de la empresa, por lo que tales siste-
mas van a afectar de modo decisivo a la propia competitividad de las organizaciones
empresariales.

En relación con los sistemas de acreditación y la competitividad cabe señalar la
opinión del Director de Educación de la OCDE en el «Congreso Europeo de Acredita-
ción de Competencias», celebrado recientemente en Oviedo. Decía Werquin (2007)
en su conferencia que la crisis económica que sufre Francia desde finales de los no-
venta se debe en parte también a la incapacidad del mercado laboral francés de do-
tarse de una mano de obra visible, a partir de finales de los ochenta,una etapa con un
importante crecimiento y desarrollo económico. Lo que al mismo tiempo explica el
desarrollo que tienen los sistemas de acreditación en Francia a partir del 2003 con la
publicación de la Ley de Modernización Social.
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Beneficios para la sociedad en general

Al analizar los beneficios sociales que tienen los sistemas de acreditación tendríamos
que remontarnos a sociólogos como Sant-Simon, Comte y sobre todo Durkheim, que
aportaron los primeros datos y reflexiones sobre el papel de la educación en la articu-
lación e integración social. Es más, incluso hay aportaciones como la de Dewey, que
destacan la estrecha relación entre democracia y educación. Con todo, hay que reco-
nocer que estas primeras posiciones, funcionalistas, contrastan con aproximaciones
más críticas, por ejemplo la de Collins (1989) y Bordieu y Passeron (1977), que nos
enfrentan al debate sobre el credencialismo y la reproducción.

En cualquier caso, cualquiera que sea la posición de partida (funcionalista o crítica),
consideramos que desde el punto de vista social las ventajas de los sistemas de acredita-
ción no son nada desdeñables. En tal sentido, publicaciones más recientes insisten de
modo diverso en la misma dirección. Parsons (1990), refiriéndose a la sociedad nortea-
mericana,estudia los procesos selectivos de cara al trabajo que se operan en el mundo de
la educación.Planas,por su parte,comenta el valor que tienen los títulos académicos,so-
bre todo actualmente en la era de la globalización, que operan como filtros en el mer-
cado de trabajo, filtros cada vez más necesarios aunque no siempre suficientes (Planas,
2003). Casal (2003) nos comenta que los procesos de transición de la escuela al trabajo
dependen,cada vez más,del valor de cambio de los títulos académicos.

Precisamente por ello, la ventaja que tienen los sistemas de acreditación, que apa-
rece de forma recurrente en los documentos oficiales, es la que habla de tales siste-
mas como un medio eficaz de promover entre los ciudadanos y trabajadores la cultura
del «aprendizaje a lo largo de la vida» (Delors,1966,p.160).La razón está en la motiva-
ción que crean entre quienes participan y en el interés que despiertan en las empre-
sas (Díaz, 2004).

Asociada a esta ventaja está esta otra,que también encontramos reflejada en docu-
mentos internacionales (Delors, 1996, p. 158; Comisión Europea, 1996, p. 39): que por
primera vez estamos ante una de las respuestas más efectivas de los sistemas educati-
vos a los problemas sociales,entre otros, la precariedad del mercado laboral, los secto-
res de población que viven sin trabajo, la población que se encuentra bajo el umbral
de la pobreza, etc.

Ello es así porque los sistemas de acreditación no representan otra cosa que la ex-
presión de las políticas de igualdad y de promoción del empleo llevadas a cabo por los
gobiernos de los diferentes países, una forma de lucha, en suma, contra las desigualda-
des y la exclusión social.En este sentido no podemos olvidar las finalidades con las que
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nacieron y se consolidaron los sistemas educativos a partir de su generalización en el si-
glo XIX, entendiendo que la educación es un derecho de todos y que debe convertirse
en un sistema para reducir las desigualdades sociales (Comisión Europea,1996,p.39).Es
más, creemos, como ya sucede en otros países como Francia, que una persona adulta
tiene derecho a que se le reconozca lo que ya ha aprendido y que los sistemas educati-
vos tienen el deber de justicia social de atender estas demandas (Medina,2006,p.127).

Por otra parte, la apuesta de los gobiernos por los sistemas de acreditación tam-
bién tiene que ver con lo que ya hemos comentado anteriormente: el hecho de que
los sistemas de acreditación de la competencia hacen visible (en tanto que reconoci-
ble oficialmente) el capital cultural de los ciudadanos, incidiendo en el incremento
general del nivel de estudios (visible, reconocible) de la población.

Finalmente, hemos de comentar otro de los beneficios sociales que tienen los sis-
temas de acreditación, cual es, dotar de mayor racionalidad a los sistemas educativos.
Si una persona tiene las competencias de una determinada profesión, parecería ab-
surdo obligarle a integrarse en el sistema educativo (Lietard, 1992;Aubret, 1991). Ha-
cerlo equivaldría al absurdo de darle más importancia al circuito recorrido (dónde,
cuándo y cómo) para adquirir las competencias que a las propias competencias ad-
quiridas, independientemente de cómo,dónde y cuándo se han adquirido.Lo racional
en este caso es reconocerle lo que ya sabe, no volverle a enseñar lo que ya ha apren-
dido con anterioridad. Por ello no son pocos quienes piensan que los sistemas de
acreditación aportan más racionalidad y coherencia a los sistemas educativos.

Perspectiva teórica de los sistemas de acreditación 

Hasta aquí lo que hemos hecho es presentar algunas bases históricas y socioeducati-
vas sobre los sistemas de acreditación, poniendo de manifiesto su significado y al-
cance internacional. Pero creemos necesaria una reflexión teórica y pedagógica, so-
bre todo, para responder a quienes piensan que estamos ante una comprometida
aventura pedagógica de inciertos resultados para los sistemas educativos ya consoli-
dados. En nuestro informe de la investigación sobre «Sistemas de Acreditación» abor-
damos este asunto desde una perspectiva interdisciplinar, tratando de fundamentar
los sistemas de acreditación desde la Epistemología, la Historia, la Sociología, la Psico-
logía y la Pedagogía.
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No obstante, admitiendo que estamos ante un fenómeno sobre el que cabe una
poliédrica lectura teórica y pedagógica, lo que planteamos aquí en este artículo es
algo más limitado:por una parte se formulan algunas cuestiones teóricas que nos per-
miten sin más entrar en el debate (problemas que se plantean,principios que se com-
parten, perspectiva interdisciplinar); por otra parte, se analizan  con algo más de deta-
lle determinadas referencias conceptuales que nos puedan servir para comprender el
significado de los sistemas de acreditación en su propio marco teórico.

Problemas que se plantean

Los problemas e interrogantes que plantean los sistemas de acreditación, que no son
pocos ni de menor calado, constituyen la primera cuestión teórica a la que nos en-
frentamos (Sanz Fernández, 2006, p. 43-46). Ya hemos comentado que no estamos
ante una propuesta rectilínea ni ante una innovación consensuada entre pedagogos y
gestores de la educación. El debate y la controversia están servidos y así ha sido casi
siempre sobre todo al principio.

La propia Comisión Europea (1996,p.47) reconoce que estamos ante complejos y
diversos debates, por lo que recomienda que intervengan expertos (2000, p. 17), se
establezcan redes europeas (1996,p.61) y se utilicen procedimientos válidos y fiables
(1996, p. 35; 2000, p. 18).

Así pues, los problemas son de diverso tipo. Señalamos los que nos parecen más
relevantes. Se plantean «problemas pedagógicos», entre otras cosas, porque estamos
ante un sistema que se basa en el concepto de competencia, algo sobre lo que no
existe suficiente consenso. El problema de la competencia es que se considera un
constructo intangible,que no se observa directamente sino a través de conductas;y es
precisamente la competencia la que es necesario evidenciar para certificar que una
persona es acreedora de una titulación. A partir de aquí se derivan otros problemas:
en qué consiste la formación basada en competencia, cómo se elaboran los diseños
curriculares a base de competencias, etc.

También tenemos «problemas legales». Cuando hablamos de sistemas de acredita-
ción nos referimos al hecho de reconocer oficialmente competencias que forman
parte de una titulación que está regulada por las autoridades competentes;por tanto,
son esas mismas autoridades las que deben regular también tales procesos de reco-
nocimiento y acreditación, en la medida en que afectan al modo en que se han regu-
lado las mismas titulaciones. No cabe duda de que estamos ante la necesidad de una
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regulación legal de los sistemas de acreditación, pero en este sentido caben varias
preguntas: quién tiene la competencia legal para regular los sistemas de acreditación,
cómo regular estos sistemas de tal modo que se asegure y no se comprometa el valor
social de los títulos, cómo evitar la vía fácil para la titulación, hasta dónde tiene que
llegar la normativa y qué funciones asignar a los evaluadores, etc.

No son menores los «problemas sociales» que tienen que ver con la repercusión
que tienen estos procedimientos en la población en general y más concretamente en-
tre los educadores profesionales y administradores de la educación. En razón de ello
se pueden formular varias preguntas: cómo se justifican y legitiman socialmente los
sistemas de acreditación, cómo evitar el rechazo sobre todo en los ambientes acadé-
micos, si se trata de una mera opción educativa o estamos ante un nuevo derecho de
los ciudadanos, etc.

Con todo, los principales son los «problemas metodológicos». En general los ense-
ñantes estamos acostumbrados a evaluar de lo que previamente hemos enseñado,pero
cuando hablamos de sistemas de acreditación se evalúa lo que otros han enseñado o lo
que una persona ha podido aprender de forma autónoma o a través de la experiencia.
De hecho, quienes se tienen que enfrentar a estos sistemas en la práctica se plantean,
entre otras,estas preguntas:cómo se evalúa lo que no se ha enseñado,cómo se evalúan
las competencias,qué instrumentos o recursos se usan para la evaluación de la compe-
tencia, cuáles son las fases a seguir en la evaluación de la competencia, etc.

Finalmente hay que reconocer que, en el fondo, buena parte de los debates en
torno a los sistemas de acreditación nos enfrenta a una serie de «problemas teóricos»,
de signo filosófico y científico, relacionado con el conocimiento que actualmente te-
nemos disponible. Los podríamos formular del siguiente modo: ¿se puede aprender
sin maestros? ¿La experiencia es fuente de aprendizaje? Si admitimos que la experien-
cia facilita el aprendizaje de procedimientos, ¿también facilita el aprendizaje de cono-
cimientos (conceptos y teorías) estructurados y jerarquizados? 

Principios y/o características

Una segunda consideración teórica es la que responde a la siguiente pregunta: ¿en
general qué parece estar cada vez más claro y compartido entre quienes estudian es-
tos temas y entre los profesionales que ya llevan algún tiempo en la práctica de los
sistemas de acreditación? Si consultamos las numerosas publicaciones ya existentes
sobre sistemas de acreditación (INCUAL, 2003; MECD, 2003; Comisión Europea,
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2001; UNESCO, 1985; entre otras), vemos que en general hay acuerdo respecto de
una serie de cuestiones que pueden considerarse, o bien principios que rigen esta
actividad educativa, o bien características que se dan en la mayoría de los países
que lo practican. Algunos de estos principios y/o características los exponemos a
continuación:

■ Finalidad: el aprendizaje a lo largo de la vida.Tal como se conciben los sistemas
de acreditación y tal como se están llevando a cabo en los diferentes países, en
el fondo y principalmente, la finalidad no es titular, sino la formación y sobre
todo motivar a los trabajadores,promoviendo en ellos una preocupación y una
cultura por el aprendizaje a lo largo de la vida.

■ Flexibilidad de los sistemas educativos.No parece que pueda hablarse sistemas
de acreditación si no existe una cierta flexibilidad en el modo de regular y
ordenar los sistemas educativos de los países.

■ Regulación legal. En la medida en que los sistemas de acreditación afectan a las
titulaciones de las enseñanzas formales, en esa medida deben ser regulados
legalmente por las mismas autoridades educativas que tienen las competencias
para la ordenación de tales enseñanzas formales.

■ Sector de la Educación de Adultos. Hablamos de unas prácticas educativas que
tienen sentido en el campo de la Educación de Adultos. No se habla de siste-
mas de acreditación en las enseñanzas iniciales del régimen general, ni para
quienes se encuentran en las edades de escolarización (niños y adolescentes).

■ Proceso individualizado. Los sistemas de acreditación no se realizan en grupo.
El proceso de acreditación, que fundamentalmente supone la orientación y
evaluación de la persona que lo solicita, siempre será un proceso individualiza-
do, mediante la relación directa y personal entre el candidato, el orientador y
los evaluadores.

■ Funciones diferentes de los orientadores y evaluadores. Esencialmente la
acreditación es un proceso de orientación y evaluación para continuar la for-
mación,donde las funciones de los orientadores y de los evaluadores son bien
diferentes: el orientador es el que ayuda al candidato a explicitar sus compe-
tencias (actúa como la comadrona, o como el abogado defensor del candida-
to) y el evaluador es el responsable de comprobar si posee o no tales compe-
tencias (es el que al final emite un juicio evaluador sobre las competencias del
candidato). Más aún, estos dos profesionales de la educación no solo tienen
funciones diferentes, sino que a lo largo del proceso de acreditación actúan
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con cierta independencia uno del otro, sin perjuicio de que puedan estar
coordinados.

■ Composición de los evaluadores. Para dar una mayor transparencia al proceso
y adecuar la titulación a las exigencias del mercado laboral, en algunos países
el equipo de evaluadores está formado por enseñantes de la titulación por la
que se solicita ser acreditado, pero también por profesionales de la titulación
y por agentes sociales.

■ Acreditación parcial y total. Prácticamente en todos los países donde funcio-
nan los sistemas de acreditación se entiende que ésta puede ser parcial o total,
según que el proceso termine con la certificación de todas las competencias
de una titulación o solo de algunas.

■ Solo se valoran las competencias. Un modo de proceder que se está estable-
ciendo entre las instituciones dedicadas a la acreditación es que se distingue
claramente entre experiencia y competencias, toda vez que lo que cuenta no
son los años de experiencia en sí mismos, ni las horas de formación, ni el itine-
rario recorrido, sino las competencias (los aprendizajes) que se han podido
adquirir durante ese tiempo, que es lo que se evalúa.

■ El referente de las competencias. En todo proceso de acreditación siempre
existe un referente, que es el documento (currículo, diseño de formación, pro-
yecto educativo) donde consta la relación de competencias, con sus corres-
pondientes realizaciones profesionales, para que los evaluadores comprueben
(relacionen) si el candidato las posee.

■ Pruebas válidas y fiables. Las normas legales que regulan los sistemas de acre-
ditación suelen insistir en la necesidad de que las pruebas, instrumentos y pro-
tocolos que evidencian las competencias tienen que estar diseñadas con el
rigor necesario que asegure la fiabilidad (grado de constancia en los resulta-
dos) y la validez (que realmente evidencien lo que se pretende evidenciar).

■ Justicia y viabilidad. Los sistemas de acreditación tienen que basarse en los
principios de justicia social (equidad, transparencia, confianza, credibilidad,
legitimidad, calidad, etc.) y viabilidad (laboral, económica, funcional, organiza-
tiva, etc.).

■ Profesiones no reguladas. Los sistemas de acreditación que conducen a una
titulación oficial sólo se aplican a aquellas profesiones que no están altamente
reguladas. No se aplican, por ejemplo, para la obtención del título de Maestro
o Médico, porque legalmente no se puede trabajar en estos contextos labora-
les sin la titulación correspondiente.
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Perspectiva interdisciplinar

También podemos aproximarnos a este fenómeno con una reflexión sobre las bases
teóricas que podrían justificar los sistemas de acreditación (Sanz Fernández,2007).En
tal sentido, nos parece que lo primero que hay que destacar es que, a partir de la bi-
bliografía que hemos consultado, todo parece indicar que los sistemas de acreditación
nacen y se desarrollan en la sociedad de la información por dos razones principales,
que constituyen al mismo tiempo las dos grandes finalidades de los sistemas de acre-
ditación de la competencia: en primer lugar para promover y motivar a los trabajado-
res en todo lo que significa el aprendizaje a lo largo de la vida; y en segundo para lu-
char de forma más eficaz contra las desigualdades y la exclusión social.

No obstante, independientemente de las razones y finalidades de los sistemas de
acreditación,otra cuestión es la justificación y legitimidad que nos merecen estas nue-
vas formas de titulación, como algunos prefieren denominar. Desde nuestro punto de
vista, consideramos que los sistemas de acreditación deben fundamentarse y legiti-
marse de forma sistemática e interdisciplinar en los siguientes saberes que le van a
aportar el basamento teórico de lo que representa en la práctica. Estos saberes son la
Epistemología, la Historia, la Psicología, la Sociología y también la Pedagogía.

En primer lugar, sería necesario indagar en la Epistemología sobre el papel de la
experiencia y de la práctica como fuentes de conocimiento (conceptos,procedimien-
tos y valores).En tal sentido la tradición filosófica del Empirismo y las aportaciones de
la denominada Nueva Epistemología podrían ofrecernos suficientes elementos de re-
flexión al respecto.

La Historia es otra de las disciplinas que nos permite aproximarnos a este fenó-
meno a la búsqueda de las huellas y experiencias educativas del pasado para conocer
los antecedentes de los sistemas de acreditación.

También es necesario acudir a la Psicología para analizar los conocimientos y teo-
rías disponibles en relación con la relevancia del aprendizaje en la edad adulta y sobre
el papel de la experiencia en los procesos de aprendizaje. Hablaríamos en este caso
de una reflexión y análisis sobre el aprendizaje experiencial.

No menos importante es la lectura de la Sociología y la literatura social en general a la
búsqueda de la relación entre la sociedad de la información y las situaciones de exclusión
social.En este marco de análisis pensamos que los sistemas de acreditación juegan un pa-
pel clave como medios para reducir las desigualdades en los sistemas educativos.

Finalmente cabe también la reflexión estrictamente Pedagógica como el marco
más amplio e integrador de los otros saberes en el que cada vez más tienen lugar los
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conocimientos y las teorías que se están desarrollando sobre los sistemas de acredita-
ción de la competencia. Más concretamente pensamos que ese marco más amplio es
la Pedagogía Social, toda vez que aquí nos encontramos con ideas fuerza y campos de
intervención que están resultando decisivos en las prácticas de acreditación de la
competencia: entre otros, nos referimos al concepto de educación permanente o,
como ahora ser prefiere decir,aprendizaje a lo largo de la vida,y a la Educación de Per-
sonas Adultas como un ámbito específico de aplicación.

Tipos de acreditación y la inevitable distinción entre educación formal,
no formal e informal

Situados en la reflexión pedagógica, otra línea de aproximación teórica es la que pre-
tende clasificar los sistemas de acreditación y definir el marco conceptual previo en
el que se identifican con propiedad. Desde nuestro punto de vista, creemos que cabe
alguna clasificación en base a la distinción entre los conceptos de educación formal,
no formal e informal. Independientemente del valor que les atribuyamos a estos con-
ceptos y al margen de lo afortunado o desafortunado de tales denominaciones (algu-
nos autores opinan sobre ello: Ortega Esteban, 1998, p. 165; García Carrasco, 1988, p.
152;Melich,1994.p.69),pensamos que se trata de una distinción inevitable,por la na-
turaleza de los elementos que intervienen en los procesos de acreditación.

Si acudimos a la legislación sobre sistemas de acreditación de cualquier país, lo
primero que constatamos es que en buena parte de las normas legales subyace un
concepto amplio de acreditación.Así vemos que no sólo se admiten pasarelas (que
dispensan de los requisitos de algún título), sino también pruebas únicas (un examen,
sin requisitos académicos previos, que si se aprueba conduce a la titulación) y lo que
consideramos que son sistemas de acreditación propiamente dichos (que, mediante
la evaluación de las competencias adquiridas en la experiencia, se puede obtener al-
gún título oficial o certificado).Además se trata de una legislación referida al recono-
cimiento de lo adquirido que tiene lugar, en la mayoría de los casos, en el ámbito de
las enseñanzas formales reguladas por las autoridades educativas, pero también, en al-
gunos casos,en el ámbito de las enseñanzas no formales, reguladas por las autoridades
laborales.

No obstante, conviene aclarar que hay otros casos en los que la acreditación no
dispensa de nada, ni conduce a ningún título o certificado de profesionalidad. Se da
este caso, por ejemplo, cuando una persona solicita ser acreditada, pero el tribunal
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considera que no tiene todas las competencias adquiridas que se precisan para un tí-
tulo oficial o para un certificado de profesionalidad. Lo que hace el tribunal es certifi-
car solo determinadas competencias, pero no todas. En estos casos también la acredi-
tación tiene sentido, toda vez que los candidatos han tenido la ocasión de reflexionar
y explicitar las competencias que poseen y contar con un dossier donde se detalla
todo su recorrido formativo y laboral y donde se describen las competencias que han
podido adquirir a lo largo de ese proceso.

Hay otras experiencias de acreditación que no están legalmente reguladas ni tie-
nen por qué estarlo, porque no tienen que ver con las enseñanzas formales o no for-
males reguladas por las autoridades educativas o laborales. Son experiencias de acre-
ditación que no se asocian a título o certificado alguno, cuyas normas las establecen
las propias instituciones en cuyo seno tienen lugar para sus trabajadores y/o usuarios.
Un claro ejemplo de ello es el programa CERTICAP de Universia: se trata de un sis-
tema universitario de acreditación de competencias transversales en idiomas, ofimá-
tica y otras competencias (personales, emprendedoras, de participación, de gestión,
de potencial de aprendizaje, etc.), cuya certificación la realiza la propia Universidad
que está integrada en el programa (Vázquez Vega, 2007).

En consecuencia, a partir de la legislación de los diferentes países, y considerando
otros casos y experiencias existentes, podemos hablar de varios tipos de sistemas de
acreditación, necesariamente agrupados en dos categorías según estemos hablando
de enseñanzas formales o no formales:

■ Acreditación en el ámbito de las enseñanzas formales. Se trata de sistemas
de acreditación regulados por las autoridades educativas. La acreditación en
este ámbito puede ser de tres tipos:

- Pasarelas que acreditan el acceso. Se realizan con la finalidad de dispensar del
requisito de un título o de estudios previos para seguir (acceder a) determina-
das enseñanzas. Por ejemplo, el acceso a la Universidad para mayores de 25
años, o la acreditación de las enseñanzas parciales de Formación Profesional.

- Pruebas únicas que acreditan para un título oficial. Se realizan con la finalidad
de obtener un título mediante una única prueba o examen; por ejemplo, las
pruebas únicas que se establecen en la LOGSE,la LOCE y la LOE para los títulos
de Graduado en Educación Secundaria, Bachillerato y Formación Profesional.

- Sistemas de acreditación propiamente dichos que acreditan para un título
oficial. Se realizan con la finalidad de obtener un título, o parte del mismo,
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por medio de un sistema específico de evaluación de competencias, las cua-
les se han podido adquirir mediante la experiencia (educación informal) o
mediante enseñanzas no formales. Ejemplos: la acreditación de la formación
básica de adultos de Canarias, o la acreditación de competencias para los tí-
tulos de Técnico y Técnico Superior de Formación Profesional.

■ Acreditación en el ámbito de las enseñanzas no formales. Otros sistemas de
acreditación tienen lugar en el ámbito de las enseñanzas no formales, por lo
que no están regulados por las autoridades educativas.Distinguimos dos casos:

- La acreditación de la formación ocupacional y continua. En su regulación in-
tervienen las autoridades laborales: el Ministerio de Trabajo y/o las Conseje-
rías de Empleo de las Comunidades Autónomas. En estos casos se acredita
para un certificado de profesionalidad, o parte del mismo, del sistema de for-
mación ocupacional y/o continua y también se hace mediante un sistema es-
pecífico de evaluación de la competencia; por ejemplo, las acreditaciones
que están realizando actualmente el propio Ministerio de Trabajo y los Insti-
tutos Regionales de las Cualificaciones Profesionales.

- La acreditación de competencias de carácter general.No tienen relación con
ninguna titulación o certificado y se regula por las propias instituciones que
lo desarrollan. Lo que se busca es acreditar una competencia de carácter ge-
neral que el interesado puede hacer valer en su currículo; por ejemplo, la
acreditación de CERTICAP de Universia, comentado anteriormente.

Como vemos por lo dicho hasta ahora, al hablar de reconocimiento de lo adqui-
rido y acreditación es inevitable usar los términos clásicos de formal, no formal e in-
formal referidos a la educación. Ello es así por dos razones: porque, en la mayor parte
de los casos, la acreditación consiste en el valor educativo, en términos de enseñanza
formal, que damos a las competencias que se han podido adquirir mediante sistemas
no formales o informales, y en segundo lugar, porque, como acabamos de ver, los sis-
temas de acreditación tienen desigual valor y se realizan de modo diferente según ten-
gan lugar en el ámbito de las enseñanzas formales o en el ámbito de las enseñanzas no
formales.

Lo cual quiere decir que,para comprender mejor en qué consisten y cómo funcio-
nan los sistemas de acreditación es imprescindible distinguir claramente entre estos
conceptos tradicionales de educación formal, no formal e informal.
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No vamos a entrar aquí en profundidad en esta distinción, ya que esto lo han he-
cho convenientemente autores conocidos por todos,entre otros,Coombs (1971),Tou-
riñan (1983), García Carrasco (1988) y Trilla (1993). No obstante, de acuerdo con los
autores citados y de cara a nuestro trabajo, sí debemos precisar algunos extremos. En
primer lugar, debemos distinguir entre dos grandes categorías: una, la educación for-
mal y no formal, y otra, la educación informal. En segundo lugar, aclarar que tanto la
educación formal como la  no formal, se refieren a actividades intencionalmente edu-
cativas que además se realizan de forma sistemática; por el contrario, hablamos de
educación informal cuando se producen cambios educativos per accidens, es decir, a
través de actividades que se han podido realizar sin una intencionalidad educativa ex-
presa y de forma no sistemática.Tercero, la diferencia entre educación formal y no for-
mal, depende de la intervención de las autoridades educativas, pues se considera en-
señanza formal cuando tales autoridades deciden el currículo obligatorio para un
nivel educativo que, además, se refrenda con un título oficial.

Establecidas estas precisiones,conviene aclarar que,cuando hablamos de acreditación
formal en sentido estricto, estamos hablando de una acción educativa consistente en: un
juicio evaluador, emitido por profesionales de la educación formal, consistente en iden-
tificar, reconocer y certificar determinados aprendizajes, adquiridos mediante sistemas
no formales e informales, que equivalen a las competencias de una titulación oficial.
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La nueva reforma educativa argentina según sus bases
legales

The Argentinean new educational reform analyzed from
its legal framework
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Resumen
En este artículo se analiza la legislación educativa que se sancionó en la Argentina a partir

del mes de agosto de 2005, durante el gobierno del Presidente Kirchner. Para ello se conside-

ran como unidades de análisis las leyes y proyectos de leyes presentados por el gobierno

nacional. Se realiza un encuadre histórico comparativo con la legislación sancionada en los

años noventa, la cual dio lugar a una reforma estructural del sistema educativo nacional. Se des-

criben los cambios entonces efectuados en la estructura académica y la organización institu-

cional del sistema.

La actual reforma está constituida, en principio, por dos leyes sancionadas durante el año

2005 que regulan aspectos parciales de la educación, y una nueva ley orgánica para la educa-

ción argentina sancionada a fines del año 2006. Por esta última se derogó la legislación de los

años noventa y se estableció una modificación en la estructura académica que se tornará pro-

blemática de aplicar porque resulta también problemático el punto de partida en este aspec-

to debido a la desigualdad educativa que prevalece en el sistema educativo nacional.

Resulta necesario aprender de las lecciones que dejó la aplicación de la Ley Federal de

Educación de 1993. Si no se consideran las condiciones en las que se desarrolla la enseñanza

en la Argentina como consecuencia de aquella ley, es poco probable que se alcancen algunos

de los objetivos fijados en este proyecto de ley. Pero nuevamente aparece la falta de previsión

de las consecuencias que tendría una nueva modificación de la estructura académica, en el
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marco de niveles de gobierno con competencias concurrentes para aplicarlas de forma dife-

renciada. Ello constituye un problema muy serio cuyas consecuencias parecen no ser tenidas

adecuadamente en cuenta.

Palabras claves: reforma educativa, sistema educacional, estructura académica, política

educativa, leyes educativas.

Abstract
This article focuses on the Argentinean new educational reform that was approved in

Argentina from August 2005, during the government of President Kirchner.The units of analysis

to be used are the educational laws and bills designed by the current national government.A

comparative and historical analysis is made of the approved ‘90s legislation, which led to a

structural reform of the educational system.A description is given of the changes then applied

to both its academic structure and the institutional organization of the system.

In principle, the current reform consists of two national laws, authorised in 2005, which

regulate partially educational issues and a new national law for education,which was introduced

and passed by the Parliament at the end of 2006.The legislation from the ‘90s is countermanded

by this new 2006 education law,which establishes a new academic structure.The implementation

of such a structure could be challenging given that, in that respect, the starting point is also

difficult due to the inequality and discrimination in the national education system.

It is necessary to learn from the 1993 Federal Law on Education. If we do not take 

notice of the conditions in which Argentinean education occurs, as a consequence of the

implementation of the afore-mentioned law, the achievement of the objectives set by this

bill is highly unlikely.We can see the emergence once again of the absolute lack of foresight

of the potential consequences of further alterations in the academic educational structure,

in the scope of government authorities holding concurrent competences whilst trying to

implement the new structure differently. It constitutes a serious problem, the consequences of

which seem not to be sufficiently considered.

Key Words: educational reform,educational system,academic structure,educational policy,

educational laws
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Introducción

En este artículo se describen las acciones legislativas que lleva adelante el gobierno del
Presidente Kirchner (2003–07), las que terminarán por modificar la organización insti-
tucional y la estructura académica del sistema educativo argentino. Para ello se toma
como unidad de análisis a las leyes educativas sancionadas por el Congreso Nacional
durante este gobierno ya que se considera, siguiendo a Paviglianiti, que la legislación
puede ser entendida como la expresión normativa del diseño y ejecución de las políti-
cas educativas por parte del estado.1 De todos modos,para enriquecer esta conceptua-
lización aquí se concibe a la legislación como parte de las políticas públicas ya que
esto incluye a todas las variantes empíricas de programas de acción (leyes, resolucio-
nes) establecidos por las burocracias públicas. Ello comprende distintos niveles y gra-
dos de articulación de objetivos y especificaciones para instrumentar regulaciones
normativas. En la concreción de toda política pública intervienen diversos actores, cu-
yos conflictos de intereses,en cuanto a los contenidos normativos de una política,afec-
tan el proceso entero de concreción de ésta.Así, la relación Estado-Sociedad se estruc-
tura en torno a las diversas tomas de posición o políticas de los diferentes actores
sociales involucrados y afectados. El aparato estatal interioriza nuevas tensiones al pri-
vilegiar o censurar determinados intereses sectoriales en detrimento de otros.2

En consecuencia, se estudia la política educativa del gobierno de Kirchner a través de
las normas destinadas a reformar el sistema educativo.Para ello se analiza la lógica de pro-
pósitos enunciados en relación con los contenidos de las normas educativas así como la
coherencia interna de cada instancia de estas normas entre sí.En el período comprendido
entre agosto de 2005 y diciembre de 2006 el gobierno argentino diseñó una serie de pro-
yectos que se transformaron en leyes que dieron lugar a una nueva reforma educativa.

La legislación educativa sancionada en los años noventa

La Argentina llevó adelante una reforma estructural de su sistema educativo durante
los años noventa.Ésta debe ser entendida como parte,no sólo del proceso de reforma

(1) PAVIGLIANITI, N. (1988). Diagnóstico de la administración central. Buenos Aires: ME y J.
(2) OSZLAK, O. (1992). Diagnóstico estratégico para la reforma del Estado en América Latina: orientaciones, metodologías e

instrumentos. Buenos Aires: Mimeo.
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del Estado, sino también como un eslabón en la cadena de continuidades evidencia-
das desde mediados del siglo XX, por las cuales el Estado Nacional ha adoptado un
papel subsidiario en la prestación del servicio educativo, vía la transferencia de esta-
blecimientos educativos nacionales de nivel primario a los gobiernos jurisdicciona-
les y la desregulación de la educación privada. Resulta necesario destacar lo dis-
puesto en el art. 14 de la Constitución Nacional, donde se garantiza el derecho a
enseñar y a aprender a todos los habitantes de la Argentina. En virtud de ello se
puede establecer el papel que asume el Estado para garantizar este derecho si se
analizan las políticas educativas instrumentadas en cada contexto histórico. Así,
cuando se privilegia el derecho a aprender el Estado tendría un papel principal en
materia educativa; este derecho constituye uno de los derechos fundamentales del
ser humano, supone el acceso a los niveles más elevados del conocimiento. Desde
esta concepción el Estado debe proveer recursos (salariales, edilicios, didácticos, bi-
bliográficos) a la población para garantizar el ejercicio del derecho a la educación,
tal como comenzó a denominarse desde mediados del siglo XX a este derecho gra-
cias a la conceptualización de los derechos sociales. Al contrario, cuando desde las
políticas educativas prevalecen las posturas que enfatizan el derecho a enseñar (so-
bre el de aprender) el Estado adoptaría un papel subsidiario respecto de otros
agentes de la sociedad ya que promovería en primer lugar el derecho original a edu-
car que le corresponde a los padres, a las iglesias y los particulares. Según estas pos-
turas, el Estado debería intervenir sólo cuando la actividad educativa privada no re-
sulte suficiente para cubrir las necesidades de la población.

La ley 24.049 constituyó un punto de llegada para un proceso histórico en las
políticas educativas argentinas,que se inició erráticamente en los años sesenta y que
concluyó con la rápida sanción de esta norma a fines de 19913. Dicha celeridad
quedó evidenciada desde el inicio de esta política al sancionarse esta ley el seis de
diciembre de 1991 (Boletín Oficial 07/01/92). El mecanismo para efectuar la transfe-
rencia fue el establecimiento de convenios específicos entre cada jurisdicción pro-
vincial y el Poder Ejecutivo Nacional (PEN). Es una norma escueta, posee veintisiete
artículos, distribuidos en siete capítulos. No formaba parte ni era la especificación
de una ley marco para el conjunto del sistema educativo.Al contrario, la ley pareció
responder a las necesidades de recorte presupuestario de los gastos del gobierno 

(3) La Argentina es un estado federal, constituido por 23 estados federales, denominados provincias las cuales son autónomas a
las que se suma el Gobierno de Ciudad Autónoma de Buenos Aires (GCBA) que es la capital del país. En este artículo se hará
referencia a las provincias y al GCBA indistintamente como «jurisdicciones provinciales», «estados federados» o «estados pro-
vinciales».
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nacional al transferir a las jurisdicciones provinciales los servicios educativos sin
pautas pedagógicas específicas.

Por medio de una vaga terminología la norma propugnó una cobertura educa-
tiva basada en los conceptos de calidad pedagógica y equidad educativa entre
los distintos estados federados pero sin especificar los mecanismos que permiti-
rían el cumplimiento de dichos objetivos. Sin embargo, la transferencia de los ser-
vicios fue muy criticada por los gremios docentes y por la comunidad educativa a
través de diversas manifestaciones de protesta. Incluso los propios gobiernos pro-
vinciales condicionaron la firma de los convenios con el Estado nacional a la exis-
tencia de partidas presupuestarias que les permitieran hacer frente a los costos
que esta política conllevaba para sus administraciones jurisdiccionales. La actitud
del gobierno nacional fue intransigente y al cabo de dos años se completó la trans-
ferencia, sin estudios diagnósticos que estimaran sus consecuencias económicas,
políticas y pedagógicas.

La ley dejó vacíos normativos. No avanzó en materia relativa al régimen laboral
que regularía a los docentes después de la transferencia,ni tampoco dio pautas para la
solución de las incongruencias entre las normas nacionales y jurisdiccionales. Sola-
mente en el art.13º, referido a los concursos pendientes y a los procedimientos vincu-
lados con las titularizaciones, traslados y jubilaciones,estableció que éstos debían «ser
resueltos según la normativa de origen con el alcance y en tiempos y modos que esta-
blezcan los respectivos convenios bilaterales».

Un artículo de esta ley 24.049 que merece destacarse es el 23°:
«Los servicios educativos de gestión privada que se transfieren quedan garantiza-

dos para que se sigan prestando con respeto de los principios de la libertad de ense-
ñanza y los derechos emergentes de la normativa nacional sobre la materia. Conse-
cuentemente, podrán mantener sus características doctrinarias, modalidades
curriculares y pedagógicas y el estilo ético formativo propios, en el ámbito de las ju-
risdicciones receptoras. Estas mantendrán el régimen de aportes a la enseñanza pri-
vada en concordancia con el fijado en el orden nacional, en lo que hace a montos,
proporciones y destino a los servicios transferidos». (Lo destacado es propio) 

Como puede observarse, si bien la ley resultaba imprecisa en general es muy clara
sobre los derechos que se le garantizaban a la educación privada transferida. Habría
que considerar además el contexto económico de la transferencia educativa, signado
por los recortes presupuestarios y el retroceso del Estado en el sostenimiento de los
servicios sociales.Así, la política de descentralización educativa instrumentada por el
gobierno del Presidente Menem respondió al predominio ideológico de concepciones



Revista de Educación, 348. Enero-abril 2009, pp. 283-307
Fecha de entrada: 24-01-07        Fecha de aceptación: 11-04-08

Ruiz, G. LA NUEVA REFORMA EDUCATIVA ARGENTINA SEGÚN SUS BASES LEGALES

288

propias de la nueva derecha4 que al igual que en otros países promovieron nuevas for-
mas organizativas para la educación pública.5 En estas políticas resultó predominante
el papel de organismos internacionales como el Banco Mundial y el Banco Interame-
ricano de Desarrollo6.

A partir de la sanción de esta ley 24.049, y más aún de la Ley Federal de Educación
(sancionada en abril de 1993 como ley 24.195), se estableció así un esquema de go-
bierno y administración del sistema educativo nacional basado sobre la acción directa
de las jurisdicciones provinciales y la acción indirecta (y focalizada,esto es, a institucio-
nes o programas en particular y no a las jurisdicciones en su conjunto) del Estado Na-
cional.Esta acción concurrente se evidencia en el hecho de que el Estado Nacional con-
serva la facultad de otorgar la validez nacional de los títulos y carreras, lo cual quedó
sujeto a la aplicación de la estructura académica diseñada en la Ley Federal de Educa-
ción y a los acuerdos alcanzados en el seno del Consejo Federal de Cultura y Educación
(CFCyE)7 a partir de las pautas y criterios generales fijados por la propia ley 24.195.

(4) La nueva derecha engloba concepciones derivadas de una corriente económica denominada neoliberalismo por la que se
propone una nueva forma de estado que conjuga experiencias de gobiernos neoconservadores, tales como los de Margaret
Thatcher y John Major en Gran Bretaña, Ronald Reagan en los Estados Unidos y Brian Mulroney en Canadá, con otras pro-
pias del neoliberalismo implementado en América Latina como el gobierno inconstitucional del Gral.Augusto Pinochet de
Chile. Durante la década de 1990 se identifican los gobiernos de Carlos Saúl Menem en la Argentina y de Carlos Salinas en
México como casos de modelos neoliberales.Véase al respecto TORRES & MORROW. El Estado, los movimientos sociales y
la reforma educacional. En Mora-Ninci & Ruiz (eds.), Sociología política de la educación en perspectiva internacional y
comparada: las contribuciones de Carlos Alberto Torres. Buenos Aires: Miño y Dávila, en prensa.

(5) Estas reformas educativas que aparecieron con mucha similitud en los países latinoamericanos durante los años noventa se
encuadraron a su vez en los programas de estabilización y ajuste de la economía nacional propugnados por el Banco Mundial
y Fondo Monetario Internacional.Dichos programas incluyeron la reducción del gasto del estado, la devaluación de la mone-
da para promover las exportaciones, la reducción de los aranceles a las importaciones y el incremento del ahorro público y
privado. Un aspecto central del modelo es la drástica reducción del sector estatal, especialmente a través de la privatización
de las empresas públicas, la liberación de las políticas salariales y de los precios y la reorientación de la producción indus-
trial y agrícola a través de las exportaciones. En el corto plazo, el objetivo de este paquete de políticas es reducir el tamaño
del déficit fiscal, de la deuda pública, de la inflación, de las tasas de cambio y de las tarifas. En el largo plazo, el ajuste estruc-
tural está basado sobre la premisa de que la exportación constituye la bisagra para el desarrollo.

(6) Estos organismos comenzaron a producir documentos en los cuales se apoyaba la descentralización completa de los sistemas
de educación pública y la mayor participación del sector privado en la prestación de los servicios, el otorgamiento de presu-
puesto asociado al rendimiento y a la calidad de la educación así como el subsidio con fondos públicos al sector privado.

Respecto de la influencia que los organismos internacionales han comenzado a tener en las políticas educativas de los
países latinoamericanos, véase entre otros: BANCO MUNDIAL (1987). Argentina. Reasignación de los recursos para el mejora-
miento de la educación. Washington D.C.: Serie de estudios del Banco Mundial sobre países; BANCO MUNDIAL (1986). El
Financiamiento de la Educación en los Países en Desarrollo.Washington D.C.:Autor;BANCO MUNDIAL – GRUPO ESPECIAL SOBRE

EDUCACIÓN SUPERIOR Y SOCIEDAD (2000). El Buen Ejercicio del Poder. En BANCO MUNDIAL, La Educación Superior en los Países
en Desarrollo:Peligros y Promesas.Washington D.C:Autor;TOMASEVSKI (2004).El asalto a la educación. Barcelona: Intermon
Oxfam; CORAGGIO, & TORRES (1997). La Educación según el Banco Mundial. Buenos Aires: CEM/Miño y Dávila.

(7) El Consejo Federal de Cultura y Educación fue creado en el año 1972 por medio de la ley 19.682 y, según lo dispuesto en
dicha norma, apuntaba a que la política educativa nacional se concrete coordinadamente «sobre la base de los estudios y
experiencias realizadas dentro de los lineamientos fijados por el Plan Nacional de Desarrollo y Seguridad, ley 19.039, cuidan-
do de respetar las necesidades de cada provincia». Por lo que no tenía atribuciones para fijar políticas educativas ya que sólo
podía planificar y coordinar acciones entre el estado nacional y las jurisdicciones.Posteriormente, la ley 22.047 del año 1979
modificó su funcionamiento y organización. El gobierno del Presidente Alfonsín intentó sancionar leyes para modificar su
funcionamiento durante los primeros años de su gestión pero no tuvo éxito en dicho emprendimiento ya que el Congreso
Nacional no sancionó los dos proyectos de ley que se habían presentando en este sentido.Sin embargo,sí sancionó un decre-
to reglamentario de la ley 22.047 (Decreto PEN 934/84) que le dio su organización vigente hasta el año 2006 cuando fue
reemplazado por el Consejo Federal de Educación.



Revista de Educación, 348. Enero-abril 2009, pp. 283-307
Fecha de entrada: 24-01-07        Fecha de aceptación: 11-04-08

289

Ruiz, G. LA NUEVA REFORMA EDUCATIVA ARGENTINA SEGÚN SUS BASES LEGALES

Puede pensarse que la proclamada devolución del poder a las instancias meno-
res de gobierno, por medio de la descentralización, respondió principalmente a una
coyuntura ideológica e histórica más que a una necesidad pedagógica de modifica-
ción. Esta tendencia global a la reforma del Estado debería ser interpretada como una
reestructuración de las relaciones entre sociedad y Estado. El caso de la descentraliza-
ción educativa en la Argentina, efectuada durante la década de los noventa, se encua-
dró en este proceso de reestructuración del Estado y del cambio de su papel en la
educación, por el que se pasó de uno principal a otro subsidiario.

La Ley Federal de Educación (LFE) constituyó un punto de inflexión en la historia de la
educación argentina por muchos motivos pero uno es sobresaliente:la redefinición que es-
tablece en la relación entre el Estado Nacional y los estados federados en materia de pres-
tación de la educación8.Esta modificación en la organización del gobierno originó diferen-
tes situaciones entre los estados provinciales en lo que respecta a la implementación de
dos aspectos novedosos (para la historia de la educación argentina) diseñados por esta
LFE:la estructura académica y los contenidos básicos comunes.Las diferencias que se evi-
dencian entre las jurisdicciones en la aplicación de estos dos aspectos de la reforma permi-
ten pensar actualmente en la existencia de tantos sistemas educativos como jurisdicciones
existan en la Argentina y quizás éste sea el aspecto más criticable de la ley 24.1959.

Estas situaciones de desigualdad en la nueva conformación del sistema educativo ar-
gentino se asientan precisamente sobre la descentralización de los servicios educati-
vos.Así, la ley 24.049 constituyó la necesaria plataforma sobre la que se montó el diseño
institucional de gobierno y administración previsto por la LFE. Consecuentemente, la

(8) La organización institucional del sistema educativo es el instrumento de la política educativa utilizado para estudiar la distri-
bución de competencias y atribuciones entre el gobierno central y las jurisdicciones provinciales, en el caso de un estado
federal,o bien entre la autoridad central y las instancias locales de gobierno,en los estados no federales.El estudio de la orga-
nización institucional de un sistema educativo apunta a analizar la estructura de las agencias de gobierno, los órganos inter-
vinientes y las normas que los regulan, estudiándose así los núcleos de control de la educación. Por ello, las políticas de cen-
tralización y descentralización educativa forman parte del universo de análisis de la organización institucional.

(9) Para ilustrar esta gran diversidad, tomando el caso de los diseños curriculares de la Educación General Básica (EGB) deriva-
dos de los distintos grados y formas de aplicación de la LFE, por parte de las jurisdicciones, es posible encontrar muy distin-
tas situaciones:
• Jurisdicciones con escuelas que ofrecen el 3° ciclo de la Educación General Básica (EGB3).
• Jurisdicciones con escuelas que ofrecen, en el mismo ámbito, EGB3 y Educación Polimodal.
• Jurisdicciones con escuelas que ofrecen Educación Polimodal.
• Jurisdicciones con escuelas que ofrecen, en el mismo ámbito, Educación Polimodal y Trayectos Técnico-Profesionales (TTP).
• Jurisdicciones con escuelas que ofrecen, en el mismo ámbito, EGB3, Educación Polimodal y TTP.
• Jurisdicciones con escuelas que ofrecen la educación secundaria tradicional.
• Jurisdicciones con escuelas que ofrecen educación técnica de nivel medio tradicional.

Para terminar de ilustrar esta situación de heterogeneidad educativa, podría mencionarse la situación de las distintas provincias
respecto a la formación técnico-profesional (nivel medio) en particular:

• Provincias que están implementando masivamente los TTP.
• Provincias que están haciendo una implementación anticipada en algunas escuelas.
• Provincias que se propusieron la generalización de la implementación de los TTP a partir de 2001.
• Provincias que no están implementando los TTP ni se lo han propuesto en el año 2002.
Fuente: Instituto Nacional de Educación Tecnológica, 2001.
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desatención de la población parecería ser el resultado de una modificación que, a tra-
vés de la delegación de las responsabilidades en los estados provinciales sin las garan-
tías económicas ni criterios pedagógicos, terminó por generar desigualdad educativa
entre las jurisdicciones provinciales.

La descentralización educativa y sus efectos en la organización de la es-
tructura académica del sistema educativo

La LFE modificó radicalmente estructura académica hasta entonces vigente. La anti-
gua estructura consistía en un nivel inicial no obligatorio (hasta los cinco años de
edad), un único nivel obligatorio, constituido por educación primaria de siete años
de duración, seguido por un nivel de educación secundaria de cinco o seis años de
duración según las diferentes modalidades (bachiller,comercial, industrial,normal,en-
tre otras). Finalmente estaba la educación superior de estructura binaria, confor-
mada por dos sectores: universitario y no universitario, de duraciones variadas se-
gún las disciplinas.Todos los niveles dependían al momento de la sanción de la ley
24.195 de las jurisdicciones menos el superior universitario nacional, que seguía bajo
la órbita del gobierno nacional. La LFE extendió la educación obligatoria a 10 años de
duración y definió una nueva estructura académica que contemplaba:

■ El nivel de Educación Inicial, cuyo último año pasaba a ser obligatorio; es
decir, el correspondiente a los alumnos de cinco años de edad.

■ La Educación General Básica (EGB) de nueve años de duración y de asisten-
cia obligatoria, constituida por tres ciclos de tres años de duración cada uno
(EGB1, EGB2 y EGB3). La definición de la duración de estos ciclos, los conteni-
dos básicos de enseñanza respectivos y su ubicación surgió de los acuerdos
federales dentro del CFCyE (posteriores a la sanción de esta ley) y de las dis-
posiciones específicas que cada jurisdicción tomó para aplicar la ley.

■ La Educación Polimodal no obligatoria.Con una duración que estuvo en torno
a los tres años de duración (según las aplicaciones que realizaron los estados
provinciales), sus regulaciones previeron cinco orientaciones generales posi-
bles que surgieron de los acuerdos en el marco del CFCyE.

■ La Educación Superior de duración variada según sean los sectores universita-
rio y no universitario.

Lo problemático de este diseño fue su aplicación debido a que en función de la des-
centralización que garantizó la LFE las jurisdicciones provinciales eran las responsables
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de implementar la nueva estructura académica y la política curricular. Los resultados
fueron muy diversos debido a las capacidades financieras y de administración de cada
jurisdicción. Por ende, las consecuencias fueron dramáticamente diferenciales, lo que
promovió situaciones de alta desigualdad por las duraciones diferenciales de cada uno
de los ciclos de la EGB. Finalmente, en 1995 el gobierno de Menem sancionó la ley
24.521, Ley de Educación Superior (LES), que avanzó sobre este esquema de gobierno
del sistema educativo establecido por la LFE10. Paralelamente, y a través de los decretos
reglamentarios de la LFE y de la LES así como también de los acuerdos logrados en el
marco del CFCyE,se originó un contexto caracterizado,por un lado,por la implementa-
ción de una política de transferencia que no contempló una planificación educativa ni
estudios de impacto como paso previo a la descentralización. Por otro lado, se generó
un esquema de gobierno que recentralizó,en nuevas instancias u organismos ya existen-
tes la definición de las políticas educativas, financieras y de evaluación de la calidad.

La política educativa encarada a partir del año 2003

En la actualidad la cobertura del sistema educativo argentino comprende un total de
11.429.436 estudiantes en la educación formal, los cuales se hallan distribuidos de modo
predominante en el sector público en todos los niveles pero sobre todo en el de educa-
ción básica (primaria) y superior no universitaria, tal como lo refleja el siguiente cuadro:

(10) Según la Ley de Educación Superior pueden mencionarse como órganos de gobierno, coordinación y consulta del sistema
de educación superior los siguientes: el Ministerio de Educación de la Nación, los Consejos Regionales de Planificación de
la Educación Superior, el Consejo Federal de Cultura y Educación, los Poderes Ejecutivos de las jurisdicciones; y para el caso
de las universidades, en particular: el Consejo de Universidades, la Comisión Nacional de Evaluación y Acreditación
Universitaria, el Consejo Interuniversitario Nacional y el Consejo de Rectores de Universidades Privadas.

Fuente: elaboración propia de acuerdo con datos de la Red Federal de Información (Relevamiento Anual 2005. Ministerio de Educación, Ciencia y
Tecnología) y de la Secretaría de Políticas Universitarias (Anuario 2005 de Estadística Universitaria. Ministerio de Educación, Ciencia y Tecnología.Año 2006).

CUADRO I. Cobertura del sistema educativo argentino según niveles y sectores.Año 2005

Nivel Matrícula
Valores absolutos % Sector público % Sector Privado

Inicial 1.324.529 69.7 30.3 %
Educación básica 5.324.807 77.7 % 22.3 %
Educación media 2.731.224 71 % 29 %
Educación superior no universitaria 509.134 53.9 % 46.1 %
Educación superior universitaria 1.539.742 83.5 % 16.5 %
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El gobierno del Presidente Kirchner, al asumir el poder en mayo de 2003, inició
una nueva reforma educativa.En este sentido,comenzó a sancionar legislación educa-
tiva desde la segunda mitad del año 2005. Estas leyes abrieron el panorama a la san-
ción de una nueva ley orgánica para la educación, lo cual ocurrió en diciembre de
2006.A continuación se analizan los aspectos sobresalientes de estas normas.

La ley 26.058 de Educación Técnico Profesional como intento ambiguo de
subsanar uno de los vacíos generados por la Ley Federal de Educación

El Congreso Nacional sancionó en septiembre de 2005 la ley 26.058. Es una norma
que se caracteriza por la poca precisión de algunos de los conceptos vertidos en ella.
Plantea definiciones generales sobre qué es la educación técnico profesional, en qué
instituciones se provee este tipo de educación y a qué niveles del sistema educativo
abarca. Sin embargo, sus definiciones son difíciles de comprender y cuando se las ex-
plicita se da cuenta de la falta de precisión sobre lo que efectivamente se debería en-
señar en esta modalidad educativa. La ley plantea además un complejo sistema de or-
ganización institucional para la educación técnico profesional, lo cual se evidencia en
la gran cantidad de organismos intervinientes en su definición y con competencias
concurrentes pero también solapadas entre sí.

La ley apunta a regular la educación técnico profesional en el nivel medio y supe-
rior no universitario y lo que denomina formación profesional (art. 1) y se aplica al
conjunto del sistema educativo nacional (art. 2) por lo que se invita a las jurisdiccio-
nes a adecuar su legislación en función de esta norma (art. 56). Declara que este tipo
de educación constituye un derecho y la define como un servicio educativo profesio-
nalizante que comprende la formación ética, ciudadana, humanístico general, cientí-
fica, técnica y tecnológica (art. 3).

Los propósitos generales que presenta este tipo de educación presentan impreci-
sión conceptual.Así, se plantea que ella promueve: «el aprendizaje de capacidades,co-
nocimientos, habilidades, destrezas, valores y actitudes relacionadas con desempeños
profesionales y criterios de profesionalidad propios del contexto socio-productivo,
que permitan conocer la realidad a partir de la reflexión sistemática sobre la práctica
y la aplicación sistematizada de la teoría» (art. 4). Cabría esperar mayor rigor en la de-
finición de conceptos tales como: «capacidades,conocimientos,habilidades,destrezas
y actitudes», «desempeños profesionales» y «criterios de profesionalidad». ¿Por qué no
denominar con precisión los aspectos que se regulan?
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La ley intenta avanzar en lo que atañe a su cobertura institucional sobre la base de
la fuerte desarticulación evidenciada en el sistema educativo nacional, sobre todo en
este tipo de modalidad. Así, la ley sostiene que la educación técnico profesional
«abarca, articula e integra los diversos tipos de instituciones y programas de educa-
ción para y en el trabajo» (art. 5), ya sean nacionales, jurisdiccionales, municipales, de
nivel medio o superior no universitario y de formación profesional, de gestión estatal
o privada (art. 9)11. Es posible distinguir tres tipos institucionales donde transcurre
este tipo de educación (art. 9):

■ Instituciones de educación técnico profesional de nivel medio.
■ Instituciones de educación técnico profesional de nivel superior no universitario.
■ Instituciones de formación profesional, constituidas por centros de formación

profesional, escuelas de capacitación laboral, o equivalentes.

La ley distingue entre dos circuitos formativos:

■ La educación técnico profesional que transcurriría en instituciones de nivel
medio y superior no universitario y de la cual egresarían técnicos medios y téc-
nicos superiores en áreas ocupacionales específicas (art. 7, inciso a). Es desta-
cable también que se plantee que este tipo de circuito, en lo que se refiere al
nivel superior no universitario, debería permitir «continuar con itinerarios pro-
fesionalizantes» (art. 12) aunque no se explicite qué se entiende por ello ni
cómo se logrará ese propósito. Para el caso de la educación media se dispone
que los planes de estudios deberán tener una duración mínima de seis años y
que deben estructurarse según «los criterios organizativos adoptados por cada
jurisdicción» (art. 24).

■ La formación profesional que se daría en instituciones que no forman parte
de la educación formal y que apuntaría «a preparar, actualizar y desarrollar las
capacidades de las personas para el trabajo, cualquiera sea su situación educa-
tiva inicial (…) con inserción en el ámbito económico-productivo» (art. 8). Más
adelante se dice que este circuito estaría constituido por «el conjunto de accio-
nes cuyo propósito es la formación socio-laboral para y en el trabajo, dirigida
tanto a la adquisición y mejora de las cualificaciones como a la recualificación de
los trabajadores, y que permite compatibilizar la promoción social, profesional y

(11) Se evidencia el respeto por la terminología introducida en nuestra legislación en el año 1993 al considerarse la educación
pública como «de gestión estatal».
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personal con la productividad de la economía nacional, regional y local.También
incluye la especialización y profundización de conocimientos y capacidades
en los niveles superiores de la educación formal» (art. 17). Se trata además de
un circuito que contempla «formas de ingreso y desarrollo» diferenciales a los
requerimientos académicos propios de la educación formal (art. 18) a pesar
que no se indica cuáles serían los criterios contemplados.No obstante, se plan-
tea que estas instituciones y cursos «podrán ser reconocidos en la educación
formal» (art. 20) pero no dice cómo.

En el capítulo IV del título III se puede apreciar la centralidad que adquiere el
Consejo Federal de Cultura y Educación, que no deja de ser un consejo de ministros12

en la regulación de esta educación técnico profesional. Este consejo es el que define
la oferta académica específica (art. 21). Para ello debe considerar las «familias de pro-
fesiones» que elabore el Instituto Nacional de Educación Tecnológica (INET). En esta
tarea el Consejo Federal debe establecer los criterios básicos y los parámetros míni-
mos referidos a: «perfil profesional, alcance de los títulos y certificaciones y estruc-
turas curriculares, en lo relativo a la formación general, científico-tecnológica, téc-
nica específica y prácticas profesionalizantes y a las cargas horarias mínimas» (art.
22). Dichos criterios serán los que encuadrarán los procesos de homologación de tí-
tulos y certificaciones de educación técnico profesional y servirán también para la es-
tructuración de ofertas formativas o planes de estudio que pretendan para sí el reco-
nocimiento de validez nacional por parte del Ministerio de Educación, Ciencia y
Tecnología (art.22). Asimismo,el Consejo Federal es el que define los «niveles de cua-
lificación» como marco para la evaluación,reconocimiento y certificación de los sabe-
res y capacidades adquiridos por los trabajadores en el ámbito laboral o por medio de
modalidades educativas formales o no formales (art. 27)13.

Sin embargo, al igual que lo dispuesto por la LFE, en la ley 26.058 son las autorida-
des provinciales las que terminan diseñando los planes de estudios sobre la base de
los criterios básicos y parámetros mínimos establecidos en el nivel federal y son ellas
también las que establecen los requisitos de ingreso y las cargas horarias anuales y 

(12) Este consejo fue reemplazado en diciembre de 2006 cuando se sancionó la Ley de Educación Nacional por el Consejo
Federal de Educación. De todas formas su constitución y funciones son casi idénticas al anterior CFCyE. Está conformado
por los responsables del área educativa de los poderes ejecutivos de los veinticuatro estados jurisdiccionales y tres repre-
sentantes del Consejo de Universidades.

(13) Un tema muy serio está dado por la cuestión docente. En la ley 26.058 no se establece con precisión quiénes enseñarán en
estos circuitos educativos. Se plantea en forma genérica que los docentes serán formados en el marco de programas federa-
les de formación continua, los que a su vez serán concertados por el Ministerio de Educación Nacional con el Consejo
Federal de Cultura y Educación, en lo que atañe a su implementación (art. 29).
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totales. La aplicación de los contenidos básicos comunes derivados de la Ley Federal
de Educación dejó como consecuencia de este esquema de definiciones curriculares
un serio problema: la desarticulación horizontal del sistema que dio origen a una alta
segmentación educativa.Ahora cabría esperar resultados similares ya que el contexto
de empobrecimiento social no se ha modificado; nada hace pensar que los estados
provinciales ejecutarán políticas diferentes a las que llevaron adelante cuando imple-
mentaron los diseños curriculares durante los noventa14.

Resulta sumamente complejo el proceso de reconocimiento oficial de las institu-
ciones y la validación nacional de los estudios y títulos dentro de este circuito. En to-
dos los casos el Ministerio Nacional y el Consejo Federal recentralizan las definiciones
curriculares que encuadran las decisiones jurisdiccionales. Veamos cómo se organi-
zan estas instancias:

■ Registro Federal de Instituciones de Educación Técnico Profesional: integrado
por las instituciones de Educación Técnico Profesional que incorporen las
jurisdicciones (art. 32 y 34). El Instituto Nacional de Educación Tecnológica
(INET) aparece como el responsable de gestionar este registro federal (art. 45,
inciso e).

■ Catálogo Nacional de Títulos y Certificaciones:es la nómina exclusiva y excluyen-
te de los títulos y/o certificaciones profesionales y sus propuestas curriculares y
está organizado en función de «familias y perfiles profesionales» (art. 32 y 36).

■ Los títulos de técnicos medios y técnicos superiores no universitarios y las cer-
tificaciones de formación profesional podrán ser homologados en el orden
nacional a partir de los criterios y estándares para el proceso de homologación
acordados y definidos por el Consejo Federal de Cultura y Educación, los cua-
les deberán contemplar aspectos referidos a: perfil profesional y trayectorias
formativas (art. 32 y 38).

Por su parte, la conformación de los órganos de administración y coordinación de
la educación técnico profesional resulta también compleja (art. 41). Se evidencian las
múltiples instancias y competencias solapadas:

(14) Es válido recordar que durante los años de implementación de la reforma educativa en la década pasada, como resultado de
la distribución dispuesta por el régimen de coparticipación federal de impuestos, la mala administración y los ciclos econó-
micos críticos vividos en la Argentina a partir de la crisis de 1995, varias jurisdicciones provinciales tuvieron severas crisis
económicas que redundaron en la educación. Consiguientemente, se dejaron de pagar sueldos de los docentes, con los con-
secuentes paros y pérdidas de días de clases para los estudiantes de todos los niveles administrados por los gobiernos de los
estados federados. Ello afectó la calidad de la educación en su conjunto y ciertamente limitó los alcances de la reforma edu-
cativa, al menos de sus objetivos declarados.



Revista de Educación, 348. Enero-abril 2009, pp. 283-307
Fecha de entrada: 24-01-07        Fecha de aceptación: 11-04-08

Ruiz, G. LA NUEVA REFORMA EDUCATIVA ARGENTINA SEGÚN SUS BASES LEGALES

296

■ El Ministerio de Educación, Ciencia y Tecnología aparece con centralidad en
las definiciones políticas generales pero con necesidad de acordar las decisio-
nes con el Consejo Federal (artículo 42°).

■ El Consejo Federal de Cultura y Educación debe llevar adelante, entre otras,
las siguientes funciones (art. 43):
- Acordar los procedimientos para la creación y actualización de ofertas de

educación técnico profesional.
- Acordar los perfiles y las estructuras curriculares y el alcance de los títulos.
- Acordar los criterios y parámetros de calidad hacia los cuales se orientarán las

instituciones que integren el Registro Federal de Instituciones de Educación Téc-
nico Profesional y los criterios y parámetros para la homologación de los títulos.

- Acordar los procedimientos de gestión y distribución del Fondo Nacional
para la Educación Técnico Profesional.

■ Las autoridades jurisdiccionales son las que delinearán las características
efectivas que adoptará esta modalidad en el país (art.44).

■ El INET debe entre otras funciones (art. 45):
- Llevar a cabo el relevamiento y sistematización de las familias profesionales,

los perfiles profesionales y participar y asesorar en el diseño curricular de
esta modalidad.

- Administrar el Registro Federal de Instituciones de Educación Técnico Profe-
sional, el Catálogo Nacional de Títulos y Certificaciones y llevar a cabo el pro-
ceso de Homologación de Títulos y Certificaciones.

■ Se crea por esta ley también el Consejo Nacional de Educación, Trabajo y
Producción como un órgano propositivo (art. 46). Entre sus funciones se des-
tacan que apunta a conciliar intereses con los sectores productivos y actores
sociales en materia de educación técnico profesional y promover la vincula-
ción de la educación técnico profesional con el mundo laboral.

■ También se crea por esta ley la Comisión Federal de Educación Técnico
Profesional «con el propósito de garantizar los circuitos de consulta técnica para la
formulación y el seguimiento de los programas federales orientados a la aplicación
de la presente ley, en el marco de los acuerdos del Consejo Federal de Cultura y
Educación» (art.49);en este caso también el INET ejerce su coordinación (art.50).

Como puede observarse, la ley conforma un complejo dispositivo de formación
sin precisiones conceptuales para la gran cantidad de conceptos utilizados en la
misma norma y con una alta estructura burocrática que se solapa en funciones.
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La ley 26.075 como intento de recomponer el financiamiento del sector

El 21 de diciembre de 2005 el Congreso Nacional sancionó la Ley de Financiamiento
Educativo, la cual fue promulgada en enero de 2006 (Boletín Oficial 09/01/06).Es una
norma que apunta a incrementar la inversión en educación, ciencia y tecnología por
parte del estado nacional y las jurisdicciones de forma progresiva a partir del año
2006 hasta lograr una participación del 6% del producto bruto interno hacia el año
2010.Vale recordar que durante los años noventa la reforma educativa se ejecutó en
un contexto de aplicación de medidas fiscales por las que el gobierno federal apuntó
a un compulsivo «disciplinamiento fiscal», en función de las demandas que realizaron
organismos internacionales de financiación15.Dentro de ese paquete de medidas fisca-
les se encontraba la transferencia a las jurisdicciones de los servicios educativos na-
cionales de nivel medio y superior no universitario, llevada a cabo luego de la sanción
de la ley 24.049, entre los años 1992 y 199416. De esta forma las jurisdicciones queda-
ron a cargo de una parte sustancial de la administración educativa, con capacidades
diferenciales para llevar adelante esta tarea, en un contexto nacional de crisis econó-
mica y empobrecimiento generalizado.

Una de las disposiciones que se estableció en la LFE también implicaba un au-
mento gradual y sostenido de la inversión pública consolidada total en educación y se
tomó como base el presupuesto destinado al sector en el año 1992 (art. 61 de la ley
24.195). El aumento suponía un incremento mínimo a razón de un 20% anual a partir
del presupuesto del año 1993.Para ello,el Estado nacional y las jurisdicciones debían fir-
mar un Pacto Federal Educativo, el que debía ser ratificado por el Congreso Nacional y

(15) En tal sentido deben ser comprendidas medidas tales como:
• el Pacto Fiscal firmado en el año 1992 (ley 24.130) por el cual el Estado nacional podía retener un 15% de los recursos

de impuestos coparticipables para atender obligaciones previsionales a la vez que garantizó una suma fija para las provin-
cias ($725 millones mensuales) más allá de los niveles de recaudación;

• el Pacto Federal para el Empleo, la Producción y el Crecimiento del año 1993 que derogó impuestos provinciales e impu-
so a las provincias la obligación de reemplazar impuestos a los ingresos brutos por impuestos al consumo;

• la Ley de Compromiso Federal por el Crecimiento y la Disciplina Fiscal del año 1999 (ley 25.400) que dio lugar a una
nueva suma fija de transferencia.

(16) Esta política muy perjudicial para la organización institucional del sistema daba cuenta de la voluntad del Estado nacional
de desprenderse de la enorme masa de gasto público nacional para dejar que las jurisdicciones realizaran sus propios pro-
cesos de ajustes. De este modo se comenzaron a llevar adelante acciones que daban cuenta de las posiciones subsidiarias
del Estado en materia de educación pública.

Se transfirieron instituciones de niveles que habían experimentado una fuerte expansión de sus matrículas respectivas,
sin políticas de resguardo de la unidad y articulación, no sólo curricular, sino salarial. La descentralización de la negociación
salarial profundizó el impacto heterogéneo de la transferencia en las provincias ya que puso en juego la capacidad de nego-
ciación de las jurisdicciones, así las últimas jurisdicciones en aceptar y firmar los convenios de transferencia fueron las que
obtuvieron los mejores acuerdos por la presión que tenía el Estado nacional de finalizar el proceso, en función de sus com-
promisos internacionales que suponían,entre otras cosas, la reducción del peso de la administración central en el presupues-
to nacional. Por otro lado influyó también, en la heterogeneidad de resultados obtenidos, las situaciones económicas y de
recursos sociales diferenciados entre las jurisdicciones para sostener sistemas educativos ampliados que quedaron bajo su
exclusiva responsabilidad de gestión.
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por las legislaturas provinciales y apuntaría a la consecución de los objetivos de dicha
ley (art. 63 de la ley 24.195). Este pacto se firmó en el año 1994. Lo interesante de
todo este proceso es que lo dispuesto por la ley 24.195 y por el propio Pacto Federal
fue luego derogado de hecho por las leyes de presupuesto nacional de los años subsi-
guientes, las cuales no cumplían con dichas disposiciones ante la necesidad de hacer
frente a otras demandas, de sectores diferentes al educativo17.

En la ley 26.075 se dispone que el Ministerio de Educación de la Nación consti-
tuye la autoridad de aplicación de esta norma y por lo tanto debe acordar con las ju-
risdicciones dentro del Consejo Federal de Cultura y Educación las formas de imple-
mentación de las políticas tendentes al incremento de la inversión e incluso de los
programas en los cuales se enmarcarán así como de las acciones que se desarrollarán
para optimizar las capacidades de administración y evaluación y de la eficiencia del
gasto sectorial (art.11).En el art.2 de la ley 26.075 se plantean varios objetivos a efec-
tos de direccionar este proceso tendente al incremento de la inversión educativa, en-
tre los que pueden destacarse los siguientes:

■ Incluir en el nivel inicial al 100% de la población de cinco años de edad.
■ Garantizar un mínimo de diez años de escolaridad obligatoria para todos los

niños, y lograr que al menos un 30% de los alumnos de educación básica ten-
gan acceso a escuelas de jornada completa.

■ Avanzar en la universalización del «nivel medio/polimodal» y promover la rein-
corporación en él de los desertores.

■ Erradicar el analfabetismo en todo el territorio nacional.

Para el cumplimiento de los objetivos se dispone que deberá crecer anualmente el
gasto consolidado en educación, ciencia y tecnología del gobierno nacional. Se toma
como base el año 2005 de acuerdo con los porcentajes consignados a partir de un cál-
culo, en el cual el gobierno nacional debe financiar con sus recursos los programas
destinados a cumplir los objetivos especificados en los incisos referidos a la educa-
ción universitaria y las acciones de investigación del art. 2 de la ley en lo atinente a
instituciones y organismos dependientes del Estado Nacional (art. 4).

En lo que respecta al resto de los objetivos explicitados en el art. 2, la ley estipula
el incremento anual del gasto consolidado en educación, ciencia y tecnología de las

(17) El Pacto Federal Educativo dispuso el compromiso del gobierno nacional de invertir 3.000 millones de pesos en el lapso de
cinco años, con una contraparte provincial del 20%.A esto se sumaba los aportes externos que financiaban diversos progra-
mas del Ministerio de Educación de la Nación y que estaban orientados a la implementación de la reforma educativa; la deuda
generada por dichos fondos fue posteriormente asumida por el gobierno nacional.
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jurisdicciones y también toma como base al año 2005, a través de un cálculo especí-
fico. En este caso, el incremento debe destinarse a la mejora de los salarios docentes,
a la adecuación de las plantas orgánicas funcionales de las instituciones de modo de
atender las necesidades de una matrícula incrementada y a la jerarquización de la ca-
rrera docente vía la capacitación (art. 5)18.

La ley también creó dentro del Ministerio de Educación de la Nación el Pro-
grama Nacional de Compensación Salarial Docente a efectos de subsanar las
desigualdades salariales entre las provincias (art. 9). En este caso se delega al
CFCyE la determinación de los criterios de asignación de los fondos para compen-
sar las desigualdades evidenciadas entre las jurisdicciones a través del cálculo del
porcentaje de los recursos determinados en el art. 4 de la ley que se destinen a
este programa, así como su operatoria y los requisitos que deben cumplir las juris-
dicciones para acceder a estos recursos (art. 9). Puede deducirse que el Consejo
Federal de Cultura y Educación adquiere también centralidad en el control de la
gestión de la aplicación de los recursos transferidos al ser considerado como el or-
ganismo «encargado de evaluar el funcionamiento del sistema de información fí-
sica y financiera conforme a los clasificadores presupuestarios utilizados por la Ley
25.917 con el objeto de garantizar la homogeneidad de la información y el estricto
cumplimiento de los compromisos entre las partes» (art. 16). Por último, la ley pro-
rroga la vigencia del Fondo Nacional de Incentivo Docente por el plazo de cinco
años a partir del uno de enero de 2004 (art. 19)19.

(18) Si bien se calcula el incremento de la inversión vía el Producto Interior Bruto (PIB) contemplado en la presentación del pro-
yecto de Ley de Presupuesto de la Administración Nacional, se dispone que cuando no haya incremento en el PIB o cuando
su variación «no genere el incremento en la recaudación exigible para alcanzar las metas financieras previstas, la meta anual
deberá adecuarse proporcionalmente al incremento de la recaudación» y que se podrá acordar la redefinición de los plazos
y condiciones de los compromisos asumidos por esta ley (art. 6). Para la obtención de estos fondos se dispone una asigna-
ción específica, por cinco años, de recursos coparticipables con la finalidad de garantizar la disponibilidad de los recursos
previstos en el art. 5 de esta ley en los presupuestos de las provincias y de la Ciudad Autónoma de Buenos Aires.Asimismo,
se establece que se afectarán, al incremento de la inversión, los recursos anuales coparticipables correspondientes a las juris-
dicciones en el régimen de la ley 23.548 y sus modificatorias y complementarias (art. 7). Los compromisos de inversión sec-
torial anual por parte de las jurisdicciones provinciales deben respetar: «a) una participación del gasto en educación en el
gasto público total no inferior a la verificada en el año 2005 y b) un gasto anual por alumno no inferior al verificado en el
año 2005» (art.12).

(19) Este fondo había sido creado en el año 1999 por medio de la ley 25.919 y supuso un monto fijo que desde entonces se sumó
al salario docente, con una suma adicional para el caso de nueve provincias con mayor urgencia por el deterioro salarial
(Chaco, Chubut, Corrientes, Entre Ríos, Formosa, Jujuy, Misiones, Salta y Tucumán). La incorporación de este monto al presu-
puesto nacional implicó una modificación de la relación entre el estado nacional y las jurisdicciones en materia de financia-
miento educativo respecto de la que había prevalecido en los años noventa por dos razones:
• El estado nacional comenzó a ofrecer una respuesta (más que una solución) a la demanda por una mejora del salario

docente aunque a través de criterios de incentivos al trabajo.
• La financiación de este fondo dio lugar al abandono de otros sectores como infraestructura, capacitación docente y polí-

ticas compensatorias ya que las jurisdicciones perdieron las sumas que recibían para ellos de parte del estado nacional.
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La Ley de Educación Nacional: su análisis con especial én-
fasis en la nueva estructura académica propuesta

En la Argentina resulta necesario resolver los problemas derivados de la implementa-
ción de la estructura académica y de la política curricular luego de la reglamentación
de la ley 24.195. La aplicación de la estructura académica diseñada en esa ley fue tan
diferente en cada jurisdicción y dentro de cada una de ellas que puede pensarse en la
pérdida del carácter sistémico de nuestro sistema nacional de educación.Esto es con-
secuencia de que perviven múltiples modalidades educativas gracias a la adaptación
diferencial de dos de los ciclos y niveles más problemáticos que se diseñaron a partir
de la ley 24.195:el 3° ciclo de la EGB (EGB3) y la educación polimodal.Es más,dos ju-
risdicciones no aplicaron la estructura académica diseñada por la LFE.El panorama se
diferenció aún más en el año 2005 cuando la provincia de Buenos Aires desmanteló
dicha estructura académica y creó dos niveles educativos nuevos: la «escuela primaria
básica» (6 a 11 años de edad) y la «escuela secundaria básica» (12 a 14 años de edad)
como unidades pedagógicas y organizativas propias y de asistencia obligatoria, la úl-
tima como nivel previo a la educación polimodal20.

La reforma educativa del actual gobierno nacional, al igual que su antecesora, se
caracteriza por una falta de diagnóstico integral de los problemas educativos y por la
celeridad que se le dio al proceso de formulación de una nueva ley orgánica. Un as-
pecto muy importante que debe ser aquí considerado es el encuadre de este proyecto
político educativo.En tal sentido,en la redefinición de una de las áreas centrales de la
vida social de un país, como lo es la educación, cobra sentido siempre que se apunte
a instalar un proyecto político hegemónico exitoso.En el mes de mayo de 2006 el Pre-
sidente de la Nación inició una convocatoria para un debate del conjunto de la socie-
dad vía la presentación de un documento de base y la sanción de un decreto que es-
tablecía plazos para la presentación de un nuevo proyecto de ley de educación
nacional21. El calendario estipulaba plazos excesivamente cortos, tal como puede ob-
servarse en el siguiente cuadro:

(20) Podría cuestionarse la legalidad de esta innovación en la medida en que la escuela secundaria básica (ESB) contradice la
estructura académica de la ley 24.195 (vigente en el momento de la creación de la ESB) debido a que no respetaba la uni-
dad pedagógica que dicha ley contemplaba para la Educación General Básica (EGB) y porque creó un nivel educativo que
ella no preveía. Es más, se le dio entidad a la ESB a través del concurso de los cargos para su gestión directiva.

(21) Presidencia de la Nación. Ley de educación nacional. Hacia una educación de calidad para una sociedad más justa.
Documento para el debate. Buenos Aires: mayo de 2006.
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Al igual que en la década anterior la preparación del proyecto de ley se hizo en plazos
muy cortos aunque con la diferencia de que en esta oportunidad su consenso fue mucho
más exitoso al contarse con el aval de los gremios docentes en la redacción del proyecto
de ley y por la legitimación que se dio al proceso de apertura de canales para que las per-
sonas,las instituciones y los especialistas pudieran acercar sus propuestas.Algunas jurisdic-
ciones como la provincia de Buenos Aires incluso llevaron a cabo una consulta a los miem-
bros de la comunidad educativa provincial:padres,docentes y alumnos.Dicha consulta fue
realizada a través de una encuesta de opinión con categorías de respuestas discrecionales,
que permitían obtener resultados que avalaran el proceso de consulta en su conjunto22.Asi-
mismo, el documento de base para la convocatoria al debate presentaba precisamente
«diez ejes de debate y líneas de acción» que tenían un alto nivel de generalidad sobre los as-
pectos centrales que cualquier ley de educación tendría que contemplar pero sin mayores
precisiones sobre cómo serían regulados o no dichos aspectos.En suma,los términos de la
convocatoria al debate y la forma en que se  instrumentó,por su celeridad y canales efecti-
vos de participación,resultan cuestionables,siendo prácticamente nula su validez.

Fuente: Ministerio de Educación, Ciencia y Tecnología

CUADRO II. Calendario fijado para el año 2006 por el gobierno nacional para la sanción de la Ley de
Educación Nacional

Actividad Fecha/mes
Firma del decreto presidencial y lanzamiento del debate preparatorio de la nueva ley nacional 22 de Mayo 
Fase de consultas a instituciones y especialistas Mayo
Debate general, encuestas de opinión, jornadas en escuelas Junio
Sistematización de los aportes y de la información disponible Julio 
Primera redacción del proyecto de ley Agosto
Nueva fase de consultas a instituciones y especialistas Septiembre
Presentación del anteproyecto de ley 16 de Septiembre
Redacción final y elevación del proyecto de ley al Congreso de la Nación Octubre / Noviembre
Sanción de la nueva ley Diciembre

(22) En agosto de 2006, la Dirección General de Cultura y Educación de la provincia de Buenos Aires hizo circular un documen-
to titulado «Consulta 2006. Hacia una nueva ley de educación nacional», que estaba destinado a padres y alumnos y debía
ser administrado por las autoridades de las instituciones,es decir,debían realizar jornadas de reflexión,encuestar a los padres
y alumnos y procesar los datos para su envío a la dirección general. La encuesta tenía tres preguntas: en la primera se pre-
guntaba si la escuela secundaria debía ser obligatoria; en la segunda si ella debía formar (y daba varios ítems de respuestas
posibles) para: a) construir identidad individual e identidad colectiva; b) seguir estudiando; c) ingresar en el mundo laboral;
d) desempeñarse como ciudadano activo. En la tercera pregunta se indagaba si «para promover una buena educación es
necesario», a) respeto por los derechos de los alumnos; b) condiciones laborales dignas para los docentes; c) la capacitación
y actualización de los docentes; d) la participación de los padres; e) valoración de la cultura del trabajo y del esfuerzo; f) la
valoración de las áreas de la expresión artística y de la educación física. Como puede advertirse las categorías de respuestas
resultan sumamente cuestionables ya que no resultan mutuamente excluyentes, orientan la respuesta y los encuestados no
poseen información ni posibilidad para elaborar respuestas alternativas. Más allá que desde un punto de vista valorativo es
casi impensable no acordar con semejante nivel de vaguedad contemplado por cada uno de estos ítems.
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El proyecto de ley que el gobierno nacional presentó el 16 de septiembre tenía
139 artículos, distribuidos en 12 títulos. Lo más sobresaliente de la propuesta resultó
la modificación de la estructura académica que había establecido la LFE a tan solo 13
años de su creación. Son escasos los antecedentes internacionales que den cuenta de
cambios de tal envergadura por parte de un sistema educativo nacional en tan breve
lapso de tiempo, sobre todo porque los cambios en las políticas educativas tienen im-
plicaciones en el largo plazo histórico. Es más, es deseable implementar cambios gra-
duales que no perturben la unidad del sistema en su conjunto. Este proyecto fue san-
cionado como ley 26.206, Ley de Educación Nacional (LEN) con 145 artículos
distribuidos en 12 títulos23.

Más allá de todos los aspectos que regula esta ley y que requieren ser tratados con
detenimiento, aquí se analizan como un análisis preliminar las disposiciones relativas
a la estructura académica, la formación docente y al gobierno y administración del sis-
tema24. En el articulado de la ley sobresalen aspectos tales como: la modificación en la
estructura académica, las políticas de formación docente y la centralidad que tiene el
(por esta norma creado) Consejo Federal de Educación, que reemplaza al Consejo
Federal de Cultura y Educación que había sido creado en 1972. De hecho el último tí-
tulo de esta ley establece la derogación de la Ley Federal de Educación y de las leyes
que regulaban el funcionamiento del CFCyE. La composición de este Consejo Federal
resulta compleja debido a que se contempla la existencia de miembros plenos con
voz y voto mientras que también hay representantes sectoriales sin capacidad de voto
(artículo 117°, inciso a). Se destaca también que las resoluciones que sancione este
consejo serán vinculantes para las jurisdicciones pero nuevamente se induce a la con-
fusión al establecerse que el carácter de «cumplimiento obligatorio» de dichas resolu-
ciones quedará sujeto a la disposición de la Asamblea Federal del consejo (su máximo
órgano de gobierno) y de acuerdo con la reglamentación que emita el consejo (art.

(23) El proyecto de la Ley de Educación Nacional ingresó al Senado proveniente del Poder Ejecutivo Nacional y se publicó en el Diario
de Asuntos Entrados Nº 190 con fecha del 16 de noviembre de 2006. Sus firmantes fueron el Presidente de la Nación Néstor
Kirchner, el Jefe de Gabinete de Ministros Alberto Fernández y el Ministro de Educación, Ciencia y Tecnología Daniel Filmus. En
el Senado fue remitido a las comisiones de Educación,Ciencia y Tecnología,de Población y Desarrollo Humano,y de Presupuesto
y Hacienda. El día martes 5 de diciembre de 2006 se aprobó el proyecto con modificaciones al original en una reunión conjun-
ta de las comisiones a las que había sido remitido y un día después (6 de diciembre) tuvo media sesión al ser aprobada en el
recinto de la Cámara de Senadores.El mismo miércoles 6 de diciembre de 2006 el proyecto pasó a la Cámara de Diputados donde
fue enviado a las comisiones de Educación y de Presupuesto y Hacienda, las que en una reunión conjunta celebrada el 7 de
diciembre, lo aprobaron sin modificaciones con tres dictámenes en minoría.El 14 de diciembre de 2006 la Cámara de Diputados
del Congreso Nacional aprobó el proyecto, publicado como ley en el Boletín Oficial el día 28/12/2006.

(24) La ley contiene regulaciones importantes sobre: el principio de inclusión educativa para la educación especial; la educación
rural; la educación intercultural bilingüe con formación docente específica (aunque vagamente definida); la educación en
contextos de privación de la libertad; la educación domiciliaria y hospitalaria; disposiciones curriculares sobre la inclusión
de contenidos relativos a la soberanía sobre las Islas Malvinas y al proceso histórico y político relativo a período de terroris-
mo de estado entre los años 1976 y 1983; entre otros.
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118). Es decir, la ley no especifica en qué oportunidades o circunstancias las resolu-
ciones del Consejo Federal se volverán obligatorias para las jurisdicciones y ello
queda a criterio discrecional de sus miembros, reunidos en la asamblea y en función
de las correlaciones de fuerzas que poseen cada uno, más que en función de las polí-
ticas o temas a regular.

En lo que a la estructura académica se refiere, la ley elimina la EGB y la Edu-
cación Polimodal y dispone el retorno a las denominaciones preexistentes: Edu-
cación Primaria y Educación Secundaria con la curiosa distinción que prevé la
coexistencia de dos posibles estructuras académicas en función de su duración
(art. 134):

■ Una opción de seis años de duración para el nivel primario y otros seis años
para el nivel secundario;

■ Otra posibilidad que contempla siete años de duración para la educación pri-
maria y cinco años para la secundaria, tal como era la estructura vigente histó-
ricamente hasta la sanción de la ley 24.195 y que continua intacta en la ciudad
de Buenos Aires, por tomar un caso de no aplicación de dicha norma.

La ley contempla la obligatoriedad de la educación secundaria (art. 29), junto con
el último año de la educación inicial (art. 18). Por lo que la obligatoriedad de la esco-
laridad se extendería a 13 años en total. De esta forma la nueva estructura del sistema
educativo tendría cuatro niveles educativos: inicial, primario, secundario y superior y
ocho «modalidades» educativas: técnico profesional; artística; especial;permanente de
jóvenes y adultos; intercultural bilingüe; rural; y educación en contextos de privación
de la libertad; domiciliaria y hospitalaria (art. 17)25.

La aplicación de la nueva estructura se torna problemática en el nivel de educa-
ción secundaria, lo que da cuenta de la gravedad de la situación en materia de ense-
ñanza debido a la adopción diferenciada por parte de las jurisdicciones de la EGB3 y
de la educación polimodal.Allí es donde incluso los escasos y parciales análisis que
desarrolló el Ministerio de Educación de la Nación dan cuenta de la diversidad de du-
ración de los ciclos y niveles, agravado por la diferencia de diseños curriculares en lo

(25) Se evidencia aquí una confusión entre modalidades educativas (en cuanto a contenidos) y regímenes de enseñanza que
adquiere la educación formal común. Rigurosamente definidas, las modalidades son las divisiones que se establecen en el
interior de un nivel del sistema educativo basadas, específicamente, en un campo de conocimiento. De esta manera encon-
tramos, por ejemplo, en el nivel medio orientaciones que reúnen a ciertas disciplinas desarrollando propuestas curricula-
res que, después de una orientación general, ofrece trayectos paralelos de formación específica. En consecuencia, la educa-
ción rural o la educación en contextos de privación de la libertad, por mencionar dos casos, constituirían en rigor regí-
menes especiales de la educación común más que modalidades diferenciadas de ella.
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que atañe no sólo a la definición de las áreas curriculares sino también a cantidad de
horas semanales y anuales destinadas a su enseñanza en cada jurisdicción26.

La LEN lejos de apuntar a equiparar, al menos en el largo plazo, la situación de di-
ferenciación horizontal detectada, contempla la posibilidad de existencia de dos «op-
ciones» de estructuras académicas,para las cuales no especifica las formas de articula-
ción y absorción de las situaciones existentes en cada jurisdicción. Al contrario,
delega al Ministerio Nacional y al Consejo Federal de Educación la atribución de espe-
cificar los criterios para la implementación de estas políticas relativas a la estructura
académica. Con ello se asemeja al esquema previsto por la ley 24.195, la cual no defi-
nía algunas cuestiones relativas a estos mismos aspectos,cuando podía haberlos regu-
lado y evitar así las consecuencias que conllevó su aplicación diferencial por parte de
los estados jurisdiccionales. En este caso, la ley prevé un plazo de seis años, para que
«a través de acuerdos entre el Ministerio de Educación, Ciencia y Tecnología y el Con-
sejo Federal de Educación, se defina la ubicación del séptimo año de escolaridad. El
Ministerio de Educación, Ciencia y Tecnología y el Consejo Federal de Educación
acordarán los criterios de unificación que, respetando las condiciones de las distintas
jurisdicciones,aseguren los mecanismos necesarios de equivalencia y certificación de
los estudios, movilidad de los/as alumnos/as y derechos adquiridos por los/as docen-
tes» (art.134). Sin embargo, no se define la forma y los procesos de homologación cu-
rricular y de títulos que se deberán respetar para mantener la unidad del sistema. Más
aún, tampoco se dispone explícitamente dónde se deberá ubicar el séptimo grado
(¿formará parte de la educación primaria o estará en la secundaria?),ni tampoco si to-
dos los estados federados tendrán que ubicarlo en el mismo nivel educativo: ¿algunos
podrán ubicarlo en la educación primaria y otros en la secundaria?

Dos aspectos importantes relativos también a la estructura académica aquí diseñada
tienen que ver con la ratificación de normas ya existentes.Por un lado,el capítulo desti-
nado a la educación técnico profesional cuenta con un solo artículo en el que se ratifica
la vaga organización delineada para esta modalidad por medio de la ley 26.056 (art.38),
anteriormente analizada.Por otro lado,el capítulo destinado a la educación superior ra-
tifica la vigencia de la muy cuestionada ley 24.521 de Educación Superior (art. 34), que
fue objeto de fuertes críticas por parte de la comunidad universitaria democrática 

(26) Véase al respecto, entre otros, los siguientes trabajos: MINISTERIO DE EDUCACIÓN DE LA NACIÓN (2000). Estado de la situación
curricular en las provincias. Buenos Aires: Subsecretaría de Educación Básica – Programa de gestión curricular y capacita-
ción; MINISTERIO DE EDUCACIÓN DE LA NACIÓN (2002). Estado del arte sobre la implementación del Tercer ciclo de la
Educación General Básica.Buenos Aires:Dirección Nacional de Información y Evaluación de la Calidad Educativa – Unidad
de Investigaciones Educativas. CIPPEC (2004). Mirada comparada de la reforma educativa en las provincias: Fichas por
provincia. Buenos Aires: Área de política educativa del CIPPEC.
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durante el proceso de sanción y luego durante su traumática implementación. Enten-
demos que la vigencia de la ley 24.521 constituye un aspecto fuertemente cuestiona-
ble debido a que esta norma reglamentarista supone un modelo competitivo entre las
instituciones de este nivel,que lo fragmenta a la par que centraliza acciones en el com-
plejo y oneroso sistema de gobierno y coordinación que allí se prevé.

Por otro lado,a pesar de estas disposiciones la Ley de Educación Nacional contem-
pla la posibilidad de existencia de instituciones de educación superior no universita-
rias bajo dependencia nacional en el mismo capítulo referido a la educación superior.
También crea el Instituto Nacional de Formación Docente dentro del Ministerio de
Educación de la Nación como órgano consultivo y propositito tendiente a homoge-
neizar criterios curriculares para la formación docente inicial y continua (art. 76). Sin
embargo, la ley no indica la naturaleza jurídica de este instituto, ni los orígenes de los
fondos que manejará, ni establece tampoco controles y requisitos para la administra-
ción de esos fondos. Se limita a enumerar las funciones que tendrá a cargo (como ór-
gano propositito, no resolutivo) pero no incluye entre ellas a la directa formación de
docentes, aspecto clave en cualquier reforma educativa.

Conclusiones

La política educativa del gobierno de Kirchner se ha caracterizado por plantear y lle-
var adelante un cambio normativo estructural,con el propósito de derogar las normas
que habían modificado el sistema educativo en los años noventa. Con esta apuesta el
gobierno también intenta diferenciarse de aquella cuestionable reforma educativa,en-
carada como parte del proceso de reforma del Estado y que supuso la desfinanciación
del sector educativo.Así es que se presentan los principios y propósitos que se enun-
cian y los derechos que se reconocen a los integrantes de la comunidad educativa en
las leyes analizadas en este artículo. Resulta cuestionable la forma en que se imple-
mentarán las profusas declamaciones que se presentan en estas leyes,sobre todo en la
LEN, ya que el contenido normativo propiamente dicho resulta escaso. Ello se debe a
que no se definen con precisión muchas de las regulaciones que deberían explici-
tarse para hacer efectivos los principios, propósitos y derechos mencionados. Las pa-
labras no producen cambios por sí solas.Así, no por incluir artículos que comiencen
con los verbos «garantizar» y «asegurar», la ley logrará que se cumplan.De hecho la Ley
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Federal de Educación también planteaba una educación de calidad, ampliaba el perí-
odo de obligatoriedad de los estudios y sostenía derechos para los docentes. Es más,
la LFE dio lugar a un Pacto Federal Educativo para incrementar la financiación del sec-
tor pero ello no redundó en asignaciones dignas para los trabajadores docentes ni
tampoco en niveles de capacitación y formación que permitieran llevar a cabo la
transformación declarada en los años noventa.

Por último y al igual que la LFE,esta nueva ley marco para el sistema educativo de-
lega en el nivel federal de gobierno del sistema,constituido por el Consejo Federal de
Educación, la definición de los aspectos críticos de la política educativa. Con ello se
vuelve a apelar al consenso aunque la ley destaca que puede haber decisiones de
cumplimiento obligatorio para todos los estados jurisdiccionales. No obstante, como
ya se señaló, no se precisa en qué circunstancias ello ocurrirá. ¿Cuándo un acuerdo
del CFE será de cumplimiento obligatorio? ¿Qué porcentaje de acuerdo será reque-
rido? ¿Mayoría simple? ¿Unanimidad? Vuelve a ser cuestionable también que sea el
CFE el que tenga la potestad para las definiciones centrales de la política educativa na-
cional cuando esto es una atribución del Congreso de la Nación, de acuerdo con el
art. 75, inciso 19 de la Constitución Nacional.

En consecuencia, varias preguntas se derivan de lo descrito en los párrafos ante-
riores: ¿cuándo comenzará a regir la nueva estructura? ¿Cómo se capacitará a los do-
centes en ejercicio para este tipo de estructura académica? ¿Qué se hará con los car-
gos docentes concursados para ciclos y niveles que dejarán de existir? ¿Cómo se
adecuará la planta funcional de las instituciones en función de la nueva estructura?
¿Cómo se definirán los diseños curriculares para los nuevos niveles? ¿Se adaptarán los
vigentes para los cuales los docentes habían sido capacitados previamente y el Estado
había gastado muchos recursos? ¿Qué posibilidades hay de que no se acreciente la di-
ferenciación horizontal en cada nivel cuando se prevé desde la misma ley la coexis-
tencia de dos estructuras académicas de diferente duración? Valdría recordar, para
esto último en especial, que en la educación el orden de los factores altera el pro-
ducto.Ante estas pocas preguntas puede pensarse que las leyes analizadas en este tra-
bajo, sobre todo la LEN, no resultan operativas. No se regula con claridad los aspectos
referidos a las definiciones curriculares, la conformación precisa de la estructura aca-
démica y la formación de los docentes. Se utilizan muchas palabras y no se las define
con precisión y se deja abierta la posibilidad a que esta vaguedad de lugar a proble-
mas de interpretación.

Si no se contemplan estos aspectos problemáticos, si no se consideran las condi-
ciones efectivas en las que se desarrolla la enseñanza en cada contexto institucional y
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regional, es poco probable que se alcancen algunos de los objetivos declarados por la
nueva reforma educativa argentina.Pero también resulta muy importante aprender las
lecciones que dejó la aplicación de la ley 24.195. Más allá que el contexto de sanción
de esta norma no es comparable con el vigente en el año 1993, debido al aval que
tiene la actual reforma por parte de las cúpulas gremiales de los docentes, sí parecen
comparables algunas características que la nueva ley: la falta de previsión efectiva de
las eventuales consecuencias que tendría una modificación tan profunda de la estruc-
tura académica (en el marco de niveles de gobierno con competencias concurren-
tes). No hay similitud en cuanto al contenido de la estructura académica que esta
nueva ley sustenta ya que se deroga la creada por la ley del año 1993.Sin embargo,pa-
rece ser idéntica la forma que tendrá su aplicación en el conjunto del sistema educa-
tivo nacional. Ello en sí mismo constituye un problema muy serio cuyas consecuen-
cias no parecen ser previstas adecuadamente.

Dirección de contacto: Guillermo Ruiz. Consejo Nacional de Investigaciones Científicas y

Técnicas (CONICET). Universidad de Buenos Aires,Argentina. E-mail: gruiz@psi.uba.ar
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Resumen
En este artículo se presenta una investigación cuyo objetivo es analizar la expresión escrita del

alumnado de etnia gitana con desventaja socioeducativa, escolarizado en Educación Primaria.

Concretamente esta investigación, siguiendo el modelo socio-cognitivo de Flower y Hayes (1981)

y Hayes (1996),pretende desvelar los procesos cognitivos y meta-cognitivos que estos sujetos lle-

van a cabo en la redacción de un texto. Se trata de una investigación de carácter cualitativo, con-

cebida como un «estudio de caso»,compuesto por dieciocho alumnos de etnia gitana con desven-

taja socioeducativa en el que se utiliza tanto la «entrevista cognitiva» como la «corrección de erro-

res en textos» para la obtención de datos y se aplica el «análisis de contenido», para la interpreta-

ción de los mismos.Esta investigación ha permitido identificar las operaciones que estos alumnos

muestran en el proceso de producción de un texto (procesos cognitivos de planificación, trans-

cripción y estructuración,así como los procesos meta-cognitivos), el modo en el que los alumnos

ejecutan tales operaciones y, sus dificultades para expresarse por escrito.

Los resultados de la investigación han sido interpretados, haciendo una lectura transver-

sal (es decir, teniendo en cuenta los datos obtenidos en diversas fuentes o en distintos apar-

tados de la misma fuente), así como estableciendo diferencias y semejanzas, en función de las
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características diferenciales de los alumnos, en el interior del grupo. Por último, se marcan una

serie de directrices didácticas dirigidas a profesores y formadores con el objetivo de mejorar

y/o subsanar aquellas dificultades que han sido descritas en dichos procesos y que interfieren

en el desarrollo de la competencia escritora y se realiza una prospectiva de esta investigación.

Palabras clave: composición escrita, alumnos de etnia gitana, procesos cognitivos, dificul-

tades en la escritura, educación primaria, desventaja socioeducativa.

Abstract
This paper is aimed at analyzing the writing expression of gypsy pupils with socio-educational

disadvantages attending primary school in Granada (Spain). Specifically, this research relies on

Flower and Hayes’ (1981) and Hayes’ (1996) socio-cognitive framework to unveil the processes

that gypsy children undergo when they write a text.This qualitative research entails a ‘case

study’ of eighteen gypsy pupils with socio-educational disadvantages. Both ‘cognitive interviews’

and ‘mistake-spotting tasks’ are used to gather data, while ‘content analysis’ is used to interpret

them.This form of data interpretation permitted identifying the operations that these pupils

follow in the process of writing a text (e.g. planning, transcribing and structuring, as well 

as the metacognitive processes), the way in which pupils perform such operations and the 

difficulties they encounter when producing a text.

The results of this research have been interpreted by cross-reading sets of data (namely,

taking into account data obtained from several sources or from different sections within the

same source) and identifying differences and similarities across sets of data, bearing in mind

differential characteristics of the research subject.

Finally, teachers and trainers are provided with some teaching guidelines aimed at overcoming

and/or correcting the difficulties experienced by gypsy children (as described above) and which

interfere with the development of pupils’writing skills.Further research implications are discussed.

Key Words: writing composition, gypsy pupils, cognitive processes, writing difficulties,

primary education, socio-educational disadvantages.

Introducción

El objetivo de esta investigación ha sido analizar los procesos cognitivos y meta-
cognitivos que los alumnos de etnia gitana con desventaja socioeducativa utilizan en
la composición escrita. Los resultados obtenidos forman parte de una investigación
más amplia, cuyo objetivo ha sido analizar la expresión escrita del alumnado de etnia
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gitana, escolarizado en Educación Primaria. La importancia de dicha investigación ha
sido avalada con la concesión de una beca de Formación del Profesorado Universita-
rio (FPU), para el período 2004-07, auspiciada por el Ministerio de Educación y
Ciencia, y en la actualidad por la Universidad de Granada.

Los hechos que han motivado la realización de este estudio son varios: en primer
lugar, el interés científico de esta línea de investigación en la composición escrita, y
la investigación en esta área con sujetos procedentes de diferentes minorías étnicas
o grupos sociales minoritarios y con diversos problemas socioeducativos, como es
el caso del alumnado de etnia gitana, entre los que cabe destacar: elevado fracaso
escolar, absentismo escolar, bajo rendimiento…, aún habiéndose producido un gran
avance en los últimos años, principalmente en su escolarización (FSG, 2002).

En segundo lugar, lo poco que se ha estudiado la expresión escrita con alumnos de
etnia gitana,a pesar su incidencia en el desarrollo cognitivo (Vygotsky,1978).Este aprendi-
zaje, además, se encuentra totalmente conectado con factores socio-culturales (Sperling y
Friedman, 2001). De otra parte, el aprendizaje de la expresión escrita, junto al aprendizaje
matemático,son los contenidos más importantes del currículum,a la vez que esenciales en
el ser humano,de ahí que se les considere como aprendizajes instrumentales.

Antecedentes y fundamentación teórica

La investigación sobre la escritura está en desventaja, en comparación con otras áreas
del currículum. «En España se ha investigado poco sobre procesos cognitivos en la
expresión escrita» (Salvador,2005,p.11),aunque la investigación sobre características
textuales sea algo más abundante. Sin embargo, en los últimos años, la investigación
en la escritura ha sido reconocida como un importante y valioso campo de estudio,
como así lo muestran los dos manuales de investigación más relevantes publicados
sobre este tema, el Handbook of Research on Teaching (Richardson, 2001) y el
Handbook of Writing Research (MacArthur, Graham y Fitzgerald, 2006).

En la investigación sobre la expresión escrita se han adoptado diversos criterios
que derivan en tres enfoques principales, los cuales son complementarios y no exclu-
yentes, pues cada uno analiza y explica una parte del complejo proceso de la escritu-
ra y no su totalidad: 1) el enfoque de proceso se centra en el sujeto (el escritor),
es decir, en el proceso de producción textual, y es de carácter predominantemente
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psicológico; 2) el enfoque centrado en el producto se ocupa del texto y es de carác-
ter lingüístico; 3) el enfoque contextual (o ecológico), de carácter didáctico, centra la
atención en el contexto en que se produce el aprendizaje. Estos enfoques, en efecto,
pueden y deben ser complementarios (Berninger y Whitaker, 1993). Esta clasificación
se corresponde, en parte, con una perspectiva temporal. Así, en la década de los
setenta, el centro de atención eran los aspectos formales de la escritura; en los ochen-
ta, emerge la orientación cognitiva; y en la década de los noventa, se produce un nota-
ble incremento de programas de enseñanza, centrados en el enfoque contextual.

A pesar de que las investigaciones en español sobre los procesos cognitivos son
escasas, ya se cuenta con algunas iniciativas relevantes, como las llevadas a cabo por
el Grupo de Investigación ED.INVEST de la Universidad de Granada (véase Salvador,
2005).Existen, además,en nuestro contexto,otros autores también con dilatada expe-
riencia en este campo de estudio (Camps y Ribas, 2000; Castelló, 1999; Cuetos,
Sánchez y Ramos, 1996; García Sánchez y Fidalgo, 2003; González Seijas, 2000;
Teberosky, 1992; Tolchinsky, 1993;Vilá, 1998).

Las causas que justifican la ausencia o escasez de investigaciones con estos suje-
tos en esta materia curricular son variadas. Entre ellas, la consideración de que la cul-
tura gitana es de tradición oral (Poveda,Cano y Pomares-Valera,2005;Smith,1997).En
segundo término, cuando la alfabetización se ha tomado como objeto de estudio en
comunidades gitanas, es porque ésta se ha considerado como un índice de acultura-
ción hacia la sociedad mayoritaria y, por tanto, la adquisición de la lecto-escritura han
cobrado relevancia en sus usos oficiales y vernáculos (San Román, 1990).

En otras áreas, como la lectura, aparecen algunas investigaciones, aunque también
son escasas (Oriente,1979).No obstante,son más frecuentes las investigaciones sobre
el lenguaje, en general, y más concretamente sobre la funcionalidad lingüística de
estos sujetos (Bueno, 1993). En relación con éstas, el estudio de la expresión escrita
(adquisición y dificultades) se haya menospreciado.

Otras investigaciones (Poveda, Cano y Palomares-Valera, 2005) han examinado la
escritura espontánea de los alumnos de etnia gitana prestando atención a la forma del
texto,el contenido del escrito y el contexto social en el que el texto tiene aplicación.Los
datos mostraron cómo,cuando el contexto y el contenido de la escritura se vinculan con
su experiencia personal, estos sujetos son capaces de construir textos complejos. Por
otro lado,Hernández (1996), siguiendo con la línea de investigación centrada en el enfo-
que de producto,evaluó la expresión escrita del alumnado de etnia gitana,comparándo-
los con otros niños no gitanos, a través de pruebas estandarizadas (TECI). En la mayoría
de las categorías, el grupo de la comunidad gitana mostró resultados inferiores.
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En referencia a los procesos cognitivos, no se han desarrollado estudios que ana-
licen cómo son las operaciones que se producen en el niño de etnia gitana cuando
está escribiendo, aún menos su desarrollo y dificultades.

El enfoque cognitivo de la composición escrita

Existen diversos modelos cognitivos que explican el proceso de composición escrita
pero, sin duda, el más conocido y elaborado, y el que mejor explica este proceso en
su conjunto y, sobre todo, el que mejor pone de relieve los componentes cognitivos
del proceso de producción es el modelo de Flower y Hayes (1981), ampliado por
Bereiter y Scardamalia (1987) y De Beaugrande (1984) y, progresivamente modifica-
do y perfeccionado por Hayes (1996). Según este último, la escritura es el resultado
de una adecuada combinación de factores cognitivos, afectivos, sociales y físicos.

En el modelo cognitivo prototípico de Flower y Hayes (1981) se distinguían tres
unidades:

■ La memoria a largo plazo 
■ El contexto de la tarea 
■ Los procesos cognitivos implicados en la escritura:

– la planificación (decidir qué decir y la forma de decirlo)
– la transcripción (proceso que convierte la planificación realizada en texto

escrito);
– la revisión o relectura (subdividido en dos subprocesos: la evaluación del

resultado y la revisión y corrección de lo producido).
Los procesos cognitivos descritos, a su vez, están controlados o regulados por

otros procesos de más alto nivel: los procesos meta-cognitivos, referidos al conoci-
miento y control que tiene un sujeto sobre los procesos cognitivos de planificación,
transcripción y revisión (Flower y Hayes, 1981; Hayes, 1996).

En definitiva, los procesos meta-cognitivos hacen referencia a si el sujeto es cons-
ciente de la conducta, del conocimiento y de las emociones y de si es capaz de con-
trolarlos, adecuándolos a las exigencias de la situación y de la tarea. La función de
supervisión, que caracteriza a estos procesos, permite la interacción y la recursividad
de los procesos ejecutivos (planificación, transcripción y revisión) y establece reglas
de prioridad, de secuencia y de interrupción entre los procesos (Salvador, 2005). A
continuación, se describen los contenidos o referentes de los procesos meta-cogniti-
vos y las dificultades que pueden surgir en su desarrollo: conocimiento del proceso,
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de la estructura textual, de sus capacidades y de los procesos de autorregulación.
Especialmente relevantes son el conjunto de investigaciones de Bereiter y

Scardamalia (1987) que, a partir de investigaciones de tipo experimental, identifican
procesos de composición escrita diferentes, que formulan en los modelos de «decir
el conocimiento» y de «transformar el conocimiento». Según este modelo los escrito-
res, dependiendo de su dominio y experiencia en el arte de escribir, utilizarán un
determinado modelo. Los alumnos inexpertos utilizarán modelo básico «decir el
conocimiento» y los más expertos el modelo avanzado y completo «transformar el
conocimiento». No obstante, también se da la posibilidad de combinar ambos mode-
los o estadios para responder a las exigencias de las tareas de escritura.

Desde esta propuesta, se han sucedido otras, realizadas por éstos y otros autores
(Bereiter y Scardamalia, 1987; Hayes, 1996) en los que se perfilan y describen las ope-
raciones implicadas en la escritura pero se acepta la clasificación anterior. Podría ase-
verarse que las operaciones de planificación, transcripción y revisión son ampliamen-
te aceptadas, incluso en nuestro panorama, aunque su inclusión ha sido demorada en
relación con otros contextos.

Diseño y metodología de investigación

En la metodología de investigación sobre los procesos cognitivos, coincidiendo con
el cambio en el objeto de estudio, del proceso al producto, y caracterizado por un
enfoque más cualitativo, la técnica de investigación más utilizada en el enfoque de
proceso ha sido la de «hacer pensar en voz alta» a los sujetos, mientras realizan la
composición o inmediatamente después (Emig, 1971). La entrevista clínica puede
ser una alternativa al «pensamiento en voz alta». En ella se puede utilizar un cues-
tionario, para ayudar a reflexionar a los sujetos que tienen dificultades para verba-
lizar su pensamiento.

Del mismo modo, la obtención de datos también ha experimentado cambios sustan-
ciales. Éstos han de derivarse de las técnicas utilizadas en el campo de la Lingüística y la
Psicolingüística,especialmente en el enfoque de proceso,en el que se ha ubicado la pre-
sente investigación.Las técnicas utilizadas por el enfoque procesual para la obtención de
datos sobre la composición escrita son las siguientes (Salvador, 2000):

■ vía directa o análisis de los procesos;
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■ vía indirecta o análisis del producto, es decir, el texto escrito. Ésta consiste en
analizar las características estructurales y formales de los discursos escritos por
el alumno con la intención de descubrir, a partir de ellas, los procesos cogniti-
vos que ha seguido el alumno.

Ambas técnicas son complementarias, pues analizan dos aspectos (proceso y pro-
ducto) de un mismo fenómeno: la escritura. La investigación que se presenta a conti-
nuación está centrada en el análisis de los procesos, sin entrar en el análisis del pro-
ducto, es decir, aunque en este trabajo de investigación también se les pidió a los
alumnos que escribieran un texto narrativo de libre elección, para posteriormente
analizarlo a través de las técnicas de la gramática textual, en este artículo sólo se pre-
sentan los resultados obtenidos mediante el análisis de los protocolos de las entrevis-
tas y de los dos textos que se les da al sujeto para que identifique y corrija determi-
nados errores léxicos, ortográficos, de puntuación, sintácticos y estructurales, con el
objetivo de contrastar los resultados en el proceso de revisión.

La investigación cualitativa puede considerarse como una metodología apropiada para
el estudio y conocimiento de la composición escrita;muchos de los avances significativos
producidos en los últimos años en este campo provienen de estudios cualitativos (Schultz,
2006),aspecto que justifica la aplicación de dicho método en esta investigación.Esta inves-
tigación cualitativa se ha concebido como un «estudio de caso múltiple», cuyo referente
han sido 18 alumnos y alumnas de etnia gitana con desventaja socioeducativa, escolariza-
dos en Educación Primaria. Este estudio de caso se caracteriza por su particularización y
no por su generalización formal, ya que se estudian los procesos cognitivos y meta-cogni-
tivos en la escritura de un grupo de sujetos en situación de desventaja socioeducativa y
pertenecientes a la comunidad gitana y se llega a conocerlos en profundidad, sin necesi-
dad de establecer comparaciones para ver en qué se diferencian de otros alumnos (Stake,
2005). Sin embargo, los resultados aquí obtenidos ayudarán a conocer más detalladamen-
te la naturaleza de estos procesos,por lo que se puede hablar de una cierta «transferabili-
dad» o «extrapolación del conocimiento adquirido» (Gobo,2004).Es por ello que este estu-
dio de caso es al mismo tiempo un estudio de caso múltiple (estudio de un grupo de suje-
tos en particular) e instrumental (Stake, 2005), ya que, además, esta investigación contri-
buye a desarrollar la teoría psicolingüística sobre el aprendizaje de la escritura.

Del mismo modo,es necesario resaltar que,como cualquier estudio de caso,esta inves-
tigación está orientada al estudio del caso (el caso se entiende como un sistema acotado);
evita el reduccionismo y el elementalismo;es relativamente no comparativo y busca com-
prender su objeto,más que comprender en qué se diferencia de otros (Stake,2005).
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Problema de investigación y objetivos (acotación e intereses)

Dado el carácter exploratorio-descriptivo de este estudio, las hipótesis, derivadas de
diversos modelos teóricos (lingüísticos, psico-lingüísticos y socio-cognitivos), equiva-
len a interrogantes fundamentales («erotemas») sobre distintas operaciones psicológi-
cas producidas en estos sujetos, implicadas en la construcción de textos, y sobre las
características del texto construido.

En general, esta investigación pretende conocer y desvelar:

■ ¿Qué procesos cognitivos y meta-cognitivos utilizan en la expresión escrita
estos alumnos de etnia gitana en situación de desventaja educativa, y cómo
interactúan en el acto escritor?
¿Qué dificultades encuentran en la expresión escrita dichos alumnos?

A partir del modelo teórico descrito (Flower y Hayes, 1981; Hayes, 1996) y de las
aportaciones de otras investigaciones (Berninger y Whitaker, 1993; Graves 1975;
Salvador, 2005) se construyó un sistema de categorías correspondientes a las dimen-
siones psicolingüísticas analizadas (véase Cuadro I).

Fuente: Salvador y García, 2005: p. 68, modificado.

CUADRO I. Sistema de categorías utilizado para el análisis de los protocolos de las entrevistas.

«PROCESOS COGNITIVOS EN LA COMPOSICIÓN ESCRITA»
Planificación (P) Transcripción (T) Revisión (R)
Procesos de pensamiento del sujeto sobre el Procesos del sujeto para desarrollar Procesos del sujeto para evaluar el texto
contenido, la organización y los la estructura y la forma del texto. escrito, de acuerdo con una planificación previa.
objetivos de la composición escrita.

P1-Génesis de las ideas. T1- Ordenación sintáctica. R1-Adecuación de la forma y/o el contenido a lo planificado.
P2-Auditorio. T2-Riqueza de vocabulario. R2-Estructura y léxico de la oración.
P3-Objetivos/ finalidades / intención. T3- Selección léxica. R3-Puntuación, ortografía.
P4-Selección de ideas. T4-Adecuación de las palabras a las ideas. R4-Caligrafía.
P5- Secuenciación de ideas. R5-Revisión por otros.
P6-Fuente de las ideas. R6-Revisión por sí mismo.
P7-Registro de ideas.
E1-Organización textual: tipo de texto.
E2-Organización general del texto.

PROCESOS META-COGNITIVOS
AR1- Conocimiento y control de la planificación. AR5- Disposición ante la escritura y sus dificultades.
AR2- Conocimiento y control de la trascripción. AR6- Conocimiento del escrito bien hecho.
AR3- Conocimiento y control de la revisión. AR7- Conocimiento y control general del acto de la escritura.
AR4- Conocimiento y control de la estructuración.
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Estrategias y técnicas para la obtención de datos
Para la obtención de datos sobre los aspectos estudiados, se siguieron procedimien-
tos diferenciados, en función de las dimensiones abordadas en la investigación. En
todas ellas, la observación directa en el proceso de recogida de datos ha sido de gran
relevancia.

■ Entrevista semiestructurada de tipo cognitivo. En ésta, el investigador interroga
al sujeto, inmediatamente después de construir un texto narrativo,para conocer
las estrategias que sigue el escritor en la ejecución de los procesos cognitivos,
así como el control y conocimiento que tiene sobre éstos (metacognición). Se
partió de un cuestionario-guía, compuesto por 69 preguntas (Salvador, 2000,
p. 66-71), progresivamente mejorado (véase Salvador y García, 2005, p. 62-66)
con el objetivo de dar algunas pistas a los alumnos sobre los procesos cogniti-
vos activados durante la construcción de un texto.A continuación, se muestran
algunas de las cuestiones que componían dicho cuestionario (Cuadro II).

■ Análisis de errores. En esta técnica el alumno trata de detectar errores en tex-
tos escritos por otros.A este efecto, en el contexto de la entrevista se le pre-
sentan al sujeto dos textos narrativos muy breves, escritos deliberadamente
con errores de diverso tipo (de puntuación, ortográficos, sintácticos, morfoló-
gicos y estructurales) (véase Salvador y García, 2005, p. 66), para que los seña-
le y enumere aquellos que podrían afectar a la comprensión del texto. El

Fuente: Salvador y García, 2005: p. 68, modificado.

CUADRO II. Sistema de categorías utilizado para el análisis de los protocolos de las entrevistas

PROCESOS COGNITIVOS

PLANIFICACIÓN 3) Antes de escribir un texto o una redacción, ¿piensas en la persona que lo va a leer?
7) ¿Usas alguna fórmula o truco para recoger y ordenar las ideas que se te ocurren y no olvidarlas mientras escribes?
13) ¿Cómo consigues escribir un texto o una redacción tú solo? ¿Qué es lo primero que haces?; ¿y después...?

TRANSCRIPCIÓN 21) Cuando tienes dificultades para encontrar la palabra adecuada, ¿qué haces: buscar otra parecida, escribirla sin pensar, usar alguna regla?
22) ¿Las palabras de tus textos o redacciones las vas escribiendo siguiendo algún orden?

REVISIÓN 34) Cuando has escrito el texto, ¿se lo das a leer a un compañero o a otra persona para que te lo revise? 
36) Cuando estás revisando un texto que acabas de escribir, ¿te fijas si a las oraciones que has escrito les faltan palabras?

PROCESOS META-COGNITIVOS
ESTRATEGIAS DE 49) Mientras estás escribiendo, ¿te planteas qué tipo de texto vas a escribir y lo que tienes que hacer para que esté bien escrito?
AUTO-CONTROL 55) ¿Te controlas mientras escribes? Si estás nervioso, cansado o disgustado ¿procuras superar la situación y concentrarte en lo que estás escribiendo?

58) Cuando te atascas ¿consigues seguir adelante? ¿Cómo lo haces?
CONOCIMIENTO 61) Suponte que te piden que hagas de profesor hoy en tu clase y que uno de los alumnos te pregunta: ¿Qué es escribir bien? ¿Qué le dirías a ese alumno?

SOBRE LA 62) ¿Crees que hay compañeros que escriben mejor que tú? ¿Cómo piensas tú que lo hacen los compañeros que escriben bien?
ESCRITURA 67) ¿Crees que después de escribir se debe revisar el texto? ¿Para qué?
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entrevistador leyó el texto en voz alta, mientras el alumno lo leía en voz baja.
Al alumno se le dió la siguiente consigna: El texto lo ha escrito un compañe-
ro tuyo.Si otro compañero tuyo tuviera que leer este texto, podría tener difi-
cultad para comprenderlo, porque tiene algunos errores. Intenta descubrir
cuáles son los errores que pueden hacer difícil la comprensión del texto y
corrígelos, redactando nuevamente el texto, de forma correcta.

Proceso de recogida de datos
Para hacer que la obtención de datos resultara lo más «normalizada» posible, previa a la
aceptación del alumno para participar en la investigación,se le explicó el proceso e inte-
rés de la misma, así como los materiales utilizados, las pruebas y la duración aproxima-
da. Igualmente, las pruebas se aplicaron en el aula de apoyo o en lugares conocidos por
el alumno,y se procuró crear un ambiente distendido y una situación agradable.Durante
el proceso de obtención de datos, se anotó cualquier incidencia, gestos, sentimientos y
conductas que pudieran ser relevantes para el análisis posterior de los datos.

Estrategias y técnicas para el análisis de datos
En el análisis de datos se utilizaron diversos procedimientos. En primer lugar, los pro-
tocolos de las entrevistas,debidamente transcritas, en los que se recogían las reflexio-
nes del escritor, se sometieron al análisis de contenido (Bardin, 1986; Krippendorf,
1997), que consistió, básicamente, en clasificar la información verbal contenida en
una serie de documentos, de acuerdo con un sistema de categorías. El análisis de los
protocolos permitió hacer patentes los diversos procesos utilizados en la escritura y
las relaciones entre ellos.

El sistema de categorías conceptuales establecido derivó del modelo teórico de
Flower y Hayes (1981) y Hayes (1996), descrito anteriormente. Se definieron operati-
vamente varias categorías y subcategorías, que se corresponden con los procesos eje-
cutivos básicos en la composición escrita. Del mismo modo, se asignaron códigos a
las categorías y a las operaciones o subcategorías.

Tras el análisis de los protocolos de las entrevistas, se agruparon los contenidos (o
enunciados) cuyo código era similar y luego se agruparon los códigos de una misma
categoría en las meta-categorías establecidas: planificación, trascripción, revisión y
meta-cognición (véase Cuadro I). A continuación,se obtuvieron frecuencias y porcen-
tajes correspondientes en cada una de las categorías y meta-categorías. Por último, se
abordó la interpretación global de los datos obtenidos, tanto los de tipo numérico
como los de tipo verbal.
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Para facilitar la evaluación e interpretación de los datos obtenidos en la correc-
ción de textos, realizada por el alumno, se elaboró un sistema de categorías y se pro-
cedió del mismo modo que con los datos obtenidos en las entrevistas: agrupación de
códigos asignados a cada categoría y obtención de frecuencias. Las categorías defini-
das fueron: puntuación (P), ortografía (O), sintaxis (S), morfología (M), léxico (L), y
estructura textual (E).

En el análisis se tuvo en cuenta tanto el aspecto cuantitativo como el cualitativo.
En cuanto al primero, se obtuvo la cantidad de aciertos en la corrección de cada uno
de los tipos de errores. Con estos datos, se establecieron comparaciones entre los dis-
tintos tipos de errores corregidos y entre los sujetos, en función de sus característi-
cas diferenciales.

De otra parte, con respecto al análisis cualitativo, se distinguió entre la identifica-
ción de errores, si el alumno es capaz de detectar el error, y la corrección de los mis-
mos, es decir, si, una vez detectado, el alumno es capaz de corregirlo. Para ello, se rea-
lizó un contraste entre los textos revisados y modificados por el alumno y los textos
correctos.En definitiva, se trataba de evaluar la habilidad mostrada por el alumno para
corregir los errores, lo cual, a su vez, permite inferir su conocimiento sobre el texto
bien construido.

Tanto el cuestionario-guía de la entrevista como el sistema de categorías para el
análisis de contenido se validaron mediante el procedimiento del juicio de expertos.
El cuestionario fue valorado por distintos investigadores, miembros del grupo
ED.INVEST, de la Universidad de Granada. Estos jueces determinaron la validez de
contenido del instrumento, de acuerdo con los criterios de relevancia de los ítems y
su referencia (o representatividad) a los diversos procesos en la composición escrita.

De igual modo, el sistema de categorías fue sometido al juicio de los mismos
expertos, para comprobar si dicho sistema reunía las siguientes características:

■ exhaustividad: las categorías permiten clasificar la totalidad de la información
recogida en las entrevistas;

■ exclusión mutua: cada unidad de registro no puede incluirse en más de una
categoría;

■ homogeneidad: las categorías están definidas, de acuerdo con un mismo prin-
cipio;

■ pertinencia: las categorías se adaptan a la información contenida en las entre-
vistas y al modelo teórico;

■ productividad: el conjunto de las categorías proporcionan resultados valiosos,
tanto en cuanto a las inferencias como en cuanto a nuevas hipótesis.
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Para asegurar la validez y credibilidad de los resultados tres investigadores expertos rea-
lizaron el análisis de contenido de los protocolos de las entrevistas.El procedimiento para
calcular la fiabilidad de los análisis fue la triangulación de codificadores independientes
(Fox, 1981). Este procedimiento consiste en calcular el porcentaje de veces que varios
codificadores independientes coinciden en la asignación de códigos a las unidades de
registro,establecidas en un mismo material.En este caso concreto,el porcentaje de acuer-
do fue del 96%. Para calcular este porcentaje se contó el número de veces que los codifi-
cadores coincidían en la asignación de un código a una unidad de registro y se convirtió
ese número en porcentaje,en relación con el total de unidades de registro codificadas.

La fase final en el proceso de análisis de datos fue de especial importancia, por
cuanto se trataba de interpretarlos de forma global. A este efecto, los datos fueron
interpretados haciendo una lectura transversal (es decir, teniendo en cuenta los datos
obtenidos en diversas fuentes o en distintos apartados de la misma fuente).

Sujetos de la investigación

Los casos seleccionados corresponden a 18 alumnos de etnia gitana (10 chicos y 8
chicas) escolarizados en Educación Primaria y cuyo nivel socio-económico y cultural
familiar es medio-bajo, ya que los progenitores de quince de estos sujetos tienen sólo
estudios primarios, dos tienen estudios medios y por último, un padre y una madre
carecen de estudios. Del mismo modo, sólo dos madres tienen trabajo, y los padres,
excepto uno de ellos que no tiene, trabajan principalmente en la venta ambulante, tra-
bajos temporales y en la construcción.

Se ha partido de alumnos que,siendo de etnia gitana,presenten un cierto desarrollo de
los procesos cognitivos, en general, y de la escritura, en particular. De esta manera, se han
seleccionado a alumnos de entre 10 y 13 años.La medida de edad es de 11,3 años de edad.

En lo que respecta al nivel educativo de los alumnos, 17 sujetos se encuentran
escolarizados en el tercer ciclo de Educación Primaria (trece de ellos en 6º de
Primaria y cuatro en 5º), por último, un sujeto en el segundo ciclo de la Primaria (4º
de Primaria). De éstos, siete presentan dificultades de aprendizaje y la mitad (nueve
sujetos) recibe clases de refuerzo en aula de apoyo.

Los sujetos proceden de dos colegios de carácter concertado de la zona norte de
Granada. Del colegio «A» doce sujetos y del colegio «B» seis, de los que cinco tienen
dificultades de aprendizaje.
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Análisis y discusión de resultados

En este apartado se contemplan los resultados obtenidos en atención a las variables
psicolinguísticas estudiadas y se establecen algunas comparaciones entre los resulta-
dos obtenidos con estos alumnos y los obtenidos con otros alumnos de Educación
Primaria, en los que el diseño de investigación ha sido similar (Arroyo y Salvador,
2005; Salvador y García, en prensa).

En términos generales, todos los sujetos planifican las ideas y piensan lo que van
a poner, antes de escribir, aunque con diferentes matices y utilizando diferentes con-
textos para generarlas.Sin embargo,sólo seis sujetos clasifican u ordenan las ideas que
finalmente escriben en el texto, aunque también varían en la forma de hacerlo. Estos
resultados difieren a los obtenidos con otros alumnos (Arroyo y Salvador, 2005, p.
367), donde la mayoría de los alumnos sí revelaron una claridad y organización
muy próxima a lo que debe ser el dominio del proceso escritor.

Un elevado número de sujetos (14) tiene en cuenta la persona a la que se dirige el
texto: Yo quiero la letra muy muy... colocada, bien escrita para que la entienda la
maestra (sujeto 11/p. 2/ P2); Como mi hermana es más pequeña habría que hacer-
le cosas de niños chicos ¿no? y a ti po pa más grandes (sujeto 16/p. 10/ P2-AR3).

Los objetivos que se plantean al escribir son que el texto les salga bien y les sea reco-
nocido:¿Yo?, Pues que se presente bien la letra, y que lo entienda la maestra, los alum-
nos de mi clase y que me digan que lo he hecho muy bien (sujeto 4/p.7/P3);Que salga
en la tele, en los periódicos, que la maestra los mande a otros colegios (sujeto 6/p.
7/P3). Sin embargo,es también elevado el número de sujetos (14) que escribe principal-
mente por obligación, lo cual denota una falta de motivación hacia la escritura.

Los alumnos del estudio, en general, carecen de estrategias para elaborar un deter-
minado tipo de texto.Así, en la planificación, sólo cuatro sujetos utilizan algún esque-
ma o cuadro para organizar las ideas (sujetos 5,7,9,14) y,dos sólo algunas veces (suje-
tos 6 y 8).Aspecto que se hace aún más visible en el análisis de los procesos meta-
cognitivos, ya que un amplio número de sujetos (once) no tiene ningún tipo de estra-
tegia para que el texto les salga bien desde el principio. Los otros sujetos, aunque ver-
balmente afirman utilizar algún tipo de estrategia en determinadas ocasiones (sujetos
2, 6, 11 y 12) o siempre (sujetos 15, 17 y 18) más que utilizarla, ponen en marcha pro-
cesos básicos y necesarios al redactar un texto, como pensar antes de escribir (suje-
tos 6, 11 y 18), o procesos mecánicos como sacarle punta al lápiz (sujeto 2/p.
5/AR6).Sólo es destacable la estrategia que utiliza el sujeto 17:Po...escribir en la hoja
aparte y si me salen palabras y luego ya las sé, po las pongo bien (sujeto 17/p.
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7/AR6). Sin embargo, en el estudio ya citado (Arroyo y Salvador, 2005) los alumnos sí
utilizan la estrategia del registro de ideas.

En la organización general del texto, aunque un amplio número de sujetos (trece)
afirma ordenar las ideas y/o palabras de forma distinta en función del tipo de texto,
los resultados obtenidos en la corrección de textos difieren, ya que no detectan erro-
res sobre la estructura del texto ni corrigen aspectos relacionados con la misma. Los
sujetos que corrigen algún aspecto en esta categoría lo hacen incorporando referen-
tes en las frases.

Del mismo modo, los resultados obtenidos en los procesos meta-cognitivos revelan
un escaso conocimiento sobre la estructuración de los textos y la ordenación sintácti-
ca de las frases y párrafos dentro de los diferentes tipos de texto. En algunos casos,
sobrevaloran su capacidad de estructuración o, realmente,no tienen claro la estructura-
ción que los diferentes textos conllevan (quince sujetos),o simplemente creen no saber
cómo se construye un texto cuando les ha salido mal. Estos resultados fueron también
obtenidos en una investigación de características similares (García, 2003).

Cuando se les pidió que describiesen el proceso que llevarían a cabo para elabo-
rar un texto descriptivo, argumentativo, comparativo, narrativo o periodístico (una
noticia), los tipos de texto en los que encontraban menor dificultad fueron en los tex-
tos de carácter narrativo, y descriptivo, pese a que su estructura era simple y en la
mayoría de los casos carecían de un orden lógico. Por otro lado, tenían un desconoci-
miento total del texto argumentativo, así como dificultades para organizar la informa-
ción en un texto periodístico. Resultados que confirman el escaso conocimiento que
poseen de la estructura general de un texto.

Casi la totalidad de los sujetos tiene algún tipo de dificultad para encontrar las pala-
bras adecuadas al redactar un texto.Así, tanto la observación en el proceso de evalua-
ción (tiempo invertido en la producción del texto y en las cuestiones formuladas al
investigador) como los resultados en la corrección de errores en los textos corroboran
las dificultades que estos alumnos presentan en la selección léxica o su escaso vocabu-
lario. Por ejemplo, en este último, sólo dos sujetos corrigen algún aspecto del léxico en
los textos. Este aspecto se corrobora en otra investigación, llevada a cabo con alumnos
de etnia gitana, donde se obtuvo que el vocabulario de los alumnos de etnia gitana era
considerablemente inferior al de los alumnos no gitanos (Hernández, 1996).

En general, los sujetos son conscientes de la importancia que tiene revisar sus tex-
tos. Además, los que creen necesario revisar sus textos coinciden en afirmar que el
objetivo de esta revisión es ver si está bien o mal lo que han escrito y/o detectar los
errores. Sin embargo, como se ha ido comprobando, sólo son capaces detectar y/o
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corregir aspectos referidos a la forma y no al contenido o a la estructura general del
texto. De este modo, se limitan principalmente a buscar palabras que estén mal escri-
tas, con errores ortográficos y/o de puntuación. Así cuando cambian aspectos del
texto se centran más en aspectos formales que en aspectos sintácticos o estructura-
les: Los puntos, las comas... (Sujeto 6/p. 7/R6-R3); pues si tengo una palabra que
empieza por la «h» y la tengo mal, pues la corrijo y la pongo bien (sujeto 3/p. 4/
R1). En comparación con otro estudio, realizado con alumnos de Educación Primaria
(Salvador y García, en prensa), los alumnos de dicha investigación tenían en cuenta,
además de aspectos ortográficos y de puntuación, determinados aspectos léxico-
semánticos y morfológicos. Incluso en otros estudios, algunos alumnos, menores de
10 años, han sido capaces de revisar su texto en profundidad, haciendo cambios en
la estructura que afectan al significado (Dix, 2006).

Estos resultados son semejantes a los obtenidos en la corrección de textos hecha por
los alumnos, ya que en las categorías de ortografía y puntuación se producen mayor
número de correcciones, aunque no son muchas y, en algunos casos, en lugar de dismi-
nuir el número de errores incluidos los han aumentado.Los alumnos no son capaces de
detectar errores sintácticos, morfológicos, léxicos o de estructura textual.Tan sólo dos
sujetos corrigen aspectos relacionados con la sintaxis y la morfología de las palabras
(sujetos 5 y 8); también, sólo dos (sujetos 8 y 11) corrigen algún aspecto léxico y, tres
sujetos,la estructura textual (sujetos 5,8 y 9),incorporando el referente omitido en deter-
minadas frases («abuela» o «cuento»),pero ninguno corrige otros aspectos de la estructu-
ra textual, como ordenar las frases o los párrafos dentro del texto (véase Gráfico I).

GRÁFICO I. Resultados sobre la corrección de textos

Fuente: elaboración propia
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Los sujetos tienen dificultades notables en la fase de detección de errores más que
en la de corrección, ya que los que detectan los errores normalmente los corrigen
bien. Sin embargo, la mayoría no encuentra lo que está mal y, en ocasiones, intentan
corregir sin éxito algún aspecto, como es la puntuación, pero, más que disminuir el
número de errores, los aumenta.

Estos resultados son propios de escritores inexpertos,ya que este proceso de revi-
sión es el que más se descuida (Salvador, 2000). No obstante, tampoco este aspecto
está muy desarrollado, ya que la proporción de errores detectados y corregidos es
mínima, en comparación con los que fueron incluidos en los textos.

Por otro lado, aunque la mayoría acepta y ve positivo que le digan que han de
corregir algún aspecto del texto, a seis sujetos (sujetos 2, 4, 11, 13, 15 y 18) no les
gusta que les digan que su texto está mal: Mu mal maestro, ya lo tengo hecho y me
dicen que... (sujeto 15/ p. 7/AR5). pues mal…estoy muy nerviosa y las leo las pala-
bras y las ves si están mal las palabras…porque si la maestra te pone muy bien
yo ya me siento, yo no sé, más feliz, porque a veces tengo las cosas mal hechas y
me pone un regular o un mal (sujeto 11/p.3/ AR5).Aquí,además,se puede ver cómo
la actitud del alumno hacia la escritura se relaciona con el método de enseñanza.

Todos los sujetos son conscientes de lo que sienten mientras escriben y de que su
estado de ánimo o actitud hacia la escritura influirá en el resultado final del texto. Un
aspecto que podemos destacar es que hay un importante número de sujetos que, en
ocasiones,cuando escriben se encuentran nerviosos.Además,son conscientes de que,
cuando están nerviosos, cansados o enfadados, la calidad de sus textos es inferior: A
veces me sale peor, porque me pongo mu nerviosa (sujeto 11/p. 6/AR5).

Gran parte de los sujetos afirma concentrarse en lo que quieren escribir, aunque,
en ocasiones, cuando están escribiendo se atascan y, consecuentemente, algunos se
agobian, dejan de escribir o no saben qué hacer (sujetos 4, 7, 8, 9, 15 y 18).

El conocimiento de lo que es escribir bien y los procesos que implica parece no
estar muy claro. La mayoría tiene dificultad para expresar qué es escribir bien o por
qué hay compañeros que escriben mejor que ellos. De ahí que un elevado número
de sujetos entienda que escribir bien sea no tener faltas de ortografía o tener una
buena caligrafía. Justificación dada también para explicar por qué hay compañeros
que escriben mejor que ellos: además de reconocer que se esfuerzan más, atienden
más y están menos nerviosos cuando escriben. Por dicho motivo, estos alumnos
creen que para mejorar sus escritos han de poner más atención, no estar nerviosos,
esforzarse más (leer y escribir en su casa) y, por tanto, pensar más y buscar informa-
ción o ideas en diferentes fuentes de datos: Leer muchos textos y pensar y escribir
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mejor…ir escribiendo mucho y que cada vez salga mejor la letra (sujeto 8/ p.
4/AR6); Escribir más en mi casa (sujeto 10/ p. 6/AR6).

Es de destacar, además, la importancia que algunos alumnos conceden al maestro
como la clave en la mejora de su competencia escritora: Pues que la maestra insista
en mí para que escriba mejor, o que me mande (sujeto 4/p. 5/AR6).

Por último, atribuyen la baja calidad de su texto a:

■ las faltas de ortografía,
■ mala construcción de frases o inadecuada selección léxica,
■ poca atención o esfuerzo al redactar el texto.

Conclusiones y proyección didáctica

De esta investigación se derivan aportaciones al conocimiento sobre los procesos
cognitivos implicados en la escritura de alumnos de etnia gitana con desventaja
socioeducativa:

■ planifican las ideas y piensan lo que van a poner, antes de escribir, aunque esta
operación aparece principalmente en textos narrativos;

■ tienen una buena génesis de ideas;
■ tienen en cuenta a quién va dirigido el texto (auditorio);
■ son conscientes de todo lo que sienten cuando escriben (si están nerviosos,

cansados…), y que su estado de ánimo influirá en la calidad final del texto;
■ son conscientes de la importancia de la revisión en el proceso escritor.

Por otro lado,esta investigación ha permitido detectar, igualmente, las dificultades
que estos alumnos encuentran al realizar estas operaciones:

■ la mayoría escribe por obligación. Sin embargo, les gusta que se les reconozca
el trabajo realizado;

■ tienen dificultades para clasificar y ordenar las ideas en el texto;
■ presentan un escaso conocimiento sobre la estructuración general del texto,

así como de la ordenación sintáctica de oraciones y párrafos;
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■ poseen un vocabulario pobre;
■ se observan dificultades para detectar y/o corregir errores de puntuación,orto-

grafía y,más concretamente,en el contenido o estructuración genera del texto;
■ la revisión se centra en aspectos formales (puntuación, ortografía y caligrafía);
■ muestran escaso conocimiento sobre lo que es escribir bien y lo que esto conlleva,

aunque son conscientes de que la mejora de su competencia escritora depende de
la atención y esfuerzo que pongan al aprender y,en cierto modo,del profesor;

■ evidencian gran desconocimiento de estrategias para mejorar la composición
de sus textos.

En consonancia con los resultados obtenidos en esta investigación, se derivan
implicaciones educativas para los profesionales de la educación, para los formadores
y asesores del profesorado, para los diseñadores de materiales curriculares y para las
instituciones educativas en la orientación hacia una política de desarrollo lingüístico
para la atención a grupos sociales con desventajas socioeducativas:

■ Partir de una metodología de enseñanza en la que se primen los logros acadé-
micos, por muy pequeños que sean y sean positivamente valorados, tanto por
la familia como por el profesorado.

■ Crear situaciones donde el alumno aprecie la escritura como algo divertido,
agradable, que necesita relajación y concentración y, en definitiva, que se sien-
ta atraído por ella. Aspecto que es olvidado en muchos de los programas de
instrucción de la escritura (De Caso y García Sánchez, 2006) y que, como se ha
visto en el estudio, resulta esencial para estos alumnos.

■ Trabajar diversos tipos de textos en el aula (noticias, textos argumentativos,
comparativos), con el propósito de que los alumnos conozcan su estructura, y
valoren la importancia de que ésta se incluya en el proceso de revisión.Resulta
de gran ayuda la utilización de textos interculturales donde esta minoría étni-
ca esté presente, ya que puede incrementar su motivación.

■ Incidir en que los alumnos comprendan y sean conscientes de que escribir va
más allá de los aspectos formales como la ortografía,puntuación…,y conseguir
que la escritura tenga sentido para ellos (una finalidad y una razón): el para
quién y para qué escriben.

■ Poner en marcha programas para que los alumnos conozcan y apliquen estra-
tegias útiles en la composición escrita en cada uno de los procesos de compo-
sición (véase Salvador y García, 2006).
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■ Trabajar la composición escrita haciendo hincapié en la importancia de los
procesos cognitivos: a) partir de una imagen y/o situación dada y discutir en
grupo, con la ayuda del profesor, sobre la forma y estructura en que se va a
escribir y con el fin de organizar y estructurar las ideas; b) realizar en una
situación de pequeño grupo tareas de identificación y corrección de errores
en todos los niveles (forma, estructura y contenido); c) aplicar estrategias de
autorregulación en diferentes situaciones de escritura (auto-instrucciones,
auto-control y auto-refuerzo); d) plantear la utilización de «hojas de pensa-
miento» (thinking-sheets) para promover procesos cognitivos de mayor
complejidad.

Prospectiva de investigación

Según los resultados obtenidos y la extensa revisión bibliográfica realizada sobre este
tema, se sugieren algunas prospectivas de investigación:

■ Comparar los resultados obtenidos en el proceso de producción de un texto
con los que se obtenga en el texto producido en sí (texto que escriben los
alumnos), así como conocer cómo la actitud hacia la escritura y la percepción
de auto-eficacia pueden influir en el desarrollo de la competencia escritora de
estos alumnos. Aspectos que están siendo estudiados en la actualidad como
parte de la tesis doctoral.

■ Realizar investigaciones similares para conocer si los resultados obtenidos con
estos alumnos de etnia gitana también se dan en otros con la misma situación
de desventaja socioeducativa.

■ Investigar de forma cualitativa cómo se lleva a cabo la enseñanza de la compo-
sición escrita en el aula y comprobar en qué procesos cognitivos y meta-cog-
nitivos se hace mayor o menor hincapié.

■ Conjugar los resultados obtenidos en los procesos cognitivos individuales
con la realización de entrevistas clínicas tanto al profesorado como a los
padres, con el objetivo de aportar información valiosa acerca de problemas
familiares y escolares que pueden afectar a la habilidad del alumno para
escribir.
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■ Conocer cómo el profesorado influye o puede influir en el aprendizaje de la
composición escrita en este tipo de alumnado, desde una triple perspectiva:
social, cultural y cognitivo-afectiva.
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Resumen
Este artículo aborda la relación entre el liderazgo de las mujeres y su papel en la transfor-

mación de las organizaciones universitarias. Para ello tomaremos como base ocho estudios de

caso –y de modo particular dos de ellos– analizados en el marco de una investigación más

amplia sobre las mujeres que ocupan cargos de gestión en las universidades españolas.

Pondremos en relación el contexto organizativo en el que dichas directivas desarrollaron su

gestión, los estilos de liderazgo que desplegaron, así como las transformaciones que empren-

dieron en momentos críticos de las organizaciones que dirigían. Nuestras conclusiones ponen

de manifiesto una especial habilidad en dichas directivas para conducir sin traumas estos cam-

bios y habilidad para preservar en buena medida la cohesión social y un ambiente favorable

de trabajo.Al parecer estos logros fueron conseguidos mediante estilos de liderazgo bastante

flexibles, construidos sobre la base de un uso alternativo de variadas fuentes de poder, de tal

manera que no fue posible identificar algo así como un único y homogéneo «estilo femenino»

de gestión. Por el contrario, sí se pudieron identificar ciertos rasgos comunes de liderazgo y

algunas trayectorias similares en el acceso a los cargos de gestión.Todo ello nos permitirá dis-

cutir el papel innovador que las mujeres desempeñan y podrían desempeñar en la educación

superior. En este sentido, una conclusión destaca sobre las demás: aparentemente las estructuras

débilmente acopladas,propias de las organizaciones universitarias requieren formas «blandas» de
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ejercicio del poder, es decir, no tanto basadas en la estructura formal, como en una trama de

redes sociales y comunitarias.

Palabras clave: organizaciones educativas, universidad, innovación, liderazgo, poder, acce-

so a la dirección, estudios sobre la mujer, metodología cualitativa, estudio de casos.

Abstract
This paper tackles the relationship between women’s leadership and their role in the

transformation of university organizations. It is based on eight case studies analysed in the 

context of a broader research work on women who occupy high managerial posts in Spanish

universities. Two of the cases will be more deeply described and discussed in terms of the 

relationships in relation to the organizational context in which these female leaders performed

their managerial functions, the leadership styles that they deployed, as well as the modifications

which they promoted in critical moments of the organizations that they ran.The final conclusions

reveal the outstanding ability of these female managers to smoothly drive through such changes,

greatly preserving social cohesiveness and an optimal climate in the workplace.This was achieved

by adopting a flexible leadership style on the basis of a wide range of power sources. Nothing

such a unique and homogeneous ‘femininine style of leadership’ was found, although some

traits and some common trajectories to reach power positions were identified. On the basis 

of such findings it will be suggested that loosely coupled structures characteristics in higher

education organization need ‘soft’ ways of power management, more oriented towards informal

social networks than formal issues. This will allows us to discuss the innovative role that

women potentially, and currently, play in higher education organizations.

Key Words: school organizations,higher education, innovation, leadership,power,headship

access, women’s studies, qualitative methodology, case studies.

Perspectiva teórica

Las universidades españolas han experimentado en los últimos años importantes
transformaciones estructurales, en paralelo a un aumento significativo de su produc-
ción científica y a una mayor proyección internacional de un número significativo de
investigadores y equipos de investigación.Estos cambios exigen nuevos papeles en los
directivos y gestores y nuevos enfoques de la acción directiva, dado que las caracterís-
ticas particulares de las organizaciones universitarias reclaman liderazgos sofisticados
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en los que el ejercicio de la autoridad o de la gestión burocrática resulta a todas luces
insuficiente (Nidiffer, 2001; Fullan, 2002).

Sin duda las mujeres tienen algo muy importante que aportar en la búsqueda de
estas nuevas configuraciones del liderazgo, dado que, a pesar de su menor presencia
en los cargos directivos, diversas investigaciones muestran un alto nivel de satisfac-
ción hacia el liderazgo ejercido por las mujeres en las organizaciones desde la pers-
pectiva de sus miembros (Erkut, 2001;Acker, 2005).Aparentemente, una de las razo-
nes esgrimidas parece ser la ventaja que en general tienen las mujeres en el manejo de
una variedad de habilidades comunicativas y sociales, especialmente adecuadas para
el funcionamiento más participativo, reticular, descentralizado, emergente y democrá-
tico característico de las organizaciones modernas y en especial de las universidades
(Bensimon, 1993; Calás y Smircich, 1993; Grogan, 1996;Tierney y Bensimon, 1996; Er-
kut, 2001; Fletcher, 2001).

Precisamente, la definición del tipo de liderazgo necesario en las organizaciones
modernas ha constituido la búsqueda principal de una teoría de la organización que
en los últimos años ha abandonado casi definitivamente la idea de las organizaciones
como máquinas o burocracias para asumir mayoritariamente la idea de las organiza-
ciones como construcciones sociales (Alvesson y Deetz, 1996; Chia, 2003;Willmott,
2003). Así pues, la incorporación lenta, aunque progresiva, de las mujeres a los pues-
tos de dirección puede constituir un auténtico banco de pruebas para esta teoría de
la organización y en especial para la teoría del liderazgo.Además, ello plantea la opor-
tunidad de una alianza táctica entre las tradiciones teóricas feministas y las de estudio
de las organizaciones sociales, para el logro de ciertos intereses comunes, como han
sugerido diversos autores (Calás y Smircich,1993;Perreault,1993;Gherardi,1995;Yan-
cey Martin y Collison, 2002).

Esta alianza debería permitirnos ir más allá de algunos enfoques que han caracteri-
zado la literatura y la investigación sobre el liderazgo de las mujeres. Una buena parte
de esta literatura se ha caracterizado por mostrar el modo en que los valores masculi-
nos han impregnado el ejercicio del liderazgo en las organizaciones (Blackmore,1999),
mientras que otra parte se ha enfrascado en el intento de definir un estilo femenino de
liderazgo que se plantearía como alternativo al masculino. Sin embargo, una corriente
cada vez más importante sugiere que, pese a que el género constituye una dimensión
constitutiva de la acción en las organizaciones, ésta no debería encerrarse en categori-
zaciones cerradas y homogéneas acerca de lo masculino y lo femenino. Como han su-
gerido Alvesson y Billing (1992), tanto el liderazgo ejercido por mujeres como el ejer-
cido por hombres es lo suficientemente diverso y contradictorio en la práctica como
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para reducirlo a un modelo bipolar.Estos autores opinan que agrupar bajo el rótulo de
«liderazgo femenino» un conjunto de conductas que consideramos adecuadas para el
desarrollo de las organizaciones,además de no sostenerse sobre una base empírica,po-
dría incluso desincentivar, tanto en hombres como en mujeres, la adopción de dichos
rasgos.En consecuencia,ello no ayudaría a romper los estereotipos que han atravesado
tradicionalmente este campo (Billing y Alvesson, 2000).

También Court (2005) ha cuestionado la reducción del fenómeno género-lide-
razgo a los modelos masculino y femenino. Al igual que Alvesson y Billing (1992) y
otros autores escépticos ante el constructo «liderazgo femenino»,Court sugiere que la
dimensión género debe ser puesta en relación con otras dimensiones que influyen so-
bre el comportamiento de los líderes,como por ejemplo la clase social o las creencias
y la cultura.

En definitiva, los estudios acerca del género en las organizaciones comienzan a su-
perar los enfoques iniciales de las pasadas dos décadas que se centraban en la diferen-
ciación de estilos y características atribuidas a hombres y mujeres. Los nuevos estu-
dios utilizan las aportaciones de una variedad de disciplinas, y toman en
consideración tanto las variables situadas en un nivel macro, es decir las condiciones
sociales, culturales y políticas que influyen en el liderazgo (Blackmore, 2005), como
las variables situadas en el nivel medio o institucional, por ejemplo la historia institu-
cional, la estructura o la cultura organizativa (Mills, 2002). Estos estudios tienden a
adoptar un enfoque más procesual y metodologías basadas en el estudio de casos
para explorar las historias de líderes concretos y comprender el modo en que todas
estas influencias dan forma a su liderazgo (Bensimon,1993;Collard y Reynolds,2005).

A pesar de todo, hay un punto de convergencia entre las investigaciones sobre el
papel de las mujeres en las organizaciones y la literatura sobre el liderazgo, el cual
tiene que ver con el uso de las habilidades sociales y un enfoque centrado en las per-
sonas. En este sentido, el giro hacia los aspectos sociales de la teoría de la organiza-
ción converge con una buena cantidad de estudios empíricos que señalan que aque-
llos aspectos, sin ser exclusivos de las mujeres, están con mucha frecuencia presentes
en sus estilos de liderazgo (Erkut, 2001; Fletcher, 2001).

La búsqueda de liderazgos distribuidos, dialógicos y centrados en las personas es
particularmente necesaria en las organizaciones universitarias,donde las diversas formas
de gerencialismo se han mostrado especialmente ineficaces en la creación de culturas
innovadoras y creadoras de desarrollo sostenible de la docencia y la investigación (Black-
more, 2005). En ellas adquiere aún más sentido la pregunta acerca de cuál es y cuál 
podría ser la aportación de las gestoras universitarias y directoras de departamentos
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universitarios en la construcción de modos colegiales de trabajo mediante liderazgos
sostenibles, visibles y reconocidos. En la misma línea, cabe también preguntarse si las
mujeres que ocupan puestos de dirección y gestión en la universidad pueden represen-
tar un impulso a la transformación de éstas.Esta pregunta nos parece especialmente im-
portante en unos momentos en los que –como sostiene Acker (2005)– la incorporación
de las mujeres a las tareas de gestión coincide con un aumento significativo de la com-
plejidad que afrontan dichas tareas. En este sentido, nuestro estudio trató de poner en
relación algunas características del liderazgo que las mujeres participantes desplegaron
mientras se encontraban inmersas en procesos de cambio en sus unidades académicas.
Por ello, los estudios de caso que realizamos trataron de describir en profundidad las
culturas organizativas y las redes de poder establecidas en dichas unidades. Nos intere-
saba particularmente indagar acerca de la relación existente entre las estrategias que
pusieron en juego estas directivas y la cultura instalada en las instituciones ya que,como
señalan Kezar y Eckel (2002), cuando las estrategias de cambio violan las normas cultu-
rales es difícil que se institucionalicen los cambios acometidos.

Metodología

El papel que las directivas desempeñan en la transformación de las organizaciones
universitarias en este momento de profundas reformas en la educación superior fue
uno de los objetivos de una investigación más amplia que realizamos entre 2002 y
2005 acerca de las mujeres que desempeñan tareas directivas y de gestión en univer-
sidades españolas (como rectoras, vicerrectoras,decanas, vicedecanas,directoras y se-
cretarias de departamento). Esta investigación se propuso además conocer los estilos
de liderazgo y la forma en que estas directivas ejercen el poder en sus organizaciones.

Se desarrolló en dos fases. La primera tuvo un carácter descriptivo y se basó en los
datos obtenidos a partir de dos cuestionarios diseñados ad hoc. El primero de ellos fue
respondido y devuelto por 136 directivas que representaban el 31,26% de las 435 que
componían la muestra de mujeres que en aquel momento desempeñaban cargos de ges-
tión, a todas las cuales les fue enviado. Indagaba acerca del perfil profesional de las par-
ticipantes en el estudio, los papeles desempeñados, sus estilos de liderazgo, los proble-
mas y las necesidades formativas percibidos por ellas, así como su contribución a la
construcción de la cultura de sus unidades académicas. El segundo cuestionario estuvo
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dirigido a las personas que trabajaban en las unidades dirigidas por las participantes en
nuestro estudio.Su propósito fue contrastar la visión que de sí mismas ofrecieron las di-
rectivas en el primer cuestionario,en particular respecto a la forma de ejercer el poder,
así como analizar el impacto que dicho ejercicio estaba teniendo sobre el funciona-
miento institucional de dichas unidades.Para ello nos concentramos en los departamen-
tos, que eran las unidades que presentaban mayor interés para el mencionado propó-
sito. Hicimos una selección de éstos basada en los siguientes criterios: distribución
equilibrada por comunidades autónomas, por tipo de Universidad, de acuerdo con su
gestión pública o privada,por área de conocimiento del departamento,y en función del
estilo de liderazgo de la directiva correspondiente.Este cuestionario fue respondido por
91 profesores,pertenecientes a 17 de los 19 departamentos consultados.

Las conclusiones más destacables de esta primera fase fueron: (a) Ya en el estable-
cimiento de la población del estudio se evidenció el desequilibrio en el acceso a los
cargos de gestión por parte de profesoras y profesores a favor de estos últimos. (b) Se
identificó la tendencia predominante hacia un estilo de liderazgo flexible y adaptativo
que utiliza una amplia gama de fuentes de poder en función de las exigencias de cada
situación. (c) Se identificó el predominio en las directivas de una visión policrónica
de la gestión y la resolución de problemas. (d) El interés por el cuidado de las relacio-
nes sociales y la atención a las necesidades de los miembros de la organización. (e) El
deterioro de la dedicación a las tareas de investigación como principal consecuencia
del ejercicio de cargos de gestión.

En la segunda fase, de carácter cualitativo, se seleccionaron ocho casos para su es-
tudio en profundidad, sobre la base de diferentes criterios. El primero de ellos fue la
orientación predominante del estilo de liderazgo, obtenido a partir de las respuestas
al primer cuestionario. Para ello se cruzaron los componentes (a) autoridad y plani-
ficación y (c) orientación hacia las relaciones sociales, asignándosele a ambos valor
positivo o negativo. Previamente se había descartado utilizar el componente (b)
orientación ética y responsabilidad, ya que una amplia mayoría de las encuestadas
aparecía con valor positivo en este componente. De dicho cruce de componentes re-
sultaron cuatro modelos teóricos, definidos en función de si las encuestadas conside-
raban que contaban con: (1) condiciones de ambas dimensiones, (2) condiciones de
la dimensión A pero no de la C, (3) condiciones de la dimensión C pero no de la A,
(4) no contaban con condiciones de ninguna de las dimensiones definidas. El uso
de la función de formación de conglomerados de K-medias del paquete estadístico
SPSS 11.0, nos permitió identificar 18 casos que podían asignarse a alguno de los cua-
tro modelos teóricos, tal como puede verse en la Tabla I.
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A partir de aquí se realizó una segunda selección, esta vez manual, buscando un
cierto equilibrio en los criterios siguientes: comunidad autónoma, área de conoci-
miento,gestión pública o privada de la universidad y cargo de la directiva.También se
consideró que el volumen de respuestas obtenidas al segundo cuestionario –el que
cumplimentó el resto de profesores del departamento en cuestión– fuera suficiente-
mente amplio. Finalmente, la selección quedó constituida por dos casos pertenecien-
tes a cada uno de las cuatro modelos teóricos, como puede verse en la Tabla II (los
nombres de las directivas son ficticios).

TABLA I. Fase cualitativa. Selección inicial de los casos

TABLA II. Fase cualitativa. Selección definitiva de los casos

Orientación liderazgo Caso Área Tipo de Universidad Cargo
1 Diana C. Jurídicas y Sociales Pública Decana

A + Berta Humanidades Privada Directora Dpto.
C +
2 Enma C. Jurídicas y Sociales Pública Vicedecana

A - Irene Científica Pública Ex Directora Dpto.
C +
3 Pilar Científica Pública Directora Dpto.

A - Ofelia C. Jurídicas y Sociales Pública Directora Dpto.
C -
4 Leonor Científica Pública Ex Directora Dpto.

A + Ana C. Jurídicas y Sociales Pública Vicedecana
C  -
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La información para el análisis de los casos se obtuvo a través de entrevistas,obser-
vación de campo y de reuniones y estudio de documentos.Respecto a las entrevistas,
éstas se realizaron tanto a la directiva protagonista como a algunos de los seguidores,
incluyendo al menos a una persona consolidada en la institución, una persona joven
en la institución,un miembro del personal de la administración y los servicios y, en al-
gunos casos,a estudiantes.Las entrevistas se realizaron siguiendo guiones semi-estruc-
turados que, en el caso de las directivas, se referían a su trayectoria personal y profe-
sional, cuestiones relacionadas con el desempeño del cargo (experiencias y
percepciones, prioridades y preocupaciones, estilo u orientación, problemas encon-
trados, condicionantes en el acceso y necesidades formativas), valoración de su ges-
tión, así como cuestiones sobre aspectos institucionales:proyectos realizados, aconte-
cimientos significativos, conflictos, relaciones con otras entidades, historia
institucional, cambios experimentados, etc. Por otra parte, el guión de las entrevistas
dirigidas a los seguidores incluía preguntas acerca del papel que desempeñaban en la
organización y de su trayectoria en ella, acerca del desempeño en la gestión de la di-
rectiva protagonista del caso, sus características como gestora y estilo de liderazgo, y
acerca de las condiciones organizativas en las que desarrolla su trabajo (satisfacción
personal, problemas relevantes, oportunidades de mejora, proyectos e iniciativas, am-
biente de trabajo).

Además se analizaron documentos (actas de consejos de departamentos, comuni-
caciones formales, agendas, proyectos en curso, etc.) y se observaron actos de ges-
tión, como consecuencia de un acompañamiento sistemático de la directiva protago-
nista durante un período de tiempo negociado con ella, en las actividades
programadas en su agenda como, por ejemplo, juntas de facultad, consejos de depar-
tamentos, reuniones del equipo directivo, etc. También los encuentros informales
mantenidos con las entrevistadas, pese a no ser registrados, proporcionaron una rica
información sobre su estilo de liderazgo. Las visitas tuvieron una duración que osciló
entre un día y tres, de acuerdo con la disponibilidad de los miembros de cada organi-
zación.

Las entrevistas fueron grabadas en audio y posteriormente trascritas para su
análisis. En dicho análisis se utilizó el sistema de categorías que se muestra en la
Tabla III, tanto para las entrevistas a las directivas como a los seguidores. Se em-
pleó una codificación múltiple: descriptiva e interpretativa y se hizo uso del pro-
grama de ordenador AQUAD 5 para el procesamiento y análisis del conjunto de la
información.
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Los informes de cada caso se realizaron por parejas de investigadores. A continua-
ción, dicho informe fue revisado por el resto del equipo de investigación, como me-
dio de control de la implicación de los investigadores en relación con su objeto de es-
tudio. Una vez se hubo elaborado el informe de cada caso, se realizó un análisis
transversal para establecer regularidades entre ellos y conclusiones a la luz de la lite-
ratura específica.A continuación se expondrán algunos aspectos de dos de los ocho
casos estudiados en esta segunda fase de la investigación. Pensamos que ambos casos
ilustran de forma muy significativa el modo en cómo las gestoras universitarias esta-
ban liderando procesos de cambio en sus respectivas instituciones.

TABLA III. Sistema de categorías para el análisis de las entrevistas

0.TRAYECTORIA PERSONAL Y PROFESIONAL

Información biográfica de la persona entrevistada, a fin de poner en relación sus circunstancias personales con el desarrollo de su vida profesional.
1. ACCESO AL CARGO

Esta categoría engloba la información mediante la que se describe el momento y las razones del acercamiento a las labores de gestión, por parte de la protagonista del caso.
1.1 CIRCUNSTANCIAS DE ACCESO AL CARGO

1.2 MOTIVACIONES EN EL ACCESO AL CARGO.
2. PERCEPCIONES SOBRE EL GÉNERO

La categoría reúne las opiniones relativas a la incidencia de la variable género en la vida profesional de la protagonista.
2.1 EXPERIENCIAS RELATIVAS A LA INFLUENCIA DEL GÉNERO EN EL DESARROLLO PROFESIONAL.
2.2 PERCEPCIONES SOBRE LA INFLUENCIA DEL GÉNERO EN EL DESARROLLO PROFESIONAL.

3. DESEMPEÑO DEL CARGO/ TAREA

Actividades de gestión que desempeña la protagonista, así como del modo en el que las lleva a cabo y el impacto que tienen en ella.
3.1. NECESIDADES FORMATIVAS.
3.2. PERCEPCIONES ACERCA DE LOS ASPECTOS DE LA TAREA QUE PRIORIZA.
3.3. PERCEPCIONES SOBRE LOS ASPECTOS DE LA TAREA DESCUIDADOS.
3.4. PREOCUPACIONES SOBRE EL CUMPLIMIENTO DE LA TAREA («EL ESPACIO EUROPEO»).
3.6. SENTIMIENTOS EN RELACIÓN CON LAS ACTIVIDADES DE GESTIÓN.
3.7.ACTITUDES Y ESTILO DE LIDERAZGO.

4. PROBLEMAS DETECTADOS EN RELACIÓN CON LA TAREA.
Dificultades de diverso orden que la gestora ha encontrado –según su opinión o la de quienes trabajan con ella– para desempeñar tal función.

4.1 EN RELACIÓN CON LOS COMPAÑEROS Y LOS GRUPOS.
4.2 RELATIVOS A LA INSTITUCIÓN / DEPARTAMENTO.
4.3 DE ORDEN INDIVIDUAL: RELACIONADOS CON LA ORGANIZACIÓN DE LA TAREA, CON EL EMPLEO DEL TIEMPO Y/O PERSONALES,Y CON EL EJERCICIO DEL CARGO.

5. OPINIONES GENERALES

Expresa las opiniones, tanto de la gestora como de las personas entrevistadas como contraste, acerca del liderazgo como función y de la influencia de diversas variables 
en su ejercicio.

5.1 ACERCA DEL GÉNERO.
5.2 SOBRE EL LIDERAZGO Y LA FUNCIÓN DIRECTIVA: CARACTERÍSTICAS DE UN BUEN GESTOR; CONOCIMIENTOS VALORADOS COMO NECESARIOS.

6. HISTORIA Y CONDICIONES INSTITUCIONALES

Se refiere a las características institucionales que, de acuerdo con la posición asumida en la investigación, pueden incidir en el desarrollo organizativo y en el ejercicio  
del liderazgo y las funciones de gestión en la Universidad particular. Contempla: Proyectos, Conflictos organizativos, Relaciones  institucionales con diferentes  instancias, etc.
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Diana y la Facultad de Ciencias Sociales

Diana es Decana en una relativamente pequeña y joven –27 años– universidad pú-
blica. Dicha Universidad ha experimentado notables transformaciones en los últimos
años. En particular, ha crecido notablemente, se ha trasladado a un nuevo y moderno
campus y ha descentralizado sus estructuras y servicios administrativos, lo cual ha
dado más poder a los decanos, en detrimento de los directores de los departamentos.

Diana es profesora de esta universidad desde 1990.Durante los primeros años como
profesora debió compaginar el desarrollo de su carrera académica con la puesta en mar-
cha de las asignaturas de su perfil docente, las cuales se vieron modificadas muy pronto
por la implantación de un nuevo plan de estudios, lo que supuso una importante tarea
añadida. Sin embargo, a pesar de ello, Diana encontró de forma muy prematura tiempo
y ganas –desde 1993– para desempeñar actividades de gestión.Se trataba al principio de
cargos honoríficos, hasta acceder en 1999 a la Secretaría de su Departamento. No fue
ésta, sin embargo, una decisión exclusivamente personal, sino que formó parte de un
plan concebido por un grupo de mujeres de su Departamento –que siempre había es-
tado dirigido por hombres– para optar progresivamente a diversos cargos, tanto en el
Departamento como en la Facultad,que habían quedado o iban a quedar vacantes.Muy
pronto este «lobby» o grupo de poder daría sus frutos y Diana llega a ser Vicedecana en
un equipo de gobierno de la Facultad en la que la decana es Pina,otro destacado miem-
bro del mismo.Más adelante, cuando Pina recibe el ofrecimiento de ocupar la Vicerrec-
toría de Relaciones Internacionales, la cual acepta y ocupa hasta el presente, Diana es
elegida Decana con un equipo que trata de dar continuidad a los proyectos iniciados en
la etapa anterior y en el que también están presentes algunos hombres.

Una situación difícil

Como para muchas otras jóvenes académicas, los cargos de gestión supusieron para
Diana la oportunidad de integrarse rápidamente en un contexto ocupado mayoritaria-
mente por hombres, aunque ello le acarreara importantes esfuerzos de conciliación
de sus variadas ocupaciones con la vida familiar. Pero Diana encontraría dificultades
añadidas. Ella asumió la dirección de la Facultad en un momento delicado, dado que
acababa de producirse la división formal de su Departamento en dos nuevos departa-
mentos, algo que se había estado preparando durante largo tiempo y que estuvo pre-
cedido por una etapa de conflictos en el marco de una fuerte micro-política.
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Diana había sido elegida como Decana siendo la candidata del grupo (área de cono-
cimiento) mayoritario en el departamento anterior a la división.Su propuesta como can-
didata se justificó por el hecho de que había sido una de las personas menos significadas
en las luchas internas y, por tanto, podía granjearse un cierto reconocimiento también
por parte de «la oposición».El líder de esta oposición reconoció que (con Diana) «las co-
sas se han tranquilizado», que «se ha recuperado la posibilidad de hablar y de hacer co-
sas juntos» y que «la situación va camino de cambiar».También que Diana «quiere hacerlo
bien» y que una de sus mayores preocupaciones es «ser aceptada por todos».

Poder en la sombra

Uno de los problemas principales señalados por Diana en su acción de gobierno resultó
de gran interés para nuestro estudio. Su equipo decanal estaba compuesto al 100% por
profesores –mujeres y hombres– titulares o asociados, con la total ausencia de los cate-
dráticos (todos ellos varones).Según Diana, los hombres «siguen dominando por detrás,
porque son catedráticos,porque son lo que fueron,porque tienen un prestigio,pero so-
bre todo porque son catedráticos». Los investigadores pudieron comprobar esta pauta
implícita de dominio desplegada por «los catedráticos» en una reunión de una Junta de
Facultad a la que se nos permitió asistir como observadores. En dicha reunión, este
grupo se valió de una curiosa estrategia para el mantenimiento de una posición hege-
mónica: el humor. Los catedráticos, en un ambiente distendido, acapararon la mayor
parte del tiempo disponible de reunión mediante intervenciones verbales en las que de
manera muy frecuente intercambiaban bromas entre sí.De hecho se convirtieron en los
protagonistas de la reunión, debiendo realizar la Decana esfuerzos constantes para cor-
tar sus digresiones y volver a los temas señalados en el orden del día.No es extraño que
Diana sitúe en los privilegios adquiridos por los profesores catedráticos, especialmente
los relacionados con la elección de horarios/asignaturas, algunos de los problemas más
importantes que encuentra en su gestión.

Estilo de liderazgo de Diana

Diana basó su gestión desde el primer momento en el trabajo en equipo, por eso el pro-
ceso de formación de su equipo de gobierno fue muy importante para ella.El criterio que
utilizó fue muy diferente al de la decana anterior, que había elegido a sus colaboradores
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tratando de mantener un siempre difícil equilibrio entre los departamentos y áreas de
conocimiento presentes en la facultad. Para Diana, por el contrario, lo prioritario era la
complicidad y la armonía entre los miembros del equipo. La importancia concedida a
estos aspectos hace que se disguste seriamente ante el abandono de uno de sus vicede-
canos para ocupar otro cargo de gestión.También lo demuestran las condiciones con las
que ha tratado de crear un clima de trabajo satisfactorio. Por ejemplo, el equipo tiene
reuniones sistemáticas todos los miércoles, las cuales comienzan con café y galletas o
pasteles que sus miembros aportan.Con cierta frecuencia almuerzan juntos y en alguna
ocasión se han «encerrado» a trabajar durante una jornada completa en una apartada y
tranquila casa rural que han alquilado para la ocasión.

Pero además, Diana mantiene una amplia red de colaboradores informales cuya
importancia en dicha red no está directamente determinada por la posición que esas
personas ocupan en el organigrama.Por ejemplo,Marta,una de las responsables admi-
nistrativas de la Facultad, es una pieza importante de dicha red. Se trata de la respon-
sable del área de alumnos, y no es casualidad que la atención a los alumnos y la escu-
cha frecuente a los representantes de éstos sea uno de los ejes de su gestión.Además
Marta conoce a fondo esta Universidad casi desde sus inicios, conocimiento que tam-
bién adquiere una especial importancia para el modo de gestión reticular e informal
que adopta Diana. Pero la red se extiende también a otros profesores de su Departa-
mento o de la Facultad que no forman parte de su equipo,a estudiantes,a otros miem-
bros de la administración y,por supuesto, a miembros del equipo rectoral, como Pina,
con la que mantiene inmejorables relaciones.

Además de la importancia concedida al trabajo en equipo y a la construcción de
una amplia y difusa red de colaboradores, el estilo de gestión de Diana se caracteriza
también por su preocupación por integrar hasta el límite de lo posible las diferentes
sensibilidades que existen dentro de la facultad. Esto significa desplegar un programa
con objetivos claros y un estilo de dirección firme en determinados aspectos, pero a
la vez flexible en otros, precisamente para evitar volver a situaciones conflictivas. Sin
embargo, Diana asume que hay momentos en los que la búsqueda de consenso se
topa con barreras infranqueables, requiriéndose entonces decisiones que, según ella,
los directivos deben adoptar con firmeza y convicción, puesto que «la máxima satis-
facción es ver que algo sale adelante». Encontramos que es precisamente esta combi-
nación de firmeza y cierta directividad,por un lado,y de amplio despliegue de relacio-
nes sociales y diplomacia, por el otro, la que caracteriza esencialmente el estilo de
gestión de Diana. El componente directivo o de autoridad en su estilo de gestión fue
puesto de manifiesto por diferentes entrevistados: «ella es firme en sus convicciones»;
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«tiene una forma de trabajar más directa»; «a mí me dicen que soy un poco mandona»
(la propia Diana). El resultado es un estilo «activista» y «resolutivo» –«eficaz» dirá uno
de los entrevistados– que no espera mucho tiempo con los problemas sobre la mesa,
sin resolver y no teme adoptar decisiones arriesgadas siempre que cuente con el
apoyo de su propio equipo.

Leonor y el Departamento de Ecología

Leonor lleva casi veinte años como miembro de un departamento constituido por al-
rededor de veinte profesores,en una Universidad pública de una región periférica.Ha
ocupado la dirección del departamento durante cuatro años. Hace apenas uno que
abandonó el cargo, al finalizar el segundo de los períodos de dos años para los cuales
resultó elegida por la mayoría de sus compañeros. Antes de ser Directora, sin em-
bargo, ya había desempeñado el cargo de Secretaria del Departamento.

Leonor fue precedida en la dirección por Pura (que ahora acaba de re-asumir el
cargo) y ésta, a su vez, por Leandro, el fundador del Departamento y director del
mismo durante nada menos que 17 años. Pura y Leonor han ejercido el liderazgo de
manera muy diferente a Leandro –a pesar de la identificación de ambas con su figura–
el cual adoptó un estilo fuertemente carismático y, en buena medida, autocrático, lo
que resulta muy interesante para los propósitos de nuestra investigación.

La marca de la historia institucional

Cuando se constituyó el Departamento de Ecología, en 1978, Leandro era el único ca-
tedrático del mismo,así que fue nombrado de oficio por las autoridades.Luego afrontó
varias elecciones en las que obtuvo la mayoría hasta abandonar el cargo en 1995 por
enfermedad. Los testimonios recogidos rodean a Leandro de un halo heroico: «dio su
vida al departamento», «era una persona muy enérgica, muy transgresora, que le infun-
dió vida al departamento», «era capaz de arrastrar», «desde que se fue no se ha vuelto a
hacer nada en común», «ninguno tenemos la capacidad de liderazgo que él tenía…» Le-
andro era capaz de atraer proyectos relevantes al departamento y le dio un impulso de-
cidido a la investigación.La gran mayoría de los profesores se implicaron intensamente
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en estos proyectos fundacionales, dándose en el grupo una motivación y un senti-
miento de pertenencia muy altos.

En los primeros momentos de su mandato, Leandro apoyó la llegada al departa-
mento de Leonor, Pura y otros profesores jóvenes, con el apoyo de los cuales cons-
truye su propio «imperio». Este imperio sólo se desbarataría años más tarde, tras la en-
fermedad irreversible de Leandro y su baja del departamento. A partir de ese
momento, la cohesión que su figura logró se debilita y sus colaboradores compiten
con los opositores por la hegemonía. Una de las pugnas más importantes tiene lugar
cuando ambos grupos apoyan a sus líderes respectivos para conseguir una plaza de
catedrático que es convocada. A pesar de todo,el grupo de los seguidores de Leandro
sigue siendo el mayoritario y por eso Leonor y Pura se alternan en la ocupación del
cargo durante los años posteriores. En todas las elecciones obtuvieron la mayoría ab-
soluta de los votos del Consejo de Departamento.

Pese a lo identificadas que siempre se mostraron Leonor y Pura con la figura acadé-
mica y con el perfil personal de Leandro,ellas han actuado en todo momento de manera
muy diferente como directoras.Ambas han estrechado las redes de relación social entre
sus colaboradores y, aunque las relaciones con los opositores no son cordiales, al menos
han conseguido que las reuniones del Consejo del Departamento se desarrollen sin dra-
mas y con diálogo,aunque se discrepe.Precisamente en esta etapa la discrepancia está vi-
sible, a diferencia de la etapa de Leandro, donde no lo estaba, aunque existía. Sin em-
bargo, algunos se quejan de que la otrora férrea cohesión impuesta o lograda por el
fundador se ha convertido ahora en una amalgama de pequeños reinos de taifas, o célu-
las constituidas por los diferentes grupos de investigación (cuatro grupos), cada uno de
los cuales está compuesto por un reducido número de profesores (entre tres y cinco).Es-
tos grupos cuentan con bastante autonomía, al estar la mayor parte de sus proyectos de
investigación financiados por fondos externos que son gestionados por el propio grupo.

Entre tres de estos grupos hay una cierta afinidad en relación con sus intereses
académicos, sintiéndose de algún modo sucesores del fundador. La postura del cuarto
grupo es, por su parte, abiertamente disidente respecto a la cultura dominante. Este
grupo no parece encontrar «su hueco» en el departamento: «hay otras líneas que ellos
no quieren que prosperen…».Aunque sus posiciones críticas hacia la dirección del
departamento son matizadas («admitiendo que no sean malas [las directoras]»), se
muestran disconformes con el monopolio en la dirección de la cultura dominante
(«encuentro que es muy malo que se estén repitiendo los mandatos»… «puede haber
otras maneras»… «en la dirección debe haber mucha apertura, que sea muy cam-
biante, que todos nos involucremos»).
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Tanto Pura como Leonor tienen a gala que no imponen nunca una decisión, que
no actúan «piramidalmente». La mayor parte de sus compañeros lo reconoce, sin em-
bargo, algunos se quejan de una gestión «excesivamente formal». Otros alegan que
adoptan un perfil meramente administrativo y que el departamento no participa en
las decisiones importantes en el ámbito de la facultad o de la universidad. Leonor re-
conoce que dedica la mayor parte del tiempo al papeleo,pero alega que es inevitable.

Lo que más resaltan sus partidarios es que Leonor y Pura han evitado, tras la mar-
cha de Leandro, que los conflictos fueran a más y que «la sangre llegara al río». Parece
ser cierto porque la división no ha trascendido a los recién llegados, los cuales se lle-
van muy bien entre ellos, con independencia del grupo donde están adscritos. En
todo caso, tras la época turbulenta de la refundación, el departamento ha ido recupe-
rando la calma poco a poco y, salvo algunas dificultades aisladas, la gestión del mismo
se desarrolla actualmente sin sobresaltos ni graves problemas.

Estilo de liderazgo de Leonor… y de Pura

De algún modo, los liderazgos sucesivos de Pura y Leonor en la dirección del departa-
mento han debido tener un papel fundamental en la construcción de una trama social
de sostén que ha impedido que los conflictos generados en el proceso fundacional y
durante la transición hayan creado un ambiente insostenible. Pura, la directora actual,
habla del tipo de liderazgo que se hizo necesario tras la marcha del fundador, en un
departamento muy diverso, que ha exigido a las dos directoras el estar muy atentas a
las diferentes sensibilidades de los grupos que lo componen.

Podemos ver la combinación de estilos de ambas directivas como una auténtica
estructura de poder institucionalizada que se ve reforzada tanto por el apoyo que les
presta la mayoría de los miembros del departamento, como por la débil y «deportiva»
presión que ejerce la minoría en la oposición.Ellas apenas ejercen su influencia desde
la autoridad, desde la jerarquía. Por el contrario operan combinando ciertos controles
burocráticos con un amplio conocimiento e intervención sobre las redes sociales y
los grupos informales.Y ello a pesar de que esta especie de renuncia a la autoridad
formal representa a veces una dificultad, puesto que las formas «blandas» de poder
son interpretadas como debilidad por algunos miembros, en opinión de Pura.

Por tanto, estamos más bien ante una estructura de poder de base merito-
crática/burocrática con un importante componente micropolítico, en la medida en
que los grupos de investigación funcionan además como coaliciones que negocian de
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manera informal la agenda e incluso las decisiones a adoptar en las reuniones forma-
les. Es sobre estas bases de poder que Leonor y Pura han evitado parte de las tenden-
cias disgregadoras características de las estructuras de poder fuertemente politizadas.
Parecen haber ayudado a esta contención de la escalada de los conflictos algunos de
los valores asumidos por estas mujeres en el ejercicio de la dirección, especialmente
el compromiso («queremos al departamento») y la honradez,entendida como una mo-
dalidad de compromiso ético.Y también han jugado un papel importante ciertas do-
sis de diplomacia y el uso intensivo de las relaciones sociales y del diálogo,en lugar de
aplicar el rodillo de la mayoría en cualquier circunstancia.

Conclusiones y discusión 

Como ya dijimos, los dos casos expuestos han sido seleccionados para los propósitos
de este artículo porque nos parece que ilustran adecuadamente el papel que las direc-
tivas universitarias están jugando en el acompañamiento y, en ocasiones, en el im-
pulso de procesos de transformación de sus organizaciones. La fase cualitativa de
nuestra investigación puso de manifiesto una especial habilidad en dichas directivas
para conducir sin traumas estos cambios y preservando en buena medida la cohesión
social y un ambiente favorable de trabajo.Al parecer estos logros fueron conseguidos
mediante estilos de liderazgo bastante flexibles, construidos sobre la base de un uso
alternativo de variadas fuentes de poder. En las líneas siguientes trataremos de funda-
mentar estas conclusiones generales no sólo sobre las evidencias ofrecidas por estos
dos casos (Diana y Leonor), sino aludiendo también a los otros seis.

Circunstancias del acceso al poder 

En términos generales podemos afirmar que las directivas de nuestra investigación ac-
cedieron a su cargo cuando la organización afrontaba cambios importantes y/o cir-
cunstancias difíciles. Leonor asumió la dirección de un departamento fuertemente
marcado por la personalidad del director anterior, pero amenazado a su vez por las
tensiones disgregadoras que explotaron tras la salida de éste. Diana asumió su cargo de
Decana en el marco de importantes transformaciones de su Universidad y en medio de
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fuertes tensiones entre el profesorado, las cuales provocaron la división en dos del
único Departamento que tenía originariamente la Facultad.En el resto de los casos es-
tudiados, las directivas protagonistas vivieron situaciones similares.Enma vivió la esci-
sión de su Facultad al inicio de su carrera,escisión de la cual salió la nueva Facultad en
cuya dirección participa como vicedecana.A Irene le tocó reunir en su departamento,
como directora,a dos áreas de conocimiento que estaban vinculadas a departamentos
diferentes. Ofelia ha dirigido un departamento del que ha sido prácticamente la fun-
dadora en el marco de una facultad muy joven (6-7 años) y de un centro universitario
que ha adquirido ese carácter hace poco.

En ningún caso las directivas analizadas accedieron a cómodos cargos de gestión.
Por el contrario, todos ellos revestían una gran complejidad y requirieron una fuerte
implicación,al mismo tiempo que pusieron a prueba sus habilidades como gestoras,e
incluso como personas.En este sentido nuestros hallazgos coinciden con los de Acker
(2005) quien analizó casos de mujeres líderes de facultades universitarias proceden-
tes de tres países diferentes y encontró que dichas mujeres afrontaron dos importan-
tes desafíos: ser parte de la primera generación de mujeres –pocas– implicadas en la
gestión universitaria y trabajar en un contexto de tendencias globales que han hecho
el trabajo de académicos y gestores más difícil que en épocas  pasadas.

Además, las mencionadas dificultades institucionales se añadieron a las del desarro-
llo profesional y académico.Algunas directivas compaginaron sus cargos con las fuertes
exigencias que la Universidad impone en los momentos iniciales de dichas carreras,y to-
das con la dedicación a las tareas familiares,atravesando por momento cruciales de inde-
finición y conflicto de rol (Lea y Leibowitz, 1992; Erkut, 2001; Wolf-Wendel y Ward,
2003). En dos casos –Pilar y Ana– ocurría que las carreras en las que se habían formado
no eran las mismas que aquellas en las que iniciaban su andadura como profesoras uni-
versitarias.Ello implicó que su iniciación académica fue aún más costosa de lo normal y
plagada de las incertidumbres propias del hecho de sentirse extrañas en aquel lugar y de
los recelos de sus compañeros.En otro caso,el de Berta, la procedencia era de otro país
y las incertidumbres provenían de la necesidad de adaptación  a una cultura diferente.

Precisamente porque las circunstancias de acceso al cargo revistieron todas estas di-
ficultades, sorprende en cierto modo constatar que las protagonistas de nuestros casos
comenzaron a ejercer cargos de gestión muy pronto desde su incorporación a la univer-
sidad. Nada menos que seis de ellas comenzaron a asumir cargos académicos precisa-
mente cuando debían compaginarlos con sus esfuerzos para adquirir la situación de
funcionarias.Tan sólo Irene y Pilar eran ya catedráticas y estaban,por lo tanto,en una po-
sición consolidada al acceder a la dirección de sus respectivos departamentos.
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En este sentido, desde nuestro punto de vista, la necesidad de aceptación y de in-
tegración en el grupo aparece como una de las motivaciones importantes en el ac-
ceso a cargos de gestión. Quizás esta necesidad se vea acuciada en el caso de las mu-
jeres debido a su percepción de las organizaciones formales, especialmente las
burocráticas, como lugares hostiles o alejados de su forma de ver el mundo y de abor-
dar los problemas (Hargreaves, 1996).

Por otro lado, este primer acceso a un cargo directivo viene en un buen número
de ocasiones caracterizado bajo la fórmula de sucesión o acompañamiento de un
hombre que había dejado una huella o fuerte impronta en la vida del departamento o
de la facultad en cuestión. Berta, por ejemplo, comienza su andadura en la gestión
como Jefa de Estudios junto a un director del Departamento muy ocupado, que la ne-
cesita para descargar sobre ella ciertas tareas. Enma se postula a vicedecana por su
buena relación con el decano, en un momento en el que cree que debe implicarse
más en su centro.Leonor apoya primero la gestión del «fundador» del departamento y
luego, cuando éste se retira, ocupa su cargo; en parte continuando su legado y en
parte introduciendo novedades importantes tanto en la forma como en el contenido
de su gestión. En contraste, encontramos un solo caso, el de Diana, en el que la direc-
tiva «funda» –digámoslo así– un proyecto propio, como parte de un grupo en el que
participan otras mujeres y que imprime un nuevo orden en la organización.

Por lo tanto,aquí encontramos lo que parece ser un modelo en el proceso histórico
de las mujeres en el acceso a puestos de gestión en una organización como la universi-
taria en la que el estatus de catedrático –el rango más alto– está desigualmente repartido
entre hombres y mujeres,aunque la tendencia se encamina poco a poco a neutralizar di-
cha desigualdad.El proceso se inicia cuando algún varón reclama a alguna mujer que la
acompañe como escudero en el proceso de gestión. Esta mujer se encuentra en los ini-
cios de su carrera universitaria. La mujer acepta, animada por las posibilidades de una
mayor integración en su unidad,y paulatinamente encuentra que sus características per-
sonales –y también probablemente su condición femenina– se acoplan especialmente
bien a las tareas y funciones que se le reclaman. Con el tiempo su gestión se indepen-
diza de la de su mentor y adquiere el protagonismo como directiva.

Las mujeres y la organización universitaria ¿nacidos el uno para el otro?

Ahora bien, la fase cualitativa de nuestra investigación mostró que, una vez llegadas al
poder, las mujeres parecen lograr cambios significativos, percibidos con satisfacción
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por una mayoría de los miembros de la organización. En concreto, las directivas anali-
zadas se mostraron hábiles y eficaces por lo general en la gestión de la conflictividad
latente o manifiesta de sus respectivas unidades.De algún modo los liderazgos sucesi-
vos de Pura y Leonor en la dirección del departamento contribuyeron a evitar en
buena medida las tendencias disgregadoras características de las estructuras de poder
–como las universitarias– fuertemente politizadas.Los resultados de nuestra investiga-
ción mostraron que este éxito estuvo relacionado al menos con tres aspectos de los
cuatro que exponemos a continuación:

■ Una lectura adecuada de las características culturales que presentaban sus ins-
tituciones –en línea con los hallazgos de Kezar y Eckel (2002)–. Es posible que
la mirada de las mujeres sobre las organizaciones y las relaciones sociales esté
especialmente indicada para las transformaciones que las organizaciones uni-
versitarias están afrontando en estos momentos. En este sentido, en la elección
de las mujeres para ocupar cargos directivos no estaría influyendo solamente
el azar, la presión de éstas para conseguir mayor visibilidad o el deseo de aca-
bar con las desigualdades del pasado, sino también la capacidad de las mujeres
directivas para vincular los aspectos sociales al tratamiento de los problemas.

■ La adopción de un estilo de liderazgo basado en la comunicación franca, abierta
y directa, así como en la consideración de los problemas y necesidades persona-
les de los miembros de la organización en equilibrio con los requerimientos de
la tarea.Es probablemente la tendencia de las directivas a mantener un equilibrio
entre la orientación hacia las personas y hacia las tareas lo que las conduce a bus-
car, como plantea Marshall (1990) formas creativas de resolución de conflictos,
alejadas de las estrategias tradicionales basadas en los controles burocráticos.
Esta tendencia proporciona al liderazgo de las directivas no tanto «visibilidad»
como «profundidad». En efecto, comprobamos que el estilo de liderazgo de
buena parte de las directivas analizadas no adoptaba una alta visibilidad en un
sentido autoritario o bien ideológico.Los casos de Diana y Ofelia son paradigmá-
ticos en este sentido. Por el contrario, se movía más bien en la línea de sombra
de las relaciones interpersonales, multiplicando los contactos cara a cara y asu-
miendo las preocupaciones de los otros como la base de su actuación.

■ La adopción también de un perfil resolutivo en la toma de decisiones.Si hay un
perfil que predomina en los casos analizados es el que combina el despliegue
de habilidades sociales, con la exigencia –incluida la autoexigencia– y la auto-
ridad. Incluye una preocupación por la búsqueda del diálogo,del acuerdo y por
limar las posiciones divergentes. Sin embargo, si el consenso no es posible no



Revista de Educación, 348. Enero-abril 2009, pp. 331-353
Fecha de entrada: 07-02-07        Fecha de aceptación: 20-09-07

López Yáñez, J. y Sánchez Moreno, M. MUJERES AGENTES DE CAMBIO EN LA DIRECCIÓN DE ORGANIZACIONES UNIVERSITARIAS

350

se arredran en tomar decisiones aunque puedan levantar la oposición de un
sector. Se trata por cierto de un perfil bastante «maternal», que conjuga la auto-
ridad con la delicadeza o diplomacia en el manejo de las situaciones.

■ Una fuerte implicación personal en las tareas, algo que aparece también en
otros estudios (Loden, 1987).Algunos entrevistados en el caso de Diana desta-
can la especialmente intensa implicación de las directivas –Diana incluida– en
las tareas y que incluso lo hacen «con más pasión», lo cual implica un mayor
desgaste. Leonor por su parte ha llegado a percibir que «mi vida personal y mi
vida profesional es la misma». Es decir, vive por y para el departamento con el
que ha contraído un compromiso personal.

Todo esto nos lleva a sugerir que los modos de ejercer el poder característicos de las
directivas de nuestro estudio se mostraron particularmente adecuados para llevar a
cabo la clase de cambios que sus organizaciones necesitaban. Esto implica que si bien
una parte de la explicación está en las características de las directivas, la otra se encuen-
tra probablemente en las especiales características de las organizaciones educativas y,
particularmente, de las de educación superior. Como han planteado Sánchez Moreno y
López Yáñez (2003) la Universidad como organización posee una estructura débil-
mente acoplada.Esto quiere decir que su estructura no es el único patrón creador de or-
denamiento organizativo, ni siquiera a veces el más poderoso. En estas organizaciones,
las relaciones sociales y sus estructuras emergentes, informales y dinámicas,constituyen
el principal factor de orden y también de desorden.Y se trata de estructuras por lo ge-
neral más influyentes que las estructuras formales, en lo que se refiere a la creación de
pautas colectivas de conducta y de pensamiento. Pues bien, quizás esas estructuras dé-
bilmente acopladas requieran, especialmente en estos momentos, formas «blandas» de
ejercicio del poder,es decir,modos que no se apoyen predominantemente en la estruc-
tura formal,sino en el establecimiento de redes sociales y comunitarias,que impulsen la
implicación y la creatividad del resto de los miembros de la organización.

Limitaciones y prospectiva

La principal limitación de nuestro estudio se refiere a la profundidad que hubiera sido
necesaria alcanzar en la fase de estudio de casos,que es la que ha sido descrita en este
artículo.Aunque contábamos con la información obtenida en la fase descriptiva del
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estudio, una mayor permanencia de los investigadores en las organizaciones analiza-
das habría permitido incrementar el rigor y el alcance de nuestras conclusiones. Sin
embargo, el diseño de la investigación se ha mostrado prometedor para futuros estu-
dios, especialmente la mencionada combinación de estrategias cuantitativas y cualita-
tivas. Desde nuestro punto de vista, dichos estudios deberían en el futuro por una
parte, establecer las diferencias que sobre los aspectos estudiados muestran los hom-
bres que ejercen la dirección de este tipo de organizaciones; por otra, ampliar el aná-
lisis del liderazgo de las directivas a un rango más amplio de organizaciones universi-
tarias, especialmente en lo que se refiere a sus culturas organizativas y estructuras de
poder; y finalmente, realizar un seguimiento longitudinal de los procesos de transfor-
mación emprendidos por las directivas en el contexto de sus organizaciones.
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Las escuelas eficaces:
un estudio multinivel de factores explicativos 

del rendimiento escolar en el área de matemáticas
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Resumen 
En este trabajo se presenta un estudio enmarcado en la línea de la eficacia escolar, línea

clásica dentro de la investigación educativa iniciada con el Informe Coleman (1966), del que

se cumplen ahora 40 años.

Basándonos en los factores que la literatura, española y americana, ha identificado como

determinantes de la eficacia escolar, de entre los que cabe destacar factores relacionados con

el propio alumno, el centro, el profesor y la familia, se ha elaborado un modelo explicativo del

rendimiento de los alumnos que sintetiza los hallazgos teóricos citados y que incluye además

el aspecto económico como predictor del rendimiento.

Para la elaboración de este trabajo se ha utilizado la metodología multinivel, metodología

que propone una estructura de análisis dentro de la cual se pueden reconocer los distintos

niveles en que se articulan los datos, estando cada subnivel representado por su propio mode-

lo (Draper, 1995).

Para la validación del modelo se ha utilizado la base de datos del estudio PISA 2003,de la que

se ha hecho una explotación parcial. La validación empírica ha permitido confirmar alguno de
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los predictores,si bien no todos los incluidos en un principio,dando lugar a un modelo compren-

sivo que incluye  los constructos recursos familiares;características personales del alumno;recur-

sos de la escuela; contexto educativo del centro; clima escolar; e inversión económica 

Palabras clave:calidad,modelo multinivel,eficacia escolar, Informe PISA,resultados escolares.

Abstract
This paper presents a study is classified in the classical school effectiveness research agenda

that begins with Coleman Report (1966) forty years ago.

Based on research literature, Spanish or American, an explanatory student achievement

model has been built. It includes variables related to students, schools, teachers and student

family.Among them we also include economical predictors, as amount of money devoted to

education.

In order to do this survey, we use multilevel modeling, since this analysis allows differentiate

hierarchical data structure, developing models for each data level (Draper, 1995).This analysis

has been doing with PISA 2003 data base. Main results show a comprehensive explanatory

achievement model that includes significant predictors as family resources, individual student

features, school resources, educational context, school climate and economical investment.

Key Words: quality, multilevel model, school effectiveness, PISA report, school results.

Introducción

En la investigación clásica sobre eficacia escolar se detectan algunas limitaciones
como la imposibilidad de diferenciar efectos procedentes de los distintos agentes im-
plicados en el sistema educativo, o la de establecer relaciones entre los diferentes ni-
veles de agregación existentes. La metodología multinivel permite superar estas limi-
taciones, convirtiéndose en una herramienta metodológica de gran relevancia para la
investigación educativa.

Este trabajo ha sido realizado con los datos del estudio PISA 2003, y a partir de
ellos se ha elaborado un modelo de tres niveles (estudiantes, escuelas y países), expli-
cativo del rendimiento en matemáticas de los alumnos de 15 años.La existencia de va-
rianza dentro de cada nivel indica que los sujetos se diferencian entre ellos dentro de
cada uno: los estudiantes difieren entre si, el rendimiento en matemáticas de las es-
cuelas difiere de unas a otras, y entre los países ocurre lo mismo. Se incluyen en el 
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modelo variables relativas a cada uno de los niveles que la investigación ha señalado
como factores relacionados con la eficacia escolar, medida a través del rendimiento
de los alumnos en matemáticas.

El fin último de este trabajo es determinar la importancia relativa de los factores
que afectan al rendimiento en este área, diferenciando estos factores entre los relati-
vos al alumno, a la escuela y al país.

Marco y Problema de Investigación: la eficacia escolar

La línea de investigación sobre eficacia escolar se puede considerar un clásico dentro
de la investigación educativa. Su inicio lo marca el Informe Coleman (1966), centrado
en la problemática de la desigualdad de resultados en educación y, desde su publica-
ción, la investigación sobre este tema ha experimentado un cambio en cuanto a mo-
delos, técnicas de análisis utilizadas, variables incluidas, instrumentos para la recogida
de datos, etc.

Así, encontramos diferentes etapas que van desde la consideración exclusiva de
variables de entrada para explicar el rendimiento de los alumnos (Coleman, 1966),
pasando por otros más comprensivos que incluyen además aspectos de proceso 
(Brookover, 1979; Lezzote, Edmons y Ratner, 1974, etc.), hasta llegar a los que inclu-
yen el contexto (Glasman y Biniaminov, 1981; Murphy, Hallinger & Mesa, 1985).

De todos estos trabajos surgen los cinco factores de Rutter et al. (1979), las listas
de factores relacionados con la eficacia elaboradas por Reynolds (1985) en Inglaterra
o Teddlie y Stringfield (1993) en EE. UU. En los últimos años, se ha intentado superar
la elaboración de estas listas para proponer modelos comprensivos de eficacia, como
los de Scheerens (1997) que pone el énfasis en aspectos relativos al funcionamiento
de la escuela y Creemers (1994), centrado en la manera de trabajar en el aula.

Centrándonos en el proceso de enseñanza–aprendizaje, y a partir de otras in-
vestigaciones, en la búsqueda de factores y variables relacionadas con la eficacia
escolar, nos encontramos con el Informe de Seguimiento de la Educación para
Todos en el Mundo, elaborado por la UNESCO (2005), del que se deriva que «un
proceso didáctico eficaz supone un entorno favorable, que consiste en buenos
profesores (Babu y Mendro, 2003; Rivkin et al, 2002; citados en Gauthier y Dem-
bele, 2004), instalaciones adecuadas, suministro y distribución de materiales
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didácticos (Fullen y Clarke, 1994; Glewwe et al, 2000; Horsley, 2004), autonomía,
así como una adecuada estructura física de la escuela y del aula».

El estudio sobre la eficacia escolar ha sido también trabajado en el contexto espa-
ñol. Como síntesis de las aportaciones realizadas, cabe señalar el modelo teórico de
funcionamiento de los centros docentes elaborado por el Centro de Investigación y
Documentación Educativa (CIDE) en 1995 con el fin de determinar su eficacia, to-
mando como referencia un modelo de calidad no centrado exclusivamente en el sim-
ple rendimiento académico de los alumnos. En este modelo, los factores más impor-
tantes hacen referencia a procesos de enseñanza, tanto en el ámbito institucional (en
lo que se refiere al centro escolar como unidad institucional) como a nivel didáctico
(trabajo llevado a cabo dentro cada aula).

En resumen, y a pesar de las diferencias metodológicas de las diferentes investi-
gaciones, casi todas coinciden en afirmar cuáles son los factores determinantes de
la eficacia escolar en España (Murillo, 2000): una dirección adecuada, el liderazgo
pedagógico (Rodríguez, 1991), el buen funcionamiento del equipo directivo (Gar-
cía, 1991) y la valoración positiva por parte de la comunidad escolar hacia el trabajo
de los directivos (Muñoz Repiso et al, 1995; Castejón, 1996); el clima escolar (Mu-
ñoz Repiso, et al, 1995; Fuentes, 1986; Rodríguez, 1991 y Castejón, 1996); el trabajo
innovador y en equipo  de los profesores (Rodríguez, 1991; Muñoz Repiso et al,
1995; Castejón, 1996); la participación e implicación de las familias (García,
1991; Rodríguez, 1991).

Todas las investigaciones realizadas coinciden en identificar los mismos factores
como responsables de la eficacia escolar.Así pues, el modelo que se propone reúne
una serie de constructos que la literatura ha identificado en los diferentes estudios 
realizados como determinantes de la eficacia escolar. Concretamente estamos ha-
blando de los constructos: recursos familiares, características personales del
alumno, recursos de la escuela, contexto educativo del centro y clima escolar. El
modelo incluye variables de tipo económico, fruto de la reflexión acerca de su rela-
ción con la eficacia escolar,que parece sugerir que la obtención de buenos resultados
por parte de los alumnos se haga sin malgastar esfuerzo ni recursos, optimizando
todo aquello de que se disponga (Hanushek, 1992).

En este sentido, recientemente se ha incluido el estudio de lo que cada país in-
vierte en educación por la incidencia que pudiera tener esta variable sobre los resul-
tados escolares.A este respecto, se propone que los países inviertan en educación,
por lo menos, el 6% del Producto Interior Bruto (PIB) (UNESCO, 1996), si bien esto
no sería garantía de calidad, si que puede considerarse una medida de valor político
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ya que, alcanzando este objetivo, elevaría en muchos países el índice de recursos dis-
ponibles (UNESCO, 2005).

Diferentes trabajos han intentado determinar si existe una relación causal entre el
gasto en educación y los resultados globales. El conjunto más sólido de resultados pa-
rece confirmar la importancia de los recursos escolares para las puntuaciones en los
tests (Lee y Barro, 2001). Otros estudios demuestran que el gasto en la enseñanza pri-
maria (no así el gasto total en educación) influye en el rendimiento hasta los grados 4º
y 5º (Gupta,Verhoeven y Tiongson, 1999; McMahon, 1999). Otros resultados, sin em-
bargo, son muy diferentes. Hanushek y Kimko (2000) por ejemplo, observan que las
variaciones en los recursos escolares no tenían repercusiones muy significativas en
los resultados de los tests escolares. Según sus estimaciones, los efectos de diferentes
tipos de recursos son estadísticamente irrelevantes o, más frecuentemente, estadísti-
camente significativos, pero inversos a los esperados.

Para la elaboración de este trabajo partimos de la consideración de escuela eficaz
definida como aquella en la que los alumnos consiguen un rendimiento óptimo
(Muñoz Repiso,1997).De este modo podría decirse que la eficacia y la mejora escolar
tienen sentido en función del logro de la calidad educativa, cifrada en la consecución
de unos resultados amplios, que deben abarcar todas las facetas de la formación hu-
mana y no excluir a ninguna persona: al medir los resultados es preciso tener en
cuenta el contexto, las condiciones de los alumnos, su nivel de partida; y desde esta
perspectiva los procesos (recursos, medios, etc.) más eficaces serán los que consi-
guen mejores resultados. La escuela eficaz es, por tanto, la que consigue los fines pro-
puestos con los medios adecuados y la escuela de calidad es la que, además, se pro-
pone fines social y humanamente relevantes (Muñoz Repiso, 1997).

Planteamiento del modelo de investigación

El objetivo general de este trabajo es determinar la importancia relativa de los factores
que afectan al rendimiento en matemáticas, en cada uno de los niveles de agregación
de los datos, el primer nivel individual, el de la escuela y el de el país.

De los diferentes factores que la literatura identifica como relacionados con la efi-
cacia escolar, para la elaboración del modelo que se propone se han seleccionado los
constructos latentes que se presentan en la Tabla I junto con sus variables observadas.
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Diseño y metodología

Desde el punto de vista metodológico, los estudios sobre eficacia escolar han utilizado
tradicionalmente el análisis de regresión (García,1991;Rodríguez Gómez,1991,Castejón,
1996).Las limitaciones de esta metodología (Castejón,1996) abrieron la puerta a la apa-
rición de los Modelos Multinivel, alternativa metodológica que se ha mostrado como la
más adecuada para la investigación sobre eficacia escolar (Murillo,2000).Estos modelos
ofrecen la posibilidad de poder recoger la estructura anidada de los datos educativos en
sus niveles de alumno,centro y país, así como poder distinguir con mayor precisión los
efectos debidos a cada uno de esos niveles. De la misma forma, y esto es conceptual-
mente muy destacable, el modelo incluye en la posibilidad de reconocer la equidad del
centro, elemento fundamental para una correcta concepción de los términos eficacia
escolar y calidad de la educación (Gaviria y Castro,2004).

Población y muestra 

Para la realización de este trabajo se ha utilizado la base de datos procedente del estudio
PISA 20031. La población objetivo en PISA son los alumnos de 15 años de los países de
la OCDE (más alguno otro que no pertenece a ella). Los datos recogidos en PISA se or-
ganizan jerárquicamente,en tres niveles:alumnos, escuelas y países. En principio,el es-
tudio PISA contempla la existencia de 41 países, 10274 escuelas y 276165 estudiantes.

El programa que se ha utilizado para el análisis de los datos ha sido MLwin 2.0.La ex-
portación de datos desde SPSS ha producido una pérdida de casos al eliminarse todos
aquellos en los que aparecen valores perdidos en alguna variable (listwise). La muestra
que será utilizada en este trabajo queda configurada por 35 países y 100325 estudiantes.

La variable de respuesta utilizada como variable dependiente en este trabajo se ha
elaborado a partir de los cinco los valores plausibles en matemáticas, que el estudio
PISA asigna para cada estudiante en esta materia2.

Procedimiento de análisis 

Las variables que se introducirán como predictores en cada nivel del modelo son las
siguientes (Tabla I):

(1) Los datos están disponibles en la página http://pisaweb.acer.edu.au/oecd_2003/oecd_pisa_data.html.
(2) El área principal en PISA 2003 fue la competencia en matemáticas, mientras que la lectura, las ciencias y la solución de pro-

blemas fueron áreas secundarias. Los datos cognitivos se escalaron con el modelo de Rasch y el rendimiento de los alumnos
se expresó mediante la asignación de valores plausibles.
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TABLA I. Relación de variables independientes agrupadas por niveles3

Recursos familiares

Personales

Actitudinales

Cognitivas

Afectivas

Capital humano de la Escuela

Recursos de la escuela

Contexto educativo del centro

Clima escolar

Económicas

INVERSIONES EN EDUCACIÓN

Recursos educativos en el hogar (Hedres)
Posesiones en el hogar (Homepos)
Recursos culturales en hogar (Cultposs)
Nivel socioeconómico familiar (Escs)
Sexo (Sexo)
Tiempo dedicado a deberes de  matemáticas (Rmhhmk)
Aspiraciones educativas de los estudiantes (Sisced)
Actitudes de los estudiantes hacia la escuela (Atschl)
Sentimiento de pertenencia al centro (Belong)
Autoeficacia en matemáticas (Matheff)
Autoconcepto en matemáticas (Scmat)
Control (estrategia de aprendizaje) (Cstrat)
Elaboración (estrategia de aprendizaje) (Elab)
Interés en matemáticas (Intmat)
Disciplina en el aula (Disclim)
Relaciones entre alumnos y profesores (Sturel)
Apoyo del profesor (Techsup)

Proporción de profesores de matemáticas con certificación 5a (Propma5a) 
Calidad de los recursos físicos de la escuela (Scmatbui)
Calidad de los recursos educativos de la escuela (Scmatedu)
Ratio alumno/profesor de matemáticas (Smratio)
Frecuencia de evaluaciones (Asses)
Agrupamiento de los alumnos (Abgroup)
Actividades extraordinarias de matemáticas (Mactiv)
Cursos extraordinarios de refuerzo (Excourse)
Autonomía de recursos (Autres)
Autonomía curricular (Autcurr)
Autonomía a de la escuela (Schauton)
Participación de los profesores (Tchparti)
Relaciones entre profesores y alumnos (Mstrel)
Entusiasmo y compromiso de los profesores (Tcmorale)
Entusiasmo y compromiso de los estudiantes (Stmorale)
Conducta del profesor (Teacbeha)
Conducta de los alumnos (Stbeha)
Consenso entre los profesores (Tchcons)

PIB del país5

INVERSIONES EN EDUCACIÓN % del PIB que se invierte en Educación
Gasto en educación por alumno 
% del PIB destinado a Educación Secundaria

(3) En el apéndice 9 del Manual para usuarios de SPSS publicado por la OCDE (http://www.oecd.org/dataoecd/35/14/
35003010.pdf) puede consultarse la definición detallada de cada una de las variables y cómo PISA las ha construido.

(4) Fuente: OCDE (2004). Education at glance. París: ECD. www.oecd.org/edu/eag2004
(5) Todas las cantidades, en dólares americanos, están equiparadas en Purchasing Power Parity (ppp).

Purchasing Power Parity. Dólar Internacional.

Ca
rac

ter
íst

ica
s  

de
l a

lum
no

Nivel 1. alumno

Nivel 2. escuela

Nivel 3. país4
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Las variables tiempo dedicado a deberes y % de PIB que cada país invierte en
Educación han sido centradas respecto de la media de la muestra con el fin de facili-
tar la interpretación de resultados.Para ello se ha calculado la diferencia entre el valor
original en PISA 2003 y la media muestral, dando lugar a un nuevo valor más fácil-
mente interpretable.

Análisis y resultados 

El cálculo de los parámetros se ha realizado siguiendo la metodología de valores
plausibles (Wu y Adams,2002),estimándose para cada uno de los cinco valores el mo-
delo y calculando los promedios (Wu y Adams,2000), lo que dará lugar a la estimación
tanto de los parámetros como de sus errores típicos. Estos parámetros promediados
son los que se presentan en este informe de resultados.

Antes de comenzar con el proceso de modelización, se ha calculado la autocorre-
lación o correlación intraclase, que expresa el grado de homogeneidad de los contex-
tos, ignorada habitualmente por los modelos estadísticos clásicos. Por motivos de es-
pacio no presenta más que los resultados, siendo 0,2252 la autocorrelación de
alumnos dentro de escuelas,0,242 la de los alumnos dentro de países,y 0,518 la de es-
cuelas dentro de países.

Estos tres valores muestran homogeneidad de las unidades dentro de cada nivel, lo
que justifica el empleo de los modelos multinivel, que consideran en su proceso de
estimación la presencia de correlación intraclase.

A continuación se presenta parte del proceso de modelización: el modelo nulo y
el de tercer nivel, sobre el que se hace la interpretación final.

El modelo nulo (Tabla II), se establece como línea base para la evaluación compa-
rada de los modelos.Aporta la partición básica de variabilidad de los datos en dos o
más niveles, y permite evaluar la adecuación del uso de modelos multinivel (Gaviria y
Castro, 2004).

En este modelo se calculan cuatro parámetros: la constante en la parte fija y las
varianzas de los residuos en los tres niveles en la parte aleatoria. La variable de res-
puesta en el modelo nulo es el rendimiento en matemáticas de los alumnos de Se-
cundaria.

El criterio para decidir si un parámetro es o no significativo es que,para α=0,05,el
cociente entre la estimación del parámetro y su error típico sea superior a 1,96≈2
(Gaviria y Castro, 2004). Este es el criterio que seguiremos de aquí en adelante.
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Como se aprecia en la Tabla II, la media de rendimiento en matemáticas para todos
los sujetos es de 509,1566 puntos. Los sujetos difieren entre ellos en rendimiento: la
estimación de la varianza en nivel estudiantes es de 5248,454, y su error típico es de
24,0198. Podemos observar en la Tabla II que las escuelas también difieren en su ren-
dimiento medio (2219,6512 / 51,7268 = 42,91), y que los países también presentan
rendimientos medios estadísticamente distintos (2384,7632 / 582,5552 = 4,09).

La significación de estos parámetros indica una variación sin explicar entre los rendi-
mientos de los alumnos,entre los rendimientos de las escuelas,y también entre los rendi-
mientos entre los países. La razón de verosimilitud tiene un valor de 1154766,2 para un
modelo con cuatro parámetros.Al finalizar el proceso de modelización, este valor, será
comparado con el ofrecido al estimar el modelo definitivo,para evaluar su ajuste.

Comprobada la significatividad del modelo nulo, trataremos de explicar la mayor
cantidad de varianza posible, expandiendo el modelo a través de la incorporación de
predictores de primer, segundo y tercer nivel en la parte fija y aleatoria.

El proceso de modelización se hace por partes,en primer lugar se introducen las va-
riables de primer nivel incluidas en la Tabla II,para posteriormente proceder con las de
nivel 2 y 3. Como resultado de la estimación de los sucesivos modelos se han desesti-
mado variables por no resultar sus parámetros significativos.Las interacciones entre los
predictores de nivel dos no han resultado significativas, como tampoco lo han sido las
interacciones de variables interniveles,por lo que no se considera ninguna.

Para la estimación del modelo definitivo, se han introducido variables predictoras
de nivel 3.Las variables relativas al PIB del país y a la inversión anual que hacen los di-
ferentes países en materia de educación diferenciando por niveles educativos (en 

TABLA II. Estimación del modelo nulo 

Parte Fija
Parámetro Estimación S. Error
Constante 509,1566 8,327

Parte Aleatoria
Nivel 3

Parámetro Estimación S. Error
Constante 2384,7632 582,5552

Nivel 2
Parámetro Estimación S. Error
Constante 2219,6512 51,7268

Nivel 1
Parámetro Estimación S. Error
Constante 5248,454 24,0198

- 2*loglikelihood (IGLS Deviance) XPV(1,5)= 1154766,2 (100325 of  100325 cases in use)
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dólares americanos equiparados a través del ppp6), se han desestimado al no resultar
sus parámetros significativos. Sin embargo, la variable relativa al % de PIB que cada
país invierte en educación, equiparado igualmente en dólares ppp, resultó significa-
tivo.Esta variable fue centrada respecto de la media para facilitar la interpretación del
parámetro obtenido. La interacción entre las variables de tercer nivel no resultó signi-
ficativa, y no se consideró oportuno calcular interacciones entre éstas variables y
otras de otros niveles al no encontrar argumentos teóricos que lo justificasen.

El resultado de la estimación del modelo definitivo, con predictores de nivel 3, se
presenta en la Tabla III.

TABLA III. Modelo con variables explicativas en el nivel 3 (modelo definitivo)

Parte fija
Parámetro Estimación S. Error
Constante 448,984 7,8494

Sexo 8,4796 0,4682
Escs 10,2238 0,3358

sisced 12,8338 0,2324
scmat 16,5378 0,269

matheff 22,9404 0,268
rmhmwk (c) -25,5266 0,7412

disclim 4,348 0,2334
Escs*sex -2,5818 0,420
abgroup -1,8532 0,691
schauton 1,6054 0,556
propma5a 20,0038 3,8808
scmatedu 5,349 0,581
scmatbui -2,6602 0,589
stmorale 4,1118 0,452
tcmorale 2,002 (0,395)
studbeha 2,8562 (0,355)

asses -3,0144 (0,837)
mstrel -73,178 (12,551)

excourse 2,1496 (0,808)
%GPD (c) 11,9558 (5,9)

Parte aleatoria
Nivel 3

Parámetro Estimación S. Error
Constante 1750,8262 438,5526

%GPD/%GPD 300,6118 114,9618
Nivel 2

Parámetro Estimación S. Error
Constante 1348,9062 438,5526

Sex/sex 116,3168 16,4934

(6) Purchasing Power Parity. Dólar Internacional.
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La estructura de la salida es la misma que la del modelo nulo (parte fija, parte
aleatoria y razón de verosimilitud). Sin embargo, si la comparamos con aquel, la in-
corporación de predictores añade términos a la parte fija y aleatoria del modelo.

La interpretación que hacemos del modelo definitivo, tal y como se aprecia en la
Tabla III, es la siguiente: El valor de la constante es 448,984 puntos, que representa la
media esperada en rendimiento en matemáticas para las chicas, con un nivel socioe-
conómico familiar igual a la media de la muestra, sin aspiraciones educativas, con
un autoconcepto en matemáticas y una autopercepción de eficacia en matemáti-
cas iguales a la media de la muestra, con un tiempo proporcional dedicado deberes
de matemáticas igual a la media de la muestra, y con una percepción neutra del
clima de aula, que asisten a escuelas en las que no hay agrupamiento por habili-
dad, con niveles medios de autonomía escolar, con un número de profesores de
matemáticas con certificación 5ª igual a la media de la muestra (0,71187), con nive-
les de calidad de recursos, tanto físicos (infraestructuras) como educativos, iguales
a la media de la muestra, con niveles medios de moral y compromiso de profesores y
estudiantes, de profesores y estudiantes, y de conducta de los estudiantes,en los que
se realizan hasta 20 evaluaciones, en las que el índice de pobres relaciones entre es-
tudiantes y profesores es igual a la media de la muestra, y en la que no se ofrece nin-
gún tipo de actividades extra, y que pertenecen a un país que invierte en educación
una parte del PIB que coincide con la media de la muestra (5,16%).

La media de rendimiento en matemáticas esperada (448,9408) sería de 8,4796
puntos más si se tratase de un chico.Por cada punto que aumentase el nivel socioeco-
nómico familiar, la media de rendimiento esperado aumentaría 10,2238 puntos más,
y otros 12,8338 por cada nivel educativo que aumenten las expectativas educativas
del alumno. Por cada punto de aumento en el autoconcepto en matemáticas y la 
autopercepción de la eficacia en esta área,el rendimiento esperado aumentaría 16,5378
y 22,9404 respectivamente.Por cada punto que aumente la proporción de tiempo de de-
beres que dedica a deberes de matemáticas, el rendimiento esperado disminuiría 

escs/escs 27,7286 5,7814
sisced/sisced 39,8684 4,1266
scmat/scmat 43,3826 5,0532

rmhmwk(c)/rmhmwk(c) 321,2402 47,8656
disclaim/disclim 31,9508 4,6188

Nivel 1
Parámetro Estimación S. Error
Constante 3521,342 17,7532

-2*loglikelihood (IGLS Deviance) XPV(1,5)= 1116386,4 (100325 of  100325 cases in use)
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-25,5266 puntos. Se produciría un aumento de 4,348  puntos por cada punto de au-
mento en la percepción de un clima de clase positivo. La existencia de una interac-
ción entre las variables sexo y nivel socioeconómico indica que el rendimiento de los
alumnos disminuiría en -2,5818 puntos en el caso de los chicos cuyo nivel socioeco-
nómico familiar esté por debajo de la media, esto hace suponer que los chicos son
más sensibles a un bajo nivel socioeconómico que las chicas, cuando siempre se ha
pensado que el efecto tendría la dirección contraria. La explicación la podríamos en-
contrar en que las chicas tienen una mayor capacidad de adaptación al trabajo escolar
que los chicos. Puede ocurrir que la permanencia de las chicas en la escuela esté más
amenazada cuando el nivel socioeconómico es bajo, pero la calidad del trabajo esco-
lar de éstas es mayor que la de los chicos cuando las primeras permanecen en la es-
cuela, esto queda reflejado en una menor disminución del rendimiento en matemáti-
cas cuando disminuye el nivel socioecnómico.

La interpretación de los parámetros de nivel escuela es la siguiente: a media que
aumenta el agrupamiento por habilidad de los alumnos, el rendimiento esperado
disminuye -1,8532 puntos.El rendimiento esperado aumenta otros 1,6054 puntos por
cada punto que aumenta la autonomía escolar, y 20,0038 puntos más por cada
punto de aumento de proporción de profesores con de matemáticas con certifica-
ción pedagógica 5ª .

Por cada punto que aumenta la calidad de los recursos educativos del centro au-
menta el rendimiento esperado de los alumnos 5,349 en puntos, mientras que al au-
mento en la calidad de los recursos físicos le correspondería una disminución de 
-2,6602 puntos.

Al aumento de cada punto en el nivel de entusiasmo y compromiso de los estu-
diantes y profesores, le corresponde un aumento en el rendimiento de 4,1118 y
2,002 puntos respectivamente. A cada punto de aumento de buenas conductas de
los alumnos le corresponde un aumento de 2,8562 puntos.

A medida que las evaluaciones se hacen más frecuentes,el rendimiento disminuye
-3,0144 puntos.La existencia de pobres relaciones entre estudiantes y profesores hace
que el rendimiento esperado disminuya -73,178 puntos.Y, por último, la existencia de
actividades extraordinarias hace que el rendimiento esperado aumente 2,1496 pun-
tos más.

La inclusión del predictor de nivel 3 (país) nos permite afirmar que por cada
punto porcentual que aumenta la inversión del país en educación, el rendimiento de
los alumnos se vería beneficiado con un aumento de 11,9558 puntos sobre la media
estimada.
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Con relación a la parte aleatoria del modelo,habría que señalar,en primer lugar,el nota-
ble descenso de la varianza que queda por explicar entre el modelo nulo y el modelo final.

La parte aleatoria del modelo muestra algunas variaciones respecto del modelo
nulo. La variación residual de las constantes en el tercer nivel muestra que, a pesar de
la inclusión como predictor del % del PIB destinado a educación, todavía se observan
diferencias en el rendimiento medio de matemáticas entre países. Los países también
se diferencian en la relación que mantiene el rendimiento en matemáticas con la pro-
porción de profesores con certificación pedagógica 5a (ver estructura de variación
del nivel 3 en la Tabla III).

Como era de esperar, las escuelas siguen diferenciándose en su rendimiento me-
dio en matemáticas. El rendimiento en matemáticas diferenciado entre escuelas está
vinculado a las variables sexo, nivel socioeconómico familiar, aspiraciones educativas
de los estudiantes, autoconcepto en matemáticas, tiempo dedicado a deberes de ma-
temáticas y disciplina en el aula, tal y como se observa en la estructura de variación
del 2º nivel (Tabla III).

En suma,vemos que se produce una disminución de la varianza en todos los niveles.
Comparando la varianza que queda sin explicar en el modelo nulo y en el definitivo,apre-
ciamos una disminución de esta en los tres niveles. En el nivel tres pasa de 2384,7632 a
2051,438 (para llegar a este valor basta con sumar las varianzas asociadas a cada predic-
tor de nivel 3); en el nivel dos pasa de 2219,6512 a 1929,3936; y en el nivel uno, la va-
rianza sin explicar pasa de  5248,454 en el modelo nulo,a 3521,342 en el definitivo.

Para la interpretación del modelo, además de analizar la significación de los coefi-
cientes, debemos analizar su ajuste global. Debemos considerar si, además de ser sig-
nificativa la aportación de los predictores, el modelo propuesto aporta información
significativa comparándolo con el modelo nulo, presentado en la Tabla II. Las decisio-
nes de mantener o eliminar un predictor y mantener o eliminar un modelo se hayan
íntimamente ligadas, ya que no puede haber modelos significativos que incluyan pre-
dictores que no lo sean (Gaviria y Castro, 2004).

Para llevar a cabo la comparación, se hace uso de la razón de verosimilitud. El va-
lor de -2*loglikelihood (IGLS) para este último modelo es de 1116386,4. Si lo compa-
ramos con el valor obtenido en la estimación del modelo nulo, la diferencia entre
ellos es de 38379,8. Para comprobar el ajuste del modelo, calculamos la significativi-
dad de este valor con 29 grados de libertad (33 parámetros estimados en el modelo
definitivo menos 4 parámetros estimados en el modelo nulo).Al obtener un valor de
p=0,000, menor que el nivel de confianza con el que trabajamos (·=0,05), se estima
que el modelo definitivo explica mayor varianza que el modelo nulo.
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Discusión de resultados y conclusiones

De la validación del modelo se puede extraer como conclusión general que contri-
buye al estudio de la eficacia escolar, al haber identificado una serie de factores, con
respaldo teórico, que tomados conjuntamente, influyen significativamente en el ren-
dimiento en el área de matemáticas de los alumnos de  Secundaria.

Las conclusiones más específicas, que pasamos a comentar y discutir de forma más
detallada, las hemos agrupado en torno a los factores que incluía el modelo propuesto.

En primer lugar el sexo del alumno sigue siendo un importante predictor de su
rendimiento, al menos en el área de matemáticas. Confirmando los trabajos de algu-
nos autores (Roa, 2006) del modelo se deriva que el rendimiento en matemáticas de
los alumnos es superior en 8,5 puntos respecto del obtenido por las alumnas.

Algunos trabajos consultados revelaban que el tiempo dedicado a los deberes
(CIDE, 1995) y las aspiraciones educativas (Martín Rodríguez, 1985) parecían tener
relación con la eficacia de la escuela. En este trabajo se confirma este punto, si bien
en su interpretación hay que hacer algunas matizaciones. Respecto del tiempo que
el alumno dedica a realizar tareas escolares relacionadas con las matemáticas, ocurre
un fenómeno,cuando menos curioso.El parámetro asociado a la variable tiene un va-
lor de -25,5266, lo que en un principio podría ser interpretado como que «cuanto
más tiempo se dedica a los deberes de matemáticas, menor es el rendimiento». Sin
embargo, hay que tener en cuenta cómo se ha introducido esta variable en el mo-
delo.En primer lugar, la variable ha sido centrada respecto de la media de la muestra,
0,48, este valor indica que, por término medio, los alumnos dedican casi la mitad del
tiempo total de deberes a los deberes de matemáticas. El valor del parámetro indica-
ría que, por cada punto que aumente el porcentaje de tiempo que el alumno dedica
a matemáticas, su rendimiento disminuiría 25,5 puntos.Esto podría estar sucediendo
a los alumnos que tienen más dificultades con las matemáticas, que tienen que dedi-
carles un tiempo proporcionalmente mayor de deberes, y no siempre con buenos re-
sultados. Este argumento se apoyaría al observar la correlación entre las variables
tiempo que dedica el alumno a deberes de matemáticas y rendimiento en mate-
máticas, que ofrece un valor de 0,193 (p = 0,000). Si bien la correlación es baja, es
significativa. Por tanto, parece que dedicar hasta el 48% del tiempo total de deberes
a deberes de matemáticas, sería beneficioso para el rendimiento. Sin embargo, cabe
señalar que se trata de un efecto aparente (prima facie), al que no se puede dar una
interpretación causal, ya que carecemos de la información suficiente para afirmar
esta causalidad rotundamente.
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Respecto de las aspiraciones educativas del alumno, también parecen ser un im-
portante condicionante para su rendimiento. Los niveles que presenta esta variable
son: 0=Educación Infantil; 1=Educación Primaria; 2= Ed. Secundaria (Inf.); 3= Educa-
ción Secundaria Superior. Bachillerato; 4=Estudios Universitarios; 5=Estudios tercer ci-
clo.Sobre la media de rendimiento estimada,que sería para un alumno sin aspiraciones
educativas (valor 0), por cada punto que aumentase el nivel de expectativas, el rendi-
miento se vería considerablemente incrementado (casi 13 puntos).Cabe resaltar la im-
portancia de este dato, ya que estamos hablando de una variable sobre la que es muy
posible influir por medio de campañas de información o de otro tipo, a diferencia del
nivel socioeconómico, variable sobre la que el sistema no tiene capacidad de acción.

Otros factores actitudinales que parecen influir en el rendimiento de los alumnos,
confirmando otros trabajos (Rodríguez Espinar, 1979; Gimeno, 1976, Gonzalez y Tou-
rón, 1992), son la autopercepción de la eficacia en el desarrollo de actividades ma-
temáticas, y el autoconcepto en esta materia, que hacen que el rendimiento au-
mente 16,5 y casi 23 puntos respectivamente.

También variables afectivas, relacionadas con la disciplina que el alumno percibe
en el aula parecen tener influencia sobre el rendimiento,en la línea de otros estudios
anteriores.Parece que el aumento de la percepción de un buen clima en este sentido,
hace que el rendimiento aumente 4,5 puntos, confirmando los trabajos de Bosch
(1981) entre otros.

Respecto de los recursos familiares, el nivel socioeconómico de la familia con-
firma investigaciones pasadas (Pérez Serrano, 1981), que ponen de manifiesto la in-
fluencia que ejerce sobre el rendimiento,quizás por las oportunidades en cuanto a ac-
tividades y materiales educativos que esto implica. Según los resultados obtenidos, el
alejarse de la media del nivel socioeconómico de la muestra supone un incremento (o
disminución, en función de la dirección en la que aleje) de 8,5 puntos sobre la media
esperada de rendimiento. Se constata en el modelo además una interacción entre esta
variable y el sexo. Es decir, el rendimiento disminuiría -2,5 puntos adicionales en el
caso de ser un chico y pertenecer a una familia con nivel socioeconómico inferior a
la media.

Si bien estos aspectos pueden considerarse de entrada, al venir impuestos desde
fuera y quedar poco margen de manipulación,de cara a la eficacia escolar que se busca,
y en vista de su relación con el rendimiento, se podría trabajar en alguno de ellos. Está
claro que el sexo de los alumnos, o el nivel socioeconómico de la familia poco margen
de manipulación ofrecen, pero si que se puede trabajar con las expectativas educativas
del alumno (a través de un buen sistema de incentivación e información sobre estudios
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y salidas profesionales), la autoeficacia y autoconcepto en matemáticas (trabajando pri-
mero el área de las matemáticas y promoviendo un cambio de aptitudes respecto a
ellas, lo que repercutiría en el tiempo necesario para hacer deberes…).

El clima escolar, por su parte, se revela en este modelo como un factor  influyente
sobre la eficacia escolar, una vez parcializado el efecto del nivel socioeconómico,
como era de esperar a partir de otros trabajos consultados. Muñoz Repiso, et al.
(1995), Rodríguez (1991) y Castejón (1996) entre otros.

Parece que en este sentido, la ausencia de «pobres relaciones entre alumnos y pro-
fesores», aumenta de forma considerable el rendimiento de los alumnos. Para elaborar
este índice, se preguntaba a los directores de los centros acerca de cómo se llevan los
profesores con los alumnos, si se interesan por ellos; si les escuchan; si les dan
ayuda extra; si les tratan correctamente, etc. En la medida que se dan respuestas sa-
tisfactorias, se considera la no existencia de pobres relaciones entre ambos. Pues
bien, el modelo pone de manifiesto que, en la medida que aumenta la existencia de
malas relaciones, el rendimiento disminuye nada menos que 73 puntos. Parece que
este aspecto es especialmente relevante, por lo que habrá que trabajar para lograr en
el centro un adecuado nivel de relaciones entre alumnos y profesores, de cara a favo-
recer la eficacia de la escuela.

En la misma línea, el entusiasmo y compromiso, tanto de profesores como de
alumnos, favorece el rendimiento en matemáticas de estos últimos, por lo que puede
considerarse un factor más de eficacia escolar. Concretamente, el rendimiento au-
menta unos 4 puntos cuando se perciben niveles de entusiasmo y compromiso por
parte de los alumnos por encima de la media, y en torno a 2 puntos más en el caso de
niveles de entusiasmo y compromiso de los profesores por encima de la media.

Respecto de la conducta del alumno,cabe resaltar que se produce un aumento de
casi 3 puntos en la media estimada de rendimiento cuando la conducta del alumno
aumenta respecto de la media (esta variable hace referencia a la ausencia de absen-
tismo escolar, interrupciones de las clases por parte de los alumnos, falta de res-
peto hacia los profesores, problemas de alcohol y/o drogas en los alumnos, o con-
ductas de bullying en las aulas).

Podría decirse que estas tres variables están muy relacionadas, de hecho, las
correlaciones calculadas entre todas ellas resultan significativas trabajando con
un α de 0,05.

Estos aspectos, unidos a la variable anteriormente comentada, la existencia de po-
bres relaciones entre alumnos y profesores, darían idea del clima del centro,y en nues-
tro modelo se revelan como factores de eficacia escolar. Estos aspectos son igualmente
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susceptibles de modificación, en el sentido de que se puede trabajar con alumnos y
profesores para lograr altos niveles de entusiasmo y compromiso por parte de ambos,
y altos niveles de buena conducta por parte de los estudiantes, lo que haría disminuir
la existencia de pobres relaciones entre ambos colectivos.

Respecto del profesorado, la figura del docente ejerce una notable influencia so-
bre el rendimiento de los alumnos (Grahay,2000).Según el modelo,parece que la pro-
porción de profesores de matemáticas con certificación pedagógica 5ª (que corres-
pondería al Curso de Aptitud Pedagógica en España) que haya en el centro es
importante para el rendimiento de los alumnos. El resultado parece evidente: cuanto
mayor es el porcentaje de profesores con esta certificación, mayor probabilidad hay
de que el alumno tenga un profesor que conozca técnicas pedagógicas (estrategias di-
dácticas y de evaluación, teorías de aprendizaje, etc.) adecuadas para contribuir a un
alto desempeño por parte de los alumnos, lo que confirma algunos trabajos, como el
de Walberg (1991). La media de profesores con esta certificación en los centros de la
muestra es del 72%, y por cada punto que se separa de esta media, aumenta (o dismi-
nuye) el rendimiento esperado del alumno 20 puntos.

Los recursos de la escuela se muestran también como decisivos para la eficacia de
la misma.Respecto de la calidad de los recursos, tanto educativos como físicos, se han
encontrado resultados sorprendentes. Respecto de los primeros, la evidencia empí-
rica habla de la relación existente entre unos materiales educativos de calidad en el
centro y un alto desempeño por parte de los estudiantes (Fullen y Clarke, 1994;
Walberg, 1991). En el modelo esto parece quedar probado, al encontrar un incre-
mento de 5,3 puntos en la media de rendimiento en matemáticas estimado por cada
punto que aumento la calidad de los recursos educativos. Lo sorprendente lo encon-
tramos al valorar el parámetro asociado a la calidad de los recursos físicos del centro
(edificio y terrenos; sistemas de calefacción, aire acondicionado y electricidad; aulas;
etc.), que en estudios anteriores se asocia con la eficacia escolar  (Edmonds,1979,en-
tre otros). En nuestro trabajo hemos encontrado un valor desconcertante, pues pa-
rece que un aumento en la calidad de los recursos físicos de la escuela,produciría una
bajada en el rendimiento de 2,6 puntos.

Recordemos que esta variable es un índice que PISA construye a partir de las res-
puestas que los directores de las escuelas dan a las preguntas: ¿En su escuela la capa-
cidad de proporcionar instrucción se ve afectada por la ausencia o falta de ade-
cuación del edifico o terrenos, sistemas eléctricos, de calefacción o aire
acondicionado, o de espacios de instrucción (como aulas)? Las respuestas se valo-
ran de 1 (en absoluto) a 4 (Mucho) y las medias en estas variables están en torno a la
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categoría 2 (muy poco), lo que implicaría que, por término medio, los directores con-
sideran que la calidad de los centros que dirigen es buena, lo que podría explicar el
signo del parámetro encontrado.

En la investigación revisada para la elaboración del marco teórico del modelo,
encontrábamos un indicador de los recursos escolares, la proporción de alumnos
por docente, con incidencia positiva sobre los resultados educativos. En nuestro
modelo esta relación no se confirma, el parámetro no resulta significativo al intro-
ducirlo en el nivel 2 (escuelas), si bien hemos comprobado que existe una correla-
ción significativa entre esta variable y el rendimiento en matemáticas (r = -0,17,
p=0,000), que indicaría que al aumento del número de alumnos por profesor, le co-
rresponde una disminución del rendimiento en esta materia. Se trataría de una co-
rrelación espúrea, producida por la acción causal de una o más variables sobre el
rendimiento y el nº de alumnos por aula simultáneamente, que resulta no significa-
tiva al introducir la variable en el modelo.

Respecto del contexto educativo del centro, las variables que han resultado sig-
nificativas en el modelo no hacen sino confirmar estudios anteriores (CIDE, 2005).
En primer lugar, la existencia de cursos de refuerzo de matemáticas para aquellos
alumnos que lo precisen, supone un importante beneficio para los alumnos, ya que
hace que su rendimiento aumente hasta 4.Tal y como lo ha elaborado PISA, los valo-
res que toma la variable son 0, cuando no se ofrece ninguno; 1, cuando se ofrecen
cursos de refuerzo o profundización; y 2, cuando se ofrecen de los dos tipos. Parece
que el rendimiento de los alumnos aumenta en la medida en que el centro pone a
su disposición los cursos que precisa.

Otro aspecto que la evidencia empírica resalta como criterio de eficacia, por su
relación con el rendimiento de los alumnos, es la frecuencia de las evaluaciones
(Stallings, 1985; García Duran, 1991). De los trabajos anteriores se deducía que una
evaluación frecuente favorece un alto rendimiento, sin embargo, encontramos en
nuestro modelo que, a medida que aumenta en número de evaluaciones, el rendi-
miento de los alumnos en matemáticas disminuye, concretamente 3 puntos por
cada punto de aumento. La escala, según la construye PISA, tiene tres categorías: 0 =
menos de 20 veces al año;1= entre 20 y 39 veces;2 = más de 40 veces al año.Parece
que, en este sentido, nuestro modelo no concuerda con investigaciones pasadas, y
que cuando las evaluaciones se hacen demasiado frecuentes (más de 20 al año), el
rendimiento de los alumnos desciende.

Respecto del agrupamiento de los alumnos, nuestro trabajo confirma otros como
el de Slavin (1996) que llegaba a la conclusión de que la agrupación homogénea de
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alumnos  («asignación a clases de iguales aptitudes») es generalmente ineficaz. En
nuestro modelo, el parámetro asociado a esta variables tiene un valor de -1,8, lo que
indica que, tal y como se ha medido la variable en PISA (0 = Escuelas en las que no
existe este agrupamiento; 1 = Escuelas en las que se realiza agrupamiento por habi-
lidad en alguna clase; 2 = Escuelas en las que se agrupa por habilidad en todas las
clases), a medida que se da en el centro la agrupación por habilidades, disminuye el
rendimiento esperado de los alumnos en matemáticas, siendo mayor la disminución
en aquellos centros en los que la agrupación por habilidad se produce en el 100%
de las clases.

Por último, dentro del nivel de escuela, se confirma que la autonomía de ésta,
en lo que a toma de decisiones se refiere, influye sobre el rendimiento de los alum-
nos en matemáticas. Por cada punto que aumenta la percepción que tiene el direc-
tor sobre la autonomía de la escuela, aumenta el rendimiento en 1,6054 puntos. Sin
embargo, es preciso tener en cuenta que los beneficios de una escuela autónoma
no conducen de por sí al mejoramiento de la calidad. Un reciente estudio sobre la
gestión basada en la escuela, concluía que «no hay prácticamente datos seguros ba-
sados en investigaciones sobre los efectos directos o indirectos que ejerce en el
alumno la administración basada en la escuela. [...] Según los pocos elementos exis-
tentes basados en la investigación, los efectos en el estudiante pueden ser positivos
o negativos» (Caldwell, 1998).

Por último, en el nivel país, hemos encontrado resultados que concuerdan, en
parte, con las investigaciones que se han consultado al elaborar el marco referencial
de este trabajo.El indicador que ha resultado significativo es el porcentaje de PIB que
cada país invierte en educación. Esta variable, como ya se ha comentado, ha sido cen-
trada, para facilitar su interpretación, con respecto de la media, que es del 5,1% (S=1)
(lo que pondría de manifiesto que aún no se ha conseguido el compromiso de inver-
tir un mínimo del 6% del PIB, tal y como proponía la UNESCO, 1996). La interpreta-
ción que se hace del parámetro es que por cada punto que se sobrepasa del 5,1% del
PIB invertido en educación en los países, aumenta el rendimiento medio esperado en
matemáticas casi 12 puntos.

Sin embargo, otras variables que se relacionaban con la calidad educativa en
otros trabajos, como el PIB del país o la inversión por niveles (Gupta,Verhoeven
y Tiongson, 1999; y McMahon,1999) han resultado no significativas en nuestro
modelo.
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Diseño de propuestas docentes con TIC para la enseñanza
de la autorregulación en la Educación Superior

Instructional design with ICT for self-regulated learning
in Higher Education 

Teresa Mauri Majós, Rosa Colomina Álvarez e Inés de Gispert
Universidad de Barcelona. Departamento de Psicología Evolutiva y de la Educación

Resumen
Las exigencias de innovación de la docencia universitaria derivadas de los planteamientos

del Espacio Europeo de Educación Superior sitúan la enseñanza y el aprendizaje de las com-

petencias en el centro mismo de la tarea docente y, en especial, la competencia de autorregu-

lación del aprendizaje.Así mismo, plantean que, en la mayoría de las ocasiones, elaborar una

respuesta eficaz a los nuevos retos comporta que la tarea de innovación deba ser abordada

colectivamente por un equipo de profesores. Este trabajo presenta un estudio sobre una pro-

puesta de innovación para la enseñanza de las competencias de autorregulación del aprendi-

zaje individual y de grupo,diseñada y desarrollada en colaboración por un equipo docente.Los

datos analizados corresponden a seis grupos-clase (un total de seis profesores y 283 alumnos)

de una asignatura de Psicología de la Educación que se imparte en la Facultad de Formación

de Profesorado, en la cual se integra el proceso de enseñanza y aprendizaje de la autorregula-

ción.Tras una breve reflexión sobre la caracterización de las competencias, en primer lugar se

presentan las opciones adoptadas en el diseño de la propuesta que se fundamenta en una pers-

pectiva socioconstructivista de los procesos instruccionales, y se detallan las dimensiones de

autorregulación que son objeto específico de este estudio. En segundo lugar, se presentan los

resultados relativos al aprendizaje de la autorregulación de los alumnos, y también relativos a

la experiencia de colaboración desarrollada por los profesores. Finalmente, unas breves con-

clusiones enfatizan los puntos importantes que deben considerarse en la enseñanza de las
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competencias de autorregulación para el aprendizaje y la relevancia del desarrollo de ese pro-

ceso para el profesorado.

Palabras clave:diseño instruccional,competencias, autorregulación del aprendizaje, ayuda

educativa, perspectiva socioconstructivista, usos de las TIC en educación, aprendizaje colabo-

rativo, evaluación de la calidad de la innovación, enseñanza universitaria.

Abstract
The new European Space for Higher Education places new challenges for innovation in

university education and brings the teaching of competences to the core of the teaching task,

especially the competence of self-regulated learning.These new circumstances also highlight

the need for an efficient educational response to these challenges, which often implies the

collaboration of a team of faculty members.This article presents a study on a teaching innovation

experience and it focuses on developing competences of self-regulated learning,both individual

and team learning. It was designed and implemented by a team of teacher educators.The data

belong to a set of six classes (six teachers and 283 students) of a course of Educational

Psychology at a Teacher Training School, which combines the process of self-regulated 

teaching and learning. Following a reflection on characterization of competences, we firstly

present the criteria and the design decisions taken for our proposal,based on a socio-constructivist

perspective of instructional processes. We also present the dimensions of self-regulation,

which are the focus of the study. Then we present the results concerning the students’

learning of self-regulation and also, those related to the teachers’ experience in the collaborative

design of teaching. Finally, a number of brief conclusions are drawn to emphasize the most

important points which need to be taken into account when teaching competences for 

self-regulated learning, as well as the relevance of this process for the teaching community.

Key Words: instructional design, higher education, competences, self-regulated learning,

educational guidance, socio-constructivist perspective, uses of ICT in education, collaborative

learning, assessment of teaching innovation quality, higher education.

El Espacio Europeo de Educación Superior ha convertido las competencias en un
referente importante para la elaboración de los planes de estudio y las propuestas
docentes de las diferentes asignaturas de las titulaciones universitarias. Este trabajo
presenta los resultados de una investigación sobre una experiencia de innovación
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docente1 en relación con la enseñanza y aprendizaje de las competencias de autorre-
gulación en la educación superior.

El término competencia parece tener un carácter polisémico y es difícil encon-
trar referencias en un sentido unívoco en los documentos-marco dirigidos al pro-
fesorado universitario (Esteve Zarazaga et al., 2006). Sin embargo, para nuestros
propósitos, destacaremos que el concepto de competencia pone el acento sobre
los contenidos o conocimientos –de diferente naturaleza– imprescindibles para
llevar a cabo actividades relevantes y significativas en contextos variados y funcio-
nales. Desde esta perspectiva, toda competencia integra la combinación de sabe-
res de muy distinto tipo y la capacidad de movilizarlos de forma consciente en los
contextos o situaciones cultural, académica y profesionalmente relevantes en los
que los estudiantes deben aprender a actuar. Por lo tanto, disponer de diferentes
tipos de conocimientos es una condición necesaria de la caracterización de la
competencia, aunque no suficiente: exige contar también con la posibilidad de uti-
lizar esos conocimientos para actuar de forma consciente en distintos contextos
(Perrenoud, 2004). El concepto consciente es usado en este artículo desde una
perspectiva vygotskyana que señala que los procesos psicológicos superiores
guían la conducta humana a través de la autorregulación permitiendo una adapta-
ción activa, transformadora de la realidad y de las propias competencias (Vygotsky,
1925). Así, la autorregulación tiene un papel central en el aprendizaje de otras
competencias y, en consecuencia, se considera que debe estar presente en la ela-
boración de propuestas docentes innovadoras que incluyan ayudas específicas
dirigidas a orientar, sostener y guiar su aprendizaje.

La presentación del trabajo se inicia, en primer lugar, con una breve referencia a
los criterios y opciones psicopedagógicos que han vertebrado el diseño y desarrollo
de la propuesta docente para la enseñanza de la autorregulación.En segundo lugar, se
presentan los resultados relativos al aprendizaje de la autorregulación por los alum-
nos, y a la valoración de la experiencia por parte de los profesores. Finalmente, cerra-
remos nuestra aportación con unas breves conclusiones.

(1) La realización de este trabajo forma parte de una línea de investigación sobre docencia desarrollada por el Grupo de
innovación docente en Psicología de la Educación (GIDPE) de la Universidad de Barcelona. El GIDPE está dirigido por
el Dr.César Coll y formado por Rosa Colomina,Anna Engel, Inés de Gispert,Teresa Mauri,Rosa Mayordomo, Javier Onrubia,
Ana Remesal, Mª José Rochera y Teresa Segués. En el desarrollo de este proyecto, confluyen dos de las líneas prioritarias
de trabajo que han configurado la dedicación del grupo en los últimos años: la investigación sobre los usos psicopedagó-
gicos de las TIC en los procesos de enseñanza y aprendizaje y el diseño y desarrollo de procesos de innovación docente
en la enseñanza universitaria de asignaturas de Psicología de la Educación que se imparten en la Universidad de
Barcelona.
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El aprendizaje y la enseñanza de la autorregulación: una experiencia de
innovación docente basada en principios constructivistas

El diseño de la innovación de la enseñanza de la autorregulación se aborda desde unos
criterios psicopedagógicos que responden, por una parte, a una perspectiva construc-
tivista de orientación sociocultural de los procesos de enseñanza y aprendizaje (Coll
2001;2004) y,por otra,a la reflexión continuada del equipo de profesores sobre la prác-
tica docente y los planteamientos sobre la integración de la enseñanza de la autorregu-
lación en la asignatura2. Desde estas coordenadas, se orientó el diseño de la propuesta
de ayudar a los alumnos a mejorar sus conocimientos y habilidades en relación con los
procesos de autorregulación en general, y de los procesos de planificación del aprendi-
zaje individual y de grupo en particular. El aprendizaje de la autorregulación se focalizó
en la progresiva asunción de responsabilidad por parte del estudiante en la planifica-
ción, el control de su proceso de aprendizaje y la evaluación de su efectividad para la
consecución de los objetivos propuestos (Arvaja et al. 2007;Perry et al, 2002;Pintrich y
Zusho, 2002; Pozo y Monereo, 2002; Zeidner et al. 2000; Schunk y  Zimmerman, 2003).

La propuesta docente se centró en enseñar a los alumnos a distribuir y gestionar
el tiempo de aprendizaje individual y de grupo, con el propósito de que aprendieran
a tomar en consideración las características, las exigencias y las condiciones de reali-
zación y de utilización de los recursos disponibles para el desarrollo de las tareas aca-
démicas. Las dimensiones que se consideraron en relación con la autorregulación se
presentan en la Tabla 1.

TABLA I. Dimensiones de análisis de la autorregulación en el proceso de enseñanza y aprendizaje.

1. Representarse la tarea de aprendizaje en su conjunto
2. Valorar las habilidades y los conocimientos previos de quienes participan en el desarrollo de la tarea como individuos y como grupo: puntos fuertes y puntos débiles
3. Identificar las condiciones de desarrollo de la tarea: plazos, materiales, formas de organización del trabajo, acceso a la información, estrategias y técnicas de 

realización más adecuadas
4. Planificar la actividad de aprendizaje a desarrollar: distribución del tiempo, individualmente y en grupo, tomando en consideración los diferentes aspectos y las 

condiciones del proceso de enseñanza y aprendizaje
5. Usar la planificación elaborada a lo largo del proceso de enseñanza y aprendizaje para guiar la actividad individual y conjunta y ajustarla, si cabe, a las nuevas 

condiciones y necesidades que aparecen en el proceso
6. Valorar el proceso y concretar la estrategia a seguir en las futuras realizaciones de tareas semejantes a la desarrollada

(2) Las ideas y planteamientos de este trabajo son deudoras del trabajo desarrollado por el GIDPE en el proyecto sobre El apren-
dizaje de la autorregulación individual y de grupo. Una propuesta centrada en el trabajo del alumno y el uso de las
TIC en el ámbito de la Psicología de la Educación, subvencionado por el DURSI (SGR-2005MQD00149), así como del pro-
yecto de investigación sobre docencia Instrumentos para la evaluación de procesos de innovación docente universitaria
desde una perspectiva constructivista, subvencionado por el REDICE-04.
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Los datos sobre la situación de enseñanza y aprendizaje de la autorregulación
se recogen en la asignatura de Psicología de la Educación y Atención a la
Diversidad (anual, de carácter troncal y 12 créditos ECTS) que se imparte en la
facultad de formación del profesorado de la Universidad de Barcelona. La interven-
ción específica del profesorado para el aprendizaje de la autorregulación se des-
arrolló durante el trabajo de los tres últimos bloques de los seis que componen la
asignatura, en los que los estudiantes trabajan contenidos sobre diferentes facto-
res que intervienen en el aprendizaje escolar mediante la metodología de análisis
de casos y con el uso de TIC (en concreto, el uso de la plataforma Moodle). Han
participado en esta experiencia seis grupos-clase con un total de 283 estudiantes
y seis profesores.

Para el análisis de la experiencia de innovación en relación con los estudian-
tes se recogieron las informaciones siguientes: datos sobre su concepción inicial
de la autorregulación y el papel atribuido a la misma en el aprendizaje, y datos de
la valoración de su uso en la regulación del aprendizaje individual y de grupo;
datos sobre el uso real y las modificaciones de la planificación por parte de los
estudiantes durante el proceso de enseñanza y aprendizaje; datos sobre su con-
cepción final de la autorregulación y el papel atribuido a la misma en el aprendi-
zaje, y datos de la valoración de su uso en la regulación del aprendizaje individual
y de grupo. Para ello se elaboraron, por una parte, un cuestionario cuyo reparto se
llevó a cabo al inicio y al final del proceso y, por otra, una pauta de seguimiento
de la elaboración y uso de la planificación que se utilizó al finalizar las dos prime-
ras experiencias de uso de la planificación por parte de los estudiantes (al final de
los bloques IV y V).También se recogieron para su análisis las planificaciones ela-
boradas por los alumnos.

A continuación, se presentan las principales opciones que fundamentan el
diseño y desarrollo de la propuesta docente: las relaciones entre las actividades de
enseñanza y aprendizaje y la autorregulación; la enseñanza y aprendizaje de la
autorregulación como sistema vertebrado en torno a bloques temáticos, y el ajus-
te de la ayuda educativa al aprendizaje de la autorregulación. Cabe señalar que en
los tres tipos de opciones se incluyen criterios que tienen consecuencias para la
ayuda educativa prestada por el profesor al alumno si bien ésta se concreta, en
cada caso, mediante diferentes recursos y en diferentes momentos del proceso de
enseñanza y aprendizaje.
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La autorregulación y su incorporación en las actividades de enseñanza
y aprendizaje

La autorregulación se aborda en este estudio como un proceso inherente al proceso
mismo de enseñanza y aprendizaje, que necesita de espacios de reflexión y de actua-
ciones o intervenciones educativas específicas del profesor para que el alumno pro-
grese en el dominio de estas competencias. De acuerdo con este criterio, las activida-
des de enseñanza y aprendizaje se conciben, al mismo tiempo, como actividades de
enseñanza y aprendizaje de la autorregulación. Para ilustrar este hecho, la Tabla II pre-
senta tipos diferentes de actividades de enseñanza y aprendizaje de contenidos de psi-
cología de la educación que incorporan la metodología de análisis de casos, mostran-
do, además, la doble función que cumplen de ser útiles al profesor para enseñar a
autorregular el aprendizaje individual y de grupo, y al alumno para aprender a auto-
rregular dicho proceso.

TABLA II. Actividades de enseñanza y aprendizaje y su función para la enseñanza y el aprendizaje de la
autorregulación

Actividades de enseñanza y aprendizaje 

Actividades de presentación del caso y de pre-
sentación de las actividades de enseñanza y
aprendizaje relacionadas

Actividades para hacer emerger los conoci-
mientos y las habilidades de los alumnos para
abordar el caso

Actividades de elaboración significativa de nue-
vos conocimientos

Actividades de uso funcional y contextualizado
de los conocimientos adquiridos en contextos
nuevos simulados

Función para la enseñanza de la autorregulación

Presentar los objetivos, el caso y la tarea. Se trata de dar
a conocer las exigencias de las diferentes actividades
para analizar las condiciones de realización e identificar
los elementos y materiales de apoyo

Recoger información de los conocimientos y las habili-
dades iniciales de los alumnos, incluyendo los conoci-
mientos y habilidades relativos a la autorregulación

Realizar una evaluación inicial regulativa pro-activa de
los distintos saberes del alumnado

Recoger información continua y sistemáticamente del
dominio progresivo por el alumno de los contenidos y
de las habilidades de análisis del caso

Recoger información de las necesidades educativas del
alumno para ajustar la ayuda al proceso de aprendizaje y
de autorregulación del aprendizaje

Función para el aprendizaje de la autorregulación 

Representación inicial  de las  exigencias de análisis del
caso y del papel de cada una de las actividades en el aná-
lisis y resolución del mismo

Identificar las condiciones de realización de las activida-
des: plazos, materiales, formas de organización del traba-
jo, acceso a la información, estrategias y técnicas más
adecuadas para realizar la tarea.

Valorar las habilidades y los conocimientos propios nece-
sarios para la actividad

Identificar la necesidad de profundizar en la comprensión
del contenido y de planificar el trabajo

Seguir la planificación elaborada a lo largo del proceso de
enseñanza y aprendizaje y ajustarla, si cabe, a las nuevas
condiciones y necesidades que aparecen en el proceso

Decidir demandas de ayuda al profesor

Elaborar diferentes productos vinculados al análisis del
caso
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Estas actividades potencian el desarrollo de formas de actuación consciente y
autorregulada para favorecer la autonomía y la responsabilidad progresiva de los
alumnos en su aprendizaje.

La enseñanza y aprendizaje de la autorregulación como sistema verte-
brado en torno a bloques temáticos

Para la comprensión de la enseñanza de la autorregulación en esta experiencia es
esencial destacar que el trabajo de la asignatura se planifica en unidades de conteni-
do amplias que se denominan bloques temáticos, criterio que responde a la finalidad
de favorecer un aprendizaje funcional, situado y complejo por parte de los estudian-
tes. Dichos bloques responden a núcleos de contenido cuyo aprendizaje contribuye
de modo significativo al desarrollo de las competencias específicas de la titulación y
de otras competencias más transversales, como las de autorregulación.

La secuencia de bloques se establece siguiendo criterios propios del aprendizaje
significativo: a partir de un bloque inicial ubicado a principio de curso, que contiene
un núcleo de conceptos básicos, muy generales y de fácil comprensión para el alum-
no, se progresa para abordar otros bloques que permiten ampliar los contenidos, pro-
fundizar en ellos y reelaborar las relaciones iniciales establecidas de modo que resul-
ten progresivamente más complejas y significativas (Mauri et al.,2005;Onrubia,2005;
Coll et at., 2006).

Cada bloque temático incluye actividades de aprendizaje y enseñanza y de evalua-
ción dirigidas a lograr la comprensión del conocimiento y su aplicación en contextos
reales simulados de análisis de casos, y la comprensión y uso progresivo de la autorre-
gulación (Jonassen y Hernández-Serrano, 2002).Así, las actividades de aprendizaje
cumplen un doble objetivo: hacer avanzar al alumno en la construcción de conoci-
mientos muy variados (conceptos, procedimientos y actitudes, valores y normas) en

Actividades de enseñanza y aprendizaje 

Actividades de evaluación final y de autoevalua-
ción individual y de grupo

Función para la enseñanza de la autorregulación

Realizar una actividad reguladora final de apoyo para
hacer emerger los procesos metacognitivos implicados
en la autorregulación

Función para el aprendizaje de la autorregulación 

Retomar el análisis del caso o el problema planteado a
través del uso contextualizado de los conocimientos
adquiridos

Reflexionar y tomar conciencia del proceso realizado y
concretar la estrategia a seguir en la realización futura de
tareas semejantes
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el marco del análisis de un caso; y crear situaciones dirigidas a aprender a usar estos
conocimientos y a gestionar su proceso de aprendizaje. Para ello, se han diseñado
tres tipos de actividades secuenciadas: la primera actividad sirve para descubrir los
conocimientos previos de los alumnos sobre el tema; la segunda actividad se dirige
a ayudar al alumno a establecer relaciones significativas entre esos conocimientos
previos y la nueva información que se le presenta. La tercera actividad tiene como
finalidad contribuir a dotar de funcionalidad los aprendizajes adquiridos, dando al
alumno la oportunidad de usarlos en un contexto de práctica concreto. Por su parte,
las actividades de evaluación se han elaborado para regular el aprendizaje y valo-
rar el aprendizaje alcanzado por los alumnos. En conjunto, las diferentes actividades
permiten tanto el aprendizaje de los conocimientos nucleares y relevantes del blo-
que como la recogida de información sobre el proceso de aprendizaje y de autorre-
gulación de los alumnos.

Cada bloque temático sigue una estructura estable con distintas fases, cada una
de las cuales se desarrolla mediante un conjunto también estable de elementos y
recursos que se sintetizan a continuación:

■ Presentación del bloque temático a los alumnos
La guía docente del bloque es el recurso que contribuye a que profesor y alum-
nos elaboren una definición inicial compartida de los objetivos y las actividades
del bloque que les permita orientar el aprendizaje y elaborar el plan de trabajo
adecuado para llevarlo a cabo. Para apoyar a los alumnos en ese propósito, junto
con la guía docente, se presenta una agenda de trabajo recomendada.

■ Desarrollo del bloque
El desarrollo del bloque integra habitualmente sesiones de aportación de
información y otras de desarrollo de actividades de enseñanza y aprendizaje.
Son recursos-tipo de esta fase: los esquemas del contenido del bloque, las
pautas de lectura o documentos de ayuda a la realización de una lectura
comprensiva de los textos del curso, y las orientaciones para las actividades
de aprendizaje. El diseño de estas orientaciones para las actividades de
aprendizaje responde no sólo a la necesidad de concretar la demanda de la
tarea, sino también de contribuir a guiar adecuadamente el esfuerzo del
alumno y servir de regulación para el desarrollo de la actividad. Por ello, cada
una de las actividades se ha diseñado integrando los siguientes elementos: los
objetivos de la actividad propiamente dicha, el producto final que debe ser
logrado como resultado de la actividad, las recomendaciones para ayudar al
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alumno o al grupo de alumnos a planificar y desarrollar la actividad, y los cri-
terios de evaluación.

■ Final del bloque
El final del bloque incluye la síntesis de los contenidos y las tareas de evalua-
ción final del bloque. Durante esa fase, el profesor presenta una síntesis de
los conocimientos adquiridos a lo largo del bloque. La finalidad es identificar
los más relevantes y mostrar, de nuevo de forma explícita, las relaciones exis-
tentes entre ellos. Mediante este modo de proceder, se consigue que dichos
saberes puedan ser identificados por todos los implicados, profesores y alum-
nos, como «el conocimiento que se ha construido y que se comparte», y que
los alumnos tengan una nueva oportunidad para identificar y resolver dudas
al respecto.

La secuencia de actividades de enseñanza y aprendizaje que acabamos de descri-
bir proporciona a los estudiantes oportunidades muy variadas para abordar autóno-
mamente situaciones de aprendizaje complejas: planificar su actuación; decidir qué
conocimientos se han de utilizar y cómo se han de utilizar; comparar el planteamien-
to inicial del aprendizaje y el abordaje inicial de las actividades basado en sus cono-
cimientos previos con la resolución final de las tareas o problemas; reflexionar sobre
el curso de la acción seguido y reorientar el proceso de aprendizaje.

Asimismo, todos estos aspectos y el orden que sigue la secuencia en todos los blo-
ques temáticos permiten al profesor obtener múltiples informaciones del proceso de
aprendizaje de los alumnos y del modo como ejercen la autorregulación, por lo que
es posible el seguimiento y el ajuste continuado de la ayuda para mejorar las compe-
tencias de autorregulación.En concreto, la intervención específica del profesorado se
desarrolla a lo largo de los tres últimos bloques de la asignatura y se diseñó para pro-
ceder desde un alto grado de intervención sobre la planificación en el bloque el que
se inició la experiencia (bloque IV), a un menor grado de intervención en el siguien-
te bloque temático (bloque V) hasta retirarla en el bloque temático final del curso
(bloque VI).A saber, el profesorado varió la forma en la que orientó, sostuvo y ayudó
al alumno y al grupo de alumnos a planificar y a usar la planificación en la regulación
y control del aprendizaje a lo largo de los dos bloques temáticos iniciales y se abstu-
vo de hacer lo propio en el tercero.

A lo largo de los dos primeros bloques temáticos, las diferentes dimensiones de la
autorregulación fueron objeto de presentación, estudio y debate gracias a la actuación
del profesorado basada en las medidas siguientes: mediante el reparto  y devolución
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de los resultados del cuestionario inicial a los alumnos, que  facilitó la reflexión sobre
la concepción y el proceso de autorregulación y su papel en el aprendizaje; aportan-
do modelos de planificación diferentes y valorando sus cualidades;potenciando el uso
de la planificación en la regulación del trabajo individual y de grupo, y favoreciendo la
integración de cambios para ajustarla a las nuevas demandas y condiciones de realiza-
ción de la tarea, y explicitando el proceso de regulación del trabajo individual y de
grupo basado en el uso de la planificación. Durante el tercer bloque, los alumnos no
recibieron ninguna demanda explícita de planificación. Dado que el propósito era
identificar los avances en el uso autónomo de la planificación para la autorregulación,
en el bloque VI únicamente se recogió la planificación efectuada por aquellos alumnos
que la habían llevado a cabo espontáneamente.

El papel del profesor: el ajuste de la ayuda educativa al aprendizaje de
la autorregulación

Según lo que se ha comentado en apartados anteriores, la autorregulación no es una
competencia que el alumno posea de entrada o que le sea fácil de adquirir si se relega a
la espontaneidad de las reflexiones que el estudiante pueda realizar por sí mismo.En este
sentido, la estructura del bloque, las demandas que genera y el conjunto de instrumen-
tos y recursos a disposición del alumnado y del profesor permiten crear un contexto
óptimo para el ajuste de la ayuda educativa facilitando que el profesor pueda identificar
la actuación que el alumno realiza para autorregular el aprendizaje y proporcionar la
orientación y apoyo necesarios para mejorar dicha actividad reguladora.

La relación entre las dimensiones de la autorregulación y los recursos de ajuste de
la ayuda educativa para mejorar estas competencias se muestra en la Tabla III.

TABLA III. Relación entre las dimensiones de la autorregulación y los recursos de ajuste de la ayuda educativa

Dimensiones de la autorregulación 

a. Representación de la actividad de enseñanza y
aprendizaje

c. Identificación de las condiciones de la tarea

Recursos de ayuda educativa al aprendizaje de la autorregulación

1- Relativo al bloque
1.1. Guía didáctica del bloque
1.2. Calendario de trabajo del bloque

2- Relativo a la actividad o tarea
2.1.Presentación de la/s tarea/s o actividad/es
2.2.Pautas de lectura
2.3.Material complementario sobre la actividad
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Se han diseñado,asimismo, instrumentos de seguimiento del aprendizaje del alum-
no, como el espacio dedicado a la tutoría online, que pretende conseguir que los
malentendidos o incomprensiones sobre el contenido y sobre los aspectos organiza-
tivos se aborden desde el mismo momento en que el alumno lo necesite para evitar
que repercutan negativamente en su implicación activa y continuada en el aprendi-
zaje. Además, se han elaborado instrumentos de autoevaluación del aprendizaje
individual y de grupo para que los alumnos reflexionen sobre el proceso y los resul-
tados de su aprendizaje y decidan las mejoras que es preciso llevar a cabo en el futu-
ro. Finalmente, el equipo docente ha diseñado un espacio para favorecer la comuni-
cación entre alumnos en el trabajo colaborativo, que incluye diferentes herramientas
para el uso exclusivo de los grupos:el forum y el wiki. En este sentido, como se mos-
trará más adelante, la incorporación de las TIC constituye un instrumento privilegia-
do para que el profesorado pueda seguir los procesos de trabajo en grupo que le
resultaban, hasta hace poco tiempo, opacos y ajustar, en consecuencia, la ayuda edu-
cativa en el momento en el que surgen dudas o dificultades en el trabajo en grupo.

Resultados de la experiencia: mejora de la autorregulación
en el caso de los estudiantes y valoración de las consecuen-
cias de la colaboración docente en el caso de los profesores

En este apartado se presentan, por una parte, los resultados de los alumnos en rela-
ción con la autorregulación y, por otra, la valoración del profesorado implicado en la
experiencia.

Recursos de ayuda educativa al aprendizaje de la autorregulación

Pauta para identificar las habilidades y los conocimientos de los que dispone el alumno individualmente y el grupo
de trabajo para desarrollar la planificación

Actividad de planificación: Pauta–guía de elaboración de la planificación. Incluye ejemplos y modelos de planificación.

Actividad de uso y revisión de la planificación.

1. Reflexión conjunta de profesor y alumnos sobre las respuestas dadas a un cuestionario sobre las dimensiones
de la autorregulación (ver Tabla I) y su uso en el proceso de enseñanza y aprendizaje.

2. Puesta en común del proceso de enseñanza y aprendizaje.
3. Autoevaluación del aprendizaje individual y de grupo.

Dimensiones de la autorregulación 

b. Valorar e identificar las habilidades, los conoci-
mientos y recursos disponibles

d. Planificación propiamente dicha

e. Seguimiento de la planificación 

f. Valoración 
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Resultados de la valoración de los estudiantes sobre distintos elemen-
tos de la autorregulación

En relación con el análisis de los datos referidos a los alumnos, se presentan, en pri-
mer lugar, los resultados de los cuestionarios sobre la valoración y las creencias sobre
la autorregulación.En segundo lugar, se presentan algunos datos evolutivos identifica-
dos en el análisis comparativo de las respuestas de una pauta sobre el uso de la pla-
nificación, usada en dos momentos diferentes de la experiencia. En tercer lugar, se
revisan algunos de los resultados del análisis de los documentos de planificación ela-
borados por los alumnos a lo largo de los tres bloques.

Resultados del cuestionario de valoración de la experiencia de los estudiantes
El cuestionario consta de 20 preguntas sobre las distintas dimensiones de la autorre-
gulación que se plantean desde la perspectiva de la planificación, y presentan posibi-
lidad de respuesta graduada en seis opciones: «muy de acuerdo», «de acuerdo», «un
poco de acuerdo», «un poco en desacuerdo», «en desacuerdo» y «muy en desacuerdo».
Los resultados del cuestionario se describen a continuación tomando como referen-
cia las mismas dimensiones de estudio y análisis. Para facilitar la interpretación de los
datos se destacan las tendencias de las respuestas de los estudiantes (expresadas en
porcentajes) que mejor permiten dotar de significado a los resultados obtenidos,aglu-
tinando para ello, en algunos casos, más de una opción de respuesta.

■ Dimensión relativa a Representarse la tarea de aprendizaje en su conjunto.
Los estudiantes se muestran mayoritariamente «de acuerdo» o «muy de acuer-
do» (81,27%) en dedicar un tiempo del trabajo personal a conocer y concretar
los objetivos que guían la tarea; de modo muy relacionado con ello, los estu-
diantes señalan estar «de acuerdo» o «muy de acuerdo» en el interés que tiene
para regular el aprendizaje el hecho de conocer las ideas del profesor sobre la
tarea o actividad (68,55%), conocer la representación que tienen los compañe-
ros del grupo sobre las actividades (68,9%), y  representarse y acordar conjun-
tamente con los compañeros de grupo los objetivos de aprendizaje de las acti-
vidades (68,19%).

■ Dimensión relativa a Valorar las habilidades y los conocimientos previos de
quienes participan en el desarrollo de la tarea como individuos y como grupo.
Los estudiantes se muestran mayoritariamente «de acuerdo» o «muy de acuer-
do» (76,67%) en que ser conscientes de lo que saben y de lo que no saben
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sobre el proceso de realización de la actividad incide en el aprendizaje que
pueden llegar a realizar; sin embargo, es menor el número de alumnos que se
muestra «de acuerdo» o «muy de acuerdo» (58,30%) en la necesidad de dedicar
tiempo a relacionar los objetivos de la actividad con los propios intereses.

■ Dimensión relativa a Identificar las condiciones de desarrollo de la tarea.
Los estudiantes se muestran mayoritariamente «de acuerdo» o «muy de acuer-
do» (71,73%) en que conocer estas condiciones facilita el aprendizaje. Sin
embargo, el grado de acuerdo sobre la necesidad de calcular el tiempo, el
esfuerzo y la dificultad de las actividades para facilitar el aprendizaje es menor
y la dispersión de las respuestas es mayor (un 46,99% se muestra «de acuerdo»
o «muy de acuerdo»; un 31,8% se muestra «un poco de acuerdo», y un 10,95%
se muestra «un poco en desacuerdo»). Los estudiantes se muestran mayoritaria-
mente «de acuerdo» o «muy de acuerdo» (69,96%) en la necesidad de dedicar
tiempo a elegir la mejor estrategia de aprendizaje en cada situación.

■ Dimensión relativa a Planificar la actividad de aprendizaje.
Los estudiantes muestran diversidad de valoraciones en cuanto a la necesidad
de elaborar una planificación por escrito (un 33,21% se muestra «un poco de
acuerdo»; un 27,91% se muestra «de acuerdo»; un 20,49% se muestra «un poco
en desacuerdo» o «en desacuerdo», y un 10,29% se muestra «muy de acuerdo»).
Sin embargo, ante una mayor  complejidad de la tarea, los estudiantes expresan
una mayor necesidad de detallar por escrito la planificación (un 66,43% se
muestra «un poco de acuerdo» o «de acuerdo»; un 13,07% «un poco en des-
acuerdo» o «en desacuerdo», y 12,01% «muy de acuerdo»). Los estudiantes atri-
buyen al hecho de tener experiencia previa menor importancia para elaborar
una planificación detallada y por escrito (un 62,54% se muestra «un poco de
acuerdo» o «de acuerdo»;un 19,43% se muestra «un poco en desacuerdo» o «en
desacuerdo», y un 9, 54% «muy de acuerdo»).

■ Dimensión relativa a Usar la planificación elaborada a lo largo del proce-
so de enseñanza y aprendizaje para guiar la actividad individual y con-
junta y ajustarla.
Los estudiantes se muestran «de acuerdo» o «un poco de acuerdo» (69,61%) a
consultar regularmente la planificación elaborada en la realización de las acti-
vidades y favorables a la introducción de los cambios necesarios en el plan de
trabajo durante el proceso para conseguir un mejor ajuste a las necesidades del
aprendizaje (un 61,13% se muestra «de acuerdo» o «muy de acuerdo», y un
21,90% se muestra «un poco de acuerdo»).
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■ Dimensión relativa a Valorar el proceso y concretar la estrategia que se ha de
seguir en tareas semejantes.
El acuerdo entre los estudiantes en dedicar tiempo a revisar las decisiones
adoptadas durante el proceso de trabajo y a valorar su eficacia es mayoritario.
Dicho acuerdo se distribuye del modo siguiente: un 55,83% «de acuerdo»; un
20,14% «un poco de acuerdo» y un 12,36% «muy de acuerdo». Sin embargo, el
acuerdo en dedicar tiempo a la revisión de la planificación se muestra de modo
diferente entre los estudiantes (únicamente un 63,60% está «un poco de acuer-
do» o «de acuerdo»). Finalmente, dedicar tiempo a decidir cómo actuar en una
situación que se desarrolla en las mismas condiciones que otra desarrollada
anteriormente cuenta con un 71,37% de estudiantes que se muestran «un poco
de acuerdo» o «de acuerdo» y un 12,01% «muy de acuerdo».

Un último dato hace referencia a que un porcentaje de estudiantes, que oscila
entre un 7,4 % y un 9,18%, no contesta las preguntas planteadas, lo que podría estar
expresando también la dificultad que supone abordar el tema de las competencias de
planificación para una parte de los alumnos.

En conjunto, los estudiantes muestran una alta valoración de los aspectos relacio-
nados con dedicar tiempo y esfuerzo a representarse la tarea y valorar las habilidades
y los conocimientos previos de quienes participan en el desarrollo de la misma. Sin
embargo, la elaboración y revisión por escrito de la planificación y su uso continua-
do a lo largo del proceso son aspectos menos valorados por parte de los estudiantes.
Muy probablemente ello sea debido,en parte, a que estos aspectos de la planificación
les plantean dificultades, como indicarán otros resultados más adelante.

Resultados del uso de la pauta de seguimiento de la planificación y su valo-
ración
La pauta pretende valorar el uso real que los estudiantes realizaron de la planificación
a lo largo del proceso de enseñanza y aprendizaje de los bloques objeto de estudio y
consta de 15 preguntas –en su mayoría de tipo cerrado y algunas de tipo abierto–. Los
resultados muestran,en primer lugar,que el porcentaje de alumnos que ha usado la pla-
nificación supera el 80% y que más de un 75% de los estudiantes valora «mucho» o «bas-
tante» la contribución de la planificación a la regulación y control del aprendizaje.

El Gráfico I detalla los distintos usos de la planificación en los dos primeros blo-
ques de los tres que abarca la experiencia, y el incremento del porcentaje de uso de
la planificación en cada uno de ellos en el segundo bloque.
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El seguimiento global de la planificación es muy similar en ambos bloques:más de
un 75% de los estudiantes afirma que sigue el plan de trabajo previsto «mucho» o «bas-
tante». El Gráfico II muestra que el porcentaje de estudiantes que escogen la opción
«mucho» se incrementa en el segundo de los bloques temáticos de la experiencia.

GRÁFICO I. Finalidades en el uso de la planificación inicial durante el bloque

GRÁFICO II. Seguimiento de la planificación inicial individual y de grupo durante el bloque
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Los estudiantes que introducen modificaciones en su planificación escrita siste-
máticamente aumentan en el segundo bloque y, al mismo tiempo, disminuyen los
estudiantes que afirman no introducirlas nunca (véase Gráfico III).

Como ilustra el Gráfico IV, la mayoría de estudiantes se expresa a favor de realizar la
planificación por escrito de modo que requiera menos inversión de esfuerzo y tiempo
que el empleado en la experiencia.No obstante, se observa un cierto incremento de los
estudiantes que se muestran a favor de planificar por escrito con detalle.La tendencia de
algunos estudiantes a no elaborar la planificación escrita se mantiene y, aunque decrece
progresivamente en ambos bloques, al final de la experiencia es de un 30%.

GRÁFICO III. Modificaciones incorporadas en la planificación escrita  durante el bloque

GRÁFICO IV. Necesidad de elaborar una planificación escrita
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En síntesis, los estudiantes, progresivamente a lo largo de los dos primeros blo-
ques, han elaborado la planificación y han realizado un elevado uso de la misma para
regular el aprendizaje y han valorado positivamente su contribución al mismo.
Además, a medida que se muestran más expertos en el uso de la planificación,aumen-
ta la diversidad de finalidades relacionadas con dicho uso y su contribución a la regu-
lación del quehacer individual y de grupo. Sin embargo, la elaboración de la planifica-
ción por escrito y la introducción sistemática de modificaciones sigue viéndose como
una carga demasiado importante por una parte importante de los alumnos.

Los documentos de planificación elaborados por los estudiantes 
El análisis sobre los planes de trabajo desarrollados en grupo en los tres bloques de
la experiencia complementa las informaciones sobre el uso real de la planificación
que realizan los estudiantes. En primer lugar, en relación con las planificaciones ini-
ciales de los estudiantes, cabe señalar que los grupos las diseñan con distinto nivel de
detalle si bien todos ellos toman como referencia los modelos que el profesorado les
proporciona y explica al inicio de la experiencia. Mayoritariamente, se organizan las
planificaciones bien en formato de tabla o cuadro, o bien en formato de texto narra-
tivo;en ambos casos,en los documentos se identifican distintas marcas (colores, tipos
de letra, subrayados, etc.) para señalar tareas y personas responsables de desarrollar-
las. Las planificaciones explicitan, aún con distinto grado de detalle, las condiciones
de trabajo de cada uno de los miembros y del grupo en su conjunto, así como las res-
ponsabilidades en relación con los roles que desempeñarán para la gestión del traba-
jo como resultado de las orientaciones del profesorado al respecto (secretario, dina-
mizador, portavoz del grupo).

En segundo lugar, destacar que es posible identificar una evolución a lo largo de
los bloques temáticos en relación con los siguientes aspectos de la planificación:

■ A medida que los estudiantes tienen mayor experiencia,aumenta el detalle en
la elaboración de la planificación escrita, tanto en lo relativo a la regulación
individual como de grupo.Además, los estudiantes que optan por seguir plani-
ficando por escrito en el último bloque elaboran planes con un alto nivel de
detalle puesto que entienden que ello revierte en una mayor utilidad de la pla-
nificación para la gestión del aprendizaje;

■ A medida que los estudiantes tienen mayor experiencia,disminuyen las modifi-
caciones en la planificación a lo largo del bloque. Ello puede deberse a que, en
general, los estudiantes elaboran una planificación más ajustada desde el inicio;
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■ La realización de la planificación escrita disminuye en el último bloque
comparada con los anteriores.Como se recordará,en este bloque la realización
de la planificación no estaba pautada con la finalidad de identificar si los alum-
nos habían integrado su uso en sus hábitos de trabajo.

En conjunto, se puede apreciar una mejora en los recursos de autorregulación en
relación con la planificación inicial de los grupos a partir de la participación de los
estudiantes en la experiencia de innovación docente. En efecto, los resultados mues-
tran que los alumnos valoran la planificación como instrumento de regulación indivi-
dual y conjunta, y que conocen mejor los elementos, las funciones y los usos relevan-
tes de la planificación. Sin embargo, una parte importante de los estudiantes declara
que considera necesaria la elaboración y el uso de la planificación para regular el
aprendizaje, aunque debería ser menos formal, y otra parte aboga por una planifica-
ción no escrita (muy probablemente, oral y compartida), ya que su elaboración y
seguimiento escrito les sigue pareciendo muy laborioso.

En consecuencia, a la luz de estos resultados obtenidos es posible afirmar que la
influencia educativa centrada en la planificación mejora la gestión del aprendizaje
por parte del alumno, pero que deben ensayarse formas de planificación menos cos-
tosas para que dicha práctica sea interiorizada por el alumno.La enseñanza de la auto-
rregulación centrada en la planificación ha de plantearse como una intervención edu-
cativa a medio plazo, ya que necesita de la intervención y el apoyo sostenido del pro-
fesor durante un período de tiempo prolongado.

Resultados de la valoración de la enseñanza de la autorregulación por
parte del profesorado

Los profesores coincidieron en subrayar la relevancia de la implementación, en el
diseño y desarrollo del proceso, de algunos elementos por su especial contribución a
la reflexión de los alumnos sobre los procesos de autorregulación en la doble dimen-
sión de trabajo individual y de trabajo en grupo, y por la mejora de los recursos
docentes disponibles para orientar a los alumnos en su proceso de autorregulación:
los elementos dirigidos a favorecer el aprendizaje de la gestión autónoma del propio
aprendizaje, los elementos dirigidos a favorecer el aprendizaje y autorregulación del
trabajo colaborativo y el uso de las TIC para mediar en la actividad de ajuste de la
ayuda del profesor al alumno en apoyo a la autorregulación (véase Tabla IV).
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En relación con los Elementos de apoyo al uso del trabajo colaborativo como
instrumento de ayuda educativa al aprendizaje y a la autorregulación del apren-
dizaje, el profesorado valoró positivamente la aportación de la experiencia de inno-
vación a una mayor reflexión de los estudiantes sobre la regulación conjunta y sobre
la ayuda de los compañeros al aprendizaje de la regulación individual. En el diseño de
la propuesta docente, se tomaron decisiones sobre qué formas de organización de la
actividad conjunta entre profesor y alumnos y entre alumnos podían proporcionar las
condiciones deseadas para realizar todos esos aprendizajes. Las decisiones más valo-
radas por el profesorado son, por una parte, la selección y combinación de distintas
formas de organización de la actividad conjunta de trabajo en grupo –con y sin ayuda
del profesor, en diferentes espacios y momentos del proceso de enseñanza y aprendi-
zaje, y en sesiones presenciales y virtuales– que permitieron un seguimiento por
parte del profesorado y la posibilidad de poder intervenir, en consecuencia, de mane-
ra más ajustada a las necesidades del grupo a lo largo de todo el proceso.Y, en segun-
do lugar, los profesores valoraron que el grupo se constituyó en un espacio de apoyo
mutuo entre los alumnos que contribuyó a mantener la constancia y el esfuerzo
requeridos para mejorar las competencias de autorregulación y les permitió aprender
a asumir y resolver los problemas de gestión conjunta del proceso, señalando el inte-
rés por conocer mejor cómo diseñar e intervenir en la construcción de los procesos
socioafectivos y relacionales del grupo por su contribución al aprendizaje.

TABLA IV. Recursos de ayuda educativa a la autorregulación individual y de grupo mejor valorados por 
el profesorado

Estructura del bloque

Inicio del bloque 

Durante el bloque 

Final del bloque 

Recursos usados con TIC y presenta-
dos en clase presencial

-Guía didáctica
-Agenda de trabajo

-Documento sobre «Trabajo en grupo
colaborativo»

-Actividades de aprendizaje
-Pautas de lectura

-Ficha de trabajo semanal en grupo
-Foro de trabajo en grupo

-Cuestionarios de autoevaluación indi-
vidual y de grupo.
-Devolución de los resultados de la
evaluación

Funcionalidad de la actividad conjunta profesor/alumnos para fomentar autonomía en
la autorregulación individual y de grupo

-Compartir objetivos y orientar y planificar el esfuerzo individual y de grupo colaborativo.

-Representarse las características del trabajo colaborativo.

-Pautar y guiar la realización de la actividad de enseñanza y aprendizaje 

-Establecer elementos de control, regulación y ajuste en la gestión del   trabajo individual y colaborativo
-Traspasar progresivamente la gestión y el control
-Comunicación afectiva y de ayuda mutua

-Reflexionar sobre la gestión del control del aprendizaje individual y de grupo, y sobre mantener el
control logrado
-Comprender errores de gestión y subsanarlos
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En relación con el uso de las TIC que se integran como mediadoras de la ayuda
ajustada del profesor a la autorregulación individual y de grupo, el profesorado
valoró positivamente el uso de la plataforma Moodle. Del conjunto de usos de las TIC
realizado en la asignatura, de acuerdo con la clasificación propuesta por Coll (2004),
los profesores destacaron que, en la experiencia de innovación, contribuyeron más
directamente a la enseñanza y el aprendizaje de la autorregulación del trabajo indivi-
dual y de grupo los siguientes:

■ Las TIC como apoyo a la presentación de la propuesta docente y a la explicación
de los contenidos por los profesores mediante documentos, esquemas y gráficos.
Además, se integraron en la plataforma Moodle otros documentos dirigidos a favo-
recer la ampliación,consulta y profundización de las explicaciones del profesor.

■ Las TIC como mediadoras de la interacción entre los alumnos y los conteni-
dos. Las TIC se usaron como instrumentos cognitivos a disposición de los par-
ticipantes al permitirles abordar las actividades de enseñanza y aprendizaje sir-
viéndose de pautas de lectura, de guías de trabajo, recursos para la elaboración
de mapas conceptuales (cmaptools) y para generar productos escritos de
forma colectiva (wiki). En definitiva, se usaron para guiar el proceso cognitivo
y metacognitivo de los alumnos para apropiarse del contenido.

■ Las TIC como apoyo al seguimiento de la participación y las actuaciones de
los alumnos individualmente y en grupo. El uso de las posibilidades tecnoló-
gicas que ofrece la plataforma Moodle para registrar la actividad desplegada
por los alumnos sirvió a los profesores para conocer las características de la
presencia del alumno en el aula virtual (continuada y regular o discontinua y
puntual) y poder actuar para apoyar y mejorar, si cabe, su implicación.

■ Las TIC como apoyo a la comunicación entre profesor y alumnos y el segui-
miento y control por el profesor del proceso de aprendizaje individual y de
grupo de los alumnos.Los profesores valoraron positivamente el uso de deter-
minados instrumentos de la plataforma, como la tutoría online y el forum de
trabajo en pequeño grupo, para el seguimiento y control del trabajo del alum-
no individual y de grupo, y para ajustar la ayuda a las necesidades que se pusie-
ron de manifiesto en esos espacios.

■ Las TIC como apoyo a la comunicación entre los alumnos integrantes de un
grupo de trabajo y al desarrollo del trabajo colaborativo. Los profesores
valoraron que el fórum de pequeño grupo y el espacio wiki les permitieron no
únicamente comunicarse, sino también identificar los problemas que surgen
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en los procesos de representación de la tarea y de gestión de su desarrollo, y
realizar aportaciones para guiar un trabajo que necesita de la colaboración y
participación de todos para poder ser culminado con éxito.

A modo de conclusión 

A partir de los resultados de la innovación y de los datos recogidos sobre el trabajo
de profesores y alumnos a lo largo de la misma, podemos concluir que:

■ La enseñanza y el aprendizaje de la autorregulación individual y de grupo se
puede y se debe planificar y desarrollar de forma incardinada en el proceso de
enseñanza y aprendizaje;

■ La organización de apoyos diferentes en diferentes momentos del proceso ayuda
a identificar las necesidades del alumno en el aprendizaje de la autorregulación y
a decidir tipos y grados de ayuda educativa diferentes en cada momento;

■ El avance del alumno en la progresiva adquisición de la responsabilidad y la auto-
nomía en la realización de aprendizajes significativos y con sentido se da, si éste
cuenta con las ayudas necesarias. En este sentido la elaboración y uso de la pla-
nificación se ha revelado como un recurso importante de dicha adquisición;

■ La enseñanza de la autorregulación de tareas realizadas en grupo supone la
enseñanza y el aprendizaje de otras competencias, como las propias de la cola-
boración en el trabajo en equipo;

■ Los profesores que trabajan colaborativamente para elaborar propuestas ins-
truccionales innovadoras basadas en las TIC señalan que ello les supone acep-
tar nuevos roles y responsabilidades docentes, y que, en conjunto, les exige:
– dedicar tiempo y esfuerzo a la reflexión, la elaboración, el desarrollo y a la

evaluación conjunta de una propuesta docente compleja
– tratar de compartir principios y criterios para una enseñanza de calidad cen-

trada en el trabajo del alumno y dirigida al desarrollo de las competencias
de éste último, en particular las de autorregulación

– decidir usos de la tecnología relevantes, en especial aquéllos que favorecen
la orientación y el seguimiento de la actividad de aprendizaje constructiva
del alumno y el ajuste de la ayuda educativa a sus necesidades.
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En conclusión, en este trabajo hemos tratado con mayor detalle la enseñanza
y el aprendizaje de la competencia de autorregulación en el marco de una pro-
puesta de innovación compleja.A lo largo del mismo, se ha podido comprobar la
necesidad de esa enseñanza para que dicho aprendizaje se dé. Para lograrlo, se ha
defendido la necesidad de presentar el aprendizaje de la autorregulación íntima-
mente incardinado en el proceso mismo de enseñanza y aprendizaje y se ha subra-
yado la exigencia de diseñar tipos y formas diversas de ayuda educativa. El profe-
sorado implicado, que tiene experiencia en diseño y desarrollo de proyectos de
innovación docente, valora positivamente los resultados obtenidos en el aprendi-
zaje de las competencias de autorregulación y los recursos docentes diseñados
para promover su enseñanza. En definitiva, los resultados permiten argumentar
que colaborar para elaborar e implementar una propuesta de innovación, aún
siendo un proceso costoso y complejo, resulta útil al profesorado para gestionar
de modo eficaz la enseñanza, dotándola de las bases necesarias para que devenga
una práctica de calidad.
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Resumen
Este estudio descriptivo a través de encuestas analiza el interés por la enseñanza en

Educación Secundaria como salida profesional entre universitarios del Área de Ciencias

Experimentales y los motivos por los que podrían elegir esta salida. El recorrido por la litera-

tura que se expone alerta de la necesidad de llevar a cabo un análisis de dichas motivaciones

previas así como de la idoneidad de tenerlas en cuenta en  un proceso selectivo de aspirantes

a docentes. Se ha realizado encuestando a 315 universitarios de las carreras de Física, Química

y Biología acerca de sus percepciones sobre la profesión docente y su interés dentro de un

rango de preferencia.Observamos que una elevada proporción de sujetos contempla la docen-

cia en Educación Secundaria como salida profesional posible durante los años de sus licencia-

turas pero no como la preferente, lo cual iría en la línea de trabajos que aseguran que el alum-

nado que se dedica a la enseñanza en Educación Secundaria en su gran mayoría tenía otras

expectativas profesionales y que las dificultades del mundo laboral les han hecho reconside-

rar su postura.Además,aparece como elemento innovador el relacionar la preferencia o no por

la  profesión docente con los motivos por los que se elegiría y revela cómo los sujetos que pro-

yectan la docencia en posición preferente expresan motivos relacionados con su interés por
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determinadas facetas de la labor docente; cuando la proyectan en posición intermedia, los

motivos se relacionan con estereotipos acerca de los beneficios de la profesión, y, por último,

si se visualiza en posición final, los motivos tienen que ver con el hecho de no desechar nin-

guna posibilidad a priori.

Palabras clave: interés por la docencia, Educación Secundaria, formación inicial del profe-

sorado, motivaciones previas, expectativas profesionales.

Abstract
This descriptive study via surveys analyses the interest in secondary teaching as a professional

option for university students of Experimental Sciences and the reasons for them to choose it.

We present a review of the literature which alerts us to the necessity of carrying out an analysis

of these previous motivations as well as of the suitability to take them into account in a selective

process of individuals who want to be teachers. 315 university students enrolled 

in Physics, Chemistry and Biology have been surveyed about their perceptions of teaching in

Secondary Education as a professional option within a range of preferences.We observed that a

high proportion of students from the sample perceive teaching in Secondary Education as a 

possible professional option during the years in which they are doing their degrees, but not as

the preferred one. This observation supports the line of investigations that assure that most 

students  who work as teachers in Secondary Education are students who had other professional

expectations, but that the difficulties to find a job, have made them reconsider their position. In

addition,an innovative element appears via relating the preference or non-preference of the teacher

profession to the reasons by which it would be chosen, and it reveals how the subjects that 

project Secondary teaching as their preferred position express reasons related to their interest

in specific facets of the educational work.When the subjects place it in intermediate position,

the reasons are related to stereotypes about the benefits of the profession;and, finally, if teaching

is seen in final position, the reasons have to do with the belief of not rejecting any possibility, in

principle.

Key Words: interest in teaching, Secondary Education, Initial Teacher Training, previous

motivations, profesional expectative.
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Introducción

Al surgir en las dos últimas décadas nuevas leyes que han modificado notablemente la
estructura de la Educación Secundaria, las diferentes administraciones educativas han
intentado desarrollar un modelo de formación docente más adecuado que el curso
para la obtención del Certificado de Aptitud Pedagógica (CAP) proponiendo diversas
alternativas como el Curso de Cualificación Pedagógica (CCP), que sólo llegó a im-
plantarse de forma experimental en algunas universidades del país durante los años
noventa, o el curso para la obtención del Título de Especialización Didáctica (TED),
que apareció en un decreto ley del año 2004 y no llegó a implantarse porque fue de-
rogado unos meses después de su publicación.

La crítica más consistente al CAP  lo considera como «un añadido pedagógico», en
el que se pretende construir en pocos meses una identidad profesional suplementa-
ria para que las personas que finalizan sus estudios universitarios con una formación
muy general se conviertan en docentes (Esteve,1997).Por otro lado, la formación aca-
démica, que no recibe apenas crítica alguna y que, por el contrario, es altamente valo-
rada, se realiza en el marco de los estudios universitarios ordinarios (estudios de
grado, a partir del 2010) al margen de cualquier formación psicoeducativa. Este mo-
delo de formación no deja de ser una yuxtaposición a la identidad del candidato que
ya queda establecida como científico, o simplemente como licenciado en la materia
de su formación académica (Gimeno, 1988).

En este sentido, adquiere la máxima importancia la nueva Ley Orgánica de Educa-
ción (LOE), en la que el título III se dedica expresamente al profesorado en general y,
en concreto, al de la etapa de Educación Secundaria y a su protagonismo en el pro-
ceso de reforma. En él se hace referencia y se presta una atención prioritaria a su for-
mación inicial y permanente, cuyas modificaciones deben llevarse a cabo en los pró-
ximos años, en el contexto del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES), para
dar respuesta a las necesidades y a las nuevas demandas que recibe el sistema educa-
tivo. El MEC (2006) ha presentado recientemente una propuesta de título universita-
rio oficial para enseñanzas de posgrado bajo la denominación de Máster en Forma-
ción de Profesorado de Educación Secundaria y que pretende acercarse a la realidad
del momento de acuerdo a lo establecido en la LOE.

Si partimos de la idea de que la formación del profesorado es un proceso largo
y continuo, parece lógico considerar que en el período de formación inicial no es
posible proporcionar al futuro docente todo el conocimiento profesional que ne-
cesitará en el complejo ejercicio de sus futuras tareas profesionales, ya que hay 
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situaciones que sólo llegan a resolverse y a conocerse en profundidad gracias a la
experiencia y a la autoevaluación de las competencias adquiridas durante el des-
arrollo profesional (Cano, 2005; Moreno, 2006). Pero ello no significa que haya que
obviar por completo este período de formación inicial, como se ha venido ha-
ciendo desde que fue regulado legalmente en los años 70, para una sociedad con
unas necesidades muy diferentes a las de la actualidad (Córdoba y Ortega, 2006;
Córdoba, Ortega y Monks, 2006).

Por nuestra parte, a la hora de delimitar el período de formación inicial tomare-
mos la propuesta de Michavilla (2004) sobre la formación del docente universitario y
que extrapolamos a la formación del docente de Educación Secundaria. Este autor di-
ferencia entre tres períodos claves dentro de la formación: el período de la formación
previa,que incluiría aquella formación que lleva a cabo el sujeto antes de tomar la de-
cisión de dedicarse a una profesión determinada; el período de formación inicial,
como aquél que se dedica a proporcionar competencias profesionales específicas
como prerrequisito al desempeño de la profesión, y el período de la formación per-
manente,dedicado a que el sujeto se recicle y adquiera aquellas competencias que de-
mande la sociedad en un determinado momento.

El estudio del interés por la enseñanza como salida profesional

Para obtener datos sobre el interés o la motivación previa con respecto a la ense-
ñanza como salida profesional, se han realizado estudios en los que se preguntaba a
los docentes en ejercicio cuáles fueron sus motivos para dedicarse a la enseñanza
(González Blasco y González-Anleo, 1993; Esteve, 1997; Sepúlveda y Rivas, 2000) y
otros en los que se pregunta a los futuros docentes por sus preferencias, fundamen-
talmente a los alumnos del curso del CAP (Campanario, 1998; García y Martínez,
2001), pero las expectativas con respecto a la docencia como salida profesional en
aspirantes a la FIPS (es decir, durante el período de formación previa) es un aspecto
que ha recibido mucha menos atención (Córdoba, Ortega y Pontes, 2006; Córdoba,
Ortega y Romera, 2006).

Esteve (1997) ofrece una revisión de algunos de los investigadores que se han de-
dicado al estudio de las motivaciones de ingreso a la docencia:Amiel (1980), Berger
(1976), León (1980), Varela y Ortega (1984), Meirieu (1991), entre otros, los cuales
concluyen destacando una concepción ideal de ayuda y de relación interpersonal in-
dividual como motivo central del ingreso en la profesión docente. En esta revisión,
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dicho autor incluye trabajos en los que se añade como característica de la elección
profesional la seguridad que ofrece la situación de funcionario (Berger, 1976).

Los estudios revisados por Esteve (1997) señalan la necesidad de indagar acerca
de las motivaciones que llevan a los universitarios, a los aspirantes a la FIPS, a proyec-
tar o no la docencia en Educación Secundaria como una de sus salidas profesionales y
a considerar dichas motivaciones previas incluso como un factor más que será pre-
ciso tener en cuenta en el proceso de selección del profesorado de esta etapa educa-
tiva. Como consecuencia de los trabajos revisados, el citado autor asegura que el
alumnado que se dedica en España a la enseñanza en Educación Secundaria es, en su
gran mayoría, alumnado que tenía otras expectativas profesionales y al que, sin em-
bargo, las dificultades del mundo laboral le ha hecho reconsiderar su postura y dedi-
carse a la enseñanza como último recurso (Esteve, 1997).

En este sentido, si analizamos un atractivo trabajo que relata las biografías profe-
sionales de seis profesores de Educación Secundaria, nos encontramos con que en
cinco de ellas se admite que la enseñanza no era contemplada como preferencia per-
sonal.Cinco de estos profesionales admiten retrospectivamente que se dedicaron a la
enseñanza más por obligación que por vocación y justifican el hecho de haber aca-
bado siendo docentes aludiendo a situaciones como la escasez de salidas profesiona-
les. Sólo en uno de los casos se admite que la enseñanza era la salida profesional pre-
ferente (Sepúlveda y Rivas, 2000).

Por el contrario, González Blasco y González-Anleo (1993) señalaban, en un estu-
dio previo, que, entre el profesorado en ejercicio de niveles no universitarios, la voca-
ción como rasgo de la profesionalidad es reconocida por casi la totalidad del profeso-
rado de su muestra en el ámbito nacional. La vocación aparece como el motivo más
importante para dedicarse a la enseñanza, junto a otras razones como el humanismo
de la profesión o la facilidad o conveniencia de la carrera de profesor. Según estos au-
tores, las investigaciones sobre los motivos para seguir la carrera de maestro o de pro-
fesor no han llegado a conclusiones definitivas pero se destaca el factor del idealismo.

En las investigaciones efectuadas con alumnado que realiza el curso del CAP,
cuando se le pregunta por el interés que le ha llevado a seguir dicho curso, paradóji-
camente el interés por la enseñanza y la intención de ejercer como docentes aparece
devaluada. En un trabajo reciente (García y Martínez, 2001), se destaca que el hecho
de que el CAP sea el requisito necesario para acceder al cuerpo de profesores de Edu-
cación Secundaria es lo que suscita el interés de un 88,6% del alumnado de la mues-
tra para realizarlo. Le sigue en importancia la necesidad de aprender aspectos relacio-
nados con la enseñanza (47,6%) y, en último lugar, el interés por la enseñanza (19%).
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Objetivos del estudio

Como se puede deducir a partir de la anterior revisión bibliográfica, el estudio prospec-
tivo de la motivación e interés por la enseñanza como salida profesional ha sido objeto
de menor atención por los investigadores e investigadoras al considerarse tradicional-
mente la formación previa,de carácter academicista,como algo desligado del proceso de
formación del docente de Educación Secundaria. En nuestra opinión, la etapa de forma-
ción universitaria previa ofrece un contexto útil e interesante para explorar las intencio-
nes y expectativas de los estudiantes de Ciencias sobre la profesión docente.Por ello,en
este trabajo pretendemos proporcionar datos empíricos acerca de los motivos que,en la
actualidad, acompañan a la intención de los universitarios (posibles aspirantes a la FIPS)
de elegir la enseñanza en Educación Secundaria como una de sus salidas profesionales.

En concreto, los objetivos específicos de este estudio han sido los siguientes:

■ Conocer la posición que ocupa la enseñanza entre las expectativas profesiona-
les de los universitarios de Ciencias.

■ Describir los motivos a los que aluden los universitarios de la muestra en su
intención de elegir la enseñanza en Educación Secundaria como una de sus
salidas profesionales.

■ Relacionar la posición en la que los universitarios de la muestra incluirían la
enseñanza como salida profesional, con los motivos que les llevarían a elegirla.

Metodología

Diseño de la investigación 

Para la realización de este trabajo, hemos utilizado una metodología descriptiva a tra-
vés de encuestas (Cardona, 2002) y un diseño transversal (Buendía, Colás y Hernán-
dez,1998).Esta metodología de investigación posibilita recabar información significa-
tiva acerca del hecho que estamos investigando, ya que nos ha permitido conocer las
intenciones profesionales de los sujetos de la muestra, así como los motivos que los
llevarían a elegir o no la enseñanza entre sus salidas profesionales.
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Muestra

Para la selección de los participantes en la muestra, realizamos un muestreo probabi-
lístico aleatorio estratificado y seleccionamos tres licenciaturas del área Científico-
Tecnológica (Biología, Física y Química).El criterio que se tuvo en cuenta a la hora de
seleccionar las licenciaturas fue que se tratara de estudios tradicionalmente ligados a
áreas curriculares en Educación Secundaria.Además, nos interesaba comparar las res-
puestas de los participantes de la muestra al comienzo de sus estudios universitarios
(alumnado de primer curso), en el ecuador de sus estudios (tercer curso) y en los úl-
timos cursos (cuarto y quinto curso).

Hemos seleccionado una muestra formada por 315 estudiantes (121 varones y
194 mujeres) de tres licenciaturas del área de Ciencias Experimentales (Biología, Fí-
sica y Química) para su comparación.

La distribución de los cuestionarios entre los diferentes grupos fue realizada me-
diante afijación proporcional (Buendía,Colás y Hernández,1998).En la Tabla I,presen-
tamos las características básicas de la muestra de estudiantes con la que hemos traba-
jado en este estudio exploratorio, en función de la licenciatura y del curso de las
personas encuestadas.

Instrumento de investigación

Para alcanzar los objetivos de la investigación, hemos elaborado un cuestionario
que permite recoger las respuestas del alumnado de la muestra a los problemas de
investigación planteados (Córdoba, Ortega y Rodríguez, 2005). Para el diseño de di-
cho instrumento, se realizó una primera versión del cuestionario y se llevó a cabo
una primera validación interjueces a partir de las aportaciones realizadas por cuatro
profesores doctores de la Universidad de Córdoba,que pueden ser considerados ex-
pertos en investigación educativa o en formación del profesorado. Tales expertos

TABLA I. Características de la muestra del estudio

LICENCIATURA PRIMER CICLO SEGUNDO CICLO TOTAL
1° Curso 3° Curso 4° Curso 5° Curso

Biología 80 51 -- 35 166
Física 8 13 23 -- 44

Química 47 27 31 -- 105
TOTAL 135 91 54 35 315
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fueron entrevistados por uno de los autores de este trabajo para recoger todas aque-
llas modificaciones y aportaciones que considerasen necesarias, llegando así a un
primer borrador que posteriormente aplicamos, en forma de experiencia piloto,
con 20 estudiantes de la muestra. Los comentarios de estos estudiantes nos sirvie-
ron para realizar algunas modificaciones en la estructura del cuestionario inicial
hasta llegar a obtener la versión definitiva del cuestionario que se muestra en el
Anexo I.

Procedimiento de recogida y análisis de los datos

La recogida de los datos se llevó a cabo al comienzo de una clase de los respectivos
cursos encuestados, presentando el cuestionario a los participantes (con el permiso
previo del profesorado de asignaturas obligatorias o troncales) mediante una breve
explicación de los fines del estudio y haciendo hincapié siempre en la voluntariedad
del mismo. La tasa de participación del alumnado ha sido del 100% en todas las clases
y el tiempo medio empleado en responder al cuestionario ha sido de 15 minutos.

La codificación, sistematización y análisis de los datos cualitativos y cuantitativos
se realizó mediante el paquete estadístico SPSS+ (versión 12.0).Previamente a la codi-
ficación de los datos cualitativos referidos a la pregunta abierta: ¿Ha incluido la ense-
ñanza en Educación Secundaria entre las salidas profesionales de su carrera? ¿Por
qué?, se elaboró un sistema de categorías a posteriori. De esta manera, hemos ido de-
finiendo las categorías utilizadas a medida que examinábamos los datos, siguiendo un
procedimiento inductivo (Strauss, 1987).

El criterio fundamental que seguimos para la extracción de las categorías de res-
puesta fue el temático, en función del contenido que el participante abordaba en su
respuesta. El procedimiento de elaboración del sistema de categorías partió de la ex-
ploración de los sistemas ya existentes utilizados por otros investigadores en estudios
similares o compatibles con nuestra investigación (Amiel,1980;Varela y Ortega,1984;
González Blasco y González-Anleo, 1993; García y Martínez, 2001). Una vez analizados
los sistemas de atribución de motivos más reconocidos en la literatura, seleccionamos
aleatoriamente un 30% de los cuestionarios para que dos expertos, de forma sepa-
rada, realizaran un sistema previo de categorías.Tras varias sesiones de trabajo inde-
pendiente por parte de ambos jueces, se presentaron y negociaron ambos sistemas de
categorías, así como las definiciones de las mismas hasta llegar al acuerdo definitivo
sobre las mismas que aparece en el Cuadro I.
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Una vez establecido el sistema de categorías que acabamos de presentar, volvimos
a seleccionar aleatoriamente un 30% de los cuestionarios de la muestra, que fueron
categorizados respectivamente por ambos jueces de manera independiente para la
aplicación de la medida Kappa del acuerdo interjueces (Cohen,1960).El acuerdo per-
fecto aparece cuando K=1, mientras que la independencia de criterio en la categori-
zación implica que K=0 (Aguilera,2001);en la Tabla III, aparecen las categorías de atri-
bución de motivos junto con el valor de Kappa para cada una de ellas. Como puede
observarse, para la mayor parte de las categorías el acuerdo interjueces es perfecto
(K=1), excepto en las categorías «simpatizantes» (K=0,977), «desinformados»
(K=0,949) y «alternativos» (K=0,934), en las que se podría considerar  «casi perfecto»

CUADRO I. Categorías de atribución de motivos que acompañan a la intención de elegir la profesión
docente en Educación Secundaria

CATEGORÍA

(1)
SIMPATIZANTES

(2)
VOCACIONALES

(3)
PRAGMÁTICOS

(4)
DESINFORMADOS

(5)
ALTERNATIVOS

(6)
DESINTERESADOS

(7)
OTROS

(8) NS/NC

DEFINICIÓN

Expresan interés por la enseñanza en Educación Secundaria como salida profesional que les
interesa o les gusta, con argumentos referidos a determinadas facetas de la labor del docente
tales como la transmisión de conocimientos o el contacto con el alumnado.

Expresan que se sienten comprometidos con la enseñanza como salida profesional utilizando
argumentos relacionados con aspectos básicos de la actividad profesional del docente y/o afir-
mando que la enseñanza es una profesión que ha estado siempre entre sus intereses o es voca-
cional. Eligen esta salida profesional porque es el objetivo principal hacia el que han orientado
su vida o el desarrollo profesional de su licenciatura.

Expresan que su interés por la enseñanza tiene que ver únicamente con ciertos estereotipos
acerca de los beneficios de la profesión del docente (muchas vacaciones y buen sueldo; esta-
bilidad económica o laboral) y con las características del sistema de acceso.

Expresan que incluyen la enseñanza en Educación Secundaria como una de sus salidas profe-
sionales porque no conocen otras salidas, dados los estudios universitarios que realizan.

Eligen la enseñanza en Educación Secundaria porque no quieren desechar ninguna posibilidad
a priori aunque aseguran que sólo se dedicarían a esta profesión si no lograran en poco tiem-
po otras metas que valoran más.

No incluyen la enseñanza en Educación Secundaria como una de sus salidas profesionales pre-
ferentes

Respuestas que no se pueden categorizar de acuerdo con el sistema propuesto por la ambi-
güedad de las expresiones. Fundamentalmente, se trata de respuestas en las que aparecen
simultáneamente dos o tres de las categorías anteriores en la misma respuesta. Este tipo de
respuestas simultáneas han sido minoritarias (2,9 %).

No expresan ningún motivo.

EJEMPLO

«Porque me gustaría dedicarme a la
docencia» (Varón, 3º Biología).

«Elegí esta carrera porque me interesa-
ba esta salida, ya que siempre me ha
gustado la educación» (Varón, 1º
Química)

«Aprobando las oposiciones te aseguras
un trabajo para toda la vida, con muchas
vacaciones». (Varón, 4º de Física)

«Porque es una de las pocas salidas pro-
fesionales que conozco de mi titula-
ción». (Mujer, 1º Biología)

«Porque es una posibilidad». (Varón, 1º
Física)

«No me atrae la enseñanza y menos en
secundaria». (Mujer, 5º Biología) 

«Es lo primero que se te viene a la
mente».
(Varón, 4º Química)
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de acuerdo con el sistema que estableció Everitt (1992) para evaluar el grado de
acuerdo ya que K se encuentra en el intervalo entre 0,81 y 1,00.

Resultados

La docencia en Educación Secundaria como salida profesional y la posición
que ocupa esta profesión entre las intenciones  del alumnado universitario

Para hacer más significativo el análisis de los resultados de este apartado,hemos agru-
pado las cinco posiciones en las que los sujetos podían incluir la enseñanza en Educa-
ción Secundaria como salida profesional (véase Anexo I) en tres situaciones a las que
hemos denominado respectivamente: preferente (posición primera), intermedia (po-
siciones segunda y tercera) y final (posiciones cuarta y quinta).

Los resultados del estudio obtenidos sobre este aspecto,que están recogidos en la
Tabla II, nos muestran que un 75,2% de los universitarios de las tres carreras de Cien-
cias analizadas incluyen la enseñanza en Educación Secundaria entre sus posibles sali-
das profesionales frente al 24,8% que no la incluye.

CUADRO II. Prueba Kappa de acuerdo interjueces sobre las categorías de atribución de motivos

CATEGORÍA: K:
1 = SIMPATIZANTES 0,977
2 = VOCACIONALES 1,000
3 = PRAGMÁTICOS 1,000

4 = DESINFORMADOS 0,949
5 = ALTERNATIVOS 0,934

6= DESINTERESADOS 1,000
7 = OTROS 1,000
8 = NS/NC 1,000

TABLA II. Posición de la docencia en Educación Secundaria como salida  profesional de los estudiantes de Ciencias

POSICIÓN FRECUENCIA PORCENTAJE PORCENTAJE VÁLIDO PORCENTAJE ACUMULADO
Preferente 35 11,1 % 11,1 % 11,1 %
Intermedia 108 34,3 % 34,3 % 45,4 %

Final 94 29,8 % 29,8 % 75,2 %
Excluye la enseñanza 78 24,8 % 24,8 % 100,0 %

Total 315 100,0 % 100,0 % 100,0 %
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Al realizar un análisis más detallado de los datos anteriores, en función de la licen-
ciatura, encontramos que el 72,3% de los sujetos en Biología, el 70,5% en Física y el
81,9% en Química ven la docencia en Educación Secundaria como posible salida.

Como podemos observar en la Tabla III, en las tres licenciaturas de Ciencias la ten-
dencia general de los sujetos de la muestra es la de proyectar la docencia como salida
profesional en las posiciones intermedia y final. En la Licenciatura de Biología, la in-
tención de elegir la docencia se sitúa en posición intermedia en el primer curso
(36,3%),en tercer curso en posición final (37,3%) y en quinto de nuevo en intermedia
(45,7%). En Física, la docencia se proyecta mayoritariamente en posición intermedia
(62,5%) en el primer curso y ninguno de los sujetos de la muestra se plantea la docen-
cia como salida profesional en posición preferente o final; en tercer curso sigue
siendo la posición intermedia la más frecuente (30,8%) y, en cuarto curso, las posicio-
nes intermedia y final aparecen elegidas con el mismo porcentaje (26,1%).Química es
la única licenciatura en la que en primer curso las posiciones preferente e intermedia
aparecen con el mismo porcentaje (21,3%);en tercero y cuarto aparece la posición in-
termedia como la más elegida (48,2% y 45,2%, respectivamente).

Motivos de la intención de elegir la enseñanza en Educación Secundaria
como salida profesional

El análisis de los motivos que indican los sujetos de la muestra para justificar su posi-
ción con respecto a la enseñanza en Educación Secundaria como posible salida profe-
sional ha permitido clasificarlos en las categorías que se muestran en la Tabla IV,
donde podemos comprobar que, de forma general, tales estudiantes de Ciencias se si-
túan principalmente como «alternativos» (20,6%) y «pragmáticos» (19,4%). Es decir, el
alumnado de la muestra, de forma general, se plantea la enseñanza en Educación Se-
cundaria ya desde la licenciatura porque no quiere desechar ninguna posibilidad a

TABLA III. Posición de la docencia en Educación Secundaria como salida  profesional de los estudiantes de Ciencias

POSICIÓN BIOLOGÍA FÍSICA QUÍMICA
1º curso 3º curso 5º curso 1º curso 3º curso 4º curso 1º curso 3º curso 4º curso

Preferente 8,8% 7,8% 8,6% 0% 15,4% 21,7% 21,3% 7,4% 6,5%
Intermedia 36,3% 21,6% 45,7% 62,5% 30,8% 26,1% 21,3% 48,2% 45,2%
Final 27,4% 37,3% 25,7% 0% 23% 26,1% 38,3% 25,9% 32,2%
Excluye la enseñanza 27,5% 33,3% 20,0% 37,5% 30,8% 26,1% 19,1% 18,5% 16,1%
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priori, es decir, como alternativa si no encuentra el trabajo deseado; de ahí el nombre
de la categoría «alternativos». Además, otro elevado porcentaje lo hace por motivos
que tienen que ver con los estereotipos que rodean la profesión docente, como las
amplias vacaciones, el tiempo libre, etc., siendo éste el caso de los que definíamos, en
el Cuadro I, como «pragmáticos».

Al describir los motivos de elección en función de la licenciatura, como se puede
apreciar en la Figura I, los universitarios de Biología de la muestra que incluyen la en-
señanza eligen en primer lugar respuestas propias de la categoría «pragmáticos»
(21,7%) y «alternativos» (19,9%). En Física, también la categoría «pragmáticos» es la
que mayores porcentajes registra (22,7%),seguida en este caso de «vocacionales» y «al-
ternativos» con el mismo porcentaje (11,4%).Y en Química, la categoría que mayores
porcentajes registra es «simpatizantes» (28,6%), seguida de «alternativos» (25,7%).

Siguiendo la tendencia general, la categoría «pragmáticos» es la que mayores por-
centajes registra en el caso de las licenciaturas de Biología y Física, pero no es así en
el caso de Química, en la que la categoría con mayor porcentaje es «simpatizantes».
Hemos utilizado dicha categoría para referirnos al alumnado de la muestra que elige la
enseñanza porque le interesa o porque le gustan determinadas facetas de la labor do-
cente como el trato con el alumnado, la transmisión de conocimientos, etc. Si unimos
este dato al anterior, es decir, al hecho de que el alumnado de primer curso de Quí-
mica sea el único que tiene la intención de elegir la docencia en Educación Secunda-
ria como salida profesional preferente, ahora nos encontramos con que en general el
alumnado de esta licenciatura presenta especial simpatía por la docencia. Dado el ca-
rácter descriptivo de este trabajo, sería motivo de un análisis más completo el deter-
minar las causas de estas diferencias así como su significatividad estadística.

TABLA IV. Clasificación de los motivos de elección de la docencia en Educación Secundaria como salida 
profesional

CATEGORÍAS FRECUENCIA PORCENTAJE VÁLIDO PORCENTAJE ACUMULADO
Simpatizantes 47 14,9 14,9
Vocacionales 21 6,7 21,6
Pragmáticos 61 19,4 41,0

Desinformados 21 6,7 47,6
Alternativos 65 20,6 68,3

Otros 9 2,9 71,1
NS/NC 13 4,1 75,2

Desinteresados 78 24,8 100,0
Total 315 100,0 100,0
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Entre los motivos de inclusión en función del curso (véase Tabla V), en la Licencia-
tura de Biología la categoría «pragmáticos» es la que mayor porcentaje registra en el
primer curso (18,8%); en tercer curso es la categoría «alternativos» (27,5%), y en
quinto curso vuelven a aparecer los «pragmáticos» en primer lugar (31,4%). En Física,
se elige mayoritariamente también la categoría «pragmáticos» (25,0%) en el primer
curso, en el que las categorías «simpatizantes», «vocacionales» y «desinformados» no
son elegidas por ninguno de los participantes;en tercer curso, las categorías «vocacio-
nales» (23,1%) junto con la «pragmáticos» (23,1%)  son las que mayores porcentajes
registran y de nuevo la categoría «simpatizantes» no aparece elegida; en cuarto curso,
vuelven a destacar los «pragmáticos» (21,7%).En Química, la categoría «simpatizantes»
es la más elegida en primero y tercero (36,2% y 33,3%, respectivamente); sin em-
bargo, en cuarto curso la categoría «alternativos» (35,5%) pasa a ocupar el primer lu-
gar y la categoría «desinformados» no es elegida por ninguno/a de los participantes de
este curso.

FIGURA I. Motivos para elegir la profesión docente en Educación Secundaria en función de la licenciatura

TABLA V. Atribución de los motivos en la elección de la docencia en Educación Secundaria como salida 
profesional en función de la licenciatura y el curso.

BIOLOGÍA FÍSICA QUÍMICA
1º curso 3º curso 5º curso 1º curso 3º curso 4º curso 1º curso 3º curso 4º curso

SIMPATIZANTES 10,0% 9,8% 8,6% 0% 0% 4,3% 36,2% 33,3% 12,9%
VOCACIONALES 5,0% 5,9% 11,4% 0% 23,1% 8,7% 0% 3,7% 12,9%
PRAGMÁTICOS 18,8% 19,6% 31,4% 25,0% 23,1% 21,7% 8,5% 14,8% 22,6%

DESINFORMADOS 12,5% 3,9% 5,7% 0% 7,7% 8,7% 4,3% 7,4% 0%
ALTERNATIVOS 16,3% 27,5% 17,1% 12,5% 7,7% 13,0% 25,5% 14,8% 35,5%
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Relación entre la intención de elegir la enseñanza en Educación Secun-
daria como salida profesional y motivos de dicha intención

En este apartado, se describen, de forma general, los motivos que acompañan a la in-
tención del alumnado participante de incluir la enseñanza en Educación Secundaria
como salida profesional en una u otra posición. En la Figura II, se muestra la depen-
dencia que existe entre los motivos de elección y la posición (preferente intermedia
o final) en que se proyecta dicha elección.

Puede apreciarse que,para el alumnado de la muestra que incluye la enseñanza en
Educación Secundaria en posición preferente, la categoría con el porcentaje más alto
es la de «simpatizantes» (42,8%) seguida de «vocacionales» (25,7%). Para los que inclu-
yen la enseñanza en Educación Secundaria en posición intermedia, las categorías más
elegidas son «pragmáticos» (31,6%), seguida de «simpatizantes» (21,9%).Finalmente,el
alumnado que elige la enseñanza en la posición final elige la categoría «alternativos»
(41,7%) en primer lugar y «pragmáticos» (27,0%) en segundo.

FIGURA II. Motivos para elegir la profesión docente en función de la posición de elección
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Análisis de resultados

Los resultados empíricos de este estudio descriptivo,acerca de los motivos que acom-
pañan a la intención del alumnado universitario de ciencias de elegir la profesión do-
cente en la Educación Secundaria, nos parecen útiles y necesarios para abordar cual-
quier proyecto de transformación del modelo actual de formación pedagógica inicial
del profesorado de esta etapa educativa.

En este contexto, debemos resaltar, en primer lugar, que la mayoría del alumnado
de carreras de ciencias que ha participado en este estudio proyecta, es decir, mani-
fiesta la intención de elegir la enseñanza en Educación Secundaria entre sus salidas
profesionales en algún grado o, como hemos llamado aquí, en alguna posición.

Como se ha indicado anteriormente, existe una línea de trabajos relacionados con
la FIPS que aseguran que el alumnado que se dedica a la enseñanza en Educación Se-
cundaria es, en su gran mayoría, alumnado que tenía otras expectativas profesionales
y a los que, sin embargo, las dificultades del mundo laboral les han hecho reconside-
rar su postura y dedicarse a la enseñanza como último recurso (Esteve, 1997; Sepúl-
veda y Rivas, 2000, García y Martínez, 2001). En este sentido, en las tres licenciaturas
estudiadas, la tendencia general de los sujetos de la muestra es la de elegir la docencia
como salida profesional en las posiciones intermedia y final. La posición preferente
aparece como la menos elegida en la mayoría de los casos.Por lo general, los universi-
tarios de ciencias de la muestra contemplan la docencia en Educación Secundaria
como una posible salida profesional pero no como la preferente, lo cual iría en la línea
de los trabajos citados.

Estos resultados contrastan con el elevado número de alumnos que, una vez que
terminan alguna de estas licenciaturas,deciden matricularse en el curso para la obten-
ción del CAP sin que, como acabamos de comprobar, la docencia en Educación Se-
cundaria sea algo preferente para ellos y ellas. La facilidad que entraña la realización
de este curso en la mayoría de las universidades españolas, su escasa duración y la ob-
tención del título de manera ya ni siquiera presencial podrían estar en la base de esta
decisión que toman muchos estudiantes y que supone la realización del CAP «por si
acaso puede servir para algo en el futuro».

Si reflexionamos sobre los motivos que acompañan a la intención de los sujetos de
la muestra de incluir la docencia en Educación Secundaria entre sus salidas profesiona-
les,debemos resaltar que,de forma general,estos sujetos se identifican principalmente
con las categorías «pragmáticos» y «alternativos». Es decir, parecen inclinarse por moti-
vos que tienen que ver con ciertos estereotipos de la profesión relacionados con el
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tiempo libre, el dinero, las vacaciones, etc., en el caso de la categoría «pragmáticos», en
la que encontramos comentarios del tipo: «He incluido la docencia en Secundaria por-
que los profesores tienen mucho tiempo libre y muchas vacaciones», «porque se trata
de una profesión que da estabilidad económica y laboral», etc.Y, también, porque no
quieren desechar ninguna posibilidad a priori, aunque aseguran que solo se dedicarían
a esta profesión si no lograran en poco tiempo otras metas que valoran más. Éste es el
caso de los «alternativos», que realizan afirmaciones como: «Elijo la enseñanza porque
es una salida más», «porque no quiero desechar ninguna posibilidad», etc.

Al analizar estas motivaciones hacia la docencia en función de las licenciaturas,
observamos que la tendencia general, señalada anteriormente, aparece más pronun-
ciada en el caso de Biología y Física.En Química,sin embargo,el alumnado de la mues-
tra ofrece respuestas propias de la categoría «simpatizantes»,que hemos utilizado para
representar al alumnado de la muestra que elige la enseñanza porque le interesa o le
gusta determinadas facetas de la labor docente como puede ser el trato con el alum-
nado, la transmisión de conocimientos, etc. Este alumnado realiza afirmaciones del
tipo: «Me gusta la enseñanza», «me gustaría enseñar porque me encanta el trato con los
adolescentes», etc. Es decir, el alumnado de Química manifiesta cierta simpatía por la
docencia en Educación Secundaria como profesión que les gusta o atrae, lo cual será
objeto de especial interés en próximas investigaciones.

Continuando con el análisis de la atribución de motivos, pero considerando ade-
más la posición en la que cada persona de la muestra tiene la intención de incluir la
docencia en Educación Secundaria como salida profesional, encontramos algunas di-
ferencias.Cuando los sujetos proyectan la docencia en Educación Secundaria en posi-
ción preferente, expresan motivos propios de la categoría «simpatizantes»; cuando la
proyectan en posición intermedia, los motivos comienzan a estar más relacionados
con los estereotipos acerca de los beneficios de la profesión del docente (vacaciones
y sueldo; estabilidad económica o laboral); es el caso de los llamados «pragmáticos»; y,
por último, si la docencia se contempla en posición final, los motivos son propios de
la categoría «alternativos», porque no quieren desechar ninguna posibilidad a priori.

En nuestra opinión, el hecho de situar la enseñanza en Educación Secundaria de
acuerdo con un orden de preferencia revela cómo el cambio desde la posición prefe-
rente a la intermedia y a la final supone una diferencia cualitativa sustancial en cuanto
a los motivos de elección.Este posicionamiento podría ayudar a comprender la incon-
sistencia existente entre algunos trabajos previos, en los que los motivos a los que se
alude para la elección de la docencia en Educación Secundaria como salida profesio-
nal son totalmente contradictorios. Recordemos que existen investigaciones que 
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aseguran que los motivos por los que los sujetos eligen la docencia como profesión
son vocacionales (González Blasco y González-Anleo,1993);otras que aseguran que la
elección tuvo que ver con las dificultades del mundo laboral (Esteve, 1997; Sepúlveda
y Rivas, 2000; García y Martínez, 2001), y otras en las que la elección se relaciona con
la seguridad que ofrece la situación de funcionario (Berger, 1976). De nuestro trabajo
se deriva que una proyección de la docencia en posición preferente se relacionará
con motivos «vocacionales» y propios de «simpatizantes» (en la línea de trabajos como
los de González Blasco y González-Anleo,1993) y que, sin embargo,a medida que esta
salida profesional se aleja de las preferencias del sujeto, los motivos tienen más que
ver con afirmaciones «pragmáticas» y,en última instancia,como respuestas que hemos
denominado «alternativas» (en la línea de investigaciones como las de Berger,1976;Es-
teve, 1997; Sepúlveda y Rivas, 2000; y García y Martínez, 2001).

Conclusiones y consideraciones finales

En este trabajo,se han analizado los motivos que acompañan a la intención del univer-
sitario de ciencias de elegir la docencia en Educación Secundaria como salida profe-
sional futura.

El recorrido por la literatura con el que comenzábamos alerta de la necesidad de
llevar a cabo un análisis de las motivaciones por las cuales una persona decide tomar
el camino de la docencia en Educación Secundaria para su desarrollo profesional. El
estado en el que se encuentra la enseñanza en esta etapa educativa hoy requiere de
profesionales comprometidos cuya máxima motivacional y profesional sea la educa-
ción.Si ya es complicado ejercer como docente cuando estás ante un reto profesional
que te motiva y te gusta, ni que decir tiene que la dificultad se duplica con la desmo-
tivación y la frustración que supone saber que te encuentras en dicha profesión por-
que el mundo laboral no te ha dado otra alternativa, por lo puramente material, etc.

Desde nuestro punto de vista,este análisis de las motivaciones previas a la docencia
tendría que extrapolarse al período que denominamos de formación previa.El acceso al
período de FIPS debería incluir esta valoración de motivos y endurecerse de acuerdo
con la consecución de un mayor compromiso por parte de los aspirantes a docentes,así
como tomar como referentes aquellas experiencias en las que los resultados están
siendo satisfactorios, como por ejemplo en la Universidad Autónoma de Madrid, donde
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la puesta en marcha de cursos para la obtención del Título de Especialización Didáctica
(TED) están logrando profundizar en la formación psicopedagógica y científica o disci-
plinar, partiendo de una titulación universitaria de carácter disciplinar y un diploma
complementario de carácter didáctico, que tiene carácter de postgrado y que debe ho-
mologar la Formación Inicial del Profesorado de España con el resto de países de la
Unión Europea, mediante la integración en el Espacio Europeo de Educación Superior.

Para el nuevo modelo de FIPS que se prevé, el modelo Master, es muy probable
que el perfil del universitario que se decida a cursarlo, sea muy diferente del perfil del
que decide hacer el CAP, aunque sólo sea por la ampliación temporal que entraña. No
obstante, sería interesante tener en cuenta datos como los que presentamos e incluir
en los requisitos de acceso una parte importante de trabajo con los candidatos en el
que se analice la motivación de los mismos y se informe del nivel de compromiso que
supone la educación de los futuros ciudadanos hoy.

Limitaciones del trabajo y perspectivas de futuro

Este trabajo, realizado en el contexto de una investigación académico-formativa, pre-
senta una serie de limitaciones que,por otro lado,nos permiten orientar posibles nue-
vos estudios en el ámbito de la FIPS.

En futuros trabajos, pretendemos utilizar una versión modificada del cuestionario
aquí presentado, adaptada al alumnado que se encuentra cursando el CAP.Y,en última
instancia, llevar a cabo entrevistas con los expertos y con profesorado de Educación
Secundaria en activo acerca de la viabilidad, ventajas, desventajas, etc., del modelo de
FIPS más previsible así como del papel de la formación psicopedagógica en este mo-
delo. Somos conscientes de las limitaciones de nuestra muestra y, por tanto, tenemos
que ser cautos y evitar la generalización de los datos que presentamos, por lo que el
siguiente paso sería el de llevar a cabo una valoración más amplia y en diferentes con-
textos así como tener en cuenta en los análisis el importante factor que supone la di-
ferencia de género.

La finalidad principal será la elaboración de claves y directrices para formular pro-
puestas específicas de carácter psicopedagógico y su articulación de cara a un perfil
ideal de formación inicial basada en competencias, contenidos y procesos.Cada vez son
más los autores que hacen referencia a la necesidad de una formación psicopedagógica
por parte de los docentes en la Educación Secundaria,debido a las características tan es-
peciales de esta etapa y a los cambios socio-culturales por los que pasa la sociedad actual.
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ANEXO I: Cuestionario de investigación

En la actualidad, el hecho de que una sociedad disponga de universitarios y universi-
tarias bien formados e informados es señal de progreso y desarrollo. Por lo tanto, el
considerar sus ideas y aportaciones en la investigación sobre la formación docente
puede ser muy positivo y enriquecedor. Para nuestro trabajo, en el campo de la for-
mación inicial del profesorado de Educación Secundaria nos serían de gran utilidad
las opiniones e ideas que nos puedan aportar personas como usted. El cuestionario
que le presentamos a continuación es breve y no le llevará mucho tiempo comple-
tarlo. Le recordamos que es totalmente anónimo y que no existen respuestas correc-
tas o incorrectas. Confiamos en su sinceridad y agradecemos su colaboración.

¿Qué licenciatura cursa actualmente?

¿En qué curso se encuentra matriculado/a? (Si se encuentra matriculado/a en asignaturas de dife-
rentes cursos, indíquenos el curso en el que se haya matriculado de más asignaturas)

Indique el género al que pertenece con una X: Masculino (   )   Femenino (   )

Escriba, por orden de preferencia, un máximo de 5 salidas profesionales
que le proporcione la licenciatura que está cursando, desde la que Preferencias
más le atraiga o interese ( Nº1) hasta la que menos (Nº5). (Nº)

1

2

3

4

5

¿Ha incluido la enseñanza en Educación Secundaria entre las salidas profesionales de su carrera? 
(Marque con una X y explique brevemente su respuesta).

(  ) Sí se ha incluido. ¿Por qué?

(  ) No se ha incluido. ¿Por qué?
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Efectos de la cesión de responsabilidad de la evaluación en
la motivación y la competencia percibida en el aula 

de educación física
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motivation and perceived competence in 

physical education lessons
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Resumen
El estudio se centró en conocer los efectos que una metodología basada en la cesión de

responsabilidad en la evaluación tenía en la motivación y la competencia percibida en alum-

nado de sexto de primaria en el aula de educación física. Se presenta un estudio preliminar

con 96 escolares de edades comprendidas entre los 11 y 12 años, divididos en dos grupos

experimentales (n = 49), y dos grupos control (n = 46) sin experiencia en la utilización de una

metodología participativa centrada en la cesión de responsabilidad al alumnado. El procedi-

miento a seguir al comienzo de cada unidad didáctica en el grupo experimental fue la utiliza-

ción de un estilo de enseñanza basado en la instrucción directa. La cesión de responsabilidad

al alumnado en la organización del aula cambió el estilo de enseñanza hacia la búsqueda y el

descubrimiento.Mientras, el grupo control realizó todas las unidades didácticas a través  de un
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estilo de enseñanza basado únicamente en la instrucción directa. Los instrumentos administra-

dos fueron el cuestionario de percepción de éxito (POSQ), el cuestionario de percepción de

estrategias motivacionales en las clases de educación física (CPEMEF), el factor competen-

cia percibida de la PSQ y el factor rol del alumno en la cesión de responsabilidad en la eva-

luación de la (ERAEEF). La intervención tuvo lugar durante un curso escolar con pretest y

postest. Los resultados presentaron una disminución de la orientación disposicional al ego y el

clima ego,así como la pérdida de las diferencias de género encontradas en la competencia per-

cibida y la orientación disposicional a la tarea.

Palabras clave: cesión de responsabilidad, evaluación, orientación disposicional, clima

motivacional, competencia percibida, educación física

Abstract
The study focused on understanding the effects resulting from the application of a

methodology based on the transfer of responsibility in evaluation. The effects of this

methodology were analysed via the motivation and competence showed by sixth grade

students in Physical Education lessons at primary school. A total of 96 students, aged 

between 11 and 12 years, were separated into two experimental groups (n=49) and two

control groups (n=46).They had no prior experience of the use of a methodology based

on the transfer of responsibility to the student. Participants’ motivation and competence

were evaluated via the perception of success questionnaire (POSQ), the perception of

motivational strategies during the physical education lesson questionnaire (CPEMEF),

the perceived competence of the questionnaire (PSQ) factor, and the student’s role in the

transfer of responsibility for the evaluation on the ERAEEF scale.The questionnaires were

delivered during the school year, with pre-test and post-test.The results showed a decrease in

‘ego goal orientation’ and ‘ego climate’, as well as the loss of differences owing to gender

found in the perceived competence, and the dispositional orientation in the task.

Key Words: transfer of responsibility, evaluation, dispositional orientation, motivational 

climate, perceived competence, physical education.
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Introducción

La autonomía juega un papel importante en el impacto que tiene sobre los factores si-
tuacionales que afectan a la motivación. Así, las investigaciones (Vallerand y Rousseau,
2001) han informado de niveles más altos de motivación intrínseca en aquellos alum-
nos a los que se les permitía elegir las tareas en el aula de Educación Física. Esta parti-
cipación construida desde la autonomía de acción resulta necesaria si el aumento en
la valoración de las clases se ha visto mejorado cuando el docente ha generado un
clima motivacional que proporciona autonomía y responsabilidad al alumno (Cerve-
lló, Jiménez, Del Villar, Ramos, y Santos-Rosa, 2004; Duda, 2001; Jiménez, Iglesias, San-
tos Rosa, y Cervelló, 2003; Roberts, 2001). De este modo, las oportunidades de los
alumnos para participar en la evaluación han presentado efectos positivos en la moti-
vación intrínseca cuando se han planteado desde estilos de enseñanza que suminis-
tran a los alumnos la oportunidad de elegir y de tomar decisiones (Hassandra,Goudas,
y Chroni, 2003).

Pero, la determinación de la responsabilidad a través del compromiso del alumno
resulta preocupante para el docente cuando a los alumnos se les ceden responsabili-
dades, no solamente por los problemas iniciales en el control de la clase sino porque
el rumbo que la participación toma,puede generar desconcierto en el contexto de lo-
gro.La relación entre el sistema instruccional y el organizativo que el grupo de trabajo
genera puede balancear las orientaciones motivacionales desde la preocupación por
la maestría en la tarea a la comparación con el resto de compañeros, lo cual, afecta al
sentimiento de autoeficacia.

La necesidad de percibir con eficacia las tareas realizadas generando sentimiento
de competencia fue expuesta por Bandura (1987) como el motivo que más influencia
tenía en la vida del alumno.Autores como Gutiérrez (2000) y Martens (1996) indican
que las experiencias negativas en la práctica de actividad física hacen que las perso-
nas se consideren menos competentes.En este sentido, la teoría de las Metas de Logro
(Nicholls,1989) sugiere que la intervención de un alumno en un contexto de logro es
evaluada de forma diferente. Hay alumnos que perciben que el éxito en la actividad
se consigue mediante la superación de los demás y la demostración de mayor capaci-
dad y rendimiento (orientación hacia el ego), existiendo una diferenciación entre la
habilidad y la capacidad personal, otros perciben este éxito definido por el dominio
de la tarea, el esfuerzo y el progreso personal (orientación hacia la tarea), conside-
rando que no existen diferencias entre la habilidad y el esfuerzo, por lo que un gran
esfuerzo supone una gran habilidad (Li y Lee, 2004).
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Los estados de implicación del alumno cuando se cede responsabilidad en las ta-
reas de evaluación parecen constituir junto con el clima de aula la motivación ade-
cuada en el desarrollo de programas donde prima la conducta responsable en el
proceso de enseñanza-aprendizaje.Así, las investigaciones establecen relaciones sig-
nificativas entre la orientación hacia la tarea y un clima que implica a la tarea y
entre la orientación hacia el ego y un clima que implica al ego (Digelidis, Papaioa-
nou, Laparidis, y Christoloulidis, 2003; Escartí y Gutiérrez, 2001;Weigand y Burton,
2002). Igualmente Papaioannou, Marsh, y Theodorakis (2004) encontraron que la
transmisión de un clima que implicaba al ego disminuía la orientación hacia la
tarea, y que la transmisión de un clima que implicaba a la tarea disminuía la
orientación hacia el ego. La orientación hacia la tarea se encuentra relacionada
con un nivel de motivación intrínseca más elevado ya que la actividad es un fin en
sí misma mientras que la orientación hacia el ego es un medio para conseguir el
fin (Cervelló, Escartí, y Balagué, 1999).

Los mecanismos para responsabilizar a los alumnos en la evaluación hacen refe-
rencia al interés en la organización e implicación de las tareas de aprendizaje. Las in-
vestigaciones de Chen y Shen (2004) y Wallhead y Ntoumanis (2004), mostraron que
el interés es más elevado cuando el aprendizaje se orienta hacia la tarea que cuando
se hace al rendimiento. Los alumnos que presentaban un bajo nivel de habilidad y se
les orientaba a la consecución de una meta perdían interés, evitaban las tareas de difí-
cil aprendizaje, así como atribuían el éxito o el fracaso a la norma impuesta en la habi-
lidad. Mientras si el alumno se hacía partícipe de su maestría incrementaba la motiva-
ción hacia la participación, pues definía el éxito en base al esfuerzo individual. Así,
numerosas investigaciones apuntan hacia que los individuos orientados hacia la ta-
rea perciben el deporte y la actividad física como una actividad que fortalece la capa-
cidad de cooperación, la responsabilidad social y la motivación intrínseca (Duda, Chi,
Newton,Walling, y Catley, 1995; Escartí y Brustad, 2000;Wang y Biddle, 2001).

Las estrategias sobre cesión de responsabilidad irán encaminadas a orientar la en-
señanza al desarrollo de la habilidad en la tarea, al interés por la construcción de las
actividades y a la valoración del esfuerzo personal y grupal en el desarrollo de la habi-
lidad. Esta cesión de responsabilidad al alumno empieza por la elección de los objeti-
vos, su discusión y puesta en práctica. Como apuntaban Del Valle, Ruiz, Vega, Veláz-
quez y Díaz (2005) el profesorado debe desarrollar en sus alumnos la capacidad de
reflexionar críticamente sobre sus propias acciones y su aprendizaje. Esta forma de
construcción del conocimiento parece tener más efectividad si los alumnos aprenden
a evaluar las tareas (Barbier, 1993).
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Por otro lado, las investigaciones que relacionan el género con los criterios de per-
cepción de éxito, revelan una mayor orientación hacia el ego por parte de los chicos
y/o una mayor orientación hacia la tarea en las chicas (Carr y Weigand, 2001; Es-
cartí, Cervelló, y Guzmán, 1996; Xiang, McBride; Guan, 2004). Sin embargo, Santos
Rosa (2003) encuentra que los chicos estaban más orientados hacia la tarea que las
chicas, y Alonso, Martínez, Moreno y Cervelló (2005) apuntaban que los chicos esta-
ban más orientados hacia el ego y la tarea que las chicas. Del mismo modo, las investi-
gaciones muestran una relación positiva y significativa del género masculino con el
clima motivacional que implica al ego y una relación positiva y significativa del gé-
nero femenino con el clima que implica a la tarea (Alonso et al.,2005;Carr y Weigand,
2001; Ntoumanis y Biddle, 1999; Santos-Rosa, 2003). El predominio en los varones a
que el logro y la motivación este determinado por la comparación con el resto del
grupo manifiesta que el estilo de interacción que chicos y chicas tienen con respecto
a las actividades de enseñanza presenta diferencias, las chicas prefieren la interacción
con sus compañeros al dominio de la habilidad, lo que afecta a la competencia perci-
bida (Ruiz, Graupera, Rico y Mata, 2004).

La cesión de responsabilidad al alumno no está exenta de esta situación, los alum-
nos de ambos géneros no están dispuestos a renunciar al coste emocional que para
ellos ha dibujado el contexto social, reproduciendo estos roles cuando tienen que to-
mar decisiones. Esta participación social basada en la competitividad produce en los
niños una tendencia a emitir juicios sobre su propia habilidad que tienen por objetivo
la demostración de mayor capacidad, mientras que en las niñas la carencia en el
tiempo de práctica, consecuencia del énfasis en la relación, produce falta de impor-
tancia en el progreso de la habilidad, lo que puede hacerse manifiesto en las decisio-
nes de autoevaluación. Por ello, consideramos que la utilización de estrategias docen-
tes debería considerar escenarios en los que el clima motivacional sea favorable a
ambos géneros. En este sentido, Dyson, Griffin y Hastie (2004) apuntaban a un en-
torno cooperativo como un medio adecuado para el desarrollo y aprendizaje de habi-
lidades.Según los resultados de estas ultimas investigaciones se hipotetiza que una ce-
sión de responsabilidad en la evaluación que de prioridad a las preferencias
cooperativas influirá en la motivación y en la relación del género con la percepción
de competencia motriz.

Así pues, el objetivo que la investigación persigue es analizar los efectos de la ce-
sión de responsabilidad en la evaluación sobre los criterios de percepción de éxito,el
clima de aula y la competencia motriz percibida.
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Método

Participantes

El alumnado participante en el estudio pertenecía al último curso de Educación Pri-
maria (N = 96) y se encontraba dividido en cuatro aulas. La muestra se dividió en dos
grupos experimentales compuesta por 49 alumnos (14 chicos, 10 chicas y 16 chicos,
9 chicas) y dos grupos control compuestos por 47 alumnos (12 chicos,11 chicas y 13
chicos, 11 chicas). Las edades estaban comprendidas entre los 11 y 12 años (M = 11
años y dos meses, DT = .42). Los participantes eran miembros de dos colegios públi-
cos situados en la comarca del Mar Menor de Murcia (España), próximos uno de otro
y de condición económica medio-baja. De los 96 participantes, 17 no practicaban ac-
tividad física-deportiva en horario extra-escolar, 20 lo hacían una vez por semana, 35
practicaban dos o tres veces por semana, y 24 más de tres veces por semana.

El profesorado participante tenía entre ocho y diez años de experiencia en la en-
señanza de la educación física.Ambos fueron alumnos de las primeras promociones
de maestros especialistas en educación física en la Universidad de Murcia.

Instrumentos

Cuestionario de percepción de éxito (POSQ) 
Utilizamos la versión en español (Cervelló, Escartí, y Balagué, 1999; Martínez Galindo,
Alonso y Moreno, 2006) del Cuestionario de Percepción de Éxito (Roberts y Balagué,
1991; Roberts,Treasure, y Balagué, 1998) para medir las orientaciones de meta disposi-
cionales de los escolares en las clases de educación física.El cuestionario lo componían
doce ítems, seis de los cuales respondían al factor «orientación hacia la tarea» del
alumno (p.ej.«En clase de educación física siento que tengo éxito al trabajar duro») y los
otros seis, al factor orientación hacia el ego del alumno (p. ej. «En clase de educación fí-
sica siento que tengo éxito cuando derroto a los demás»). Los ítems van precedidos de
la frase «En las clases de educación física siento que tengo éxito.... ». Las respuestas a di-
cho cuestionario eran cerradas y respondían a una escala tipo Likert que oscilaba desde
0,valor que correspondía a totalmente en desacuerdo, a 10 valor correspondiente a to-
talmente de acuerdo con lo que se le planteaba. Se obtuvieron alphas en la toma pre y
post de .79 y .88 para la subescala tarea y de .81 y .86 para la subescala ego.
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Cuestionario de percepción de estrategias motivacionales en las clases de
educación física (CPEMEF)
Utilizamos el Cuestionario de estrategias motivacionales en las clases de educación física
(CPEMEF) de Cervelló,Del Villar,Moreno y Reina (2006) para conocer la percepción de
los alumnos del clima motivacional que transmite el docente. Dicho cuestionario cons-
taba de 24 ítems, doce de los cuales hacían referencia al factor «Percepción de Estrate-
gias Motivacionales que implicaban a la Maestría» (p.ej. «Creo que nuestro profesor con-
fía en nuestra responsabilidad para realizar las tareas que nos propone»). El segundo
factor formado por otros doce ítems, correspondía a conductas del profesorado que in-
ducían a la «Percepción de Estrategias Motivacionales que implicaban al Rendimiento»
(p.ej.«Mi profesor no nos deja ninguna responsabilidad»).Las respuestas a dicho cuestio-
nario eran cerradas y respondían a una escala tipo Likert que iba de 0, valor que corres-
pondía a totalmente en desacuerdo, a 10 que indicaba que el alumnado estaba total-
mente de acuerdo con lo que se le planteaba.Los ítems estaban precedidos por la frase
«En las clases de educación física…». La fiabilidad pre y post obtenida fue de .71 y .74
para el clima implicante a la tarea y .76 y .74 para el clima implicante al ego.

Competencia percibida
Utilizamos el factor competencia percibida de la versión española (Moreno y Cerve-
lló, 2005) del Physical Self-Perception Profile (Fox, 1990; Fox y Corbin, 1989). Dicho
factor se componía de seis ítems (p. ej. «Soy muy bueno en casi todos los deportes y
también realizando ejercicios físicos») que se respondía mediante una escala tipo Li-
kert, cuyos rangos de puntuación oscilaban entre 0, valor que correspondía a total-
mente en desacuerdo, y 10, valor correspondiente a totalmente de acuerdo con lo
que se le planteaba al alumnado. Los ítems van precedidos de la frase «Cuando rea-
lizo actividad física...». La fiabilidad pre y post obtenida fue de .80 y .86.

Rol del alumnado en la cesión de responsabilidad en la evaluación
Utilizamos el factor rol en la cesión de responsabilidad de la escala de responsabili-
dad del alumnado en la evaluación en educación física (Moreno, Vera, y Cervelló,
2006). El factor se componía de seis ítems (p. ej. «El maestro me pregunta la opinión
que tengo de mi evaluación») que se respondía mediante una escala tipo Likert cuyos
rangos de puntuación oscilaban entre 0, valor que correspondía a totalmente en des-
acuerdo, y 10, valor correspondiente a totalmente de acuerdo. Los ítems iban prece-
didos de la frase  «Creo que en la clase de educación física…». La fiabilidad pre y post
fue de.78 y .85.
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Procedimiento

Todo el alumnado participó voluntariamente en el estudio, quedando informados del
mismo sus padres, madres o tutores. El permiso para llevar a cabo la investigación fue
dado por el director del centro, los padres de los alumnos y el claustro de maestros.

Los cuestionarios administrados para analizar las variables objeto de estudio se
pasaron las primeras semanas de octubre del curso 2004-05 y se volvieron a repetir
las dos últimas semanas del mes de mayo, todo ello, sin la presencia en el aula del pro-
fesorado de educación física.Se utilizaron dos días para su cumplimentación en sema-
nas alternas, utilizando para ello el comienzo de la clase. En la primera cumplimenta-
ción se rellenó el factor competencia percibida y el cuestionario de percepción de
éxito y en la segunda el de estrategias motivacionales y el factor rol del alumnado en
la cesión de responsabilidad. Este factor pretendía verificar que las decisiones objeto
de análisis fueron cedidas por el profesorado y aceptadas por el alumnado. Los parti-
cipantes leían el cuestionario y preguntaban todas las dudas que tuvieran, utilizando
15 minutos aproximadamente para contestar. No se encontraron dudas en la com-
prensión de los ítems.

El programa de intervención comenzó después de la cumplimentación de los
cuestionarios. El profesorado de los grupos planificó conjuntamente siete unidades
didácticas divididas en 60 sesiones que se distribuyeron a lo largo del curso escolar.
Los contenidos a impartir fueron los mismos en todos los grupos. La selección del
profesorado participante se realizó a partir de entrevistas llevadas a cabo antes de la
investigación con el fin de seleccionar los grupos según creencias diferentes en la uti-
lización de las estrategias de enseñanza aplicadas al aula de educación física.

En el grupo experimental se dividió cada unidad didáctica en tres momentos dife-
renciados:una primera fase de experiencia dirigida por el maestro basada en la repro-
ducción del conocimiento caracterizada por un sistema de organización masivo-con-
secutiva donde las tareas se explicaban al conjunto de la clase y todos los alumnos las
realizaban al mismo tiempo, la primera actividad, la segunda y así sucesivamente.A mi-
tad de las sesiones que conformaban la unidad comenzaba una segunda fase donde se
cedía responsabilidad a los alumnos en la elección de los objetivos de enseñanza y la
construcción de las tareas, caracterizada por un sistema de organización donde la
clase se dividía en varios subgrupos a partir de la similitud de objetivos elegidos. Esta
elección de los objetivos se realizaba por escrito en una ficha que facilitaba el maes-
tro para su posterior discusión. Del mismo modo, anexo a la ficha de objetivos, se ad-
ministraba al alumno otra ficha donde se hacían constar las capacidades a desarrollar.
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Existía un alumno-responsable que se encargaba de transmitir las impresiones del
maestro sobre el trabajo del grupo.

Por último, una tercera fase donde se les pedía su colaboración en la evaluación
del trabajo realizado. Para la participación en la evaluación de la unidad entregaban la
ficha de objetivos, donde escribían el grado de consecución de los objetivos plantea-
dos al inicio de la unidad,y cómo consideraban su evaluación según las capacidades a
observarse. Para la participación en la evaluación trimestral, se convocaba una asam-
blea de evaluación donde cada alumno a través de dos fichas de evaluación diseñadas
para todo el curso, una individual, donde se defendía la calificación que cada alumno
se daba y otra colectiva donde se vertían opiniones de los compañeros de grupo, se
les cedía responsabilidad en un espacio reservado en el boletín de calificaciones.

El maestro adoptaba un papel de guía después de la primera fase, utilizando estra-
tegias en la cesión de responsabilidad encaminadas a orientar la enseñanza al desarro-
llo de la habilidad en la tarea,al interés por la construcción de las actividades y a la va-
loración del esfuerzo personal y colectivo en el desarrollo de la habilidad.En el grupo
control la elección de tareas y la evaluación eran responsabilidad del maestro.

Para comprobar si existían diferencias significativas entre los sistemas de organiza-
ción sobre la gestión del tiempo, utilizamos una hoja informatizada de registro del
tiempo de clase donde se analizó en una sesión por trimestre para cada uno de los es-
tilos de enseñanza,el tiempo de atención (TAA), tiempo que el maestro dedica a expli-
car una tarea y corregir a los alumnos, el tiempo de organización (TOA), tiempo que
se dedica a colocar y retirar material y a organizar a los alumnos en la tarea, el tiempo
de actividad motriz (TAM) dedicado a practicar actividad física, y el tiempo de impre-
vistos (TI), pérdidas de tiempo que ocurren en las clases.

Diseño y análisis estadístico
El diseño de la investigación fue de tipo cuasi-experimental pre-post con dos gru-
pos de control (n = 47) y dos experimentales (n = 49). Las variables independientes
que se establecieron para realizar la investigación fue la metodología empleada en
el desarrollo de los contenidos de educación física (al grupo experimental se le
aplicaba una metodología que comenzaba por la reproducción del conocimiento
en un sistema de organización masivo-consecutivo y terminaba en la producción
del conocimiento de los alumnos en un sistema de organización de varios subgru-
pos). Las variables dependientes fueron las orientaciones de meta, las estrategias
motivacionales, la competencia motriz percibida y el papel del alumno en la cesión
de responsabilidad.
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Se realizaron diferentes pruebas estadísticas, calculo del coeficiente alpha de
Cronbach que nos permitió conocer la consistencia interna de los instrumentos y de
cada uno de los factores resultantes, igualmente se calcularon las medias y desviacio-
nes estándares de todos los factores. Con la prueba de correlaciones bivariadas pre-
tendíamos conocer si las relaciones entre variables habían sufrido modificaciones tras
el programa de intervención. Para valorar los efectos del programa se utilizó una
prueba t para muestras relacionadas.

Resultados

Análisis Preliminar

Se realizó un análisis intragrupo de medidas repetidas. La prueba de esfericidad
(prueba de Maunchly) para comprobar la homogeneidad de varianzas entre los distin-
tos tiempos que formaban cada variable independiente determinó un valor no signifi-
cativo (p > .05). No existían diferencias dentro de los sistemas de organización entre
la distribución del tiempo de clase. Los resultados del test de comparaciones múlti-
ples de Bonferroni mostraron diferencias significativas, la fase de reproducción del
conocimiento tenía mayor tiempo de organización (p < .05) y de atención (p < .001)
y menor tiempo de actividad motriz (p < .05) que la fase de producción del conoci-
miento de los alumnos.

Se realizó un MANOVA con los grupos experimentales y las variables edad (11 y
12 años) y género considerando como variables dependientes las orientaciones de
meta disposicionales, las estrategias motivacionales, la competencia motriz percibida
y el papel del alumno en la cesión de responsabilidad. Se encontraron diferencias sig-
nificativas (Lambda de Wilks = .69, F (6,89) = 3.59, p < .01) en la variable género, los
chicos mostraban mayores puntuaciones en la orientación disposicional a la tarea y la
competencia percibida que las chicas.

Igualmente, se realizó un ANOVA por grupos (control y experimental), con los da-
tos pre considerando como variable dependiente el papel del alumno en la cesión de
responsabilidad.No se encontraron diferencias significativas (F = 3.56,p > .01) por lo
que se parte de grupos homogéneos que no muestran diferencias entre ellos en el pa-
pel que juegan los alumnos en la cesión de responsabilidad en la evaluación.
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Análisis de correlación

En la Tabla I se observa como en las diferencias de las correlaciones entre los datos pre
y post destaca que la orientación hacia la tarea (pre) correlacionaba positivamente con
la orientación hacia el ego y la competencia percibida,mientras que en los datos (post)
lo hacía con el clima implicado hacia la tarea.Destacar también que el clima que implica
hacia la tarea (pre) correlacionaba negativamente con el clima que implicaba hacia el
ego y en los datos (post) lo hacía positivamente hacia la competencia percibida.

Efectos de la intervención en el programa

La Tabla II muestra los resultados para cada una de las variables dependientes antes y
después de la intervención en ambos programas. La prueba t para muestras relaciona-
das reveló que el grupo experimental descendió significativamente en la orientación
hacia el ego (p < .001) y el clima implicante al ego (p < .001), incrementando signifi-
cativamente en la orientación hacia la tarea (p < .01), el clima implicante a la ta-
rea (p < .01) y el rol del alumno en la cesión de responsabilidad (p < .001). En con-
traste, el grupo control mostró un descenso significativo en el clima implicante a la
tarea (p < .01) y el rol del alumno en la cesión de responsabilidad (p < .001).

Para comprobar los efectos de interacción en los grupos experimentales entre la
edad, el género y las variables dependientes competencia percibida y orientación 

TABLA I. Coeficientes Alpha de Cronbach y correlaciones bivariadas de las variables (pre y post)

· 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
1.Orientación Tarea (pre) .79 - .38** .14 .14 -.01 .11 .12 .16 .32* .20 .04 .16
2. Orientación Ego (pre) .81 - - .00 .52** -.00 .44** .03 .34* .25 .07 -.06 .11
3. Orientación Tarea (post) .88 - - - -.12 .24 -.06 .60** -.29* .22 .26 -.08 .24
4. Orientación Ego (post) .86 - - - - -.06 .35* -.12 .40** .53** .04 .02 -.07
5. Clima Tarea (pre) .71 - - - - - -.38** .16 -.00 -.04 -.06 .34* .05
6. Clima Ego (pre) .76 - - - - - - -.10 .41** .27 .08 -.22 .14
7 Clima Tarea (post) .74 - - - - - - - -.45** .01 .47** .08 .35*
8. Clima Ego(post) .74 - - - - - - - - .25 .09 .00 -.15
9. Competencia (pre) .80 - - - - - - - - - .21 -.12 -.05
10. Competencia(post) .83 - - - - - - - - - - .13 .22
11. Rol del alumno (pre) .78 - - - - - - - - - - - .24
12. Rol del alumno (post) .85 - - - - - - - - - - - -

*p < .01; **p < .001
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disposicional a la tarea se realizó un análisis multivariante, no observando diferencias
significativas (Lambda de Wilks = .84, F (6,89) = 2.54, p > .01). Se realizó un ANOVA
por grupos (control y experimental), con los datos post considerando como variable
dependiente el papel del alumno en la cesión de responsabilidad, se encontraron di-
ferencias significativas (F = 8.48,p < .001).Los grupos experimentales percibían la ce-
sión de responsabilidad del educador con más énfasis (M = 7.01, DT = 1.57) que los
grupos de control (M = 2.45, DT = 1.66).

Discusión

El propósito del estudio fue analizar los efectos que la cesión de responsabilidad en la
evaluación tenía sobre los criterios de percepción de éxito, el clima de aula y la com-
petencia motriz percibida.Tras la aplicación del programa de cesión de responsabili-
dad se plantea la existencia de una relación positiva y significativa entre la orienta-
ción hacia la tarea y el clima implicante a la tarea y la orientación hacia el ego y el
clima implicante al ego que se presenta acorde con los resultados encontrados por di-
ferentes autores (Escartí y Gutiérrez,2001;Weigand y Burton,2002;Xiang y Lee,2002;
Digelidis et al., 2003;Gano-Overway y Ewing,2004).Por otro lado, la relación negativa
y significativa de la orientación hacia la tarea (post) y el clima implicante al ego (post)

TABLA II. Prueba t para muestras relacionadas (M ± DT de las variables antes y después de la intervención.

Variable dependiente Grupo experimental (n = 49) Grupo Control (n = 47)
M DT M DT 

Orientación tarea Pre 6.93 1.60 7.51 1.79
Post 8.19* 1.58 7.22 7.99

Orientación ego Pre 5.01 2.88 5.86 2.42
Post 3.57** 1.80 6.08 2.23

Clima tarea Pre 6.60 1.38 7.29 1.30
Post 7.37* 1.43 6.85* 1.67

Clima ego Pre 3.33 1.80 3.13 1.58
Post 2.04** 1.28 3.05 1.80

Competencia percibida Pre 6.40 2.01 6.20 2.02
Post 6.60 1.38 6.08 2.23

Rol del alumno en la cesión de responsabilidad Pre 4.35 2.28 3.52 1.97
Post 7.01** 1.57 2.45* 1.66

*p < .01; **p < .001



Revista de Educación, 348. Enero-abril 2009, pp. 423-440
Fecha de entrada: 27-02-07        Fecha de aceptación: 14-06-07

435

Moreno Murcia, J. A., Vera Lacárcel, J. A. y Cervello Gimeno, E. EFECTOS DE LA CESIÓN DE RESPONSABILIDAD DE LA EVALUACIÓN EN LA MOTIVACIÓN Y LA COMPETENCIA PERCIBIDA

EN EL AULA DE EDUCACIÓN FÍSICA

y la relación negativa de la orientación hacia el ego con el clima implicante a la tarea,
refleja que la transmisión de un clima implicante a la tarea puede disminuir la orienta-
ción hacia el ego, y que la transmisión de un clima implicante al ego tiene los mismos
efectos con la orientación hacia la tarea (Escartí y Gutiérrez, 2001; Digelidis et al.;
2003; Papaioannou et al., 2004). Esto nos hace pensar que la utilización de un clima
opuesto a las orientaciones de meta que confluyen en el aula puede afectar a un cam-
bio en las mismas.

Así, parece que los alumnos a los que se les cede responsabilidad en la participa-
ción de las actividades de aula perciben un clima orientado a la tarea (Wallhead y
Ntoumanis, 2004). En esta misma línea, la investigación de Yonemura, Fukugusakio,
Yoshinaga y Takahashi (2003) apuntaba que la cesión de responsabilidad en la evalua-
ción de la efectividad de las tareas orientaba a los alumnos al aprendizaje de la tarea.

La utilización de estrategias motivacionales centradas en la construcción de las ta-
reas, la progresiva cesión de responsabilidad, y la autonomía en la evaluación parecen
provocar en la percepción de competencia una relación cambiante en la percepción
del clima de aula y las orientaciones de meta disposicionales.Los alumnos manifiestan
positiva y significativamente su sentimiento de autoeficacia cuando se orientan hacia
la tarea y al ego (inicial), al ego (final) y cuando perciben positiva y significativamente
un clima implicante a la tarea (final) y negativamente un clima implicante al ego (fi-
nal). No parece que la percepción de competencia venga definida exclusivamente
por una sola orientación motivacional. Como expusieron Treasure, Duda, Hall, Ro-
berts,Ames y Maehr (2001) los criterios de éxito pueden variar de una orientación a
otra en función de la disposición del alumno, aspecto este que puede guardar rela-
ción con la forma de interactuar las variables motivaciones de aula, las orientaciones
de los iguales, las familiares y las creencias personales.

Los cambios producidos tras la aplicación del programa afectan significativa-
mente a la relación del género con la percepción de competencia y la orientación
hacia la tarea. Mientras inicialmente se habían presentado diferencias significativas
en la percepción de competencia, los chicos se percibían más competentes que las
chicas, la cesión de responsabilidad había disminuido la percepción de autoeficacia
en los chicos, y en el caso de las chicas se produce un ligero aumento no significa-
tivo que hace desaparecer las diferencias encontradas inicialmente. Referente a la
orientación hacia la tarea las diferencias encontradas a favor de los chicos desapare-
cían después de la cesión, continuando los chicos orientados hacia la tarea y al ego,
mientras que las chicas aumentaban la orientación hacia la tarea, disminuyendo la
orientación hacia el ego.
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Parece que la cesión de responsabilidad produce en las chicas un aumento de
la orientación motivacional a la tarea que se relaciona con una disminución de la
orientación motivacional al ego, el clima implicante al ego, y al aumento de la per-
cepción de competencia, mientras que en los chicos esta misma situación no pro-
duce aumentos significativos en la percepción de competencia. En este sentido, el
estudio de Solmon, Lee, Belcher, Harrison y Wells (2003) muestra que cuando las
chicas perciben la actividad más propia de hombres que de mujeres suelen mos-
trarse menos competentes. Cuando las chicas interpretan que la información que
sugiere la actividad realizada es propia de chicos es probable que eviten el com-
promiso con dicha actividad. Por ello, la orientación hacia la tarea y las estrategias
motivacionales que implican a la maestría y que configuran el proceso y el resul-
tado de la evaluación pueden ser determinantes para la ausencia en la percepción
de competencia deportiva tanto de chicas como chicos, por lo que deben ser há-
bilmente utilizadas. Además, el agrupamiento heterogéneo donde chicos y chicas
tiene que unir intereses en el planteamiento de objetivos comunes bajo un clima
de aula que implica a la tarea, puede plantear en los chicos problemas que afecten
a su motivación. Esta falta de motivación se relaciona con el enfrentamiento de dos
autoconceptos (Ruiz et al., 2004). Los chicos se sienten más motivados hacia acti-
vidades competitivas y las chicas hacia las cooperativas, por lo que los estilos de
interacción preferidos son diferentes.

Parece que la motivación es un factor que nos ayuda a comprender las diferentes
percepciones individuales que tienen lugar en los alumnos. De este modo, Li, Lee, y
Solmon (2005) indican que aquellos alumnos que están más motivados se perciben
más competentes. La implementación del trabajo cooperativo basado en la cesión de
responsabilidad parece mejorar la motivación más en chicas que en chicos.

Finalmente, la tradición de una menor percepción de competencia deportiva
en las chicas (Maïano, Ninot, y Bilard, 2004; Asçi,Asçi, y Zorba, 2005;Welk y Eklund,
2005), puede verse mejorada. El género es una subcultura que se engloba en una
cultura dominante, y donde la primacía oculta de los valores masculinos hacen que
la participación se haya propuesto desde este dominio, lo cual puede estar afec-
tando a las percepciones del género femenino. Futuros trabajos deberían analizar
si la diferente acogida de los géneros en la cesión de responsabilidad guarda rela-
ción con los hábitos sociales aprendidos y la edad en la que comienzan a manifes-
tarse.



Revista de Educación, 348. Enero-abril 2009, pp. 423-440
Fecha de entrada: 27-02-07        Fecha de aceptación: 14-06-07

437

Moreno Murcia, J. A., Vera Lacárcel, J. A. y Cervello Gimeno, E. EFECTOS DE LA CESIÓN DE RESPONSABILIDAD DE LA EVALUACIÓN EN LA MOTIVACIÓN Y LA COMPETENCIA PERCIBIDA

EN EL AULA DE EDUCACIÓN FÍSICA

Referencias bibliográficas

ALONSO, N., MARTÍNEZ, C., MORENO, J.A. Y CERVELLÓ, E. (2005). Relación del género del
alumno y el tipo de centro con la motivación, disciplina, trato de igualdad y
estado de flow en educación física.V Congreso Internacional de Educación Física
e Interculturalidad, Murcia, España.

ASÇI, F. H.,ASÇI,A. Y ZORBA, E. (1999). Cross-cultural validity and reliability of Physical
Self-Perception Profile. International Journal of Sport Psychology, 30, 399-406.

BANDURA,A. (1987). Pensamiento y acción. Barcelona: Martínez Roca.
BARBIER, J. M. (1993). La evaluación de acciones. Objeto y función de la evaluación. En

BARBIER (ed.), La evaluación en los procesos de formación (p. 260). Barcelona:
Paidós.

CARR, S.Y WEIGAND, D.A. (2001). Parental, peer, teacher, and sporting hero influence on
the goal orientations of children in physical education. European Physical
Education Review, 7, 305-328.

CERVELLÓ, E., ESCARTÍ,A. Y BALAGUÉ, G. (1999). Relaciones entre la orientación de meta
disposicional y la satisfacción con los resultados deportivos, las creencias sobre las
causas de éxito en deporte y la diversión con la práctica deportiva. Revista de
Psicología del Deporte, 8(1), 7-19.

CERVELLÓ, E. M., JIMÉNEZ, R., DEL VILLAR, F., RAMOS, L.A. Y SANTOS-ROSA, F. J. (2004). Goals
orientations, motivational climate, equality, and discipline in spanish physical 
education students. Perceptual and Motor Skills, 99, 271-283.

CERVELLÓ, E. M., MORENO, J.A., DEL VILLAR, F. Y REINA, R. (2006). Desarrollo y validación
de un instrumento de medida de las estrategias motivacionales empleadas en las
clases de Educación Física. Manuscrito en revisión.

CHEN, A. Y SHEN, B. (2004). A web of achieving in physical education: goals, interest,
outside-school activity and learning.Learning and Individual Differences, 14,169-182.

DEL VALLE, S., RUIZ, L. M.,VELÁZQUEZ, R.Y DÍAZ, P. (2005). Sabemos que contenidos apren-
den los escolares en Educación Física? European Journal of Human Movement,
13, 87-106.

DIGELIDIS, N., PAPAIOANNOU, A., LAPARIDIS, K. Y CHRISTODOULIDIS, T. (2003). A one-year 
intervention in 7th grade physical education classes aiming to change motivational
climate and attitudes towards exercise.Psychology of Sport and Exercise, 4,195-210.

DUDA, J. L., CHI, L., NEWTON, M.,WALLING, M. D.Y CATLEY, D. (1995).Task and ego orientation
and intrinsic motivation in sport. International Journal of Sport Psychology, 26,
40-63.



Revista de Educación, 348. Enero-abril 2009, pp. 423-440
Fecha de entrada: 27-02-07        Fecha de aceptación: 14-06-07

Moreno Murcia, J. A., Vera Lacárcel, J. A. y Cervello Gimeno, E. EFECTOS DE LA CESIÓN DE RESPONSABILIDAD DE LA EVALUACIÓN EN LA MOTIVACIÓN Y LA COMPETENCIA PERCIBIDA

EN EL AULA DE EDUCACIÓN FÍSICA

438

DUDA, J. (2001).Achievement goal research in sport: pushing the boundaries a clarif-
ying some misunderstandings. En G. ROBERTS (ed.), Advances in motivation in
sport and exercise (129-182). Champaign, IL: Human Kinetics.

DYSON,B.,GRIFFIN,L.L. Y HASTIE,P. (2004).Sport education, tactical games,and cooperative
learning:Theorical and pedagogical considerations. Quest, 56, 226-240.

ESCARTÍ,A., CERVELLÓ, E.Y GUZMÁN, J. F. (1996). La orientación de metas de adolescentes
deportistas de competición y la percepción de los criterios de éxito deportivo de
los otros significativos. Revista de Psicología Social Aplicada, 6(2), 27-42.

ESCARTÍ,A.Y BRUSTAD, R. (2000). El estudio de la motivación deportiva desde la pers-
pectiva de la teoría de metas. I Congreso Hispano-Portugués de Psicología.
Santiago de Compostela, España.

ESCARTÍ, A. Y GUTIÉRREZ, M. (2001). Influence of the motivational climate in physical
education on the intention to practice physical activity or sports. European
Journal of Sport Science, 1(4), 1-12.

FOX, K. R. Y CORBIN, . D. (1989).The Physical Self-Perception Profile: Development and
preliminary validation. Journal of Sport and Exercise Psychology, 11, 408-430.

GANO-OVERWAY, L.A.Y EWING, M. E. (2004). A longitudinal perspective of the relationship
between perceived motivational climate, goal orientations, and strategy use,
Research Quarterly for Exercise and Sport, 75, 315-325.

GUTIÉRREZ, M. (2000). Actividad física, estilos de vida y calidad de vida. Revista de
Educación, 77, 5-14.

HASSANDRA, M., GOUDAS, M. Y CHRONI, S. (2003). Examining factors associated with
intrinsic motivation in physical education: a qualitative approach. Psychology of
Sport and Exercise, 4, 211-223.

JIMÉNEZ, R., IGLESIAS, D., SANTOS ROSA, F. J.Y CERVELLO, E. M. (2003). Análisis de la relación
entre el clima motivacional, las orientaciones de meta y la igualdad de trato en
función del género en las clases de Educación Física. IV Congreso Internacional
sobre la enseñanza de la Educación Física y el Deporte Escolar. Santander, España.

LI, W. Y LEE, A. (2004). A review of conceptions of ability and related motivational
constructs in achievement motivation. Quest, 56, 439-461.

LI,W.Y LEE,A. M. Y SOLMON, M.A. (2005). Relationship among dispositional ability con-
ceptions, intrinsic motivation, perceived competence, experience, persistence
and performance. Journal of Teaching in Physical Education, 24, 51-65.

MAÏANO, C., NINOT, G. Y BILARD, J. (2004).Age and gender effects on global self-esteem
and physical self-perception in adolescents. European Physical Education
Review, 10, 53-69.



Revista de Educación, 348. Enero-abril 2009, pp. 423-440
Fecha de entrada: 27-02-07        Fecha de aceptación: 14-06-07

439

Moreno Murcia, J. A., Vera Lacárcel, J. A. y Cervello Gimeno, E. EFECTOS DE LA CESIÓN DE RESPONSABILIDAD DE LA EVALUACIÓN EN LA MOTIVACIÓN Y LA COMPETENCIA PERCIBIDA

EN EL AULA DE EDUCACIÓN FÍSICA

MARTENS, R. (1996).Turning kids on to physical activity life time. Quest, 48(3), 303-
310.

MARTÍNEZ GALINDO, C.,ALONSO, N.Y MORENO, J.A. (2006). Análisis factorial confirmato-
rio del Cuestionario de Percepción de Éxito (POSQ). IV Congreso de la
Asociación Española de Ciencias del Deporte.A Coruña, Xunta de Galicia.

MORENO, J. A. Y CERVELLÓ, E. (2005). Physical Self-Perception in Spanish Adolescents:
Gender and Involvement in Physical Activity Effects. Journal of Human
Movement Studies, 48, 291-311.

MORENO, J.A.,VERA, J.A.Y CERVELLÓ, E. (2006). Evaluación participativa y responsabilidad
en Educación Física. Revista de Educación, 340, 731-754.

NICHOLLS, J. G. (1989). The competitive ethos and democratic education. Cambridge,
MASS: Harvard University Press.

NTOUMANIS, N. Y BIDDLE, S. (1999). A review of motivational climate in physical acti-
vity. Journal of Sport Sciences, 17, 643-665.

PAPAIOANNOU, A., MARSCH, H. W. Y THEODORAKIS, Y. (2004). A multilevel approach to 
motivational climate in physical education and sport settings: and individual or a
group level construct. Journal of Sport and Exercise Psychology, 26, 90-118.

ROBERTS,G.C.Y BALAGUE,G. (1991).The development and validation of the Perception
of Success Questionnaire. Paper presented at the FEPSAC Congress, Cologne.
Germany.

ROBERTS, G. C., TREASURE, D. C. Y BALAGUÉ, G. (1998). Achievement goals in sport: The
development and validation of the Perception of Success Questionnaire. Journal
of Sports Sciences, 16, 337-347.

ROBERTS, G. C. (2001). Understanding the dynamics of motivation in physical activity:
the influence of achievements goals on motivational process. En G. C. ROBERTS

(ed.), Advances in motivation in sport and exercise (pp. 1-50). Champaign, IL:
Human Kinetics.

RUIZ, L. M., GRAKUPERA, J. L., RICO, I. Y MATA, E. (2004). Preferencias participativas en
Educación Física de los chicos y chicas de la Educación Secundaria mediante la
escala GR de participación social en el aprendizaje.European Journal of Human
Movement, 12, 151-168.

SANTOS-ROSA, F. J. (2003). Motivación, ansiedad y flow en jóvenes tenistas. Tesis doc-
toral, Universidad de Extremadura. Facultad de Ciencias del Deporte, Cáceres.

SOLMON, M. A., LEE, A. M., BELCHER, D., HARRISON, L. Y WELLS, L. (2003). Beliefs about 
gender appropriateness, ability, and competence in physical activity, Journal of
Teaching in Physical Education, 22, 261-279.



Revista de Educación, 348. Enero-abril 2009, pp. 423-440
Fecha de entrada: 27-02-07        Fecha de aceptación: 14-06-07

Moreno Murcia, J. A., Vera Lacárcel, J. A. y Cervello Gimeno, E. EFECTOS DE LA CESIÓN DE RESPONSABILIDAD DE LA EVALUACIÓN EN LA MOTIVACIÓN Y LA COMPETENCIA PERCIBIDA

EN EL AULA DE EDUCACIÓN FÍSICA

440

TREASURE, D. C., DUDA, J. L., HALL, H. K., ROBERTS, J. C., AMES, C. Y MAEHR, M. L. (2001).
Clarifying misconceptions and misrepresentations in achievement goal research
in sport. A response to Harwood,Hardy,and Swain. Journal of Sport and Exercise
Psychology, 23, 317-329.

VELÁZQUEZ BUENDÍA,R.Y HERNÁNDEZ ÁLVAREZ, J. L. (2004).Evaluación en educación y eva-
luación del aprendizaje en educación física.En J.L.HERNÁNDEZ ÁLVAREZ,R.VELÁZQUEZ

BUENDÍA, D. ALONSO CURIEL, F. J. CASTEJÓN OLIVA, I. GAROZ PUERTA, C. LÓPEZ CRESPO, A.
LÓPEZ RODRÍGUEZ,A. MALDONADO RICO Y M. R. MARTÍNEZ GORROÑO (eds.), La evalua-
ción en Educación Física: Investigación y práctica en el ámbito escolar (pp. 11-
33). Barcelona: Grao.

VALLERAND, R. J.Y ROSSEAU, F. L. (2001). Intrinsic motivation in sport and exercise. En R.
N. SINGER, H. A. HAUSENBLAS Y C. M. JANELLE (eds.), Handbook of sport psychology
(394-398). New York: John Wiley & Sons.

WALLHEAD,T.T.Y NTOUMANIS, N. (2004). Effects of sport education intervention on stu-
dent´ motivational responses in physical education. Journal of Teaching in
Physical Education, 23, 4-18.

WANG, C. K. J. Y BIDDLE, S. J. H. (2001).Young people’s motivational profiles in physical
activity: a cluster analysis. Journal of Sport and Exercise Psychology, 23, 1-22.

WEIGAND, D.A. Y BURTON, S. (2002). Manipulating achievement motivation in Physical
Education by manipulating the motivational climate. European Journal of Sport
Science, 2(1), 1-14.

WELK, G. J. Y EUKLUND, B. (2005). Validation of the children and youth physical self 
perceptions profile for young children, Psychology of Sport and Exercise, 6, 51-65.

XIANG, P. Y LEE,A. (2002).Achievement goals, perceived motivational climate, and stu-
dents’ self- reported mastery behaviours. Research Quarterly for Exercise and
Sport, 73, 58-65.

XIANG, P., MCBRIDE, R. Y GUAN, J. (2004). Children’s motivation in elementary physical
education: A longitudinal study. Research Quarterly for Exercise and Sport, 75,
71-80.

YONEMURA, K., FUKUGUSAKIO,Y.,YOSHINAGA,T.Y TAKAHASHI,T. (2003). Effects of Momentum
and climate in Physical Education class on students´ formative evaluation.
International Journal of Sport and Health Science, 2, 25-33.

Dirección de contacto: Juan Antonio Moreno Murcia. Universidad de Murcia. Facultad de

Ciencias del Deporte. Parque Almansa. 30730 San Javier (Murcia), España. E-mail:

morenomu@um.es



Ensayos
e informes





443

Los nuevos retos del aprendizaje social en niños con 
necesidades educativas especiales. El aprendizaje en 

comunidad o la comunidad de aprendizaje en el aula

The new challenges of social learning for children with 
special educational needs. Learning in the community,

or the community of learning in the classroom

Rafael Pérez Galán
Universidad de Málaga. Departamento de Didáctica y Organización Escolar. Málaga, España

Resumen
Este artículo presenta y apuesta por un aprendizaje basado en la cooperación y donación

de significados entre alumnos en procesos de intercambio e interacción social permanente. El

aula como espacio vital y psicológico donde se sitúan alumnos con experiencias, conocimien-

tos y expectativas diferentes no puede ser un espacio único y cerrado a las demandas y exi-

gencias sociales; debe ser un subsistema que favorezca y promueva procesos de construcción

personal en cooperación con otras instancias, y que tenga en cuenta intereses y exigencias dis-

tintas según las conciencias individuales con las que comparte tiempo, espacio y realidades

cercanas. Para ello, presentamos la comunidad de aprendizaje, aprendizaje de colaboración, el

proyecto de trabajo, aprendizaje dialógico, aprendizaje cooperativo, como instrumentos bási-

cos con los que poder reinterpretar los nuevos retos educativos de esta sociedad del conoci-

miento y de la información, con el propósito de redescubrir un conocimiento que no excluya

socialmente a nadie, considere el principio de normalización y de necesidad educativa espe-

cial y aporte significado, interés y funcionalidad ante los nuevos desafíos del siglo XXI. Un

aprendizaje y conocimiento con estas características sólo puede cimentarse en estrategias

diversas y almas heterogéneas que conlleven procesos de negociación y reinterpretación de

significados en el aula, donde tengan cabida, siempre, las interpretaciones y aportaciones de
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los otros, los sentimientos, afectos de todos en contextos de diversificación y de apuesta soli-

daria por lo relevante de cada uno, sin discriminación alguna. Donde cada uno observe la pra-

xis de la realidad desde su particular forma de interpretar el mundo.

Palabras clave: comunidad de aprendizaje, aprendizaje «dialógico», escuela comprensiva,

proyecto de trabajo y escuela inclusiva.

Abstract
This article presents and defends a learning experience based on the cooperation and

negotiation of meanings among students in constant processes of exchange and social interaction.

The classroom is understood as a vital and psychological space where a group of individuals with

different experiences, background knowledge and expectations live together and which cannot

be considered an isolated closed space opposed to our social demands and requirements; it must

be a subsystem which favours and promotes processes of personal growing in cooperation with

other organizations. It must also consider individual interests and demands from its members

with whom it shares time,space and a common reality.In order to achieve this,basic instruments

are proposed,such as the community of learning,collaborative learning,projects,communicative

learning and cooperative learning.The aim is to reinterpret the new educational challenges of

the current society of knowledge and information with a view to rediscovering a new knowledge

with no social exclusion,which considers the principle of normalization and special educational

needs, and brings forward meaning, interest and practice, facing the new challenges of the

twenty-first century. Learning and knowledge with these characteristics can only be consolidated

via varied strategies and heterogeneity, which entail processes of negotiation and reinterpretation

of meaning in class,where others’interpretations and contributions,as well as feelings and affection

towards each other, are always accepted in contexts of diversification and empathetic support

of relevant aspects of the individuals with no discrimination at all. It is about constructing a setting

where everybody observes the practice of reality from their particular way of interpreting the

world.

Key Words: community of learning, communicative learning, comprehensive school,

projects, inclusive school.
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Introducción

En la sociedad del conocimiento y de la información hay cosas que han perdido vi-
gencia y valor. Si nos situamos en la escuela, no tiene sentido que el alumno espere
que alguien le cuente cosas, que se conforme con los referentes culturales que le vie-
nen dados por unos o por otros, que adopte una postura pasiva ante el manejo de la
información, o que el aula sea el lugar insoslayable de aprendizaje.Todo ha cambiado.
Lo importante radica en que la cultura se adquiere en diferentes contextos y fuera del
aula, que el profesor debe ser un provocador de situaciones, y que lo relevante está
fuera del contexto escolar y no dentro. Por ello nos atrevemos a decir que cada vez
más el aprendizaje depende menos de lo que ocurre en el aula y cada vez más de la
correlación entre lo que ocurre en el aula, el domicilio y la calle.

A partir de estas consideraciones, presentamos la comunidad de aprendizaje
como una forma distinta de situarse ante el conocimiento y como una forma dife-
rente de organizar la escuela. El conocimiento social y la dimensión que supone
aprender con los otros, adquieren una importancia tan crucial que solo puede darse
si toda la comunidad educativa asume la verdadera función de educar en igualdad y
justicia social.

Este tipo de enseñanza, basada en la asunción de estrategias y responsabilidades
de grupo, demanda otro tipo de herramientas y formas de trabajar en el aula, encami-
nadas, lógicamente, a la realización de tareas conjuntas y propuestas de cooperación
y colaboración entre los que más pueden y los menos capaces. Se trataría de tener en
cuenta las diferencias e incluirlos a todos en los procesos de construcción de signifi-
cados dentro de una misma realidad contextual. La escuela debe asumir, desde esta
nueva consideración, la verdadera función social que le corresponde sin discrimina-
ciones por cuestiones diversas: raza, género, lengua, discapacidad, etc.

Introducción al concepto de comunidad de aprendizaje o
aprendizaje en comunidad

La aparición de las comunidades de aprendizaje han respondido a lo que siempre ha
sido el común denominador de todas las tendencias y estructuras teórico-prácticas en
educación: al fracaso escolar y la desigualdad social.
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Aunque se sabe que esta idea surge fuera de nuestro entorno,en concreto en EEUU,
en España comienza a hablarse de estas propuestas educativas a finales del siglo XX, si-
tuando el verdadero principio de esta nueva escuela en que el aprendizaje debe estar al
alcance de todos los niños, y no de unos pocos. Este es el verdadero punto de partida
para transformar una escuela en una comunidad de aprendizaje. Por tanto, transformar
una escuela en comunidad de aprendizaje significa comenzar un proyecto de transforma-
ción social y cultural de un centro educativo y de su entorno (Marín y Soler,2000).

Esta transformación debe comenzar en la escuela dando oportunidades a todos, y
que todos los alumnos tengan las mismas opciones, sin que nadie se sienta excluido.

Lo que propone la comunidad de aprendizaje frente a la adaptación de los alum-
nos, tanto en la estructura formal de la esuela como en la del aula, es la aceleración,
entendida como una forma de compensar a la persona que parte con menos posibili-
dades en la aventura del saber; y, también, en otro tipo de aventuras, no menos impor-
tantes: aventura de emocionarse, de vivir, de relacionarse, de compartir, de sentir, etc.

Otra sería la propuesta de grupos interactivos en la resolución de tareas, poten-
ciando de esta forma la perspectiva «Vigotskiana» del conocimiento,que no es otra cosa
que incidir en que el conocimiento se aprende con los demás,y no sin ellos.Estos grupos
deben caracterizarse por dos cosas fundamentalmente: la utilización de un aprendizaje
dialógico y ser heterogéneos. Con esta dinámica se pretende fomentar las interacciones
entre alumnos con el fin de conseguir que se acelere la solidaridad y desaparezca la con-
flictividad en el aula. El objetivo es conseguir una sociedad de la información basada en
el aprendizaje dialógico mediante la participación de la comunidad en todos sus espa-
cios, incluida el aula (Elboj,Puigdellivol,Soler y Valls,2002).Este aprendizaje dialógico,a
nivel general,supone la acción conjunta del alumnado,familiares,comunidad y profesio-
nales de la educación en situación interactiva en la construcción humana del conoci-
miento. Por este motivo, ya el primer paso, el sueño del nuevo tipo de escuela es pro-
ducto del diálogo y del consenso entre el mayor número de sectores implicados:
profesionales del sistema escolar,profesionales de otras educaciones (educadoras y edu-
cadores sociales, centros de tiempo libre), asociaciones, familiares, empresas, alumnado
y ayuntamientos.Las escuelas deben constituirse en comunidades de aprendizaje donde
los maestros y adultos de la comunidad sean ellos mismos aprendices ejemplares así
como habilidosos facilitadores del arte de aprender (Wells y Claxton,2002).

La cualidad clave de esta comunidad de aprendizaje, inspirada en ese aprendizaje
dialógico,será la de implicarse activa e inteligentemente en situaciones complejas,tanto
personales como sociales. La escuela cobra una nueva dimensión social y cultural
cuando es capaz no solo de que los alumnos sean activos partícipes en la construcción



Revista de Educación, 348. Enero-abril 2009, pp. 443-464
Fecha de entrada: 09-05-06        Fecha de aceptación: 24-04-07

447

Pérez Galán, R. LOS NUEVOS RETOS DEL APRENDIZAJE SOCIAL EN NIÑOS CON NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIALES. EL APRENDIZAJE EN COMUNIDAD O LA COMUNIDAD DE

APRENDIZAJE EN EL AULA

del conocimiento sino de que también tomen partido del conocimiento valioso que
se debe construir en el aula, con ayuda de personas externas y ajenas al proceso de
enseñanza-aprendizaje. Desde la perspectiva educativa el sujeto humano no es un in-
dividuo en construcción, sino un sujeto que se construye (Merieu, 1998).

Todas las experiencias educativas, a nivel mundial, que están logrando éxitos en la
superación de las desigualdades se basan en las características de este tipo de apren-
dizaje dialógico, que supone la acción conjunta del alumnado, familias, comunidad y
profesionales de la educación. Su importancia actual aumenta en una sociedad de la
información en la que el aprendizaje depende, principalmente y cada vez más, de to-
das las interacciones del alumnado y no solo de las que recibe en el aula ni solo de sus
conocimientos previos (Flecha, 1997).

Estamos convencidos que con esta experiencia, con la utilización de este tipo de
aprendizaje y esta nueva forma de concebir el aula, como espacio compartido por to-
dos y espacio total de convivencia, lo que se pretende es que niños y niñas que proce-
den de familias con un bajo nivel cultural puedan acceder a las mismas fuentes de in-
formación y puedan conocer los mecanismos oportunos de selección y uso de la
información, antes en manos de unos pocos.

En la nueva organización social, el conocimiento y la información desempeñan un
papel que antes no habían desempeñado, reemplazando en algunos casos a los recur-
sos naturales, a la fuerza o al dinero como factores de la generación y la distribución
del poder (Tedesco,2000).Este tipo de sociedades que utilizan las nuevas tecnologías
de producción basadas en la utilización intensiva del conocimiento generan fenóme-
nos de mayor igualdad, pero también de mayor desigualdad; de mayor homogeneiza-
ción,pero también de mayor diferenciación.Lo que significa que las desigualdades en
nuestro mundo realmente están aumentando y, lo que es más, las exclusiones, incluso
con la atenta mirada de la escuela. La única forma de acabar con estas situaciones de
desventaja e injusticia social sería la de concebir la escuela como un lugar y encuen-
tro de culturas, donde se dé una transformación social, cultural y académica, empe-
zando porque el maestro genere un nuevo pensamiento y cambio de actitud en una
sociedad y escuela que necesitan de otro discurso diferente y de otra forma de actuar
en el aula. Se trataría de educar a nuestros jóvenes alumnos y alumnas en nuevas for-
mas de concebir el conocimiento y de utilizar sus potencialidades en esta era de la in-
formación. Educarlos en nuevas responsabilidades como ciudadanos del planeta, en
actitudes críticas y de intervención social, en nuevas formas de solidaridad y de coo-
peración en un mundo profundamente desigual. Se trataría, en definitiva, de concebir
el aula como comunidad de aprendizaje y el aprendizaje, siempre, en comunidad.
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Elementos esenciales en una comunidad de aprendizaje

Si queremos que la escuela y, por ende, el aula se conviertan en espacios de vivencia
cultural, en lugares donde los niños puedan adquirir e intercambiar significados que
les sean interesantes y útiles para ellos, debe darse una transformación radical tanto
en la estructura formal como profunda de los centros educativos.De nada nos vale ha-
cer cambios significativos en todo el entramado del currículo (cambiar objetivos, mo-
dificar contenidos, proponer metodología diversa, etc.), si verdaderamente no esta-
mos convencidos los maestros, de que hace falta un cambio en nuestra manera de
enseñar y en la forma de aprender de nuestros alumnos.

Esta nueva escuela requiere de unos elementos esenciales para que se pueda
crear una convivencia en el aula que persiga fines comunes y a la vez objetivos in-
dividuales, tanto en lo meramente social como en lo personal. En primer lugar, ha-
bría que hablar de aprendizaje cooperativo entre alumnos, como una estrategia
que va mucho más allá del hecho de agrupar a los alumnos, ya que este tipo de
aprendizaje requiere una planificación detallada y compleja que, por supuesto, nada
tiene que ver con sentar juntos a alumnos y alumnas para que resuelvan una tarea.
El aprendizaje cooperativo, como nueva estrategia para que nuestros alumnos
aprendan de forma relevante y significativa, supone un enfoque natural de la ense-
ñanza de éstos (Pérez Galán, 2003).

Señala la preocupación por el medio social que les rodea y su dependencia del
grupo de compañeros. Crea un contexto para el aprendizaje en el que los estudiantes
exploran nuevas ideas, examinan sus propias posiciones y desafían sus creencias pre-
vias al contrastarlas con las experiencias de otras personas. La idea fundamental del
aprendizaje cooperativo,según Slaving (1985), se basa en la propuesta de una serie de
estrategias de instrucción sistemáticas y estructuradas que contribuyan a que cada
grupo de alumnos, aun siendo de diferente nivel de rendimiento, de sexo opuesto, de
diferentes grupos sociales, o con necesidades educativas especiales, puedan trabajar
juntos en la consecución de un mismo aprendizaje. De entre las condiciones que
debe reunir la actividad grupal para que pueda ser considerada como cooperativa, y
que pueden encontrarse en Johnson, Johnson y Holubec (1999), destaca la interde-
pendencia positiva; donde se hace referencia a que el éxito individual está ligado al
del equipo y viceversa. El alumno depende del equipo y el equipo del alumno.Esta es
la máxima de un aprendizaje que se apoya en la corresponsabilidad entre los niños
dentro de un espacio común, y el desarrollo de valores tan cruciales como la solidari-
dad, la cooperación y la donación.
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Los métodos de aprendizaje cooperativo (Monereo y Durán, 2002) son diseños di-
dácticos que nos ayudan a convertir la actividad grupal en trabajo cooperativo. Utili-
zados de forma creativa y ajustados a las condiciones y necesidades de cada docente
pueden facilitarnos la creación de situaciones que se benefician del poder mediador
del alumnado, convirtiéndose, además, en una potente estrategia de instrucción para
la educación inclusiva (Pujolas, 2003).

Una de las estrategias que más se han utilizado en las aulas para hacer efectivo el
aprendizaje cooperativo ha sido la «tutoría entre iguales». Esta opción permite que los
alumnos, en este caso también los alumnos con necesidades educativas especiales, pue-
dan desempeñar el papel de tutores de otros estudiantes y a la vez de estudiantes más jó-
venes.Este aprendizaje cooperativo se refiere a situaciones en las que dos o más alumnos
interactúan con el objetivo común de dominar el material académico; donde las estrate-
gias de aprendizaje cooperativo son muy diferentes,extendiéndose desde las que se han
centrado en situaciones en las que intervienen dos alumnos para representar la forma
más simple de cooperación hasta las que han incluido la organización de toda la clase
(Pérez Galán, 2003). En definitiva, se trata de apostar por un aprendizaje que tenga en
cuenta que los compañeros son un apoyo didáctico permanente, y que el contraste de
pareceres entre los niños y la interacción entre compañeros en la misma clase les lleva a
enfrentarse a sus propios errores y también a sus propias posibilidades. En este sentido,
«las escuelas deben ser organizaciones en las que todos, tanto alumnos como profesores,
participen en la tarea de aprender,en un ambiente de cooperación» (Ainscow,M.,1995).

El aprendizaje «colaborativo» entre docentes es otro elemento importante en la es-
tructura de una comunidad de aprendizaje.Son muchos los autores que vinculan el apren-
dizaje en equipo del alumnado a la enseñanza en equipo del profesorado.El uso sistemá-
tico del aprendizaje cooperativo necesita de un alto grado de coordinación entre todo el
profesorado.Como afirma Sarason (1982),debido al énfasis que se le ha dado a la compe-
titividad,al logro personal,a las destrezas utilitaristas,a la atomización del conocimiento,a
la división del trabajo y al relativismo moral oficial, el individualismo se ha convertido en
la base de nuestra escuela entretejiéndose persuasivamente en la conciencia de nuestros
niños, y también en la de los maestros; es decir, las prácticas escolares tradicionales asu-
men aquí la calidad de lugares comunes no susceptibles de análisis.Pero el trabajo de co-
laboración entre docentes, en tanto que modalidad de aprendizaje entre iguales, consti-
tuye,además,una oportunidad de formación y perfeccionamiento con independencia de
cuál sea el método instructivo utilizado en el aula.Los profesores,al igual que otros profe-
sionales, aprenden a partir de la interacción con otros colegas, y la coordinación entre
ellos se convierte,además,en una herramienta imprescindible para favorecer una práctica
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reflexiva, así como un recurso esencial para alcanzar la máxima eficacia en su labor do-
cente. Por tanto, de la misma forma que se ha hablado del trabajo cooperativo entre el
alumnado como una estrategia esencial de aprendizaje,hay que hablar también de la cola-
boración docente como un recurso imprescindible para optimizar la enseñanza.

El aprendizaje dialógico es otro pilar básico sobre el que se sustenta la comunidad de
aprendizaje. Nos dice Valls (2000) que el aprendizaje dialógico es el que resulta de las
interacciones que produce el diálogo igualitario,entre iguales,para llegar al consenso con
pretensiones de validez.El diálogo nos hace de motor,nos sitúa,va construyendo la narra-
ción.No se trata de hablar por hablar. Se trata de conversar,de dialogar,de cooperar inte-
lectualmente, de discutir de manera argumentada, de valorar las diferentes posiciones. Si
un término pudiese sintetizar el fundamento de la experiencia de comunidades de apren-
dizaje,éste sería la palabra diálogo, no en el ya anunciado sentido de verborrea o conver-
sación sin una finalidad, sino en un sentido comunicativo (Freire, 1997a). El diálogo es
igualitario cuando las aportaciones de cada participante son valoradas en función de sus
argumentaciones (pretensiones de validez), y no quien lo dice (pretensiones de poder).
Todo esto lo podemos observar en el siguiente cuadro que presentamos,derivado de las
pretensiones y deseos del aprendizaje dialógico en un contexto relevante de significados.

GRÁFICO I. Estructura y procesos interactivos del aprendizaje dialógico en la creación y transformación de
significados en el aula 
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En las comunidades de aprendizaje, todas las personas pueden aportar algo al pro-
ceso educativo,desde el sueño o la selección de prioridades hasta las propias activida-
des de aprendizaje. Así lo percibe Ainscow (1995) cuando habla de que hay que
aprender a aprender de la diferencia,en cuanto que son personas que pueden aportar
ideas y actitudes valiosas al propio acto didáctico y comunicativo. El diálogo tiene
como objetivo la planificación, realización, evaluación y mejora de los aprendizajes,
constituyendo una red de interacción entre los agentes implicados, de la que el alum-
nado constituye un nudo fundamental.

La investigación-acción es otro elemento imprescindible en la composición de
una comunidad de aprendizaje. Habla Guerrero (2003) en un artículo reciente, publi-
cado en el libro Conocimiento, ética y esperanza, que versa sobre Educación Especial
y los procesos de investigación en el aula, que para Lewin (1947), situándolo como el
creador de los procesos de investigación en la acción, esta forma de entender los he-
chos en situaciones diversas era una actividad que iniciaban algunos grupos o comuni-
dades para modificar algún aspecto que afectara a los miembros de dicha comunidad.

Dice Dewey (1989) que la propia naturaleza de las situaciones que viven los indivi-
duos les permite una reacción en cadena de dudas que llevan a un proceso de refle-
xión tendente a la optimización de la realidad/escenario donde se ha producido dicho
proceso de reflexión.La función de este «pensamiento reflexivo» sería pues la de trans-
formar una situación en la que se experimenta oscuridad, duda, conflicto o algún tipo
de perturbación, en una situación clara, coherente y armoniosa. La investigación prác-
tica supone, en una comunidad de aprendizaje, analizar la propia práctica educativa,
por parte de los docentes, con el fin de repensar nuevas situaciones, alternativas, con
un compromiso común y solidario: mejorar y cambiar lo establecido. Siempre desde
una perspectiva social y comunitaria. Muchas veces, como sostiene Ainscow (1999), la
investigación indica que la mayoría de los centros educativos cuentan con más conoci-
mientos de los que emplean, lo que nos hace pensar que de lo que adolecen la mayo-
ría de los centros es de una falta de impulso de colaboración para hacer un uso ade-
cuado de la pericia y de la creatividad presentes en un determinado contexto.

Un profesor que reflexiona sobre su práctica es un profesor,como nos dice Schön
(1992), que supera los límites e inconvenientes de la racionalidad técnica; es decir, es
una persona y un profesional que centra su actuación en todos los alumnos, en gene-
ral, y en los alumnos con necesidades educativas especiales, en particular, implicán-
dose de lleno en la educación de todos ellos, sin temor a la incertidumbre que pueda
generar un desconocimiento incipiente de la metodología que hay que aplicar en
cada situación.Para la adecuada atención a la diversidad necesitamos profesores cons-
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cientes de que ni existe conocimiento profesional para cada caso/problema, ni cada
problema tiene una solución concreta (Pérez, 1998).

La heterogeneidad en los espacios escolares ayuda a que seamos más personas y
mejores profesionales, ya que estos niños nos exigen nuevas propuestas adaptadas
cada vez más a sus posibilidades reales.Así lo manifiesta Rodríguez (2004), cuando ar-
gumenta que la diversidad en la escuela se ha convertido en un tema de suma impor-
tancia y preocupación entre los educadores. La amplia variedad de alumnos, estilos y
ritmos de aprendizaje, diferentes niveles de intereses y motivaciones, han puesto de
manifiesto la necesidad de interpretar y definir la escuela tanto desde aspectos orga-
nizativos como curriculares. Asumir esta variedad requiere entender qué está ocu-
rriendo en nuestro entorno social y, sobre todo, hasta dónde estamos dispuestos a lle-
gar y a arriesgar con estas personas. En una sociedad plural y en una escuela abierta a
la comunidad, una de las exigencias prioritarias es entender que el profesor más que
ser un técnico debe ser un intelectual crítico y consciente de las dimensiones éticas
de la profesión (Giroux, 1990). Este profesional crítico deberá formar a todos los
alumnos no solo en habilidades y contenidos, sino también para ser ciudadanos acti-
vos y críticos en una sociedad democrática.Pretendemos que todos nuestros alumnos
alcancen la idea de democracia crítica, y también los sujetos de atención a la diversi-
dad. Entendemos que no sólo la escuela debe servirles para adaptarse al sistema sino
que también para que produzcan cambios en el propio sistema; solo así puede enten-
derse la verdadera función educativa de la escuela. Se trata de preparar a todos los es-
tudiantes para vivir y contribuir a una sociedad diversa, así como prepararles para re-
conocer y trabajar para cambiar las desigualdades sociales y económicas de esa
sociedad (Cochran-Smith, 1998).

No nos podemos olvidar de un aspecto prioritario en una comunidad de aprendi-
zaje, el de la organización. No es posible mantener la misma estructura formal y de
fondo que mantienen los espacios escolares en la nueva configuración del contexto
escolar como «comunidad de aprendizaje».

Organizar, en este contexto de aprendizaje, adquiere un significado que va mucho
más allá de las aportaciones de los modelos tecnológicos y de gestión. Esta organiza-
ción, y la forma de organizar los espacios y el currículo, deben ser sensibles con la di-
versidad a través de diferentes consideraciones y de un cambio de mentalidad en la
estructura y gestión de los centros educativos. Desde el ámbito institucional, la es-
cuela debe persistir en la elaboración y configuración conjunta de un proyecto que se
asiente, fundamentalmente, en políticas de inclusión y principios de participación
conjunta,donde no tenga cabida la segregación y exclusión.Este proyecto debe surgir
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de las inquietudes e intereses de una comunidad profesional y educativa que aliente
la necesidad de que todos los alumnos tienen aportaciones valiosas desde un sustrato
moral y ético; no solo con ellos mismos sino también con aquéllos con los que com-
parten conocimientos, inquietudes y rechazos.

Todos los proyectos e intenciones educativas son consecuencia de la máxima parti-
cipación de las personas que integran la comunidad. Como sostiene Martínez Ortiz
(2004), la transformación de la escuela en comunidad de aprendizaje plantea la unión
de escuela y entorno como agentes educativos.Para que todo esto pueda llevarse a cabo
con unas mínimas garantías de éxito se tienen que poner en marcha dos mecanismos:

■ Cambiar la mentalidad de recepción de un servicio público por la mentalidad
de protagonismo de la gestión pública.

■ Servirse de los planteamientos del aprendizaje dialógico para provocar cam-
bios en las pretensiones de poder por pretensiones de validez en el lenguaje y
forma de pensar de los agentes de la comunidad de aprendizaje.

Desde el ámbito curricular, todas las actuaciones tienen que acabar concretándose
en el tiempo y en el espacio del aula. El currículo debe tener en cuenta la diversidad
de cada alumno y alumna.Uno de los aspectos organizativos que tiene más incidencia
en la atención a la diversidad es la forma de agrupamiento del alumnado. Los grupos
deben ser heterogéneos, tanto en cuestión de género como en nivel de aprendizaje y
origen cultural.Es a través de estos grupos heterogéneos como se refuerza el aprendi-
zaje de todos los niños y todas las niñas sin ningún tipo de discriminación (Puigdellí-
vol, 1998; Elboj, 2005).

Desde el ámbito comunitario, el currículo no se compone solamente de experien-
cias de aula.Una de las características de las comunidades de aprendizaje y del reto de
la inclusión se centra en enriquecer los entornos de aprendizaje, llamado también
«proceso de aceleración del aprendizaje». El desarrollo de estos proyectos, que la ma-
yoría de las veces se incluyen en actividades que pertenecen a horarios fuera de clase
con personal de fuera y de la comunidad, es la fase de puesta en práctica de las ideas
transformadas en propuestas participativas para la acción. Así lo entiende Martínez
Muñoz (2004) cuando considera que en esta fase la escuela funciona ya como una co-
munidad de aprendizaje, en la que, generalmente, el centro escolar está abierto más
horas que las ordinarias, en algunas aulas hay más personas adultas que el profeso-
rado, y se desarrollan actividades al final del horario lectivo en las que las familias y el
alumnado pueden participar.
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El aprendizaje relevante en un contexto de construcción
social del conocimiento

El aprendizaje relevante supone, entre otras cosas, la importancia de la construcción
de referentes culturales a partir de la interpretación y reinterpretación subjetiva de
los mensajes que se emiten en contextos diferentes de producción de significados.Es
el sujeto, en compañía de los otros, los que dotan de sentido a todas aquellas cuestio-
nes importantes que acaecen cerca y fuera de sus vidas. Los individuos y los grupos
humanos tienen la compleja pero «ilusionante» tarea de construir de manera perma-
nente el sentido de sus representaciones y la legitimidad de sus prácticas.

Afirma Pérez Gómez (2003) que,para las opciones epistemológicas «constructivis-
tas», el conocimiento es un subproducto no de la mente individual, sino de las relacio-
nes grupales en el contexto de una comunidad que ocupa un espacio y se sitúa en
tiempo concreto. El conocimiento es un proceso dialógico de construcción de signi-
ficados en los espacios vitales de interacción social donde el individuo y la colectivi-
dad satisfacen sus necesidades.

En la construcción de este conocimiento relevante es fundamental cómo se
agrupa a los estudiantes para la enseñanza y el aprendizaje y para la participación en
la toma de decisiones; como también lo son los temas sobre los que se les convoque
a participar, y el modo en que la misma participación se promueva.

Como advierte Pérez Gómez (2002), la escuela graduada, organizada de forma in-
flexible en grupos homogéneos de edad y de capacidades, con un mismo currículo,
igual metodología y un mismo ritmo para todos,es una escuela preocupada solo por la
transmisión de conocimientos y no por el aprendizaje relevante de todos y cada uno
de los diferentes alumnos. Por este motivo, la sociedad del conocimiento requiere una
escuela diversificada, flexible y comprensiva, con una metodología sensible a los rit-
mos de cada individuo, donde lo importante no sea la explicación del profesor, sino el
trabajo singular de cada aprendiz  (a veces en solitario, pero la mayoría en coopera-
ción), que el docente tiene que aprender a diseñar, estimular, orientar y valorar. Como
sostiene Contreras (2003), la escuela debe dejar de ser un lugar para ser enseñado más
que para aprender, todo dentro de un orden secuenciado, donde la actividad pasa por
variantes de un principio fijo: todos hacen lo mismo, a la vez y de la misma manera,
para llegar al mismo sitio.Para escapar de esta situación se requiere que los alumnos en
las aulas y en su vida paralela a la escuela reconstruyan su afectividad, su comporta-
miento; que tengan en los espacios escolares experiencias verdaderamente ricas, que
comprueben la posibilidad de vincular sus aprendizajes a su propia realidad. En este
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sentido, el aprendizaje escolar no puede quedarse en ser meramente significativo,
sino que tiene que ser, además, relevante desde el punto de vista de las opciones edu-
cativas que se persiguen con una evidente carga de valor. La escuela tendría que ser
concebida como «una vivencia que reconstruye la cultura», donde se empiecen a te-
ner en cuenta aspectos básicos sin los cuales no podría darse esta nueva forma de en-
tender y asimilar la cultura, como son:

■ Nueva forma de definir el currículo y qué tipos de currícula son importantes e
interesantes para los alumnos.

■ Grado de complicidad e implicación del alumnado en la elaboración y configu-
ración de aquellos tópicos que les van a ser útiles en la consolidación de un
nuevo marco social, político y cultural.

■ Delimitación de la función docente y el papel que debe asumir dentro de una
filosofía más participativa, de colaboración y de acción social.

■ Ajuste de los marcos de actuación profesional a las nuevas exigencias de una
pedagogía y didáctica más críticas, interpretativas y comprometidas socialmente.

■ Puesta en práctica de un aprendizaje en el aula que les sirva a los alumnos para
entender las claves culturales de la sociedad del conocimiento, y también para
que lo puedan aplicar en situaciones diversas y en contextos extraescolares.

■ Recolocación del conocimiento relevante en las aulas como prototipo de equi-
dad y justicia social entre los alumnos.Acercar la reconstrucción de la cultura
a los que por circunstancias diversas muestran deficitarios puntos de partida
en el comienzo de un nuevo proceso de aprendizaje.

Los proyectos de trabajo y su concreción en una ense-
ñanza comprensiva que valora el trabajo cooperativo y so-
lidario en el aula

Sin perder de vista sus orígenes (desde la formulación de su significado con las apor-
taciones valiosas de Kilpatrick, Dewey y otros), entendemos que los proyectos de tra-
bajo, al otorgarle el adjetivo de «trabajo», adquieren un significado diferente.

Ahora lo que se pretende es poner el énfasis en el proceso,en la tarea de implicar al
aprendiz en lo que se investiga y en el esfuerzo cognitivo y emocional que comporta
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todo proceso de indagación. Los proyectos de trabajo son como una apelación a la in-
ventiva,a la imaginación y a la aventura de enseñar y aprender.De ahí que Martín (2003)
nos hable de que la metodología por proyectos pretenda potenciar experiencias de tra-
bajo en equipo que permitan a los alumnos plantearse e intentar resolver cuestiones
que suscitan interés, y hacerlo mediante procesos de investigación colectiva.

Se trata de situar al alumnado ante retos cuya solución supone un intenso proceso
de aprendizaje en el que se adquieren conocimientos previos y en el que se entrenan
capacidades necesarias para el trabajo en equipo –argumentación, perspectiva social,
autorregulación, habilidades sociales y toma de decisiones–, entre otras.Asimismo, en
el trabajo por proyectos cristalizan valores propios de la experiencia democrática, va-
lores tales como el respeto, la igualdad, la participación, el diálogo o el reconoci-
miento del otro. Junto a ello, el importante nivel de autonomía de los alumnos en la
elección,ejecución y evaluación del proyecto,y el carácter pragmático de la investiga-
ción, hacen del trabajo por proyectos una experiencia muy gratificante en el proceso
de aprendizaje.

La perspectiva educativa de los proyectos de trabajo no constituye una realiza-
ción,sino una aspiración.Representa una aspiración que sirve de línea en el horizonte
para seguir sosteniendo la propuesta de que la escuela puede ser un espacio favorece-
dor de la equidad y de la emancipación de los individuos.Algo que solo puede ocurrir
si se coloca el aprendizaje en el centro del proceso educativo.

A partir de aquí,estamos en condiciones de apuntar y abordar,conjuntamente con
las aportaciones de Henández (1998b), una serie de aspectos que parecen fundamen-
tales para situar los proyectos de trabajo en relación con el debate sobre el papel de
la escuela en estos tiempos de mudanza,perplejidad e incertidumbre,y que son los si-
guientes:

■ Un proyecto de trabajo supone una concepción de aprender que tiene en
cuenta voces distintas.

■ Aprender está relacionado con la elaboración de una conversación cultural.
■ El aprendizaje se realiza de manera situada.
■ Un proyecto de trabajo podría ser considerado como un formato abierto para

la indagación.
■ En un proyecto de trabajo no importa de dónde sale el tema o la circunstancia

que inicia el proyecto.
■ La esencia del proyecto de trabajo descansa sobre la idea de que la cultura

escolar debe abrir nuevas puertas al conocimiento.
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■ Con los proyectos de trabajo se pretende reconocer el camino que va de la
información al conocimiento.

■ En los proyectos de trabajo se asume una perspectiva multiculturalista.

Las cuestiones más relevantes que se derivan de la utilización práctica y funcional de
los proyectos de trabajo no es su instrumentación básica en los procesos de enseñanza-
aprendizaje, ni tampoco a la hora de buscar y procesar información, sino la idea de que
los proyectos de trabajo no pueden separase de un sistema social en proceso de cambio.

En el concierto de las sociedades democráticas, se considera que una de las finali-
dades de los proyectos de trabajo debe ser aprender a tomar decisiones y asumir res-
ponsabilidades,y a no dejar que la propia voz sea silenciada por quienes más gustan o
proyectan formas de exclusión.Todo esto dentro de un currículo integrado de base
transdisciplinar, como resultado de un diálogo permanente con la «realidad» y con los
cambios que tienen lugar en la sociedad, el conocimiento y los sujetos pedagógicos.

Desde esta realidad, la tarea del docente frente a la propuesta innovadora de los
proyectos de trabajo debe ser la de plantear preguntas que desafíen a los alumnos a
examinar sus supuestos actuales, si se considera que son conceptualmente inadecua-
dos.Lo que se pretende,según la aportación que hacen Steinberg y Kincheloe (2000),
es la de perseguir una idea de aprendizaje «profundo» que no es solo cognitiva, sino
que supone que «cambia la propia identidad», en la medida que compromete nuestro
deseo, capta nuestra imaginación y construye nuestra conciencia.

El fin último es implicar al profesorado, las familias, la comunidad y los sujetos infanti-
les y adolescentes en un múltiple proceso de aprendizaje;un proceso educativo en el que
tiene una especial importancia la fascinación, la colaboración, el cuestionamiento, la ex-
ploración,el descubrimiento, la creatividad y la reflexión.En definitiva,se habla de lo que
Polanyi (1958) denominó con acierto «la apasionada participación en el acto de conocer».

Una mirada hacia el futuro: el encuentro entre la escuela
inclusiva y la comunidad de aprendizaje

En este nuevo siglo, observamos un tránsito importante entre la Educación Especial y
los procesos de integración a favor de una enseñanza más inclusiva en las comunidades
de aprendizaje. En este tiempo, una de las características de los sistemas educativos
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mundiales ha sido el análisis y sentido que se le ha dado a la inclusión educativa. Parte
de este análisis procede del debate continuo, en el campo de la Educación Especial, so-
bre cuál es el mejor sistema de provisión de servicios para los alumnos que presentan
discapacidad.La inclusión o la educación inclusiva sigue siendo un tema complejo y de
frecuente controversia.En los últimos años su significado se ha ampliado notablemente.
De acuerdo con Farrell y Ainscow (2002), la inclusión es el proceso a través del cual las
escuelas, las comunidades, las autoridades locales y los gobiernos se esfuerzan por redu-
cir las barreras a la participación y al aprendizaje de todos los ciudadanos.

Una escuela inclusiva es aquella que se preocupa de la enseñanza,del aprendizaje,
del rendimiento y del bienestar de todos y cada uno de sus alumnos. La educación in-
clusiva pretende asegurar, además, que todos los alumnos consigan resultados signifi-
cativos y válidos para sus vidas. Es en la Conferencia Mundial sobre Necesidades Edu-
cativas Especiales promovida en 1994, por situar cronológicamente el inicio de una
nueva forma de enseñar y contar con todos los alumnos con problemas, donde se es-
tablece un marco de acción cuyo principio rector expone que las escuelas deben aco-
ger a todos los niños, independientemente de sus condiciones físicas, intelectuales,
sociales,emocionales, lingüísticas u otras.A partir del mismo, las escuelas se enfrentan
con el reto de desarrollar una pedagogía capaz de educar con éxito a todos los niños,
incluso a aquéllos que sufren discapacidades graves.Además, plantea que las escuelas
deben ser «comunidades» que acojan a todos, ya que las diferencias humanas son nor-
males, teniéndose que adaptar el aprendizaje a cada niño (Tierney, 1993).

La educación inclusiva es sinónimo de diversidad, y no un movimiento homogé-
neo o una simple escuela de pensamiento. Es también un horizonte que, como dirían
algunos autores refiriéndose a las «utopías», se mueve de forma constante, precisa-
mente para que no nos paremos o consideremos que ya se ha alcanzado.Con todo, se
trata de un proceso o ciclo continuo de reflexión y acción.

La filosofía de la inclusión defiende una educación eficaz para todos, sustentada en
que los centros, en tanto comunidades educativas, deben satisfacer las necesidades de
todos los alumnos, sean cuales fueren sus características personales, psicológicas o so-
ciales (con independencia de si tienen o no discapacidades).El término «educación in-
clusiva» es, por tanto, mucho más que un simple acomodo o cambio de terminología
para sustituir a la expresión «educación especial»,aunque hayan surgido de este ámbito
algunos de sus más claros exponentes y numerosas experiencias.Estas últimas han per-
mitido repensar, una y otra vez, la validez de nuestros sistemas escolares en relación
con su capacidad para ofrecer una respuesta educativa de calidad para todos. Se trata
de algo que tiene que ver, a la larga, con todos los alumnos y con todos los centros 



Revista de Educación, 348. Enero-abril 2009, pp. 443-464
Fecha de entrada: 09-05-06        Fecha de aceptación: 24-04-07

459

Pérez Galán, R. LOS NUEVOS RETOS DEL APRENDIZAJE SOCIAL EN NIÑOS CON NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIALES. EL APRENDIZAJE EN COMUNIDAD O LA COMUNIDAD DE

APRENDIZAJE EN EL AULA

escolares, y que afecta al sistema educativo en su conjunto.Así planteado, se podría ha-
blar simplemente de avanzar hacia una buena educación para todos, siempre que en
este término –«todos y todas»– no tuviera cabida ningún tipo de exclusión. Exclusión
educativa que se ha caracterizado, en unos casos, por su imposibilidad de acceder a la
educación reglada, y en otros por haberlo hecho en condiciones muy precarias o por
muy poco tiempo.La educación inclusiva defiende que las escuelas regulares son para
todos (Arnáiz, 1996), lo que implica una serie de cambios tanto en la dinámica organi-
zativa como curricular.La escuela debe ser un espacio genuino de convivencia social y
comunidad donde,como nos indica Fernando Hernández (2004),ésta se presente más
como una cuestión de relación que de saber, y donde la incertidumbre creada excite
permanentemente la curiosidad de los alumnos. No hay otra forma de saber más rele-
vante,en cualquier lugar,y más aún en la escuela,que aquélla que provenga de la peda-
gogía del deseo, ya que establece las condiciones óptimas para aprender sin esfuerzo
en compañía de otros.Con la única pretensión de avanzar en el conocimiento a través
de la aventura compartida, mediante el cambio sistemático de los contextos escolares,
y de la apuesta decidida por  la escuela inclusiva en comunidades de aprendizaje.Es en
este encuentro en comunidad donde las pequeñas y grandes cosas, y los hechos más o
menos relevantes, alcanzan la trascendencia deseada, ya que cada cual aporta lo más
valioso y genuino de su pensamiento, de sus acciones y de su forma de ver el mundo.

El dilema que tiene la mayoría de los centros ya no es cómo integrar a algunos
alumnos con necesidades educativas especiales,puesto que ya están escolarizados en
los mismos, sino cómo desarrollar en ellos un sentido de comunidad y apoyo mutuo
que fomente el éxito de todos sus miembros. Uno de los conceptos básicos en las es-
cuelas y clases inclusivas es la construcción de la comunidad. El valor de este con-
cepto consiste en hacer que todos los alumnos se sientan aceptados, valorados, y sa-
tisfechas sus necesidades educativas. Pero no solamente esto, sino también conseguir
que todos los miembros puedan ayudar y apoyar a los otros, aumentando el «autocon-
cepto» y el sentido de pertenencia a la comunidad (Arnáiz, 2003). Es en esta idea de
considerar al otro donde reside la virtud de la comunidad de aprendizaje.

Se trata de promover modelos organizativos (comunidad de aprendizaje, escuela
inclusiva) que favorezcan la aceptación,el apoyo mutuo,a la vez que satisfagan las ne-
cesidades educativas. En las comunidades inclusivas los talentos de cada uno, inclu-
yendo los de aquéllos con profundas discapacidades, «superdotación» o comporta-
mientos atípicos, son reconocidos, fomentados y utilizados al máximo. Cada persona
es un miembro importante y valioso con responsabilidades y con un papel que des-
empeñar para apoyar a los demás; lo que fomenta la autoestima, el orgullo en los 
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logros, el respeto mutuo y un sentido de pertenencia y valía (Lawrence, 1996) . Se
trata de una concepción de escuela como ecosistema social, que favorece la idea de
comunidad en un contexto social, histórico y organizativo. Se trata de que los centros
educativos, como argumenta Gairín (1999), sean considerados como comunidades
humanas que funcionan como un todo,donde las relaciones sean de naturaleza circu-
lar, dinámica y de proceso; y la diversidad sea responsabilidad de todos, y no de unos
pocos. De lo que se trata, fundamentalmente, en este encuentro entre Escuela Inclu-
siva y Comunidad de Aprendizaje es de lo siguiente:

■ de establecer una educación de calidad para todos los alumnos;
■ de abandonar la idea de emplazamiento físico por la de participación plena en

la vida de la escuela y de la comunidad;
■ de que la escuela, el centro y el aula se organicen de manera que satisfagan

todas las necesidades;
■ y de que los apoyos se dirijan a todos los alumnos.

Para que se cumpla todo esto hace falta algo más que las rectificaciones sobre el
currículo y las formas de organizar los espacios escolares.Tampoco nos vale la idea de
legislar mucho para cambiar poco. Habrá que creer en la posibilidad del trabajo pro-
fesional de los maestros en colaboración con otros, en su capacidad de decisión y, so-
bre todo, en el interés por cambiar y mejorar, permanentemente, su práctica profesio-
nal. En definitiva, creer en otra escuela.

Conclusión

Consideramos que la escuela debe ser un espacio de comprensión, inclusión y cola-
boración conjunta.Todos los individuos deben apropiarse de una cultura común que
se adapte a las posibilidades y necesidades de cada uno. Hemos hecho hincapié en
que la mejor forma de apoderarse de esos referentes culturales es a través de la ayuda
mutua y de la actuación conjunta.

Hemos visto cómo este tipo de escuela inclusiva, comprensiva, es respetuosa con
todo el mundo y presta la ayuda necesaria a cada individuo, sin ningún tipo de exclu-
sión y de injusticia social. La escuela inclusiva y las comunidades de aprendizaje favo-
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recen procesos de recreación cultural y de intercambio comunicativo porque tienen
en cuenta las aportaciones de todos.Tienen en cuenta las diferencias y promueven
procesos de construcción de significados en el aula. Pensamos que los maestros, den-
tro de esta nueva realidad, deben adoptar una actitud diferente, deben cambiar sus
prácticas educativas y generar un conocimiento más plural y diverso.

La inclusión, las comunidades de aprendizaje y los proyectos de trabajo favorecen
el intercambio de significados dentro y fuera del aula porque respetan a cada indivi-
duo, en función de cómo es y de la necesidad que tiene. Solo un aprendizaje basado
en el diálogo y en la comprensión del otro provoca un auténtico aprendizaje rele-
vante. Solo una forma distinta de aproximarnos a los  espacios escolares, y a las viven-
cias que proyectan en ellos las conciencias de los individuos, nos hacen entender y
comprender mejor su significado.

Creemos que el conocimiento debe ser una herramienta útil y valiosa en manos
de todo el mundo, sin exclusiones; y que la mejor forma de adquirirlo es a través del
otro y con el otro,en una labor conjunta.Confiamos en  una escuela diversa que tenga
en cuenta las aportaciones de cada uno, y las considere siempre. La finalidad de esta
nueva forma de entender lo que sucede en las aulas y cómo  debe suceder, después
del análisis realizado, está en la apuesta que cada uno hace con las vidas que maneja,
y cómo interpreta formas diversas de hacer y trabajar en la escuela (proyectos de tra-
bajo, participación democrática, colaboración permanente, apoyo continuo al otro,
discusión compartida, etc.); aunque sabemos que la realidad y su conocimiento debe
ser distinto, según cada sujeto en particular. Sabemos,y así lo hemos expuesto en este
artículo, que la formulación y recreación de situaciones previamente consideradas,
contrastadas y fruto de una reflexión compartida (investigación-acción, aprendizaje
«colaborativo», aprendizaje democrático, aula como espacio de vivencia cultural, en-
tornos enriquecidos, etc.), ocasionan efectos positivos en los individuos que apren-
den, en nuestras vidas y en nuestra forma de enseñar.
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Mitos y realidades en la carrera docente

Myths and realities of a career in teaching 

Encarnación Sánchez Lissen
Universidad de Sevilla. Departamento de Teoría e Historia de la Educación y Pedagogía Social. Sevilla, España

Resumen
A lo largo de este artículo, hemos querido presentar algunos de los factores que más han

influido y han condicionando a los jóvenes en la elección de la carrera de magisterio.

Comenzamos valorando esta profesión y señalando el reconocimiento que hace la sociedad

de ella, así como algunas consideraciones que han sido emitidas por los organismos interna-

cionales.

Dado que la enseñanza ha estado ancestralmente vinculada al valor de la vocación, es bas-

tante habitual reconocer que es éste y no otro, el motivo principal que estimula a los aspiran-

tes a maestro; sin embargo, se trata de un testimonio que conviene matizar ya que un amplio

número de investigaciones (De la Rosa Acosta, B., 1969; Ortega, F. y Varela, J., 1985; González

Sanmamed, M., 1995; Sánchez Lissen, E., 2002) entre otras, coinciden en reconocer que coexis-

ten junto a la vocación otros factores como: el salario, tratarse de una carrera corta, o el núme-

ro de vacaciones de las que disfruta un docente y que son tan determinantes como aquella en

el proceso de elección de una carrera.Todos ellos son motivaciones –posiblemente ni suficien-

tes ni necesarias– pero motivos al fin y al cabo, que les llevan a inclinarse por esta carrera y

por esta profesión.

Analizamos algunos de estos elementos y comprobamos cuánto hay de mito y cuánto de

realidad en cada uno de ellos.

Palabras clave: magisterio, profesión, valoración social, vocación, motivaciones, elección y

selección.
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Abstract
This paper aims to set out some of the most influential and determining factors for young

people to choose a university degree in teaching. We start by assessing this career and 

pointing out the appreciation that society shows for it, as well as some considerations issued

by International Organizations.

As teaching has long been linked to the notion of vocation, we tend to think that this, and

little else, is the main motive that encourages people to become schoolteachers. However, this

statement has to be qualified, since there are many research studies (Rosa Acosta, B., 1969;

Ortega, F. and Varela, J., 1985; González Sanmamed, M., 1995; Sánchez Lissen, E., 2002), among

others, which indicate that, along with vocation, other factors such as wage, the short three-year

degree course or the long leave schoolteachers have, also attract young people to choose a

university degree in teaching.These motives - which may not be enough or necessary, but are

motives just the same - may lead students to take up this degree and subsequent career.

This paper analyses some of these suggested motivations and attempts to separate the

element of myth and of reality in each of them.

Key Words: teaching degree, career, social assessment, vocation, motivations, choice and

selection.

Introducción

Tras conocer los datos publicados en el año 2006 por el Instituto de Estadística de la
UNESCO (IEU), cabría preguntarse ¿pero sobran o faltan profesores? No sé si podre-
mos dar una respuesta concluyente a esta pregunta, pero al menos, intentaremos des-
cubrir si están todos los que son en esta profesión, si aún es una carrera recurrente
para un amplio número de estudiantes y en su caso, qué aspectos les atraen de ella.

Bien es cierto que encontramos casi a diario en los medios de comunicación, noti-
cias que reflejan situaciones de conflicto y de violencia en los centros educativos de
nuestro país; junto a ellos, se siguen publicando informes nacionales que detallan los
problemas de estrés,salud mental,etc.,que padecen muchos docentes en estos momen-
tos. Este cúmulo de circunstancias nos podría hacer sospechar que la enseñanza se en-
cuentra en declive, que no pasa por sus mejores momentos y que por ella se interesan
cada vez menos jóvenes; sin embargo,no deberíamos ser tan categóricos porque no pa-
rece ser ésta la única versión que existe en torno al tema y de hecho,varios argumentos
que se exponen en este artículo reconocerán otro lado menos amargo de la profesión.
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Ciertamente, la carrera docente es una profesión valiosa pero no siempre valorada
justamente; una circunstancia en la que influye su consideración social y que incide
en los jóvenes para su elección. Quizá todos participamos en este vago reconoci-
miento y todos tenemos un poco de culpa; unos, los que dirigen y tienen capacidad
de decisión política por no reconocer el valor de esta práctica y otros, los propios do-
centes, por no defender con más empeño o favorecer nuestra propia tarea1.

A pesar de estos contrastes y del amplio abanico de circunstancias que envuelven
a esta profesión, existen distintos argumentos que nos hacen pensar que en pleno 
siglo XXI, la carrera docente es aún atractiva para muchos jóvenes. Una muestra de
ello es que las Escuelas de Magisterio siguen cubriendo todas las plazas cada nuevo
curso y aunque desde hace algunos años, la enseñanza universitaria ha ido sufriendo
un descenso considerable en el número de estudiantes, sin embargo, éste no se acen-
túa en el Magisterio más allá que en otras carreras2.

No obstante, el que la carrera docente se encuentre sometida a fuertes presiones
condiciona y frena a muchos jóvenes su deseo de acceder al magisterio. Esta circuns-
tancia está más acentuada en unos países que en otros; en Suecia, por ejemplo, decla-
ran tener en los últimos años ciertos problemas para reclutar nuevos docentes (Es-
teve, Franco y Vera, 1995), un indicador que se puede extender al resto de países del
mundo y que,en breve,puede afectar al proceso de contratación de nuevos docentes.
Esta misma apreciación se pone de manifiesto en uno de los últimos estudios de la
OECD (Riobó, 2003).

Otro caso es el Reino Unido,donde el titular del periódico El País3 ponía de manifiesto
este temor:«La falta de profesores lastra el inicio del curso escolar en el Reino Unido».

Una muestra más de la preocupación que existe para la contratación de nuevo
profesorado, la podemos encontrar en el lema que marcó la conmemoración del Día
Mundial del Docente el año 2004; éste fue el siguiente: «Objetivo: Contratación y re-
tención de docentes de calidad».

Como decía anteriormente, parece que nuestro país aún se encuentra con cierto
desahogo en este sentido, dado que muchos jóvenes siguen apostando por la carrera

(1) A nivel internacional, el estudio de Eurydice (2004b) recoge una amplia muestra sobre las consideraciones que la opinión
pública hace de los docentes, lo que dice de ellos, así como lo que la sociedad declara al respecto. Básicamente, el estu-
dio señala que «la profesión docente goza de mejor imagen de lo que el profesorado piensa». Se pueden consultar los deta-
lles de este trabajo en la siguiente dirección: http://www.eurydice.org/Documents/KeyTopics3/es/KT3R4ES.pdf

(2) Como ejemplo, valga el caso de la Universidad de Sevilla (Anuario Estadístico 2004-05, p.176) donde los datos acumula-
dos en el trienio 2002-05 reflejan que tan solo las especialidades de Educación Física y Lengua Extranjera han experimen-
tado un leve descenso en el número de matriculados en el último curso académico (-2,78% y 2,61%, respectivamente); el
resto ha sufrido un ligero aumento.

(3) La noticia apareció en El País, con fecha de 11 de septiembre de 2000



Revista de Educación, 348. Enero-abril 2009, pp. 465-488
Fecha de entrada: 18-08-06        Fecha de aceptación: 26-11-07

Sánchez Lissen, E. MITOS Y REALIDADES EN LA CARRERA DOCENTE

468

docente; sin embargo, también parece evidente que a la vista de los datos publicados
sobre las dificultades que existen en otros países para la contratación de nuevos pro-
fesores4, este tema comienza a ser preocupante.

Ante esta breve presentación en la que se mezclan deseos y decepciones, trataremos
de exponer cuáles son los motivos que lleva a los estudiantes a inclinarse, en estos mo-
mentos,por esta carrera.Entre las muchas motivaciones que tienen los aspirantes a maes-
tro, analizaremos algunos de los mitos y realidades que más influyen en la elección de la
carrera.Con todo ello,podremos conocer algo más del interior y el exterior del profesor,
de sus estímulos,de las aspiraciones y del conjunto de factores que rodean este proceso.

La enseñanza: una labor controvertible

Muchos convendrán conmigo que tanto en la enseñanza como en el conjunto de que-
haceres vinculados al sistema educativo de un país, existen dos figuras esenciales
como son el alumno y el profesor.Está claro que tanto el uno como el otro son impor-
tantes, son necesarios, aunque a veces nos hayamos preguntado si la enseñanza es po-
sible sin el docente. Hoy por hoy, algunos nos atrevemos a decir rotundamente que
no. En estos momentos, aunque las Nuevas Tecnologías parezcan ser su gran competi-
dor, sin embargo, nada hace peligrar su presencia; es más, cabría recordar que se si-
guen necesitando profesores con ilusiones y ganas de trabajar. Puede parecer insólito
que, a pesar de los inconvenientes con los que se viene encontrando esta profesión,
sin embargo, haya un número importante de estudiantes que, en primera opción, si-
guen acudiendo entusiasmados a las Escuelas de Magisterio.Como sabemos, la docen-
cia es una actividad socialmente acreditada y por tanto, no es difícil encontrar argu-
mentos que justifiquen la importancia de su labor ni de la propia figura personal. Los
documentos emitidos por organismos o conferencias internacionales avalan esta ver-
sión. Un ejemplo es el Informe de la OIT UNESCO, del 5 de octubre de 1966, que in-
cluye la Recomendación relativa al docente y que fue aprobada en París por la Confe-
rencia Intergubernamental Especial sobre la Situación del Personal Docente. En este

(4) Es significativo el Informe elaborado en el año 2006 por el Instituto de Estadística de la UNESCO (IEU), en el que se inclu-
yen datos preocupantes sobre la situación precaria de los docentes de muchos países y la necesidad que tienen otros, de
reclutar más docentes. Uno de ellos es el África Subsahariana que necesitará 1.600.000 maestros más en el 2015 (UNESCO:
Comunicado de prensa No 2006-34).
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documento se señala expresamente la importancia de este colectivo y «se reconoce el
papel esencial del personal docente en el progreso de la educación y la importancia
de su contribución al desarrollo de la personalidad humana y de la sociedad mo-
derna».Ya en aquel año, el papel atribuido a los profesionales de la enseñanza comen-
zaba a quedar patente en los informes internacionales. Ciertamente no se trata de un
asunto localista, sino que el tema tiene un tratamiento universal, tal como lo es la pro-
pia figura a quién nos referimos.

Más recientemente, el Informe de 2005 Educación para Todos: el imperativo de
la calidad, que elabora cada año la UNESCO se centra en esta ocasión en el valor de
la calidad y reconoce en este logro, la importancia del docente;esto supone que se lle-
gue a catalogar como uno de los colectivos «que más influencia tiene en el aprendi-
zaje de los niños».

Estos documentos como otros tantos, nos ofrecen datos muy evidentes del valor
de la profesión y de la valía del que la ejerce. En esencia, la calidad va inexorable-
mente unida al docente y a sus funciones;es el fin y son los medios y por tanto,en ello
radica buena parte de la carrera docente.

Los aspirantes a maestro: entre la selección, orientación y
motivación

Pero, ¿qué motivación puede tener un estudiante en estos momentos para elegir la ca-
rrera de magisterio?

Si echamos una mirada a los medios de comunicación, podemos encontrar noti-
cias verdaderamente alarmantes que quitan las ganas a cualquiera para acceder a esta
profesión.Valgan como ejemplo las dos siguientes:

■ «Los docentes de Granada secundan el tercer paro en 15 días por la violencia
en las aulas andaluzas» (El País, 23-3-2006).

■ «Dos menores propinan una paliza a un profesor granadino durante las fiestas
de un instituto del poniente almeriense» (Granada Digital, 6-3-2006).

Por otra parte, los trabajos de Esteve (1994) sobre el malestar docente, demues-
tran también las dificultades que rodean a este colectivo y las incidencias que sobre la



Revista de Educación, 348. Enero-abril 2009, pp. 465-488
Fecha de entrada: 18-08-06        Fecha de aceptación: 26-11-07

Sánchez Lissen, E. MITOS Y REALIDADES EN LA CARRERA DOCENTE

470

enseñanza tienen algunos elementos sociales, económicos o políticos entre otros,
para el trabajo diario de un profesor.

Pues bien,aunque parece indiscutible que la profesión docente se encuentra actual-
mente rodeada de múltiples dificultades, sin embargo, sigue siendo considerable el nú-
mero de aspirantes a maestro que vienen sucediéndose cada nuevo curso académico.

¿Qué motivaciones tienen para ello? ¿Cuánto afecta al ámbito interno y cuánto al
ámbito externo de la persona?

En general, entendemos que se suceden en el docente tres momentos reveladores
de su motivación; y son: antes de acceder a la carrera, durante la misma y después de
finalizar los estudios y comenzar la experiencia profesional. En cada una de estas eta-
pas, la formación experimenta un papel esencial; en el primer caso –el antes–, la for-
mación se presenta como orientación, en el segundo –el durante–, la formación tiene
un carácter preparatorio dado que ayuda a despertar los conocimientos, habilidades,
destrezas o vocación necesaria para fortalecerse. En este sentido, hemos podido com-
probar por algunas de nuestras investigaciones (Sánchez Lissen, 2002, 2003) que las
Escuelas suelen ser un detonante a favor del interés y del entusiasmo por esta carrera
y, especialmente, por el desarrollo de esta profesión. Por último, el después, es el ter-
cer momento y en él la formación adquiere un carácter de revalidación que ayuda a
generar nuevos aprendizajes y nuevas ilusiones.

Si reconocemos que la formación impartida en las Escuelas de Magisterio es impor-
tante, no lo es menos la forma de acceso a las mismas y las motivaciones que se gene-
ran en torno a ese momento. De hecho, para comprender el conjunto de la enseñanza
de un país merece la pena detenernos y analizar el periodo previo al reclutamiento,
momento en el que los estudiantes merodean –a veces solo con el pensamiento– hasta
llegar a la carrera preferida. Con todo ello, cabría considerar que los elementos que
más influyen en el aspirante a maestro están relacionados con sus motivaciones perso-
nales o con factores económicos, sociales, académicos y vocacionales.

En este mismo sentido, Mariano Fernández Enguita (2005) alude a la «importan-
cia del reclutamiento, y a mejorar las condiciones de trabajo para atraer a mejores
profesores».

Si convenimos en reconocer que el reclutamiento es importante, debemos saber
que esta circunstancia no es igual en todos los países y que, de entrada, este aspecto
resulta significativo para la consideración que se tiene en cada país de la carrera do-
cente. Cabe señalar el caso de Finlandia. Un ejemplo de país paradigmático en lo que
respecta a la consideración que tiene la formación inicial del profesorado, así como la
consideración social de los profesionales de la enseñanza.
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Ciertamente, al profesorado hay que cuidarlo de manera muy especial, hay que se-
leccionarlo correctamente y además, hay que procurarle la formación tanto inicial
como permanente más oportuna. En Inglaterra, organismos como el Teacher Training
Agency (TTA) tiene entre sus cometidos procurar la calidad de la formación docente,
así como el reclutar estudiantes brillantes para la enseñanza. En la búsqueda de una
mayor calidad a la que aspira la educación en general y el sistema escolar en particu-
lar, nos parece que el profesorado es el colectivo más determinante en todo ello y en
general, en el buen funcionamiento de todo el sistema. Estoy convencida de que,
mejorando y mimando este proceso formativo, también podrán mejorar los resultados
de su profesión.

Las principales motivaciones de los estudiantes de magisterio

A finales de los años sesenta,Bernardo de la Rosa realizó un estudio de carácter nacio-
nal para conocer cuáles eran los principales factores que incidían entre los estudian-
tes de magisterio para decantarse por esa carrera. Posteriormente, algunos seguimos
sus pasos y con muestras de corte regional o provincial (García Ortiz, 1983; Sánchez
Lissen, 1999; Lagares, 2000)5, pudimos comprobar que muchos de aquellos factores
continuaban muy presentes entre los candidatos algunos años después. Ciertamente,
los cambios que se han producido en la sociedad entre una y otras investigaciones no
han sido baladí; se han modificado las circunstancias políticas, pero también las eco-
nómicas y académicas y éstas, si caben, son las que más se han dejado notar en los úl-
timos resultados obtenidos.

A lo largo de estas investigaciones se ha comprobado que muchos aspirantes a Ma-
gisterio la han elegido por tratarse de una carrera corta. Esta circunstancia la han
aprovechado en muchos casos como trampolín para otra carrera de segundo ciclo o
bien, para trabajar de manera inmediata. Lo veremos más adelante y comprobaremos
además, que no se trata de una versión exclusiva de los estudios anteriormente cita-
dos, sino que lo son igualmente en los trabajos de Félix Ortega y Julia Varela, (1985) o
de González Sanmamed (1995) entre otros.

(5) Estas tres Tesis Doctorales han analizado desde distintos órdenes, los factores que han incidido en la elección de la carrera
de Magisterio. La tesis de García Ortiz analizó en 1983 a los estudiantes de la Universidad de Sevilla; la profesora Sánchez
Lissen (1999),estudió comparativamente en Sevilla, los estudiantes matriculados en esta Universidad y en la Escuela Cardenal
Spínola –CEU–, centro adscrito a la misma. Finalmente, el profesor Lagares (2000) se detuvo en los estudiantes onubenses
de Magisterio.
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De todos ellos y del análisis extraído de los informes nacionales e internacionales
elaborados sobre el docente en las tres últimas décadas, mencionamos a continua-
ción cinco factores que entendemos son los más reiterativos y reveladores de los
resultados que, habitualmente, se han obtenido. Estos son: el salario, las vacaciones,
la duración de la carrera, los exiguos requisitos para el acceso y la vocación. La ma-
yoría de ellos los podemos catalogar como mitos en la elección de la carrera do-
cente y frente a los mitos, otras realidades han marcado el desarrollo de la misma.
Para valorar cada uno de estos factores que inciden entre los estudiantes y que le
motivan para su acceso, expondremos también las circunstancias que prevalecen
en otros países europeos en relación a la carrera docente. Como veremos, muchos
de los datos son tremendamente significativos y nos pueden ayudar a entender
por qué es distinta la valoración que tienen unos y otros países sobre la profesión
docente.

Para este análisis comparativo hemos analizado los diversos países europeos
que han formado parte en el año 2003 del Programa de la OCDE para la Evaluación
Internacional de los Alumnos (PISA); una circunstancia que nos anticipa datos rele-
vantes sobre el nivel de sus estudiantes y de los que se pueden extrapolar ciertas
motivaciones en relación al profesorado.A su vez, conviene en ellos la pertenencia
a la Unión Europea de los 27 miembros. De todos hemos seleccionado para este 
artículo, los que presentan una mayor significatividad en cada uno de los factores
enunciados. Con estas dos premisas, las tablas comparativas que proponemos difie-
ren unas de otras en relación a los países propuestos y se incluyen en cada caso una
muestra de seis u ocho países que son, en definitiva, los que merecen ser reseñados.

El salario

Aunque no todos pueden estar de acuerdo conmigo, creo que en estos momentos,
el salario de los docentes de primaria es aceptable. Para poder realizar esta afirma-
ción podemos analizar los datos desde distintos frentes.Así, si lo comparamos por
ejemplo:

■ Con épocas pasadas. Es evidente que ya ha quedado añeja aquella famosa frase
de «pasa más hambre que un maestro».Aserto que hoy en nada se parece a la
realidad y que tanto ha dañado a esta profesión. En una publicación reciente,
con motivo del homenaje al maestro en la región de Murcia, Aznar Martínez
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(2005)6 cuenta su experiencia en los años sesenta como maestro en diversas
escuelas y recuerda que su sueldo anual rondaba las 17.000 pesetas.Ciertamente,
los sueldos han ido mejorando considerablemente y se han adecuado a la realidad
de cada momento.Ahora nos parece inconcebible la penuria que ha rodeado a
estos profesionales y estamos convencidos que si se mejora su situación econó-
mica, se dignifica a la persona y a la profesión.

■ Con otros trabajos.En este sentido,por el número de horas presenciales de traba-
jo en la escuela, el sueldo de los maestros puede estar en sintonía con aquellos
otros profesionales con igual titulación. Sin embargo, como todos sabemos, el
docente desempeña también una labor «en cubierta» donde el número de horas no
se contabiliza en ningún caso.Desde este punto de vista se podría interpretar que
el sueldo del profesor no es coherente con el número de horas que dedica a la pro-
fesión.En general,podemos encontrar en este colectivo un amplio número de pará-
metros que nos impiden valorar equitativamente a unas y otras ocupaciones.

■ En relación con otros países de la Unión Europea.Entre los países de la Unión
Europea, los datos publicados en el estudio de la OECD (2005) vienen a calificar
de muy favorables los sueldos de los docentes de Alemania y Luxemburgo.Por el
contrario,países como Irlanda o Suecia ocupan lugares muy deficientes en mate-
ria salarial. En general, nuestros docentes se encuentran también entre los mejo-
res pagados. En España,Alemania y Dinamarca, el salario del profesorado novato
es superior a la media europea en un 20%.Por tanto,el mayor sueldo para los ale-
manes y el menor para los docentes de Grecia y Portugal. Sin embargo, se ha
comprobado que en este último país se logra uno de los mayores salarios en sus
últimos años de profesión (Campuzano,2005).Aun contando con un sueldo muy
aceptable, las diferencias que mantienen países como España y Finlandia son bas-
tante significativas; si en nuestro país un docente puede tener una media men-
sual de 1800, en Finlandia el importe total puede ascender a 3400 €.

Junto al salario base,existen algunos países en los que se gratifica a sus profesiona-
les con incentivos económicos por ejercer una responsabilidad adicional. Uno de es-
tos casos es Dinamarca o España.Asimismo, en países como EEUU, en algunas escue-
las situadas en lugares conflictivos y arriesgados de Chicago, los profesores también
tienen un sobresueldo.

(6) El profesor Aznar Martínez rememora que su sueldo anual era de 16.920 pesetas, incluidas las pagas extraordinarias.Aznar
Martínez,A. (2005). Homenaje al maestro. En Jornada de Homenaje al Maestro del Consejo Escolar de la Región de Murcia.
Murcia, Consejería de Educación y Cultura, Consejo Escolar de la Región de Murcia. 103-108.
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Pues bien, ante esta concreción de cifras podríamos afirmar que para los aspiran-
tes a maestro, el sueldo es: ¿un mito o una realidad? 

Las vacaciones

Con respecto a las vacaciones de los profesores, ¿qué hay de verdad y de mentira en
este indicador? ¿Realmente, hay tantas fiestas como se le atribuyen?

Aunque se trata de un factor controvertido,sobre todo de cara a la imagen que tiene
en la sociedad nuestra profesión, sin embargo, hay que valorar en su justa medida este
elemento y reconocer que en muchos casos se ha presentado como un elemento tras-
gresor de la propia imagen de la profesión.Posiblemente ha jugado en su contra y le ha
perjudicado más que beneficiado e incluso se ha vinculado con una imagen ideali-
zada de la profesión. En cualquier caso hay que reconocer que tanto las vacaciones
–su número y su ubicación en el calendario–, como el número de días lectivos difieren
entre los países.Dado que es habitual escuchar que los profesores tienen muchas vaca-
ciones, vamos a ver en el siguiente cuadro las fiestas que se ofrecen en distintos países
de la Unión Europea durante del curso escolar.Aunque a su vez, existen algunas oscila-
ciones en el número de días señalados por cada país, sin embargo y de manera general,
podemos comprobar la distribución y especificación de los mismos.

Aunque no lo hemos incluido en la tabla anterior, debemos tener en cuenta que 
algunos países también tienen vacaciones durante las fiestas de Carnaval. Ésta es muy
desigual en el número de días que se disfruta en cada país; por ejemplo, en algunas 

TABLA I. Distribución de vacaciones en varios países de la UE

Distribución de las vacaciones en varios países de la UE
Verano Otoño Navidad Primavera/Semana Santa 3º Trimestre Días festivos

Alemania 6 sem. 2-11 días 1-3 sem. 5-15 días 0-9 días 0-10 días
Bélgica 9 sem. 1 sem. 2 sem. 2 sem. 2 días 5 días

Dinamarca 7 sem. 1 sem. 2 sem. 1 sem. --- 4 días
España 11-12 sem. --- 3 sem. 10 días --- Unos 7 días

Finlandia 10-12 sem. 1-7 días 10 días (mínimo) 4 días --- 3 días
Francia 9 sem. 1 sem. 2 sem. 2 sem. --- Algunos días entre 

Semana Santa y verano
Irlanda 9-13 sem. 1 sem. 2 sem. 2 sem. --- ---
Italia 9 sem. --- 2 sem. 1 sem. --- 5 días

Portugal 11 sem. 1 sem. 2 sem. 2 sem. --- 5 días

Fuente: Eurydice, 2001
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comunidades autónomas de nuestro país pueden llegar a contar con dos o tres días de
fiesta, pero aumenta de manera considerable en el caso de Alemania, Bélgica o Finlan-
dia que acuerdan entre una semana y algo más de 10 días.

Si sumamos el número de días de fiesta concertado en cada país, comprobamos que
en España quedan estipuladas entre 17 y 18 semanas de vacaciones,número parecido al
que disfrutan en Portugal e Irlanda y algo superior al que se ofrece en Alemania y Bélgica
(entre 14 y 15 semanas), en Finlandia (15 semanas), o en Italia (entre 13 y 14 semanas).

Pero no todo son vacaciones. Frente a este recorrido por las fiestas que tiene cada
país, nos parece significativo valorar los días lectivos que se le atribuyen a cada uno de
ellos; y ciertamente, para analizar los índices de calidad de la enseñanza o del sistema
educativo de un país,este elemento viene a valorar el nivel del mismo.Podemos encon-
trar en este sentido, datos tan significativos como los que corresponden a los países de
Finlandia y Dinamarca, frente a España. Según datos de la OECD (2003), la enseñanza
primaria mantiene en Finlandia un total de 190 días lectivos, también Dinamarca cubre
entre 190 y 200 días de enseñanza al año,mientras que en España el número desciende
hasta 180 días.Es curioso comprobar sin embargo,que estas cifras no son directamente
proporcionales al número de horas de enseñanza por año atribuidas a cada país.Así, en
general, los países que presentan un mayor número de días lectivos son sin embargo,los
que tienen un menor número de horas de enseñanza por curso. En el siguiente cuadro
podemos ver más específicamente cada uno de estos datos:

Y por otra parte, los países con una mejor evaluación en la escala del Informe PISA
2003,son los que tienen menor número de horas de enseñanza por año.Parece más sig-
nificativo para lograr una evaluación positiva,el llegar a contar con un mayor número de
días lectivos en el curso, que un mayor número de horas al año. En esta misma línea, el
Informe de la OECD de 2005,muestra el número de horas lectivas que tiene un alumno

TABLA II. Número de horas de enseñanza por años

Número de horas de enseñanza por años
Educación Primaria

Alemania 784
Dinamarca 640

España 880
Finlandia 656
Francia 905
Italia 748

Portugal 772
Media de los países 807



Revista de Educación, 348. Enero-abril 2009, pp. 465-488
Fecha de entrada: 18-08-06        Fecha de aceptación: 26-11-07

Sánchez Lissen, E. MITOS Y REALIDADES EN LA CARRERA DOCENTE

476

desde los 7 a los 15 años,y podemos observar que en España es de 7.731,mientras que
en Finlandia es tan solo de 6.126; es decir, los estudiantes del país que encabeza los re-
sultados del Informe PISA 2003 tienen, sin embargo, unas 1.600 horas menos de clase.

Valorando nuevamente las vacaciones como una de las motivaciones de los aspi-
rantes a maestro,no podemos por menos que considerar también,el número de horas
trabajadas por el profesor a la semana.Vacaciones versus número de horas, represen-
tan el contraste que envuelve a esta profesión y que marcan buena parte de la reali-
dad de la misma. Esta circunstancia difiere también de un país a otro, aunque destaca
Alemania cuyo intervalo oscila entre 38,5 y 40 horas convenidas. En España y Dina-
marca es algo inferior: 37,5 y 37, respectivamente.

Y a la vista de todo esto, las vacaciones son ¿mito o realidad?

La duración de la carrera

¿Son realmente atractivos estos estudios por tratarse de una carrera corta?
El Magisterio es en nuestro país –y hasta este momento– una carrera de ciclo corto.
Esta circunstancia ha permitido que sus egresados logren el acceso al mundo laboral
con una mayor inmediatez. Posiblemente, y así se ha demostrado en diversas investi-
gaciones (De la Rosa Acosta, 1969; Ortega y Varela, 1985; García Ortiz, 1983; Sánchez
Lissen, 1999), se trata de un factor que ha favorecido la elección de esta carrera a mu-
chos candidatos; sobre todo,en aquellos casos en los que imperaba el deseo o la nece-
sidad de lograr un salario. Entre los datos que nos aportan los estudios anteriormente
citados, la opción señalada se menciona en distinta proporción:

■ La investigación de Bernardo de la Rosa (1969) con una muestra de 1.355 estu-
diantes concluyó que la principal motivación de elección de la carrera era para
los hombres y las mujeres, el tratarse de una «carrera corta».

■ En los años ochenta, García Ortiz (1983) obtuvo resultados similares en rela-
ción a la anterior investigación. Participaron 250 alumnos y concluyeron que
los alumnos habían elegido en primer lugar estos estudios por tratarse de una
«carrera corta», mientras que las alumnas situaban esta opción en segundo
lugar ente las 10 alternativas posibles.

■ En la investigación de Ortega y Varela (1985) y con una muestra de 998 suje-
tos, la opción «por ser una carrera corta» fue elegida en tercer lugar con un por-
centaje del 15,5%.
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■ En la década de los años noventa, González Sanmamed realizó una investiga-
ción para conocer los motivos y razones para estudiar magisterio. En ella par-
ticiparon 650 estudiantes que adujeron entre los motivos extrínsecos: «la corta
duración de la carrera», opción que consideraron la más valorada.

Tradicionalmente, la carrera de magisterio se ha convertido para muchos universi-
tarios en una carrera trampolín; una carrera que permitía acceder a otros estudios su-
periores tras finalizar la misma y en muchos caos, ya trabajando.

Como sabemos,aunque caminamos hacia la convergencia del Espacio Europeo univer-
sitario,existe hasta este momento una gran disparidad en el número de años de formación
en los países europeos.Presentamos a continuación,algunos de los más significativos:

Tal como se puede comprobar,no solo difieren los años de dedicación sino la con-
tribución de horas teóricas y prácticas que tiene estipulado cada país.Esta circunstan-
cia viene marcando la tendencia que recoge la mayoría de informes dedicados a la im-
plantación del Espacio Europeo en la Universidad.

Pues bien, ¿me inclino a elegir el magisterio porque se trata de una carrera corta?;
¿mito o realidad?

Requisitos para el acceso a la carrera

Ciertamente,no existe en nuestro país, grandes requisitos para acceder a la carrera de
magisterio y esta circunstancia ofrece «vía libre» en muchos casos,para poder elegirla

TABLA III. Número de años en la formación inicial del profesorado

Países Número de años de formación
3,5 años: 7 semestres (Diplom.)

Alemania 3+2 años (Máster)
4 años (Bachelor) + 1 año (Máster)

Dinamarca 4 años
España 3 años

Finlandia 3 años (Grado Educación Infantil)
4 / 5 años Educación Primaria

Francia 2 años
1000 -1200 h. teóricas + 500 h. prácticas

Irlanda 3 años + 1 año de especialización
Portugal 4 / 5 años

Fuente: Libro Blanco Título de Grado en Magisterio.Vol. 1.Agencia Nacional de Evaluación de la Calidad y Acreditación, 2004.
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con más facilidad que otras.Aunque se impone como requisito mínimo una nota de
corte, sin embargo, muchos pensamos que esto no es suficiente.

Para algunos, puede ser un error no imponer algún requerimiento básico que logre
captar –también– a los mejores estudiantes para esta carrera.Sin embargo,no parece fácil
encontrar la mejor fórmula para lograr un reclutamiento justo y a veces,el único método
radica en la realización de pruebas básicas y comunes que evalúan su selección.

Si el acceso es restringido, está controlado y valora los requisitos mínimos que
debe tener un futuro docente, la elección de los candidatos podría ser más acertada
que si se trata de un acceso totalmente abierto.Aunque este posicionamiento es legí-
timo, sin embargo,no existe unanimidad en esta afirmación,dado que se podrían que-
dar «en el camino» aquellos menos valiosos a priori, pero más válidos tras incorpo-
rarse y «beber» de la formación inicial.

J. M. Esteve (2003) reconoce que en nuestro país, la selección del profesorado no
debería conformarse con unas oposiciones, sino que se debería valorar, además, las
destrezas y la personalidad del candidato. En este sentido se expresa diciendo que:

La presencia de mayores tasas de ansiedad entre los profesores jóvenes y la apa-
rición de una mayor incidencia de depresiones y neurosis, que se concentra en
un grupo muy reducido,aconseja el empleo de mecanismos de selección de pro-
fesores basados en criterios de personalidad, tanto por el bien de los alumnos
que puedan estar a su cargo como para evitar la situación de ruptura personal
que sufren cada día muchos docentes en sus relaciones con los alumnos.

En otros países, los requisitos mínimos que se plantean en la selección y posterior
acceso a la carrera, se contemplan de esta manera:

TABLA IV. Requisitos en el acceso a la formación inicial del profesorado

Países Requisitos de acceso
Alemania 19 años, superar el examen Abitur

Dinamarca Examen de acceso
Finlandia Diploma educación secundaria + examen de acceso con entrevista
Francia Tener Diploma Universitario de al menos 3 años de duración
Irlanda Leaving Certificate Examination

Algunos centros tienen entrevista individual
Luxemburgo Diploma de Ed. Secundaria + examen de acceso.

Tener menos de 35 años
Portugal Diploma de Educación Secundaria

Fuente: OECD, 2003.
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Al igual que alguno de los países anteriormente citados existen otros que también
cuentan con examen de acceso; es el caso de Austria cuya prueba de acceso es el Rei-
feprüfung, o Polonia que tras obtener el certificado de enseñanza secundaria (Ma-
tura), tienen un examen de ingreso y una entrevista sobre actitudes y aptitudes, ade-
más de un certificado de salud.

En nuestro país, la selección se ofrece a posteriori ya que se realiza en el momento
de acceso a la profesión docente. Como sabemos, esta circunstancia varía depen-
diendo del tipo de centro al que desee acceder.Si se trata de un centro privado o con-
certado, es competencia del director o en quién delegue, para elegir el profesor que
deberá ocupar la plaza. Si se trata de un centro público, el acceso a la docencia se re-
aliza a través de un concurso-oposición. Sin embargo, lo característico en este sentido
es que no todos los países llevan a cabo dicho proceso selectivo en el mismo mo-
mento.En general, lo más habitual es que a este proceso se puedan presentar los estu-
diantes una vez que hayan finalizado la formación inicial; sin embargo existen algunos
casos paradigmáticos como lo son Francia y Luxemburgo,en los cuales, el proceso de
concurso público comienza antes de finalizar completamente el periodo de forma-
ción inicial. En ambos casos se trata de unas pruebas a las que concurren los candida-
tos «en el lugar de trabajo» antes de la fase final de cualificación.

En Francia, una de las selecciones más importantes tiene lugar antes de acceder al
segundo curso en un IUFM. Concretamente, los estudiantes deben superar en primer
lugar el Concours (CAPES o Agrégation) y posteriormente, el Comité responsable se
encargará de evaluar a los candidatos y de realizar la selección de los mismos.A dicho
Comité se le confía la redacción de un informe que incluye a todos los que han supe-
rado las pruebas y pasan a ser funcionarios (Titulaire).

¿Son tan nimios los requisitos de acceso que se requieren en esta carrera, como
para considerar este factor: un mito o una realidad?

TABLA V. Requisitos en el acceso a la profesión docente

Países Concurso-oposición Pruebas de aptitud Contrato temporal 
(si se supera un primer examen)

Alemania X
Bélgica X X
España X
Francia X
Grecia X

Luxemburgo X
Portugal X

Fuente: Eurydice, 2004.
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La vocación

Hasta ahora, los cuatro factores citados tienen un carácter extrínseco puro y temo,
que el lector pueda pensar que hoy por hoy,aquéllos que desean ser maestros sólo va-
loran aspectos como el sueldo, las vacaciones, el número de años o la facilidad de la
carrera. Ser maestros es algo más. En la elección se vuelcan otros motivos intrínsecos,
motivos personales que nacen del interior y que,ciertamente,no sería justo olvidarlos
en este artículo. Pues bien, entre ellos está la vocación.

Y la vocación es una llamada, un sentimiento, una tendencia o, sencillamente un
servicio; en cualquier caso, todo aquello que se tache de verdaderamente vocacional,
además de llenarse en lo personal, debe repercutir y procurar un valor social. Como
señala Hansen (2001), «la vocación no es una devoción desinteresada» ya que en ella
confluyen dos circunstancias: la realización de un servicio y la satisfacción en el cum-
plimiento de dicho servicio. En la fusión de ambas cosas radica el verdadero sentido
vocacional de la enseñanza.

Aunque todo esto parezca indiscutible, sin embargo, ¿qué hay de vocación en la
enseñanza?

En 2005, el informe de la OECD registró un descenso considerable en el número
de profesores en toda Europa,al señalar: «que cada vez existen menos vocaciones,que
la profesión envejece y que no somos capaces de generar nuevos candidatos».

Por otra parte,el estudio de la Comisión Europea: «Progresos hacia los objetivos de
Lisboa en Educación y Formación», estima que será necesario reclutar en torno a
1.000.000 de nuevos profesores entre 2005 y 2015,dado el envejecimiento acelerado
de esta población.

Parece tan evidente la disminución de profesores que se viene produciendo en
muchos países europeos año tras año, que se han planteado interesantes Campañas
de publicidad para captar nuevos docentes. Por ejemplo:

■ En Francia, en el año 2001 se planteó el siguiente eslogan: «Professeur, et si l’a-
venir c’¡était vous?: (Profesor, ¿y si tú fueses el futuro?)»7.

■ En el Reino Unido (Inglaterra y Gales) en el año 2000 adoptaron el siguiente
lema: «Those who can, teach»: Aquéllos que podáis, enseñad” (Eurydice, 2004
a, p. 118).

(7) En 1988, Francia planteó también una campaña de revalorización de la profesión docente y utilizó para ello el lema: «El por-
venir de unos es el porvenir de los otros». Éste y otros reconocimientos los mencionan los profesores Esteve, Franco y Vera
(1995) en el libro Los profesores ante el cambio social.
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■ En Andalucía, la Consejería de Educación emitió en 1992 un anuncio publicita-
rio para elogiar el trabajo docente y atraer a nuevos candidatos. Éste se organi-
zó en torno al lema: «Enseñar, qué gran tarea».

Estos pequeños ejemplos son una muestra más de la importancia que tiene esta
profesión,pero también,de las dificultades que genera su tarea.La vocación puede ser
un buen indicador,nos puede ayudar a tomar el pulso de la carrera,pero seguramente
no es un indicador definitivo. Junto a ella se conjugan un amplio número de variables,
a veces insalvables, que condicionan tremendamente el acceso a la misma.

Si tradicionalmente se ha vinculado al magisterio con la vocación, sin embargo, se
trata de un elemento controvertible dado que no todos acceden a esta carrera llevados
por la vocación. La vocación se asocia a los elementos más personales y se vincula, tal
como señala Castaño (1983),a las connotaciones psicológicas como la motivación y au-
torrealización, u otras como la ansiedad y la información. Se trata también de una tarea
cargada de deseos personales pero a la vez, de variables sociales y culturales que inci-
den en la última elección. Rivas (1988) considera que en esta decisión vocacional de la
que hablamos,influyen aspectos como el realismo,la flexibilidad y el libre compromiso.

Desde nuestro punto de vista,el proceso vocacional de la docencia conjuga tres gran-
des momentos (Sánchez Lissen, 2003): uno pre-vocacional, otro peri-vocacional y final-
mente, otro vocacional propiamente dicho. Los tres suelen estar presente en la vida de
cualquier persona que se acerca a esta profesión, aunque para algunos, sin embargo, ha
podido estar de manera latente. El primer momento, el pre-vocacional, nos sugiere una
etapa de descubrimiento, de análisis y de acercamiento a algunas de sus funciones pre-
vias a la entrada en la universidad. Este momento ha sido calificado por Guerrero Serón
(1993) como un periodo de «vocación temprana», incluyendo en el mismo a las clases
particulares y a la experiencia que junto a ésta se desarrolla. En realidad, se trata de una
actividad con varias interpretaciones ya que unos tratan de confirmar con este «entrena-
miento» su propio entusiasmo por la enseñanza y otros quieren obtener,principalmente
a través de ella, algún beneficio económico. Estas dos situaciones, muy lícitas por otra
parte, pueden llegar a confundir al futuro enseñante sobre su verdadera función, sus ta-
reas y la importancia que tiene el ejercicio de esta profesión. No obstante, esta facilidad
para ejercer dicha actividad –sin ser maestro– ha devaluado tremendamente la labor do-
cente. Sin embargo, también ha podido entusiasmar a otros y descubrir en él un oficio
atractivo.El segundo momento,el peri-vocacional, surge o se afianza a lo largo de la for-
mación inicial, es decir en las Escuelas de Magisterio, las cuales también tienen en su ha-
ber, el fortalecimiento del sentido vocacional del sujeto. Se trata de un momento de aná-



Revista de Educación, 348. Enero-abril 2009, pp. 465-488
Fecha de entrada: 18-08-06        Fecha de aceptación: 26-11-07

Sánchez Lissen, E. MITOS Y REALIDADES EN LA CARRERA DOCENTE

482

lisis y de comprensión de las tareas docentes y de su identificación con las mismas.Final-
mente,cuando el diplomado accede al ejercicio de su profesión,y lo incorpora a su vida
diaria,es cuando más explícitamente está manifestando un sentimiento vocacional hacia
la docencia.Por ello,sería más idóneo hablar de «interés profesional»,de «ilusión profesio-
nal» o incluso de «aspiración», en vez de vocación. Como podemos comprobar, entre el
primer momento y el último,además de tiempo hay también maduración por parte de la
persona, así como un mayor acercamiento a la carrera y posteriormente a la profesión;
circunstancias todas ellas que llegan a enfatizar o a disuadir el interés por la misma.

Durante este proceso de formación podemos vislumbrar tres modelos de voca-
ción que Ferrero (1994) denomina:

■ Vocación subjetiva: si el sujeto siente atractivo por una actividad, pero carece
de cualidades para ella.

■ Vocación objetiva: posee esas cualidades, pero no el atractivo hacia ella.
■ Vocación auténtica: si además de sentir atractivo por la actividad, tiene las cua-

lidades suficientes para ello.

Ciertamente, lo ideal sería la vocación auténtica, lo que supondría que la persona
logra sintonizar lo atractivo de la actividad con la formación de aptitudes personales
hacia la misma. Pues bien, en este caso, debemos ayudar al alumno a despertar sus
cualidades,a optimizar sus posibilidades y además, insistir en los aprendizajes que son
necesarios para el desarrollo personal y profesional del futuro docente.

Pues bien, reiteramos una vez más la pregunta que venimos realizando en torno a
cada uno de los factores que influyen en la elección de la carrera docente: ¿puede ser
la vocación un mito, o es una realidad? 

Reflexión final: seguimos caminando

Impregnados del espíritu de Lisboa, el Consejo Europeo presentó en marzo de 2002
en Barcelona, los siguientes objetivos estratégicos:

■ Mejorar la calidad y la eficacia de los sistemas de educación.
■ Facilitar el acceso de todos a los sistemas de educación y formación.
■ Abrir los sistemas de educación y formación al mundo exterior.
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De una manera u otra, cada uno de estos objetivos están relacionados con el do-
cente, con su tarea y su formación.

Hay un deseo muy claro y que está permanentemente aflorando en todos los dis-
cursos y es, hacer de ésta una profesión atractiva y procurar que lleguen a la ense-
ñanza los mejores.Ya hemos advertido que uno de los problemas que viene rodeando
en estos momentos a la enseñanza, es la jubilación de los profesores ya que contamos
con una población adulta que en breve, se retirará de la profesión. Son casos muy sig-
nificativos los de Alemania, Italia y Suecia ya que algo más de un tercio de docentes su-
pera los 50 años de edad en estos países.

Con todo ello cabría resumir en tres acciones,las propuestas en torno a esta profesión.

Convertir la carrera docente en una profesión atractiva

Si el número de estudiantes –en general amplio– que acceden cada año a las Escuelas
de Magisterio, justifican el atractivo de una profesión, podríamos concluir que la pro-
fesión docente sigue atrayendo a un buen número de jóvenes. Este atractivo subyace
en la propia carrera, además de generarlo otras motivaciones que la profesión lleva
aparejada.Desde este punto de vista cabría señalar tres momentos que pueden contri-
buir al interés por la misma; el primero está relacionado con la experiencia personal
vivida durante su etapa de estudiante. Esa imagen seduce a algunos y desilusiona a
otros; su propia experiencia alimenta la nostalgia e invita a muchos jóvenes a intere-
sarse y acceder a la misma. El segundo momento corresponde a los años de estudio
de la carrera, que debe ser una etapa lo suficientemente significativa como para des-
pertar el gusto por el ejercicio de la profesión.En estos momentos en los que se pone
en marcha el Espacio Europeo de Enseñanza Superior, la carrera de maestro debe po-
ner las bases para lograr una formación sólida, bien equilibrada, que reporte las com-
petencias necesarias y que sea de interés para los nuevos jóvenes que se acercan a
ella. En este proceso se deben involucrar a los docentes en ejercicio, dado que su ex-
periencia debe servir en la gestión de la nueva reforma y en su caso, reconducir el
nuevo estilo profesional del colectivo docente.Y finalmente, el tercer momento se re-
fiere a la práctica profesional.Tal como hemos comentado a lo largo del artículo, la en-
señanza se encuentra rodeada de algunas situaciones incómodas o poco atractivas
para el desempeño de la misma. En este sentido se debe arbitrar un pacto por la edu-
cación que proponga mejoras en las condiciones laborales de los docentes, o en as-
pectos relacionados con la promoción o la competitividad de los salarios.
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Junto a ello,buena parte del atractivo o del desinterés de la profesión está muy re-
lacionado con las salidas laborales de la carrera. En este sentido no son tan importan-
tes los input como los output, dado que estos últimos son los que condicionan el 
interés por la profesión. Si hace más de 30 años el acceso a los estudios de magisterio
vinculaban su atractivo con factores como: «tratarse de una carrera corta», «ser econó-
micamente asequible» o «ser una carrera fácil» (De la Rosa Acosta, 1969), su elección
en estos momentos está unida a factores relacionados con las posibles salidas labora-
les, con el sueldo o con la seguridad de futuro que ésta proporciona.

En cierto modo, todas estas motivaciones contribuyen a aumentar el atractivo por
la profesión.

Procurar que lleguen a la enseñanza, también, los mejores estudiantes

Esta segunda propuesta está estrechamente vinculada con la anterior.La profesión do-
cente se merece tener buenos estudiantes, jóvenes brillantes que se interesen por el
desempeño de esta función en la sociedad.Por el propio prestigio de la profesión y de
todos los que se dedican a ella,debería quedar en el olvido aquella idea de que los ma-
los estudiantes encuentran en el magisterio su salida profesional preferente.

Ciertamente es una idea preocupante, porque de ser así, estaríamos considerando
la carrera de segunda categoría y a la profesión, de falta de calidad. Entre los indicado-
res de calidad, la formación e idoneidad del docente tiene un enorme valor y por tanto,
asegurar la presencia de buenos estudiantes garantizará buena parte del éxito. Sin ser
una relación directa, ya que existen otros elementos que también influyen en los nive-
les de calidad, sin embargo, sí es significativa y merece la pena tenerla en cuenta. Gra-
cias a su valía debe obtener recompensas para el ejercicio de esta profesión y además,
el mercado laboral le debe brindar determinadas oportunidades en ese ámbito.

En definitiva, para reclutar buenos alumnos, tanto en la carrera como después en
la profesión, se le debe brindar al personal, ciertas mejoras que favorezcan a medio y
largo plazo el desempeño de su trabajo.

La mayoría de países de la OCDE cuentan con dos modalidades de acceso a la pro-
fesión; una, el caso español, que consiste en acceder por concurso-oposición y la se-
gunda, la modalidad de convocatoria abierta, que experimenta la mayor parte de
ellos y entre los que se encuentran países como: Inglaterra, Irlanda, los países nórdi-
cos,etc.Esta segunda opción tal como reconoce Francesc Pedró (2006), «permite ges-
tionar mucho mejor los flujos de profesores a escala local y de centro».
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Mejorar la valoración social del profesorado
Los buenos resultados obtenidos por Finlandia en los Informes PISA de los años 2000
y 2003, han llevado a los expertos a estudiar cuáles son los elementos que justifican
esos excelentes datos.En este sentido,convergen en reconocer que buena parte de su
secreto está en la popularidad bien entendida de la carrera docente y de manera espe-
cial, en el prestigio social del maestro. En nuestro país, aún queda bastante por hacer
en este sentido. Para lograrlo hay varios factores claves, centrados en la calidad y que
están relacionados con aspectos como: la formación, la «autoconfianza» (Serrano, Lera
y Contreras, 2007), la equidad y la eficiencia. Los nuevos planes de estudio que im-
pulsa el Espacio Europeo de Enseñanza Superior deben ser sugerentes en este sentido
y deben arbitrar las estrategias necesarias para alcanzar un mayor éxito en la conside-
ración de la carrera y de la profesión.

Otro factor de peso en la valoración social del profesorado es el salario.Aunque ya
hemos realizado diversas observaciones al respecto a lo largo del artículo, cabe reco-
nocer que, aunque los datos del Informe de la OCDE (2006) señala que el salario de
los docentes españoles es superior a la media de la OCDE, sin embargo, al realizar un
análisis de los datos atendiendo a otros indicadores (el número de horas de trabajo, ta-
reas realizadas, gestiones atribuidas, o el PIB per capita, entre otros) se comprueban
las diferencias que existen con otras profesiones de mayor prestigio social. Se trata de
un valor que pueden mejorar tanto las instituciones, los políticos como los propios
profesionales. Confío plenamente en ellos para que a medio plazo, la profesión do-
cente alcance la valoración que se merece.

A la vista de todos estos datos podríamos concluir señalando que el entusiasmo, el
gusto y el deseo de acceder a la enseñanza y llegar a ser maestro,aunque no es un motivo
suficiente para lograr el éxito en la profesión,sin embargo sí es un motivo necesario para
desarrollar correctamente ésta –y posiblemente cualquier otra– tarea profesional.
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La pedagogía no tiene la culpa: un análisis de los 
problemas de la educación en España

It’s not pedagogy’s fault: a paradigm switch to analyze
the Spanish education system problems

Ana Benito Martín
Port Aransas City Hall. Texas, Estados Unidos

Resumen
El descontento del profesorado respecto al sistema educativo es anterior a la reforma de

1990. Sin embargo, este descontento parece haberse recrudecido y materializado en una críti-

ca y rechazo directo hacia la pedagogía constructivista. La reciente publicación del Panfleto

Antipedagógico ha reunido eficientemente muchas de las quejas de un sector del profesorado

en materia de educación y parece estar recibiendo gran apoyo de la comunidad educativa. Ni

el contenido ni el tono del panfleto son novedosos, recoge una serie de lugares comunes pre-

sentes en la comunidad educativa como: «No se puede aprender de memoria», «los alumnos no

tienen que esforzarse para aprender» o «igualar por abajo» que son inadecuadamente atribui-

dos a principios de la pedagogía constructivista.Aunque incorrectos, estos son asumidos por

algunos miembros de la comunidad educativa como profesores, inspección educativa, pedago-

gos, asesores educativos, así como políticos y académicos en nuestro país.Además, la escuela

comprensiva recibe muchas críticas por ser un sistema que tiene como efecto previsible e

inherente un aumento de los problemas de disciplina y un descenso del nivel académico de

los alumnos. Sin embargo, este modelo educativo ha sido implementado con éxito en otros

países y,por tanto, las dificultades encontradas en su implantación son probablemente debidas

al contexto cultural y socioeconómico español. El objetivo de este ensayo es redirigir las críti-

cas a la pedagogía hacia problemas de la educación más tangibles y en ocasiones sugerir posi-

bles soluciones. Pretende también reflexionar sobre algunas características de la sociedad
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española y de su sistema educativo que permitan poner en contexto algunos de los problemas

que muestra el alumnado. Entre ellos podemos mencionar: una fuerte orientación hacia mode-

los educativos de transmisión, escasa formación pedagógica del profesorado, bajos niveles de

escolarización en el pasado, insuficiente inversión o una corta historia democrática.

Palabras clave: críticas a la pedagogía, malestar docente, reforma educativa, actitudes en

educación, principios educativos, escuela comprensiva, memoria, motivación, formación del

profesorado

Abstract
Discontentment among Spanish teachers regarding the present education system predates

the 1990 reform. However, this dissatisfaction seems to have greatly intensified manifesting

itself in criticism against, and point-blank rejection of, constructivist pedagogy. The recent

publication of the ‘Antipedagogical Pamphlet’(Panfleto Antipedagógico) efficiently assembled

in one document many of the complaints of one sector of Spanish teachers regarding education

matters and it appears to be receiving widespread support from the educational community.

Neither the content nor the tone of the pamphlet are novel. Rather, it gathers a number of

common points of view among teachers, such as: ‘It is not possible to learn by memorizing

facts’, ‘students should not force themselves too hard to learn’, or ‘standards should not be

equalised down to a lowest common denominator’, all of which are inaccurately attributed to

the principles of constructivist pedagogy. In spite of being untrue, these myths are accepted

by some members of the educational community such as teachers, educational experts, policy

makers, politicians and academics in Spain. Furthermore, comprehensive schools are severely

criticised as they are understood as an educational system for which the lack of discipline and

a perceived plummeting of students’academic achievement constitutes a foreseeable, inherent

and inevitable effect. However, this educational model has proved to be successful in other

countries; consequently, the difficulties experienced in its implementation in Spain might 

probably be due to the cultural and socioeconomic context. This essay intends to redirect 

unfavourable judgements to pedagogy towards more tangible problems and, occasionally, to

suggest possible solutions. It also intends to reflect upon some features of Spanish society and

its education system to place in context some of the problems observed in Spanish students,

i.e.: a strong orientation toward transmission modes of delivery, a scarce pedagogical 

background of Spanish teachers, low schooling levels in the past, insufficient investment in

education, or a short history as a democratic country.

Key Words: criticism to pedagogy, teachers’ discontentment, educational reform, educational

attitudes, educational principles, comprenhensive school, memory, motivation, teacher’s 

training
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Introducción

El «malestar docente» parece haberse convertido en un movimiento de rechazo a la
Pedagogía. Este fenómeno está representado con eficiencia en el Panfleto Antipeda-
gógico, que está recibiendo apoyo de un sector de profesores e intelectuales. Los rei-
terados comentarios en los medios de comunicación en contra de la pedagogía y de
la situación de la educación.parece que han dado lugar a un movimiento en contra de
la pedagogía caracterizado por:

■ Un rechazo a ciertos «principios pedagógicos» inexactos, pero que parecen
haberse asumido a fuerza de repetirlos como «no se puede aprender de memo-
ria»; «los alumnos no tienen que esforzase»; «hay que rebajar el nivel» o «igualar
por abajo».

■ Rechazo a la escuela comprensiva como un sistema de garantía de fracaso.
■ Creencia en la necesidad de restaurar la autoridad en el aula.
■ Menosprecio a la formación pedagógica.

Este ensayo trata de aclarar como los Mitos de la Logse (Benavente Barreda,2001)
son más bien «leyendas urbanas» que realidades de la pedagogía.Además, trata de es-
bozar posibles razones del «fracaso» de la escuela comprensiva en España. Puesto que
la escuela comprensiva hasta los 16 años en otros países, en especial en Finlandia, ha
sido aplicada con excelentes resultados (Finish PISA Team, 2002), el fracaso no se
debe atribuir al sistema compresivo en sí mismo, sino a otros factores entre los que se
pueden incluir: factores sociopolíticos y económicos, corta tradición democrática, in-
suficiente inversión en educación o una deficiente formación pedagógica del esta-
mento educativo.

Contenidos y memoria

Uno de los más importantes malentendidos es la interpretación de que el alumno no
debe aprender de memoria. Benavente Barreda (2001, p. 95) señala que «El principio
básico del cognitivismo es desterrar la memoria y fomentar el aprendizaje racional».El
cognitivismo surgió como paradigma contrario al del conductismo y se preocupa por
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los procesos internos del aprendizaje, es decir, por cómo el cerebro aprende. Los
constructivistas, especialmente aquellos que se encargan de estudiar cómo se pro-
duce el conocimiento en el individuo (Phillips,1995),creen que para que los aprendi-
zajes tengan sentido y puedan recuperarse, deben estar relacionados con aprendiza-
jes previos, además se debe de disponer de una estructura mental organizada
necesaria para hacer esos aprendizajes disponibles (Donovan, Bransford, Pellegrino,
1999;Winn,2002).Para ellos el aprendizaje es un proceso de elaboración y no de acu-
mulación de conocimiento (Proulx,2006).Esto no significa que no se deba usar la me-
moria, sino que ésta no debe ser la única forma de aprender.

Es difícil saber cómo comenzó a diseminarse esta idea, pero la cita al principio de
este capítulo, tomada de una revista educativa sometida a revisión por pares, invita a
la reflexión. En ella se afirma de forma errónea, y sin citar referencias, que el objetivo
del cognitivismo es desterrar la memoria. Esto evidencia ciertas deficiencias en la
comprensión y transmisión de los principios pedagógicos ya al principio de la cadena
educativa, las fuentes primarias de información.

Otra idea equivocada es considerar el constructivismo como una teoría que de-
termina o recomienda cómo se enseña e incluso un método didáctico. Benavente
Barreda (2001, p. 95) subraya que uno de los principios (sic) de la LOGSE es «la apli-
cación del cognitivismo constructivista, con las consecuencias didácticas que su
adopción implica (…) influyendo en la metodología didáctica de cualquier área o
asignatura, e incluso en el papel del profesor dentro del aula». El constructivismo
puede ofrecer implicaciones pedagógicas, pero no proporciona orientaciones di-
dácticas porque el constructivismo es una teoría de cómo se aprende y no de cómo
se enseña. Orienta más en qué no hacer que en qué hacer en el aula (Proux, 2006;
Winn, 1996). En resumen, los constructivistas consideran que el hecho de presentar
una serie de hechos bien estructurados no va a promover necesariamente el apren-
dizaje. Esto no implica que se deba eliminar este método didáctico, sino que se pue-
den usar otros.

La razón de esta confusión puede estar relacionada con la falta de rigor pedagó-
gico en los materiales destinados a la formación y apoyo de profesores. En un estudio
(en lengua inglesa) se encontró que los materiales eran muchos y contenían ideas so-
bre «la enseñanza constructivista» que poco tienen que ver con el marco teórico (Ru-
bie-Davis, 2006). Ni siquiera este es el caso en nuestro país donde las propuestas me-
todológicas fueron escasas y muy generales y su  desarrollo posterior, en materiales
didácticos, páginas Web, libros etc., ha sido escaso en especial en las primeras etapas
de la reforma y su difusión no generalizada.
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Disfrutar y esforzarse no son antónimos

La «literatura antipedagógica» ha extendido la idea de que con la «nueva Pedagogía» los
alumnos no tienen que esforzarse.El Informe Pisa 2003 dedicó un capítulo a evaluar el
aprendizaje de las Matemáticas en relación con las actitudes y estrategias cognitivas y me-
tacognitivas de los alumnos. Los resultados de su estudio coinciden con los de otras in-
vestigaciones:«Sugieren que los estudiantes se embarcarán (…),en un aprendizaje de alta
calidad y usando estrategias variadas si están motivados,no están ansiosos en relación al
aprendizaje y creen en sus propias capacidades» (Organization for Economic Co-opera-
tion and Development, 2004, p. 156). Este aprendizaje de alta calidad requiere esfuerzo
por parte del alumno que solo hará si se siente motivado y disfruta aprendiendo. Por lo
tanto,el objetivo de disfrutar aprendiendo es conseguir que el alumno se esfuerce.

El concepto de motivación es otro de los malentendidos. La Pedagogía denomina
algunos conceptos con palabras del lenguaje cotidiano (Davis y Sumara, 2003) y la
falta de compresión profunda de estos conceptos puede dar lugar a malas interpreta-
ciones. Por ejemplo, Moreno Chumillas (2006) señala:

La voluntad no cotiza en el ámbito escolar, se ha transmutado en motivación,
(…) la primera es disciplina de pupitre (…) y alude a una actitud personal ten-
dente al propio esfuerzo (a Dios rogando...),mientras la segunda aparece como
factor exógeno cuya carencia se achaca al incompetente profesor (para. 14).

Sin embargo, la motivación que se busca desde el punto de vista educativo es una
motivación intrínseca. Ésta es un estado interno que estimula al aprendizaje y lo di-
rige.Consiste en competencias tales como la persistencia,establecer objetivos y retra-
sar la gratificación (Gregory y Chapman, 2003, p. 7). Un profesor no puede transmitir
estas competencias a sus alumnos,pero sí puede intentar crear el ambiente adecuado
y las actividades didácticas apropiadas para promoverlas.

Durante cuarenta años los investigadores han encontrado que las expectativas de
los profesores sobre un alumno en particular, afectan a su aprendizaje (Rubie-Davies,
2006). La misma autora encuentra que las expectativas de los profesores sobre el
grupo en conjunto afectan los resultados del conjunto de los estudiantes. La imagen
que con frecuencia se da en los medios del alumnado y de la juventud española en la
prensa resulta desoladora:

Alumnos carentes de principios y que le ponen el freno a valores tales como
la amistad, la solidaridad,el compañerismo,el respeto a los otros, la aceptación
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de los estudios, etcétera (…) muy mal educados, violentos, intolerantes, egoís-
tas, ingratos, falsos, irresponsables, vagos... (Alberto Rodríguez citado por Fez
Marrero, 2006, p. 8).

Comentarios como este están omnipresentes en la prensa.Carbonell y Tort, (2006,
p. 21) señalan que «los medios privilegian (…), los acontecimientos excepcionales
que rompen la normalidad y continuidad cotidianas». Es posible que el sensaciona-
lismo mediático esté colaborando a proporcionar una visión distorsionada de la reali-
dad educativa y de sus actores. Porque aunque los resultados académicos de nuestros
alumnos y alumnas están significativamente por debajo de la media de los países de la
OECD, están distribuidos en todos los percentiles, esto es un poco de todo (OECD,
2004). Es probable que los resultados sean los que cabe esperar en un país que hasta
hace poco tenía las tasas más altas de analfabetismo, las tasas más bajas de escolariza-
ción y que invierte menos en educación que los países de su entorno (OECD, 2006),
y con un sistema educativo con una fuerte orientación hacia la transmisión de conte-
nidos, cuando el Informe PISA evalúa capacidades.

La autoridad del profesor

Una parte importante de nuestra sociedad parece tener claro que el problema en las
aulas es que se ha desposeído al profesorado de autoridad.

Era de esperar que un mayor número de alumnos escolarizados con diferentes nece-
sidades educativas fuera a provocar problemas en las aulas y así ha sido desde los prime-
ros años de implantación de la LOGSE (y antes).Se ha tardado 16 años en diseñar una es-
trategia nacional para afrontar el problema, aunque algunos institutos, comunidades
autónomas y sindicatos llevan más tiempo analizando soluciones. Los materiales de la
Página de Convivencia del Ministerio de Educación y Ciencia,que provienen de diver-
sas fuentes, sindicatos, organizaciones, páginas personales, experiencias de institutos,
etc., muestran un gran consenso en que las soluciones a los problemas de disciplina se
encuentran en la creación de centros con un funcionamiento democrático, que propi-
cien un clima de diálogo y que eduquen la responsabilidad de los alumnos.Entre las pro-
puestas se encuentran la creación de comisiones de convivencia, mediación, ayuda en-
tre iguales, negociación y diálogo, toma de decisiones, desarrollo de la empatía y de la
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escucha activa, resolución de conflictos, metodologías participativas etc. Sin embargo,
los sectores del profesorado más descontentos y más activos en sus críticas al sistema
educativo parecen demandar modelos de subordinación del alumno frente a la autori-
dad del profesor, la posibilidad de aplicar castigos y la segregación de los alumnos con
historia de indisciplina como ilustran los siguientes ejemplos:

Y los que no quieren, también estudiarían más para librarse de unos castigos
que, si han de funcionar como tales, les tendrían que resultar más fastidiosos
que el propio estudio. (Moreno Castillo, s. f., p. 21).

Sin perjuicio de la opción, por decisión judicial, del internamiento en correccio-
nales (…) se crearán, para los alumnos de edad inferior a 14 años que persisten-
temente ocasionen conflictos en sus colegios e institutos,centros de reeducación
con normativa específica y profesorado voluntario (Fez Marrero, 2006, p. 19).

Las propuestas del MEC requieren planificación de estrategias en el ámbito del cen-
tro, la colaboración de los profesores,el dominio de las técnicas y estrategias menciona-
das y la convicción de que para la democracia se educa con medios democráticos.Es es-
perable que haya una fuerte oposición a estos planes, ya que «el sector crítico» piensa
que esta línea «blanda» de pensamiento es la responsable de la actual situación:

Pero lo más sorprendente de la LOE es que cuando ya (…) se hace evidente la
necesidad de recuperar el valor educativo de la disciplina,del esfuerzo o de la exi-
gencia, los socialistas insisten en resolver los problemas con medidas inspiradas
en lo que se ha dado en llamar «angelismo» escolar, causa principal de los males
actuales de la escuela pública. Las soluciones que se proponen sólo se explican
si están dictadas por el sectarismo y la demagogia (Delibes, 2005, p. 23).

«Igualar por abajo»

Benavente Barreda (2001) afirma que «una de las más graves deficiencias de la ense-
ñanza comprensiva es la de tener que rebajar los niveles de exigencia».También indica
que la LOGSE venía matizada por la atención a la diversidad.Para ser exactos,la atención
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a la diversidad era un principio de la LOGSE, no un matiz. La necesidad de atender a la
diversidad se basa en la noción de que el aprendizaje se produce en la zona donde se
desafíe intelectualmente alumno sin producirle ansiedad, esa zona de desarrollo proxi-
mal según Vygostky (Smith,Cowie y Blades,2002,p.429) es diferente para cada alumno.
Por lo tanto,para asegurar el aprendizaje de todos los alumnos y alumnas se proponía la
creación de actividades didácticas con diferentes grados de dificultad,variadas para aco-
modar los diferentes estilos sensoriales, cognitivos y de aprendizaje de los alumnos
(Ginnis, 2002; Gregory y Chapman, 2002). Se contemplaban las adaptaciones curricula-
res tanto para los alumnos con necesidades educativas especiales o que promocionaban
con pendientes e incluso para los aventajados y superdotados. El «listón» no está más
bajo, está situado donde los objetivos del profesor lo hayan marcado. La teoría pedagó-
gica indica que hay que partir del nivel de cada alumno o alumna e intentar desarrollar
al máximo sus capacidades,es decir, la propuesta es ajustar el nivel para que se adapte a
cada alumno y no a todos los alumnos a un único nivel adaptado al más bajo. No obs-
tante, los profesores reiteran sus quejas sobre las presiones que sufren para aprobar a
más alumnos como señala Moreno Chumillas (2006,para.6):«aumentar la presión social
sobre el profesor hasta que claudique en la Junta de Evaluación».

De nuevo encontramos discrepancias entre las intenciones de la Pedagogía y las inter-
pretaciones que de ellas se han hecho. Las medidas de atención a la diversidad implican
una atención individualizada y no una rebaja general de la exigencia. Otro debate es si
este modelo educativo es aplicable o realista en nuestro contexto educativo y social.To-
dos los que hemos estado en un aula con alumnos con problemas de comportamiento,
con necesidades educativas especiales,repitiendo curso o con áreas pendientes,sabemos
el desafío que supone atender a la diversidad.Son muchos los que argumentan que es im-
posible.Sin embargo,esto no afecta a la noción de que los alumnos aprenden mejor si se
considera su punto de partida, sus estilos de aprendizaje y si participan de forma activa
como señala la investigación.Es decir,no afecta al planteamiento pedagógico.Y es posible
que no sea aplicable,pero no se puede asegurar mientras no se planteen, implementen y
evalúen reformas que afecten a la práctica en el aula.En el contexto actual es difícil,pero
es posible que algunas medidas permitieran aplicar un modelo comprensivo;entre otras:
disminuir la ratio de alumnos,en especial en las clases conflictivas y con alumnos con ne-
cesidades educativas,introducir un profesor de apoyo en el aula,crear la figura de ayudan-
tes de aula, crear aulas temáticas dotadas de materiales adecuados para la diversidad de
alumnos y que permitan hacer agrupamientos flexibles o modificar horarios.En las suce-
sivas reformas se echa de menos la implementación y evaluación de medidas que permitan
crear las condiciones en que este modelo podría ser aplicable.
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Comprensividad

Los detractores de la escuela comprensiva proponen la aparición de itinerarios para
acomodar a los alumnos con distintas «capacidades».Los itinerarios son poco más que
una vuelta a la separación entre lo profesional y lo académico. Una constante es que
mencionan reiteradamente el fracaso y abandono de la escuela comprensiva en Gran
Bretaña. Sin embargo, existe una gran diferencia entre la propuesta de cambio espa-
ñola y la británica. Mientras en España se pretende volver a un modelo anterior, la re-
forma Británica es un paso adelante (esta opinión se refiere sólo a los aspectos peda-
gógicos y no a la organización o modelos de financiación) y no una vuelta a los
modelos del pasado. Se pasa de la atención individualizada a la educación a medida
(tailored), sin cisma entre lo profesional y académico,consideran que todos los alum-
nos tienen capacidades, que se debe hacer un esfuerzo para mantenerlos en el sis-
tema educativo y se apoyan las necesidades educativas especiales en toda la etapa
(hasta los 19 años) (Department for Education and Skills, 2005).

Por otro lado, son escasos los comentarios sobre el por qué del éxito del sistema
comprensivo finlandés en la última evaluación PISA (OECD, 2004). Resultados aparte,
el sistema educativo finlandés es parecido al nuestro en cuanto a planteamientos y or-
ganización:9 años (de los 7 a 16 años) de escolarización comprensiva, las necesidades
educativas en su mayoría se apoyan en el aula,no hay repetición,no hay exámenes es-
tandarizados, etc. (Ministry of Education, 2006). El éxito parece estar relacionado con
las características de la sociedad finlandesa. Los alumnos parecen estar motivados, in-
teresados y confían en su propias capacidades y tienen gran afición a la lectura,es una
sociedad homogénea y con elevados niveles de equidad, invierten mucho en educa-
ción en especial en educación primaria y sus profesores están altamente cualificados
(Institute for Educational Research, 2002; Melgarejo Draper, 2006).

La formación del profesorado

Dejando al margen las razones socioeconómicas, mientras en Finlandia se considera
que para hacer frente a grupos heterogéneos un profesor debe ser «un experto alta-
mente educado en pedagogía». En España, con frecuencia, se oyen voces que mues-
tran desprecio hacia la formación pedagógica. Se argumenta que para dar clases sólo
hace falta tener conocimientos de la materia. Según Ricardo Moreno (s. f.):
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Enseñar se parece más a un arte que a una ciencia (…) el resto depende de la
afición del profesor por el saber que se pretende transmitir,de la capacidad de
ser claro y ordenado en la exposición, de la de hacerse respetar por los alum-
nos y comunicar con ellos. Para quien carece de estas habilidades los cursos
de formación pedagógica son inútiles, para quien las tiene son superfluos.

Algunos intelectuales del país expresan, también, su rechazo a la formación peda-
gógica.Rodríguez Adrados (2006,para.13) miembro de la Real Academia de la Lengua
escribe respecto a la implantación del futuro máster necesario para ejercer la docen-
cia: «Nosotros, los conocedores del tema, somos suficientes» Sobre el mismo tema los
decanos de filosofía «critican que esa formación se haga "al margen" de las facultades
donde se forman los futuros licenciados (…) se quejan,además,de que a la formación
disciplinar de este master sólo se destinarán 12 de los 60 créditos de que constará el
curso» («Los decanos…», 2006, para. 2, 3).

Una parte del profesorado y de la sociedad española parece no haber superado el
modelo tradicional de educación.No obstante,ese contexto no es en el que nos encon-
tramos. El modelo educativo actual centrado en la actividad del alumno, con objetivos
basados en capacidades,con un alumnado diverso,con problemas de comportamiento,
etc. requiere,nos guste o no,una formación y habilidades distintas a las que requería un
profesor en el pasado. Entre los nuevos desafíos con que se encuentran los profesores
actuales están tratar con alumnos más variados y conflictivos, diseñar unidades didácti-
cas y actividades de aprendizaje, participar en la elaboración de las programaciones de
departamento,elaborar adaptaciones curriculares para los alumnos de necesidades edu-
cativas especiales, incorporar las nuevas tecnologías en el aula,etc.El profesor debe por
tanto actualizarse en su materia en un mundo rápidamente cambiante,conocer técnicas
de dinámicas de grupos y de manejo del aula y del comportamiento,tener conocimientos
de desarrollo del currículo y de problemas de aprendizaje,y crear y seleccionar materia-
les.Todas las decisiones de un profesor deben estar basadas en qué es mejor desde el
punto de vista del proceso de enseñanza-aprendizaje y se pueden tomar confiando en la
intuición o aceptando la validez de las investigaciones pedagógicas.

La aplicación de la pedagogía puede ser difícil en el aula, incluso en las condicio-
nes más favorables. Las reformas educativas en España, hacen y deshacen itinerarios,
ponen y quitan asignaturas, reordenan las enseñanzas y hacen y deshacen listas de
contenidos. Las miles de alegaciones a las reformas provenían de sectores que, como
es lógico,defendían sus intereses, entre otros: la distribución de horas lectivas de dife-
rentes asignaturas, la consideración de una asignatura como obligatoria, conciertos o
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mejora de las condiciones salariales. Se echaron de menos, sin embargo, alegaciones
que fueran al centro de los problemas que padecen los profesores en el aula y de los
que un amplio sector del profesorado se queja.

Es probable que los profesores sigan,después de su implantación, sin tener instru-
mentos para enfrentarse a los problemas de comportamiento, a la diversidad, a los
problemas de aprendizaje, a las necesidades educativas especiales, a las deficiencias
del currículo y a la inadecuada infraestructura y recursos para implementar el modelo
educativo que se les demanda.

Sin embargo los profesores, que son los que conocen y sufren estas dificultades, no
van a ser interlocutores válidos mientras no estén preparados para hablar de educación
con un conocimiento sólido de la teoría educativa,usando un discurso apropiado y no re-
curriendo a lo que Horn (2002) denominó conocimiento indígena (traducción del inglés
indigenous knowledge),que es el que se adquiere como resultado de la experiencia.

No son los actuales paradigmas educativos los que están en tela de juicio y si lo es-
tuvieran sería porque nuevas investigaciones arrojan nueva luz sobre la materia y per-
miten crear un nuevo paradigma. En nuestro país, como este trabajo muestra, la inter-
pretación, transmisión y aplicación de la teoría educativa ha tenido algunas
deficiencias. Sería conveniente realizar un análisis profundo, reflexivo y desinteresado
de los problemas de la educación, así como, dialogar con los miembros de la comuni-
dad educativa para acordar, evaluar e implementar soluciones. La habilidad de analizar
y evaluar problemas, de pensar críticamente, de reflexionar son algunas de las capaci-
dades que las nuevas teorías pedagógicas pretenden estimular en el alumnado. Es pro-
bable que las intenciones no sean suficientes cuando se carece de modelos adecuados.
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Participación y rendimiento del estudiante universitario
en un proyecto docente interdisciplinar, bilingüe y virtual 

Participation and performance of university students in
an interdisciplinary and bilingual e-learning project

Manuel Cuadrado
María Eugenia Ruiz Molina
Universidad de Valencia. Facultad de Economía. Valencia, España

Mercedes Coca
London School of Economics. Londres, Inglaterra

Resumen
La enseñanza y el aprendizaje han empezado a aprovechar desde hace unos años los bene-

ficios de la globalización y de las nuevas tecnologías, favoreciendo así la colaboración entre

universidades de diferentes contextos. Los idiomas no son una excepción en este proceso.

Prueba de ello resulta el presente estudio que plantea como objetivo analizar los resultados de

un novedoso proyecto de enseñanza-aprendizaje interdisciplinario y bilingüe entre dos univer-

sidades europeas: la London School of Economics (Reino Unido) y la Universidad de Valencia

(España). Un proyecto formulado con la idea de impulsar el conocimiento de un idioma

extranjero y fomentar la cooperación y el intercambio de información entre los estudiantes de

estas dos universidades a través de un entorno virtual. La misión de los estudiantes consistía

en afianzar una segunda lengua así como sus conocimientos de economía y administración de

empresas tanto en español como en inglés.A partir de los diversos datos de participación y las

calificaciones finales de los estudiantes en sus respectivas materias,calculamos coeficientes de

concordancia con el objetivo de analizar la participación y el rendimiento de éstos. Como

resultado, se observa una relación positiva y significativa entre la implicación de los estudian-

tes en el proyecto y sus calificaciones finales para los estudiantes de ambas instituciones. Los
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resultados demuestran que el proyecto contribuye de forma positiva en el proceso de ense-

ñanza-aprendizaje tanto de idiomas como de otras disciplinas.

Palabras clave: recursos didácticos, Internet, docencia, idiomas, rendimiento del alumno,

programa interuniversitario

Abstract 
Education has recently begun to take advantage of the benefits of the globalization and the

application of new technologies, thus facilitating the collaboration between universities of 

different contexts. Language teaching is not an exception in this process.As a result of this, the

present study aims at analyzing the results of an innovative interdisciplinary and bilingual 

e-learning project between two European universities: the London School of Economics

(United Kingdom) and the University of Valencia (Spain).A project was formulated, with the

purpose of fostering the knowledge of a foreign language and the cooperation and exchange

of information between the students of these two universities through the use of a virtual 

platform (webCT).The students’ remit consisted of strengthening their applied knowledge of

a foreign language, as well as of economy and business administration, both in Spanish and

English. From the diverse data on students’ participation and final qualifications, we calculated

rank correlation coefficients in order to analyze students’participation and performance.Study

results show a positive and significant relation between students’ involvement in the project

and their final qualifications within both institutions.Thus, the project contributes in a positive

way in the teaching-learning process of languages as well as other disciplines.

Key Words: didactic resources, Internet, teaching, languages, performance, interuniversity

programme

Introducción

Las universidades vienen colaborando entre sí desde hace ya años y a través de di-
versos programas. En este sentido, se han realizado esfuerzos continuos para 
desarrollar acuerdos de colaboración no sólo entre las instituciones educativas de
la Unión Europea, sino también a nivel mundial. Estos acuerdos han facilitado el in-
tercambio de miles de estudiantes y docentes. El establecimiento de redes ha per-
mitido también la cooperación interuniversitaria. Entre otras, la Asociación de Uni-
versidades Europeas (EUA), la Comunidad de Universidades Mediterráneas (CUM) o
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la Asociación Europea de Educación Internacional (EAIE) son una muestra de la vo-
luntad de las universidades para trabajar con otras instituciones.

Un paso más en este proceso es la Declaración de Bolonia. Su finalidad ha sido homo-
geneizar los estudios universitarios en nuestro continente. En este sentido, un sistema de
créditos específico,el sistema de ECTS (siglas en inglés de Sistema Europeo de Transferen-
cia de Créditos),fue diseñado para describir un programa educativo.El ECTS es un sistema
centrado en el estudiante que se basa en la carga de trabajo requerida para alcanzar los ob-
jetivos del programa. Así, cada centro proporciona una descripción de los cursos junto
con su valor en créditos para facilitar la selección de los mismos a los estudiantes de otras
universidades. Los estudiantes obtienen de esta forma el reconocimiento de los estudios
cursados en otras instituciones con las que su universidad de destino mantiene acuerdos
de colaboración transfiriendo así sus créditos académicos de una institución a otra.

A los cambios en el sistema universitario europeo hay que añadir la actual implica-
ción de los jóvenes con las nuevas tecnologías. En particular, según un estudio reali-
zado por Telefónica, los usuarios de Internet en España se concentran en el rango de
edades entre 16 y 34,son estudiantes y han adoptado Internet como herramienta indis-
pensable de trabajo y ocio1.De los usuarios que semanalmente se conectan a Internet,
el 77% son estudiantes2.El aprendizaje a través de la red es en estos momentos una po-
sibilidad para los estudiantes y comienza a utilizarse en la formación universitaria.

La integración de estas tecnologías y los programas de colaboración entre univer-
sidades en el proceso de enseñanza universitario es pues una realidad que requiere de
un proceso de análisis y experimentación.Así, este artículo revisa los principales mé-
todos de enseñanza-aprendizaje susceptibles de aplicación en los procesos de colabo-
ración interuniversitarios.A partir de ahí, se describe el proyecto interdisciplinar y bi-
lingüe desarrollado entre dos centros presentando los principales resultados relativos
a la participación y rendimiento de los estudiantes implicados.

Métodos docentes

El desarrollo de un novedoso, por ser interdisciplinar, bilingüe y virtual, proyecto do-
cente requiere de una obligada revisión del proceso de contenidos relativos al pro-

(1) http://www.Internetnews.com/bus-news/article.php/713971
(2) http://www.lukor.com/ordenadores/06040602.htm
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ceso enseñanza-aprendizaje así como de los principales métodos de enseñanza sus-
ceptibles de ser empleados.

En primer lugar, la enseñanza se refiere al conjunto de decisiones, actividades y
medios que se organizan sistemáticamente para facilitar el aprendizaje del estudiante
(De la Cruz, 1994).Y por su parte, el aprendizaje hace referencia a adquisiciones o
cambios relativamente estables en la conducta y los conocimientos del aprendiz como
efecto de un programa de instrucción.Se trata,como se ha señalado de manera conclu-
yente,de dos estados interrelacionados,como señalan Brown y Atkins (1988),de forma
que la función básica y esencial de la enseñanza es el aprendizaje (Novack, 1982). En
este proceso, resulta necesario utilizar métodos y recursos didácticos que permitan
desarrollar satisfactoriamente el proceso de enseñanza-aprendizaje (Ortega, 1992).

La existencia de múltiples métodos de enseñanza ha llevado a su clasificación por
distintos autores. Pujol y Fons (1981) definen las formas didácticas que consideran bá-
sicas en la enseñanza universitaria: la lección magistral, la enseñanza en pequeños gru-
pos y el sistema tutorial. Otros autores, Brown y Atkins (1988) mantienen las dos pri-
meras categorías, la lección magistral y la enseñanza en grupos pequeños,presentando
dos nuevas categorías: la enseñanza en laboratorios y la investigación independiente
con supervisor. De manera similar, Colom et al. (1988) clasifican los métodos de ense-
ñanza en cuatro principales grupos: métodos de enseñanza colectiva, en grupo, indivi-
dualizada, y de enseñanza experimental. Finalmente y desde una perspectiva más am-
plia, Fernández, Sarramora y Tarín (1984) determinan tres modalidades de docencia:
docencia magistral, socializada e individual. De todos esos métodos de enseñanza, las
clases prácticas requieren de aquéllos que permitan al estudiante adquirir habilidades
necesarias para su ejercicio profesional, mediante el desarrollo de capacidades analíti-
cas, de razonamiento, de resolución de problemas, y de comunicación, entre otras.Así,
estas clases se desarrollarán mediante la interacción y participación activa de los estu-
diantes y no a través de métodos meramente expositivos. En este contexto, considera-
mos oportuno emplear los métodos de investigación independiente con supervisor, a
través de la discusión en pequeños grupos (Pujol y Fons, 1981). Estos métodos permi-
ten al alumno trabajar en equipo, pudiendo de esta manera presentar y defender sus
aportaciones, resolver problemas, aplicar conocimientos, evaluar las ideas de los de-
más,y recibir confirmación de su proceso de asimilación,entre otros aspectos.En defi-
nitiva permiten, según Pujol y Fons (1981), lograr la individualización de la enseñanza,
conseguir la participación activa de todos los alumnos y aprender a trabajar en equipo.

Según la mayor o menor formalidad y estructura, los anteriores autores clasifican
las técnicas a desarrollar en estos grupos en tres tipos: técnicas más estructuradas,
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como el simposio, la mesa redonda, el panel, el examen por una comisión y el debate
público; técnicas menos estructuradas o más informales, como reuniones prelimi-
nares en pequeños grupos y diálogos simultáneos; y otras técnicas, como el método
del caso, las actividades de representación o role-playing y los juegos de empresa.

De las anteriores, adquieren un papel destacado aquellas menos estructuradas o
más informales, principalmente si se parte del supuesto de que para llegar al nivel de
«dominio» de conocimientos, destrezas y actitudes, el camino más corto e interesante
es el aprendizaje activo (aprender haciendo) y cooperativo (aprender con los pares).
Según Slavin (1990),el aprendizaje cooperativo se define como estrategias de instruc-
ción en las que los estudiantes trabajan divididos en pequeños grupos en actividades
de aprendizaje y son evaluados según la productividad del grupo.

En este contexto, la utilización de medios y recursos didácticos en las distintas me-
todologías docentes resulta sin duda de gran ayuda.Los medios y recursos didácticos,
según señala Cebrián (1994), constituyen una parte de todo programa docente al de-
terminar a los otros elementos (objetivos,contenidos,metodologías) y ser orientados,
diseñados y producidos en función de éstos. En este sentido, considera que los me-
dios y recursos didácticos:

■ Posibilitan al alumnado y profesorado informaciones y datos que escapan a las
variables temporales o espaciales.

■ Permiten simular experiencias difíciles de realizar.
■ Ofrecen la posibilidad de desarrollar habilidades y capacidades cognitivas y

afectivas.
■ Provocan modelos de comunicación específicos entre las personas que viven

los procesos de enseñanza-aprendizaje.
■ Facilitan la transmisión, representación y reconstrucción de los contenidos

académicos y añaden nuevos elementos de estudio.
■ Pueden generar procesos de autoevaluación del alumnado y del profesorado,

bajo el análisis,estudio y reflexión de datos almacenados y recogidos por éstos.

Los medios y recursos didácticos, si bien necesarios, deben adquirir un papel no
protagonista en nuestras aulas, pues las relaciones humanas deben ser el eje funda-
mental de la educación y el papel del profesor no puede ser desbancado por estos,
aunque a veces ganen en eficacia.

Los recursos que pueden utilizarse para presentar los contenidos de la materia
pueden ser de dos tipos: impresos (manuales de la materia, libros especializados,
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libros de ejercicios y casos, artículos de revistas académicas y profesionales, ponen-
cias, artículos de prensa, etc.) y audiovisuales. Dentro de estos últimos, de mayor im-
pacto en el aula por sus notorias condiciones de comunicación, se encuentra el uso
de programas informáticos y de la conexión a Internet. En esta línea, los importantes
avances en aplicaciones multimedia y el desarrollo de las telecomunicaciones, permi-
ten desarrollar nuevas alternativas didácticas orientadas a facilitar el proceso de ense-
ñanza-aprendizaje (Sandoval y García, 2000; García, 2002; Mir et al., 2003).

Todas estas técnicas didácticas permiten, tal y como señalaban Pujol y Fons
(1981), entre otras ventajas, promover la interacción en el proceso de enseñanza-
aprendizaje, no limitándose a cubrir una labor exclusivamente de transmisión sino
construir el conocimiento en nuestras aulas. En síntesis, el empleo conjunto de todo
el material disponible es especialmente recomendable pues la utilización de más de
un canal facilita la percepción en el proceso de comunicación y refuerza el proceso
de enseñanza-aprendizaje (Fernández et al., 1984).

Proyecto docente interdisciplinar 

En este entorno y consecuencia de la firma de un convenio de colaboración firmado
entre la London School of Economics (LSE) del Reino Unido y la Universidad de Valen-
cia (UV) de España, se diseñó un proyecto interdisciplinar, bilingüe y virtual de ense-
ñanza-aprendizaje (Byrne et al., 2007). El proyecto, realizado a través de una plata-
forma virtual (webCT), se desarrolló en español para los temas propuestos por la LSE
y en inglés para los programados por la UV. Una colaboración basada no sólo en as-
pectos lingüísticos, sino también en cuestiones de economía y gestión.

La LSE, creada en 1895, no sólo ofrece cursos de Economía y Ciencias Políticas,
sino también un amplio abanico de asignaturas de «Ciencias Sociales».Además, su re-
nombrado Centro de Idiomas ofrece diversas asignaturas optativas a los estudiantes
de grado, entre las que se encuentra la asignatura de «Lengua Española y Sociedad».
Asignatura cursada por estudiantes no castellano-hablantes. La UV,una de las universi-
dades más antiguas de Europa, ofrece en la actualidad una amplia gama de titulacio-
nes, entre las que se encuentra la de Administración y Dirección de Empresas,
donde se imparte la asignatura troncal «Dirección Comercial II». La docencia de esta
asignatura se oferta en castellano, valenciano e inglés pudiendo el alumno elegir en
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función de sus intereses. El grupo en inglés es sobre el que se desarrolló el proyecto
interdisciplinar de colaboración entre ambas instituciones, no siendo este idioma la
lengua materna de la casi totalidad de sus estudiantes.

El objetivo del proyecto era introducir nuevos recursos didácticos en la docencia
de dos materias diferentes de dos universidades de distintos países. De este modo, se
producía una colaboración interdisciplinaria entre un centro de idiomas y un departa-
mento académico, por medio de la cual los estudiantes intercambiaran conocimien-
tos y experiencias en dos lenguas diferentes a través de un entorno virtual de apren-
dizaje (EVA).

Los objetivos del proyecto fueron los siguientes:

■ Promover, a través el uso de nuevas tecnologías, la cooperación y el intercam-
bio de información entre los estudiantes de «Español y Sociedad» en LSE y los
estudiantes de «Administración de Empresas» en inglés en la UV.

■ Implicar a los estudiantes en actividades que desarrollen sus habilidades lin-
güísticas en el idioma en el que cursan la materia así como sus actitudes, valo-
res y creencias de otras realidades o culturas.

■ Crear un ambiente único y provechoso para discutir temas relacionados con
las ciencias sociales (esto es, política, historia, economía, gestión de empresas
o comercialización).

■ Motivar el aprendizaje autónomo en un determinado tema.
■ Promover el pensamiento crítico y las habilidades analíticas al comparar aspec-

tos culturales, sociales y de gestión de negocios por medio de tareas específicas.
■ Desarrollar habilidades transferibles tales como técnicas de negociación y ges-

tión del tiempo.

Con todo, este trabajo presenta tal experiencia de colaboración y explora la con-
veniencia del entorno virtual para estudiantes de distintas disciplinas, instituciones y
países.

El proyecto comenzó en febrero de 2006 y se desarrolló a lo largo de seis sema-
nas. Durante este periodo, los estudiantes participaron en diversas actividades orales
y escritas y en discusiones guiadas por los profesores que coordinaban el proyecto,
todos ellos profesores de las asignaturas en cuestión.Todos los intercambios debían
ser realizados a través de la plataforma de enseñanza virtual webCT a la que todos los
estudiantes tenían acceso. Los intercambios de información entre los estudiantes fue-
ron supervisados por los profesores responsables solicitándose a los estudiantes 
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determinadas tareas relacionadas con las actividades (trabajos puntuales, informes,
presentaciones orales o proyecto de investigación personal). Para las primeras dos ta-
reas, se agrupó a los estudiantes en equipos de cuatro personas para facilitar el inter-
cambio de la información.

Los estudiantes de la LSE tuvieron asimismo ocasión de visitar la universidad cola-
boradora durante un breve viaje de estudios organizado por ambas instituciones. Du-
rante su visita los estudiantes pudieron conocer a los estudiantes y profesores partici-
pantes en el proyecto, asistir a diversas clases y conferencias, y participar en
actividades extracurriculares tales como reuniones con representantes políticos pe-
riodistas, y visitas a instituciones políticas y culturales.

Participación y resultados 

En el proyecto participaron 45 estudiantes desde la LSE y 32 desde la UV.La participa-
ción de los estudiantes se contabilizó a través del número de accesos a la plataforma
virtual, el número de mensajes leídos,el número de mensajes enviados y la fecha de la
primera y de la última conexión a la plataforma. Los resultados anteriores se analiza-
ron junto con las calificaciones obtenidas en el examen de las respectivas asignaturas
una vez finalizó el proyecto.

Los datos de participación de los estudiantes mostraron el gran interés de los mis-
mos ya que el nivel de uso fue más elevado de lo esperado. El número de conexiones
totales fue de 587 en solamente cuatro semanas. Ello nos lleva a afirmar que la inter-
acción entre los estudiantes de la LSE y la UV fue una realidad.Además, el análisis cua-
litativo de los diversos informes que los estudiantes presentaron a lo largo del curso
evidencia que fueron capaces de utilizar y estructurar la información proporcionada
por sus colaboradores para las preguntas planteadas.

A nivel cuantitativo, para los estudiantes de la UV, la Tabla I muestra informa-
ción de accesos (primer y último acceso, impactos, número de mensajes leídos y
número de enviados) así como la nota final (que puede tomar valores entre 0 y
10). Si bien aparentemente parece que algunos estudiantes no han participado en
el proyecto, dado que sus impactos son nulos, existe la posibilidad de que trabaja-
sen en grupo y participasen utilizando únicamente la contraseña de uno de los
miembros del equipo.
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Para determinar la correlación entre participación e implicación de los estudian-
tes en el proyecto de e-learning y su rendimiento académico en el curso, utilizamos
el coeficiente de concordancia por rangos de Spearman. Este coeficiente mide el
grado y el sentido de la relación entre el ranking de los estudiantes en cuanto a su
grado de implicación y su posición en el ranking de notas.

TABLA I.Accesos y resultados para los estudiantes de la UV

Estudiante Primer acceso                                Último acceso Impactos Leídos Enviados Nota
1 February 15, 2006 4:51pm April 6, 2006 2:55pm 134 55 23 7.6
2 February 16, 2006 1:22pm March 9, 2006 1:07pm 79 38 8 1.3
3 February 16, 2006 1:22pm March 23, 2006 6:22pm 116 95 10 0.6
4 February 16, 2006 1:22pm April 27, 2006 12:48pm 68 42 7 2.2
5 February 16, 2006     1:22pm March 22, 2006     11:44am 27 23 0 NA
6 February 16, 2006     1:22pm March 30, 2006       9:24am 104 66 16 8.1
7 February 16, 2006     1:22pm April 27, 2006      12:51pm 41 16 7 5.5
8 February 16, 2006     1:22pm April 27, 2006      12:50pm 149 113 19 2.0
9 February 16, 2006     1:22pm April 27, 2006       12:47pm 158 113 8 2.6
10 February 16, 2006     1:22pm April 6, 2006         12:54pm 51 18 7 2.2
11 February 16, 2006     1:22pm May 5, 2006            9:17am 113 45 15 6.1
12 February 16, 2006     1:23pm March 2, 2006        8:27pm 79 40 8 6.2
13 February 16, 2006     1:32pm June 1, 2006           5:59pm 199 76 24 2.3
14 February 16, 2006     1:37pm April 27, 2006       12:55pm 42 28 1 5.8
15 February 19, 2006    10:18pm May 17, 2006          8:54am 128 72 18 5.2
16 February 20, 2006      5:20pm April 27, 2006      12:48pm 118 48 23 3.0
17 February 20, 2006     6:05pm April 6, 2006         12:52pm 69 42 9 2.1
18 February 21, 2006    10:39am February 21, 2006  10:39am 2 0 0 5.7
19 February 23, 2006    12:45pm April 27, 2006       12:48pm 77 46 7 6.5
20 February 23, 2006    12:48pm April 27, 2006       12:46pm 176 102 29 1.1
21 March  2, 2006         12:59pm April 27, 2006       12:47pm 51 35 3 5.2
22 March 22, 2006         6:10pm March 22, 2006      6:13pm 5 2 0 1.6
23 March 9, 2006          12:46pm March 11, 2006        1:02pm 42 32 4 2.4
24 March 9, 2006          12:51pm April 27, 2006        1:01pm 80 63 1 1.3
25 --- --- 0 0 0 0.9
26 --- --- 0 0 0 1.3
27 --- --- 0 0 0 2.3
28 --- --- 0 0 0 1.4
29 --- --- 0 0 0 2.2
30 --- --- 0 0 0 NA
31 --- --- 0 0 0 0.8
32 --- --- 0 0 0 NA
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Como se puede observar, todos los coeficientes de concordancia por rangos obteni-
dos muestran valores positivos y significativos al 1%, es decir, existe una relación posi-
tiva fuerte entre la implicación y la participación de estos estudiantes en las actividades
del proyecto de aprendizaje virtual y sus resultados finales en la asignatura.En concreto,
cuanto mayor es el número de mensajes enviados y cuanto más extensa es la duración
del período de conexión, mejores son los resultados obtenidos por el estudiante. Estos
dos indicadores, es decir, su participación activa y la continuidad de este esfuerzo a lo
largo del tiempo,son los que implican mayor esfuerzo para el estudiante.Esta evidencia
parece apoyar la influencia positiva de esta actividad interdisciplinaria en el rendi-
miento de los estudiantes de la UV en la asignatura de «Dirección Comercial II».

Por otra parte, para los estudiantes de la LSE, la Tabla III muestra información de
accesos (primer y último acceso, impactos,número de mensajes leídos y enviados) así
como la nota final (que puede tomar valores entre 0% y 100%).

TABLA II. Coeficiente de concordancia por rangos de Spearman entre los indicadores de participación y
las notas finales de la asignatura para los estudiantes de la UV

Indicadores de participación Coeficiente de Spearman
Impactos 0.6373*

Mensajes leídos 0.5766*
Mensajes enviados 0.7289*
Primera conexión 0.6910*

Duración del periodo de conexión 0.7410*

(*) Estadísticamente significativo al 1%.

TABLA III. Accesos y resultados para los estudiantes de la LSE

Estudiante Primer acceso                                Último acceso Impactos Leídos Enviados Nota
1 February 16, 2006 1:21pm April 9, 2006                1:01am 172 118 10 71%
2 February 16, 2006 1:56pm May 11, 2006               1:53pm 122 80 16 69%
3 February 16, 2006   12:49pm February 27, 2006        2:14pm 29 19 3 75%
4 February 16, 2006   12:18pm May 12, 2006             10:56am 61 16 15 58%
5 February 16, 2006     1:22pm February 27, 2006        7:03pm 7 0 0 0%
6 --- --- 0 0 0
7 February 26, 2006    1:15pm February 26, 2006        1:16pm 4 2 0
8 February 16, 2006    1:21pm April 1, 2006                9:36pm 61 35 5 0%
9 February 16, 2006  12:17pm April 19, 2006            11:51pm 128 57 15 67%
10 April 9, 2006          10:13am April 9, 2006              10:13am 2 0 0
11 February 23, 2006   1:11pm April 16, 2006              3:50pm 149 101 8 70%
12 February 16, 2006   1:21pm May 12, 2006             11:51am 243 152 17 66%
13 March 21, 2006      10:11am March 21, 2006          10:14am 1 0 0
14 --- --- 0 0 0 71%
15 February 24, 2006   5:52pm July 11, 2006                6:35am 156 77 6 66%
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Al igual que para el caso español,con el fin de evaluar el grado de relación entre la
participación de los estudiantes de la LSE en el proyecto de aprendizaje virtual y sus
resultados en la asignatura, se estima el coeficiente de concordancia por rangos de
Spearman. Los resultados obtenidos se muestran en la Tabla IV.

Estudiante Primer acceso                                Último acceso Impactos Leídos Enviados Nota
16 February 16, 2006   12:17pm February 16, 2006      12:50pm 12 2 6 53%
17 February 16, 2006   12:18pm April 5, 2006                4:33pm 106 62 17 63%
18 April 3, 2006             2:48pm April 3, 2006                2:48pm 1 0 0
19 February 16, 2006     1:22pm May 12, 2006               1:28pm 107 52 16 73%
20 April 26, 2006           4:49pm April 26, 2006             4:51pm 2 0 0
21 October 8, 2006        2:22am October 8, 2006           2:22am 1 0 0
22 February 16, 2006  12:17pm February 23, 2006      12:19pm 17 8 1 64%
23 February 16, 2006  12:18pm April 30, 2006            11:54am 97 83 0 66%
24 February 16, 2006    1:22pm May 4, 2006                 6:23pm 151 69 13 69%
25 --- --- 0 0 0
26 February 16, 2006    1:28pm March 27, 2006          11:21pm 80 44 17
27 February 15, 2006    3:02pm February 15, 2006        3:02pm 3 0 0
28 February 16, 2006   1:26pm May 17, 2006               9:54am 231 133 33 70%
29 February 16, 2006    1:22pm February 23, 2006        1:56pm 53 34 14 62%
30 --- --- 0 0 0 67%
31 July 23, 2006            6:30pm July 23, 2006                6:30pm 1 0 0
32 February 23, 2006  12:11pm April 24, 2006            11:39am 60 35 13 68%
33 February 16, 2006    1:25pm May 20, 2006               5:35pm 135 61 19 71%
34 July 2, 2006              1:09pm July 2, 2006                 1:09pm 1 0 0
35 February 16, 2006   1:23pm May 6, 2006                 6:31pm 79 54 6 64%
36 --- --- 0 0 0
37 February 16, 2006    1:22pm May 5, 2006                 9:17am 113 45 15 64%
38 February 16, 2006  12:19pm March 2, 2006            12:55pm 47 23 5 59%
39 May 20, 2006           1:34pm May 20, 2006               1:34pm 3 0 0
40 February 16, 2006    1:28pm September 6, 2006     12:28pm 131 79 18
41 --- --- 0 0 0
42 February 16, 2006  12:17pm March 21, 2006            5:05pm 145 88 6 65%
43 February 16, 2006  12:19pm February 16, 2006      12:51pm 10 2 7 61%
44 February 21, 2006   10:39am February 21, 2006      10:39am 2 0 0 76%
45 February 16, 2006  12:18pm April 30, 2006            11:19am 114 55 9 68%

TABLA IV. Coeficiente de concordancia por rangos de Spearman entre los indicadores de participación y 
las notas finales de la asignatura para los estudiantes de la LSE

Indicadores de participación Coeficiente de Spearman
Impactos 0.9346*

Mensajes leídos 0.7604*
Mensajes enviados 0.8859*
Primera conexión 0.8628*

Duración del periodo de conexión 0.9023*

(*) Estadísticamente significativo al 1%.
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De forma similar al caso de la UV, todos los coeficientes de concordancia obteni-
dos para los estudiantes de la LSE arrojan valores positivos y significativos al 1%, co-
rroborando también la existencia de una relación positiva fuerte entre la participa-
ción y el rendimiento académico del estudiante en la asignatura «Lengua Española y
Sociedad».

Conclusión

Los resultados obtenidos para ambas universidades parecen apoyar la influencia posi-
tiva de esta actividad interdisciplinaria en el rendimiento de los estudiantes y, con
ello, la utilización de métodos de enseñanza que faciliten el aprendizaje activo y coo-
perativo por medio de recursos didácticos audiovisuales, en línea con los plantea-
mientos de de Pujol y Fons (1981) y Cebrián (1994).

Sin embargo, los coeficientes de concordancia por rangos para la LSE son superio-
res a los obtenidos para la UV. Esto puede llevarnos a pensar que la experiencia ha
contribuido a mejorar en mayor medida los resultados de los estudiantes de «Lengua
Española y Sociedad» que para los estudiantes de Dirección Comercial II.Si bien este
resultado puede obedecer a distintos factores, la conveniencia de este tipo de colabo-
ración en la enseñanza del español como segunda lengua para los estudiantes no cas-
tellano-hablantes parece fuera de toda duda.

En conclusión, este proyecto de colaboración permitió a estudiantes de distin-
tas instituciones y disciplinas no sólo conocer a otros estudiantes de diferentes ti-
tulaciones sino también debatir, obtener y procesar información sobre otras reali-
dades, así como mejorar sus habilidades en otro idioma a través de una plataforma
virtual.

Los resultados obtenidos para los estudiantes de ambas instituciones –Universidad
de Valencia y London School of Economics– en esta actividad de aprendizaje virtual
son positivos tanto en términos cuantitativos como cualitativos. Sin embargo, la evi-
dencia no es concluyente, ya que se trata de un proyecto experimental y la actividad
se debe replicar en otros cursos y asignaturas.

Entendemos además que nuestro trabajo no está exento de limitaciones. En
cuanto a los datos cuantitativos, los resultados obtenidos podrían estar sesgados
debido a que los estudiantes trabajan en grupos utilizando en ocasiones sola-
mente la contraseña de uno de los miembros. Por otra parte, la causalidad entre
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los indicadores de participación y de rendimiento académico final del estudiante
no ha sido explorada. En este sentido, cabe preguntarse si los estudiantes tienen
mejores resultados gracias a su participación en esta actividad de aprendizaje vir-
tual o son los «mejores» estudiantes los que tienden a participar en esta actividad
en mayor medida que los demás. Clarificar esta última cuestión, requiere de 
investigación adicional considerando el rendimiento de los estudiantes en otras
asignaturas.

En términos generales, los resultados parecen confirmar la contribución positiva de
esta actividad interdisciplinaria,bilingüe y virtual al proceso enseñanza-aprendizaje.
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ALEGRE, M. A. Y SUBIRATS, J. (2007). Los retos para España en una perspec-
tiva comparada. Madrid: Centro de Investigaciones Sociológicas, 421
pp. ISBN: 978-84-7476-444-4

Este libro ofrece una visión global sobre el fenómeno de la inmigración vinculado al ámbito
educativo escolar. Se trata de una aproximación cualitativa que aúna teoría y práctica sobre el
reto que supone la acogida y escolarización de la población escolar inmigrante extranjera.

En su estructura se diferencian seis partes y un primer capítulo introductorio. En esta intro-
ducción Miguel Ángel Alegre y Joan Subirats realizan una extensa presentación en la que se refle-
xiona sobre cuatro debates de interés: la concentración escolar; focalización-universalización de
los recursos;aprendizaje de la(s) lengua(s)-educación intercultural y educación-entorno.Todo ello
haciendo referencia al resto de capítulos del libro.A la vista de las aportaciones realizadas debe
señalarse la extraordinaria labor e interés de sus autores, así como editores de este libro por abrir
una vía de debate y reflexión ante la llegada de población extranjera inmigrante a las escuelas.

La primera parte de este libro recoge un capítulo elaborado por Miguel Ángel Alegre, Jordi
Collet, Sheila González y Ricard Benito, en él se presenta una versión resumida del informe «La
visión comparada del alumno inmigrante.Los casos de Baviera, la comunidad francesa de Bélgica,
Inglaterra y Québec» elaborado por el Instituto de Gobierno y Políticas Públicas (IGOP) de la
Universidad Autónoma de Barcelona. Aquí se ofrece una serie de datos de tipo descriptivo e
interpretativo de las actuaciones que se plantean las autoridades competentes en educación en
los países objeto de análisis. Se destaca la evolución y cambios que han ido sufriendo los distin-
tos países en el debate y práctica política referida al tema que nos ocupa. El interés de este capí-
tulo radica en la visión comparada de los mecanismos de gestión de la lengua materna y de aco-
gida, de dinámicas escolares y actuaciones que parten del entorno escolar. Ello demuestra la
importante diversidad de modelos de intervención y permite extraer lo mejor de cada uno, con
el objeto de reflexionar sobre posibles actuaciones integradoras y normalizadoras.

De la segunda a la sexta parte (capítulos 2-11) se recogen ponencias del seminario inter-
nacional «Educando al alumnado inmigrante. Aproximaciones y políticas para la integración
educativa y  la igualdad de oportunidades para todos» (2006, Barcelona) coordinado por el
Instituto de Gobierno y Políticas Públicas y patrocinado por la Fundació Jaime Bofill. En cada
una de estas partes se desarrolla respectivamente el caso de Alemania, Francia, Bélgica,
Inglaterra y Québec.Al respecto debe destacarse la pluralidad de modelos organizativos que
funcionan en  Baviera (Alemanía) y Québec (Canada).
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En la séptima y última parte (capítulos 12-15) se incluye una serie de aportaciones de
diversos expertos en el estudio del caso español. Entre las contribuciones de los diversos capí-
tulos de esta parte cabe destacar las realizadas por F. Javier García Castaño, José Fernández
Echeverría, Maria Rubio Gómez y M. Lourdes Soto Páez. Los autores hacen una exhaustiva revi-
sión sobre los conocimientos que la investigación científica en el Estado español ha aportado
recientemente sobre la escolarización de la población inmigrante extranjera, sobre la interpre-
tación de las propuestas internacionales de modelos de intervención educativa en término de
educación inter o multicultural; así como la normativa que las comunidades autónomas del
Estado español han desarrollado recientemente para «acoger» al alumnado extranjero en las
aulas y enseñarles la lengua vehicular de la escuela.

La obra supone una notable contribución al conocimiento del panorama, cabe destacar el
tratamiento de la temática desde un punto de vista político,ya que tradicionalmente se ha veni-
do poniendo el acento en la cuestiones de carácter únicamente pedagógico. Resulta pues un
trabajo muy sugerente, rico en apreciaciones críticas,que aporta una visión comparativa de los
diversos casos de estudio no limitándose a su mera exposición. El lector encontrará en esta
obra un rico material que le permitirá adquirir un profundo conocimiento en la temática y que
le incitará a la reflexión y búsqueda de fórmulas alternativas o mixtas en el contexto de la
intervención socioeducativa y escolar.

Mónica Ortiz Cobo

COTS, J.M., ARMENGOL, L., ARNÓ, E., IRÚN, M. LLURDA, E. (2007). La conciencia
lingüística en la enseñanza de lenguas. Barcelona, Editorial Graó. 144
pp. ISBN: 978-84-7827-508-3.

Este libro plantea la pregunta de la necesidad de la reflexión sobre la lengua en el aprendiza-
je de la misma, tanto si esta es materna o un segundo idioma.Y, de este modo, da pautas sobre
cómo orientar la educación para fomentar la conciencia lingüística en el alumno; hecho que
traería como consecuencia una «mejora de sus habilidades comunicativas» (p. 10).

Esta obra parte de la premisa de que «a menudo el lenguaje ha sido estudiado como un
cadáver», centrándose solo en la forma, en el análisis de la misma (gramática) y no en el habla,
en la actuación comunicativa.Algo de lo que ya hablaban Saussure en su Curso de Lingüística
general y Noam Chomsky, el padre de la escuela generativista. Probablemente el impulso de la
pragmática en los estudios filológicos impulsó todo este movimiento pro comunicación. Los
autores promueven partir siempre de un contexto comunicativo para poder describir mejor la
lengua que hablamos o aprendemos.

Para esto se suscita el uso de actividades en el aula que impliquen un análisis lingüístico: a
través de textos, diálogos, resolución de problemas, inferencias de textos hablados o escritos…
Y también trabajar aspectos como el de la pronunciación (fundamental, porque es un trabajo
diario), escritura (dirigida y pautada) y lectura (adecuada a la edad y contexto sociocultural del
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alumno).Todos ellos en un marco comunicativo y en un trabajo grupal donde los individuos
interaccionan y aprenden juntos. Se pretende de algún modo romper la dualidad extrema del
panorama educativo español entre forma y comunicación. Es cierto que la importancia de la
comunicación y la reflexión de la lengua deriva en comprender lo que hacemos: la estructura
interna. Pero no es bueno adoptar solo la postura formal ni solo la comunicativa. «Hay que
encontrar maneras de combinar forma y función o lo que es lo mismo: reflexión y comunica-
ción.» (p. 33) Partiendo de la forma (oración, frase, palabra, texto…), podemos deducir las fun-
ciones del lenguaje propias a ella en un contexto comunicativo, y toda reflexión debe darse
tras el uso social de esa forma, extralingüístico, que hace el hablante de la lengua.

Un buen manual, breve y muy conciso, para profesores de secundaria y bachillerato que
reflexionen sobre su labor docente.

Eva Pérez Ramos

ESCAÑO, J., GIL DE LA SERNA, M. (2008). Cinco hilos para tirar de la motiva-
ción y el esfuerzo. Barcelona: ICE-UB-Horsori. 170 pp. ISBN: 978-
849610849-3.

«Este libro se estructura en capítulos que incluyen una primera parte de exposición de ideas
y otra segunda de materiales. En la primera parte, cada uno de los apartados se desarrolla con
preguntas que suponen una sucesión de inquietudes y respuestas a los problemas escolares.
Los materiales que ofrecemos al final de cada uno de los capítulos tienen como objetivo
común servir de recurso práctico».

El libro comienza activando las ideas previas del lector sobre motivación y esfuerzo.Y se
cae en la cuenta de que constituyen dos términos de los que casi todos nos quejamos, por su
ausencia, y casi nadie interviene a fin de mejorar. Esta circunstancia, inexplicable, lo es más si
consideramos que puede apreciarse desde los primeros años de la escolaridad.

Ahora bien, tras una lectura reflexiva de estas primeras páginas, se concluye que la solu-
ción es compleja, de entrada por la cantidad de variables y contextos que intervienen. Pero
esto, lejos de ser un problema, los autores lo consideran un amplio abanico de posibilidades
desde donde intervenir. Dos actividades, aparentemente sencillas, cierran esta introducción a
la motivación y el esfuerzo, igualmente desde la reflexión y activación de ideas previas.

A continuación, se presenta el planteamiento de los autores: la motivación y el esfuerzo
como capacidades que se desarrollan con la acción educativa (se enseñan y se aprenden), que
movilizan y sostienen la actividad intelectual ante cualquier tipo de circunstancia (buena o
mala) y que están relacionadas con los buenos resultados académicos.Y para desarrollar estas
capacidades, la obra ofrece un repertorio de recursos, a modo de sugerencia de reflexión, que
abarca distintos niveles y ámbitos: el sistema escolar, el aula, el propio alumno y la familia. No
sin antes desgranar qué actitudes, pensamientos y comportamientos presenta el alumno moti-
vado y ponerlos en relación con determinadas intervenciones de los profesores.
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En el capítulo cuarto se plantea el centro educativo como espacio privilegiado para formar
la capacidad de motivación y esfuerzo.

Del análisis de las variables fundamentales que caracterizan el sistema escolar, se distin-
guen cinco grandes variables que constituyen otros tantos ámbitos de intervención o cinco
«Hilos para tirar» de la motivación y el esfuerzo.

■ Promover proyectos personales. De la misma forma que el sistema educativo se estruc-
tura en tramos que se han de ir superando para pasar al siguiente, se puede ayudar a
tener proyectos asequibles y a organizarse para alcanzar proyectos a más largo plazo.

■ Promover el interés por los contenidos. Se trata de potenciar aprendizaje significativo,
partiendo de los conocimientos previos y tratando de que los nuevos aprendizajes
resulten funcionales para los alumnos.

■ Promover el sentimiento de competencia para el aprendizaje. Especialmente porque
cuando los alumnos sienten que no tienen control sobre lo que deben hacer y que
están expuestos a un fracaso, se producen sentimientos negativos que desembocan en
abandono y evasión.

■ Promover la buena relación con los profesores. Introduciendo cambios en la organiza-
ción del centro se articulan tiempos y espacios que facilitan una atención personaliza-
da al alumno.

■ Promover la buena relación con los compañeros. Tanto de cuestiones puramente
escolares como de habilidades sociales y afectivas.Dos propuestas: los alumnos ayudan-
tes de convivencia y los alumnos tutores.

Esta misma estructura se repite en los dos capítulos siguientes, descendiendo al nivel de
aula. Se incide en la necesidad de otorgar un papel activo al alumno y de partir del propio esti-
lo docente. Se ofrecen propuestas de intervención para generar reflexión (en profesores y
alumnos) y otras referidas a los aspectos metodológicos, concretamente a considerar los espa-
cios y los materiales como recursos que favorecen la motivación y el esfuerzo.

En el séptimo capítulo se analizan las situaciones escolares donde el alumno pone en juego
su motivación y esfuerzo.Éstas definen una serie de indicadores de evaluación,útiles para con-
cretar el punto de partida (se dan diversas necesidades educativas) y el objetivo de la interven-
ción (ajustarse a la capacidad de implicación del alumno). Sin olvidar el indispensable traspa-
so progresivo de control, que va indicando la constancia de los progresos.

El capítulo octavo se ocupa de esa otra estrategia decisiva del aprendizaje: el trabajo del
alumno en casa.Es necesario,difícil y genera muchas desigualdades.Los autores proponen con-
vertir el estudio en deberes: el profesor incluye la enseñanza del estudio en sus explicaciones
y el alumno materializa su aprendizaje en un cuaderno, que es supervisado.

El libro concluye reflexionando sobre la necesaria colaboración familia-escuela.
Nuevamente se recurre a los «hilos para tirar», en este caso, dirigido a los padres. Se ofrecen,
además, interesantes ideas para hacer en la vida diaria. Un valioso cuestionario para familias
pone el punto final a esta motivadora obra.

Carmen Robles Casas
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FOUREZ, G. (2008). Cómo se elabora el conocimiento. Madrid: Narcea, 183
pp. ISBN: 978-84-277-1572-1. 

Ocurre en todos los ámbitos científicos sin excepción. También en el de las Ciencias de la
Educación. Una vez que acaba la etapa formativa y comienza el ejercicio profesional aparece
un énfasis desmesurado en los aspectos metodológicos en pos de una devaluación –o incluso
desaparición– de los fundamentos epistemológicos que sustentan dichos procedimientos.Este
libro constituye una invitación a no dejarnos llevar por la pereza ni por las actitudes dogmáti-
cas, es decir, a formular la decisiva y molesta pregunta de ¿por qué sabemos lo que sabemos e
ignoramos lo que ignoramos? (Lamo de Espinosa, 1994) y, en consecuencia, ¿por qué enseña-
mos lo que enseñamos? 

La respuesta no tiene nada que ver con la casualidad.Tiene que ver con la epistemología.
Una rama de la filosofía que permite «estudiar la manera cómo se conoce» (p. 9) y que el autor
de este libro ha tratado de conectar con la enseñanza a través de las implicaciones que tienen
la una en la otra: «Cuando el docente llega a comprender mejor cómo se construye el saber
introduce una nueva dimensión en el tratamiento y la enseñanza de los contenidos disciplina-
res» (p.10).

La estructura interna de la obra tiene un alto grado de coherencia. Se parte de una intro-
ducción general a la epistemología –prólogo– para después presentar una consecución de
capítulos de complejidad creciente en los que se dedica un espacio a la explicación de los ele-
mentos claves que operan dentro de esta disciplina. Finalmente, llegamos a la parte final de la
obra en la que la epistemología (antes tratada en abstracto) se concreta mediante su aplicación
al campo de las ciencias de la educación proponiendo una reflexión a sus profesionales acer-
ca de la enseñanza de contenidos científicos.

El enfoque por el que opta el autor del libro es el socio constructivismo y es de agradecer
la honestidad de su planteamiento. Ésta le lleva al autor a afirmar desde un principio que el
constructivismo es únicamente uno de los puntos de vista posibles –no necesariamente el
mejor– para abordar la epistemología. De hecho, lo que hace Fourez al tomar este postulado
como punto de partida es precisamente poner en práctica su propio enfoque. El sociocons-
tructivismo afirma que todo conocimiento es situado, es decir, que depende de la posición del
sujeto, y que la ciencia es uno de los muchos tipos de conocimientos posibles. Para argumen-
tarlo primero profundizará en la noción de representación como elemento central para enten-
der qué es el conocimiento.Todo saber es una representación que nosotros nos hacemos del
mundo. Pero dichas representaciones no son fiel reflejo de la realidad sino que son limitadas
y dirigidas a enfocar ciertos elementos de la realidad y no otros.Este hecho contribuye a poner
en cuestión las nociones de neutralidad y objetividad tradicionalmente asociadas a toda pro-
ducción científica. Si repasamos, tal y como se hace en este libro, cómo se ponen a prueba, se
aceptan o se rechazan los conocimientos científicos nos daremos cuenta de que éstos se acer-
can más al devenir histórico que a la intemporalidad. Sin embargo, la corriente positivista con-
tinúa siendo la imperante en las comunidades científicas, las cuales trasladan a la sociedad sus
descubrimientos como resultado de un conocimiento aséptico y universal. Esta inercia se con-
tagia igualmente a las aulas de las universidades como a las de los colegios, de tal manera que
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los maestros reproducen un discurso científico acrítico y exento de valores y cuestionamien-
tos éticos. Pero ¿es correcta esta forma de trasmitir conocimientos científicos a los alumnos?,
¿es ésta la fórmula mediante la cual van a «descubrir el mundo» tal y como proponen algunos
de los programas escolares? La respuesta de Fourez es tajante. La racionalidad científica no
debe ir nunca separada de la ética. Los relatos objetivos acerca de hechos científicos no son el
mejor mecanismo pedagógico para la transmisión del conocimiento. Al menos si queremos
que los estudiantes entiendan la construcción de los conocimientos como una aventura huma-
na maravillosa que forma parte de la historia.

Irene López Navarro

HERRÁN DE LA GASCÓN, A. Y PAREDES LABRA, J. (Coords). (2008). Didáctica
General. La práctica de la enseñanza en Educación Infantil, Primaria y
Secundaria. Madrid: McGRAW- HILL/INTERAMERICANA DE ESPAÑA,
S.A.U. 397 pp. ISBN: 978-84-481-6637-3. 

Los diferentes autores de esta obra realizan un estupendo acercamiento a la Ciencia de la
Didáctica General, para el presente siglo XXI, deteniéndose en sus diferentes problemáticas a
la vez ofrecen una visión general y pormenorizada.

Comienzan  explicando cómo se puede hacer una buena didáctica, teniendo en cuenta los
diferentes dilemas educativos surgidos a través de los años (escolarización vs. educación;
aprendizaje superficial vs. aprendizaje significativo,…). Esto debe apoyarse en una teoría de la
enseñanza y del currículum, y en cómo ésta afecta a la práctica docente.

Según lo expuesto en la Ley Orgánica 2/2006 de Educación (LOE), los docentes, de acuer-
do con su realidad educativa, deben reflexionar para realizar una selección y organización de
contenidos que plasmarán en su Programaciones de Aula. A través de los distintos tipos de con-
tenidos, sobre todo actitudes y valores, se favorecerá el desarrollo de las competencias básicas
de los alumnos y alumnas y su formación integral. Además para llevar a cabo el proceso de
enseñanza-aprendizaje, es necesario utilizar una adecuada metodología, para lo que los autores
de la obras muestren diferentes pautas para los diferentes niveles educativos (Educación
Infantil, Primaria y Secundaria), procurando fomentar al máximo la creatividad, como factor
potenciador del crecimiento personal y de su mejora social.

Por otro lado, la motivación se presenta como un importante factor para el aprendizaje,
hecho que recogen los creadores de este libro al tiempo que proponen  pautas didácticas que
la potencien.

Además, se pone especial interés al presentar al profesor cómo gestor del aula. Se relacio-
nan, entre otras, algunas estrategias para ello: profesor mediador y potenciador del aprendiza-
je; experto en metodologías; estilos de autoridad y resolución de conflictos.

Otro factor importante en la práctica docente son los recursos didácticos utilizados en el
aula, los cuales están sufriendo una importante revolución con la implantación de las
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Tecnologías de la Información y la Comunicación. Entre otros, se sugiere el uso de Internet
cómo recurso digital favorecedor de encuentro entre culturas.

Los autores resaltan la importancia de la evaluación de todo el proceso educativo, ponien-
do especial énfasis en la evaluación de la enseñanza, como elemento de calidad, pues con esta
evaluación,se pueden detectar,entre otros, las debilidades y fortalezas de la metodología didác-
tica empleada.

Pero como no sólo se enseña y aprende lo que viene escrito explícitamente en los distin-
tos documentos curriculares, es necesario tener  en cuenta el currículo oculto, y atender a la
diversidad presente en nuestras aulas;para lo que proponen realizar diferentes modificaciones
curriculares que se adecuen a las necesidades detectadas.

No obstante, aunque todos los factores mencionados hasta hora son necesarios para una
buena práctica docente, no son suficientes. Se requiere también una buena formación del pro-
fesorado. Este extenso proceso, que no culmina con la formación universitaria inicial, debe-
ría prolongarse con una formación permanente.A la vez, para mejorar como profesional de la
enseñanza, sería deseable mostrar un carácter investigador e innovador y estar siempre abier-
to a nuevas experiencias, recursos, métodos,… es decir, a cambios o modificaciones.

Haciendo una reflexión sobre lo expuesto se observa  que todas estas ideas están relacio-
nadas y que es el mismo profesor, desde su práctica cotidiana, el que debe fomentar e impli-
carse en la mejora del sistema educativo, favoreciendo el enriquecimiento de una escuela
inclusiva, una Escuela Para Todos.

Con esta recensión se pretende invitar a educadores, a futuros profesores, a orientadores y a
otros profesionales de la educación a realizar una lectura realista y reflexiva de esta obra,en la que
se presentan y estudian diferentes aspectos para mejorar y enriquecer la práctica docente.

Manuela Varilla Valderas

MARTÍN, X., PUIG, J. Mª., PADRÓS, M., RUBIO, L. Y TRILLA, J. (2008). Tutoría.
Técnicas, recursos y actividades. Madrid: Alianza Editorial. 239 pp. ISBN:
978-84-206-8392-8. 

Con un atractivo color anaranjado se nos presenta esta obra que examina con una mirada pro-
funda la función tutorial ejercida por los profesores de la Enseñanza Secundaria Obligatoria
(E.S.O), al mismo tiempo que analiza con una mirada crítica el hecho de que esta labor tuto-
rial no esté plenamente reconocida por la sociedad actual.

Comenzaremos reflexionando acerca de esta mirada profunda de la labor tutorial dicien-
do que, aunque de todos es sabido que los docentes son al mismo tiempo formadores, ya que
se encargan de la tarea formativa e instrucción de sus alumnos, estos además, de forma añadi-
da, ejercen una labor tutorial. Los docentes prestan una especial atención a la importancia de
educar a los alumnos en valores moralmente trascendentales, para que sean capaces de llevar
una vida saludable, y sepan cómo vivir con plena autonomía en las diferentes etapas de su vida.
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Una de las contribuciones más reveladoras de este manual es que ofrece a los lectores las
pautas para poder elaborar un Plan de Acción Tutorial (PAT) a través de una propuesta con-
creta. Es así como, con un elegante estilo, los autores perfilan un curso académico completo
especificando qué se tendría que hacer con el alumnado, con el grupo-clase, con las familias,
en el centro, con el equipo educativo y cómo trabajar con los agentes externos.

A medida que avanzamos en la lectura, y con una estilizada pluma, se nos aclara la mejor
forma de abordar estas tutorías especificándonos una amplia propuesta de temas para  traba-
jar la educación en valores,cómo intervenir y cómo evaluarlos.Nos proponen además la forma
de diseñar y programar las tutorías, es decir, cómo tiene que hacerse la acogida de los alumnos
al comienzo de las clases, cómo deben planificarse las entrevistas con familias y los alumnos,
y cómo desde las tutorías se ha de fomentar la participación de las familias en el centro,e inclu-
so nos orientan para la resolución de conflictos en las aulas o en el centro.

En uno de sus capítulos centrales se nos presentan las metodologías más adecuadas para
emprender esta labor tutorial en un momento y circunstancia concreta de la vida académica
de un alumno, encontrándonos así entre sus páginas cuáles serían las formas más idóneas de
poner en práctica ciertas técnicas durante la labor tutorial como el role-playing, el diálogo, las
habilidades sociales, las técnicas autobiográficas y el uso de recursos tradicionales como la lite-
ratura y el periodismo, al mismo tiempo que se nos descubren recursos novedosos que tam-
bién pueden usarse para tal fin, como pueden ser los audiovisuales, el cine y la fotografía.

Una vez que el profesor-tutor conoce a fondo las diferentes técnicas, será capaz de emple-
arlas para enseñar valores moralmente relevantes a sus alumnos, como la igualdad de oportu-
nidades para todos, la educación para la paz, la salud, la educación ambiental, trabajar la inter-
culturalidad y los derechos humanos desde las aulas, y para poder abordar con los alumnos y
sus familias temas más comprometidos, relacionados con las relaciones afectivo-sexuales de
sus hijos. Educando así se consigue una escuela democráticamente implicada con la sociedad
que le rodea y de las que consiguen que desde la educación se emanen los valores sociales
necesarios para saber convivir.

Finalmente, los autores terminan ofreciendo un amplio elenco de actividades prácticas a
desarrollar en las tutorías y así poder fomentar la convivencia y sus normas cívicas, implicar a
la familia y transmitir, tanto a los alumnos como a sus familias, la mejor forma de utilizar los
recursos que nos ofrece el entorno.

Para terminar, analizaremos esta mirada crítica de la labor tutorial que los autores a tra-
vés de sus páginas nos trasmiten. Por ello comenzaremos reflexionando la razón por la cual
mientras que en cualquier ámbito empresarial dedicado a otro tipo de actuaciones las respon-
sabilidades ejercidas por sus trabajadores son recompensadas a nivel salarial y con reduccio-
nes compensatorias de su jornada laboral, en el ámbito profesional dedicado a la enseñanza,
ya sea a nivel público como privado, se siguen presentando este tipo de carencias que consi-
guen que en España el profesorado esté desmotivado y piense que no les merece la pena ejer-
cer el cargo de responsabilidad que conlleva ser profesor-tutor. Por ello, no es comprensible
que actualmente esta amplia labor tutorial ejercida por el profesorado actual, con funciones
añadidas, no se vea reconocida y presente deficiencias para quienes la ejercen, como la falta
de tiempo, de recursos, de materiales o de una remuneración insuficiente.
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Surge por ello una obra como ésta, con una excelente dimensión práctica, que sirve de
ayuda con su lectura a todos los profesionales del ámbito educativo que acudan a sus páginas
en busca de respuestas, y que por otro lado, propone una apremiante reflexión sobre la falta
de medios e incentivos que conlleva el ejercicio de la labor tutorial.

Cristina Tiernes Cruz

MONINÓ, J. M., SIGALÉS, C., MENESES, J. (2008). La Escuela en la Sociedad red:
Internet en la educación Primaria y Secundaria. Barcelona: Ariel. 257
pp. ISBN: 978-84-344-4275-7. 

Esta investigación, llevada a cabo por los autores Joseph Mª Mominó, Carles Sigalés y Julio
Meneses, analiza en profundidad el desarrollo e implantación de las nuevas tecnologías y sus
aplicaciones pedagógicas en la Educación Primaria y Secundaria, así como la descripción de
los procesos tecnopedagógicos que se desarrollan en este entorno.

Para abordar cuestiones como éstas, el libro se estructura de la siguiente forma. En el capí-
tulo primero, Introducción, ofrece una mirada teórica y conceptual de la interacción de las
Tecnologías de la Información y de la Comunicación (TIC) no sólo en un marco social y edu-
cativo emergente, sino que también lleva a cabo un análisis en profundidad, actualizado con
datos empíricos del uso, la actuación y el aprovechamiento de las tecnologías que ofrece la red
–Internet– en comunidades educativas, dentro y fuera de la escuela, así como los resultados de
esta transformación, que supone la inmersión de las nuevas tecnologías en la Educación.

En el capítulo segundo, ofrece una visión panorámica sobre aspectos relacionados con los
diseños tecnológicos basados en modelos pedagógicos y con los cambios producidos a raíz de
la introducción de las tecnologías de la información, en la mejora, en el grado de desarrollo y
en la contribución desde un punto de vista cualitativo, de los sistemas y prácticas pedagógicas
en los procesos de enseñanza y aprendizaje.

El tercer capítulo destaca el carácter exploratorio y pionero de este trabajo, el cual parte
de una metodología empírica y analítica,que ofrece datos sobre el modo de incorporar las nue-
vas tecnologías en las escuelas e institutos de Cataluña, a partir de una muestra significativa de
centros docentes. Este punto analiza el fenómeno desde dos perspectivas (educativa y tecno-
lógica) con Internet como referencia. Concluye el capítulo con un estudio extensivo que per-
mite conocer cómo se usa Internet en las aulas.También muestra la presencia que tiene la red
en los procesos de gestión, organización, dirección y comunicación de los centros.

El siguiente presenta, en forma de síntesis, las principales claves de la situación en la que se
encuentra el proceso de integración de Internet en los diversos ámbitos de la actividad de las
escuelas e institutos de Cataluña. Estudia la frecuencia, la forma y el papel de las tecnologías de
red en el desarrollo de la docencia.

El quinto, analiza en profundidad los aspectos clave, los factores, la frecuencia, la forma, las
competencias, y la formación del profesorado en la utilización de las nuevas tecnologías, las
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percepciones, las creencias y tipos de prácticas educativas que adopta, los recursos tecnológi-
cos y los apoyos de que dispone, el tipo de centro en que trabaja o la edad, entre otros. En este
capítulo se concibe al profesor como el protagonista de la integración de las TIC para la mejo-
ra educativa.

En el capítulo sexto el foco prioritario de análisis es la manera en la que los alumnos utili-
zan la red fuera de la escuela.Además, identifica las consecuencias de la apropiación desigual
de las TIC en el ámbito social.

El capítulo séptimo ahonda, desde una perspectiva comunitaria, en el papel de la incorpo-
ración de la red como instrumento de colaboración, implicación y participación en la activi-
dad de las escuelas. Este punto expone una concepción socio-tecnológica de los usos de
Internet en la vida cotidiana de la comunidad docente, incluyendo alumnos.A través de esta
concepción, muestra la contribución específica de las nuevas tecnologías en el desarrollo de
las habilidades docentes en diferentes contextos.

En el capítulo octavo y final se presenta, como conclusión, un resumen de las principales
aportaciones de este estudio al conocimiento de los procesos de integración de Internet a la
educación escolar, y de las implicaciones para la práctica profesional y para el desarrollo de
futuras investigaciones.En la segunda parte del capítulo los autores exponen una serie de reco-
mendaciones para elaborar políticas y nuevas exploraciones de apoyo a la docencia.

Conviene destacar que en el anexo del libro se explica de forma detallada la metodología
llevada a cabo para realizar el estudio.

Fernando Castro Vega

PALOMARES RUIZ, A. Nuevos retos educativos: el modelo docente en el espa-
cio europeo. Cuenca: Universidad de Castilla La Mancha. 342 pp. ISBN:
978-84-8427-574-9. 

Lejos queda ya la Conferencia de Bolonia en la que distintos países europeos elaboraron aquella
primera declaración conjunta con el objetivo de  armonizar los distintos sistemas educativos.
La convergencia europea,no solo supone un cambio en la política educativa y legislación  sino
incluso  un cambio metodológico de los sistemas de enseñanza-aprendizaje.

Ascensión Palomares Ruiz relata las claves y describe del Espacio Europeo con una minu-
ciosa enumeración de los objetivos, cambios y funciones de cada parte implicada en ello; sin
olvidar que la educación superior  requiere previamente una educación básica previa.

Para tratar este ámbito de organización educativa, la autora comienza explicando el sis-
tema educativo español. Empieza con un breve, pero acertado recorrido por los distintos sis-
temas educativos de los últimos años, explicando la actual organización descentralizada
actual del sistema educativo y la financiación de éste. Finalmente concluye con la exposi-
ción de una serie de resultados educativos, para lo que se apoya en distintos indicadores de
la educación y en los datos generados por el informe PISA (2003). Obtiene como resultado,
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que es imprescindible la mejora de la calidad del sistema educativo Español. La autora, en
este análisis crítico sobre la situación educativa en nuestro país, no olvida  señalar  algunos
problemas que están a la orden del día en las aulas; como es la integración del alumno inmi-
grante o la violencia escolar.

Posteriormente, señala unas propuestas que pueden ayudar a mejorar la calidad del siste-
ma educativo; tanto para docentes, alumnos y administración educativa, como para los pro-
pios centros.

El cuarto capítulo analiza los retos de la educación en Europa, partiendo de los proble-
mas actuales de la educación comunes a distintos países y concretando algunas conferen-
cias y declaraciones que se han llevado a cabo los últimos años, con el fin de conseguir
mejorar la educación y lograr la convergencia europea.Así señala, por ejemplo, los objeti-
vos de la Conferencia de Bolonia de 1999, y describe al detalle el sistema europeo de
transferencia y acumulación de créditos (ECTS); imprescindible para conseguir establecer
el EEES.

El profesorado adquiere un papel muy importante a la hora de mejorar la calidad de la edu-
cación, y la autora es plenamente consciente de esto. Este penúltimo capítulo describe las dis-
tintas alternativas metodológicas y propuestas alternativas, comparándolas con la metodología
tradicional, y tratando la figura del profesor no como un  transmisor de conocimientos, sino
como una persona capaz de guiar a sus alumnos en su propio aprendizaje, sacando provecho
de las nuevas tecnologías y de otras metodologías.Así, resume el perfil del docente, detallando
las competencias de éstos como son la relevancia de los contenidos que expongan, la planifi-
cación del proceso enseñanza-aprendizaje, la comunicación didáctica, el diseño de la metodo-
logía y las tecnologías aplicadas a la educación, la función tutorial y finalmente la evaluación
democrática.Antes de finalizar el capítulo, enumera una serie de indicadores que podrían ser
útiles para medir la calidad de la enseñanza.

En el capítulo sexto estudia el cambio paradigmático que debe producir el docente en el
alumnado mediante estrategias y estimulación, con el fin de que éstos obtengan una efectiva
inserción social y desarrolla todas sus capacidades para la convivencia y la autorrealización
personal, profesional y laboral frente al individualismo y la competitividad de la sociedad
actual. Posteriormente describe perfectamente una serie de metodologías activas muy intere-
santes que pueden introducirse en la docencia universitaria; analiza «el portafolio» apoyándo-
se en un interesante estudio  realizado con profesores y estudiantes de distinta universidades,
continua con el «aprendizaje colaborativo» señalando como con éste se mejoran algunas defi-
ciencias del conocido «trabajo en grupo», trata  también «el  aprendizaje basado en problemas»,
y finalmente «el método del caso».

El libro es seguro de gran interés para estudiantes y profesores universitarios; es de fácil y
ágil lectura. Está muy bien estructurado e intercalando una gran cantidad de información con
muchas tablas y gráficos ilustrativos que facilitan la comprensión de los distintos conceptos. Si
después de leer el libro hubiese alguna duda puede consultarse los anexos finales, en los que
está presente toda la legislación relativa a este tema en el momento de su publicación.

Lucía Inglada Pérez
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SÁNCHEZ ARBÓS, M. (2006). Mi diario. Zaragoza: Gobierno de Aragón y Caja
Inmaculada. 192 pp. ISBN: 978-84-9745-081-2. 

Precedido de una presentación de Víctor M. Juan Borroy, un prólogo interesantísimo y entraña-
ble escrito por la pluma de la hija de autora, Elvira Ontañón, y una introducción muy completa
debida al ya citado Víctor M. Juan Borroy y a Antonio Viñao Frago, el cuerpo central de Mi dia-
rio está compuesto por el registro de las notas diarias de María Sánchez Arbós al que se suma,
en esta edición, un conjunto de artículos sobre diversos aspectos de la actividad docente.

En Mi diario, la autora recoge sus reflexiones del día a día sobre la enseñanza; la labor del
maestro y los problemas a los que se enfrenta; la vieja escuela tradicional y la nueva escuela
innovadora… escritas de manera vívida y vivida por la inmediatez de haberlo hecho en las
aulas de la escuela. El primer día consignado es el 16 de noviembre de 1918 (lleva un mes
dando clase en el Instituto-Escuela) y el último data del 4 de octubre de 1959, en el que refie-
re su profundo pesar por tener que jubilarse. El diario, que no es «diario» pues omite días,
meses, incluso años, refleja muy claramente su tono vital y el grado de entusiasmo, ambos muy
distintos en cada una de las tres etapas en que podría dividirse: aquella de los últimos años de
la Monarquía, los tiempos de la II República hasta la terrible interrupción de la vida española
durante la guerra civil y el periodo posterior a la guerra: «No ha llegado la paz, ha llegado la
victoria».

El conjunto de reflexiones de tipo más teórico, titulado «Los problemas de la escuela» está
formado por una colección de artículos publicados en el Boletín de la Institución Libre de
Enseñanza, entre los años 1932 y 1936.

La biografía de María Sánchez Arbós, siempre marcada por una fuerza vital extraordinaria,
es intensa en hechos y conceptos y extensa en su localización geográfica. Desde sus primeros
estudios de maestra no dejó de formarse y estudió Filosofía y Letras; enlazó con la Institución
Libre de Enseñanza, donde encontró el ambiente más propicio donde dar cauce a sus inquie-
tudes; obtuvo un beca para ampliar estudios en la Residencia de Señoritas; opositó brillante-
mente en varias ocasiones; colaboró con el Ministerio de Instrucción Pública, En Huesca,
Zaragoza, Madrid, La Granja de San Ildefonso, La Laguna,Valencia, Daganzo.

Si algo caracteriza los diarios de esta maestra pionera (Huesca, 31 de octubre de 1889-
Madrid, 15 de agosto de 1976) es la combinación de humildad, sinceridad, sencillez, cariño,
duda metódica, entrega, estusiamo, generosidad, capacidad de sacrificio, autoexigencia y exi-
gencia y un gran amor y comprensión hacia el niño. Son estas las cualidades que las páginas
de María Sánchez Arbós destilan y envuelven al lector y que definen la personalidad de su auto-
ra, quien siempre estuvo en activo excepto el tiempo que sufrió la depuración, la cárcel y la
inhabilitación como funcionaria pública, periodo éste durante el cual tampoco dejó de llevar
a cabo su labor docente bien como profesora particular, bien en colegios de titularidad priva-
da,de los que consigna terrible desánimo que le causan.En 1952 fue rehabilitada para el magis-
terio y se jubiló en su último destino que fue el madrileño Instituo Isabel la Católica.

Son muchos los aspectos de este libro que pueden sosprendernos hoy. Cabe destacar, por
un lado, su lenguaje sencillo y directo. Por otro, su modernidad en el hacer magisterial y sus
opiniones sobre el qué y el cómo enseñar, coincidentes en su mayor parte con la concepción
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actual del mundo escolar: planteamientos; programaciones flexibles; currículos adaptados a la
condición socioeconómica; participación de las familias en la marcha de la escuela; organiza-
ción de bibliotecas escolares; uso y abuso del libro de texto; coeducación…  

Mi diario no se publicó hasta 1960. Salió a la luz en México (en España su publicación era
impensable) y fueron impresos tan solo 100 ejemplares.Hoy,ve la luz por segunda vez en nues-
tro país (la primera edición del año 2000 no es tan completa): lectura imprescindible para
todos aquellos que nos hemos dedicado, nos dedicamos o nos vamos a dedicar a la tarea de
educar –«orientar», como dice la autora– en nuestro país, pues no es posible la comprensión
del presente sin habernos asomado al balcón construido en el pasado por nuestros aquellos
que nos antecedieron.

Ana Franco





559Revista de Educación, 348. Enero-abril 2009

NORMAS PARA LA PRESENTACIÓN DE ORIGINALES
Revista de Educación (Madrid)

ISSN: 0034-8082
ISSN (Internet): 1988-592X

(1) Los autores debe tener en cuenta que al publicar la Revista mayor proporción de investigaciones originales, el resto de los artícu-
los (ensayos, informes y experiencias) pueden tener más demora en su publicación.

(2) Aviso importante para los autores: se recomienda la adopción de un nombre de pluma, para una correcta indización del
artículo en las bases internacionales, que consista en un Nombre y un solo Apellido para nombres y apellidos poco comunes,
o bien el Nombre y los dos Apellidos unidos por un guión para los más corrientes (Ej. María Clein-Acosta). Para más informa-
ción veáse www.accesowok.fecyt.es (enlace a «sabes qué tienes que hacer para identificar tus publicaciones científicas»).

1.Trayectoria, cobertura y contenido

La Revista de Educación (Madrid), publicada por el Ministerio de Educación y Ciencia español, es una revista científica arbitrada, siendo
objeto de evaluación externa todos los trabajos (recibidos y por encargo). De periodicidad cuatrimestral, fue fundada en 1940 (con el título
de Revista Nacional de Educación), siendo la actual Revista de Educación continuación de aquella (con este nombre desde 1952). Acepta para
su publicación principalmente trabajos originales de investigación básica y aplicada, así como experiencias de innovación sistematizadas, ensa-
yos, informes, y recensiones de publicaciones recientes de relevancia en el campo de la educación. Su objetivo es difundir el conocimiento en
esta área para la mejora de la investigación, la política y la práctica educativa, siendo sus destinatarios la comunidad científica en educación,
administradores y profesores. Las secciones de la revista son1: a) Monográfico;b) Investigaciones y estudios; c) Informes y ensayos;
d) Experiencias educativas (innovación); e) Recensiones. Se aceptan trabajos originales en español y en inglés.

2. Presentación y envío de artículos

Manual de estilo: Publication Manual of the American Psychological Association (APA). 5ª ed.Washington: APA, 2001 (consultar Normas APA
en www.revistaeducacion.mec.es o en www.apastyle.org.

Soporte y formato: se remitirá una copia del original impresa (en DIN-A4), con el texto en procesador Word) y una copia de archivo en
CD-Rom o disquete.

Datos, contenido, estructura y estilo del artículo: los autores observarán las siguientes normas para lograr una mayor eficacia en la gestión
editorial de los trabajos:

• Datos de autoría y, en su caso, de la financiación de la investigación: en hoja aparte se indicarán necesariamente:
– Datos del autor o autores: el nombre2 y los dos apellidos de cada autor, con el/los grado/s académico/s más alto/s y la filiación ins-

titucional completa, esto es: nombre completo del centro y del departamento y/o institución subordinada a las que pertenezcan
los autores, así como el nombre, la dirección postal, el teléfono y el correo electrónico del autor que se designe responsable de
la correspondencia sobre el artículo.

– Los autores están obligados a declarar, si este es el caso, el apoyo o financiación recibida para realizar la investigación que se pre-
tende publicar, así como los proyectos de investigación o contratos financiados de la que es resultado. Se recomienda incluir al
principio del artículo un pie de página donde se haga constar el agradecimiento por las ayudas recibidas.
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• Presentación del artículo:
– Se omitirá toda referencia al nombre del autor o autores del trabajo y a sus credenciales.
– El artículo ha de estar encabezado por:

– El título del trabajo, lo más ilustrativo y conciso posible, escrito primero en español y después en inglés, conteniendo entre
8-9 palabras clave significativas, extraídas, a ser posible del Tesauro de ERIC (Education Resources Information Center), que se
encuentra accesible en Thesaurus – www.eric.ed.gov.

– Un resumen en español, que debe tener 300 palabras y, a continuación, la traducción de este al inglés (abstract). El resu-
men y el abstract serán publicados tanto en la edición impresa como electrónica de la revista. El resumen debe estructurarse
de la siguiente manera (de acuerdo con el formato IMRYD): introducción, que recogerá el objetivo o finalidad de la inves-
tigación; metodología: incluirá los procedimientos básicos (diseño, selección de muestras o casos, métodos y técnicas de
experimentación u observación y de análisis); resultados: principales hallazgos (dar datos específicos y su significación esta-
dística, cuando corresponda); y discusión o conclusiones3.

– Debajo del resumen, se deben incluir de 5 a 10 palabras clave o frases cortas (lexemas o descriptores), que también irán
expresadas en español y en inglés. Se usarán  palabras clave o términos internacionalmente aceptados en el campo de la
educación para expresar conceptos y contenidos (véase Tesauro de ERIC).

• Texto del artículo:
– Extensión: en el caso de investigaciones o estudios la extensión no sobrepasará las 8.000 palabras. En el caso de experiencias

educativas, ensayos e informes no sobrepasará las 4.000 palabras. En todos los casos, dicha extensión incluirá notas, referencias,
bibliografía y elementos gráficos. La versión completa del artículo será publicada en la edición electrónica de la Revista.

– Estructura: en el caso de investigaciones y estudios, se recomienda que el artículo contemple, al menos, los siguientes aspectos:
planteamiento del problema o tema objeto de estudio, antecedentes y fundamentación teórica, diseño y metodología, resultados,
discusión de resultados, conclusiones, limitaciones del estudio y, en su caso, prospectiva.

– Nombres, símbolos y nomenclatura: los autores deben emplear aquellos que estén normalizados para cada disciplina.
– Citas textuales: las citas textuales deberán destacarse entre comillas y a continuación, entre paréntesis, el apellido e iniciales del

autor, año de publicación y páginas de las que se ha extraído dicho texto.
– Los esquemas, dibujos, gráficos, tablas, fotografías, etc. deben ser aquellos necesarios para complementar o clarificar el

texto. Se numerarán consecutivamente en función del tipo (tabla, gráfico…), se insertarán en el lugar idóneo dentro del cuerpo
del texto del artículo y se presentarán en blanco y negro. Los gráficos, esquemas y tablas deberán presentarse en un formato que
no sea imagen con el fin de facilitar las modificaciones posteriores si fuese necesario en la maquetación del artículo.

– Las notas se numerarán consecutivamente y su texto se recogerá a pie de página, restringiéndolas al mínimo necesario. Se evi-
tarán las notas que sean simples referencias bibliográficas, en cuyo caso deberán ir en el texto señalando solo el autor/es y, entre
paréntesis, el año de publicación; la referencia completa se incluirá en las referencias bibliográficas.

– Al final del trabajo se incluirá una lista denominada «Referencias bibliográficas»; la veracidad de las citas bibliográficas serán
responsabilidad del autor o autores del artículo. Estas serán presentadas por orden alfabético y deberán ajustarse a las normas
APA4 (en el Anexo IV de estas Normas se ofrece un extracto). Las citas bibliográficas que se hagan en el texto del artículo deben
tener su correspondencia en las «referencias bibliográficas».

• El autor o autores deben adjuntar una Carta de presentación y cesión de derechos, donde harán constar :
– El título del artículo completo.
– Nombre/s del autor/es.
– Dirección del responsable de la correspondencia.
– Solicitud de evaluación del artículo.

(3) La importancia de redactar un título y resumen adecuados estriba en que de su lectura dependerá en buena medida que los poten-
ciales lectores lleguen a leer el trabajo completo (especialmente en búsquedas electrónicas).

(4) Consultar en www.revistaeducacion.mec.es o en www.apastyle.org.
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– Justificación de la selección de la Revista de Educación.
– Declaración de autoría: en el caso de trabajos realizados por más de un autor, todos los autores deben certificar que los firman-

tes han contribuido directamente al contenido intelectual del trabajo, que se hacen responsables del mismo, lo aprueban y están
de acuerdo en que su nombre figure como autor.

– Declaración de que el manuscrito es inédito, y no se encuentra en proceso de evaluación en ninguna otra publicación.
– Sección de la revista en la que desea publicar el artículo, acorde con su naturaleza: a) Investigaciones o estudios; b) Ensayos o infor-

mes; o c) Experiencias educativas (innovación).
– Cesión de derechos (copyright) del artículo a la Revista de Educación.
– Declaración de posibles conflictos de intereses: los autores deben hacer declaración de aquellas actividades –especialmente las

relaciones financieras– que pudieran introducir sesgos en los resultados del trabajo.

• Envío de artículos: debe hacerse por correo postal a la siguiente dirección:
Revista de Educación 
Instituto de Evaluación (MEPSYD)
C/ San Fernando del Jarama, 14,1ª planta.
(28002 Madrid)

3. Proceso editorial
• Recepción de artículos. Se acusará su recibo, tras lo que la Secretaría de la Revista efectuará una primera valoración editorial consis-

tente en comprobar: a) la adecuación al ámbito temático y el interés del artículo en función de los criterios editoriales de la Revista,
y b) cumplimiento de los requisitos de presentación formal exigidos en las normas de publicación. La recepción del artículo no supo-
ne su aceptación.

• Sistema de revisión por pares (per review). Comprobados el cumplimiento de los requisitos formales y la adecuación al interés temáti-
co de la Revista, el artículo será enviado a evaluación por parte de dos o más revisores expertos (externos o del Consejo Asesor),
de forma confidencial y anónima (doble ciego), quienes emitirán un informe sobre la conveniencia o no de su publicación, que será
tomado en consideración por la Secretaría del Consejo Editorial. El protocolo de evaluación utilizado por los revisores se hace públi-
co como anexo a estas Normas (Anexo I) en el sitio web de la Revista. En el caso de juicios dispares entre los dos evaluadores, el
trabajo será remitido a un tercer evaluador. El trabajo revisado que se considere puede ser publicado condicionado a la inclusión de
modificaciones, deberá ser corregido y devuelto por los autores a la Revista en el plazo máximo de un mes, tanto si se solicitan correc-
ciones menores como mayores. De ser necesario, la nueva versión será enviada de nuevo a los revisores externos, procedimiento
que se seguirá hasta su definitiva aceptación por la Revista. Los autores recibirán los informes de evaluación de los revisores, de forma
anónima, para que éstos puedan realizar (en su caso) las correcciones oportunas.

• Criterios de selección de revisores. La selección de revisores es competencia de los editores de la revista, quienes tienen en cuenta sus
méritos académicos, científicos y la experiencia profesional, incluyendo especialistas tanto de origen nacional como internacional. Entre
los revisores podrán figurar ocasionalmente miembros del Comité Asesor. La Revista cuenta con revisores especialistas para contras-
tar los procedimientos metodológicos empleados en los trabajos.

• Criterios de política editorial. Los factores en los que se funda la decisión sobre la aceptación-rechazo de los trabajos por parte de los
editores de la Revista son los siguientes: a) Originalidad: totalmente original, información valiosa, repetición de resultados conocidos;
b) Actualidad y novedad; c) Relevancia: aplicabilidad de los resultados para la resolución de problemas concretos; d) Significación: para
el avance del conocimiento científico; e) Fiabilidad y validez científica: calidad metodológica contrastada; f) Presentación: buena redac-
ción, organización (coherencia lógica y presentación material).

• Proceso de publicación. Una vez finalizado el proceso de evaluación, se enviará al autor principal del trabajo la notificación de acepta-
ción o rechazo para su publicación. Asimismo será informado de la llegada de las primeras pruebas de imprenta para facilitar su revi-
sión dentro del plazo establecido por la Revista.

• Permiso para reproducir material publicado. El contenido de los trabajos puede ser reproducido, total o parcialmente, citando proce-
dencia y solicitando autorización escrita al Editor antes de la publicación de dicho material.
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• Principios éticos relativos a la investigación y la publicación. Es obligación de la Revista de Educación detectar y denunciar las siguientes
prácticas deshonestas sobre los diversos supuestos de fraude científico: a) fabricación, falsificación u omisión de datos y plagio; b)
Publicación duplicada. c) Autoría y conflictos de interés (véase apartado 4 de estas normas).

• Al citar trabajos publicados en esta Revista se debe incluir siempre la siguiente información: Revista de Educación (Madrid), número de
la revista, página/s y año de publicación.

4. Responsabilidades éticas
• La revista no acepta material previamente publicado. Los autores son responsables de obtener los oportunos permisos para repro-

ducir parcialmente material (texto, tablas o figuras) de otras publicaciones y de citar su procedencia correctamente. Estos permisos
deben solicitarse tanto al autor como a la editorial que ha publicado dicho material.

• En la lista de autores firmantes deben figurar únicamente aquellas personas que han contribuido intelectualmente al desarrollo del
trabajo.

• La Revista espera que los autores declaren cualquier asociación comercial que pueda suponer un conflicto de intereses en conexión
con el artículo remitido.

• Los autores deben mencionar en la sección de métodos que los procedimientos utilizados en los muestreos y controles han sido rea-
lizados tras obtención de un consentimiento informado.

• Se adjuntará al artículo una Hoja de Identificación y Cesión de Derechos (facilitada por la revista) firmada por todos los autores.La Revista
de Educación se reserva la facultad de introducir las modificaciones que considere oportunas en la aplicación de estas normas, de lo
que se informará oportunamente. Los originales enviados no serán devueltos.

Anexo I. - PROTOCOLO DE EVALUACIÓN A UTILIZAR POR LOS REVISORES (consultar en Normas para la presentación de ori-
ginales: www.revistaeducacion.mec.es) 

Anexo II. - LISTA DE COMPROBACIÓN PARA LOS AUTORES (consultar en Normas para la presentación de originales: www.revis-
taeducacion.mec.es) 

Anexo III. - CARTA DE PRESENTACIÓN Y CESIÓN DE DERECHOS (consultar en Normas para la presentación de originales:
www.revistaeducacion.mec.es)

Anexo IV. - EJEMPLIFICACIÓN REDUCIDA DE LAS NORMAS APA (5ª edición) (consultar en Normas para la presentación de origi-
nales: www.revistaeducacion.mec.es)

Se agradece de antemano a los autores la observación de estas normas, lo que permitirá agilizar el
proceso de evaluación y edición.
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Normas para la presentación de Recensiones 

1. Con relación a la obra reseñada:
• Preferentemente publicaciones científicas o innovaciones relevantes en el campo de la educación.
• Relevancia del tema objeto de la obra.
• Especialización y prestigio del autor o autores, y de la editorial.
• Actualidad (año de publicación).
• Dado el carácter científico de la revista, se excluyen reseñas de obras de divulgación, libros de texto y materiales exclusivamen-

te didácticos, o de cualquier obra que defienda o propugne principios contrarios a los valores democráticos.

2. Con relación a la reseña:
• Calidad del texto y especialización del recensor en el tema de la obra.
• La recensión no debe sobrepasar las 700 palabras.
• La reseña estará encabezada por los datos de la obra reseñada (siguiendo estrictamente las normas de la Revista).
• El nombre del autor de la recensión deberá escribirse al final del texto.

La recensión se enviará a la dirección siguiente: redaccion.revista@mepsyd.es. El autor o autora enviará también, en hoja aparte, los
siguientes datos personales: nombre y apellidos, dirección postal, teléfono y dirección de correo electrónico.

Le rogamos que, en caso de que la Revista de Educación (Madrid) le haya facilitado la obra a reseñar,
nos sea devuelta, pues pertenece a los fondos de la biblioteca del Ministerio de Educación y Ciencia.
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General Guidelines for the Submission of Manuscripts
Revista de Educación (Madrid)

ISSN: 0034-8082
ISSN (Internet): 1988-592X

(1) Authors should consider that the Journal publishes more original research projects, so the rest of manuscripts (essays, reports and
experiences) could be published later.

(2) Important notice to authors: It is advisable to adopt a writing name for the correct indexing of papers according to interna-
cional bases. It should consists of the first and last name for not very common names and surnames, or the name and two surna-
mes conected by a hyphen for not very common names (Ex. María Clein-Acosta). For further information see
www.accesowok.fecyt.es (link «¿Sabes qué tienes que hacer para identificar tus publicaciones científicas?» (Do you know what
you have to do to identify your scientific papers?).

1. Experience, Coverage and Content

Revista de Educación (Madrid), edited by the Spanish Ministry of Education and Science, is an arbitrated scientific publication whose
papers, both received and commissioned to, are all subject to external assessment. Four monthly published, it was founded in 1940 with
the title Revista Nacional de Educación. The current Revista de Educación (Madrid), in continuation with that one, is published with this title
since 1952. It publishes basic and applied research, as well as systematized innovation experiences, essays and reports and reviews of
recent publications of educational interest. Its main objective is the dissemination of knowledge in this area for the improvement of rese-
arch and educational policy and practice. Its target is the scientific community in education, administrators and teachers.The main sec-
tions of the Journal are the following1: a) Monographic; b) Research Projects and Studies; c) Reports and Essays; d)
Educational Experiences (innovation); e) Reviews. Original papers in Spanish and English are accepted.

2. Submissions of Manuscripts and Style of Presentation

Style Manual: Publication Manual of the American Psychological Association (APA). 5th ed. Washington: APA, 2001 (more information about
APA criteria in www.revistaeducacion.mec.es or www.apastyle.org).

Medium and Format: Provide 1 copy of the original manuscript (on DIN-A4 paper and using Word as a text processor) and a file copy
stored on a CD-Rom o diskette.

Data, content, structure and style of the paper; authors will take into account the following guidelines to achieve a greater efficacy in the
editorial management of manuscripts:

• Authorship data and, when appropiate, research funding data. It should be specified on a separate sheet of paper:
– Personal and professional details: author or authors forename2 and first surname, highest university degree/s and full institutional

affiliation, i.e. name of the Faculty and the Department and/or subordinate institution to which the authors belong to, as well as
full name, telephone number, full postal address and email address of the author responsible for correspondence.

– If it is the case, authors have to declare any grant or financial support received for the carrying out of the research intended to
be published, as well as those research projects or funding contracts from which it results from. Authors are requested to ackno-
wledge the grants or financial support received in a footer included at the beginning of the paper.
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• Style of presentation:
– Any reference to the author(s) will be omitted from the paper.
– The paper should be headed by:

– The title. It should be concise but illustrative.Written first in Spanish and then in English. Include 8-9 relevant key words and,
if it is possible, taken from the ERIC Thesaurus (Education Resources Information Centre), which is available in the following
email address: www.eric.es.gov/thesaurus.

– An abstract in Spanish, which must contain 300 words, followed by the its translation into English. Both, Spanish and English
abstracts will be published in the printed and electronic versions of the journal.The summary should be structured in the follo-
wing way (IMRYD format): Introduction, which should include the main objective of the research; methodology, which
should include basic procedures (design, selection of samples or cases, methods and observation/ experimental and analysis
techniques); results: Main finds (essential data and their statistical relevance should be provided, as appropriate); and main
conclusions and discussion3.

– 5-10 key words or short sentences (lexemes or descriptors) should be provided immediately after the summary, which will
also be written both in Spanish and English. Key words or internationally accepted words in the educational field to express
concepts and contents (see ERIC Thesaurus) will be used.

• Text:
– Length: Research projects or studies should not exceed 8,000 words. Educational experiences, essays and reports should not

exceed 4,000 words. In all cases, notes, references, bibliography and graphic elements will be included in the aforementioned length.
The full version of the paper will be published in the electronic edition of Revista de Educación.

– Structure: In the case of research projects and studies it is recommended that the paper should include, at least, the following
aspects: Description of the problem or subject matter under analysis, prior work and theoretical bases, organization and metho-
dology, results, limitations, conclusions and further developments, if appropriate.

– Names, symbols and nomenclature: Authors should use those normalized for every discipline.
– Direct citations:They should be distinguished from the rest by means of inverted commas, and followed by the author's last name

and first name initials, year of publication and pages from where the text has been extracted; all of which should appear in brackets.
– Diagrams, pictures, figures, tables, photographs, etc. should be those necessary to complete or clarify the text. They

should be numbered consecutively depending on the type (table, graphic…); they will be inserted in a suitable place within the
body of the text of the article and must be submitted in black and white. Graphics, diagrams and tables should not be images, so
that further changes, if needed, may be possible.

– Notes should be numbered consecutively and the information corresponding to them should be printed at the bottom of each
page, restricted until maximum. Simple bibliography references have to be avoided; in that case they will be inserted in the text
mentioning the author and the year of publication in brackets.Then, the complete reference will be included in the bibliography.

– At the end of the paper, a list called ‘Bibliographical References’ will be included.The veracity of bibliographical citations will be the
author or authors’ responsibility.They will be presented alphabetically and they should adjust to APA criteria4 (a summary of these
criteria is provided in Annex IV). References in the article should have their correspondence in the ‘Bibliographical References’.

• The author or authors should submit a Presentation and transmission of author’s rights letter where they should include the
following data:
– Full title of the paper.
– Author(s)’ name(s).
– Full postal address of the author responsible for correspondence.
– Request for the review of the paper.

(3) The importante of writing an appropiate title and summary lies in the fact that its reading will depend, to a great extent, on the
possibility that potencial readers decide to read the full paper (especially as regards electronic searches).

(4) Further information in www.revistaeducacion.mec.es or in www.apastyle.org.
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– Justification of the selection by the Revista de Educación.
– Declaration of authorship: In the case of those papers carried out by more than one author, all of them should certify that the

signatories to it have all directly contributed to the intellectual content of the paper, that they are responsible for it, they approve
of it and agree for their name to appear as one of the main authors.

– Declaration that the paper is unpublished and it is not being assessed by any other publication.
– Section of the journal where the paper should be published, according to its nature: a) Research projects or Studies; b) Essays or

Reports; or c) Educational experiences (innovation).
– Transmission of author’s rights (copyright) to Revista de Educación.
– Declaration of possible conflicting interest:The Journal expects authors to declare any financial relationship that might suppose a

conflict of interests connected to the results of the article submitted.

• Sending of papers:
They should be sent by normal post to the following address:
Revista de Educación (Madrid)
Instituto de Evaluación (MEPSYD)
C/ San Fernando del Jarama, 14,1ª planta.
(28002 Madrid)
SPAIN

3. Editorial Process

• Reception of papers. Receipt of papers will be acknowledged.Then, the Secretarial Department of Revista de Educación will carry out
a first editorial assessment consisting of: Checking a) their adequacy to the corresponding thematic field and the interest of the paper
according to the editorial criteria of the Journal; and b) fulfilling of style presentation requirements stated in publication guidelines.The
reception of the paper implies its acceptance.

• Review System peer review. Once the fulfilling of formal requirements and the adequacy to the corresponding thematic field of the
Journal have been checked, the paper is confidentially and anonymously reviewed by two experts (external or belonging to the
Editorial Advisory Board); this is be done according to the double-mask method.These experts will provide a report on the conve-
nience or not for the publication of the paper, which will be taken into consideration by the Secretarial Department of the Journal.
The assessment protocol used by experts is made public as an annex to these Guidelines (Annex I) in the Journal website. In case
the two reviewers provide different assessment, the paper will be sent to a third expert.Then, those papers which are considered as
worth publishing, conditional on the inclusion of modifications, will be corrected and returned to the Journal in one month, both if
major or minor corrections are requested. If it is the case, the new version will be sent again to external correctors, and this proce-
dure will be followed until its definite acceptance by the Journal. Authors will be sent the assessment report issued by experts in an
anonymous way, so that they can make in any case the corresponding corrections.

• Selection criteria of experts. The editors of the Journal are responsible for the selection of experts, and they take into account their
academic and scientific merits, and their professional experience, including both national and international specialists. As an exceptio-
nal case, members of the Journal’s Advisory Council will occasionally act as experts.The Journal has experts to verify the methodo-
logical procedures used in papers.

• Editorial policy criteria. The factors which influence the decision on the acceptance-rejection of papers by the editors of the Journal
are the following: a) Originality: Totally original, valuable information, repetition of known results; b) Topicality and innovation; c)
Relevance:Applicability of results for the solution of specific problems; Significance: For the advance of scientific knowledge; e) Scientific
reliability and validity: Contrasted methodological quality; f) Presentation: Good writing, organization (logical coherence and material
presentation).

• Publication process. Once the assessment process has come to an end, the paper’s main author will receive a formal notification sta-
ting the acceptance or rejection of its publication. Likewise, s/he will be informed about the carrying out of the first proofs/ galley pro-
ofs so as to facilitate its revision within the deadline established by the Journal.
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• Permission to reprint the published material. The content of papers may be total or partially reprinted. For this purpose, the origin of
the paper will be specified and the editor will be provided a written permission by the author before the paper is published.

• Ethical principles as regards research and publication. It is the Revista de Educación obligation to detect and report the following disho-
nest practices concerning the several assumptions on scientific fraud: a) Fabrication, forging or omission of data and plagiarism; b) dupli-
cated publication; c) authorship and conflicting interest (see section 4 of these guidelines).

• When citing the papers published in this Journal, the following information should be included: Revista de Educación, number of the
journal, paper/s and year of publication.

4. Ethical Responsibilities
• The journal does not accept previously published material. Authors are responsible for obtaining the appropriate permission for par-

tial reproductions of material (text, tables or figures) from other publications.This permission must be sought from both author and
publisher of the material.

• Only those persons who have contributed intellectually to the development of the study can appear on the list of authors.
• The journal expects authors to declare any personal or financial relationship that might suppose a conflict of interests connected to

the article submitted.
• Authors should indicate in the section devoted to methods that the procedures used in the sampling and controls have been carried

out after the obtaining of an informed permission.
• Authors will enclosed an Identification and Transmission of Rights Sheet (provided by the Journal) signed by all authors. Revista de

Educación reserves the right to make any change or introduce modifications in the application of these norms, which will be repor-
ted at the proper time. Originals will not be returned.

Annex I. - ASSESSMENT PROTOCOL USED BY EXPERTS (consult in General Guidelines for the Submission of Manuscripts:
www.revistaeducacion.mec.es).

Annex II. - CHECK LIST FOR AUTHORS (consult in General Guidelines for the Submission of Manuscripts:
www.revistaeducacion.mec.es).

Annex III.- PRESENTATION AND TRANSMISSION OF AUTHOR’S RIGHTS LETTER (consult in General Guidelines for the
Submission of Manuscripts: www.revistaeducacion.mec.es).

Annex IV - BRIEF EXEMPLIFICATION OF APA GUIDELINES (5th edition) (consult in General Guidelines for the Submission of
Manuscripts: www.revistaeducacion.mec.es).

Revista de Educación (Madrid) thanks the authors in advance for complying with these guidelines,
which will speed the review and publishing process.
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Norms and Criteria for Submitting Reviews 

1. With regard to the work reviewed:
• Preferably scientific publications or outstanding innovations in the field of education.
• Relevance of the work’s subject.
• Specialization and prestige of the author or authors and of the publishing house.
• Topicality (year in which it was published).
• Due to the scientific nature of the journal, all the reviews related to works spreading information, textbooks and didactic mate-

rials are excluded, together with those connected with any work that defends or supports principles which go against demo-
cratic values.

2. With regard to the review:
• Quality of the text and specialization of the reviewer in the subject.
• It cannot exceed 700 words.
• It must be headed by the details of the reviewed work (strictly following the norms of the journal).
• The reviewer’s name must be written at the end of the text.

The review must be sent to the following electronic address redaccion.revista@mepsyd.es.The author must also send on a different piece
of paper the following personal details: Postal address, telephone number and e-mail address.

Please, in case you have been sent the work to be reviewed, you should send it back to the Revista de
Educación (Madrid), since it belongs to the list of titles of the Ministry of Education and Science. 
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