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NORMATIVA PARA LOS COLABORADORES

El objetivo de la Revista de Investigacion Educativa es promover el inter-
cambio de informacién acerca de investigaciones empiricas de cardcter
educativo. Consta de cuatro secciones: a) TRABAJOS de investigacion;
b) LINEAS de investigacion; c) NOTICIAS y d) FICHAS-RESUMEN.
Todo profesional que desee colaborar en la revista deberd atenerse a dichas
secciones y a las siguientes indicaciones:

1.— Para los ““Trabajos™ y la “Linea” se enviardn original y copia
mecanografiadas en DIN A4 a doble espacio y numeradas. No puede exceder
de 10 hojas en el caso de *“Trabajos™, ni de 20 en la “Linea”. En hoja aparte
se recogerd el sumario (Mdximo 20 lineas), los principales descriptores y una
suscinta biografia del autor, asf como la direccion completa de su lugar de
trabajo.

Las referencias bibliogrdficas se presentardn al final por orden alfabético
(APELLIDO, Inical del nombre, Afio, —sefialando “a”, “b™, “c™... cuando
coinciden varias en el mismo—. Titulo, Editoral, Ciudad). Las llamadas a
estas referencias se hardn dentro del articulo (Apellido, Inicial del nombre,
Afo, “‘a", *‘b™... etc). Se aconseja insertar las notas también al final.

2.— Las “Noticias™ no pasardn de 2 DIN A4, mecanografiadas a doble
espacio. Se ha de enviar original y copia, asi como material grdfico, si se
desea,

3.— Las “‘Fichas” se cumplimentardn segin los modelos propuestos e
impresos por la misma revista.

Los numeros se cierran los dias 1 de Mayo y | de Noviembre de cada
afio.
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Libros de Estadistica aplicada a las Ciencias Humanas y mas en con-

creto al campo de la Educacion.

La experiencia docente de sus autores, como profesores de esta ma-
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Punto y seguido

Celebrar una reunion como la del «I1I Seminario sobre Modelos de Investi-
gacion Educativa» siempre es motivo de alegria y obligadas reflexion.

A todo ser humano, y especialmente a los que nos dedicamos a la investiga-
cidén empirica en el campo educativo, nos alegra poder compartir los suefios, in-
quietudes y preocupaciones que animan nuestro quehacer. El tiempo es corto en
estas reuniones y para alargarlo y hacerlo extensible a las personas con intereses
similares, R.LLE. recoge en este nimero las ponencias y comunicaciones de este
seminario, celebrado en Gijon, para analizar las « Nuevas tendencias de la inves-
tigacion sobre el rendimiento académico».

Por primera vez estos Seminarios de Modelos, han dejado las placidas aguas
del mediterraneo catalan, que abrieron sus o0jos, para introducirse con autono-
mia en las embravecidas olas del cantabrico.

Vieron la luz en 1981 (Barcelona) casi sin hacer ruido y con esa mezcla de
debilidad y esperanza que acompafia a todo recién nacido.

Dieron sus primeros pasos en 1983 (Sitges), que sirvieron para descubrir el
panorama investigador de nuestro «pais educativo» y celebrar el nacimiento de
la Revista de Investigacion Educativa, altavoz de los analisis que alli se realiza-
ron (Vol. II, N.° 2) y de trabajos posteriores.

Gijon, el afo 1985 y los que vendran hasta la celebracion del IV Seminario
en Santiago pueden ser historicos para una asociacion como A.LLD.P.E., que
pasa ahora por esos momentos necesarios de identidad, juventud y crisis.

Va a ser un bienio crucial, un tiempo critico, que, tras la acumulacion de
los recursos de nacimiento, crecimiento y diferenciacion, va a permitir con toda
seguridad que el desarrollo de la investigacion educativa en nuestro pais asuma
sus propias sefias de identidad.

Hasta 1987 los equipos de investigacion van a vivir esa tension activa, €sos
ratos y compromisos adquiridos en Asturias, que entre todos vamos a potenciar
con reuniones de trabajo reducidas, con canales de informacion agiles y flexi-
bles, pero sobre todo con horas y horas de trabajo reflexivo.
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P e e
En portada

Revista Investigacién Educativa - Vol. 3 - N.° 6 - 1985 (P103~ 126 )

La investigacion empirica sobre el rendimiento en
Espaia en la década 1975-1985.

por
M.* Angeles Marin
Raquel Martinez
Nuria Rajadell

PRESENTACION

Uno de los objetivos de este 111 Seminario de Modelos es el de revisar las in-
vestigaciones empiricas realizadas en nuestro pais en torno al tema del Rendi-
miento Educativo. ‘

La presente comunicacion pretende contribuir al logro de este objetivo, fa-
cilitando una sintesis de los estudios efectuados durante la ultima década refe-
rentes a esta tematica.

La buena acogida que tuvo por parte de los asistentes al II Seminario de
Modelos el resumen de los distintos trabajos agrupados por Lineas de Investiga-
cion nos ha animado a presentar una recopilacion semejante que nos ayuda a re-
flexionar sobre el estado de la cuestion. Como es sabido por todos ya desde el I
Seminario se plante como objetivo prioritario la incidencia en la practica edu-
cativa de la investigacion del Rendimiento. Creemos que aparte de todos los tra-
bajos que se presentaran en estos dias, seria bueno tener en cuenta las investiga-
ciones que aqui se citan en el momento en que hablemos sobre este tema.

INTRODUCCION

Las fuentes que han servido de base para realizar el presenta analisis son:
las Tesis Doctorales y Tesinas de Licenciatura presentados en las distintas uni-
versidades espafiolas durante este década. Se consultaron las Fichas Resumen de
la Revista RIE y se pidio colaboracién a las diferentes Facultados; en algunos
casos la recopilacion se hizo directamente en la Universidad. Los datos corres-
pondientes a las investigaciones proceden del estudio y revision de 12 titulos de
Revistas Educativas de nuestro pais; de Ponencias o comunicaciones presenta-
das a Congresos; de los Planes de Investigacion de la Red INCIE-ICE, y de otros
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TABLA 1

Investigaciones segtn lugar de procedencia, afio y cardcter

UNIVERS

ANO
CARACT.

1975

1976

1977

1978

1979

1980

1981

1982

1983

1984

DLQDLO

D

L

O

D L O

D L O

D L O

L

O

DL O

DL O

DL O

EXTREMADURA
GRANADA

OVIEDO
SALAMANCA
SEVILLA
VALENCIA

ZARAGOZA

BARCELONA
BILBAO

LA LAGUNA
MADRID
MURCIA
NAVARRA

UNED
VALLADOLID

sin especificar

4

2

1

1

2

2

4

—

[\

D = Tesis Doctoral
L = Tesis de Licenciatura
O =Otras Investigaciones

20)
(44)
(70)
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planes de investigacion de las diversas comunidades autonomas espafolas. Se ha
consultado también las fichas de lineas de investigacion de la Revista RIE. Al-
gunos de los trabajos analizados estan pendientes de publicacion.

Somos conscientes de que, a pesar del esfuerzo, es posible que no queden
recogidas todas las investigaciones efectuadas en torno al tema que nos ocupa.
De algunas investigaciones nos han faltado datos, bien relativos a la muestra,
bien a las variables o al criterio empleado para medir el rendimiento. De aque-
llas que teniamos mas datos se han contabilizado en los totales, pero no se han
podido analizar en los nucleos tematicos. Otras no las hemos contabilizado por
disponer solo del autor y el titulo.

DELIMITACION DEL ESTUDIO

El total de trabajo analizados son 134. De ellos 22 estan recopilados por el
Dr. Benito Echeverria en su ponencia presentada al II Seminario de Modelos de
Investigacion. Aqui se presentan nuevamente distribuidos segun los niveles te-

maticos que se han elaborado para este estudio.

La Tabla I muestra el reparto de las investigaciones segun el lugar de proce-
dencia, afio y caracter.

En el Grafico I se presentan el numero de trabajos analizados por caracter.

GRAFICO 1 Numero de investigaciones analizadas segun su caracter

<

TD = Tesis Doctoral (14,18 %)
TL = Tesis de Licenciatura (32,83 %)
O =Otras Investigaciones (52,98 %)
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GRAFICO 11
Numero de trabajos realizados por afio, y glosados segun su caracter
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En el Gréfico II aparecen el niimero de trabajos hallados por afio y desglo-
sados segun su caracter.

En el Grafico III se recogen las investigaciones por niveles y caracter.

GRAFICO III
Investigaciones por niveles educativos segun su caracter

60+
50+
40 1

30 1

20 +

10 1

NmB8 [l

E.G.B. B.U.P. UNIVERSIDAD

NIVEL
[ Tesis Doctoral . EDUCATIVO
B Tesis de Licenciatura
E==] Otras Investigaciones

CRITERIOS DE CLASIFICACION

1. Clasificacion tematica

Para analizar los trabajos se ha seguido el esquema que figura en las fichas
1esumen. En el caso de las Tesis Doctorales y de Licenciatura anteriores a 1980,
afio en que se comenzaron a recopilar las fichas y lineas de investigacion, se han
elaborado unas guias semejantes que se guardan en el archivo de la Revista de
Investigacion Educativa.

107



REVISTA INVESTIGACION EDUCATIVA

En un primer momento nos planteamos una clasificacion tematica en fun-
cion de las variables empleadas en las investigaciones para establecer su relacion
con el rendimiento; separando por una parte aquellas que hacian referencia al
alumno, tanto en lo que respecta a variables personales como socioeconomicas,
'y por otra las que se centraban mas en la escuela.

Nos encontramos con una variedad de estudios tal que hacia dificil presen-
tar ordenadamente los trabajos siguiendo este criterio, puesto que también se ha-
bia de tener en cuenta el criterio con el que se mide el rendimiento.

Con el d4nimo de proporcionar una informacién lo mds detallada posible,
hemos optado por una distribucion tematica que puede proporcionar una vision
de la variedad de trabajos realizados diferenciados segun el objetivo principal
que se proponian. De esta forma se pueden apreciar aquellas areas donde se ha
centrado mas el interés de las investigaciones y aquellas que han recabado me-
nor atencion. Aunque para la clasificacion general tematica se ha tenido en
cuenta el objetivo principal de la investigacion, dentro de cada nucleo se han
-considerado unos subnucleos donde se contabilizan para el analisis aquellas in-
vestigaciones que tenian relacion con este subnicleo, aunque su objetivo princi-
pal perteneciera a otro. '

En el Grafico IV se presentan los porcentajes de cada nucleo tematico.

GRAFICO 1V
Distribucion porcentual de las investigaciones segun su tematica

D = Descriptiva general (21,60 %)
EP =Elaboracion de Pruebas  ( 8,95 %)
VP = Variables Personales (43,00 %)

L = Lenguaje ( 9,70 %)

MD = Métodos Didacticos (11,19 %)

VA = Variables Ambientales ( 5,35 %)
I = Métodos de Investigacion ( 2,23 %)
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Ahora bien pensando que puede ser util a la hora de la discusién tener un
resumen mas global siguiendo el criterio que se habia propuesto en un princi-
pio, las conclusiones y prospectiva las plantearemos siguiendo este esquema.

2. Clasificacion metodologica

Se ha seguido el guion adoptado en el Seminario anterior por el Dr. Benito
Echeverria y como €l apuntaba «unicamente con una finalidad practica». (Véase
Revista Investigacion Educativa, Vol 2, N.° 1

La clasificacion segun el fin primordial que persigue ha sido:

a) Analisis y clasificacion: - DESCRIPTIVAS
b) Prueba de hipotesis: - EXPLICATIVAS
- De casos
— Selectivas
— Correlacionales
— Causales
- PREDICTIVAS
— EXPERIMENTALES
— Cuasiexperimentales

¢) Intentos, logros, objetivos: — INVESTIGACIONES ACTIVAS
- TOMA DE DECISIONES

NUCLEOS TEMATICOS

1. Analisis general del Rendimiento (Descriptivo).

Los estudios de caracter descriptivo del Rendimiento como tal equivalen a
un 21,6% y-se distribuyen segun la Tabla II.

TABLA II Distribucion de las invgstigaciones por niveles y caracter *

CARACTER
NIVEL TD TL o TOTAL
EGB 7 10 17
ENS. MEDIAS 5 6 11
UNIVERSIDAD 1 1 6 8
TOTAL 6 8 22 36

* Se consideran los niveles y no el nimero concreto de investigaciones, pues en este caso nos en-
contramos con tres de ellas de tipo longitudinal que abarcan mas de un nivel. 109
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Se pueden desglosar en cuatro subnucleos tematicos:

A) El primero consistiria en la simple descripcion de centros escolares (dos
de EGB y uno universitario), analizando en ellos su organizacion, las areas que
se imparten e incluso algunas variables ambientales como aspectos que mas
pueden influir en el rendimiento de los alumnos.

Dos estudios concuerdan tanto en el nivel de EGB ya mencionado, como en
ser Tesis de Licenciatura. Utilizan una metodologia descriptiva empleando
como indicadores del rendimiento unicamente las calificaciones escolares.

La otra investigacion, centrada en una Facultad Universitaria, emplea una
metodologia de caracter predictivo. Es una Tesis Doctoral, y como indicadores
no se contente simplemente con las calificaciones sino que ademas, aplica a los
sujetos de estudio algunas pruebas de rendimiento en varias areas escolares.

B) Otro apartado engloba el amplio tema del fracaso escolar, considerando
también toda la faceta adaptativa del alumno a la escuela y a las materias forma-
les que en ella se imparten, tema excesivamente trabajado en las revistas educa-
tivas de nuestro pais a nivel meramente tedrico, o con profusion de datos esta-
disticos poco analizados.

Este campo ha sido y continua siendo de sumo interés a lo largo de estos ul-
timos afios, sobre todo desde que entrd en vigor la LGE en 1970. El nimero de
trabajos mayor se encuentra en el nivel de EGB, sobre todo en el Ciclo Superior,
aunque hay alguno que abarca hasta el COU.

En general se considera que se da fracaso escolar cuando existe un rendi-
miento bajo, medido a través de las calificaciones escolares. En los estudios ana-
lizados se intentan explicar las causas de este bajo rendimiento, bien a través del
estudio de casos, (seleccionando sujetos con bajas calificaciones y viendo el peso
de variables aptitudinales, de personalidad o sociales); bien mediante estudios
correlacionales o predictivos que emplean este mismo tipo de variables como
predictoras del rendimiento.

Un trabajo se centra exclusivamente en la relacion entre la adaptacion esco-
lar medida a través de un cuestionario y el rendimiento en las diferentes mate-
rias, diferenciando niveles escolares (EGB y BUP) y el sexo. Otras investigacio-
nes que encontramos son de caracter descriptivo del rendimiento en diversos
zonas geograficas espafiolas. Por ultimo hay una tesis de Licenciatura que se
ocupa de la prediccion del rendimiento en BUP y FP a partir de las calificacio-
" nes escolares de la EGB.

C) Otro subnucleo seria el que trata toda la tematica de la evaluacion, y
que en muchos aspectos se encuentra relacionado con el apartado anterior.

El tema de la evaluacion, que ha despertado el interés en todos aquellos que
se relacionan con el campo educativo, en nuestro estudio se refleja con un
mayor porcentaje de investigaciones desde el afio 1983, tanto en Tesis Doctora-
les, como en Tesis de Licenciatura como en articulos de caracter empirico. Las

110



REVISTA INVESTIGACION EDUCATIVA

diferentes investigaciones se encuentran en un porcentaje muy similar, aunque
quizas donde menos ejemplos encontramos es en las Tesis de Doctorado.

El tema de la evaluacion se ha trabajado en todos los niveles escolares, tan-
to en EGB, como BUP o COU, e incluso hallamos una articulo en el cual se
profundiza en toda la escolarizacion. FP sigue siendo el nivel escolar mas olvi-
dado por todos los investigadores.

Las metodologias utilizadas son diversas: hay investigaciones de caracter
descriptivo sobre la influencia de diferentes métodos de evaluacion, o sobre la
disparidad de criterios evaluativos en el rendimiento. Un estudio cuasiexperi-
mental para ver si la adecuacion de criterios en cuanto a los contenidos por par-
te de los profesores tiene una repercusion en el rendimiento. Encontramos tam-
bién unas investigaciones explicativas sobre modelos de evaluacion del
rendimiento en EGB, BUP y Universidad.

D) Y por ultimo un trabajo, dentro de este nicleo de cardcter general del
rendimiento, en el que se estudian las causas del mayor rendimiento en las nifias
que en los nifios en los niveles de 5.2 y 8.° de EGB. Se analizan variables aptitu-
dinales, de habitos de estudio, métodos de trabajo y personalidad.

2. Elaboracion de pruebas

Dentro de este nucleo se han considerado todos aquellos trabajos que tenian
en alguno de sus objetivos la construccion o adaptacion de pruebas de rendi-
miento.

El nivel educativo con mayor objeto de atencién ha sido la EGB.

Las investigaciones se distribuyen casi por un igual segun su caracter. La
Tabla III muestra el nimero de investigaciones por caracter y nivel.

Se observa una gran preocupacion por la evaluacion del rendimiento en
lenguaje, y dentro de éste la lectura es el campo de atencion preferente.

En este grupo de investigaciones hay una clara conexion temdtica y meto-
doldgica, siguiendo los pasos de la elaboracion de instrumentos de medida. Son
pruebas de diagnostico del lenguaje (oral y escrito) o de rendimiento lector
(comprension, eficacia). En este ultimo aspecto algunas son adaptaciones al ca-
taldn de tests existentes en castellano. Al introducirse la ensefianza del catalan,
la necesidad de evaluar el proceso de aprendizaje y el rendimiento lector en ni-
fios bilingiies ha motivado la realizacion de estas investigaciones. Estos trabajos
contienen también estudios descriptivos del rendimiento lector en funcion de la
clase social y de la lengua materna, del tipo de escuela, del sexo o de las aptitu-
des intelectuales.

Otros trabajos se han interesado por el rendimiento en areas concretas como
las Ciencias de la Naturaleza, las Matematicas o la Fisica y Quimica. Son prue-
bas de diagnostico o de rendimiento. En algunos casos se han elaborado para
evaluar una metodologia didactica. Se presentan estudios descriptivos del rendi-
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TABLA III Distribucidn de las investigaciones por niveles y caracter.*

CARACTER

NIVEL TD TL (0] TOTAL
EGB Inicial 1 1 1 3
EGB Medio 2 1 1 4
EGB Superior 1 4 1 6
ENS Medias 2 2
UNIVERSIDAD 1 1

TOTAL 5 6 5 16

*Se consideran los niveles y no el nimero de investigaciones. En este caso es una sola investigacion
pero en los tres niveles de EGB.

miento en estas areas en funcion de la clase social, la tipologia escolar o el coefi-
ciente intelectual.
3. Variables Personales

El 32% del total de las investigaciones analizadas esta formando por ese am-
plio tema que detallamos por niveles y caracter en la Tabla IV.

TABLA IV Distribucion de las investigaciones por niveles y caracter.

CARACTER| TL 0 TOTAL
NIVEL D
EGB 7 7 s 31
ENS. MEDIAS 2 1 5 8
UNIVERSIDAD 4 4
TOTAL 9 10 24 43

Entre los trabajos analizados existe un buen numero de estudios descripti-
vos o predictivos que utilizan como predictores variables personales (ya sean de
tipo intelectual, aptitudinal, de personalidad, motivacion, adaptacion). Consti-
tuyen investigaciones exploratorias que se proponen observar la variabilidad del
rendimiento (criterio) medido por las calificaciones escolares a partir de la varia-
bilidad de los predictores, medidos por medio de test de inteligencia general ap-
titudes y personalidad.
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En este apartado se recogen sélo aquellas investigaciones que utilizan los
predictores citados como variable independiente; pero hay otro gran numero de
estudios en los que aparecen como variables intervinientes.

La distribucion es bastante semejante para las Tesis de Doctorado y de Li-
cenciatura, aunque el mayor numero de trabajos lo constituyen investigaciones
que no entran en estas categorias. El nivel mas estudiado es el de la EGB.

Aunque el modelo seguido por la mayoria de los trabajos es el expuesto an-
teriormente, hay algunas investigaciones que se salen un poco de esta norma,
bien por los instrumentos de medida utilizados con los predictores, bien en el
planteamiento. Las comentamos brevemente.

Una Tesis de Licenciatura que se plantea el diagndstico de los factores cog-
nitivos por medio de un modelo operatorio y emplea como medida del rendi-
miento en matematicas las calificaciones y una evaluacion cualitativa.

Una Tesis Doctoral que introduce junto a las variables aptitudinales, la
comprension lectora como predictor, empleando como criterio pruebas de ren-
dimiento en matematicas elaboradas por la autora. -

Otras plantean la influencia de los estilos cognitivos del alumno y profesor
en el rendimiento.

Por ultimo una investigacion que analiza la influencia de métodos de ense-
fianza diversos en el rendimiento de los sujetos dependientes e independientes
de campo. Introduce un nuevo tipo de medida, como la anterior, para la dimen-
sion cognitiva. El criterio estad medido a través de pruebas de recuerdo, induc-
cion y sintesis.

El grupo de estudios que se centran mas en las variables de personalidad
como predictores difieren en cuanto a los objetivos y metodologia. Existen unas
de tipo descriptivo que estudian la afectividad desde la dimension relacional,
empleando como criterio las calificaciones.

Otros estudios predictivos que emplean variables de personalidad medidas
a través de test proyectivos, autoevaluaciones, evaluacion docente y aptitudes
como predictores y las calificaciones finales, globales o por areas como criterios
del rendimiento.

Hay un estudio quasiexperimental para explicar la incidencia de los facto-
res de personalidad en el rendimiento escolar. La novedad que presenta consiste
en que se aparta de los modelos correlacionales introduciendo el analisis de per-
files para las dimensiones de personalidad. Esta técnica se ha empleado en estu-
dios posteriores. Durante este Seminario tendremos ocasion de profundizar mas
en ella, viendo las ventajas que ofrece sobre los modelos correlacionales tra-
dicionales, cuando tratemos el tema de los modelos de andlisis e investigacion
del rendimiento en EGB y EEMM.

4. Lenguaje

Un 9,7% de los trabajos analizados corresponden a esta area. Si estos se afia-
den todos aquellos que tienen como objetivo principal la elaboracion de pruebas
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para evaluar el rendimiento lector, es uno de los temas que agrupa mayor nume-
ro de investigaciones.
Los datos de la Tabla V indican la distribucidn por niveles y caracter.

TABLA V Distribucidn de las investigaciones por niveles y caracter*

ARACTER
NIVEL TD TL (0] TOTAL
EGB. Inicial 2 7 2 11
EGB. Medio 3 7 1 11
EGB. Superior 2 8 1 11
UNIVERSIDAD 1 1
TOTAL 8 22 4 34

* Dado que hay cierto nimero de investigaciones realizadas en fecha anterior a la actual divi-
sion de EGB, la distribucion de la muestra es, en algunos casos, correspondiente a los dos niveles de
la division actual. Se ha optado por contabilizar estas investigaciones en ambos niveles.

El tema de la lectura ocupa una atencion preferente, bien analizando las di-
ficultades e intentando explicar los factores que las originan, ya sea con estudios
predictivos, o viendo la eficacia de diferentes métodos de ensefianza. Aparecen
también algunos trabajos que analizan las dificultades del lenguaje escrito.

Los estudios diferenciales o compensatorios que analizan las dificultades
lectoras son investigaciones descriptivas en las que se tienen en cuenta variables
personales (ambientales o psicoldgicas) o educativas.

. Hay dos estudios predictivos del rendimiento lector en funcion de los aspec-
tos madurativos medidos a través de pruebas de maduracion lectora, emplean la
ecuacion de regresion.

" Hay otra serie de trabajos que intentan mejorar el rendimiento lector a tra-
vés de la estimulacion de algun factor asociado con el aprendizaje de la lectura;
y dos investigaciones que tratan de probar la eficacia de un método concreto de
enseflanza de la lectura, uno de ellos realizado con nifios de educacion especial.
La metodologia empleada es de caracter diverso: explicativa, estudio de casos y
cuasiexperimental.

5. Métodos—Medios Didacticos

Hemos englobado dentro de este nucleo tematico los trabajos en los que se
intenta probar la eficacia de diferentes métodos o medios didacticos para mejo-
rar el rendimiento de los alumnos.
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Se incluyen en el conjunto total los que se han comentado anteriormente
referentes al lenguaje.
La distribucion de estas investigaciones se presenta en la tabla VI.

TABLA VI Distribucion de las investigaciones por niveles y caracter.

ARACTER
NIVEL TD TL 0] TOTAL
EGB 1 5 5 11
ENS. MEDIAS 1 1
UNIVERSIDAD 3
TOTAL 1 5 9 15

Predomina el nivel de la EGB, y son articulos, investigaciones y tesis de li-
cenciatura. :

No analizamos los trabajos relacionados con el tema del lenguaje por haber-
se tratado de ellos en otro apartado. De los restantes mencionamos alguno.

Una investigacion cuasiexperimental sobre la eficacia del ordenador, para
ver en qué medida este tipo de ensefianza mejora el rendimiento de los alumnos.
En el presente Seminario tendremos ocasion de profundizar este tema cuando
estudiemos el programa TOAM.

La medida en que la ensefianza programada mejora la calidad de la ense-
flanza.

Y estudios sobre la validez de dos modelos tecnoldgicos para mejorar ¢l ren-
dimiento en el aprendizaje del inglés y la geografia.

Por ultimo un grupo de trabajos que estudian la influencia de agrupaciones
de alumnos, de las interacciones profesor-alumno, o diferentes sistemas de orga-
nizacion dentro de la clase, sobre €l rendimiento.

6. Variables ambientales

En este apartado hay 19 trabajos que se proponen investigar la influencia de
diferentes variables ambientales (familia, clase social, utilizacion del transporte,
informacion de los padres, asistencia a clase, instruccion de los padres...) sobre
el rendimiento.

Son en su mayoria estudios de tipo descriptivo o explicativo. Estan realiza-
das en el nivel de EGB, aunque hay alguna en la Universidad.
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7. Métodos de investigacion

Y por ultimo consignamos en este apartado trabajos que estan relacionados
con el tema por su proposito final. Algunos podrian estar incluidos en el tema
de la elaboracién de pruebas, pero no estan especificamente centrados en la
construccion sino que sus objetivos consisten o bien en la revision de técnicas
para el analisis de items en las pruebas de evaluacion formativa planteando el
problema del analisis de items en las pruebas criteriales, utilizando el analisis
factorial, o bien en la construccion de tablas de prediccion.

La siguiente presenta una serie de precisiones con relacion a las metodolo-
gias utilizadas con mas frecuencia para analizar el rendimiento, sefialando, a
partir de los datos de investigaciones concretas, sus ventajas y limitaciones, pro-
poniendo modelos alternativos.

Tendremos ocasion de trabajarlos en mas profundidad en las sesiones pre-
vistas para ello durante el Seminario.

CONCLUSIONES. PROSPECTIVA

El analisis de las investigaciones realizadas sobre el rendimiento en esta dé-
cada en las universidades espafiolas nos ha dado una vision general en cuanto a
los aspectos mas tratados y los modelos y metodologias empleados con mas fre-
cuencia.

Antes de finalizar esta exposicion querriamos presentar un breve resumen
de las principales tendencias que se apuntan en ellas, analizar los vacios y aque-
llos aspectos mas trabajados.

El mayor volumen de trabajos se registra a partir de 1981, y el nivel que ha
recabado mayor atencidn por parte de los investigadores es la EGB.

A partir de la puesta en marcha de la Ley General de Educacion en 1970 se
despertd un creciente interés por el analisis del rendimiento escolar. Son nume-
rosas las publicaciones realizadas a efectos divulgativos; el elevado nimero de
trabajos de investigacion que se han analizado confirma este interés.

Una observacion detallada de las variables utilizadas como predictores en
las diferentes investigaciones sefiala que la inteligencia, aptitudes y personalidad
son los aspectos en los que hace mas incidencia.

Es menor el nimero de investigaciones en las que se emplean como predic-
tores variables ambientales, del medio, escolares, familiares,...

Si consideramos la mencion del criterio esta esta efectuada a través de las
calificaciones en su mayor parte. Son pocos los trabajos destinados a elaborar
pruebas de rendimiento. El area que mas ha profundizado este aspecto es la del
lenguaje, en el tema de la lectura mas concretamente. Contamos con pruebas
para el diagnostico del estado inicial del aprendizaje lector, para la medicion de
la comprension lectora, del lenguaje oral, del vocabulario, la lectura oral y la or-
tografia en los nifios que finalizan el Ciclo Inicial (en castellano y catalan); de
eficiencia lectora para el Ciclo Superior y Universidad.

116



REVISTA INVESTIGACION EDUCATIVA

Se observa un vacio a nivel de pruebas para medir la expresion oral y escri-
ta. Es un campo en el que esta trabajando y del que existen algunas pruebas que
estan siendo objeto de investigacion. En el presente seminario hay alguna comu-
nicacion que abordara el tema de la expresion oral.

Los métodos correlacionales y la ecuacion de regresion son los empleados
con mayor frecuencia en estudios de tipo descriptivo, explicativo o predictivo.
Existen también algunos trabajos cuasiexperimentales.

RELACION DE INVESTIGACIONES RECOPILADAS

TESIS DOCTORALES

ANDRES MIRALLES, V. (1983): Comprensién del lenguaje escrito para el éxito en matemadticas.
Estudio experimental casi-diddctico realizado en el ciclo medio en castellano y cataldn. Univer-
sidad de Barcelona. Barcelona.

BAQUERO REY, E. (1977): Estudio experimental de las variables que influyen en el rendimiento
escolar. Universidad Complutense. Madrid.

BISQUERRA ALZINA, R. (1980): Desarrollo diddctico de la eficiencia lectora. Universidad de Bar-
celona. Barcelona.

BORDAS ALSINA, 1. (1979): Diagnosis matemadtica en EGB. Universidad de Barcelona. Barcelona.

CABRERA RODRIGUEZ, F. (1983): Elaboracion de una bateria de diagndstico analitica de lectu-
ra. Universidad de Barcelona. Barcelona.

COLAS BRAVO, P. (1984): Andlisis experimental de métodos y técnicas diddcticas interaccionados
con algunas caracteristicas de los alumnos. Universidad de Sevilla.

COMES NOLLA, G. (1984). Evaluacion de la lectura comprensiva con sistema taxonomico. Univer-
sidad de Barcelona.

DEIROS GARCIA, G. (1983): Comprension lectora en el ciclo medio o final de la primera etapa de
EGB. Estudio experimental en cataldn y castellano. Universidad de Barcelona.

FREIXA BLANXART, M. (1983): E! condicionamiento social de las aptitudes intelectuales y su in-
Sfluencia sobre el rendimiento escolar. Universidad de Barcelona.

GARCIA LLAMAS, J. L. (1985): Evaluacién del rendimiento académico en la UNED. Universidad
Nacional de Educacion a Distancia. Madrid.

LEBRERO BAENA, M.2. P. (1983): Influencia de un método de lectura y escritura en el rendimiento
de estas dreas. Universidad Complutense. Madrid.
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LUIS RODRIGUES, E. (1983): Estilo cognitivo, actitud del profesor hacia los alumnos individual-
mente considerados y rendimiento escolar. Universidad Complutense. Madrid.

MARTINEZ ARIAS, M. R. (1977): Aptitudes, personalidad y rendimiento en matemdticas. Univer-
sidad Complutense. Madrid.

MATEO ANDRES, J. (1980): Los rasgos de la personalidad, su incidencia en el rendimiento escolar.
Universidad de Barcelona.

PRIETO SANCHEZ, D. (1981): Dislexia y desarrollo del esquema corporal. Universidad de Murcia.

RAMOS DA SILVA CARVALHO, M.L. (1981). Tablas de prediccion para segunda etapa de
E.G.B. Universidad Complutense. Madrid.

RUBIO, M.T. (1984): Desarrollo de un modelo tecnolégico para optimizar el aprendizaje del inglés
en 7.°de EGB. Universidad de Barcelona.

TOURON FIGUEROA, F.J. (1982): Aportacion al conocimiento de los alumnos que acuden a la ca-
rrera de ciencias biolégicas en la Universidad de Navarra. Universidad de Navarra.

VIDAL XIFRE, M.2 C. (1983): La evaluacion en el BUP. Problemas ocasionados por la diversidad
de criterios. Universidad de Barcelona.
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na. Universidad de Barcelona.

ARTAL SERRAT, M. - FLAQUE CENTELLES, R. (1980): Test de comprensio lectora en catala.
Universidad de Barcelona.
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crito. Investigacion operativa. Universidad de Barcelona.
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FERNANDEZ VARA, M. V. (1982): La influencia de la familia con anormalidades en el rendi-
miento escolar. Universidad Complutense. Madrid.

GALLARDO ALONSO, M. v. (1976): Aficién lectora y su relacién con el rendimiento escolar. Uni-
versidad Complutense. Madrid.

GARCIA BELTRAN, M. T. (1981): Estudio descriptivo del rendimiento académico en un centro
educativo de EGB.

GARCIA JIMENEZ, E. (1983): Evaluacion diagndstica para el disefio instruccional en el drea de
ciencias de la naturaleza en EGB. Universidad de Sevilla.

GARCIA LOPEZ, J. (1982): La motivacién escolar en un modelo predictivo del rendimiento. Univer-
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Ponencias

Revista Investigacion Educativa - Vol. 3 - N.° 6 - 1985 (P.127 -144)

Posibilidades de la metodologia cualitativa VS.
Cuantitativa

por
M. Teresa Anguera

Una vieja polémica se ha aviado en los ultimos afios acerca de las posibili-
dades de las metodologias genéricamente consideradas como cualitativas y cuan-
titativas, y no siempre con la necesaria serenidad para favorecer una objetividad
que pudiera constituirse en premisa basica. Muy al contrario, los partidarios de
unas y otras se ha encastillado en sus posiciones, endureciéndolas, y, como con-
secuencia, imposibilitando un necesario dialogo entre si.

Si tratamos de aproximarnos a las bases de la confrontacion, se hace necesa-
rio deslindar los puntos que podrian considerarse como claves en la configura-
cidn de los respectivos paradigmas. El propio uso de este término, versatil y
lleno de matizaciones (Kuhn, 1962; Masterman, 1970; Caparros, 1980) confiere
un caracter positivo a la discusion (Pattonn, 1978; Reichardt & Cook, 1979),
que podria tender a plantearse desde uno y otro lado de la controversia, o tra-
tando de su posible convergencia lejana si se arbitran medios que hagan viable la
consecucion de ciertos objetivos.

Pero, {qué objetivos? En este III Seminario de Modelos de Investigacion
Educativa, al adoptar el rendimiento académico como topico central, deberan
aportarse nuevos elementos de discusion que permitan dilucidar en este ambito
y otros relacionados las posibilidades de la metodologia cualitativa, considerada
tradicionalmente como débil, y que ha polarizado las alabanzas y contestaciones
mas radicales. Nosotros pretendemos, encuadrados en la perspectiva que ofrece
este marco, y desde las bases de la confrontacion establecida, concretar la aspira-
cion hacia una perspectiva unificada a lo largo de un proceso que culmine en la
viabilidad de un analisis adecuado.

BASES DE LA CONFRONTACION.

. En su acepcion mas extendida y aceptada, «las metodologias cualitativas se
refieren a procedimientos de investigacion que dan lugar a datos descriptivos...»
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(Bogdan & Taylor, 1975, p. 4.). Esta afirmacion, sin embargo, comporta implici-
tamente un trasfondo que se configuro en la década de los setenta a partir de la
cristalizacion de la perspectiva cualitativa/humanista comenzada en los afios se-
senta, y que en la actualidad se halla en fase de depuracion —no exenta de una
sofisticacién probablemente exagerada— que permite pensar claramente en su
complementariedad con una metodologia cuantitativa, a la que incluso puede
llegar a superar en algunos casos en grado de formalizacion (Haberman, 1978,
1979).

Si atendemos a sus raices lejanas, Dilthey y Rikert plantearon la polémica
en el siglo XIX al recabar la originalidad metodoldgica/sustantiva de las ciencias
humanas frente a las ciencias naturales, y que dependia de la naturaleza de su
objeto de estudio. La Escuela de Chicago, dominante en el periodo de
1915-1935, logrd que, a través de Znaniecki, se impusiera con fuerza la perspec-
tiva humanista/cualitativa: Comprension frente a explicacion, y ciencias idio-
graficas frente a las nomotéticas, constituian los dos polos o ejes basicos, a los
cuales pronto se afiadiria la idea de cualidad/cantidad, con su referencia inme-
diata a la medicidon y uso o no de métodos estadistico-matematicos, y con lo
que, a su vez, ello pudiera comportar respecto a datos «duros» y «blandos» (Al-
vira, 1983). En la época de la Escuela de Chicago, en donde se utilizaban los
documentos personales (cartas o epistolas), entrevistas y biografias, como forma
de recoger y acumular datos —basta recordar la famosa obra El campesino pola-
co, de Znaniecki-, éstos eran evidentemente «subjetivos» en tanto en cuanto ex-
presaban el punto de vista del autor, y en ellos, en palabras de Madge (1963, p.
74), «... el material se utiliz6 para el analisis cualitativo y no cuantitativo. Se si-
gue inevitablemente del método como se recogieron las cartas que no hay base
para la representatividad, ni analisis estadistico, ni verificacion de hipdtesis, y
con ello se fraguaba en la década de los treinta la idea de que los datos y analisis
cualitativos cumplen un importante papel en las fases preparatorias de las inves-
tigaciones, asi como en los estudios exploratorios, sin que en ningun caso fueran
utilizables en fases confirmatorias. Esta idea se radicaliza en la siguiente década,
en que se afirmaria tajantemente la imposibilidad de llegar a la verificacion rigu-
rosa s6lo mediante datos o analisis cualitativos.

Segun Alvira (1983), el cambio radical que empezo a plantearse en los afios
sesenta tiene su origen en la crisis del justificacionismo y en la tajante separa-
cion entre contexto de descubrimiento y de justificacion en la filosofia y meto-
dologia de las ciencias, por una parte, y en el avance tecnoldgico en la medicidn,
tratamiento y analisis matematico de los datos, por otra. En el primer caso
(Knorr-Cetina, 1981) se cuestiona la posibilidad de verificacion de teorias, por
lo que la construccion de éstas de forma adecuada pasd a ocupar un punto cru-
cial; y en el segundo, es evidente que lo cualitativo se puede transformar en
cuantitativo, por lo que dejan de tener sentido las barreras tradicionales y se
puede tender a la complementariedad, aunque con matizaciones.

En la actualidad, el nimero de dimensiones/ejes en que se fundamenta la
pugna metodologica ha desbordado las previsiones iniciales, extendiéndose a as-
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pectos muy numerosos y variados que afectan a la epistemologia, la metodologia
y las técnicas de investigacion. De ahi la denominacion de paradigma, que, a pe-
sar de su indefinicién (Masterman, 1970), aqui nos lleva a saber la existencia de
una vision del mundo compartida por un grupo de cientificos que implica expli-
citamente una metodologia especifica, sea cualitativa o cuantitativa, caracteriza-
da por problemas, procedimientos, técnicas, vocabulario y “tendencia interpre-
tativa”. Como producto, pues, de la actividad y producciones de comunidades
de cientificos, surgieron verdaderos “manifiestos” con direcciones opuestas.

Por una parte, Campbell & Stanley (1966) y Riecken & Boruch (1974), con
diferencias no relevantes, abogan a favor de los métodos cuantitativos en tanto
en cuanto consideran el experimento como el método que, por excelencia, per-
mite obtener informacion fidedigna y valida, que, por supuesto, va a someterse a
los mandatos propios del disefio que corresponda en cada caso. Desde la posi-
cién opuesta, Weiss & Rein (1972), Parlett & Hamilton (1976) y Guba (1978)
denuncian el caracter restrictivo propio de las tradiciones experimentales y psi-
cométricas dominantes en la investigacion educativa. Entre ambas posturas se
situa el posterior trabajo de Cook, que, con Campbell (Cook & Csmpbell, 1976),
realiza una defensa de los disefios cuasi-experimentales, a la vez que revaloriza
la perspectiva cualitativa como necesario e insustituible complemento de la
cuantitativa.

Seria poco fructifero, sin embargo, centrar la discusion en el comentario de
adjetivos o listados de dimensiones que han sistematizado diversos autores,
como Filstead (1970), Bruyn (1972), Halfpenny (1979), Reichardt & Cook
(1980), y que practicamente convergen en caracterizar lo cualitativo por ser fle-
xible, exploratorio, inductivo, holistico, interpretativo, fenomenologico, relati-
vista, idiografico y basado en la realidad, mientras que a lo cuantitativo se le
asignarian los adjetivos opuestos. No vemos tampoco a abogar por los métodos
cualitativos al considerarlos “mejores” que los cuantitativos, sino a deslindar di-
ferentes niveles de discusién que en la practica han estado sujetos a colisiones
continuadas y han introducido con ello un considerable grado de confusion. Y
estos posibles niveles son el epistemoldgico y el metodologico/técnico.

Algunos autores (Alvira, 1982), que asimilan el nivel epistemoldgico a la
consideracion paradigmatica, estan de acuerdo en que los evaluadores no se
sienten libres para cambiar su postura paradigmatica cuando sea necesario, lo
cual actua de pesado lastre que impide la adopcidon de un punto de vista flexible
y adaptativo. De aqui deriva la apremiante necesidad de delimitar los puntos de
diferenciacion a nivel epistemologico o paradigmatico si después pretendemos
analizarlos metodologicamente:

A) En la actualidad, la opcion deliberada por el descubrimiento de la teo-
ria a partir de los datos o ‘“teoria fundamentada” (Glaser & Strauss, 1968; Tur-
ner, 1981) se apoya en una revision de la induccion analitica. El objetivo es la
comprension precisa del fendmeno a estudiar, y desde este punto de vista, la in-
duccion analitica se trataria de un tipo de analisis causal, ya que suministraria
las necesarias, pero no suficientes, condiciones para la presencia de tal fendme-
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no; como indicaba Robinson (1951, p. 814), “el método permite estudiar solo
aquellos casos en los que el fendmeno ocurre, y no aquellos en los que no ocu-
rre. Estudiar casos en los que el fendmeno no ocurre nos involucraria en una in-
duccion enumerativa”. Ahora bien, el propio Robinson muestra como “en la
practica” la induccidn analitica es similar a la enumerativa, puesto que, incluso
en el caso que se utilizaran analisis sofisticados (lo cual, por otra parte, aqui no
es previsible), las variables no cumplirian ni las condiciones necesaias ni sufi-
cientes en el estricto sentido logico de estos términos (Miller, 1982).

Cada fenomeno presenta un numero muy elevado de caracteristicas, y de
ahi la necesidad de llegar al desarrollo de la “teoria fundamentada™ a partir de
una serie de estadios (Turner, 1981) que se inician con la formacién de catego-
rias, y siguen con su saturacion y definicion depuradas, para poder detectar y
considerar nexos entre ellas, los cuales mostraran las conexiones existentes que
se sitian en la base de la teoria.

B) Se ha contrapuesto vivamente la prioridad en asegurar que un estudio
sea interna o externamente valido. Precisamente uno de los aspectos mas impor-
tantes que tiene planteada la investigacion “‘experimental” consiste en la obten-
cion de inferencias validas sobre la relacion de variables, basadas en cuidadosas
observaciones en la recogida de datos, y de ahi la necesidad del control adecua-
do; pero ademas, una vez el estudio esta perfectamente disefiado, debe poder ser
generalizado el resultado obtenido. Este es el dificil equilibrio entre la exigencia
del control y la necesidad de descubrir relaciones constantes y de gran alcance
entre las variables, y en donde se halla la clave sobre la validez. Ante la pregun-
ta sobre cual debe prevalecer sobre la otra, la respuesta —una vez mas— estd en
funcidn de la posicidon de partida: Para la metodologia cuantitativa interesa con-
seguir un maximo grado de validez interna, acompafiada del razonamiento de
que si falta un control adecuado en la relacion causal simple o compleja entre
variables, mal podriamos generalizar estos resultados incorrectos, producidos
por variables extrafias contaminadoras; en este sentido, Campbell y Stanley
(1973, p. 16), afirman: “Mientras que los problemas de la validez interna pue-
den ser solucionados, dentro de los limites de la logica de la estadistica probabi-
listica, los problemas de la validez externa no son solucionables de un modo 16-
gicc, de ninguna manera tajante y clara. La generalizacion implica siempre la
extrapolaciéon a una realidad no presente en la muestra estudiada. Esta extrapo-
lacion se realiza bajo el supuesto de que se conocen las leyes adecuadas... 16gica-
mente no podemos generalizar en absoluto”.

Una manera de resolver este problema ha sido apelar a la repeticion de las
investigaciones, de modo que la prueba de su validez externa (Birnbrauer, 1981)
venga dada por la replicacion de los hallazgos por diferentes investigadores, en
diferentes situaciones y con diferentes poblaciones. Y en cualquier caso entende-
mos que no tendria sentido referirnos a esta distincion si solo se tratara de estu-
dios descriptivos, sino que es en los explicativos donde se plantean los problemas
de la validez interna y externa en toda su extension, lo cual es logico si pensa-
mos que constituyen el Gnico marco para el establecimiento de las relaciones de
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causalidad, y partiendo de la base de que el investigador elige las variables expli-
cativas de acuerdo con las teorias cientificas sustantivas, es decir, no es el méto-
do cuantitativo por si mismo, sino el sistema tedrico previo, el que le llevara a
decir cuales son variables y como deberan ser tenidas en cuenta.

En la vertiente opuesta a la de Campbell & Stanley (1966), Brunswik (1952,
1956) piensa que las condiciones experimentales deberian representar una
muestra aleatoria del numero de condiciones al que posteriormente van a exten-
derse los resultados. De esta forma, mediante una adecuada seleccion de las va-
riables, se evita la artificialidad de la experimentacion. La utilizacion, por parte
de Brunswik, del término “disefio representativo”, como opuesto al de “disefio
sistematico”, no significa otra cosa que la transposicion del principio estadistico
del muestreo de los sujetos al muestreo de las situaciones y condiciones experi-
mentales (Hursch, Hammond & Hursch, 1964; Snow, 1968). Lo que en definiti-
va propugna Brunswik es que se aplique el muestreo a las diferentes situaciones
estimulativas (en lugar de ser poblacional), es decir, en relacion con su generali-
dad ecologica, discutida por Bracht & Glass (1968).

En este sentido, la investigacion educativa en general, y en el ambito del
rendimiento en particular, segiin Snow (1979), no parece haberse llegado a una
teoria consolidada ni a generalizaciones lo suficientemente fuertes para superar
variaciones aparentemente pequefias en alumnos, profesores, situaciones de en-
seflanza, material a aprender, postests usados como criterio, etc. Sin embargo, y
por esta misma razon, es conveniente preguntarse si se da la compatibilidad en-
tre el objetivo y la metodologia utilizadas (Kruglanski & Kroy, 1976). Brunswik
diria que deberiamos seguir usando el disefio sistematico para aquello para lo
que es apropiado, pero hasta el momento apenas se ha logrado ajustar esa meto-
dologia al funcionamiento adaptativo o probabilista de la conducta humana, ni
derivar descripciones molares de esa conducta en situaciones naturales multidi-
mensionales, como las de valoracion del rendimiento, y maxime teniendo en
cuenta que la mayoria de los experimentos educativos no son externamente vali-
dos, es decir, no son representativos.

C) La discusion entre lo cualitativo y lo cuantitativo a nivel epistemoldgi-
co pasa también por la consideracion, ya apuntada, de naturalidad frente a arti-
ficialidad de la situacion, con lo cual nos acercamos al segundo nivel de discu-
sion. Es evidente la existencia de diferentes procedimientos que se situan en
todo el arco de posiciones existente entre ambos extremos, y por su caracter de
bisagra y lo que ello comporte de clarificador, es interesante analizar y tener en
cuenta el papel jugado por la cuasi-experimentacion. Al hallarse ésta diferencia-
da de los experimentos y de las situaciones naturales, aunque mas escorada a los
primeros, no es extrafio que en recientes discusiones se hubieran considerado
como puntos de apoyo o pilares basicos la objetividad y la posibilidad de verifi-
cacion y falsacion.

Por lo que se refiere a la objetividad, existe un punto de inflexion, dado que
en la investigacion cuantitativa se supone que es maxima, y minima en la cuali-
tativa. Morgan (1983) afirma que los cuasi-experimentalistas creen que sus ob-
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servaciones estan impregnadas no de una unica teoria, sino de muchas, y tienen
fe en datos que han sido obtenidos con fiabilidad suficiente después de repetir la
medida; esta concepcion iguala la objetividad con la fiabilidad intersubjetiva
mas que con la medida infalible de lo externo. Esta suposicion de que la objeti-
vidad es sdlo factible como verificabilidad critica intersubjetiva sugiere por qué
el disefio cuasi-experimental se ha asociado con el operacionalismo multiple
(Cook & Campbell, 1979). Los cuasi-experimentalistas son isomorficos con las
medidas, y ven a éstas como conteniendo una tnica variancia que no forma par-
te del constructo que se-examina. De aqui surgiran las propuestas de triangula-
cién, para utilizar medidas que reparten la variancia supuesta al representar el
constructo de interés, pero que tienen fuentes unicas de variancia tedricamente
irrelevante. La misma logica podria considerarse referida a la replicacion.

Y en segundo lugar, los cuasi-experimentos permiten inferir, y la inferencia
depende logicamente de una informacion imperfecta. Los cuasi-experimentos
sirven para ‘“‘probar” relaciones causales, aunque nunca éstas estén ‘‘probadas”
mediante cuasi-experimentos; en efecto, la covariacion de dos medidas no com-
prueba la existencia de una conexidon causal debido a la fiabilidad légica de exis-
tencia de otras hipotesis a las que también pueden ajustarse los datos. De aqui la
importancia que tiene el que las teorias permitan predicciones numéricamente
precisas o bien el que se obtengan resultados unicos. Por tanto, la perspectiva
cuantitativista se presenta como justificacionista dentro del contexto de la verifi-
cacion, mientras que el contexto del descubrimiento quedaria bien para la suerte
o intuicion, o bien para la perspectiva cualitativa (tal como se ha entendido tra-
dicionalmente). Desde la misma ldgica, la metodologia cualitativa se ha presen-
tado sucesivamente como: a) Un esfuerzo preliminar exploratorio que antecede
a la investigacion cuantitativa proporcionandole ideas, hipdtesis, conceptos; b)
una forma determinada de descubrir, generar y construir teoria (conceptos, clasi-
ficaciones, hipdtesis) enraizada e imbricada en la realidad (teoria fundamen-
tada o “grounded theory”); c) una forma mas de verificar, contrastar o justificar
teorias e hipdtesis. Autores de prestigio reconocido, como Lazarsfeld (1955),
afirman que los datos cualitativos, por su riqueza descriptiva, juegan un papel
capital en las fases exploratorias de la investigacion, no pudiéndose pretender
una verificacion rigurosa de tipo estadistico o experimental, sino solamente lo
que se podria llamar “confirmacion” o “corroboraciéon”. Sin embargo, Lazars-
feld, al no adoptar una postura metodologica/normativista, es decir, al describir
y analizar lo que se hace, se ve obligado a reconocer (Alvira, 1983) que el andli-
sis cualitativo se utiliza para la verificacion o prueba, aunque no se atreve a
igualarla a la prueba cuantitativa o estadistica.

ASPIRACION HACIA UNA PERSPECTIVA UNIFICADA

Desde la primera consideracion epistemoldgica, serian muchas mas las ven-
tajas que los aspectos negativos si se tendiera a una perspectiva unificada del co-
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nocimiento cualitativo y cuantitativo, consistente con el estado actual en que se
halla la filosofia de la ciencia.

En principio, deberia intentarse una redefinicion del debate, eliminando la
antes necesaria eleccion de paradigmas, dado que éstos se han configurado por
una serie de elementos concatenados por tradicion, por lo que historica, pero no
l6gicamente, quedaron establecidos. Un investigador no tiene por qué adherirse
ciegamente a uno de ambos paradigmas, sino que puede elegir libremente una
relacion de atributos que indistintamente provengan de uno u otro si asi se logra
una adaptacion flexible a su problematica. Y aqui queremos dejar constancia de
forma clara y definida de que la necesaria separacion entre el nivel epistemolo-
gico y el metodoldgico/técnico nos lleva a la afirmacion de que los métodos
—entendidos por supuesto desde la aceptacion de metodologias especificas— pue-
den utilizarse conjuntamente segun las exigencias de la situacion investigadora
(Reichardt & Cook, 1979), no confundiéndose con los razonamientos alternati-
vos que dieron lugar a ambos paradigmas.

Para salir del bloqueo que puede provocar esta situacion, es necesario ca-
racterizar la forma como diversas técnicas de recogida de datos que han sido uti-
lizadas, con el fin de ensanchar sus posibilidades y contemplar entrecruzamien-
tos enriquecedores que podrian contribuir lentamente a la perspectiva unificada
a la que aspiramos.

En este sentido, Erickson (1977) afirma que lo que hace mejor y mas esen-
cialmente la metodologia cualitativa es describir incidentes clave en términos
descriptivos y de forma funcionalmente relevante, contextualizandolos en fun-
cién de un ambito mas amplio. Si lo analizamos friamente, la idea basica que
guia la investigacion cualitativa se puede reducir a la utilizacion exclusiva de es-
calas nominales, lo cual equivale a someter la situacion a un necesario proceso
de deslinde de unidades, elaboracion de un sistema de categorias coherente, y
codificarlas si es necesario; para llevar a cabo esta serie de operaciones no sera
necesario mas que una progresiva reduccion de datos —que no de informacion—,
y los puntos de partida pueden ser diversos (observacion directa, observacion in-
directa, estudio de casos, entrevista,...), tendiendo a comportar una no interven-
cion o incidencia del investigador en la situacion, que en todo caso puede
desempeiiar a lo sumo el papel de entrevistador u observador participante. Que-
da claro, sin embargo, que el investigador que utiliza métodos cualitativos no es
necesariamente un fenomenodlogo, ni tiene porque ser-subjetivo el registro obte-
nido, ni ser exploratorio, ni proceder por via inductiva, ni llegarse a falta de
acuerdo entre diferentes observadores, ni ser forzosamente idiografico, ni siem-
pre holistico, ni hallarse reducido a algo puntual, ...

Por otra parte, los investigadores cuantitativos tienden a traducir sus obser-
vaciones en numeros, y estos valores numéricos se asignan por conteo y medida
(Argyris, 1980), lo cual permitira descubrir, verificar o identificar relaciones
causales entre conceptos que derivan de un esquema tedrico elaborado ““a prio-
ri”. Habitualmente, pues, se sigue una via deductiva, y para llevar a cabo el con-
traste de la hipotesis sera preciso cumplir el requisito de representatividad y
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aleatorizacion, lo cual comportara unas adecuadas técnicas de muestreo y diver-
sos procedimientos que garanticen el necesario control, asi como definiciones
operacionales que haran factibles sofisticadas técnicas de recogida de datos y su
posterior andlisis.

Los dos tipos de conocimiento pueden beneficiarse mutuamente entre si, y
la ciencia normal los utiliza de manera conjunta en muchas ocasiones, dando
garantias de su posible complementariedad, que en ocasiones presenta cierta-
mente graves problemas por su costo en tiempo y dinero, o bien por falta de per-
sonal preparado al efecto, pero que en cualquier caso se trata de superar ambas
tradiciones (Von Wright, 1979).

CONFIGURACION DE UN «DISENO CUALITATIVO»

La investigacion cualitativa en el ambito educativo, y, por tanto, en el del
rendimiento académico, se halla en una etapa de gran vitalidad, habiéndose ya
incorporado una cantidad considerable de términos que forman parte de un
nuevo léxico que esta siendo bien aceptado en general por quienes han estado
utilizando unicamente métodos cuantitativos. Ademas, los investigadores cuali-
tativos han empezado a salir de su letargo y abandonar su antigua postura defen-
siva, que en ningin momento tenia que venir marcada por la naturaleza de los
datos, dado que el registro puede ser tanto 0 mas riguroso que en estudios corre-
lacionales o experimentales. Actualmente, el principal interés se ha desplazado
a una mayor responsabilidad en su utilizacion y un estudio deliberado de las
particularidades que deben cumplirse en la correspondiente investigacion cuali-
tativa: como se lleva a cabo la recogida, como se almacenan, particionan y ana-
lizan los datos, y como podran integrarse los resultados obtenidos, con lo que
dejara de experimentarse una cierta sensacion de vacio (Huberman & Miles,
1983; Miles & Huberman, 1984).

De cara a la configuracidon de un ““disefio cualitativo” ejerce un peso indu-
dable la falta de canones de procedimiento o reglas especificas de decision para
el andlisis de los datos (Huberman, 1981), asi como una cierta imprecision en la
medida, debilidad en la generalizacion, cierta vulnerabilidad, y dudas acerca de
la forma como debe llevarse a cabo la consideracion del contexto (Miles, 1979).
En el ambito del rendimiento académico, asi como en cualquier otro, se impone
una primera tarea de reduccion de datos, dado que éstos no se analizan inmedia-
tamente después del registro por lo general, sino que se almacenan progresiva-
mente a medida que avanza el proceso de recogida de datos, y precisamente la
eleccion de la estrategia de reduccion estara muy relacionada o incluso determi-
nara el tipo de analisis posterior.

La reduccion de datos se refiere al proceso de seleccionar, focalizar, simpli-
ficar, extractar y transformar los datos brutos que aparecen en las notas tomadas
en el registro. Por lo tanto, no es algo separado del analisis, sino que es parte de
él en la medida en que los “clusters” y particiones deberan obedecer a criterios
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fijados sobre qué informaciones conviene tener en cuenta simultdneamente y
qué interrogantes hay que responder. Por reduccion de datos no necesariamente
entendemos cuantificacion, ya que puede llevarse a cabo mediante un organigra-
ma, u ordenacion, etc., con lo que el texto narrativo se transformaria convenien-
temente, facilitando su evaluacion (Wachtman, 1982) al estructurarse mediante
analisis de contenido (Woodrum, 1984), que, a su vez, hara posible la conexion
entre el sustrato teorico y el material empirico.

Debido precisamente a que la reduccion de datos forma parte del analisis,
es importante recordar el concepto de “triangulacion” (Denzin, 1970; Webb,
1978), dado que es frecuente la obtencion de medidas o indicadores simultaneos
o multiples acerca del mismo atributo o constructo —perfectamente factible en el
caso del rendimiento-. Con sdlo un método es imposible separar el sesgo del
método de la cantidad o cualidad subyacentes que se quiera medir. Pero se pue-
den utilizar varios métodos conjuntamente para “triangular” la verdad subya-
cente. Como indican Reichardt & Cook (1979), aunque dos o mads métodos cua-
lesquiera pueden utilizarse para este proposito, es mejor que sean dispares, ya
que sus sesgos seran heterogéneos, y de aqui la conveniencia de que converjan
los métodos cualitativos y cuantitativos, que, ademas, pueden sugerir nuevas
vias de actuacion.

Si desde la perspectiva cuantitativa el investigador se separa de la “sustan-
cia” que configura la materia de estudio con el fin de descubrir las regularidades
que posibilitan la prediccion, y desde una perspectiva cualitativa se enfatiza la
interpretacion, en contacto con la propia realidad (Smith, 1983), sera util, efecti-
vamente, la complementacién de ambas. Los datos recogidos mediante la meto-
dologia cualitativa permitiran al evaluador que las situaciones seleccionadas no
estén restringidas por categorias de analisis predeterminadas, pudiendo asi pro-
porcionar mayor profundizacion y detalle (Patton, 1984); y los métodos cuanti-
tativos, por el contrario, requieren la utilizacion de estimulos estandarizados, de
forma que todos los datos obedezcan a ciertas categorias de respuesta, pero con
la ventaja de facilitar la comparacion y agrupacion de los datos mediante técni-
cas estadisticas.

En consecuencia, los datos cualitativos consisten -en descripciones detalla-
das de situaciones, eventos, sujetos, interacciones y conductas observadas; y, si
la observacion es indirecta, se puede también obtener datos de documentos, co-
rrespondencia, historias de casos, etc., asi como material procedente de expe-
riencias, actitudes, creencias y pensamientos, en el caso de la auto-observacion.
Es innegable que pueden proporcionar profundidad y detalle, como se ha co-
mentado anteriormente, ya que emergen los datos de una descripcion cuidadosa,
y en cualquier caso dependeran del objetivo de cada estudio particular.

Lofland (1971) sugiere la existencia de cuatro elementos en la recogida de
datos cualitativos. El evaluador debe sentirse cercano a la situacién para cam-
parla con exactitud, debe dejar constancia de todos los hechos percibidos (es de-
cir, conductas manifiestas), llevar a cabo una descripcion pura (no evaluativa), y
registrar convenientemente. Se trata de datos que se han considerado tradicio-
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nalmente como “blandos” (Weimer, 1979; Guba & Lincoln, 1982), pero ello no
significa que se sigan evaluando programas educativos a espaldas de una meto-
dologia cientifica (Campbell, 1979), sino que, por el contrario, en ambas meto-
dologias (Ianni & Orr, 1979) debera procederse a la delimitacion de unidades.

En la evaluacion del rendimiento, {puede verse la situacion como un “con-
tinuum” o como una secuencia de unidades discretas? La busqueda de unidades,
su organizacion y su validacion empirica constituye un importante problema a
resolver, y en donde la dificultad metodoldgica se halla en la decision del crite-
rio (Condon & Ogston, 1967), que tendra también una evidente repercusion en
los parametros obtenidos; ademas debe tenerse en cuenta la posibilidad de diver-
sos niveles de descripcion (Coll, 1981), que si bien resultaria poco til si es ética
por la profundidad que ello reportaria, en cambio, como descripcion émica se
logra que se identifiquen y precisen las categorias significantes, para lo cual exis-
te un evidente apoyo en los indicadores empiricos de éstas y de su articulacion,
tal como aparecen precisadas en los modelos explicativos. La construccion de
los sistemas de descriptores se puede considerar unidireccional: comportamiento
del sujeto en situacion de evaluacion del rendimiento — corpus de datos —
plantilla de analisis del observador — descripcidn ética o de primer nivel (regis-
tro y codificacion de los datos) — analisis de las relaciones internas de los datos
tal como han sido codificados — descripcion émica o de segundo nivel (catego-
rias significantes y funcionales) (Coll, 1981). Puede darse esta posibilidad corres-
pondiente a una via inductiva, o bien cuando el investigador parte de un deter-
minado sistema, y asimismo, o bien se acepta que los criterios que guian al
investigador son impuestos por los propios datos, o bien aceptamos que vengan
dados por sus categorias significantes.

En definitiva, el desarrollo del proceso de categorizacién permite determi-
nar el entorno en la forma que es relevante a una especie, sea cual sea su nivel
de complejidad (Sainz, 1984), y en el ambito del rendimiento académico, en la
indole misma de las categorias o de los conceptos habituales deben estar dadas
tanto las condiciones de su mutua articulacion como aquéllas en que pueden
adaptarse a ciertas situaciones especificas. Existe una distincion meramente fun-
cional entre categorizacion y conceptualizacion, y se justifica por un proceso co-
mun subyacente que se cualifica en funcidn de la relevancia del proceso que se
juzga y segun cuales sean los sistemas que lo conforman (Mayor y Sainz, 1984),
a la vez que hace posible que el hombre se adapte a un numero indefinido de si-
tuaciones reordenando las descripciones del entorno. La conceptualizacion, que
presenta un caracter especializado, debera determinar los aspectos relevantes a
una secuencia y la organizacion dptima que, segun el estado del sistema, es per-
tinente a la prevision de los acontecimientos, por lo que, aunque se puede deri-
var como opera el proceso de categorizacion a partir de la conceptualizacion,
hay que tener presente que todo modelo de categorizacion lo es primero de con-
ceptualizacion. Son diversos y multiples los diferentes modelos de categoriza-
cién, y en cualquier caso se precisa una segunda distincion en el analisis de la
estructura de la categoria, en donde los conceptos de nucleo conceptual y proce-
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dimiento de interpretacion expresan, respectivamente, la descripcién unitaria
que permite reconocer los mienbros de una categoria, y el procedimiento por el
que una categoria especifica se asigna a una instancia particular. El nucleo in-
cluye los atributos abstractos primariamente responsables de ciertas relaciones
entre conceptos, en tanto que los procedimientos de identificacion determinan
los rasgos que son relevantes en la categorizacion de los acontecimientos del
mundo real susceptibles de ser tratados como mienbros del concepto (Smith &
Medin, 1981). En cada caso diferira la relativa complejidad en funcién de la si-
tuacion estudiada, que influird en el caracter molar, molecular, o mixto del sis-
tema de categorias, tanto si éstas proceden de observacion directa, como de ana-
lisis de contenido, como de una entrevista, etc., posibilitando imponer escalas y
dimensiones en datos cualitativos (Patton, 1980) que, en cualquier caso, proce-
den de situaciones espontaneas o planificadas en clase, en donde puede tomarse
el rendimiento académico de un alumno en determinada habilidad como base
de evaluacion (Adams, 1983).

Es frecuente que la recogida de datos cualitativos implique la utilizacion
de categorias multidimensionales, de forma similar a como un evento cualquiera
tuviera que ser incorporado a un registro descriptivo sistematico en donde tuvie-
ra que conceptualizarse como proceso —si se consideraran sus antecedentes, du-
raciones, contexto, consecuencias—, o bien como marcador o producto si sefiala
una transicion o cambio ocurrido. Desde un punto de vista mecanicista, el tiem-
po se consideraria como atomistico, formado por elementos discretos, mientras
que el proceso se constituiria por una sucesion de actividades en un contexto
que incluyen el paso del tiempo. Esta confusién proceso-producto (Reese &
Smyer, 1983) debera resolverse mediante una adecuada dimensionalizacion de
tales eventos, a lo cual coadyuva la frecuente existencia de una dimension “sa-
liente” o notoria que permitiria ser tratado funcionalmente como unidimensio-
nal, si bien aqui la discusion se encaminaria a considerar o rechazar su posible
caracter normativo, lo cual tendra importantes implicaciones (Datan, 1983).

VIABILIDAD DE ANALISIS DESDE LA INVESTIGACION
CUALITATIVA

Por todo lo comentado anteriormente, es evidente que existe un posible pa-
ralelismo entre métodos cualitativos y cuantitativos, debiendo refutarse la osci-
lacidon pendular de uno a otro extremo detectada hasta el momento presente. Y
si es cierto que el excesivo énfasis que se observa actualmente sobre los métodos
cuantitativos s6lo podra corregirse por otro de igual intensidad pero opuesto que
se ha dado a los métodos cualitativos, entendemos —salvando el radicalismo que
podria atisbarse en esta afirmacion— que es imprescindible realizar urgentemente
una labor de explotacion y previa exploracion de posibilidades de analisis de da-
tos que son cualitativos.

Recordando que “los datos cualitativos consisten en descripciones detalla-
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das de situaciones, eventos, sujetos, interacciones y conductas observadas; citas
directas de sujetos acerca de sus experiencias, actitudes, creencias y pensamien-
tos; y fragmentos o pasajes enteros de documentos, correspondencia, registros e
historias de casos” (Patton, 1980, p. 22), es evidente que daran lugar a registros
narrativos sin una predeterminacion referente a categorias estandarizadas como
las respuestas multiples preparadas con relacion a cuestionarios o tests. El eva-
luador que sigue métodos cualitativos pretende captar con el maximo rigor lo
que los sujetos hacen o dicen (Anguera, en prensa); es decir, trata de describrir la
realidad, que se materializa en un continuado devenir o flujo de conducta. En
consecuencia, la tarea para el metoddlogo cualitativo es la de lograr un marco
en cuyo seno los sujetos puedan responder de forma que sean fieles con preci-
sion a su experiencia, y, sin caer en un reduccionismo absurdo, proceder a una
sistematizacion mediante la categorizacion y dimensionalizacion indicadas, lo
cual posibilitaria una cierta cuantificacion del conocimiento (Kvale, 1983), que
no equivale a afirmar que debera llevarse a cabo una cuantificaciéon de tal cono-
cimiento, y, en este sentido, manifestamos nuestras reservas a las palabras de
Mussen, Conger & Kagan (1979, p. 13), segin las cuales “la medida en que las
observaciones pueden ser cuantificadas (trasladadas a numeros) es frecuente-
mente un buen indice de la madurez de la ciencia”. Por supuesto, la cuantifica-
¢idn no es criterio absoluto de ciencia, y, por el contrario, defendemos que, des-
de la investigacion cualitativa, se produzca una integracion de aproximaciones
cualitativas y cuantitativas respecto al analisis de datos.

De acuerdo con Miles & Huberman (1984), en la investigacion cualitativa
los numeros tienden a ignorarse, pero, sin embargo, no podemos renunciar al
conteo de las frecuencias de acciones, eventos, o categorias por nosotros estable-
cidas, y, ademas, deberemos en muchos casos constatar su secuenciacion. Ello
nos permite establecer dos ejes basicos (Anguera, 1985 a, 1985 b), que sustenta-
rian un sistema de coordenadas util para una sistematizacion de analisis viables:
Caracter idiografico-nomotético del estudio, y puntualidad-temporalidad en la
situacion. Actualmente se estan llevando a cabo estudios parciales dirigidos a la
extrapolacion de diversos planteamientos especificos, interesando resaltar espe-
cialmente dos de los cuadrantes resultantes del cruzamiento de tales ejes:

a) El seguimiento en un estudio idiografico constituye, por esencia, una si-
tuacion Optima para identificar relaciones contingentes entre datos a través de
diferentes posibilidades de concurrencia y secuencialidad. El proceso de recogi-
da de datos se orienta hacia una bisqueda que en la mayor parte de los casos re-
sulta sumamente interesante sobre la existencia de patrones de conducta, los
cuales se refieren a la aparicidn regular de acciones, eventos 0 comportamientos
que se manifiestan ordenados de forma similar, y relacionados con uno de ellos
considerado como preeminente por tener un caracter de desencadenante o ini-
cializador de una serie. Estos patrones nos muestran, después de un potente pro-
ceso de reduccion de datos, la forma de obtener un extracto o esquema de la in-
formacion registrada y almacenada a lo largo de diferentes sesiones que, con la
simplificacion de lo accesorio a que se somete, es capaz de mostrar el prototipo
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de ordenacion secuencial de las conductas basicas que conforman el sistema de
categorias utilizado en el registro. Las posibilidades investigadoras que asi se
abren sobre el rendimiento académico son muy amplias, facilitando un estudio
de sujetos individuales con una ausencia o presencia de problematica, y que se
hallan inmersos en un determinado contexto.

b) Es necesario llevar a cabo igualmente una depurada adecuacion en los
casos en que se plantea no un seguimiento secuencial en la generacion de con-
ductas, sino un cruzamiento transversal —y por tanto funcional- de datos corres-
pondientes a uno o varios sujetos. El problema que existia tradicionalmente ra-
dicaba en la falta de adecuacion entre la situacion real y las posibilidades de
analisis existentes, ya que los procedimientos conocidos como cuantitativos
—que han sido los habitualmente utilizados— tienen una zona de cobertura que
no incluye gran parte de los tipos de datos procedentes de registros que han dado
lugar a variables categoricas como resultantes de la dimensionalizacion y catego-
rizacion, especialmente en situaciones complejas. Cubriendo este espacio, en la
ultima década se han desarrollado y expandido con fuerza procedimientos de
analisis basados en modelos “log-linear”, que brindan la solucion al superar las
viejas formas utilizadas en la busqueda de relaciones existentes entre variables
medidas a niveles discretos. Ante la configuracion de datos obtenidos cuando
bajo diversos criterios se llevan a cabo las correspondientes categorizaciones, el
analisis a que se someten se encamina a la comprobacion de existencia de un
grado de ajuste Optimo entre las frecuencias empiricas observadas (y constatadas
en la tabla inicial de clasificaciones cruzadas) y las tedricas obtenidas a partir de
los supuestos de diversos modelos tedricos —ordenados jerarquicamente- que se
estructuran de forma similar a los del AVAR, aunque a partir de una relacion
multiplicativa transformada en aditiva mediante la adopcion de logaritmos ne-
perianos.

En el estudio del rendimiento académico entendemos que reportan gran uti-
lidad, permitiendo un importante afinamiento a partir de pautas de categoriza-
cion que presentan gran complejidad (Anguera y Blanco, 1984) al responder a
estructuras, procesos o estilos cognitivos del sujeto, que en muchos caos habra
que inferir a partir de la observacion sistematica en la ejecucion de diferentes es-
trategias o en las distintas etapas de una toma de decisiones; ademas, presenta
una versatilidad suficiente para el estudio de tablas de contingencia de alta di-
mensionalizacion, por lo que actualmente ya no es un problema insoluble el
analisis serio y tratamiento riguroso de situaciones caracterizadas por el caracter
cualitativo de sus datos.

Por supuesto, aqui no se agotan en absoluto las posibilidades de analisis de
datos cualitativos, sino que hemos tan solo tipificado dos de las situaciones que
presentan un mayor interés. Muchas mas serian extrapolables desde plantea-
mientos cuantitativos; éstas son, por esencia, propias de investigaciones cualita-
tivas.
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EPILOGO

Es mucho lo que podria discutirse acerca de las ventajas de ambas metodo-
logias, tratando cada una de ellas de ganar un espacio milimétrico a su alternati-
va, pero la dicotomizacion es mala por naturaleza en Ciencias Humanas, y el
reto real es adaptar sin perjuicios los métodos de investigacion al problema del
rendimiento academico. De aqui la busqueda de su complementariedad, tarea
por otra parte ardua si partimos de la escision que siempre ha existido, pero po-
sible de inmediato a nivel de metodo 16gico, y esperamos que en un futuro in-
mediato a nivel epistemoldgico/paradigmatico. En el debate entre las metodolo-
gias cualitativas y cuantitativas no hay, pues, ningun perdedor, y si un solo ga-
nador: la voluntad de acercamiento, que ya ha empezado a producir algunos
frutos.
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Incidencia en la practica educativa de la investiga-
cion en el rendimiento

por
Margarita Bartolomé

Después de analizar estos dias el estado educativo actual de las investigacio-
nes sobre el rendimiento y las tendencias que se observan desde el punto de vista
metodolodgico, parece natural que nos preguntemos: Y todo ello (Qué incidencia
tiene en la practica escolar?. O expresada la cuestion en términos mas amplios:
iQué incidencia social presentan estas investigaciones?.

Para quienes son profesores e investigadores a un tiempo, la pregunta emer-
ge de manera espontdanea. Pero no podemos olvidar la vertiente social de toda
investigacion cientifica, y en especial de aquella que se centra en problemas hu-
manos.

En nuestro caso se afiade la existencia de factores que hacen mas urgentes y
necesarias las respuestas a estos interrogantes. La depedencia cientifica con res-
pecto a la corriente anglo-sajona (constatada facilmente al observar al bibliogra-
fia citada en trabajos de investigacion o en reflexiones tedricas) puede aumentar
mas la distancia entre nuestros planteamientos actuales y la practica educativa
basada en una realidad social y escolar muy distinta a la existente en Estados
Unidos o Inglaterra. Por citar dos paises cuya incidencia, no solo en el terreno
de las Ciencias de la Educacion sino incluso en algunos aspectos de la politica
educativa espafiola parece evidente.

Reconocer este hecho, sin embargo, no significa renunciar a él a priori. Si
otros paises dedican y han dedicado durante afios mas medios y recursos a la in-
vestigacion cientifica en educacién, si cuentan actualmente con una metodolo-
gia elaborada o unas técnicas interesantes, es logico que aprovechemos este ma-
terial que, de algin modo es ya patrimonio de la comunidad humana.

El problema es mas bien de adecuacion a la realidad y de alerta a las carac-
teristicas sociales sobre las que descansan tales reflexiones cientificas y a las que
sirven técnicas y metodologias de investigacion educativa. {Como olvidar, por
ejemplo, que la evaluacién educativa en EE.UU. ha surgido en estos ultimos
afios como reaccion a una sofisticacion excesiva de las técnicas de medicidn uti-
lizados en las evaluaciones escolares?... {Y que un representante tan calificado
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de esta corriente cualitativa, como Guba, ha sido precisamente un gran matema-
tico y conocedor a fondo de los métodos cuantitativos?. Y otro tanto podriamos
decir de autores, tan repetidamente citados en nuestras comunicaciones y po-
nencias como Campbell o Cook.

Estar atentos a la realidad, observar los limites que imponen nuestras meto-
dologias empleadas, descubrir la fuente de nuestros propios errores, inventar for-
mas nuevas de profundizar en el conocimiento cientifico, no sujetarse a esque-
mas preconcebidos, son actitudes propias del cientifico que lo es realmente.

De ahi que, al hacer balance de las investigaciones realizadas en nuestro
pais quiza sea conveniente que nos acerquemos a su realidad educativa, tal y
como funciona hoy, para interrogarla e interrogarnos sobre la educacion de
nuestros métodos y enfoques.

El segundo factor que, a mi parecer, nos exige esta revision es el hecho de
encontrarnos inmersos, como otros muchos paises, en una reforma educativa de
amplios alcances. Ahora bien, entre los objetivos que Maravall J.M. (1984, pg.
6) asigna a la reforma se encuentra el de «promover», en fin, una reforma de
métodos, contenidos, de programas y pedagogias, capaz de mejorar el resultado
de la poblacion escolar, de elevar la calidad de la oferta educativa y de optimizar
el rendimiento en la escuela». No hay duda que el analisis de los factores que es-
tan influyendo mas fuertemente en el rendimiento de los alumnos de nuestros
centros escolares, en los diversos niveles educativos, podria arrojar una luz deci-
siva de cara a esa optimizacion buscada.

Conviene recordar que el proceso por el que los resultados de la investiga-
cion actuan de forma significativa en el cambio de conceptos y practicas educa-
tivas suele ser largo y no de efectos inmediatos. Quiza hay que excluir a los
docentes que intervienen y participan en la misma investigacion. Pero sobre este
punto me referiré mas adelante.

Variables que mediatizan el proceso son entre otras, el nivel de investiga-
cion realizada (basica, aplicada), el modo de divulgacion (lenguaje y cauces de
publicacion utilizados) su adecuacion a las necesidades sentidas por los que van
a utilizar los datos, la forma como estos resultados son conocidos y utilizados en
la formacion Inicial y Permanente del Profesorado y en los gabinetes donde se
gesta la Politica Educativa.

Sobre la influencia real de las investigaciones en la Politica Educativa de un
pais, Henriquez, S. (1985, pag. 48) afirma: «nos merece muchas dudas el que los
resultados de las investigaciones en educacion tengan alguna influencia en la
formulacion de la politica educacional de un pais».

Las grandes reformas mundiales en educacion que caracterizan los afios 60
habian intentado incorporar los planteamientos mas innovadores de las Ciencias
Pedagogicas en declaraciones de principios que informaban la politica a seguir.

El debate —a nivel UNESCO- y la reflexion sobre la educacidon se habian
concentrado en 1971 en el informe «Edgar Faure» de la comision internacional
sobre el desarrollo de la Educacion, conocido por el titulo «Aprender a sem.
Pero esta «innovacion desde arriba» contrasta con la pobreza de resultados.
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(UNESCO 1981). Ciertamente existen cambios significativos en la ampliacién y
prolongacidn de la escolaridad, en los contenidos de formacion, en la definicién
a grandes lineas de la educacion permanente (aunque a veces se yuxtaponen, sin
demasiada coherencia, diversos sistemas de educacion)... Pero también aparece
un continuismo en la prdctica educativa que transforma y modera extraordina-
riamente los propdsitos mds audaces.

Posiblemente fallaron los elementos claves que mediatizaban el proceso.
Las reformas que se perfilan en torno a los 90 han comenzado por introducir co-
rrectivos importantes al proceso de innovacion.

Para los que participamos de la funcion investigadora y docente a un tiem-
po (y «sufrimos» por ello los cambios introducidos por cualquier reforma educa-
tiva), el conocimiento de las tendencias que se descubren a nivel mundial
puede ayudar a enfocar mas realistamente nuestra propia actividad. De los as-
pectos sefialados en los informes prospectivos de la UNESCO (1981) (1984) y de
los que se han llevado a cabo en algunos paises destacamos dos que tienen inci-
dencia clara en el analisis de las dreas que hemos sefialado para nuestro estudio.

1) La busqueda y propuesta de finalidades nuevas en la educacion y que re-
percutira indudablemente en la concepcion del rendimiento educativo, se lleva
a cabo a partir de un analisis critico de los problemas reales con los que se en-
frenta el hombre concreto, en contextos determinados. Lo que se espera de las
instituciones escolares es que generen procesos que permitan al nifio, al adoles-
cente y al adulto enfrentarse con cuestiones tales como la lucha por la supervi-
vencia fisica, la grave crisis economica y social, el reconocimiento de la indenti-
dad cultural de su propio pueblo; la multiplicidad de conocimientos y la infor-
matizacion crecientes que requieren el dominio de lenguajes nuevos y la organi-
zacion selectiva de su propia actividad de estudio; la libertad de criterio frente al
progresivo poder de la informacidn, la integridad moral y la apertura ante valo-
res nuevos.

Por otra parte, algunos informes inciden«¢n la necesidad de una mayor exi-
gencia de nivel, que garantice la calidad educativa sin traicionar al tiempo la
igualdad de oportunidades. Asi en Gardner, D. (1983 pag. 19 se lee:  «Reco-
mendamos a los colegios «Colleges» y Universidades que adopten niveles medi-
bles y rigurosos y que se pida mas con relacion al aprovechamiento académico y
a la conducta del alumno y que los Colleges y Universidades eleven sus requisi-
tos de admision. Esto ayudara a los alumnos a que aprovechen al maximo su
educacion con materiales que les espoleen y en un ambiente que fomente el
aprendizaje y aprovechamiento auténtico».

Este nivel se concreta y especifica a veces excesivamente, intentando «ase-
guram nuevas bases que permitan una fundamentacion solida del proceso de
aprendizaje permanente. Esta doble concepcion de los resultados que se esperan
alcanzar (amplia y multidimensional o restringida mas a un contenido basico)
coexiste en planteamientos actuales.

2) A nivel metodoldgico se insiste en la reforma desde «abajo», desde los
procesos innovadores que se generan en las instituciones escolares y que se lle-
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van a cabo por grupos y comunidades educativas a partir de reconocimiento
de sus propios problemas. Se acentua, desde ese enfoque, la importancia de la
investigacion-accion. También desde amplios programas de investigacion basica
y aplicada —como el llevado a cabo por la Universidad de Chelsea (Inglaterra)-
se aportan datos sobre la conveniencia de adecuar la naturaleza del contenido de
las materias cientificas a ensefiar al diferente tipo y nivel de desarrollo cognosci-
tivo de los alumnos de cara a una optimizacion de los resultados de aprendizaje.
A modo de ejemplo significativo recordamos que el bajo rendimiento obtenido
con el programa de la fundacion Nuffield-O nivel, (constituido por estimulantes
materiales del area cientifica) en las «comprehensive schools» pudo explicarse
por el caracter selectivo (con respecto al nivel cultural de los sujetos) de las «pu-
blic schools» donde habia sido probado previamente el programa. Un sencillo
problema de muestreo habia dificultado un ambicioso proyecto de innovacion.
(Shayer. M. y Adey, P. 1984).

Vamos brevemente, siguiendo el programa de este seminario, a sefialar tres
areas que parecen destacarse para analizar al incidencia en la practica educativa
de las investigaciones en el rendimiento.

1- En la misma concepcién y enfoque de lo que se entiende por rendimien-
to escolar, tal'y como se refleja en la normativa oficial y en la practica
educativa.

2—- La expresion de esta concepcion en la evaluacion del rendimiento, ob-
servando areas que se evalian y modo de llevarlo a término. Siempre en
su doble vertiente oficial y practica.

3- En el reconocimiento de factores que afectan al rendimiento, y que pue-
den o no tenerse en cuenta en la practica educativa y en la organizacion
de la forma. ‘

No es el objetivo de esta mesa redonda llegar a un analisis exhaustivo de
cada una de las areas sino sugerir reflexiones y abrir pistas y caminos para estu-
dios posteriores de analisis de la realidad.

INCIDENCIA DE LA INVESTIGACION SOBRE EL RENDIMIENTO EN
LA CONCEPCION Y ENFOQUE DEL MISMO

En ponencias anteriores (Rodriguez Espinar, S. 1985) se nos ha ofrecido
una sintesis de la multidimensionalidad del concepto del rendimiento que se de-
riva a su vez de la multidimensionalidad de los objetivos de la instruccion. En
este aspecto las orientaciones oficiales parecen recoger en los programas basicos
de E.G.B, por ejemplo, a través de los objetivos globales para las diversas mate-
rias y las orientaciones pedagogicas, una pluralidad y riqueza de resultados espe-
rados que abarcan habilidades cognitivas y no cognitivas.
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La practica escolar indica, sin embargo, que esta multidimensionalidad que
puede detectarse ampliamente en preescolar y primer ciclo, va reduciéndose a
medida que se avanza la escolaridad. Es decir, las expectativas de los profesores
y padres respecto al producto del proceso ensefianza-aprendizaje, va decantan-
dose poco a poco hacia habilidades cognitivas y —dentro de ellas— hacia el domi-
nio de conocimientos culturales y saberes instrumentales, mas que hacia la for-
macion de un pensamiento critico, por ejemplo. En terminologia de Botkin. J.
(1979) las expectativas esperadas parecen ajustarse mas a los resultados de un
aprendizaje de «mantenimiento» que «innovadon».

Este cambio necesario en la mentalidad del profesor para que los objetivos
previstos tedricamente lo sean en la realidad o la distancia existente entre ambos
expectativas se acorte, podria constituir una base de investigaciones sobre el ren-
dimiento realmente importante.

EXPRESION DE ESA CONCEPCION EN LA EVALUACION DEL REN-
DIMIENTO.

Cuestiones a estudiar en este apartado serian:

(Donde se situa la evaluacion del rendimiento? ¢Qué areas abarca? (Qué -
criterio se utiliza?.

En segundo lugar deberiamos preguntarmos sobre las formas propuestas de
evaluar el rendimiento desde las instancias oficiales; que fundamentacion cienti-
fica presentan; cdmo se cubren las necesidades técnicas instrumentales desde la
investigacion actual; qué elementos deberian ser potenciados; qué formacion
inicial y permanente del profesorado se necesitaria para «una valoracion objeti-
va y continua del rendimiento». (Circular del Director General de Educacion
Basica. Madrid 26 julio de 1985).

En relacién al primer tipo de cuestiones parece clara la distincion en algu-
nas Orientaciones oficiales entre la valoracion global de la madurez personal del
sujeto (interés por el trabajo, seguridad en si mismo, relacion positiva con los
compaiieros y adultos), la adquisicion de habitos y técnicas de trabajo y el rendi-
miento objetivo de los aprendizajes basicos. (Véase Direccio General d’Ensenya-
ment, 1983).

Cuando analizamos las orientaciones ofrecidas a los profesores para la eva-
luacidn de las tres areas, desde el punto de vista del contenido, encontramos, sin
embargo, un cierto esfuerzo por integrar aspectos cognitivos y no cognitivos al
describir los criterios de rendimientos referente a aprendizajes basicos al menos
en los dos primeros ciclos de E.G.B. (véase Direcid General d’Ensenyament,

1982).
Hay que reconocer que sobre este material y la manera de utilizarlo los pro-

fesores, las dificultades halladas, las operativizaciones no comprendidas o no es-

tablecidas con rigor, el paso de criterios cualitativos de rendimiento multidimen-

sionales al criterio de promocion o a las calificaciones finales, existe un vacio
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considerable en nuestra investigacion educativa. En todo este proceso, la opi-
nioén y vivencia del profesorado no ha sido recogida suficientemente ni aprove-
chada.

Las investigaciones tienden a utilizar el criterio de rendimiento basado en
calificaciones o en promocion escolar, cuando se refieren al rendimiento en ge-
neral. Algunas, en el campo lingiiistico sobre todo, se basan en pruebas elabora-
das, que no suele ser de uso comun entre los educadores.

Este ultimo punto nos introduce en un segundo tipo de cuestiones sobre la
forma de obtener indicadores validos del rendimiento.

Se aprecia una tendencia significativa a insistir en metodologias cualitativas
al sefialar los instrumentos que conviene utilizar para la evaluacion formativa
del rendimiento, desde instancias oficiales. Asi en la ultima circular de la Direc-
cion General de E. Basica (26.7.85), al tratar este punto se afirma la necesidad de
utilizar «instrumentos de medicion adecuados, tales como: registros de observa-
cidn sistematica, listas de control, escalas de valoracion, anecdotarios, fichas de
seguimientos de distintos aprendizajes y areas, trabajos personales o de equipo...
En consonancia con el parrafo anterior la aplicacion de pruebas o examenes,
destinadas a comprobar de modo permanente el dominio de los programas no
resulta conveniente y su utilizacion esporadica sera objeto de un tratamiento si-
milar al sefialado para otros instrumentos». El parrafo anterior evidencia el esta-
do de opinidn que va generalizdndose en nuestro pais, favorable a las técnicas
cualitativas, asi como indentificaciones que podrian ser ficilmente deslindables
desde una reflexion seria sobre la busqueda de indicadores validos y fiables del
rendimiento.

Apenas hemos cruzado el umbral de una minima tecnificacion a la hora de
utilizar los educadores algun tipo de instrumentos cuantitativos elaborados por
ellos mismos, las pruebas objetivas, por ejemplo. Esta realidad se evidencia en la
investigacion de De la Orden Hoz. A (1981) sobre las caracteristicas de las
pruebas de 8.° curso de Educacion General Basica que, por prescripcion legisla-
tiva, deben elaborar los centros. En ella se constatd, entre otros hallazgos que
mas del 60% de los items de la subprueba de lengua espafiola, estaban dirigidos
a evaluar objetos clasificables en la primera categoria —conocimiento— de la ta-
xonomia de Bloom.

Junto al rechazo de instrumentos de escasa validez y objetividad, se dese-
chan otros que podrian ayudar poderosamente a los profesores, como los tests
referidos al criterio, para conocer a través de la evaluacion formativa el modo
paulatino de dominio de determinadas dimensiones del rendimiento. En este se-
minario, Anguera. M.T. (1985) nos ha ofrecido una valoracion ponderada de las
posibilidades de las metodologias cualitativa y cuantitativa aplicadas al rendi-
miento, que arrojan una luz suficiente sobre ‘cuestiones tales como la objetividad
en ambas metodologias, las descripciones ofrecidas por los datos cualitativos,
que deberian conjugarse con mediciones cuantitativas, y las condiciones para
que ambos vias de conocimiento sean validas y fiables.

El problema que aqui subyace —como en los apartados anteriores— es el de
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la formacion inicial y permanente del profesorado para introducirlo en el cono-
cimiento critico de los instrumentos y en la familiaridad de sus usos.

La inexistencia de personal especializado técnico en Centros educativos
agrava ademas el problema, ya de por si preocupante, de una formacion defi-
ciente. En esta situacion resulta mas facil rechazar las técnicas afirmando que no
se cree en ellas que confesar la ignorancia e incapacidad de utilizarlas.

Cuatro son, a mi parecer, las responsabilidades que nos compete asumir a
los investigadores en este tema:

a) Trabajar intensamente por construir instrumentos bien sean pruebas cri-
teriales objetivas o técnicas de observacion de acuerdo con las orienta-
ciones y objetivos que van apareciendo desde instancias oficiales. En este
sentido el area del lenguaje parecer ofrecer ya realizaciones prometedo-
ras.

b) Procurar, en la elaboracion de instrumentos técnicos, que no exista una
reduccion de la multidimensionalidad del concepto de rendimiento. La
eleccion de unas técnicas u otras puede venir urgida por la naturaleza
misma del area a evaluar.

¢) Involucrar, en esta tarea a profesores en ejercicio que pueden ofrecer su
experiencia y practica a la hora de seleccionar indicadores. Colaborar
asimismo con otros organismos en la tarea de informar y formar al profe-
sorado en las posibilidades y uso de esas técnicas.

En esta difusion convendria evitar concepciones que han podido tener su
origen en un uso inmoderado y erroneo de la tecnologia. Por ejemplo, el recelo
hacia una posible deshumanizacion de la funcion educadora por el uso de tests
(tan frecuente en ciertos ambitos) o, al contrario, la creencia de que las técnicas
de observacion son muy «faciles» de utilizar y cualquiera puede construirlas y
valorarlas. En este sentido cobra importancia decisiva el lenguaje y la prdctica
que acompna dicha informacion y/o formacion del profesorado.

d) Detectar las caracteristicas diferenciales de grupos y personas que pue-
den afectar al tipo y forma de técnicas instrumentales que conviene em-
plear en la medicion del rendimiento o descripciéon del mismo.

INCIDENCIAS DE LAS INVESTIGACION SOBRE FACTORES QUE
AFECTAN AL RENDIMIENTO.

Si la investigacion sobre construccion y uso de instrumentos de evaluacion
puede afectar a la larga a la misma concepcion del rendimiento escolar que sub-
yace a dichos instrumentos, las investigaciones sobre factores, que afectan al
rendimiento y la eleccion de modelos determinados, pueden cuestionar desde los
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enfoques educativos promovidos por las reformas hasta la misma eficacia de la
educacién como factor nivelador de las desigualdades sociales. Baste, por ejem-
plo, recordar el uso que se hacia en las alternativas pedagdgicas en el 75 de los
factores sociologicos frente a los psicologicos como determinantes de las de las
diferencias halladas en nivel y calidad de logros escolares.

No hay duda de que el principio de igualdad de oportunidades, que est a la
base de numerosas politicas educativas evoluciona progresivamente desde un
enfoque liberal a una concepcion que brota de la constatacion de una desigual-
dad existente a pesar de las reformas en el campo de la educacion. Para que exis-
ta igualdad de oportunidades, los sujetos deben recibir trato desigual. Y ello se
reconoce, desde los movimientos culturalistas que, al reivindicar la considera-
cion en el ambito educativo de la existencia de un criterio igualitario de rendi-
miento; desde los planteamientos de educacion compensatoria y desde enfoques
que parten de la profundizacion de los diferentes estadios del desarrollo cognos-
citivo de los sujetos para estimarlos como indicadores del éxito en consecucidon
de objetivos apropiados a cada nivel y cuya exigencia ha sido analizada.

Las tendencias educativas, que parecen dibujarse a nivel mundial sobre este
reconocimiento son:

1- El principio de equidad se vincula al de maxima calidad de la educa-
cion, lo que significa intentar que todas las personas desarrollen su potencial
mdximo, alcanzado asi un nivel de logro adecuado a dicho potencial. Se superan
por tanto los modelos estrictamente ambientalistas de Bloom, B.S. (1964). Den-
tro de un mismo contexto social el modelo psicologico adquiere mayor relieve.
El problema del diagndstico precoz, se acentia en la practica escolar, ya que éste
adquiere una funcion claramente predictora del rendimiento. Ahora bien ¢Con
qué instrumentos cuentan los educadores para realizarlo? {Qué ayudas técnicas
esta proporcionando la investigacion sobre los factores determinantes del rendi-
miento, para una seleccion adecuada de las variables?. Algunos problemas, si-
guen sin acabar de resolverse. Por ejemplo la cuestion del umbral minimo de
una variable, por debajo del cual su incidencia en el rendimiento es considerable,
pero cuya superacidon vuelve no significativa la relacion entre esa variable y el
criterio. En segundo lugar, la busqueda de indicadores multiples para algunas
variables latentes y la existencia de interacciones multiples que hace extremada-
mente compleja la reduccion de la realidad a modelos. En este seminario se nos
ha ofrecido algunas vias de solucion que deberan contrastarse una y otra vez me-
diante réplicas de investigacion adecuadas.

2—- Se reconocen, dentro de las variables de proceso que producen una dife-
renciacion individual en el aprendizaje, no solo las que provienen de los sujetos
sino las que proceden de la actuacion del profesor, del tipo de recursos utilizado
(introduccion o no de los nuevos lenguajes...) y de las variables organizativas. El
enfoque ecoldgico y la consideracion del clima de clase como un factor funda-
mental que afecta al rendimiento, esta teniendo cada vez mayor relevancia tanto
desde un enfoque psicométrico (Villar Angulo L.M y Marcelo. C. 1985) como
etnografico.
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3- Los programas de educacion compensatoria para grupos desfavorecidos
(medio rural, suburbano...) tienen una doble fudamentacion: de una parte, la co-
nexion estrecha educacion-sociedad obliga a plantear la resolucion de proble-
mas en contexto cada vez mas amplios para que sean resolubles. Las variables
no escolares han de introducirse en el modelo de intervencion; de otra, se reco-
noce la efectividd de variables educativas especificas, sobre todo aquellas que
hacen referencia a modelos cognitivos, conociendo mas profundamente los fac-
tores asociados a su proceso y evolucion. En Espafia detectamos una falta grave
de investigaciones en ese terreno. Hay que tener en cuenta el factor tiempo al di-
sefiar tales investigaciones, ya que la efectividad y permanencia de los efectos de
los programas en el rendimiento de los sujetos puede observarse a través de me-
didas repetidas en tiempos sucesivos. Ademas en los modelos de intervencion se
esta realizando un esfuerzo evidente por no asimilar los conceptos de tratamien-
to diferencial con los de educacion segregadora o compartimentalizada. Asi, se
vincula una mayor profundizacion en las caracteristicas peculiares de los sujetos
con diversos tipos de deficiencia a los principios de normalizacion e integracion
de éstos en el ambito escolar y social. Desde el punto de vista de la investigacion
estos enfoques sugieren areas nuevas de trabajo donde el analisis de casos y los
procedimientos clinicos pueden combinarse con métodos mas extensos de tipo
ex-post-facto, que pueden servir como referencia. También es interesante la
combinacion de metodologias cualitativas y cuantitativas sugeridas en las obras
de Cook. T y Reichard. Ch. S. (1979) o de Denzin N. (1978).

De todos los anteriores planteamientos vuelven a surgir interrogantes:
4Como conseguir que los profesores se involucren mas en acciones que supon-
gan una reflexion sobre lo que vienen realizando? ¢Es suficiente el conocimiento
de los resultados de la investigacion sobre factores determinantes del rendimien-
to para abordar con mads eficacia los problemas planteados entorno a la optimi-
zacion de aquel?. El porcentaje de fracaso escolar en Espaiia se sitia en un rango
bastante superior al de otros paises europeos. {Podremos disminuirlo desde un
trabajo que intente ofrecer soluciones a estos problemas?

Personalmente entiendo que una de las vias mas importantes para afrontar
con eficacia estas cuestiones estriba de nuevo en la formacién del profesorado. Y
ello en una doble direccion. Si la investigacion sobre los factores que inciden en
el rendimiento puede iluminar la practica educativa en los aspectos anterior-
mente mencionados, una investigacion-accion en la escuela, atenta a descubrir
como funciona la actividad educativa y de qué forma pueden irse solucionando
algunos problemas del proceso ensefianza aprendizaje, arrojaria luz indudable-
mente para la elaboracion previa de un modelo causal que se ajuste mas a la rea-
lidad. No hay duda de que en el tltimo curso se ha notado una preferencia en
torno a este tema en los ambientes pedagdgicos. {Nos enfrentaremos a él como
una moda mas —con sus detractores o defensores a ultranza— o seremos capaces
de favorecer pacientemente estos procesos de trabajo sobre la realidad educativa,
deseando no solo comprenderla sino mejorarla, (Kemmis. S. y Karr. W. 1983)
y aprendiendo unos de otros como llevar a cabo esa transformacion?.
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He aqui un programa de trabajo que puede iniciarse en algunos de nuestros
centros universitarios y desarrollarse en otros. A través de las paginas de la Re-
vista de Investigacion Educativa iremos descubriendo en los proximos afios los
frutos de esta aportacion cientifica al problema que nos ocupa.
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Revista Investigacion Educativa - Vol. 3 - N.2 6 - 1985 (P.155-169)

Evaluacion con respecto al criterio en matematicas
(Proyecto E.A.O.-TOAM)

por
Inmaculada Bordas

Este articulo presenta un estudio —disefio cuasiexperimental- que se llevo a
término en el Proyecto E.A.O. -TOAM, del Departament d’Ensenyament de la
Generalitat de Catalunya (Véase articulo «Evaluacion del rendimiento en Arit-
mética» del Dr. Benito Echeverria) en el curso 1984-1985, y cuya finalidad es:

1. Controlar a través de un instrumento externo las diferencias existentes
entre el «grupo control» y el «grupo experimentaly» en cuanto:
a.— Proceso global de aprendizaje.
b.— Niveles didacticos: «Concepto, «Habilidad mecanica» y «Razona-
miento»
c.— Aprendizaje de las distintas dreas de contenido de la materia.

2. Contrastar los resultados de las Pruebas TOAM, con los de un instru-
mento evaluativo externo.

Para la consecucion de estos dos objetivos fue necesario el trabajo previo de
la confeccidn de tres pruebas —una para cada Ciclo de E.G.B.—, asi como su ana-
lisis y la comprobacion de su fiabilidad y validez.

LAS PRUEBAS

Contenido de las pruebas. Condicionantes.

Las tres pruebas creadas para llevar a término esta investigacion fueron
confeccionadas atendiendo a:

* La materia: Matemadticas
. Esencialmente se tuvo presente la estructura de esta area del saber, su logica

155



REVISTA INVESTIGACION EDUCATIVA

docente y los niveles didacticos de aprendizaje («Conceptual», «habilidad méca-
nica» y «razonamiento».)

* Los examinados

La psicologia de los alumnos de 2.2, 5.° y 8.° de E.G.B. en los aspectos cog-
noscitivos, activos y afectivos; su capacitacion matematica, lectora y de expre-
sidn escrita.

* Los objetivos minimos obligatorios de cada ciclo del drea.

Fueron determinantes en este ambito las directrices dadas por el M.E.C.y la
Conselleria d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya, asi como los textos:
vigentes en el afio en curso y mds utilizados en nuestras escuelas.

Definicion de las pruebas. Presentacion.
Partiendo de las bases expuestas se determinaron:
* Los objetivos de cada una de las pruebas en las distintas subdreas

Estos objetivos fueron definidos en cada ciclo a dos niveles: «objetivo peda-
gogicos», y «objetivos de comportamiento» (Bloom)

C. INICIAL (N.1.=45) C. MEDIO (N.1.=60)

« [ o < - - o

Q (] “Q O

Nivel Didac: ~ Z = O ~ Z = O
N. Conceptual ...|13% 20% 7% 13% S3%)...] 7% 13% 10% 12% 42 %
N. Habilid. Mec..| — 18% — — 18%|...| 3% 27% — — 30 %
N. Razonamient..| — 24% 5% — 29% (... 5% 13% 10% — 28 %
13% 62% 12% 13% 100 % 15% 53% 20% 12% 100 %

C. SUPERIOR (N.1.=60)

Numer.
Func.
Polih
Propor
Medid.
Geom
Estad

Nivel Didac’

N.Conceptual ..|18% 5% 3% 2% 3% 10% 2% 43 %
N. Habilid. Mec. .[12% — — — —_ = — 12 %
N. Razonamient.. [15% 6% 2% 5% — 17% — 45 %

45% 11% 5% 7% 3% 27% 2% 100 %

TABLA 1
Distribucion porcentual de los items en cada Prueba
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* La magnitud de las pruebas

A fin de determinar el numero de items se busco el equilibrio entre los obje-
tivos de cada prueba, «la fatiga discente» en la realizacion de la misma y el ren-
dimiento. La TABLA 1 refleja estos valores, asi como la distribucién porcentual
de los mismos en las distintas areas y niveles didacticos.

* Los items.

Cada item se presento al discente como unidad independiente y diferencia-
da, con un lenguaje propio del nivel-area al tiempo que familiar. Las construc-
ciones gramaticales eran simples y sencillas.

A su vez los reactivos tenian difererentes niveles de dificultad debido prin-
cipalmente a los factores de «complejidad de aprendizaje», «tiempo-practica» y
«base 0 no de ulteriores aprendizajes».

La respuesta que debia dar el alumno era de distintos tipos («completar»,
«graficos», «bien-mal», de «seleccion multiple» y «apareamiento») a fin de evi-
tar la reiteracion y el aburrimiento.

* La forma de las pruebas.

En los diferentes ciclos, las pruebas se ofrecieron en castellano y catalan (la
lengua no debe ser una dificultad en la realizacion del trabajo). Los items y las
areas de contenido se distribuian tal como nos indica la TABLA II.

CICLO CUADERNO | N ITEMS| SUBAREA DE APRENDIZAJE

—Sistema numerac.: operatividad
1 24 —Geometria
-Logica

—Geometria

-Logica

—Sistema de numeracion
-Medidas

INICIAL

-Sistema numeracion: operativ.
-Medidas.

-Logica.
2 26 —Sistema numeracion (base 10/base#10)
—Geometria

MEDIO

—Numeracion (Div. N. Dec., Frac.,...)
—Polinomios

-Num. Z

—Funciones. Proporciones
-Medida. Geometria
—Estadistica

SUPERIOR

TABLA I
Distribucion de contenidos e items en los diferentes cuadernos
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* Las Pruebas

Las tres pruebas quedaron estructuradas en seis cuadernos cuyos compo-
nentes o items se determinaban esencialmente por la definicion de objetivo, la
subarea de contenido, el nivel didactico, el aspecto mental a que atiende, el tipo
de solucion y el margen de error.

Definicion del método de aplicacion

Las directrices a seguir se dirigian al examinando y al examinador, in-
cluyendo en las de éste los resultados-respuestas de los items ejemplo.

Cabe destacar el hecho de que las pruebas se efectuan en dos sesiones como
minimo a fin de evitar la fatiga y obtener el maximo rendimiento discente.

La correccion

El material utilizado para la correccion consiste en unos cuadernos—plan-
tilla en donde, ademas de la respuesta, se explicita el «margen de errom del
item. La puntuacion para cada item es de O o I seglin la respuesta sea omitida,
erronea o bien acertada. La puntuacion global para cada alumno es igual a la
suma de aciertos.

ANALISIS DE LAS PRUEBAS

El estudio de las pruebas se realizo en dos fases: la primera corresponde a
un trabajo piloto y la segunda se efectué mediante un analisis de las pruebas rec-
tificadas en una muestra de 1264 alumnos.

Estudie piloto.

Se llevo a término en la escuela Marqués de la Pobla de Capellades (Barce-
lona), en los ciclos inicial (C.1.) y medio (C.M.) en un total de 134 alumnos (68 y
66 respectivamente). Los resultados se concretan en:

* Andlisis global de las Pruebas

- Los indices de fiabilidad hallados por el M. de HOYT eran elevados
(C.1.: .79; C.M.: .85) por lo que las pruebas en su globalidad no deberian
ser reconsideradas.

- Las pruebas discriminaban a los sujetos y a los elementos al nivel 1%.

— Su validez era significativa puesto que: a) representaban los objetivos de
una secuencia determinada; b) relacionadas las puntuaciones globales de
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las pruebas y las del profesor mostraban correlaciones significativas entre
ambas ( .55 y .57 respectivamente).

* Andlisis de los items

Estudiados en cada item los indices de dificultad (I. porcentual) y de discri-
minacion (I. Lindeman) y teniendo presente las preguntas y dificultades de los
alumnos en las realizacion de las Pruebas se consideré que debian rectificarse 15
items de C.I. y 17 del C.M. por las causas que se explicitan en la TABLA III.

CICLO | N.° ITEM CAUSA CORRECCION
13 El alumno espera datos exactos. Remodelacion texto. Determinar
enunciado.
14-15 Baja comprension del enunciado Grafico
31-36 grafico.
i 44 El alumno debe escribir cuatro Redaccion de nuevo texto
Q palabras. Lentitud. a fin de cambiar el tipo de
E respuesta.
34 Dificultades situacionales. Diferenciar «espacios»
8-12 Lentitud en la correccion. by c. Incluir la palabra
18-22 «respuesta» en el espacio c.
23-38
39
1-39 Baja comprension del enunciado Grafico
54 grafico.
23 No queda clara la disposicién Grifico
° del item. Dificil correccion.
a 5-6 Dificultades situacionales. Diferenciar «espacios» «b» y
s 7-9 Lentitud en la correccion. «o». Incluir la palabra «respuesta»
14-18 en el espacio «o».
19-26
28-33
34-52
53.
TABLA III

Items que deben ser rectificados después del estudio piloto.
Estudio empirico de la prueba definida

* La muestra
Las pruebas rectificadas del C.1. y del C.M. conjuntamente con las del C.S.
se administraron a una muestra de 1264 alumnos de nueve centros publicos de
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Barcelona y su provincia, segun se indica en la TABLA IV. Cada uno de estos
centros ha sido descrito por el Dr. B. Echeverria en el articulo citado anterior-
mente.

o)
p
[ 3:‘ 3
<
Centro | 3 % 8 g A %
[43) < zZ
Escolar | 5 O O Q9 » O
Z. n @] < wn <
g 8 € xg 8 82 5 % =
S £ ¥ d - & »n O 9 ]
RN s
S K n 2 % S< 3z F|E OE| s
) 2 B @ s 8 S & - = = | z Z =
Ciclo
INICIAL — 111 58 61 48 62 — 63 52 4551227 229 7,96
MEDIO — 102 63 57 56 33 — 65 359 4351 237 197 11,22
SUPERIOR 34 8 53 — 27 54 22 53 45 374 1 205 169 14,02
Total | 34 299 174 118 131 149 22 181 156 1264 | 669 595 |————

TABLA IV
Centros y numero de alumnos que constituyen la muestra

* Datos y resultados andlisis

Realizadas las pruebas por todos los alumnos, los datos fueron codificados y
transcritos en cinta magnética con el fin de ser procesados por ordenador. Esen-
cialmente, los estudios que se efectuaron fueron:

a. Un analisis descriptivo de cada una de las tres muestras cuyos estadisti-
cos quedan reflejados en la TABLA V.

= * Percentiles
N N R 5 13| 2 o
ELE| 2 lgle|5]5] &2 .

Ciclo S|l =S |2 |d]| = < |&|R|2[R]|8|R
C.L 61431 31,1 32137 | 74103 -12|-62]27 32 37 28 34 40
CM. 9159]387|39]|34 [10,1]04]|-02]|-37(33 39 46 34 41 52
CsS. 1{51]209[20(18 | 93[04}+09]|+52]14 20 27 15 22 34

TABLA V
Resultados del estudio estadistico descriptivo.
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b. Obtencion de los coeficientes de fiabilidad mediante el método de Crom-
bach, el cual nos did los valores de: C.I.: a = .89 (N=455); CM: a =91
(N=435); y, C.S.: a =.89 (N=374).

Estos valores se ratificaron por el método de Hoyt en el que se obtuvo res-
pectivamente por prueba/ciclo .88, .90 y .89.

c. Estudio de la validez. Recordemos que toda prueba puede considerarse
valida siempre que sea instrumento que mida el aprendizaje del alumno en los
distintos niveles didacticos en las respectivas areas de conocimiento, es decir, en
cuanto mida en qué grado se han alcanzado los objetivos propuestos. Desglosan-
do este concepto (Lindeman) se evidencid en las pruebas validez de contenido y
de construccidn porque:

— Representaban fielmente los objetivos de la sencuencia didactica presen-
tada, la cual,como ya se dijo seguia las Orientaciones del M.E.C. y de la
Generalitat de Catalunya asi como los libros de texto mas utilizados en
los centros.

— Cada prueba, como unidad e item por item, fue examinada por 5 jueces
que analizaron los contenidos, la secuenciacion, el lenguaje y la forma de
presentacmn Cada sentencia debia ser aprobada como minimo por 4 de
los cinco jueces.

- La correlacion entre las pruebas y las puntuacmnes del profesor en el es-
tudio piloto fueron significativas.

d. Analisis de cada uno de los items. Cada item se estudid desde distintos
puntos de vista. De ello se obtuvo que habia una gran oscilacion entre los indi-
ces de dificultad (98’7 a 2%) lo cual es logico por la naturaleza de la materia, su
aprendizaje secuencial y las diferencias individuales de aprendizaje (véase TA-
BLA VI). También se dedujo que todos los items eran validos (r,, entre la pun-
tuacion global de la prueba y la de cada item) excepto tres (C.I.: item n.° 27,
area de logica, nivel «concepto»; C.M.: item n.° 36, drea de medidas, nivel «ra-
zonamiento»; y del C.S.: item n.° 34, drea Numeros Z-, nivel de «concepto»)
cuyo indice no es significativo al 5%; no obstante se considerd que estos items se
revisarian en una nueva fase de estudio y que no afectaban significativamente a
los resultados globales. Por ultimo,vimos que la aportacion de cada item en la
fiabilidad global de la prueba era semejante lo cual indicaba que la constitucién
interna de la misma era muy homogénea.

Como resumen y final de todo este estudio, se concluyd que estas pruebas
podrian ser utilizadas como «Instrumento externo de control» para conocer las
diferencias y paralelismos del aprendizaje matemadtico entre los grupos «experi-
mental» y «control» en la investigacion Proyecto EAO-TOAM.
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_ Indices de dificultad. Valores maximos y minimos
(%-Indice de dificultad; N.° -Numero del item al que corresponde;
ND - Nivel didactico)

@ Definicion
@ Analisis

PRUEBA

OBJETIVA

Contrastacion

20 — 5° — 8

ESQUEMA

Estudio
Comparativo

LOGICA NUMERACION | FUNCION POLINOM. PROPOR. MEDIDA GEOMET. ESTAD,
% 2,6-55,3 2-67,5 e R o 15,4-50,4 7,9-35,1 —_—
CI N.c 27-29 1-21 36-38 42-43
ND a a b b a a a a
% 2,5-65,5 3,9-65,3 _ —_ e 12,9-80,5 30,6-72 —_
CM N.o 42 41 7 20 24 31 58 54
ND C [ a b a [¢ a a
% — 27,8-97,3 51,6-95,2 41,4-98,7 58,6-88 27-66,8 21,7-97 84,8
CS N.o 8 23 25 31 33 34 41 40 42 43 54 59 60
ND c a a C a ¢ [ c a a a c a
TABLA VI

Proceso global

/ de aprendizaje

= Niveles didacticos

\ Aprendizaje en

las sub-areas

Aspectos de estudio de la Prueba Objetiva respecto al esquema general
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ESTUDIO COMPARATIVO ENTRE EL GRUPO EXPERIMENTAL Y EL
GRUPO CONTROL

Este apartado presenta el estudio comparativo que se efectué entre dos gru-
pos —recordemos el Proyecto EAO-TOAM- y cuya finalidad fue la de detectar
las diferencias en el aprendizaje matematico en cuanto a «proceso glocal», a «ni-
veles didacticos» (n. conceptual, n. de habilidad mecénica y n. de razonamiento)
y a «aprendizajes en las distintas sub-areas de contenido».

Los instrumentos que se utilizan fueron las tres pruebas cuyo estudio se ha
mostrado anteriormente.

El ESQUEMA muestra la ubicacion de este trabajo dentro el Proyecto asi
como los diferentes niicleos de estudio.

Muestra

La muestra la conformaron dos grupos: un primer grupo o «experimental»
constituido por alumnos que habian realizado sus aprendizajes de aritmética
con ayuda del programa TOAM; y un segundo grupo o «control», que efectuaba
sus clases con los métodos y recursos habituales y que no habia utilizado EAO.

Ambos grupos-muestra los analiza mas exhaustivamente el Dr. Echeverria
en el informe citado, por lo que creemos innecesario repetirlo. No obstante re-
cordemos los datos que se exponen en la TABLA VII.

CICLO INICIAL CICLO MEDIO CICLO SUPERIOR|

Gr. EXP. | Gr.CONT. | Gr.EXP. | Gr.CONT. | Gr.EXP. | Gr. CONT
N.° Alumnos 284 172 283 152 204 170
Nifios 139 88 139 98 119 86
Nifias 145 84 144 54 85 84
\d Media
(Junio, 1985) 8,07 8,78 11,33 11,02 14,08 13,95
TABLA VII

Numero de alumnos en los diversos grupos de la muestra

Prueba: estudio estadistico comparativo entre los grupos

* La «Puntuacién globaly.
En cada grupo esencialmente se obtuvieron los estadisticos que se presentan
en la TABLA VIII, y de los que se dedujo que:

- En el aprendizaje de matematicas se presentaban mejores puntuaciones
en el grupo experimental que en el control.
— Donde habia una mayor diferenciacion entre grupos era en el Ciclo Ini-
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cial (puntuacion maxima teorica: 44), y en el Medio (puntuacién maxima
tedrica: 60). En el Ciclo Superior era inferior (véase X, Me y Mo.).
— No habia diferencias significativas entre los valores maximos y minimos
en los dos grupos de cada Ciclo.
— La dispersion respecto al valor medio era mas reducida en los grupos ex-

perimentales.

CICLO INICIAL MEDIO SUPERIOR

GRUPO Exp. Cont. Exp. Cont Exp. Cont.
Punt. Media 32,57 28,87 41,44 33,70 22,98 18,50
Me 34 29 41 34 22 17
Mo. 38 27 48 34 20 16
Kurtosis +0,55 -0,33 -0,11 -0,12 40,28 +0,19
Asimetria -0,94 -0,23 -0,32 -0,30 +0,49 +0,70
Des. stand. 7,21 7,29 9,13 10,08 9,06 9,19
L, 6 9 10 9 2 1
L, 43 43 59 56 51 48

TABLA VIII

La «puntuacion global». Analisis estadistico descriptivo.

Con el fin de detectar con una mayor exactitud la significacion de estas dife-
rencias se procedio a un estudio de comparacion de medias (TABLA IX). El re-
sultado respecto a cada uno de los Ciclos fue significativo con un grado de .000.

N.e S Desv. Err.
Ind. X Stn. Std. GL Prob.
~| G. Exp. 284 32,57 721 0,42
S 5,22 454 .000
C. Cant. 172 28,87 7,24 0,55
<|G. Exp. 283 41,44 9,13 0,54
8,12 433 .000
9|G. Cont. 152 33,70 10,08 0,81
|G- Exp. 204 2298 9,06 0,63
o 4,73 372 .000
G. Cont. 170 18,50 9,19 0,70
TABLA IX

La «puntuacion global». Estudio de comparacic')n de medias entre los grupos
experimental y control
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* Estudio de las puntuaciones en los diversos «niveles diddcticos» de apren-

dizaje.

Con el fin de profundizar mas en este estudio comparativo se considerd im-

portante el detectar si habia diferencias significativas entre los grupos respecto a

los tres grandes niveles didacticos de aprendizaje matematico, es decir, en el ni-

vel «conceptual», en el de «habilidad mecanica» y en el de «razonamiento». Los
resultados —contrastacion de medias— son los que se indican en la TABLA X.

Niveles didacticos. Comparacion de medias entre los grupos
experimental y control.

NIVEL N.e < DESV. ERR.
CICLO| hipacTICOCRVPO (N, X sTAN. sTaN. | T GL PROB
Exp. 284 18,01 3,75 0,22
«Concept.» 3,79 454 000
Cont. 172 16,59 4,03 0,30
Exp. 284 5,99 1,67 0,10
6: «Hab. Mec.» 6,71 454 .000
Cont. 172 493 1,56 0,11
Exp. 284 8,56 2,64 0,15
«Razonam.» 4,51 454 .000
Cont. 172 7,41 2,66 0,20
Exp. 283 1743 4,09 0,24 /
«Concept.» 7,70 433 .000
Cont. 152 14,30 393 0,31 .
. Exp. 283 13,16 3,17 0,18
= | «Hab. Mec.» 6,92 433 .000
&) Cont. 152 10,76 3,92 0,31
Exp. 283 9,78 291 0,17
«Razonam.» 6,88 433 .000
Cont. 1 52 7,6 321 0,26
Exp. 204 11,16 4,26 0,29
«Concept.» 3,86 372 .000
Cont. 170 9,38 4,61 0,35
_ Exp. 204 368 193 0,3
v2 | «Hab. Mec.» 3,50 372 .001
© Cont. 170 298 1,89 0,14
Exp. 204 8,22 4,16 0,29
«Razonam.» 4,99 372 .000
Cont. 170 6,16 3,70 0,28
TABLA X
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SUBAREA N.e < DESV. ERR.
CICLO} AprenDL| SRUPOIND. X sTAN. sTtan.| T GL PROB
Exp. 284 4,32 1,31 0,07
«Logica» 1,30 454 .193
Cont. 172 4,16 1,21 0,09
Exp. 284 20,95 4,65 0,27
i «Numer. 5,53 454 .000
3 Cont. 172 18,44 4,76 0,36
£ Exp. |284 2,68 128 007
«Medid.» 4,65 454 .000
Cont. 172 2,11 1,25 0,09
Exp. 284 461 1,25 0,07
«Geom.» 3,05 454 .000
Cont. 172 423 1,40 0,10
Exp. 283 6,50 1,42 0,08
«Logica» 7,49 433 .000
Cont. 152 5,38 1,58 0,12
Exp. 283 28,80 495 0,29
«Numer.» 7,29 433 .000
c Cont. 152 19,90 6,20 0,50
@)
g Exp. (283 675 270 0,16
«Medid.» 499 433 .000
Cont. 152 5,42 2,55 0,20
Exp. 283 422 1,95 0,11
«Geom.» 6,65 433 .000
Cont. 152 3,00 1,54 0,12
Exp. 204 10,39 4,71 0,33
«Numer.» 2,50 372 013
Cont. 170 9,10 5,28 0,40
Exp. 204 3,34 2,23 0,15
& [«Fun. Pol 2,98 372 .003
g Prop.» Cont. 170 2,67 2,10 0,16
o)
5 Exp. [204 L19 075 0,05
» [«Medid.» 3,80 372 .000
Cont. 170 0,90 0,68 0,05
Exp. 204 791 2,96 0,20
«Geom.» 7,34 372 .000
Cont. 170 5,78 2,56 0,19

TABLA XI
Subdreas de aprendizaje matematico. Comparacion de medias entre los grupos experimental y control.
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Las conclusiones que se obtuvieron, pueden resumirse en que la media de
las puntuaciones obtenida en cada ciclo y nivel didactico respecto a los dos gru-
pos era mas elevada, en todos los casos, en el grupo experimental siendo dicha
diferencia siempre significtiva al nivel .000 De ello se derivd que el Sistema
TOAM en la muestra de alumnos en la que se trabajd, di6 lugar en el grupo ex-
perimental a un mas alto grado de asimilacién de conceptos, propiedades y vo-
cabulario matematico; que supieran utilizar los mecanismos de operatividad con
una mayor calidad de producto; que el alumno resolviera situaciones problema
(real o abstractas) con mayor efectividad.

* Estudio de las puntuaciones en las diversas dreas cognoscitivas

En la materia de Matematicas de E.G.B. se presentan varias dreas de estudio
las cuales se enumeran en la TABLA XI. En esta fase de la investigacion se de-
tectd las diferencias que pudieran haber en cada ciclo entre los grupos control y
la experimental por medio de una contrataciéon de medias. De los resultados es-
-tadisticos (TABLA XI), se derivo:

— Que la diferencia entre grupos y subdreas directamente conexionadas al
contenido del Sistema TOAM era significativa.

— Que en «Ldgica» (C. Inicial) la diferencia entre grupos no era significati-
va.

- Que en el area de Geometria —no tratada con E.A.O.— también constaban
diferencias significativas entre los dos grupos.

RELACION TEST TOAM-PRUEBA OBJETIVA

En esta ultima fase de estudio se pretendié indagar la relacion y paralelismo
existente entre el Test TOAM vy las Pruebas Objetivas. Recordemos que aquel
indica al profesor el nivel (curso/mes) en que se encuentra el alumno en lo que
respecta a sus conocimientos en aritmética; las Pruebas dan un valor cuantitati-
vo que equivale al numero de items bien solucionados.

A fin de detectar esta relacion se buscé la correlacion existente entre la pun-
tuacion del alumno en cada tema del TOAM vy la alcanzada en cada grupo de
items de la Prueba que correspondia a dicho tema. No obstante cabe indicar que
no fue posible en todos los casos hacer esta correlacion; en estos temas se realizé
un andlisis comparativo de medias (C.1.: tema 6; C.M. tema 3 y 4). A través de
los resultados estadisticos (TABLA XII) se vié que las Pruebas y el Test TOAM
presentaba una elevada correlacion signficativa excepto en los temas 3 y 4 de
C.M. Era pues necesario hacer en estos dos temas un estudio posterior.

CONCLUSIONES

De este estudio y atendiendo a la doble finalidad del mismo se obtuvieron
conclusiones agrupadas en tres ambitos:
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C.lL C.M. CS.
TEMAS

Corr. Sig. Corr. Sig. Corr. Sig.

1.-Sist. Numer. | 452 .000 S17 .000 172 .000
2.-Ad. Sus. has. 20 t+— .366 .000 — — —_ —_
3.-Adic. Vert. L1 147 | .005 Dif. Sign. 001 — | —
4.-Sust. Vert. j 325 .000 Dif. Sign. 000 — —_—
5.-Mul. Div. has. 100 .504 .000 — — — —_
6.-Mult. Vert. .| Dif nosig. 438 .000 — —
7.-Division | — —_ .554 .000 —_— —_—
8.—Oper. Ment. L1 .395 .000 .556 .000 - 518 .000
9.-Ecuac. Ley. Fund. }— .389 000 .506 .000 — —
10.-Unid. Medida 1 .289 035 600 .000 439 000
11.~Frac. Simples L — —_ 515 .000 .563 .000
12.-Frac. Dec. Porc. }— — — 412 .000 S1S .000
13.-Num. Enteros L — —_— —_ — 339 .000
14.-Probl. Verbal. ﬁ 499 .000 .688 .000 616 .000
15.-Divis. Factor. Pot. — — —_— —_ 406 .000

['_' .
TABLA XII

Relacion de los resultados del Tést
Toam con la Prueba Objetiva en
los distintos temas.

* Pruebas Objetivas

- Las tres pruebas objetivas creadas para este trabajo y correspondientes a
los tres ciclos de E.G.B. tuvieron respectivamente coeficientes elevados de
fiabilidad (.89, .91 y .89)

— La validez: en este sentido las tres pruebas fueron positivas.

— Respecto a cada uno de los items:

- cada item es exponente de un objetivo del nivel correspondiente

- La dificultad en cada uno de los diferentes reactivos fue muy distinta. Los
indices oscilaron del 2% al 98°7%. Las pruebas en este sentido eran hete-
rogéneas como corresponde a una prueba de matematicas de este tipo.

—~ En las 165 correlaciones realizadas entre la respuesta de cada item y la
puntuacion global de su prueba se obtuvieron valores significativos ex-
cepto en tres items (C.I.: n.27; C.M.: n.36; y C.S.: n. 34). Sera preciso re-
visarlos en una proxima fase de estudio. No obstante cabe sefialar que no
se creyo que afectaran significativamente a la finalidad de este trabajo.

La aportacion de cada item a la fiabilidad global de la prueba es semejan-
te. Las tres pruebas se presentaron equilibradas y homogéneas en este as-
pecto.

* Estudio comparativo entre el grupo experimental y el control
- No se manifestaron diferencias significativas respecto al factor «tiempo»
de realizacion de las pruebas entre los dos grupos de estudio.
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- El grupo experimental mostré mejores puntuaciones en la Prueba Objeti-
va que el grupo control.

- La dispersion de la «Puntuacion global» en las Pruebas era mas reducida
en los grupos experimentales.

— Respecto a los diferentes niveles didacticos de cada Ciclo, la media de las
puntuaciones fue mas elevada en todos los casos en el grupo experimental
que en el grupo control a un grado de significacion de .000

— En el ambito de areas cognoscitivas de estudio en Matematicas también

. se mostraron diferencias significativas, excepto en el area de Logica del
Primer Ciclo, entre ambos grupos.

* Relacion Test TOAM-Prueba Objetiva.

— Las correlaciones entre la puntuacion media del alumno en el Test.
TOAM vy la Prueba Objetiva fue significativa (C.I.: .61; CM.: .43; y CS.:
.72 siendo p. .000).

— Igualmente se presentaron elevadas y significativas las correlaciones entre
las puntuaciones obtenidas por los alumnos en cada uno de los temas del
Sistema TOAM vy los puntos obtenidos en los items correspondientes en
la Prueba. Fueron excepciones los temas 3 y 4 en el Ciclo Medio.
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Coleccion
MATEMATICAS

Métodos de analisis
multivariante
(C.M. Cuadras)

La obra recoge parte de
las ensefianzas impartidas
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Revista Investigacion Educativa - Vol. 3 - N.©6 - 1985 (P.171-181)

Proyecto E.A.O. -TOAM

Estudio piloto sobre variables asociadas al rendimiento

por
Flor Cabrera
Juana Gomez

INTRODUCCION

El presente estudio se enmarca dentro de los trabajos de investigacion en
torno al Proyecto E.A.O., cuyas caracteristicas se exponen en el trabajo del Dr.
Benito Echeverria.

Se trata de un estudio meramente piloto, con el cual se pretende iniciar una
linea de trabajo e investigacion que nos acerque al conocimiento y descripcion
de variables psicopedagogicas relacionadas con las conductas de aprendizaje
propuestas en las secuencias instrutivas del programa. Su finalidad ultima es
proporcionar al profesorado una mayor comprension del origen de las dificulta-
des del programa y, en consecuencia, orientar mas eficazmente su practica do-
cente.

En una primera fase, nuestro trabajo utiliza la metodologia propia de los
estudios correlacionales. Partiendo de las diferencias observadas en el rendi-
miento de los alumnos, intentamos constatar la relacion entre variables tradicio-
nalmente consideradas relevantes en el rendimiento aritmético y el aprovecha-
miento de los alumnos en los temas del sistema.

El centro de interés en un primer momento, aunque también se estudiaran
variables aptitudinales, es la preocupacion del profesorado y administradores del
sistema en la posible influencia del nivel lector del alumno en lengua catalana,
puesto que el programa esta impreso en esta lengua y un elevado porcentaje de
los alumnos que realizan la experiencia son de lengua materna y escolar cas-
tellana.

Los mismos resultados obtenidos en este estudio, (resultados no definitivos
ni generalizables) nos indican la necesidad de continuar nuestro trabajo desde
unas perspectivas metodoldgicas mas cualitativas o mas fenomenoldgicas, en el
sentido en que es desarrollado por Stake, R.E. (1975) y Guba y E.G. y Lincoln,
Y.S. (1982).
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MUESTRA

Dado el caracter piloto del presente estudio, la muestra de sujetos la consti-
tuye un aula escolar de 2.° de E.G.B. con 32 alumnos del centro experimental
situado en el barrio de la Verneda de Barcelona —colegio «Els Horts»—. Se elige
dicha aula por razones meramente de disponibilidad y facilidad en la recogida
de la informacidn que precisabamos. Su tipologia ha sido ya descrita en el traba-
jo del Dr. Benito Echeverria.

METODOLOGIA
Se utiliza el método correlacional, tomando como:

A) Variables criterio: el rendimiento de los alumnos en el total y en los dis-
tintos temas de aprendizajes del sistema T.O.A.M. propios de 2.°© de
E.GB.(temas 1,2,3,4,5,8,9y 14).

B) Variables explicativas:

* Comprension lectora castellana: test standarizado (Bartolomé y otros,
1985 a).

* Comprension lectora catalana: test standarizado (Bartolomé y otros,
1985 b). )

* Los factores aptitudinales recogidos en las materias BADYG-GRA-
FICO B que incluye los siguientes dos factores de grupo y sus corres-
pondientes subtests:

— Factor de grupo: Madurez Intelectual Verbal, 1.G. V.
Subtest de Ordenes Verbales, O. V.
Subtest de Aptitud para el Calculo, N
Subtest de Informacién, Inf

— Factor de grupo: Madurez Intelectual No verbal, 1. G.Nv.:
Subtest de Habilidad Mental No verbal, H.M. Nv.
Subtest de Razonamiento con Figuras, R. L.
Subtest de Atencidn-Observacion, A.

ANALISIS DE DATOS

Las variables estudiadas se han tratado primeramente a nivel correlacional,
utilizando en su calculo el paquete B.M.D.P. (Dixon W.J., 1983).

En el posterior estudio de regresion de las diferentes variables aptitudinales
sobre la evaluacion de los temas T.O.A.M. se ha utilizado el programa P 1 R
(Multiple Linear Regression), también del paquete B.M.D.P. En él analizare-
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mos, por una parte, los coeficientes de regresion obtenidos (bi) y su nivel de sig-
nificacion (valores T) y, por otra, a partir de los respectivos coeficientes estanda-
rizados, la contribucion de cada variable independiente a la varianza explicada
por la ecuacion de regresion correspondiente (cdlculo de B x r), Rodriguez, S.
(1984).

El uso que hacemos aqui de la regresion, como es obvio por el mismo
caracter de nuestros datos (limitado nimero de sujetos fundamentalmente), res-
ponde a una finalidad de técnica exploratoria de analisis de datos.

RESULTADOS

La matriz de correlacidn expresada en la Tabla 1 permite constatar, toman-
do como criterio de riesgo de rechazo de la hipodtesis nula un a de 0,05, los
siguientes resultados:

1. Correlaciones entre las variables criterio.

Las correlaciones entre los temas del sistemas presentan valores muy altos,
oscilan entre 0,55 (t. 2 y t. 14) y 0,91 (t. 8 y t. 3). Las correlaciones de cada uno
de los temas con el total son también muy elevadas y practicamente muy pareci-
das, en torno al 0,90.

2. Correlaciones entre las variables criterio y las explicativas.
2.1. Correlaciones entre los temas y las comprensiones lectoras.

La Comprension Lectora Castellana mantiene correlaciones significativas
con practicamente todos los temas (excepto el tema 2 y 9), y con el total. En
cambio, la Comprension Lectora Catalana presenta coeficientes extremadamen-
te muy bajos.

A destacar el incremento considerable de los coeficientes de correlacion en
el tema 1y 14, sobre todo en lo que se refiere a la Comprension Lectora Cata-
lan, llegando incluso a un valor, en el tema 14, con.un grado de significacion de
0,09.

2.2. Correlacion entre los temas y los factores y subtests aptitudinales.

* Con el total aptitudinal: todos los coefiencientes se presentan significati-
vos, destacando los valores elevados en los temas 1, 9 y 14.

* Con los factores de grupo, I.G.V. y I.G.N.v.: tanto el total como cada
uno de los temas, presentan correlaciones significativas con el factor 1.G.V.,
alcanzado practicamente en todos un grado de significacion del 0,01. Mientras
que con el factor LG.N.v. los coeficientes son extremadamente bajos, sélo a des-
tacar el valor de 0,33 para el tema 14, con un grado de significacion del 0,06.
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TABLA 1.
MATRIZ DE INTERCORRELACIONES
TEMAS SISTEMA T.O.A.M. Comprension| VARIABLES APTITUDINALES CALIFICACIONES
lectora
lenguas: Mate-
total | t.1 t.2 t3 t4 t5 t8 t9° | t.14 | cast. | catl. |O.V.| N. Inf. | N.v. | RL.| At. JLG.V.] N.v. | total | cast. | catl. | mat.
total —
t.1 88 | —
t.2 72 1 .63 | —
t3 94 | 86 | 64| —
t4 89 |75 712 84| —
t.5 89 | .71 ] 57 82| 85| —
t.8 92 | 85 [ .79 | 91| 85| 81 | —
t.9 95 | 81 | .76 | 87| 8 | 82| 89 | —
t.14 89 |76 | 55| 81| .77 | 80 | .74 | 84 | —
Comp. 1. cast. 37 |40 | 33 38| 34| 36| 36 | 28 | 42 | —
Comp. |. cat. d6 .29 | 12 08 | a1 | s | 05 | .12 | 30 | .58 | —
o.v. 45 |59 | 37| 46| 41 | 34 42 | 38 | 42 | 44 | 37 | —
N. 54 1 47 | 54| 55| S3 ) 43 )] 55| .51 .50 | 28 ) .14 56 —
Inf. 37 150 32 36 ) .4 ) a2 27 | 32| 38 | 34| 38| .60 | 36| —
H.M.Nv. .03 | .07 |[-04| OS] 05| .05 .01 |-03 | .11 | 37 | 26| .30 | .13 ] .11 | —
R.L. A7 409 | 19 AS ] A7 L 09| 11 p S | 37 29 | 22 | 40 | 47 20 | 55 | —
At. A8 |28 f | 3 ) 03 ) 0] .10 |10 | 31 f .21 f 32 | 55| 49 ) 49 | 52 .0 | —
1LG.V. 59 | 66 | .52.| 60 | 47 | 41| 54 | 53| 56 | 45 | 40 | 87 | 76 | .78 | 25 | 46 | .61 —
L.G.Nv 23 |27 a8 21 a3 pas )6 jaas | 33 | 30 | 27 | 56| 50 | 46 | .77 | .78 | .88 | .61 —
total 46 | .53 | 36 47| 35 ) 32| 39|59 .50 | 44 | 39| 81 ] .70} 67 | .56 | .69 | 82 | 90 | 88 | —
1. cast. 63 161 | 61 56| 57| 57| 57 | 63 | .57 | 43 | 34 | 59 | 47| 38 |-04 | 07 | 26 | .60 | .16 | 43 | —
1. catl. 67 | 68 | 65 64| 56 | 52| 67 | 64 | 55 | 35 | 32 | 42 | 51| 48 |-02 |-02 | 20 | 62 | .17 | 43 | .71 —
matem. 92 | 81| .74 88| 8 | 871 90 | 92 | .77 | 33 | 09 | 42| 41 ] 22 |09 | 07 | 06 | 48 | .15 | .36 | .66 | .66 | —
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* Con los subtests: Los valores de correlacion mas altos se encuentran con
el subtest N, todos ellos significativos. Le sigue el subtest O.V. con correlaciones
también significativas con todos los temas, destacandose el valor de 0,59 que
presenta con el tema 1.

Las correlaciones con los subtests no verbales son practicamente muy bajas,
como eran de esperar a partir de los resultados del epigrafe anterior. No obstan-
te, a destacar la correlacion que con el tema 14 presenta el subtest R.L., con un
valor signficativo, y el subtest At. con un grado de signficacion del 0,07.

3. Correlaciones entre las variables explicativas:
3.1. Correlaciones de las comprensiones lectoras.

* La correlacion entre las dos comprensiones lectoras es bastante elevada (r
=0,58).

* Los coeficientes que ambas comprensiones tienen con el total aptitudinal
y los factores de grupo, repiten el patron ya observado cuando nos referiamos a
los temas del sistema: valores mas elevados y significativos con el total y el
factor I.G.V., y coeficientes no significativos con el factor I.G.N.v.

* En las correlaciones con los subtests, destacan las bajas correlaciones que
ambas compresiones mantienen con el subtest N. Los coeficientes mas significa-
tivos para las dos compresiones lectoras se encuentran con el subtest O.V. y el
subtest Inf.

* Con los subtests no verbales en general presentan correlaciones no signi-
ficativas. Solo a destacar el valor singnificativo de la Comprension Lectora Cas-
tellana con el subtest H.M. Nv.

3.2. Correlaciones de los substests aptitudinales.

* Como era de esperar, los valores de correlacidn entre los subtests que for-
man el factor de grupo I.G.V., por un lado, y entre los subtests que forman el
factor I.G.Nv., por otro, son mas elevados que los coeficientes entre subtests no
perpenecientes a su factor de grupo.

* El subtest At. destaca entre todos por ser el que presenta los valores de
correlaciéon mads altos, todos signficativos, con los otros subtests de la bateria
B.A.D.Y.G., y el subtest H.M.Nv. como el que menores valores presenta con los
subtests no pertenecientes a su factor de grupo.

4. Correlacion de las variables estudiadas con las notas escolares.

* Con el total y cada uno de los temas: en general, se presentan elevados,
oscilando entre los valores 0,52 y 0,92. Los valores mas elevados se encuentran
con la calificacién en Matematicas.
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* Con las compresiones lectoras: la Comprension Lectora castellana man-
tiene correlaciones significativas con las dos lenguas, castellana y catalana, y con
las matematicas un coeficiente con un grado de significacion del 0,06. Mientras
que la comprension lectora catalana no presenta correlacion siignificativa algu-
na, destacando la practicamente nula correlacion que mantiene con matema-
ticas.

* Con las aptitudes: correlacion signficativa con el total aptitudinal y con el
factor 1.G.V., pero no con el factor .G.N.v., correlaciones elevadas con los sub-
tests verbales (excepto el coeficiente no significativo entre la calificacion en
matematicas y el subtest Inf.) y muy bajos con los subtests no verbales.

5. Andlisis de la regresion miltiple.

5.1. Coefiente b y significacion estadistica.

Los datos de la Tabla 2 expresan para cada una de las variables criterio
—temas del sistema-— los coeficientes b y los respectivos valores correspondientes
a las variables explicativas —las dos comprensiones lectoras y los subtests aptitu-
dinales~.

La observacion de estos datos permite constatar: la unica variable explicativa
que presenta coeficientes b significativos se refiere al subtest numérico. Es en los
temas 2, 3, 4, 8 y 9 donde este subtest alcanza significacion. En el tema 5 se en-
cuentra con un valor cercano al limite significativo. En las temas 1 y 14 su coefi-
ciente baja considerablemente.

5.2. Coeficiente f3 y contribucion a R2.

En la Tabla 3 se recogen los coeficientes B de las variables explicativas y la
contribucion de las mismas (rx B) a la varianza explicada de la variable criterio
por R2. De los datos de la tabla se deduce:

* Para los temas 2, 3, 4, 5, 8 y 9, el subtest Numérico es el que presenta
mayor contribucion a las R2 respectivas, en un porcentaje promedio del 63%
(para el t. 2 un 63% de R2; para el t.3 un 58%; para el t. 4 un 63%; para el t.5
un 61%; y para el t.9 un 68%).

* Para los temas 1 y 9 la varianza explicada de sus respectivas R2, se
encuentra mas repartida, explicando aproximadamente el 60%.

* Para el tema 1, es el subtest de drdenes verbales el que mas contribuye, en
un 44%. Le sigue en importancia el Numérico, con una contribucion del 27%.

* Para el tema 14 las variables que mds contribuyen son el Numérico,
39%, Comprension Lectora Castellana, 26% y Razonamiento Logico, con un
23%.
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TABLA 2. Coeficiente de determinacion y coeficiente de regresion (con su correspondiente significacion).

TEMAS SISTEMA T.O.A M.
. tema | tema 2 tema 3 tema 4 tema S tema 8 tema 9 tema 14
Variable .

criterio 2 = 0482 2 = 0,409 2 = 0,476 2 = 0,459 2 = 0,309 2 =045 2 =037 2 =039

Variables Coef.b}  t | Coef t | Coe. t| Coet. t | Coef. t | Coef. t | Coef. t | coe. t
Explicativas
Compr. lect. castellana | .351 | 0939 | 252] 0831 | 572 1174 | 299 | 0,709 | .556 | 1,306 | 655 | 1,698 | 210 | 0,477 | 298 | 0,993
Compr. lect catalana | -.012 |-0034 | -.089 | -0,308 | -.457 | -0985| -031 |-0096 | -.086 | -0213 | -463 |-1,037 | -.056 |-0,118 | .117 ] 0,308
Madurez
Intelectual o.v. 442 | 1,566 | 064 | 0280 | 287 0780 | 439 1373 | 240 | 0,720 | 292 {0825 | 204 | 0,538 | .028 | 0,095
ntelectual] N, 284 | 1310 | 398 | 2255 | 695 | 2454 | 636 | 2586 | 420 | 1,732 | 675 | 2476 | 636 | 2,071 | 320 [ 1,377
XeG’bi’,') Inf. 199 10734 | 213 ] 0923 | 247 ] 0981 | -.126 |-0411 | -243 |-0.788 | .104 ] 0306 | 330 [o0901 | 211 |0,762
Madurez (HMN.v) -049 |-0161 | -122 | -0,480 | 093 | 0,232 | 077 |0222 | -058 |-0,167 | -024 |-00063 | -077 |-0,185 | -200 |-0,606
Intelectual]  R.L. -505 [-1.188 | 204 [ 0,591 | -.140 | -0253 | .110 | 0228 | -371 |-0,763 | -228 |-0428 | .160 | 0,280 | 442 |0971
no Verbal| At 089 {0209 | -390 | -1,135 | .565}-1,020 | -761 [-1,582 | .018 | 0,039 | -389 |-0,731 | -667 |-1,0164 | -172 |-0380
(LG.N.v.)
TABLA 3: Coeficientes de regresion estandarizados y proporcion de varianza explicada
por cada variable explicativa
Tema 1 tema 2 tema 3 tema 4 tema 5 tema 8 tema 9 ‘tema 14
B r.B B r.3 B r.B B r.8 B r.B B r.B B r.B B r.B

C. Lectura Catellana 0203 0,008 | 0,192 006 0255 0,0 0,157 005] 0326 012 0310 0,11 | 009 003 | 0233 0,10

C. Lectura Catalana 0,007 002 |-0064 -001]-0194 -002]-0019 -001I]-0048 -001]-0209 -001]-0026 001 | 0065 0,02

Qv 0357 021] 0068 003] 0,179 008 8320 0,14 ] 0,196 007 0,193 008 | 0135 005 | 0024 001

N. 0267 0,13 | 0491 026 0504 028 0539 029 0408 0,19 0519 029] 0487 025 | 0305 0,15

Inf. 0,156 0,08 ] 0210 008 | 0210 008} -0090 -001]-0194 -002| 0067 002 0211 007 | 0,176 0,06

H.M.Nv. 0,034 002 |-0,109 -001] 0049 001 | 0047 001 }-0040 -001]-0014 -001][-0042 001 |-0,137 -002

R 0,287 003 | 0,153 003 ]|-0062 -001] 0057 001 {-0214 -002]-0106 -001]| 0074 001 | 0254 0,09

At. 0059 001 | -0340 0,04 | -0289 -004|-0455 001} 0013 001 -0211 -002]-0360 -004(-0116 -0,03

2 = 48 2 = 41 2 = 48 2 = 46 2= 31 2= .45 2 =37 2= .39
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5.3. Andlisis complementarios.

Se realizaron ademads otros dos andlisis de regresion multiple para comple-
mentar la exploracion de los datos:

* Considerando como variables explicativas unicamente los 6 subtests del
B.A.D.Y.G., el patron de resultados es practicamente igual que el comentado
anteriormente.

En efecto, el subtest Numérico es el que aparece de modo constante con
significacién estadistica, excepto en los temas 1, 5 y 14. Es a destacar que la
variable Numérica aumenta su contribucion a la R2 en todos los temas, salvo
para el tema 1 que permanece practicamente igual; en este ultimo tema aumen-
ta, en cambio, la contribucion de la variable Ordenes Verbales. Para el tema 14,
aumenta también la contribucion del Razonamiento Ldgico y aparece cierta
relevancia del subtest de Informacion.

En la tabla 4 se expresan las contribuciones mas signifcativas a R2 de los
subtests aptitudinales, cuando se realiza la regresion con o sin las dos pruebas de
comprension lectora.

* Tomando como variables explicativas s6lo los 3 substests verbales del
B.A.D.Y.G., los coeficientes significativos se presentan sdlo para el subtest Nu-
mérico, excepto en los temas 1 y 5. Respecto a la contribucion de las variables a
sus respectivas R2, destaca para todos los temas —exceptuando de nuevo el tema
1- el subtest Numérico, muy por encima de los demas subtests. En el tema 1, la
mayor contribucion corresponde al test de Ordenes Verbales, con un 51% de R2;
le sigue el test de Informaciones con un 27%, y por ultimo el Numérico con un
22%.

En la tabla 5 se recogen los respectivos coeficientes de regresion estandari-
zados y su correspondiente contribuccion a la correlacion multiple al cuadrado.

DISCUSION

Los resultados obtenidos en la matriz de correlaciones evidencia algunos
aspectos de interés para el objetivo de nuestro estudio:

a) La diferencia ostensible entre los valores de correlacién que las dos com-
prensiones lectoras presentan con el rendimiento en los temas del sistema: la
Comprension Lectora Castellana presenta valores de correlacidn estadisticamen-
te significativos con la mayoria de los temas, mientras que la comprension Lec-
tora Catalana presenta en general valores muy bajos.

Afiadimos a estos resultados las correlaciones significativas que presentan la
Comprension Lectora Castellana con las calificaciones escolares, y no asi la
Comprension Lectora Catalana.

Podriamos aventurar como una posible explicacion de estos resultados, el
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TABLA 4. Contribucion de las variables aptitudinales de R2, en funcidn de si se introducen o no las dos Comprensiones Lectoras.

Temma | tema 2 tema 3 tema 4 tema 5 tema 8 tema 9 tema 14

X XX X XX X XX X XX X XX X XX X XX X XX
R2 A8 45 41 .39 47 A4 47 45 31 .26 45 .40 37 37 .39 .34
[eA'A 44 .53 .16 .20 .30 31 23 31 A7 .20
N. .27 29 .63 .66 .58 .62 .63 .65 61 .68 .64 .78 .68 .70 39 .50
Inf. 17 20 BN 21 .16 17 19 .20 22
H.M.Nv.
R.L. 23 .29
At.

x Como variables explicativas se han introducido las variables aptitudinales y las dos pruebas de comprensidn lectora.
xx Se han introducido unicamente las variables aptitudinales (en ambos casos, indicamos sélo los valores que presentan una contri-

bucién mayor al'15% de R2).

TABLA 5. Coeficientes de regresion estandarizados y su correspondiente proporcion de varianza, cuando solo se introducen en
la regresion las aptitudes verbales

TEMAS SISTEMA T.0.A.M.

Tema 1 tema 2 tema 3 tema 4 tema 5 tema 8 tema 9 tema 14
B r.B B r.B B r.B B r.B B r.B8 B r.B B r.B B r.B
o.v. 357 21 021 .01 141 .06 281 A3 229 .08 155 .06 .069 .03 .098 .04
N. .189 .09 480 .26 436 24 450 24 355 A5 461 21 431 .23 389 .20
Inf. 219 11 136 .05 122 04 | -.196 -03 | -142 -.02 012 01 128 .04 190 .07
R? 41 31 35 32 21 32 .29 .30
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papel de lengua instrumental que la lengua castellana ocupa en el aprendizaje
de los sujetos de la muestra. Es un hecho constatado en muchas otras investiga-
ciones la relacidon entre el nivel lector y el rendimiento escolar, fundamental-
mente en los bajos niveles escolares. (L app. D. y Flood Y. 1978).

b) Llama la atencion el incremento notable de la correlacion que presenta
la Comprensidn Lectora Catalana con los temas 1 y 14, (con un grado de signifi-
cacion en torno al 0,07, muy superior al resto de los temas). En la Comprension
Lectora Castellana, nos encontramos también con valores mayores en estos dos
temas. Afiadimos a estos resultados, la elevada correlacion que tienen entre si
las dos comprensiones lectoras, 0,58, que es el mas elevado entre los coeficientes
calculados para estas dos variables.

Los resultados que comentamos éno ponen en evidencia un proceso mental
comun entre ambas comprensiones lectoras? (Proceso ademas exigido en la
resolucion de los ejercicios de los temas 1 y 14 pero no en los otros?. Un somero
analisis del contenido de los temas nos indica el mayor contenido de ordenes
verbales que éstos implican en sus ejercicios. El tema 1 presenta drdenes verba-
les cuya comprension es imprescindible para la resolucion del ejercicio; el tema
14 presenta problemas verbales de.razonamiento aritmético. En los demas temas
el contenido verbal es practicamente nulo.

Una aportacion que ayudaria a aclarar estos interrogantes seria la réplica de
esta experiencia en alumnos con lengua catalana dominante en el aprendizaje;
{se invertiria o, por lo menos, cambiaria el perfil registrado con respecto a
ambas comprensiones lectoras?.

Otra posible aportacion significativa podria ser realizar la experiencia en
niveles escolares superiores donde los temas 1 y 14 presentan mayor contenido
verbal en sus ejercicios, ademas de una previsible mayor variabilidad del nivel
de los sujetos en ambas comprensiones lectoras.

¢) Con respecto a los variables aptitudinales estudiadas, los resultados en-
contrados ponen de manifiesto, en una primera apreciacion, que las elevadas
correlaciones que mantienen el factor de grupo I.G.V. con todas las variables
que implican rendimiento escolar son coincidentes con el autor de la bateria
B.A.D.Y.G. al identificar este factor con el «verbal educativo» de Vernon o la
«inteligencia cristalizada» de Cattell. Para nuestro objetivo, los resultados mas
significativos aparecen cuando estudiamos aisladamente los subtests.

d) Se constata la alta incidencia del subtest Numérico en todos los temas
del sistema. Teniendo presente que el tipo de tarea requerido en este subtest es
calculo mental, ello confirma la presencia de dicha habilidad en los ejercicios de
aprendizaje propuestos en los temas del sistema.

¢) El subtest de Ordenes Verbales también presenta correlacion significativa
con todos los temas, aunque con un incremento notable en el valor de correla-
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cion con el tema 1. Este hecho es coincidente con el contenido verbal que ante-
riormente comentabamos en los ejercicios de este tema, que trata precisamen-
te de 6rdenes verbales.

f) Los resultados analizados quedan aun mas clarificados con los comple-
mentarios analisis de regresion multiple efectuados. El subtest Numérico apare-
ce como la aptitud mas significativa y explicativa en los temas 2, 3,4, 5,8 y 9.
Para el tema 1, el subtest de Ordenes Verbales aparece en primer lugar, seguido
del Numérico; en cuanto al tema 14, son las variables Numérica, Comprension
Lectora y Razonamiento Ldgico, respectivamente, las de mayor valor explica-
tivo.

Cabe también destaecar que en el tema 5 ninguna de las variables explicati-
vas usadas en el estudio obtiene significacion en los sucesivos analisis de regre-
sion efectuados. Por otra parte, el R2 obtenido con respecto a este tema es consi-
derablemente inferior a los hallados en otros temas del programa, alcanzando
uUnicamente un valor de 0,31 cuando se introducen todos las variables en el
analisis de regresion. Estos resultados ponen en cuestion la representatividad de
los subtests utilizados en el estudio, en relacidn a las aptitudes mentales que su-
byacen en la base de los ejercicios del tema 5.
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Proyecto E.A.O - TOAM

Evaluacion del rendimiento aritmético

por
Benito Echeverria

CONTEXTO GENERAL

El Departament d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya ha puesto
en funcionamiento diversos proyectos de informatica aplicada a la educacion,
especificados en el grafico 1 con el nimero de centros que participan.

El Proyecto EAO se ha iniciado en el curso 84-85 y al igual que el Proyecio
LOGO va dirigido a alumnos de EGB

E.G.B.
E.IX.
MMM (EATPE)
N §~

N
N

Grafico 1: Proyectos y experiencias de introduccion de la informatica en la ensefianza (Generalitat de
Catalunya).
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Todos estan’ coordinados por la «Comissio d’Informatica del Departament
d’Ensenyament», (Ordre 485; D.O.G 14-XI-84), que trabaja en el disefio de un
programa general de actuacién y sus tareas prioritarias son las de «coordinacion,
seguimiento y evaluacion de las experiencias que se vienen realizando con el fin
de conseguir un conocimiento real tanto en el aspecto estrictamente técnico pe-
dagdgico, como en la formacion del profesorado en la ciencia informatica, ya sea
a nivel de contenidos, como de metodologia».

De esta Comision dimana el encargo de un disefio general de investigacion
y la evaluacion de resultados del primer afio de experiencia del Proyecto EAO,
que se nos hizo en Noviembre de 1984.

Sobre este ultimo aspecto centraremos nuestra exposicion, tras un breve re-
sumen del origen y caracteristicas del sistema, sobre el que se sustenta el pro-
yecto.

Origenes del Proyecto

Los origenes de este proyecto se remontan a la década de los setenta, cuan-
do el Centro de Tecnologia Educativa (CET) de Tel Aviv realiza un exhaustivo
analisis sobre al efectividad de los diferentes sistemas CAI, dirigido por el Dr. Y.
Peless. De €l se deriva que el sistema desarrollado por el equipo de la Universi-
dad de Stanford (Suppes, P, et alt. 1972 y Macken, E, et alt. 1976) ofrece las
maximas garantias para colaborar en la solucidon de alguno de los grandes pro-
blemas que presentan los alumnos asiaticos y africanos, inmigrados a Israel.

Uno de ellos, probablemente el mas grave, se producia en el campo de la
Aritmética, donde solo el 25% de los alumnos procedentes de familias socioeco-
nomicamente desfavorecidas lograban pasar de grado, frente al 72,2% de los
nacidos en nucleos familiares con un alto nivel socioecondmico, que superaban
el curriculum establecido (Minkovich, A, et alt. 1977).

Los resultados de este estudio y el caracter basico de la materia condujeron
al CET a dirigir sus primeros esfuerzos a la adaptacion del programa de Arit-
mética de Stanford (CCC: Computer Curriculum Corporation). Los mayores
cambios se introdujeron en el tema de «problemas verbales», donde la profesora
de la Universidad de Haifa —Nesher, P,— ha aportado una valiosa colaboracion
con estudios sobre la naturaleza de estos problemas (1980), sobre los aspectos
verbales (1976) y semanticos (1977 y 1982), relacionados con los mismos y sobre
los estilos cognitivos que éstos requieren (1978).

Una vez disefiado y experimentado el «courseware» de Aritmética, elegido
porque «los resultados obtenidos con los métodos anteriores no eran satisfacto-
rios, se trataba de un temario obligatorio para todos los escolares y estaba bien
definido en cuanto a contenidos y requisitos” (Osin, L, 1981, pag 469), el paso
siguiente fue elaborar el «hardware» que sirviese a los fines curriculares y peda-
gogicos perseguidos. (Véase sus caracteristicas en Revista de Investigacion Edu-
cativa. Vol 2, N.° 3, pags. 62-64).
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Entre estos ultimos, el equipo del CET, compuesto en la actualidad por mas
de cien técnicos con dedicacidn exclusiva al centro, mantiene una postura clara-
mente a favor de la ensefianza individualizada que resume su director con estos
términos: «No todos los nifios son capaces de progresar al ritmo requerido»
(Osin, L, 1981, pag. 469), pero todos tienen «derecho a que se les provea de la
oportunidad y de los medios para desarrollar completamente su potenciab»
(Osin, L, 1984, pag. 418).

De esta filosofia, mantenida por el CET desde que hizo la primera expe-
riencia en Netivot —1977- con el «courseware» de Aritmética, participan las
sucesivas ampliaciones en: a) Drill and practice (inglés como segundo idioma);
b) Tutorial (electricidad); c) Simulacion (geometria); d) Problem solving (LOGO)
y €) Lenguajes informdticos.

De todos ellos los mas experimentados son los de «ejercicio y practica» y el
mas elaborado el «courseware» de Aritmética. Con €l se ha iniciado el Proyecto
EAO, tras previo estudio sobre las concordancias y discrepancias con las
«Orientaciones i Programes» del Departament d’Ensenyament.

Sistema TOAM

La estructura bdsica de este sistema, que asi se llama respondiendo a las ini-
ciales hebreas de «Test y Ejercitacion Ayudado por Computadom, engloba en
su seno el Modelo de Conocimiento (MC), el Modelo del Estudiante (ME) y el
Modelo Pedagogico (MP).

Para facilitar una mejor comprension del proceso de investigacion, que
comentaremos después, resumimos sus caracteristicas y remitimos al articulo de
Osin, L, (1984) para una mayor profundizacion. De €l se ha tomado la termi-
nologia.

MC

&L

- - — — —

MP
}

MC [-—--==---

Computador

Grifico 2: Estructura basica del sistema TOAM
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En sintesis, podemos describirlo como un proceso en «feed-back» donde el
modelo pedagogico (MP) decide qué tipo de informacion de MC ha de remitirse
al estudiante en funcidn de su perfil aptitudinal y ritmo de trabajo. Este procesa
la informacion, contesta y su respuesta pone al dia el modelo del estudiante
(ME), que a su vez actualiza el modelo pedagogico (MP). A tenor de ella, el MP
toma una nueva decision y se reinicia el didlogo.

a) Modelo de conocimiento (MC)

El modelo basico de casi todos los «courseware» de TOAM, y concreta-
mente el de Aritmética, viene delimitado por tres dimensiones: a) Los temas; b)
Los niveles de cada uno de ellos, y ¢) Los ejercicios y secuencias para cada tema
y nivel.

Asi, el «courseware» de Aritmética se compone de quince temas con niveles
que fluctuan entre 10 y 79 (Véase Grafico 3). Estos numeros indican los niveles
ideales de curso y mes de trabajo, correspondientes a las orientaciones curricula-
res. Las decenas sirven para indentificar el curso escolar y las unidades el mes de
trabajo, admitiendo afios escolares de diez meses de duracion. Por ejemplo, el
nivel 58 contiene ejercicios que idealmente deberian dominar los alumnos de 5.°
de EGB en el 8.° mes de clase.

| | 2-EGB | 3 BGB| 4 EGB| 5" BGB| 6" BGB |7 BGB]
Niveles: 10 20 30 40 50 60 70 80 RANGOS
TEMAS

1 Sistemas numéricos 10-76
2 Adic. y Sust. hasta 20 10-29
3 __Suma vertical _ 25.47
Sustraccion vertical
: Mult. y Div. hasta 100 38‘3‘3
6 Multiplicacion vertical 33-54
7 Division 37-59
8 Operaciones Mentales 25-79
9 Ecuaciones y leyes fundamentales 17-79
10 Pesos y Medidas 40-72
1 Fracciones simples 40-79
12 N.° Decimales y Porcentajes 50-79
13 N.° Enteros (Positivos'y Negativos) 50-79
14 Problemas verbales . 20-69
5 Divisibilidad, Factorizacion y Potenciac. 44-79

GRAFICO 3: Courseware de Calculo Aritmético, dividido en temas y niveles.
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b) Modelo del estudiante (ME)

A través de él se puede conocer el bagaje de conocimientos del alumnado y
sus respectivos ritmos de trabajo, ya que después de cada sesion los docentes no
sOlo reciben un informe detallado de aspectos administrativos (nombres del
alumnado, clases,...). sino también del:

a) Numero de ejercicios presentados a cada alumno.
b) Numero de los mismos contestados correctamente.
¢) Porcentaje de errores debidos a falta de tiempo.
d) Numero de sesiones de trabajo realizadas.
e) Nivel alcanzado en cada uno de los temas en los que les corresponde
trabajar de acuerdo a su nivel medio.
f) Temas, niveles y subniveles en los que un alumno no progresa o retroce-
de con facil posibilidad de indentificacion, bien a través del computador
o mediante una guia de patrones de ejercicios que disponen los docentes.
Toda esta informacion es convenientemente procesada en el modelo peda-
gogico y, como es patente, facilita la intervencion individualizada de los docen-
tes sobre la base de este diagndstico previo.

¢) Modelo pedagégico (MP)

Por razones de brevedad pasamos por alto el detenido y pormenorizado
tratamiento que el computador realiza de la informacion procedente del resto de
modelos y solo esbozamos las fases de test y de ejercitacion que definen el
modelo.

cl) Test

Este se realiza a lo largo de las doce primeras sesiones de 10 minutos que el
alumno trabaja con el computador y se acostumbra a repetir cada inicio de
curso, para identificar los niveles de aprendizaje del alumnado en cada uno de
los temas.

Funciona como los denominados «tailored testing» (Lord, F.L, 1970 y
1980), de tal forma que en la primera sesion se fija para el alumno un nivel de
aprendizaje por debajo del programa que cursa y, a partir de ahi, siempre que
éste trabaje por debajo del tanto por cien de éxitos esperados, baja el nivel de los
ejercicios que se presentan a continuacion. Al revés ocurre, cuando trabaja por
encima.

El tanto por ciento de éxitos requeridos entre la sesion primera y cuarta es
del 50% y entre la sesion quinta y duodécima del 67%, pero mientras entre la
sesion quinta y octava el progreso y retroceso es global, de la sesién novena a la
duodécima se realiza independientemente para cada tema del «courseware».
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c2) Ejercitacion

Acabado el test, comienza esta fase que en Catalunya se realiza en dos
periodos semanales de 20 minutos a lo largo de todo el curso. Es decir, cada vez
que el alumno asiste a la sala de ordenadores realiza dos sesiones de 10 minutos,
habitualmente conocidas con el nombre de «lecciones». En un curso normal el
tiempo de ejercitacidon de estos alumnos vendra a ser aproximadamente de 20
horas/afio.

En esta fase el progreso se valora en términos de dominio y por eso el
computador presenta al alumno entre 5 a 8 ejercicios por cada una de las escale-
ras de niveles-tema, segun los criterios que se especifican en Cuadro 1. Siempre
que se considere oportuno, se pueden cambiar los requerimientos de dominio
que a continuacion especificamos.

GRITERIOS DE EXITO
Grupo de ejercicios Grupo de 5 % Grupo de 8 %
1 5/5 100 8/8 100
2 4/5 80 7/8 87,5
3 3/5 60 6/8 75

Cuadro 1: Criterios de dominio en la fase de ejercitacion.

Es importante resaltar que los alumnos dificilmente repiten ejercicios segui-
dos de un mismo tema, dado el alto nimero de «patrones» de secuencias por
«courseware» (1.400 en Aritmética), que traducidos en términos de ejercicios su-
pone un conglomerado de aproximadamente 10.000 ejercicios diferentes. Su
eleccidn es al azar con ponderacidon correctiva, que tiene en cuenta entre otros
aspectos las dificultades presentadas por el alumno y la importancia relativa del
tema.

PROCESO DE INVESTIGACION
Objetivos investigacion. Curso 84-85.

En la evaluacion de este primer curso de experiencia del Proyecto EAO se
ha pretendido:

1) Realizar un extensa prospeccion de los dominios de cdlculo aritmético
poseidos por los alumnos de 2.° a 8.° de EGB, que participan temporal-
mente (Aula mdvil) o de forma continuada en el Proyecto, antes de ini-
ciar la fase de ejercitacion con el sistema.
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2) Inferir a partir de esta prospeccidn los promedios de progreso en cdlculo
aritmético, que lograban habitualmente los alumnos de la poblacion, a
la que pertenece la muestra analizada.

3) Contrastar en Catalunya la hipotesis que preconizan los creadores del
sistema, al preveer un progreso medio de un nivel por mes de ejercitacion
con el «courseware» de calculo aritmético.

4) Controlar este progreso mediante un disefio cuasiexperimental en deter-
minados centros de un mismo barrio, en el que unos alumnos actian
como grupos experimentales (Ejercitacion con el sistema) y otros, de
similares caracteristicas, lo hacen como grupo control (Ejercitacion sin el
sistema).

Para aminorar en la medida de lo posible las fuentes de invalidez del dise-
fio, sobre todo las incontroladas y posibles, (Interaccion de variables, interaccion
de seleccion, tratamiento experimental, reactividad,...), se ha ejercido un mayor
control sobre este ultimo objetivo y se ha creado para ello instrumentos externos
de medida.

En el trabajo de la Dra. Inmaculada Bordas se informa mas detenidamente
sobre las caracteristicas de las tres pruebas objetivas creadas «ad hoc», para eva-
luar los conocimientos adquiridos en matematicas, al final de cada ciclo de la
E.G.B. A través de ellas se ha pretendido:

5) Contrastar las diferencias existentes entre grupos control y experimenta-
les en:

e Proceso global de aprendizajes matematicos.

o Niveles didacticos: «Conceptos», «Habilidades», «Mecanica» y «Razona-
miento».

¢ Dominios de aprendizajes en las distintas dreas de-contenido de la mate-
ria de matematicas.

Muestra
El primer y segundo objetivo de investigacion se ha analizado a partir de las

observaciones recogidas en el aula movil, itinerante por las comarcas catalanas,
y en las nueve aulas fijas, asentadas en otros tantos centros de EGB.

a) Aula Movil

En el curso 84-85 esta aula ha recorrido la comarca de Osona y en ella los
alumnos solo han realizado la fase de test.
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Se trata de una tipica comarca agropecuaria, con bastante densidad de po-
blacion y donde la tierra se explota en régimen familiar, siendo muy escasos los
asalariados y jornaleros.

Los 6.646 alumnos de 2.° a 8.° de EGB, que pasaron por esta aula, fueron
elegidos a través de un muestreo opinatico, segun criterios fijados por el Depar-
tament d’Ensenyament, tras previo informe de la Inspeccié d’Educacid Basica.

Los principales criterios para eleccion fueron:

* Territorios sin aulas fijas en su demarcacion.
* Mayoria de alumnos catalano-parlantes.
* Posibilidad de realizar la prueba en centros publicos y privados.

b) Aulas fijas experimentales

Como se puede derivar de la exposicion de objetivos, la investigacidon para
el curso 84-85 se ha centrado fundamentalmente en las observaciones recogidas
en estas aulas, a partir de las cuales se describe la situacion inicial del Proyecto y
se contrastan las hipotesis subyacentes a los objetivos tercero, cuarto y quinto.

Estas aulas, ubicadas en todas las provincias de Catalunya, se asientan en
los centros que participan de las dos fases (test y ejercitacion) del Proyecto EAO
y en algun caso su utilizacion es compartida con otros colegios cercanos.

La eleccion de los 6.125 alumnos de estas aulas también la realizé el Depar-
tament d’Ensenyament con el mismo sistema de muestreo que en el caso ante-
rior, pero dentro de una poblacion, cuya tipologia de centros venia definida por
las siguientes caracteristicas:

* Escuelas publicas, situadas normalmente en el extrarradio de ciudades o
poblaciones.
Los de la provincia de Barcelona estan en un barrio obrero de la capital
(«La Verneda») y en Terrassa, Hospitalet, Badalona, St. Boi. Los de Ta-
rragona en Reus y en un barrio de la capital de la provincia. El de Lleida
es un centro de Accion Especial y el de Girona un colegio recién es-
trenado.

* Colegios con mayoria de alumnos castellano-parlantes, del orden de un
85% en el Ciclo Inicial, un 81% en el Medio y un 74% en el Superior.

* Zonas de bajo rendimiento académico, especialmente en Matematicas.
La tendencia de «insuficientes» (Junio) en el ultimo trienio se representa
en el Grafico 4, que muestra los niveles de un mismo afio académico (lec-
tura horizontal), el mismo nivel en diferentes afios académicos (lectura
vertical) y el mismo grupo de alumnos a lo largo de su escolaridad (lectu-
ra en diagonal).
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NIVELES

CURSOS2°EGB 3°EGB 4°EGB 5°EGB 6°EGB 7°EGB 8.°EGB

83-84 44 % 37 % 33%
1% 2L %

82-83

81-82

Grafico 4: Porcentajes de insuficientes en el area de Matematicas (N.B.: No se computan las
tres ultimas aulas puestas en funcionamiento).

La mayoria de estos alumnos proceden de familias con un nivel socioecono-
mico bajo y con estudios de escolarizacion basica, mas bien deficientes.

Los casi 150 profesores que participan directamente en la experiencia lle-
van un promedio de docencia de 14 afios los del C. Inicial, 16 los del Medio y
11 los del Superior. Los primeros tienen un promedio de permanencia en el cen-
tro de 5 afios, los segundos de 6 afios y los terceros de 4 afios. Si se exceptian los
profesores de 8.° de EGB, son escasos los que permanecen con el mismo grupo
mas de dos cursos.

En cuanto a status profesional, la mayoria son propietarios definitivos, con
solo un 10% de provisionales y un 5% de interinos, que se concentran en el Ci-
clo Superior.

c) Aulas fijas control

Los 1.342 alumnos de este grupo fueron elegidos con idéntico sistema al an-
terior, buscando el maximo de similitudes con aquél y cumpliendo como condi-
cion indispensable el pertenecer al mismo barrio. En algin caso, como en Hos-
pitalet, la mitad del centro asociado actia como control y la otra mitad como
experimental.
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En resumen, los resultados que a continuacion vamos a ofrecer, se han ob-
tenido del numero de alumnos que se detallan en el grafico 5, para cada uno de
los objetivos expuestos.

DESC. NIVELES INICIALES

A. Movil

6.646

OBJETIVO 1-2

n=14.113

1
DESC. § NIVELES PROGRESOS

OBJETIVO 3

PROGRESOS

CONT.

—wvm-

OBJETIVO 4

n=2.833

Grafico 5: Numero de alumnos en los que se ha contrastado cada uno de los objetivos de la investiga-
cion para el curso 84-85.

OBJETIVO 1.°

A lo largo del curso 84-85, 14.113 alumnos han realizado el test del siste-
ma, que, como ya dijimos, esta pensado para identificar los niveles de aprendi-
zaje en cada uno de los temas del «courseware».
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Conociamos las demostraciones del CET (Osin, L, 1981) sobre la consisten-
cia del test, cuando los alumnos son inmediatamente «retestados». Teniamos
presentes las correlaciones significativas entre niveles del test y puntuaciones del
SAT (Stanford Achievement Test), detectados en el CCC (Macken, E, el alt.
1.976). A pesar de ello, consideramos prudente retomar el estudio de su consis-
tencia, porque de ella podria depender una correcta prospecciéon de conocimien-
tos y el analisis de los progresos esperados en los alumnos del grupo experi-
mental.

Consistencia de la prueba

En nuestro estudio no hemos podido contar con criterios externos de medi-
da independiente y se han utilizado estudios correlaciones entre las valoraciones
del profesorado, previas a la ejecucion del test, y los resultados del mismo, asi
como entre los resultados de éste (test) y una segunda ejecuacion (retest), realiza-
da a continuacién por los mismos alumnos.

Las correlaciones entre las valoraciones previas del profesorado y los nive-
les alcanzados por el alumno son casi todas significativas, pero no podemos
asegurar que las primeras se hayan dado antes de conocerse los resultados de las
doce sesiones del test, por lo que su validez es relativa.

El estudio correlacional entre test y retest, realizado en el C.P. «Montfal-
gars» (Girona) entre el 21-I1-85 y 12-III-85, mostrd en su totalidad relaciones
significativas ( @ = .05), tanto entre las medias globales, como entre los temas
«abiertos» al conjunto de cada uno de los cursos (Véase Tabla 1).

TABLA 1

Coeficientes de correlacidn entre test-retest
(C.P. Montfalgars)

Temas

CURSOS Medias 1 8 9 14
2°EGB 49 |~ 8 81 68 67
3°EGB 52| 87 .71 8 82 .81
4°EGB 58| 92 85 .80 .88 .86
5cEGB 27| 88 .77 .77 90 .93
6°EGB 19| 8 .73 712 79 .65
7°EGB 8| 95 93 95 88 .96
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Resultados de la prospeccion

Desde que a principios de Noviembre de 1984 se conocen los primeros re-
sultados del test (Véase Tabla 2), hasta obtener los ultimos en el mes de Junio de
1.985 (Véase Tabla 3), han pasado ocho meses de curso en los que cabe esperar
unos progresos (Grafico 7), explicables por la accion docente ejercida y la nor-
mal ejercitacion de los alumnos, al margen del sistema TOAM.

Teodricamente los niveles de aprendizajes que deberian mostrar estos alum-
nos en cada una de estas épocas habrian de ser los resefiados en ambas tablas en
la fila de «Niveles ideales» y en el grafico con la «Recta ideal».

TABLA 2
Niveles de aprendizajes aritméticos reales e ideales (NOVIEMBRE 84)

A. FIJAS E CURSOS
S
ZONAS t] 22 3° 4o 5o 6o To g
Barcelona X 123.5 29.4 36.1 41.2 44.5 47.4 49.7
Terrassa s| 50 55 72 67 59 81 95
Hospitalet n| 244 237 250 235 234 231 215
N. IDEALES 23 33 43 53 63 73
A. MOVIL
ZONAS _
X 120.7 289 34.8 39.5 42.1 452 514
Vic s| 40 65 67 67 59 68 9.5
n| 161 174 159 161 229 232 191
| N.IDEALES | 23 33 43_53_63 73______ ]
TABLA 3
Niveles de aprendizajes aritméticas reales e ideales (JUNIO 85)
E
A. MOVIL S CURSOS
ZONA T| 20 30 40 S50 6o To 8
X 129.0 33.5 40.0 43.1 44.8 47.9 54.1
S. HIPOLIT s| 6.6 75 6.8 67 69 90 119
n| 102 115 124 121 112 133 82
_N.IDEALES_|__|30_ 40 _50__60_ 70 ________
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Grafico 7: Evolucion de niveles promedios en los ocho meses de ejecucion del test.
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El grafico refleja una tendencia de niveles bastante uniforme que practica-
mente solo se rompe en el mes de febrero. Estos corresponden a la zona de Man-
lleu y por el momento no contamos con razones suficientemente contrastadas
que expliquen esta separacion con respecto a la norma.

Pero mas alld de este hecho, se observan fendomenos de gran importancia
como es la notable discrepancia entre los niveles empiricos y los criteriales
(recta del grafico 7), que se hace mas patente conforme avanzan los cursos:

* Solo los alumnos de 2.° de EBG mantienen en la primera mitad de curso
concordancia entre ambos niveles. Después, éstas dejan de presentarse en
la mayoria de los grupos analizados.

* En 3.2y 4. de EGB los retrasos comienzan a perfilarse con mads claridad
y al final del Ciclo Medio (5.° de EGB) son ya mas de un aiio.

* En el Ciclo Superior, los alumnos de 6.° muestran retrasos de aproxima-
damente dos afios, los de 7.° de dos afios y medio y los de 8.°, que tedrica-
mente deberian superar el nivel maximo del «courseware» (79), mantie-
nen en general niveles de dominio propios de los inicios de un 5.° de
EGB.

Esta situacion ha venido a corroborar una de las conclusiones del Informe
del ML.E.C. (1.984) sobre la Evaluacion de las Ensefianzas Minimas, Ciclo Ini-
cial de la EGB. En este estudio se afirma que «la acumulacion de fallos, lagunas
y, en definitiva, la falta de dominio necesario para seguir aprendizajes posterio-
res,... pueden originar retrasos permanentes».

OBJETIVO 2.°

Resulta curioso observar que este panorama ultimamente descrito sobrepa-
sa las fronteras nacionales, y, segun la experiencia acumulada por el CET, se
repite practicamente en todos los entornos por ellos estudiados. Los resultados
de sus investigaciones situan alrededor de cuatro niveles los progresos entre cur-
s0s, lo que supone un dominio medio de sélo el 40% de los requerimientos del
programa de trabajo.

El dato era suficientemente grave como para darlo por valido sin mas y
ademas, necesitabamos contar con niveles iniciales de referencia contrastables
con ese 100% de progreso, que los promotores del sistema auguraban, tras la fase
de ejercitacion con el mismo. Estos motivos nos llevaron a replicar el estudio en
Catalunya y se ha utilizado el mismo sistema de computo empleado por ellos.

Este se basa en dividir la diferencia entre el curso mas alto y mas bajo, que
participan en la experiencia, por el numero de cursos que median entre ambos.
En nuestro caso: X, = Xg.ggs — X, gGa/0

Como en el Proyecto EAO el test, que se utiliza como prueba de referencia,
no lo han realizado este curso todos los alumnos al mismo tiempo, se ha tenido
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en cuenta esta variable, tal y como se recoge en el Grafico 8. Como se puede ob-
servar, el promedio de progresos aritméticos entre 2.° y 8. de EGB es en la
muestra analizada siete décimas superior al identificado por el CET.

70 80 90 100

NOV.

DIC.

ENE.

FEB.

MAR.

ABR.

MAY.

JUN.

N=14.113

Grafico 8: Porcentaje de progresos medios de niveles en funcion de los meses de realizacion del test.

A pesar de ello, el estado de la cuestion sigue siendo preocupante, puesto
que solo se cubre el 47% de los requerimientos del programa y ademas este por-
centaje no se distribuye de manera uniforme entre los cursos, como se observa

en el Grafico 9
10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

20/30

30/40

4o/50

50/6°

6°/7°
N=14.113

Grafico 9: Porcentaje de progresos medios de niveles entre cursos.

197



REVISTA INVESTIGACION EDUCATIVA

Ante estos datos permitasenos dejar en el aire algunos interrogantes, que ya
han sonado en la reunién de investigadores educativos del «Conseil de I’Euro-
pe» sobre la Renovacion de la Ensefianza de las Matematicas en la Educacion
Primaria (DECS, 1.984): {La accion docente se olvida del calculo aritmético a
partir de los primeros cursos de la educacién primaria?, {Sigue aun en pie la
falsa oposicion entre las llamadas «antigua» y «moderna» matematicas?.

OBJETIVO 3.°

Acabamos de describir los niveles de aprendizaje y promedios de progreso
que muestran los alumnos, antes de entrar en la fase de ejercitacion. Queda por
comprobar la incidencia de esta fase en el grupo de alumnos (n = 6.008) que la
han realizado.

De acuerdo a los promotores del sistema, si todos ellos hubiesen ejercitado
durante los diez meses de curso, cabria esperar un progreso de diez niveles por
afio —100 % de progreso— o lo que es lo mismo un nivel por mes. Como la expe-
riencia comenzo iniciado el curso y no todos ellos han trabajo el mismo tiempo,
debemos esperar unos progresos medios similares a los resefiados en la ultima
fila de la Tabla 4.

TABLA 4
Esperanzas de progreso en funcion del tiempo
que media entre test inicial y final

Meses entre tests: 7 6 5.5 5 4 3 2.5
Horas de ejercitac./

alumno entre tests 11,30 10 8 10,4 8 2,4 4,2
Numero de alumnos 1.640 Ll .064 | 1.110 | 692 662 573 267
Esperanza niveles

Progreso 7 6 5.5 5 4 3 2.5

Nota: El tiempo de realizacion de cada test es de 2 horas no computadas en esta Tabla.

Para comprobar la hipdtesis planteada se han contrastado los resultados de
los tests que se realizaron antes y después de la fase de ejercitacion. La evolucién
de los mismos se puede observar en el Grafico 10 con los perfiles medios que
corresponden a cada curso, teniendo en cuenta los meses que han mediado entre
ambas pruebas. Los principales estadisticos de las mismas se recogen en la Tabla
5.
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TABLA 5

Principales estadisticos del test inicial y final en funcion de los meses que

median entre ambos

CURSOS
20 30 4o 50

60

70

8o

Tot.

Inic.

’Jm>d

23.5 29.4 36.1 41.2
50 55 72 6.7
244 237 250 235

44.5 474

5.9
234

8.1
231

49.7
9.5
215

1.646

X

Final S
n

PROGRESOS

vnmwumZ N

320 41.0 455 520
70 6.1 75 97
243 235 249 236

85 11.6 94 108

56.1
10.3
233

11.6

58.2
12.3
230

10.8

62.0
12.0
214

1.640

X
Inic. S

22.3 295 36.5 39.8
42 62 6.6 6.6
152 161 160 168

43.4 44.1

6.2
132

5.7
135

53.1
10.4
124

1.032

X
Final S
n

6
M
E n
S
E
S

PROGRESOS

30.5 39.4 453 46.8
69 59 70 7.1
156 160 158 168

82 99 88 170

51.2
10.1
164

7.8

53.8
9.7
135

9.7

62.7
15.5
123

9.6

1.062

55 X
M Inic. S
n

209 26.1 33.7 375
40 59 70 72
202 207 169 203

39.4 424 456

7.0
137

7.5
135

9.0
107

1.160

26.6 34.6 404 41.7
63 172 74 89
195 193 161 200

44.9
8.7
135

48.1
8.8
127

51.7
9.2
99

1.110

21.7 30.7 34.7 36.9
43 62 12 13
92 94 125 134

39.4 45.1

7.0
102

6.5
100

694

——— e e ———— — — = -

PROGRESOS

28.2 40.0 43.2 450
55 69 74 8.7
93 94 123 134

47.4
9.5
101

53.2
10.1
100
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CURSOS
2° 3° 40 5° 62 To 8- tot.
4 X 23.3 30.3 36.3 37.5 429 48.0 45.0
M Inic. s 44 64 60 70 77 87 94
E n 78 99 99 92 92 98 102 660
S
E X 29.5 39.0 44.0 442 50.1 57.0 519
s Final s 70 64 54 7.1 95 11.0 120
n 79 99 99 93 92 98 102 662
PROGRESOS 62 87 77 67 72 90 69
3 X 20.5 25.8 34.8 39.0 42.3 46.2 554
M Inic. s 53 72 84 82 70 70 83
E 94 75 91 110 87 52 47 556
S
E X 21.4 28.6 359 40.7 43.7 47.7 59.8
S Final s 60 9.1 98 84 102 89 109
n 99 75 94 116 90 52 47 573
PROGRESOS 09 28 1.1 1.7 14 15 44
25 X 23.7 33.8 39.4 43.6 46.5
M Inic. s 54 6.1 78 53 54 10.1
E n 71 69 65 33 21 8 267
S X 27.1 37.1 423 44.8 48.7 46.1
g Final s 69 74 76 60 69 76
n 70 69 65 33 21 9 267
PROGRESOS 34 33 29 12 22 25

Una simple comparacion entre los niveles de progresos alcanzados (Tabla
5) y los esperados para cada uno de los meses que median entre el test inicial y
final (ultima fila Tabla 4), evidencia que los primeros han superado a los segun-
dos en todos los casos excepto en las clases de 2.° a 7.° del centro de Accion
Especial «St. M.2, Gardeny” (3 meses entre ambos), en 5.° de EGB con un inter-
medio de cinco meses y medios y en 5.9 y 6.° con dos meses y medio.

Tras realizar los contrastes pertinentes de medias, se puede concluir que
practicamente en todos los casos se observan diferencias significativas al final de
curso, que son mas ostensibles conforme aumenta el numero de horas dedicado
a la ejercitacion.

En este contexto cabe resaltar que los 1.640 alumnos que han realizado
aproximadamente 11,30 horas/ curso de ejercitacion han conseguido un progre-
so medio de once niveles frente a los siete esperados, 1o que supone una supera-
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cion media del 153% de los requerimientos del programa, que han repercutido
en que los nifios que en el curso 84-85 cursaban:

* 2.2y 3.2 de EGB, emprenderan los cursos siguientes con niveles de apren-
dizaje superiores a los niveles ideales.

* 40y 5° de EGB, comenzaran sus nuevos cursos con una reduccion de
discrepancias sobre la tendencia general de cinco y ocho niveles respecti-
vamente.

* 6.2 de EGB, ya no iniciaran séptimo con dos cursos de retraso, sino con
curso y medio.

* 7.0y 8.°, probablemente terminaran la EGB o iniciaran las Ensefianzas
Medias con serios déficits aritméticos, pero no tan graves como al inicio
de la experiencia.

Similar tendencia se observa en los alumnos del C. Inicial y Medio con seis
meses entre pruebas, aunque los retrasos, siguen siendo graves en el C. Superior.
En este grupo se ha conseguido un promedio de progreso de nueve niveles frente
a los seis esperados.

Conforme disminuye el numero de horas de ejercitacion, la incidencia del
sistema no es tan significativa, pero se percibe su influencia.

OBJETIVO 4.°

Para un mayor control de la incidencia del Proyecto, se ha llevado a térmi-
no el disefio cuasi-experimental, reflejado en el Grafico 11.

Situacion Situacion
Inicial Ejercitacion Final

4] Sin TOAM YZ2%/;

2

Grifico 11: Disefio cuasi-experimental de los resultados.
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Los alumnos de dos centros publicos de Barcelona y Terrassa, situados en el
mismo barrio en el que se ubican aulas fijas experimentales, actian como grupo
control. Y en Hospitalet, la mitad de los alumnos de los centros «Milagros
Consarnau» y «Bernat Desclot» actuan como grupo control y la otra mitad
como experimental.

Por cuestiones de organizacion ni todos los grupos experimentales han dis-
puesto de las mismas horas de ejercitacion (Véase segundo columna Tabla 8), ni
el periodo que medio entre el pretest y el postest fue similar para los grupos con-
trol y experimental (Véase primera columna Tabla 8).

Situacion inicial

Los resultados del pretest se recogen en la Tabla 6, diferenciados por ciuda-
des y en el caso de Hospitalet por centros.

Al no poder elegir grupos homogéneos por razones deontoldgicas, nos en-
contramos en esta situacién inicial con diferencias significativas de medias a fa-
vor del grupo experimental en los cursos 2.°,4.°, 5.°, 6.° y 7.° de Barcelona y
3.0,5.°, 6.0 7.2y 8.2 de Terrasssa. A su vez, la diferencia de medias es significati-
va a favor del grupo control en 5.° del «M. Consarnau» y 3.° del «B. Desclot».

Situacion final

Los resultados del postest se recogen en la Tabla 7, de idéntica forma a
como se hizo en la situacidn inicial.

Los contrastes de medias pretest-postest arrojan en su mayoria diferencias
signficativas ( @ = .05) a favor de la situacion final tanto en los grupos control
como experimentales, como cabia esperar por la labor normalmente realizada a
lo largo de un curso con o sin ayuda tecnoldgica. Sin embargo, los niveles de
progreso son marcadamente diferentes para ambos grupos, como se puede obser-
var en la Tabla 8.

Si se exceptua el grupo de 8.° de EGB del «M. Consarnau», en todas las
demas clases los mayores niveles de progreso se dan en los grupos experimenta-
les. Practicamente en todos ellos, menos en 5.° y 8.° del «M. Consarnau» y 6.°
del «B. Desclot», se superan los niveles esperados de progreso, mientras que en
los del control todas las clases quedan por debajo de los mismos con la excep-
cion de 2.° de EGB del «M. Consarnau».

Esta situacion ventajosa de los grupos experimentales se ve mas clara a
medida que aumenta el nimero de horas de ejercitacion y de meses entre ambas
pruebas. Asi los grupos de Barcelona y Terrassa logran superar en un 170% la
esperanza de progreso y sus grupos parejos de control sélo alcanzan el 57% vy
70% respectivamente.

No obstante, en la lectura de todos estos resultados hay que tener en cuenta
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TABLA 6
Principales estadisticos del Pretest
en grupos experimentales y de control

CURSOS
200 30 4o S50 g 7o 8 |Tot
B ¢ 259 29.9 359 44.5 454 493 492
A  G.EXP. s 58 57 69 68 57 103 11.5
R n 66 69 69 68 69 70 63 |474
C
E X 21.7 293 37.6 389 41.7 44.5 469
L G.CON. s 40 69 70 64 78 7.0 110
o} n 63 65 56 62 69 66 61 | 442
N e e e e e e o e e e e e o o — - — . e — —— — — — —— —— = — — ] - — —
A Dif sig.: & & & & &
220 28.8 359 39.4 44.1 47.7 505
T G.EXP s 36 51 70 65 48 66 7.1
E 113 108 118 108 98 94 89 | 728
R —
R X 219 27.0 356 36.5 41.2 43.3 459
A G.CON. s 35 55 75 77 57 61 18
S n 64 64 68 68 67 67 64462
I S S S S ___
Dif. sig.: & & & & &
M X 23.3 33.1 36.4 368 42.1 42.3 47.3
c G.EXP s 50 56 69 87 13 62 89
o n 31 29 30 33 31 33 33220
IS\I X 232 33.1 37.1 42.7 39.1 42.8 465
A G.CON. s 50 56 58 43 64 49 80
R n 3230 33 33 32 32 30|22
N Dif. sig. &
B X 244 262 380 38.8 41.0
D  G.EXP 3.8 70 64 59 64
g n 27 30 29 29 31 146
C X 22.8 292 359 40.6 43.6
L G.CcoN. s 46 46 63 92 50
(T) n 27 32 30 31 31 |1l
DIE SIG. &

(&) = Diferencia significativa (@= .05) entre medias
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TABLA 7

Principales estadisticos del postest
en grupos experimentales y de control

CURSOS
2 3 40 S0 g 7o 8 | Tot.
B X | 327 419 459 59.6 58.1 65.0 59.9
A G.EXP. s 62 65 73 95 90 124 140
R n 66 68 69 68 68 69 63| 471
C
E X | 267 338 412 407 443 47.5 511
L G.CON. s 62 7.1 70 70 80 88 123
o n 59 65 56 62 69 66 61| 438
N ——f7— T e e e -1
A Dif sig & & & & & & &
X | 32.6 40.6 445 490 54.1 568 62.9
T G.EXP s 68 54 67 7.6 102 113 103
E n 113 108 118 108 98 94 89| 728
R
R X | 250 326 39.8 39.5 432 462 49.4
A G.CON. s 44 69 70 714 56 68 97
S n 64 64 68 68 61 671 64| 462
A —m—————~-=—-—- —4—-—-————— —_— — e — —— ———— = —_———-
Dif. sig & & & & & & &
M X | 337 424 439 460 46.6 488 47.4
' G.EXP s 57 41 179 100 85 7.7 144
S n 31 30 30 33 32 33 33|22
I‘SI X | 295 364 400 462 41.4 462 46.6
~ G.CON. s 73 71 64 45 66 47 89
A n 32029 32 33 32 32 29219
N bif sig & & & &
B. X | 337 361 46.1 45.7 463
D G.EXP 5 56 72 70 65 84
E n 28 29 27 29 3] 144
S
C X | 271 351 402 454 477
L G.CON. s 65 58 68 106 7.7
o n 27 31 30 31 30 149
T _______________________________ e —— —
DIE SIG. & &
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TABLA 8
Niveles de progresos medios entre pretest
y postests en grupos experimentales y control

Mes.| Horas Cursos Nivel  progr
int. | Ejerc ‘

Test| Toam 2.° 30 4.0 5. 6.° 7.0 8.°|Gral. v Poren.

BARC G. EX. 7 13.2 6.8 120 10.0 151 127 157 107| 119 170%
: { G. CO. 6 — 5.0 4.5 3.6 1.8 2.6 2.0 4.7 341 57%

ERR G. EX. 7 104 (106 11.8 8.6 9.6 10.0 9.1 12.4] 10.3]| 171%
TERR. {0 o | s — |31 s6 42 30 20 29 35 35| 70%
{ G. EX. 6 104 (104 9.3 7.5 9.2 4.5 6.5 0.1 6.8 113%
M.CO-1G.co. | Z 163 33 29 35 23 34 01| 34| 57%
B. DE G. EX. 6 8 9.3 9.9 8.1 6.9 53 79| 132%
DE. {Gco | 6 — |43 59 43 48 41 47| 78%

la deficiente homogeneidad de la situacion de partida, cuyas diferencias han sido
siempre favorables a los grupos experimentales.

Esta circunstancia se ha paliado en los otros dos centros, cuyos grupos con-
trol y experimental pertenecen al mismo colegio y el tiempo transcurrido entre
el pretest y postest es el mismo. En este caso los alumnos que actuaban como
grupo experimental han superado la esperanza de progreso en un 113% y 132%,
mientras que sus compaiieros del control lo han hecho en un 57% y 78% respec-
tivamente.

Por la forma en que se ha llevado a término este ultimo analisis, puede
resultar prematuro asegurar que se ha comprobado la eficacia del Proyecto EAO
en este su primer afio de experiencia y que los progresos observados en los gru-
pos experimentales se deban unicamente a la introcuccidn del soporte informa-
tico. Lo que si es evidente una serie de hechos que antes de ponerse en practica
no se daban, y al final de curso se producen:

— Todos los grupos experimentales de 2.° de EGB parten hacia tercero con
un promedio de niveles por encima de los requeridos por el programa,
hecho que no se presenta en ninguno de los grupos control.

— De similar situacion gozaran todos los grupos experimentales de 3.° de
EGB que pasen a cuarto, menos los del «B. Desclot». Por el contrario
todos los grupos control empezaran el curso siguiente por debajo de los
niveles requeridos.

— A partir de 4.° de EGB, los demds cursos de los grupos experimentales
han reducido sus iniciales discrepancias entre niveles ideales y reales,
mientras que en los grupos control vuelve a repetirse similar tendencia a
la mostrada en la prospeccion de niveles de aprendizaje.
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CONCLUSIONES

Existe una tendencia de glorificar las nuevas tecnologias de la informacion
y de casi convertirlas en la panacea que resuelve todos los problemas de la ense-
fianza-aprendizaje por si solas. Antes ocurrid con las otras «nuevas» tecnologias
y el riesgo no ha desaparecido.

Quisieramos huir de este vicio y simplemente reconocer que «el empleo ae
los ordenadores en la educacion... es un fenomeno imparable». De lo que se
trata es de obtener de ellos el mejor rendimiento posible, de tal forma «que se
conviertan en un elemento innovador y no que sirvan para vestir con mismos
ropajes las mismas practicas escolares que se realizan hace siglos y que no satis-
facen a las necesidades de los escolares» (Del Val, J, 1.985).

Con este espiritu asumimos la investigacion y al poco tiempo de trabajar en
ella empezamos a compartirlo con un buen grupo de docentes, miembros acti-
vos en el Proyecto. Ellos, mds que nadie, viven de cerca la grave situacion,
detectada en la prospeccion de niveles de aprendizajes aritméticos con alumnos
del:

— Ciclo Inicial que pronto quedan rezagados en los rudimentos basicos del
calculo aritmético.

— Ciclo Medio. que muestran al final del mismo un retraso de un curso es-
colar con respecto a los niveles requeridos.

— Ciclo Superior con un promedio de superacion de calculos aritméticos
que corresponden por curriculum a un 5.° de EGB, porque en 7.° lleva-
ban casi dos cursos y medio de retraso. en 6.° de dos afios.

En casi todos los centros donde estos nifios estudian, se disponen de recur-
sos tecnoldgicos, mas 0 menos «nuevos», que cuando apareciaron se mal presen-
taron como el remedio total a los problemas de aprendizaje. Por lo que se ve,
esto no ha sido asi y por prudencia cabe pensar que el computador por si solo
tampoco va a hacer milagros.

Tras los resultados de este primer afio de experiencia, que hemos venido
comentando, existe la accion de unos docentes que desde los primeros momen-
tos se han percatado de los servicios ofrecidos por el Proyecto EAO, pero que
pronto han descubierto que el sistema con sus detenidos y continuados diagnds-
ticos les estaba exigiendo actividades compensatorias, cambios metodoldgicos,...
etc, que en el desempefio anterior de su funcion no se presentaban tan urgentes,
quizas por desconocimiento de la realidad de sus alumnos.

A lo largo de esta exposicion no hemos hablado de este fendmeno, que en la
actualidad estd en fase de estudio, pero que es un hecho que hemos vivido de
cerca, sobre todo en aquellos centros que llevan mas tiempo en el Proyecto.

Su acciodn, a lo largo de siete meses de trabajo, junto a los efectos derivados
del sistema han hecho posible que alumnos de:
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— Segundo y tercero de EGB pasen al curso siguiente con niveles acordes a
los requerimientos curriculares, hecho que al inicio de la experiencia no
se presentaba, sobre todo en el ultimo de ellos.

- Del resto del Ciclo Medio hayan aminorado sus discrepancias con respec-
to a los niveles ideales de aprendizaje, de tal forma que puedan iniciar 5.°
de EGB con cinco niveles de retraso y 6.° con ocho.

— Ciclo Superior tambien hayan rebajado sus discrepancias entre niveles
ideales y reales, aunque es poco probable que superen los requisitos curri-
culares de Aritmética dentro de su escolarizacion en la EGB.

Es en este tipo de centros donde mejor se percibe la incidencia del Proyecto
EAO, pero no ha sido menor en el resto de centros, si se pone en relacion el
tiempo de participacion en el mismo con los resultados alcanzados. Practica-
mente en todos los centros experimentales se han superado los niveles de pro-
gresos esperados y en algunos de ellos ostensiblemente, circunstancia ésta que
contrasta con los progresos de los grupos control, que se mantienen entre la
mitad y tres cuartos por debajo de los progresos esperados para los alumnos que
se ejercitan con el sistema.

Es pronto para evaluar todo el alcance el Proyecto EAO, pero estos prime-
ros resultados apuntan una serie de efectos positivos, para compensar los déficits
aritméticos que sufren los alumnos del tipo de poblacion estudiada. Va a ser
necesario, por tanto, seguir de cerca el Proyecto con investigaciones mas porme-
norizadas y con ese espiritu comienza a gestarse en estos momentos lo que en un
futuro puede llegar a ser una linea de investigacion.

PROSPECTIVA

Las necesidades descubiertas a lo largo del curso 84-85 nos han ido fijando
proximos objetivos de investigacion o de desarrollo, que en algunos casos ya
estan en fase de estudio. Asi para el curso 85-86 se pretende:

a) Realizar un analisis mas profundo de la adecuacion entre el sistema
TOAM vy las «Orientacions i Programes» del Departament d’Ensenya-
ment y sobre el indice de dificultad que. presentan los ejercicios (items)
del «courseware» a la muestra catalana. A su vez se piensa relacionar
este estudio con datos similares de otros paises donde se utiliza el mismo
sistema.

b) Analizar las principales variables psicopedagdgicas, matemdticas e in-
Jormaticas implicadas en el Proyecto.

¢) Controlar los efectos del Proyecto en discentes, docentes y entidades
escolares.

d) Colaborar en la elaboracidon de nuevos programas de EAO, de acuerdo a
las necesidades descubiertas.
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Seran éstos probablemente los primeros trabajos con los que se iniciard la
linea de investigacidon, que cuenta ya con un circulo de trabajo en torno al
Gabinete de Ordenacion Educativa de E. Primaria. Este ha puesto su fondo
documental al servicio de las personas, que presentan anteproyectos de investi-
gacion razonables y viables, con el unico compromiso de retornar al circulo una
copia de la misma. A esta posibilidad ya se han unido alumnos de la especiali-
dad de Pedagogia con vistas a elaborar sus Memorias de Licenciaturas y profeso-
res ligados 0 no a la experiencia, pero que estan interesados por el tema.

Para conjuntar todos estos esfuerzos se ha buscado un marco tedrico que
tuviese en cuenta los principales centros de interés que pueden acompafar al
Proyecto y en principio se ha optado por un modelo interrelacionado similar al
propuesto por Centra, J.A y Potter, D, A, (1980), pero sin perder de vista el
efecto de «feedback» que los «resultados de aprendizaje» han de tener sobre el
resto de «conductas», «caracteristicas», «actividades» y «condiciones». (Véase
Grafico 12).

Caracteristicas Ca[acteristiqas
Docente Alumno , }
Condiciones ' ' Resultados
Escuela Actividad || Conducta - del
o) Docente |—| Alumno

Distrito Aprendizaje
\ Condiciones /

dentro Escuela

Grafico 12: Modelo interracional de analisis del rendimiento (Centra J.A. y Potter, D, A.).

Tal y como proponiamos en el II Seminario sobre Modelos de Investigacion
Educativa» (Echeverria, B, 1.983), en los primeros momentos se ha seguido una
metodologia de trabajo eminentemente descriptiva, a la vez que se han iniciado
algunas investigaciones piloto de caracter explicativo y predictivo, centradas en
las variables psicopedagogicas relacionadas con los resultados del aprendizaje.
Sobre ellas se va a insistir, para facilitar la intervencion docente que se presenta
urgente en cuanto a diddctica de las Matematicas se refiere. _

Por otra parte, van a ser necesarias investigaciones longitudinales, cercanas
a la linea desarrollada por Ragosta, M (1983), que permitan comprobar la efica-
cia del Proyecto EAO a lo largo de varios afios y desvelar la existencia o no del
efecto Hawthorne, tan ligado a veces a las nuevas tecnologias educativas.

Cabe esperar que, si el proyecto de investigacion continda con el necesario
‘apoyo institucional, vayan apareciendo nuevos interrogantes a responder, como
por ejemplo el estilo cognitivo o estrategias que utilizan los usuarios del Proyec-
to o los habitos que se desarrollan en concomitancia con las estructuras motiva-
cionales de docentes, discentes y entidades escolares.
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Revista Investigacion Educativa - Vol. 3 - N.2 6 - 1985 (P.211-220)

«Tendencias actuales de la documentacion cientifi-
ca automatizada en la investigacion educativa

por
Luis Lizasoain

CUESTIONES GENERALES SOBRE DOCUMENTACION CIENTIFICA.

El actual desarrollo y evolucion de las ciencias en general y de las llamadas
sociales y humanas en particular conlleva una gran produccién de documenta-
cion cientifica, que por su propia magnitud demanda la utilizacion de sistemas
que permitan una eficaz y rapida recuperacion y difusion de la misma para evi-
tar la paradoja que pueda suponer el que dicho incremento de la informacion
lleve implicito una cada vez mayor desconocimiento de los trabajos realizados
en una disciplina cualquiera.

Se hace necesario pues disponer de sistemas que permitan el proceso de
grandes masas de informacidn y que ademas arbitren los canales de acceso y di-
fusion para distribuirla alld donde se produce y necesita, evitando asi la redupli-
cacion de esfuerzos y facilitando la actualizacidn de los conocimientos.

Evidentemente estas tareas son poco menos que irrealizables si no se cuenta
con los recursos que porporcionan las nuevas tecnologias, especialmente la in-
formatica y la telematica.

En el ambito de las Ciencias de la Educacion también observamos como es-
tas tecnologias estan incidiendo practicamente en todos los ambitos de interven-
cion educativa (proceso de ensefianza, aprendizaje, organizacion, administracion
evaluacion y medicion, diagnostico...) y en concreto en el de la investigacion nos
encontramos con importantes aplicaciones en lo que se refiere a analisis de da-
tos, modelos de simulacion, muestreo, etc.

En esta linea de potenciacion de la infraestructura de la investigacion edu-
cativa, la documentacidon automatizada ofrece una serie de ventajas que no po-
seen los sistemas tradicionales. Pero antes de pasar a examinar mas detenida-
mente estas cuestiones veamos brevemente algunos conceptos basicos de dicha
disciplina con el fin de aclarar y fijar la terminologia usada.

Cuando Se habla de un sistema documental automatizado (por ejemplo
ERIC, uno de los mas difundidos en educacion) son varios los elementos que lo
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integran, pero simplificando mucho el modelo, dos se nos aparecen como tunda-
mentales: de una parte la base de datos propiamente dicha y de otra el Tesauro
de la misma.

Obviamos aqui elementos como la red de ordenadores y terminales, el logi-
cal necesario para el tratamiento y recuperacion de la informacidn, y todo lo re-
ferente a los distribuidores y comercializadores de la base de datos. Elementos
imprescindibles pero para nuestros fines tienen en este momento menos relevan-
cia.

Comenzando por la base de datos propiamente dicha, en primer lugar acla-
remos que usamos el término desde el punto de vista documental, pues en infor-
matica tiene otras acepciones y matices. En este caso lo podriamos definir como
el conjunto de referencias documentales almacenadas y organizadas sistemati-
camente para recuperacion y difusion selectiva en funcion de los criterios del
usuario.

En cuanto a los tipos de bases de datos se suele hablar, entre otras, de bases
de datos bibliograficas, textuales o factuales. Ejemplos de cada una de ellas se-
rian la ya citada de ERIC, una de sentencias juridicas o de legislacion y, por ulti-
mo, las cotizaciones de bolsa de un periodo cualquiera.

En nuestro ambito, si exceptuamos lo referente a la legislacion educativa,
las mas usuales y ttiles son las bibliograficas en las que las fuentes primarias son
articulos, conferencias, ponencias, informes, memorias de investigacion, tesis y
en ocasiones libros. La informacién se almacena segin el modelo bibliografico
por diferentes campos (autor, titulo, identificadores, descriptores).

El general una base de datos implica, disponer, ademas de la infraestructura
tecnologica antedicha, de los fondos documentales a vaciar, de un equipo de do-
cumentalistas que realicen dicha labor y, por ultimo de un lenguaje controlado y
normalizado que permita la «indizacion» del contenido documental de forma
univoca, de manera que los términos que utilice el documentalista a la hora de
definir los conceptos que aparecen en el documento sean los mismos que em-
plee el usuario cuando quiera recuperar la informacion.

Este lenguaje controlado y normalizado se plasma en el Thesaurus o Tesau-
ro (que sobre su denominacion no hay excesivo consenso).

La norma ISO 2788 define un Tesauro como sigue:

— segun su funcidn, es un instrumento de control terminolégico usado por
los «indizadores» o usuarios para traducir el lenguaje natural de los docu-
mentos a un lenguaje mas controlado.

— segln su estructura, es un vocabulario dinamico y controlado de términos
relacionados semantica y genericamente que cubre un dominio especifico
del conocimiento.

Un Tesauro se compone de descriptores (términos o expresiones que desig-
nan, univocamente los conceptos del campo cubierto por el tesauro), no descrip-
tores (sinénimos o cuasi-sinénimos de los mismos) y relaciones semdnticas {en-
tre descriptores y no descriptores o entre descriptores).

212



REVISTA INVESTIGACION EDUCATIVA

Dichos descriptores se agrupan en conjuntos semanticos segun diferentes
criterios y entre ellos guardan relaciones jerarquicas (términos genéricos o espe-
cificos) y asociativas.

Como vemos el papel del tesauro es fundamental. Es el elemento que sirve
de puente entre el documentalista y el usuario, permitiendo que la busqueda y
recuperacion de la informacion sea lo mas eficaz posible, o lo que es lo mismo,
exhaustiva (se recuperan todos los documentos del tema elegido) y precisa (solo
los de ese tema).

Sin el tesauro las bisquedas serian muy poco eficaces especialmente en el
campo de las ciencias sociales y humanas donde lo habitual es que los términos
sean muy polisémicos a diferencia de las ciencias exactas y naturales en que ta-
les casos suelen ser las excepciones. A cualquiera se nos pueden ocurrir infini-
dad de ejemplos sobre este particular, por lo que no creo preciso abundar mas
en ello.

Un tesauro ademas de su caracter funcional, expresa el estado actual del de-
sarrollo terminolégico de una disciplina en un momento y lugar determinados
seguin el marco socio-cultural imperante, e igualmente fija los modelos de clasi-
ficacion e inter-relacion entre los diferentes campos de cada materia.

Para concluir digamos que el tesauro es el lenguaje en el que se construyen
una o unas bases de datos y mediante el cual se accede a las mismas; es la in-
fraestructura logico-lingiiistica de un sistema documental.

Pasemos ahora a examinar la situacion en el campo de las Ciencias de la
Educacion.

LA SITUACION DE LAS CIENCIAS DE LA EDUCACION

Si nos cefiimos a la informacién aportada por la obra Bases de Datos del
Mundo (1), las bases de datos centradas en el area educativa en general o en al-
guna sub-area son las siguientes:

— «Child Abuse and Neglect» (prevencion y tratamiento de abusos y negli-
gencias en la educacion infantil).

— «ERIC» (Ciencias de la Educacion en general).

— «Exceptional child education resources» (todos los aspectos de la educa-
cion de nifios deficientes).

— «FRANCIS» (entre otras, Ciencias de la Educacion en general).

— «NICSEM/NIMIS» (materiales para nifios minusvalidos).

— «Special Education Materials» (material impreso y audiovisual relativo a
educacion especial).

De este enumeracion dos puntos me parecen especialmente significativos:
en primer lugar que si exceptuamos la base FRANCIS todas son americanas, y
en segundo lugar, de las seis citadas, cuatro se centran en temas relativos o cer-
canos a la educacion especial.

213



REVISTA INVESTIGACION EDUCATIVA

En cualquier caso, y al margen de las conclusiones que cada uno quiera ex-
traer, lo que parece a todas luces evidente es que tanto por su procedencia como
por su tematica, de una parte van a resultar insuficientes pues hay muchas cues-
tiones o areas de trabajo que no van a aparecer, o bien parte de la informacion
de que disponen no nos va a ser de utilidad por estar centrada en los modelos y
pautas del ambito cultural donde se produce (2).

Tomando en cuenta estas consideraciones y en funcion del volumen de pu-
blicaciones educativas que se editan en Espafia o en castellano, parece cada vez
mas imprescindible poder disponer de bases de datos propios que pongan a dis-
posicion de todos la literatura cientifica que se produce, no sea que lleguemos a
conocer antes y mejor las realizaciones americanas o del resto de Europa que las
de nuestros mas inmediatos vecinos.

Las realizaciones a este nivel son escasas: el Ministerio de Educacién y
Ciencia a través de la Secretaria General Técnica tiene disponibles las siguientes
bases distribuidas por el centro de proceso de datos y accesibles mediante la
RUE:

Se trata de las bases LEDA sobre legislacion educativa, BIDE sobre cursos y
becas de todo el mundo para estudiantes iberoamericanos, ISOC sobre Ciencias
Sociales y Humanidades en general y REDINET actualmente en fase de implan-
tacion y a la que luego me referiré.

El area de disciplinas cubiertas es bastante restringido, sobre todo por el nui-
mero de referencias almacenadas, pero mas preocupante es la situacion referida
a los tesauros. Los existentes de los que tenemos noticia son:

— de tipo general; EUDISED, Ibe Education Thesaurus, Thesaurus Pada-
gogik, ERIC, Thesaurus of British Educational Terms,
FRANCISy Tesauro Colombiano de la educacion.
— especificos; Tesauro de formacidon profesional, Evaluation Thesaurus,
Thesaurus: enfance inadaptée, Special Education Theaurus,
Terminology of adult education, Thesaurus education per-
manente.

De todo este conjunto los elaborados originalmente en lengua castellana son
el colombiano y el de formacion profesional de Uruguay.

Ademas de estos, los elaborados por organismos internacionales suelen ser
tesauros multilingiies, siendo normalmente el castellano uno de los idiomas de
los mismos. Tal es el caso del EUDISED elaborado por el Consejo de Europa o
el IBE por la UNESCO.

Pero en cualquier caso hay que tener presente que se trata usualmente de
traducciones y no de tesauros especificamente adaptados a la realidad educativa
y cultural de cada pais. Son valiosos instrumentos para asegurar la comunica-
cién internacional, pero en su propia concepcion estriba también su principal
defecto. A este respecto son clarificadoras las valoraciones realizadas sobre el de
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la UNESCO por diferentes usuarios de los paises latinoamericanos con sistemas
educativos y terminologias muy variadas. (3).

Para suplir esta carencia son varias las iniciativas tomadas al respecto pero,
que sepamos, hasta la fecha ninguna se ha plasmado en realizaciones concretas.

Como antes apuntamos el CSIC a través del ISOC tiene definido un plan de
trabajo para elaborar tesauros castellanos de las diversas disciplinas de su com-
petencia. Actualmente estan elaborando uno de Urbanismo, y segun nos han
manifestado preven comenzar con el de educacion no antes de dos afios.

Junto a ello, autores como Rodriguez Delgado (4), se han manifestado en
repetidas ocasiones partidarios de establecer planes conjuntos para la elabora-
cién coordinada de tesauros en portugués y castellano.

Ya en la primera reunion de directores de centros de documentacion educa-
tiva del area andina celebrada en Lima en 1978, se presento el proyecto del «Te-
sauro educacional CENDIE» (Centro Nacional de Documentacion e Informa-
cion Educacional) con el patrocinio de la Organizacion de Estados Americanos.

Se realizd un estudio comparativo de los tesauros de la UNESCO, ERIC y
EUDISED vy se elaboraron una serie de descriptores a titulo experimental. Pero
que sepamos, el proyecto no ha pasado de ahi.

Por ultimo, en la seccion de Pedagogia de la Facultat de Filosofia y Ciencias
de la Educacién de San Sebastian hemos comenzado un proyecto piloto centra-
do en la elaboracion de.un micro-tesauro referido al drea de la investigacion
educativa, técnicas y metodologia. Micro-tesauro que seria perfectamente inte-
grable en un tesauro general de las Ciencias de la Educacion en cuya elabora-
cién participa el ICE de la Universidad del Pais Vasco y el centro de documen-
tacién del ITE de Alcala de Henares, habiendo entablado conversaciones con el
ISOC de cara a coordinar esfuerzos.

EL AREA DE LA INVESTIGACION EDUCATIVA. TECNICAS Y
METODOLOGIA.

Las razones de elegir este campo para la elaboracion del primer micro-
tesauro son varias; entre ellas —todo hay que decirlo— porque soy profesor del de-
partamento de Pedagogia Experimental y es este el campo de las ciencias de la
educacion que menos desconozco. Pero al margen de ello, es preciso hacer notar
que los que trabajamos en este campo, a la hora de realizar una buisqueda docu-
mental normalmente la realizamos porque nos interesa disponer de la informa-
cion referente a lo trabajado en un tema determinado; pero no es menos fre-
cuente que en lugar del contenido tematico nos interese mas disponer de las
referencias de investigaciones que han desarrollado tal o cual método o disefio,
éste 0 aquél procedimiento estadistico que nos interesa ver como opera indepen-
dientemente de que sea una investigacion sobre el aprendizaje lector o sobre la
motivacion de los alumnos.

Y wara recuperar la informacion desde este punto de vista, los tesauros ac-
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tualmente disponibles aportan un conjunto de descriptores muy restringido y
poco adecuado.

Centrandonos en el EUDISED y en el de la UNESCO por ser éstos los mas
usuales en castellano, un cuadro comparativo seria mas o menos el siguiente:

En el EUDISED de los 42 «conjuntos semanticos» que en que se halla divi-
dido, el 16 corresponde a «Investigacion». En total contiene 68 descriptores
agrupados en cinco subconjuntos:

— Métodos de investigacion, 21 descriptores como: «analisis comparativo»,
«método historico», «analisis de items»...

— Técnicas de investigacion, 19, tales como: «medicion», «experimenta-
cion», «observacion», «trabajo de campon...

— Tipos de investigacion, 16 como: «investigacion aplicada», «investigacion
comparativa», «inv. empiricay...

— Organizacion de la investigacion, 6 descriptores, entre ellos: «centro de
investigacion», «proyecto piloton...

- Método estadistico, 6, a saber: «correlacion», «covarianza», «factorial»,
«multivariado», «regresion» y «varianzay.

Es de notar que de todos los métodos de investigacion es el unico que forma
un grupo aparte.

El de la OIE-UNESCO considera el apartado investigacion dentro del cam-
po segundo con un total de 67 descriptores. Igualmente se subdivide en cinco:

— Campos de investigacion, 10: «investigacion curriculam, «investigacion
del comportamiento», «pedagogia experimental» _

— Problemas, 9: «prevencion de la delincuencia», «problemas curriculares»,
«problema familian».

— Tipos de investigacion, 23: «analisis comparativo», «estudio de casos»,
«estudio estadisticon...

— Metodologia de investigacion, 15: «base de datos», «grupo de control»,
«validez»...

— Datos, 10: «analisis de datos», «analisis estadistico», «procesamiento de
datos»...

Como puede verse si nos centramos en lo referido a la estadistica, usando el
tesauro EUDISED, s6lo podemos distinguir entre cinco tipos de analisis, y en el
de la UNESCO nos tendremos que contentar con el Gnico término de «analisis
estadistico» pues éste ni siquiera se subdivide.

En honor a la verdad hay que decir que no todos los tesauros son tan limita-
dos como éstos, asi la informacion aportada por ERIC es mas amplia, pero repi-
to que me he centrado en aquellos'de los que existe version castellana.

Desde el punto de vista del usuario esto supone que las busquedas que se
realicen van aser de muy baja precision, y que para obtener la informacion de-
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seada vamos a vernos en la necesidad de extraer casi todas las referencias exis-
tentes agrupadas bajo dichos epigrafes. Cualquier resultado va a llevar implicito
mucho «ruido», pues la mayoria de las referencias no van a ser pertinentes, con
lo que ello lleva aparejado de costo adicional e ineficacia del sistema.

Evidentemente, la solucidn a esto es elaborar un tesauro, o mejor dicho, un
micro-tesauro especificamente disefiado para cubrir y fijar la terminologia de
este ambito con el nivel de precision y exhaustividad necesario para solventar
las necesidades planteadas.

Como vemos, centrados en el castellano y en las Ciencias de la Educacion,
de una parte las bases de datos existentes son pocas y cubren un espectro temati-
co limitado, y de otra los tesauros existentes son traducciones de los multilin-
giies resultando en ocasiones inadecuados.

Como un intento de contribuir a ir remediando esta situacion, se inscribe el
proyecto REDINET del que seguidamente paso a describir sus caracteristicas
mads importantes.

EL PROYECTO REDINET. CARACTERISTICAS GENERALES.

Teniendo en cuenta las cuestiones antes formuladas y considerando ademas
el continuo incremento del numero de investigaciones sobre educacion que en
Espaifia se realizan, el CIDE (organismo impulsor del proyecto) considerdé que
era necesario instrumentar un sistema de informacion que asegurase la mutua
comunicacion entre todos los investigadores. Necesidad que se ve mas justifica-
da al considerar la diversidad de instituciones que producen o financian trabajos
de este tipo (Facultades y Secciones de Pedagogia, Escuelas de formacion del
Profesorado, ICEs, Consejerias de Educacion de las Comunidades Autonomas...

La primera decision fue la referida a estructurar la organizacion segun el
modelo de las Comunidades Autonomas, de tal manera que mas que de una
base de datos, hay que hablar de una red de bases de datos integrada por el
CIDE vy las 17 Consejerias de Educacion o instituciones en que éstas hayan dele-
gado.

Se considera que cada miembro de la Red es auténomo en su demarcacion,
pudiendo, si su infraestructura y medios lo permiten, formar a su vez su propio
servicio de documentacion.

Para asegurar el principio de reciprocidad e igualdad entre los miembros,
cada uno se compromete a remitir al Centro de Proceso de Datos del Ministerio
Ia informacion documental referida a las investigaciones producidas en su zona
con el fin de que esté disponible para el resto.

Se podria hablar pues de un servicio de documentacion descentralizado, o
mejor semi-centralizado, en la medida en que los integrantes del sistema no se
limitan a priori a ser unicamente terminales del ordenador central, aunque por
obvias razones economicas es éste el que almacena la totalidad de la documenta-
cion generada por cada miembro poniéndola a disposicion de toda la Red.
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De esta manera cada miembro adectia su modo de operar a los-fondos de
que dispone y a las necesidades y demandas que se le planteen, de forma que ha-
bra centros a los que les compensara mas operar como terminales del ordenador
central en la mayoria de los casos, mientras que en otros el funcionamiento sera
normalmente auténomo.

Como contrapartida esto exige que la infraestructura informatica sea com-
patible y sobre todo disponer de formatos y lenguajes documentales comunes a
todos para asegurar las intercomunicacion, maxime si consideramos que si bien
el ordenador central dispone de todas las referencias enviadas por cada miem-
bro, las fuentes primarias se encuentran solamente alla donde se han producido,
de tal manera que una bisqueda documental debe proporcionar ademds de la
informacion habitual, la necesaria para que el usuario pueda localizar los docu-
mentos que le interesen.

Centrandonos ahora en lo referido a los formatos, la ficha para realizar el
vaciado e «indizacion» documental consta de dos partes:

La primera contiene los datos de informacion general para identificar y lo-
calizar el documento original (titulo, autor, datos editoriales si esta publicado o
datos del centro donde es localizable en caso contrario etc).

Los campos de la segunda parte se basan en lo ya comentado. Tan util es la
informacion tematica de un trabajo como la referida a las técnicas y metodolo-
gia del mismo. Asi se incluyen campos como los objetivos de la investigacion, la
muestra o el objeto del trabajo, los instrumentos de obtencion de informacion,
las técnicas de analisis etc, concluyendo con los descriptores tematicos y meto-
doldgicos.

Esta ficha es el primer elemento de la necesaria normalizacion de la Red.
Por lo que se refiere al segundo, la comision asesora optd por utilizar en una pri-
mera fase el tesauro EUDISED pues pensamos que su terminologia y su sistema
de clasificacion de las familias semanticas resultaban mas adecuados.

En cualquier caso ya hemos comentado que presenta problemas, y entre
ellos el referido a las cuestiones metodoldgicas. Para remediar en lo posible esta
cuestion actualmente se dispone de listas controladas de términos que provisio-
nalmente pueden ser utiles hasta que no se disponga del o de los tesauros nece-
sarios.

Por ultimo sefialar que el logical que soporta el sistema documental es el
paquete UNIDAS desarrollado por la casa UNIVAC. Este permite recuperar do-
cumentos a través de tres areas:

a) aspectos significativos del documento (lo que hemos llamado informa-
cion de tipo general: autor, tipo de investigacion, afio).

b) descriptores (en nuestro caso de ambos tipos).

¢) busqueda en texto libre (todos los campos destinados a la descripcion
pormenorizada de las caracteristicas metodologicas).
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En cualquiera de las tres formas de recuperacion de la informacién o en sus
posibles combinaciones se acota el conjunto documental mediante los operado-
res booleanos habituales.

CONCLUSIONES FINALES

Referido a la documentacion cientifica automatizada en el campo de las
Ciencias de la Educacion se observa el bajo numero de bases de datos existentes
con un campo tematico limitado y la inexistencia de tesauros o micro-tesauros
elaborados originalmente en lengua castellana y adecuados al marco socio-
cultural espafiol.

Esto conlleva una fuerte dependencia externa y un bajo nivel de comunica-
cion entre los miembros de la-.comunidad cientifica. (Como nota complementa-
ria digamos que nos ha sido imposible disponer de los tesauros colombiano o
uruguayo y en general tener conocimiento preciso de las realizaciones y proyec-
tos planteados en Latinoamérica).

La primera linea de accidn para solventar estas carencias pasa por aumentar
el nivel de comunicacion entre los investigadores con el fin de lograr un acuerdo
y poder disponer de un lenguaje documental comin por minimo que éste sea.

El estado actual de la tecnologia informatica y en general de la investiga-
cién sobre tratamiento automatico de la informacion implica el uso de lenguajes
controlados y normalizados, y mientras esto no cambie lo anterior es un requisi-
to previo para cualquier accidn ulterior.

Logrado esto seria posible generar pequeiias bases de datos locales o secto-
riales facilmente interconectables entre si a un costo relativamente bajo, pues el
desarrollo de la micro-informatica lo posibilita.

NOTAS
1. FUINCA, (1981) Bases de Datos del Mundo. Alhambra. Madrid.

2. VILLAGRA, A., y ROMAN, A, (1981). «Diferente utilidad de las bases de datos americanas
y europeas en las ciencias sociales» Rev. Esp. Doc. Cient. Vol. 4, Numero 2, pp. 112-129.

3. Cfr. Los siguientes articulos publicados en la Revista de la UNESCO de Ciencias de la Infor-
macion, Bibliotecologia y Archivistica:

BRAHM, L., y GUTIERREZ, G., (1983): «<REDUC: una red de documentacién en educa-
cion al servicio del desarrollo en America Latina». Vol. V, Numero 2, Abril-Junio. pp.
93-97.
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FURIADO, A., (1983) «La Red Internacional de Informacién Educacional (INED) y la parti-
cipacion de America Latina y el Caribe». Ibid. pp. 86-89.

4. RODRIGUEZ DELGADO, R., (1979): «Plan para la elaboracién de Tesauros coordinados
en portugués y espafiol». Rev. Esp. Doc. Cient. Vo. 2,n.° 4, pp. 337-355
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Revista Investigacion Educativa - Vol. 3 - N.° 6 - 1985 (P.221-235)

Meta-analisis sobre la prediccion del rendimiento
escolar

por
M.2 Paz Loscos

OBJETIVOS DEL TRABAJO

La importancia que esta tomando en el campo de la investigacion pedagogi-
ca el tema de la prediccion del rendimiento escolar y el considerable aumento
producido en los ultimos afios de su literatura, provocan el hecho de adoptar la
técnica del meta-analisis en un intento de clarificar la situacion actual del tema,
pues si bien son muy numerosas las investigaciones realizadas por psicdlogos,
pedagogos y maestros para un mismo tema de trabajo, todas ellas difieren en al-
gun aspecto, como pueden ser las caracteristicas de la muestra, el nimero de va-
riables predictoras que intervienen, la combinacion de las mismas, los métodos
de prediccion utilizados e incluso, valga la redundancia, el criterio adoptado por
cada autor para valorar la variable «criterio».

Todo ello hace que sea muy dificil hacer una agrupacion de estudios de si-
milares caracteristicas con el fin de poder emitir un juicio generalizable derivado
de unas conclusiones determinadas.

Es por esto, que se adopto la decision de aplicar las técnicas del meta-
analisis a estos estudios para que, al analizar sus resultados estadisticamente a
través de sus variables y caracteristicas, pudiera llegarse al conocimiento de la
situacion real y actual del problema, considerando como fin de trabajo en estas
lineas, pero como medio que, a través del cual, permita a los profesionales de la
educacion fijar o alterar los objetivos y estrategias desarrolladas en el sistema es-
colar.

DESARROLLO DEL PROBLEMA

1. Definicion de conceptos

— Meta-Andlasis: Es una técnica de integracion cuantitativa que relaciona esta-
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disticamente las caracteristicas de disefio para un determinado tipo de estu-
dios. Segun Glass; G.V. (1978) es «el analisis del analisis».

— Prediccion: En el campo de las Ciencias Humanas, supone el efecto de antici-
par situaciones o consecuencias en las que podria basarse el comportamiento
humano.

— Rendimiento: Determina el nivel alcanzado por el grado de dificultad en la re-
solucion de ciertas pruebas. Su valoracion cuantitativa proporciona informa-
cion para realizar diagnosticos longitudinales.

2. Métodos predictivos

— Clinico: Se basa en la observacion y opinion subjetiva del orientador (Lindzey,
G., 1965; Goldman, L., 1972).

— Estadistico: Predice una determinada conducta a través de unas puntuaciones
obtenidas mediante la medicion de ciertas variables independientes o predic-
toras (Meehl, P., 1956).

— Mixto: Es una integracion de los dos métodos anteriores. (Holt, R.R., 1958;
Castafio Lopez-Mesas, C., 1974; F. Ballesteros, R., 1980).

3. Ecuaciones de Prediccion

Si se considera como la variable criterio el rendimiento académico, actua-
ran como predictores una serie de variables tanto de tipo aptitudinal como de
personalidad y pedagdgicas; teniendo que determinar la validez de las asociacio-
nes establecidas entre variables mediante técnicas de correlacién multiple, como
base de las ecuaciones de prediccion, para poder establecer una inferencia causal
a través de la cual se pueda predecir qué nivel de rendimiento puede conseguir
un sujeto a través de las puntuaciones obtenidas en las variables predictoras, ex-
presado por el coeficiente de correlacién multiple R.

RESENA HISTORICO-BIBLIOGRAFICA

1. Antecedentes teodricos

El tema de la prediccion del rendimiento escolar expresado mediante el
coeficiente de correlacion multiple R es relativamente moderno dentro del cam-
po de las Ciencias de la Educacion.

Se produce un acercamiento a este tipo de prediccion en autores como Gali,
A., (1928) con sus «coeficientes de eficiencia», la polaca Maria Kaczynska
(1935); y ya mas adelante Fernandez Huerta, J., (1947) y Garcia Hoz, V., (1952),
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en los que se percibe una prediccion tedrica que tendria que ser reforzada esta-
disticamente.

2. Estudios de prediccion estadistica

1950... Aparecen en Espaiia los primeros estudios de prediccion escolar con
Francisco Secadas en 1952, elaborados estadisticamente mediante ecuaciones de
regresién multiple, con las variables predictoras de inteligencia general y perso-
nalidad. (R =0.43).

1960... Garcia Yagiie, J., Lopez Aberastury, N., Velasco, 1., Urcullu, B., y
Caballero, A., afiaden a los factores predictores de Secadas otros de tipo pedago-
gico, (0.710-0.800).

1970... Prosiguen en esta linea de investigacion Pacheco del Olmo, B., Palo-

mino Lopez-Menchero, H., y Crespo, J., (R hasta 0.808). Rivas, F., realiza un
extenso estudio que abarca toda la E.G.B. (R promedio = 0.7879). En Zaragoza,
el equipo de Cid Palacios, R., Bernad, A., y Escudero, T., realizan estudios de
prediccion para los alumnos de Acceso a la Universidad, con un seguimiento de
5 afios (R =0.53). '
1980... Chorro Gasco, J.L., Fernandez Dols, J.M., Salvador Rodriguez, M.; todos
ellos psicologos, ponen de manifiesto el interés que también despierta el tema en
el campo psicoldgico. Se encuentran interesantes estudios con factores predicto-
res de tipo lingiiistico de Molina Garcia (R = 0.49-0.60) y Rodriguez Diéguez,
J.L., (R =0.696-0.716). Resulta notable la introduccion de nuevos predictores de
habitos de estudio, autoconcepto, popularidad, integracion social, sinceridad,
etc.

CARACTERISTICAS DE LOS ESTUDIOS

" 1. Determinacion de variables
Con el fin de realizar una sintesis de datos que pudieran ser tratados estadis-
ticamente, se han ido tomando los estudios agrupados de la siguiente forma, se-
gun las distintas variables a considerar:
- Variables dependientes o «criterios»
e Rendimiento escolar general.

e Rendimiento escolar en Ciencias.
o Rendimiento escolar en Letras.
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— Variables independientes o «predictores»

Inteligencia general, factor «g» (a).
Aptitudes diferenciadas, (b).
Factores de personalidad, (c).
Factores pedagdgicos, (d).
Rendiemiento anterior, (e).
Popularidad e integracion social, (f).
Otras (autoconcepto, sinceridad, habitos y técnicas de estudio, etc.).
Combinacion de factores
a-b, a-c, y a-d.
a-b-c, a-b-d, y a-b-e.

- Variables de identificacion

o Muestra: ,Edad.
,Nivel escolar.
,Origen.

e Articulo: ,Fuente de publicacion.
,Fecha de publicacion.
,Lugar de publicacion.
JAutores.

— Otras variables

o Tests empleados: ,Inteligencia general.
,Aptitudes diferenciadas.
,Pruebas pedagogicas.

2. Sintesis numérica

Para la realizacion de este trabajo han sido seleccionados 50 estudios de una
pre-seleccion anterior de 285; pues solo el 17,54% eran validos para el meta-
analisis pro sucondicion indispensable de expresar sus resultados en coeficientes
de correlacion multiple R.

Se han obtenido de esos 50 estudios, 271 datos en términos de coeficientes
de correlacion multiple R, lo cual da una media de 5,42 datos por estudio. Estos
271 datos alcanzan valores entre 0.14 y 0.914, con una amplitud de variable de
0.764.

Todos estos datos han sido extraidos de estudios publicados en revistas de
pedagogia y psicologia, tesis y tesinas, libros, actas de congresos y publicaciones
del Ministerio de Educacion y Ciencias (I.C.E. e LN.C.LLE.).

La amplitud temporal de busqueda de datos abarca 40 afios, si bien la real
se redujo a 32:
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E. localizados ... 1945-1985 — - - 40 afios
E. seleccionados ... 1952-1984 — — - 32 afios

De los 28 autores que componen estos estudios, alcanzan la mayor frecuen-
cia Secadas, F., con 8 articulos; Crespo, J., con 5; y Garcia Yagiie, J., 5.

El 95% de los estudios seleccionados, lo han sido en bibliotecas de especiali-
zacion pedagogica, como el Instituto de San José de Calasans (C.S.1.C.),-el Insti-
tuto de Psicologia Aplicada y Orientacion, Instituto de Educacion Especial,
Facultades de Psicologia y Pedagogia, I.N.C.LLE., M.° de Educacién y Ciencia,
etc.

La falta de datos sobre las muestras de 15 estudios ha sesgado notablemente
algunos resultados y ha hecho imposible realizar otras clasificaciones importan-
tes de acuerdo con el sexo, nivel socio-cultura, etc.

ANALISIS ESTADISTICO
1. Aplicacion de los estadisticos

Se presenta primeramente el resultado general del meta-andlisis obtenido en
la resolucion de los estadisticos de todos los coeficientes de correlacion multiple
R, mediante ecuaciones de regresion multiple entre las variables predictoras re-
lacionadas y la variable criterio del rendimiento escolar; siempre que se conside-
re la prediccion de éste en su mas amplio sentido, como una unificacion del
concepto predictivo, independientemente de la distribucion de sus variables.

Con estos coeficientes, se ha procedido a hallar el valor de su media, media-
na, desviacion tipica, error tipico y amplitud de su variable, asi como la medida
del procentaje de varianza.

A continuacion, la resolucion de estadisticos se aplica a los resultados en R
que figuran en los estudios seleccionados para la variable que interesa relacio-
nar, segun la clasificacion efectuada en el punto 4.1. (determinacion de varia-
bles).

A tal efecto, se presentan unas tablas en las que figura, por columnas, junto
a la variable a considerar:

* N (E): numero de estudios en los que aparecen valores de coeficientes de co-
rrelacion multiple R para esa variable.

¢ N (R): numero de datos en R que contienen esos estudios.

® X (R): valor medio de todos los datos R, de la variable.

® 0 (R): desviacion tipica todos los datos R, de la variable.

e Eg (R): error tipico de todos los datos R, de la variable.

* X (R?): valor medio de los datos R elevados al cuadrado.

® X (%): valor medio de porcentaje de varianza explicada para la variable.
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2. Tablas de resultados
— Variables dependientes

T.1.: Rendimiento escolar general

R. Numéricos:

N.° de estudios : NE =50
N.° de datos : NR =271
Media de los datos : XR =0.639
Mediana de los datos : Mdn. = 0.680
Desv. tipica de datos : O =0.172
Error tipico de datos  : E =0.010
Dato menor : R =0.14
Dato mayor : R =0914
Amplitud variable 1 Av. = 0.764
Media de cuadradode

datos : XR? = 0.437
Media de varianza . X% =43.7
R. Grdficos:

Asimetria negativa: As.=-0,715

ESTADISTICA GENERAL

(][]
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T.2.: Rendimiento escolar por areas

E R
Areas B
N N

Ciencias 12 48
Letras 7 16

Total 19 64

—Variables independientes

T.3.: Factores predictores aislados

: E R R2 %
Factores

N N X o0 E¢ X X

a) Inteligencia general, f.

«» 14 47 0.633 0.137 0.020 0.4202 42.02
b) Aptitudes diferenciales 12 23 0.540 0.178 0.037 0.3238 32.38
¢) Factores de personalidad 5 14 0.499 0.068 0.018 0.2539 25.39

d) Factores pedagdgicos 7 14 0.544 0.212 0.057 0.3410 34.10
e) Rendimiento anterior 8 10 0.617 0.163 0.052 0.4073 40.73
f) Popularidad e integracion
social 3 3 _0.621 0.061 0.035 0.3890 38.90
Total 49 111

T.4.: Combinacion de 2 factores

R R2 %
Factores

N X o Es X X

a)-c) Int. gral. «g» Fc. person. 4 0.502 0.117 0.059 0.2663 26.63
a)-d) Int. gral. «g» Fc. pedag. 22 0.759 0.067 0.014 0.5801-58.01

E
N

a)-b) Int. gral. «@» Ap. difer. 6 8 0.716 0.104 0.037 0.5233 52.33
5

Total 19 34
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T.5.: Combinacion de 3 factores

E R R2 %
Factores

N N X o0 Eg X X

a)-b)-c) Ap. ment. Fc. pers. 6 6 0.542 0.119 0.048 0.3084 30.84
a)-b)-d) Ap. ment. Fc.pedag. 13 26 0.760 0.063 0.012 0.5811 58.11
a)-b)-e) Ap. ment. Rend. ant. 6 30 0.722 0.080 0.014 0.5278 52.78

Total g 6_2

— Variable de identificacion

o Muestra
T.6.: Edad T.7.: Nivel escolar
E R E R
Afios Nivel -
N N N N
6-10 14 45 E.G.B. (1.2 Etapa) 13 44
11-15 28 120 E.G.B. (2.2 Etapa) 25 94
16 -20 9 66 B.U.P. 6 32
21-25 3 21 C.0.U. 3 18
_ Universidad 5 42
Total 54 252 _
Total 52 230
T.8.: Origen
E R
Origen
N N
Madrid 26 102
Provincias 17 121
Total 43 223
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e Articulos

T.9.: Fuente de publicacion

E R
Publicaciones
N N
Actas de Congresos 6 23
Libros y manuales 3 21
Tesis doc. y tesinas 3 6
Publicaciones M. E. y C.
(I.C.E.e LN.CILE) 6 60
Revistas de Pedagogia 20 116
Revistas de Psicologia 12 45
Total 50 271
T.10.: Fecha de publicacion
E R
Afios o
N N
1945 -1954 3 7
1955 -1964 7 37
1965-1974 12 47
1975-1984 28 180
Total 50 271
T.11.: Lugar de publicacion T.12: Autores
E R E R
Lugar - Autor -
N N N N
Madrid 36 195 Escudero 4 36
Provincias 14 76 Garcia Yagiie 4 26
e — Palomino 4 24
Total 50 271 Secadas 8 35
Total 20 121
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— Otras variables
o Tests empleados

T.13.: Inteligencia general, factor «g»

E R
Test -
N N
D-48 6 28
OTIS 7 20
BALLARD 10 25
AM.PE. 7 20
Aptitudes generales
(Garcia Yagiie) 9 25
Total 39 118
T.14: Aptitudes diferenciales
E R
Test -
N N
D.A.T. 5 24
AMD.L 6 8
PM.A. 5 10
Total 16 42
T.15.: Pruebas pedagodgicas
| E R
Pruebas S
N °~ N
Publicadas 15 72
Elaboracién personal 14 94
Total 29 166
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INTERPRETACION DE LOS RESULTADOS
1. Consideraciones previas

En la realizacion del meta-analisis sobre la prediccion del rendimiento es-
colar se ha trabajado con 50 estudios que, mediante ecuaciones de regresion
multiple, han proporcionado 271 coeficientes de correlacion multiple (R), los
cuales deben ser considerados como estimaciones del aumento o disminucion de
la variable dependiente (en este caso el rendimiento escolar), originados por el
aumento o disminucion de una unidad en la variable independiente (inteligen-
cia, personalidad, rendimiento anterior, autoconcepto, etc.).

Por tanto, estos coeficientes son predicciones que, con un cierto nivel de
error, informan sobre el grado de aportacion de una variable a la prediccion del
valor de otra y dependiendo siempre de las variables introducidas.

Esta posibilidad de prediccion no debe tomarse nunca como una causali-
dad, sino como una determinacion por la variable independiente o por otras va-
riables no tenidas en cuenta en el estudio pero relacionadas con la variable en
cuestion. Es decir, que si en un estudio aparece una variable con un gran peso
en la ecuacion de regresion, hara posible que mediante esa variable pueda pre-
decirse para la poblacion que la muestra representa, la variacion media de la va-
riable dependiente, en el caso de que las demas variables permanezcan constan-
tes.

Como es algo dificil que pueda darse esta condicion en la realidad, de igual
distribucion de la variable en las muestras, no pueden hacerse comparaciones de
sus resultados predictivos, ni hacerlos extensivos para otra poblacion.

2. Comentarios a las tablas de resultados
— Variables dependientes
® Rendimiento escolar general

El valor medio de 0.639 de todos los coeficientes expresados en R (-ﬁé que
se incluyen en los 50 estudios es bastante significativo, si ademads se tiene en
cuenta la gran dispersion que presenta los 271 datos en la gama de variable
0.764, que abarca valores desde 0.14 a 0.914; tal y como puede apreciarse en la
representacion grafica de su distribucion, en la que puede distinguirse igualmen-
te que dicha distribucion de los datos figura sesgada negativamente (-0.715).

También se ha hallado la media de la varianza total de cada uno de los 271
datos elevados al cuadrado (253) obteniéndose un porcentaje medio del 43.7%
(0.437 x 100). No se ha eleva(ro al cuadrado el dato de media obtenido de 0.639
porque hubiera dado una media de R? de 0.408, con una varianza media de

40,8%, inferior en un 2.9%. (Tabla 1).
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o Rendimiento escolar por dreas

Si se subdivide la variable criterio de rendimiento escolar en las areas de
Ciencias y Letras, solo 19 de los 50 estudios aportan 64 datos para realizar esta
clasificacion (23.62% del total de 271), siendo ademas el triple para Ciencias que
para Letras (NR =48 y 16, respectivamente).

Como en estos 19 estudios no se mantenian las mismas variables indepen-
dientes, no se han efectuado calculos estadisticos de media, mediana, desviacion
tipica, etc., porque hubiera quedado muy disminuido el nimero de articulos con
una constante de factores predictivos. (T.2.)

— Variables independientes

Se han tomado los valores en R de cada factor que era considerado como
variable predictora o independiente en cada estudio en el que aparecia como va-
lor tinico para esa variable.

o Inteligencia: se ha subdividido en inteligencia general, factor «g» (que alcanza
el mayor nivel predictivo medio: 0.633) y aptitudes diferenciales (0.540).

o Personalidad: este factor explica el menor porcentaje medio de varianza:
25.39%.

e Factores pedagdgicos: su nivel predictivo medio supera al de las aptitudes di-
ferenciales minimamente (0.544).

e Rendimiento anterior: alcanza también un alto valor predictivo (0.617).

e Popularidad e integracion social: a pesar de su escasa frecuencia resulta nota-
ble su porcentaje medio de varianza, un 38.90% (T. 3).

— Combinacién de variables independientes

Como no todos los autores combinan los mismos factores predictivos, se
han encontrado pocos estudios que ofrecieran las mismas constantes de conjun-
tos factoriales, por lo que solo ha sido posible realizar el cdlculo estadistico con
la integracion de factores que aparecen en las tablas.

e 2 factores

Se combina el factor de inteligencia general, factor «g», con los de aptitudes
diferenciales, de personalidad o pedagogicos. Resalta el alto valor medio predic-
tivo alcanzado por la union de la inteligencia general, f. «g» y factores pedagogi-
cos (0.759), seguida de la unidn de inteligencia general y aptitudes diferenciales
(0.716). Ambas modalidades rebasan el 50% medio de varianza (58.01% y
52.3%, respectivamente) y suponen un doble porcentaje frente al alcanzado por
la inteligencia general y los factores de personalidad (0.52 26.63%). (T. 4.).
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e 3 factores

Permanecen constantes las variables de inteligencia general, factor «g» y ap-
titudes diferenciales (que para una mayor simplificacion se considera ambas
bajo el titulo de aptitudes mentales) y se afiade el factor de rendimiento anterior,
que alcanza la mayor frecuencia unido a las aptitudes mentales. Comparando
brevemente esta tabla combinatoria de 3 factores con la anterior de 2, se observa
una cierta correspondencia de los resultados, segin los factores a combinar, ya
que la media superior de los valores del coeficiente R se alcanza cuando se unen
las aptitudes mentales con las calificaciones obtenidas en cursos anteriores
(0.722) y el valor medio inferior corresponde a las aptitudes mentales y la perso-
nalidad (0.542). (T.5.).

— Variables de identificacion

Por la limitacion del nimero de estudios encontrados para el meta-analisis
y su caracteristica apuntada anteriormente de dispersion en cuento a la eleccion
del numero de factores predictivos y la combinacion de éstos, no ha sido posible
hallar para cada subvariable los mismos factores de prediccion en numero sufi-
ciente como para constituir una muestra representativa con la que pudieran for-
mularse ciertas hip6tesis de prediccidon. Se presentan, por tanto, solo las tablas
con las caracteristicas de las muestras y de los articulos, con los datos del nime-
ro de estudios y de los coeficientes de correlacion R. que contienen. (Tablas 6, a
12)).

— Otras variables

Respecto a los tests empleados en cada uno de los estudios tampoco ha po-
dido efectuarse el meta-analisis, por la misma razon expuesta para las variables
de identificacion. Sin embargo, se ha creido interesante realizar una clasificacion
de los tipos de tests que se utilizaban para medir cada factor predictivo, especifi-
cando numero de estudios y de coeficientes R que arrojaban mediante su aplica-
cion. (T. 13 a 15).

SINTESIS

Desde que en el afio 1952 Secadas, F., realiza el primer estudio en Espafia
sobre prediccion del rendimiento escolar, tomando como variables predictoras
factores de inteligencia y personalidad en las ecuaciones de regresién multiple,
casi todos los autores que han seguido después investigando sobre este tema (in-
cluido el mismo Secadas) han introducido otros factores como los pedagdgicos,
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el rendimiento anterior, autoconcepto, habitos de estudio, técnicas de base, po-
pularidad e integracion social, ambiente socio-economico, etc. Estos factores
han sido tomados unas veces independientemente y otras realizando combina-
ciones de 2, 3, 4 6 todos ellos juntos; quedando patente el aumento del valor del
coeficiente de correlacion R, a medida que se incrementa el niumero de variables
predictoras en las ecuaciones de regresion multiple.

Es por esto que se creyd sumamente interesante realizar una recopilacion de
todos los estudios publicados en Espafia respecto a este tipo de investigacion
para aplicarles las técnicas del meta-analisis. Para ello fueron seleccionados 50
estudios que expresaban sus predicciones escolares en términos de coeficientes
de correlacion multiple R, como condicidon indispensable para poder realizar
una integracion de resultados.

Se efectuaron primeramente los cdlculos estadisticos de todos los resultados
obtenidos sobre prediccion escolar que dieron para un total de 271 coeficientes
R, una media de 0.639. Después se paso a realizar una integracion de los resul-
tados por variables, alcanzado el mayor valor predictivo medio la inteligencia
general, factor «g» (0.633) y en el resultado de la combinacion de variables pre-
dictivas, la union de los factores pedagogicos con la inteligencia general (0.759).

No obstante, no deben tomarse los resultados obtenidos ni como una razén
de causalidad de sus variables, ni como una generalizacion a una poblacion dis-
tinta a la que representa la muestra.
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Revista Investigacion Educativa - Vol. 3 - N.2 6 - 1985 (P.236-251)

Meta-analisis correlacional sobre estudios de
rendimiento escolar en Espaia

por
Juan Mateo

INTRODUCCION

La investigacion educativa produce anualmente, a nivel internacional, cien-
tos de estudios sobre un mismo tdépico. Sin embargo nuestro estado del conoci-
miento permanece, en muchas ocasiones, estacionario, a pesar de los ingentes
esfuerzos de la comunidad cientifica, para profundizar en la comprension de di-
chos topicos o al menos para resolver los problemas que de su ignorancia pue-
dan derivarse.

Las causas de tanta esterilidad son diversas y no es el caso de entrar aqui en
un analisis de las mismas, aunque si vamos a plantearnos desde una perspectiva
metodoldgica una revision de las técnicas cuantitativas agrupadas en torno al
llamado meta-analisis, que al permitirnos integrar los logros obtenidos en diver-
sos estudios sobre un mismo centro de interés, aportara un grano de arena en la
superacion del estaticismo a que aludiamos al principio.

Complementaremos la revision teodrica con una aplicacidon practica a una
serie de estudios correspondientes a los tltimos afios, centrados en la aportacion
de las variables aptitudinales en la explicacion del rendimiento escolar.

Los conceptos basicos que subyacen al meta-analisis ya fueron empleados
por Throndike, R.L., (1933) y Ghiselli, G., (1949) y mas recientemente por
Fleishman, L., y Levin, K.L., (1973, 1975) pero podemos quizas considerar a
Light, J., y Smith, M.L., (1971) los pioneros en examinar de forma sistematica,
al problema de integrar los resultados de diferentes estudios cuantitativos en el
campo de las Ciencias Sociales. En contrapartida diremos que la mayoria de sus
procedimientos requieren tener acceso a los datos originales, hecho que ha difi-
cultado enormemente su aplicacion y divulgacion.

Sin embargo, no es hasta muy reciente que no aparecen y se populariza el
uso de distintas técnicas cuantitativas agrupadas de forma sistemadtica. Es Glass,
G.V., (1976) el primero en avanzar un grupo de ellas y a él debemos también el
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término «meta-analisis» entendido como «el analisis de los analisis» término
que fue asi acufiado para distinguirlo del llamado «analisis secundario». En un
analisis secundario el investigador obtiene y re-analiza los datos originales sobre
los que se bas6 un estudio anterior (Light, J., y Smith, M.L., 1971) mientras que
el meta-analisis, en el sentido que le confiere Glass, es la acumulacién cuantita-
tiva y andlisis de estadisticos descriptivos recogidos a través de distintos estudios,
y no requieren tener acceso a los datos originales.

Desde su aparicion, el meta-analisis se ha convertido en un importante
complemento y a la vez reto de los métodos tradicionales de revision de investi-
gaciones (procedimientos narrativos, el método de la votacion, etc.) demostran-
do su capacidad para inferir respuestas validas a cuestiones fundamentales de las
ciencias sociales. Su primera aplicacion fue en la integracion de estudios sobre
los efectos de la psicoterapia (Smith, M.L., y Glass, G.V., 1977), que levanto
una enorme polvareda de controversias, no acalladas en otras aplicaciones, de
las que destacamos las realizadas sobre los efectos del «tamafio de la clase»
(Glass, G.V., y Smith, M.L., 1979, Smith, M.L., y Glass, G.V., 1980).

No queremos ocultar en esta introduccion los problemas iniciales que es ne-
cesario solventar si se quiere utilizar correctamente el meta-analisis. Entre los
problemas sefialamos: el identificar y obtener los estudios mds apropiados, ex-
traer los estimadores del tamario del efecto a partir de dicho estudios, codificar o
clasificar los estudios, analizar los datos y publicar los resultados del andlisis.
Finalmente diremos que la mejor fuente para quien desee documentarse técnica-
mente acerca del meta-anadlisis es, a nuestro juicio, el libro de Glass, G.V.,
McGaw, B., y Smith, M.L., (1981) «Meta-analysis in Social research.»

FORMULAS ACUMULATIVAS MAS UTILIZADAS
A) TAMANO DEL EFECTO

El estadistico mds utilizado en meta-analisis es el llamado «tamafio del
efecto» y nombrado mediante una «d» (ya que no es otra cosa que la diferencia
entre las medias grupales divididas por la desviacion tipica). Dicho estadistico
ha sido popularizado por Glass y sus asociados (1978), podemos considerar dos
variantes dentro del mismo, dependiendo de como estimemos la desviacion tipi-
ca, asi Glass, G.V., y Smith, M.L., (1977) utilizan preferentemente como estima-
dor la desviacion tipica del grupo control, mientras que Hunter, J.E., Schmidt,
M.L., y Jackson, G.B., (1983) se inclinan por la desviacion tipica intra-grupo.
(argumentan la bondad del segundo frente al primero a que se incurre en menos
error de muestreo).

Definiremos pues el estadistico «d» como:
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en el primer caso a que aludiamos anteriormente identificaremos: S=S. |

mientras que en el segundo:

(Ne-1) S + (N~1) S

S=

No acaban aqui las dificultades estadisticas que entrafia el uso de estas for-
mulas acumulativas, asi entendemos que cualquier estadistico puede ser afecta-
do por tres tipos de artefactos:

errores de muestreo
errores de medicion
errores por variaciones en el rango.

Concretamente el estadistico «d» es fundamentalmente influido por el pri-
mero y accidentalmente por el segundo. Las técnicas meta- analmcas nos permi-
ten controlar dichos efectos.

Asi, y siguiendo a Hedges, L.V. (1982), podremos encontrar la media pon-
derada de las d y su varianza corregida de los posibles errores de muestreo. Las
formulas que propone son las siguientes:

3.2 (Nd)
2 Ni
Y
‘ S Ni
02z 4(1+d/8)k
) N

_ 2 2
Ug— g5 -0;

Siendo: K el nimero de estudios
N el tamafio total de la muestra entre todos los estudios.
N;, tamafio de la muestra de cada estudio i.

Si el tamafio del efecto es el mismo a través de todos los estudios entonces

o; sera aproximadamente igual a cero. Si la variacion es grande, especialmen-

te si lo es en relacion al valor medio de la d, no nos quedara mas remedio que
buscar posibles variables moderadoras que la expliquen.
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Si conocemos la fiabilidad de cada una de las pruebas empleadas en la me-
dicién de las variables dependientes podamos por atenuacion, corregir los efec-
tos de los errores de medicion.

La férmula a utilizar seria la siguiente:

Para la d:

dcorregida =

Siendo:

dcorregida: la nueva d

d: la anterior

Ryy: el coeficiente de fiabilidad de la variable dependiente.

Para la varianza del error (también se ve afectada por errores de medicion)

1 4(1+_§_2)K
£ N

El proceso general a seguir seria por tanto muy sencillo, en primer lugar ob-
tendriamos las d (en el caso de poseer informacion acerca de la fiabilidad de las
pruebas empleadas deberiamos corregirlas por atenuacion). Con las d obtenidas
procederiamos a buscar su media y desviacion tipica incial, que seria corregida
posteriormente extrayéndole la varianza debida al error (que a su vez puede
también ser modificada en el caso, anteriormente contemplado, de conocer da-
tos acerca de la fiabilidad de las pruebas).

B) ESTUDIOS CORRELACIONALES

Los estudios correlacionales mantienen la primacia en cuanto a estar entre
los mas empleados en la investigacion educativa. De ahi, la importancia de dedi-
carles amplia atencidn en esta revision de técnicas meta-analiticas.
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El coeficiente de correlacion se ve afectado también por los tres artefactos a
que nos referiamos en el anterior apartado: errores de muestreo, errores de me-
dicion y errores por variaciones en el rango. El meta-analisis nos proveera de

medios para intentar salvarlos.
Si tenemos un conjunto de correlaciones correspondientes a diversos estu-
dios, el mejor estimador de la correlacion de la poblacion sera:

2(Nir)
2N,

T=

siendo:
r; = la correlacion correspondiente al estudio 1
N; =numero de sujetos del estudio i

y en el de su varianza:

2 [N (r )

S2=
2N,

1) Errores de muestreo

Los errores de muestreo no afectaran a la correlacion de la poblacion pero
si a su varianza. Se impone por tanto su correccion.

Consideraremos que la verdadera varianza es:

2 = 2 2
ol=o0%l-0}
siendo:
(1-1)2 K
N

oi=

K = numero de estudios implicados en el meta-analisis
N =2 N, - tamafio total de la muestra

por tanto:

(1-K

0:=8- N
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2) Errores de medicion

En el supuesto que conociéramos la fiabilidad de todas las pruebas utiliza-
das en cada uno de los estudios, podemos, por atenuacion, corregir cada una de
las correlaciones observadas.

r corregida= a- r observada

Siendoa=

TV It Ty

La falta de fiabilidad también afectara a la varianza del error, que debere-
mos, consiguientemente, corregir.

6 £ corregida= a?- o2 error
3) Variaciones en el rango

El coeficiente de correlacion se ve también afectado cuando los valores de la
variable independiente difieren significativamente en los diferentes estudios. De
hecho solo serian comparables aquellas correlaciones obtenidas sobre poblacio-
nes con la misma desviacion tipica en la variable independiente.

Existen formulas correctoras que nos permiten averiguar en que medida la
correlacion ha podido ser afectada por la restriccion (o ampliacion) del rango.

Precisaremos definir primero el valor u, que definiremos como:

siendo s: desviacion tipica de la poblacion del estudio
siendo S: desviacidn tipica de la poblacion de referencia

Si al pasar de la poblacion de referencia a la del estudio, hay restriccion en
el rango «u» tendra un valor inferior a la unidad, por el contrario si ha habido
ampliacion serd mayor que la unidad.

Cualquier correlacion de la poblacion referencial se veria alterada en el es-
tudio concreto donde se ha producido la variacion en el rango en la siguiente
medida:

u-r referencial

r estudio =
v (u>-1) r2 referencial + 1
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Si por el contrario nosotros tenemos la correlacion de un estudio especifico
y creemos que de alguna manera no refleja la verdadera correlacion (ya que ha
habido una drastica reduccion en el rango) y preferimos corregirla de forma que
transformemos aproximandola a la que hubiera tenido en la poblacion de refe-
rencia, el proceso seria el siguiente:

U -r estudio
Vv (U2 -1) r2estudio + 1

r referencial =

Quizas un pequeiio ejemplo nos ayudaria a clarificar este iltimo punto.

Supongamos que en un estudio realizado con alumnos de 8.° de EGB, se ha
comprobado que la correlacidon entre un test de inteligencia y el rendimiento en
Matematicas es de 0,70. Al cabo de un afio se vuelve a recoger informacion
acerca de estos muchachos en 1.° de BUP, y se comprueba que la nueva correla-
cion entre las mismas variables es de 0,44.

(Ha variado sustancialmente el peso del factor inteligencia en el rendimien-
to matematico?

Se sabe que u=0,50

Uu=1 >

0,5

r referencia = 2-044 =0,70
vV (22-1)-0,442 + 1

Se comprueba que una vez corregida la correlacion, la diferencia observada
es atribuible exclusivamente a la variacion en el rango, no a una verdadera dife-
rencia entre ellas.

Hasta ahora hemos supuesto que conociamos toda la informacion necesaria
para corregir correlacion por correlacidn las alteraciones sufridas bien sea por
errores de medicion o por variaciones en el rango, para pasar posteriormente a
buscar la media y la varianza de las correlaciones de todos los estudios y extraer
finalmente la varianza del error atribuible al muestreo.

Sin embargo, lo habitual es no poder disponer de toda la informacién que
nos permitiera actuar asi. Aun en estos casos el meta-andlisis provee de las téc-
nicas necesarias para poder de alguna forma corregir los efectos de dichos arte-
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factos. Procederemos justamente al revés de como lo habiamos hecho hasta aho-
ra, primero calcularemos la media y la varianza de las correlaciones no corregi-
das para corregir posteriormente los efectos a que antes aludiamos y que
evidentemente no deseamos (las formulas para ello fueron desarrolladas por
Schmidt, M.L., y Hunter, J.E., 1977).

Cabe considerar dos situaciones, la mas comun en que se observa errores de
medicion en ambas variables ( X € y) pero no restriccion en el rango, y en las que
intervienen los tres artefactos mencionados.

En el primer caso y utilizando una notacion similar a la propuesta por Ca-
llender, J.C., y Osburn, H.G., (1980), procederiamos de la siguiente manera:

Llamaremos:

a= v rXX

b=V 1,

Recogeremos estudios con estimaciones de rxx , ryy y I'xy Yy tras las
raices (donde corresponde) buscaremos sus distribuciones y a partir de ellas ob-
tendremos sus medias y sus varianzas.

Estimaremos los valores de la correlacion de la poblacion, a partir de:

Pxy =Txy

2 =
Opxy = azxy— ot

Finalmente eliminaremos los efectos de los errores de medicion y obtendre-
mos los parametros de la poblacion ya definitivamente corregidos:

Pcorregida= — 2%

2 Y 3 32 24 B2 g2

. o p2corregida (a2 o2+ b2 o

o2 corregida = Xy gida ( b )
P a2 b2

Seguiremos para el segundo caso con las notaciones de Callender y Osburn.
Definimos los siguientes valores:

a= v rXX
b=v 1,
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Cz—u—_
V (u=1)p2+]

o de la poblaciédn del estudio
donde: u= - -
o de la poblacidn referencial

También se puede averiguar «c» con una formula alternativa derivada por
Callender, J.C., y Osburn, M.G., (1980).

c=V u+(l1-u?)p2

r,=p,+€ donde:
p., = €s la correlacion de la poblacion en el estudio.
pxy = a'b'c'pref.

P.r =es la correlacion en la poblacion referencial.

- 2
p2 = I‘xx'ryy'p ref.

Pyy =Tyy
2 _ 2 _ g2
Opy=0ny~ Tk

(1)K
N

ot=

Una vez definidos todos los valores podemos pasar a considerar las for-
mulas definitivas, estas seran:

- T,
PRrer= - ):y_
abce
ok = 02y~ Pher B2 C202+22C2 0} +a2 B2 0)
pref. —

a2.H2.¢2

Dada la complejidad de las ultimas formulaciones, incluyo a modo de ilus-

tracion un ejemplo extraido del libro de Hunter, J.E., Schmidt, F.H., y Jackson,
G.B., (1983, pag. 87).
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N T Ty u T,y a b c

68 49 — 40 .02 .70 — 43
68 — .64 — .26 — .80 —
68 49 .64 — 33 .70 .80 —
68 — — .60 .09 — — .62
68 49 — — .02 .70 — —
68 — .49 .40 24 — .70 43
68 49 49 — .30 .70 .70 —
68 — — .60 .06 — — .62
68 .64 — 40 28 .80 — 43
68 — .64 — .04 — .80 —
68 .64 .64 — 12 .80 .80 —
68 — — .60 34 — — .62
68 .64 — — .26 .80 — —
68 — 49 40 .02 — .70 43
68 .64 .49 — .09 .80 .70 —
68 — — .60 33 — — .62

Las cuatro medias y varianzas que necesitamos son:
T,,=0,175 a=0,75 b=0,75 ©=0,525

02=0,0151 a2=0,0025 0%=0,0025 02=0,009

Usamos la media y la varianza de las correlaciones observadas para corregir
los errores de muestreo:
Pry =T,y =0,175
02%y= oby— 0¢=0,0151-0,013819=0,001281

Finalmente pasamos a corregir los valores, elimando los efectos de los erro-
res de medicion y de variacion en el rango:

0,175 -
(0,75) (0,75)(0,525)

PRref=

b

0,001281 - 0,592 (0,75%)(0,5252) 0,0025 + 0,752 (0,525%)-0,0025 +

20,752 9
O PRer= 0.7540,75°) 0,00 _ =0,000229

(0,75% (0,75% (0,525?)
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Es decir que-la verdadera correlacion de la poblacion podemos cifrarla en
0,59y g, =0,015 muycercanoa p =0,60y g =0,00 que fueron los va-
lores utilizados para construir la tabla.

SINTESIS

A fin de intentar no perder una vision global de tema, perdidos en tantos
detalles, resumiriamos esta parte de revision metodoldgica indicando que cual-
quier investigacion esta sometida, a tres fuentes de variacion que podemos con-
trolar mediante el meta-analisis: Errores de muestreo, errores de medicion y va-
riaciones en el rango.

Los dos primeros son habituales en cualquier estudio y un meta-analisis
completo deberia corregir ambos, exceptuando naturalmente el caso de que no
sean publicados los datos referentes a la fiabilidad de las medidas usadas. Hay
algunas areas de investigacion que habra que afiadir el control sobre los efectos
derivados de las restricciones en el rango.

Simplemente conociendo los tamafios de las muestras N, y cada correlacion

r; se pueden corregir los efectos de los errores de muestreo. La media y la va-
rianza de las correlaciones observadas en las muestras son usadas para estimar la
media y la varianza de las correlaciones de la poblacidn.

Tras corregir los errores de muestreo podemos enfrentarnos a eliminar los
errores de medicion, dandose habitualmente dos posibilidades: que tengamos in-
formacion de la fiabilidad para cada estudio o solamente de algunos. En el pri-
mer caso se corrige cada correlacion por separado por atenuacion y se procede a
meta-analizarlas posteriormente. En.el segundo se procede primero a corregir
los errores de muestreo de la varianza de las correlaciones observadas para pasar
posteriormente a corregir los efectos de los errores de medicion mediante la in-
formacion que tengamos acerca de la distribucion de las fiabilidades.

En el caso que nos enfrentemos a los tres artefactos se procede de forma
analoga al apartado anterior. Si se tiene toda la informacion se corrige primero
los errores de medicion y los debidos a variaciones en el rango para proceder
posteriormente a efectuar el meta-analisis. En el caso de que no se posea la in-
formacion completa deberemos como antes tras eliminar los errores de muestreo
servirnos de las formulas generadas por las distribuciones para corregir los otros
dos efectos.

Si la varianza una vez corregida difiere significativamente de cero puede es-
tar indicando la presencia de variables moderadoras, que deberemos localizar
bien sea analizando los estudios clasificados por subconjuntos o bien categori-
zandolos y generando vectores susceptibles de ser analizados mediante la técnica
de la regresion.

Finalmente creo que es importante el sefialar que a pesar de la popularidad
del estadistico d, personalmente me inclino mas a sustituirlo por un indice de
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correlacion. En el fondo el estadistico d no es sino una transformacién de la co-
rrelacion biserial puntual (ver Glass, McGaw y Smith (1981)).

d
) O
P&+ 4 (N2)

N

Con la ventaja de que una correlacion biserial puntual pueda ser insertada
en una matriz de correlaciones y pueda ser tratada métricamente a través de di-
versas pruebas (correlacion parcial, analisis de sendas, etc. etc.). Podemos apli-
car todo lo dicho hasta aqui de la correlacion de Pearson a la biserial puntual,
simplemente teniendo en cuenta que ésta necesita ser corregida en el caso de
que los tamafios de las muestras sean distintos:

rbp
vV 4 pq (1-ry,) + g,

r corregida =

NN,
N2

siendo pq=

UNA APLICACION ESPECIFICA

Vamos a exponer a continuacion un meta-analisis llevado a cabo con veinte
estudios correlacionales, que tratan (muchos de ellos no exclusivamente) sobre
la aportacidn de las variables aptitudinales en la explicaciodn de la varianza del
rendimiento escolar. Dichos estudios corresponden a los ultimos afios (1977-85)
y aunque no esta la total poblacion de posibles trabajos que traten sobre el tema,
si constituyen, a nuestro juicio, una muestra representativa de los realizados
ultimamente en Espaiia.

Tal como sefialamos en un anterior trabajo (Garanto, Mateo y Rodriguez
1985), la relacion entre factores aptitudinales y rendimiento escolar presenta
una constancia en los resultados que no se da con otras variables (de personali-
dad por ejemplo). Sin embargo este hecho intuido por muchos no ha conducido
a una constatacion objetivo-estadistica que nos permita zanjar el tema y sigamos
incluyendo en cualquier estudio correlacional sobre el tema las mismas varia-
bles y utilizando idéntica metodologia, que nos conducira irremediablemente a
parecidos resultados, gastando energia indltimente en algo que quiza ya deberia-
mos considerar superado.

Presentamos a continuacion un cuadro resumen con los 20 estudios men-
cionados anteriormente, para posteriormente meta-analizarlos:
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CUADRO RESUMEN DE ESTUDIOS

AUTOR NIVEL MUESTRA | TIPO PREDICTORES N.o | CRITERIO RENDTO. R R2
Pelechano, V. (1977) 1. BUP 2.487 Intelec. (PMV-V, PMA-R EVR Ana-
log. y EVR Inferenc. 4 | Global curso 317 1005
Pérez, M. (1979) 5.2EGB 470 Intelc. (THE, THG, TCV) 3 | Global curso 364 1325
Martinez, A. (1980) Alumnos:
E.U. Form. 181 Intelc. (Puntuacion conjunta varias
Profesor. pruebas 1 | Global materias comunes. 470 2209
Pérez Gzlez. J. (1980) 1. EGB 208 Intelc. (ABC) 8 | Expr. Verbal .389 1513
Pérez Gzlez. J. (1980) 1. EGB 208 Intelec. (ABC) 8 | Expr. Numérica 386 1490
Pérez Gzlez. J. (1980) 1. EGB 208 Intelec. (Aptitudes Cognoscitivas de
Thorndike, Hagan y Lorge). 4 | Expr. Verbal 419 1756
Pérez Gzlez. J. (1980) - 1. EGB 208 Intelec. (Aptitudes cognoscitivas de
Thorndike, Hagan y Lorge). 4 | Expr. Numérica 479 2294
Corominas, E. (1981) 8.°EGB 385 Intelec. (D-48, PMA-Vyy, PMA-N) 3 | Media Leng. Mat. y A.
Social .570 3249
Corominas, E. (1981) 8.°EGB 285 Intelec. (D-48, PMA-Vyy, PMA-N) 3 | Matematicas 532 .2820
Estany Bassa, S. (1981) FP1° 114 Intelec. (D-70, PMA-RyV, Garcia i
| Yague APT-N 5 | Global curso .540 2916
Estany Bassa, S. (1981) FP 2.0 42 Intelec. (D-70, PMA-RyV, Garcia
Yague APT-N 5 | Global curso .380 .1444
Seisdedos, N. y Lopez, N. (1981)| 8. EGB 246 Intelec. (Factores: Ap. Técnicas, Nu-
mérica y Verbal) 3 [ Global curso 382 .1459
Rodriguez, S: (1982) 6. EGB 340 Intelec. (D-48, K-A, DAT-AR) 3 | Media Lgng. Mat. y A.
Social .503 .2530
Rodriguez, S. (1982) 7. EGB 326 Intelec. (D-48, K-A, DAT-AR) 3 | Media Leng. Mat. y A.
Social 378 1429
Rodriguez (1982) 8. EGB 334 Intelec. (D-48, K-A, DAT-AR) 3 |Media Leng. Mat. y A.
Social 406 .1648
Garcia, J. (1983) 8. EGB 262 Intelec. (D-48, DAT-VR y DAT-NA) 3 |Medio Leng. Mat. y A.
Social 474 2246
Garcia, J. (1983) 8.°EGB 262 Intelec. (D-48, DAT-VR y DAT-NA) 3 | Matematicas 438 1918
Turdn, J. (1984) 1.° Univ. Bioldg. 103 Intelec. (D-48, DAT-VR y DAT-NA) 3 | Matematicas 430 1849
Buendia Eisman, L. (1985) Ciclo Inc. y Medio 1190 Intelec. (Test Aptitud. escolares TEA) 5 { Nota Global 383 1467
Garanto, J. Mateo, J. y
Rodriguez, S. (1985) 8. EGB 251 Intelec. (Escala colectiva de Nivel. In-
telect. de Pierre Benedetto) 5 | Media Leng. y Matematicas 532 2830
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Procedimiento de célculo:

N; 5 N; 5-r (r; - 17 N; ;- 1?
2487 0,317 788,379 0,083 0,006889 17,133
470 0,364 171,08 0,036 0,001296 0,609
208 0,389 80,912 0,011 0,000121 0,025
208 0,386 80,288 0,014 0,000106 0,041
208 0,419 87,152 0,019 0,000361 0,075
208 0,479 99,632 0,079 0,006241 0,003
181 0,470 85,07 0,07 0,0046 0,887
385 0,570 219,45 0,17 0,0289 11,126
385 0,532 204,82 0,132 0,017424 6,708
114 0,540 61,56 0,14 0,0196 2,234
42 0,380 15,96 0,02 0,0004 0,017
246 0,382 93,972 0,018 0,000324 0,080
340 0,503 171,02 0,103 0,010609 3,607
326 0,378 123,228 0,022 0,000484 0,158
334 0,406 135,604 0,006 0,000036 0,012
262 0,474 124,188 0,074 0,005476 1,435
262 0,438 114,756 0,038 0,001444 0,278
103 0,430 4429 0,03 0,0009 0,093
1190 0,383 455,77 0,017 0,000289 0,344
251 0,532 133,532 0,132 0,017424 4,373
3. 8210 3: 3290,663 >: 49,338
= 3290663 _ 4 4008 s2 = 49338 _ 40060095
8210 8210

aez - (1 = 0,42)2 . 20 = 0’002
8210

o, = 0,006 - 0,002 = 0,004

o, = 0,06
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Hemos incluido unicamente a modo de ilustracion los calculos manuales
del meta-analisis. En realidad fueron averiguados (y nos sirvieron de comproba-
cién) con una sencilla calculadora que incluia algunas funciones estadisticas
(Media y desviacion tipica).

La correlacion de la poblacion podemos fijarla en 0,40 (pensamos para va-
lorar dicho indice, que la muestra de estudios incluye a 8210 sujetos) El valor
de la desviacion tipica 0,06, es los suficientemente bajo como para que no sea
necesario el pensar en identificar variables moderadoras.

Finalmente cabe afiadir que al no disponer de mas informacion no hemos
podido eliminar los otros artefactos mencionados en nuestro trabajo. Propone-
mos que en las publicaciones se exija el incluir al menos aquellos indices que fa-
cilitaran este tipo de analisis.
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Revista Investigacion Educativa - Vol. 3 - N.° 6 - 1985 (P.252-270)

Estrategias metodologicas en los estudios
longitudinales

por
Mario de Miguel

RENDIMIENTO ACADEMICO Y PROCESOS DE ESCOLARIZACION

Uno de los tdpicos que ha centralizado mayor numero de trabajos durante
las ultimas décadas ha sido la evaluacion de la eficacia de los procesos de escola-
rizacién (School effectiveness). Basta recordar algunos estudios (Coleman, J.,
1986, Plowden, B., 1966, Husen, T., 1967, Jencks, C., y col. 1972, Comber, L. y
Keeves, J. 1973...) para captar la importancia que ha tenido este tipo de trabajos
en el desarrollo de la metodologia de la investigacion educativa. También es co-
nocido que los resultados iniciales de estos trabajos han originado un evidente
pesimismo acerca del papel que juegan las escuelas en el contexto social, al de-
mostrar el poco impacto que estas tienen en el desarrollo personal de sus alum-
nos. Como ya hemos sefialado anteriormente (De Miguel, M., 1984), los resulta-
dos de estos estudios, reforzados por las evaluaciones negativas de los primeros
programas compensatorios, han supuesto una auténtica losa para cuantos consi-
deraban la escuela como medio para paliar las diferencias sociocultarales y ofre-
cer a todos los alumnos una auténtica igualdad de oportunidades.

La situacion actual es ciertamente distinta. De una parte, la diversidad de
juicios sobre qué se entiende por eficacia de una escuela impide establecer un
criterio de referencia valido que pueda utilizarse de forma generalizada como
variable output a corto o largo plazo (Astin, A., 1977, Pace, C., 1979, Bridge,
R., Judd, C., y Moock, P., 1979, Madaus, G., Airasian, P., y Kellaghan, T.,
1984). Aunque existe la conviccion de que las escuelas no facilitan a todos los
nifios las maximas oportunidades para su desarrollo personal, no se puede extra-
polar/generalizar sobre la ineficacia de los procesos de escolarizacion cuando no
existe aun acuerdo sobre los fines que estas instituciones deben cubrir dentro del
orden social. La diversidad de opiniones al respecto hace que el problema se
plantee —en ultima instancia— en términos de valores, creencias y/o preferencias
que relativizan cualquier disefio metodologico, incluso aquellos que se estable-
cen en términos mercantilistas tomando como criterio de eficacia el correlato
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entre lo que se proyecta hacer y lo que efectivamente se hace. La habitual utili-
zacion del rendimiento académico del alumno como criterio de las variables
output hace aun mads dificil aislar el efecto de la escuela, dado que esta variable
esta estrechamente relacionada con las habilidades intelectuales y el entorno so-
cial del sujeto en una constante y permanente interaccion. Mientras que desde la
investigacion no se clarifiquen las diferencias asociadas con las influencias ex-
traescolares (background), dificilmente se podran aislar criterios validos de ren-
dimiento dependientes exclusivamente de la escuela, dado que ambas variables
actiian asociadas (in consort).

De otro lado, la revision de las investigaciones iniciales sobre esta tematica
(Smith, M., 1972, Mayeske, G., y col. 1972, Mosteller, F., y Moynihan, D.,
1972, Mayeske, G., y col. 1973), ha permitido detectar una serie de fallos meto-
doldgicos en los trabajos que anulan, en buena parte, los resultados obtenidos.
Entre ellos cabe destacar los siguientes:

~ Limitaciones de los paradigmas de investigacion utilizados para describir
los efectos de la escolarizacion como distintos a los procesos especificos
de maduracion, aprendizaje y curriculum (Romberg, T.H., 1981), asi
como de otros agentes educativos.

- Dificultades para representar la complejidad de los factores intervinientes
en la escolarizacion en términos de variables input, particularmente si ta-
les variables deben ser operativizadas en términos estadisticos (Averch,
H., y col. 1972, Kellaghan, T., 1977).

- Dificultades para controlar e incluir en le disefio la diversidad de interac-
ciones que se producen dentro de la escuela asi como de las que se esta-
blecen entre la escuela y el entorno socio-familiar, maxima cuando pre-
sentan mayor efectividad aquellas variables relativas a la actividad (pro-
ceso) de la escuela frente a las que solamente tipifican su status (Marjori-
banks, E., 1974, Good, T., Biddle, J., y Brophy, J., 1975, Crawford, J., y
col. 1977, Bloom, B., 1976).

- Limitaciones derivados de la escasez y poca adecuacion y sensibilidad de
los instrumentos de medida para captar los efectos derivados de los facto-
res de escolarizacion (Rosenshine, B., y Furst, N., 1971, Cooley, W.,
1974, Klein, S., 1976, Brookover, W., y col. 1978, Brimer, A., y col.
1978).

— Problemas de caracter metodologico subyacentes en los diversos disefios
utilizados y otros relativos a la técnica de analisis —de sesgo, errores de
medida, agrupacion de las varianzas, contrastes adecuados, aditividad y
colinearidad de variables, etc.— (Walberg, H., y Rasher, S., 1974, Bidwell,
C., 1975, Wiley, D., 1976, Rakow, E., y col. 1978, Madaus, G., y col.
1980).

Todas estas limitaciones, originadas al tratar de ajustar/representar una rea-
lidad compleja en disefios simplificados, han determinado que muchas de las
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conclusiones o afirmaciones de los estudios sobre la eficacia de las escuelas se
hayan relativizado. Evidentemente, mientras que los criterios de evaluacion no
sean uniformes y los disefios adolezcan de limitaciones conceptuales y metodo-
logicas ciertamente resulta arriesgado descalificar todo el sistema escolar como
ineficaz. Por ello, mas que en la ineficacia de las escuelas debemos pensar en las
limitaciones de nuestros modelos y técnicas de analisis de la realidad escolar.
Aunque han sido evidentes los avances metodologicos experimentados durante
las dos ultimas décadas —a pesar de los escasos presupuestos destinados a este
area de investigacion— aun estamos lejos de poder captar con nuestras actuales
redes/instrumentos de trabajo la compleja interaccion entre los factores intervi-
nientes en los fendmenos educativos. Siempre cabe pensar que con un trata-
miento mas igualitario en relacidén con otras areas cientificas se podria esperar
en un futuro proximo un avance espectacular en relacion al tema que nos ocu-

pa.

METODOLOGIA LONGITUDINAL Y EXPLICACION CAUSAL.

Una de las limitaciones mas serias implicita en la mayoria de los trabajos
sobre la eficacia de las escuelas es que —-normalmente- se realizan en base a dise-
fios de tipo transversal (cross-sectional) relativos a un momento dado cuando
por su propia naturaleza los efectos de la escolarizacion se manifiestan en el
tiempo. Muchos autores han incidido reiteradamente sobre este problema acon-
sejando la utilizacion de estudios longitudinales —disefios que requieren, al me-
nos, dos evaluaciones sobre los mismos sujetos a lo largo de su vida- dado que
estos son mas apropiados para efectuar una estimacion directa del cambio in-
traindividual y de las diferencias interindividuales atribuibles a los procesos de
escolarizacion.

La escasez de investigaciones longitudinales en el campo educativo es pa-
tente. En una revision reciente de este tipo de estudios (Harway, M., y Mednick,
S., 1984) se pone de manifiesto el bajo nivel de desarrollo alcanzado en compa-
racion con otras areas afines —psiquiatria, sociologia, medicina,...— ya que tan
s6lo representan el 4% del total de trabajos recogidos 10gicamente esta escasez de
estudios longitudinales se relaciona con las dificultades especificas de caracter
metodoldgico —seleccion de variables apropiadas, utilizacion de instrumentos
sensibles a los fenomenos temporales, muestreo, seguimiento de los sujetos, re-
peticion de medidas, fiabilidad de datos, etc.— y practico —estabilidad del equipo
investigador, costos, manejo de datos, publicaciones a largo plazo,...— que con-
lleva la realizacion de este tipo de estudios (Harway, M., Mednick, S., 1984).

Sin embargo, a pesar de estas y otras limitaciones evidentes, en la actuali-
dad este tipo de estudios esta cobrando gran impulso en la investigacion educati-
vo dadas las indudables ventajas que aporta frente a los disefios transversales. A
modo de sintesis se podrian resumir en estos puntos:
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- Los estudios longitudinales permiten obtener/estimar el rendimiento de
los alumnos antes y después de que hayan estado sujetos a un determina-
do periodo de escolarizacion, mientras que en los transversales no sdlo no
existe criterio referencial anterior sino que la medida de las aptitudes y la
estimacion de los factores del entorno (background) son tomadas al mis-
mo tiempo que los resultados escolares.

- Los estudios longitudinales, dado que conllevan medidas repetidas sobre
los mismos sujetos, posibilitan la utilizacion de estimaciones iniciales
como linea-base a partir de la cual se puede medir/valorar el crecimiento
o cambio individual asi como una estimacion de la incidencia de los fac-
tores de la escuela (tratamientos).

- Los estudios longitudinales no s6lo juegan un papel importante en la ob-
servacion de los cambios sino que al investigar las interconexiones de los
factores determinantes del rendimiento ponen de relieve la magnitud y
persistencia de estos factores en el tiempo (prediccion), y posibilitan esta-
blecer, anticipadamente, programas de prevencion.

- Los estudios longitudinales permiten superar algunas de las limitaciones
metodoldgicas de los trabajos transversales al controlar los efectos de la
maduracion y las variables caracteristicas de una época determinada e,
incluso, cuando se establecen como modelos secuenciales posibilitan
también aislar el efecto de las cohortes (variables generacionales).

— Finalmente, los estudios longitudinales, son especialmente importantes
en orden a demostrar que determinadas variables (previsiblemente cau-
sas) preceden temporalmente a otras (posibles efectos), condicion sine
qua non que deben reunir todos los disefios que pretendan investigar la
causalidad. Las correlaciones basadas en estudios transversales al no
aportar tal evidencia no pueden ser utilizadas con tal fin.

Precisamente la importancia que cobran actualmente los estudios longitudi-
nales tienen que ver con esta ultima finalidad: la busqueda de la explicacion
causal de los fenémenos educativos. Todos sabemos que la simple constatacion
de que dos variables estan asociadas estadisticamente —estudios correlacionales—
no nos permite hablar de términos de causa-efecto (independiente-dependiente).
Para que ello sea posible se deben cumplir, ademas, otros dos requisitos: que la
variable antecedente preceda temporalmente al consecuente (orden causal) y que
tal asociacion no desaparezca cuando se suprimen los efectos de otras variables
precedentes (espureidad). Algunos autores (Hyman, H., 1963) recomiendan afia-
dir otro criterio —que las variables causa-efecto estén relacionadas a través de
una o varias intermedias—- dado que es mas til para el investigador conocer el
proceso a través del cual una variable influye en otra que saber solamente que es
su causa.

En consecuencia, cualquier tipo de analisis correlacional que pretenda ir
mas alla de la simple constatacion de una asociacion debe especificar/garantizar
el orden temporal entre las variables que se relacionan, estableciendo un modelo
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o secuencia temporal donde se especifique en qué orden se manifiestan las varia-
bles que utilizamos. Por ello, antes de todo proceso de explicacion-prediccion de
un fendmeno debemos proceder a discriminar las variables que entran en inte-
raccion con el mismo en las diferentes etapas de su desarrollo —developmental
sequence— evitando no incurrir en la frecuente confusion de seleccionar las va-
riables segun criterios de proximidad (mayor correlacién). En ciencias sociales
las verdaderas relaciones causales suelen manifestarse en el tiempo, normalmen-
te a través de otras variables intermedias, por lo que resulta imprescindible di-
cha especificacion.

No obstante los problemas de la inferencia no acaban aqui. Ademas del or-
den causal debemos probar que las relaciones obtenidas son reales, no artificia-
les (espureidad). Es decir, demostrar que la relacion entre nuestras variables no
proviene de otras variables antecedentes. Normalmente para probar la artificia-
lidad o no de una relacion el investigador acude a otras hipdtesis explicativas
utilizando variables que preceden en el orden temporal a nuestra variable de-
pendiente, aunque en la practica —especialmente cuando se conocen los trabajos
afines— se suele limitar a aquellas que le parecen mas verosimiles. Logicamente
probar la no espureidad es ciertamente dificil dado que las posibilidades de va-
riables alternativas son innumerables, maxime cuando, en ocasiones, los antece-
dentes (causas) derivan de los mismos procesos de investigacion (contamina-
cion). Por lo que el investigador siempre debe acabar la evaluacion de sus traba-
jos en términos de la teoria de la falsacion.

La importancia de los estudios longitudinales en relacion al analisis causal
es clara: aportan al investigador una secuencia temporal de variables que pue-
den ser utilizadas como antecedentes y/o intermedias en una cadena causal. To-
dos sabemos que una asociacion estadistica —fuerte o débil- no significa nada
por si misma, y que el investigador debe proceder a interpretar y/o explicar si
estas relaciones son ciertas o simplemente aparentes. Los estudios longitudinales
no solo garantizan el segundo requisito o condicidn sino que también amplian el
espectro de variables que pueden ser utilizadas para probar la no espureidad.
Cuando la investigacion tiene por finalidad la busqueda de efectos a largo plazo
—como en el caso de los trabajos sobre la eficacia de las escuelas— establecer esta
secuencia de variables se hace imprescindible. De ahi el impulso que ultima-
mente han tenido este tipo de estudios en la investigacion del tema que nos ocu-
pa (Weikart, A. 1970; Kraus, P., 1973; Astin, A., 1977; Entwisle, S., y Hayduc,
L., 1979; Steel, L., Wise, L., y Abeles, R., 1979; Fletcher, J., Satz, P., y Morris,
R., 1980).

PRINCIPALES DISENOS EN LA INVESTIGACION LONGITUDINAL
No existe una unica texonomia de los estudios longitudinales dado que su
clasificacion puede realizarse en funcion de diversidad de criterios (Nesselroade,

J., y Baltes, P.B., 1979, Mednick, S., Harway, M., y Finello, K., 1984). Aunque
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las revisiones recientes aconsejan especificar unos datos minimos a efectos de su
tipificacion/comparacion posterior (tipo de variables observadas, edad, tamafio
y tipo de cohorte estudiada, duracion temporal de la investigacidn, criterios en
la seleccion de la muestra, etc...), lo cierto es que, en la practica, la mayor parte
de las tipologias de estos estudios suele realizarse en funcion de dos criterios: a)
segun el tipo de disefio y b) en funcion del nimero de réplicas muestrales o
cohortes utilizadas.

Desde la perspectiva del disefio metodoldgico los estudios longitudinales
realizados en el campo educativo se pueden agrupar en dos grandes modelos: es-
tudios comparativos (ex post facto) e investigaciones cuasiexperimentales. Las
primeras parten de un modelo en el que consideran la investigacion como un
conjunto de estudios transversales donde cada uno de ellos es utilizado como re-
plicacion/criterio de comparacion respecto a los anteriores, o si se prefiere don-
de la maduracion o experiencias de la vida es el unico tratamiento. En estos ca-
sos las técnicas de analisis se centran, fundamentalmente, en descubrir y relacio-
nar los resultados obtenidos sobre un mismo grupo con otras medidas y/o facto-
res antecedentes establecidos previamente (investigacion longitudinal correlacio-
nal). Dentro de esta modalidad se incluyen todos los trabajos epidemioldgicos,
de seguimiento-crecimiento, retrospectivos y prospectivos, muy utiles en el
campo educativo ya que permiten una estimacion de los cambios desde una
perspectiva temporal: elaboracion de tipologias de problemas educativos segin
la edad, establecer comparaciones entre sexos, clases sociales y paises, establecer
asociaciones entre problemas de distintos tipos en momentos evolutivos deter-
minados, demostrar la incidencia que tienen las variables del entorno y/o trata-
miento educativo sobre los resultado escolares, etc... Los estudios longitudinales
de caracter comparativo, a pesar de las limitaciones metodoldgicas de las que
posteriormente hablaremos, cubren un objetivo basico en la investigacion edu-
cativa: no solo posibilitan una tipificacion de los problemas escolares
—incidencia— sino que permiten estimar su persistencia o remisién —duracion—, al
mismo tiempo que, al poner de manifiesto factores asociados, descubren predic-
tores de futuros problemas (Robins, L., 1984).

El segundo modelo utilizado en los disefios longitudinales conceptualiza la
investigacion como una serie de cuasiexperimentos en los que el investigador
trata de controlar/explicar la varianza que se produce entre dos mediciones su-
cesivas en funcion de determinadas variables experimentales que maneja. En es-
tos casos la medicion inicial es tomada como linea-base a partir de la cual se in-
tenta dar una explicacion a los cambios intra e inter individuales producidos por
determinados tratamientos o programas de intervencion educativa. En esta linea
encontrariamos —dentro del tema que nos ocupa- todas las investigaciones reali-
zadas para comprobar la eficacia de determinadas estrategias compensatorias
con nifios desaventajados socioculturalmente, que permiten conocer no sélo la
eficacia de determinados tratamientos o programas escolares sino también, la
plasticidad o modificabilidad de la conducta en las diferentes edades, y las posi-
bilidades de optimizar/recuperar determinados defectos/problemas en el proceso
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educativo. Las limitaciones subyacentes a la utilizacion de la metodologia expe-
rimental en el campo educativo ~maxime cuando se trata de disefios longitudi-
nales— hace que sea muy limitado el numero de trabajos realizados.

Respecto al segundo criterio —-nimero de réplicas— los estudios longitudina-
les se subdividen en: simples y secuenciales. Los estudios longitudinales simples
utilizan solamente un grupo muestral de observacion —cohorte~ sobre el que es-
tablecen varias mediciones a lo largo del tiempo. Tales estudios aunque suponen
un avance sobre los transversales —donde se confunde el cambio individual (on-
togenético) con las diferencias generacionales— también presentan una seria li-
mitacion: en ocasiones el cambio individual puede ser confundido con efectos
de cambios socioculturales ocurridos durante el periodo temporal del estudio
(Shaie, K., 1967, Baltes, P., B., Reese, H., y Nesselroade, J., 1979, Nesselroade,
J., y Baltes, P.B., 1979, Shaie, K.Y. Hertzog, C., 1982). Ciertamente todos sabe-
mos que existen acusadas diferencias entre las generaciones y los medios socio-
culturales en el modo de concebir y tratar los problemas educativos, por lo que
los estudios longitudinales simples presentan serias limitaciones relativas a su
validez. Algunos autores sugieren como alternativa un disefio en el que se com-
para diferentes cohortes en una misma edad —tieme-lag method-, pero tal disefio
también tiene su limitacion: confunde las diferencias generacionales con los su-
cesos socioculturales ocurridos entre los dos periodos de evaluacion.

Por ello, Ia unica alternativa valida son los modelos en base a estrategias
secuenciales en los.que el investigador utiliza dos o mas réplicas a fin de contro-
lar las limitaciones de los estudios simples. El mas sencillo es el disefio de cohor-
tes-secuencial en el que se estudian dos o mds cohortes sucesivas en un mismo
espacio temporal con el fin de distinguir/separar el cambio individual de aquel
que es debido a una cohorte especifica. Si lo que se pretende es aislar las diferen-
cias generacionales de las diferencias debidas a la edad entonces se parte de un
disefio secuencial-temporal en el que muestras generacionales independientes
son controladas en el mismo periodo de edad en diferentes tiempos. Finalmente
encontrariamos los disefios transversales-secuenciales —dos o mas cohortes suce-
sivas son examinados en dos 0 mas momentos— que nos permita separar los efec-
tos atribuibles a las diferencias generacionales y aquellos otros debidos al cam-
bio sociocultural especifico de un momento/tiempo dado.

Como se puede ver, la finalidad basica de estos modelos es controlar los
componentes fundamentales de la varianza temporal: 1a maduracién (edad), ca-
racteristicas generacionales (cohorte) y los sucesos/acontecimientos sociocultu-
rales propios de una época (tiempo de medicion). La eleccién de una u otra es-
trategia depende de los planteamientos tedricos que el investigador hace sobre
las relaciones entre las variables. Su aplicacion en investigaciones relativas a los
efectos de la escolarizacién no necesita mayor justificacion dado que, por su
propia naturaleza, el producto de la educacidon/rendimiento académico puede
ser concebido y/o explicado, en buena parte, a partir de las tres variables ante-
riores.

Sin embargo la contribucion mas importante de las estrategias secuenciales
a la investigacion educativa es que han permitido —desde la metodologia correla-
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cional- elaborar modelos con fines explicativos. Como ya hemos dicho anterior-
mente, dado que en los estudios longitudinales quedan perfectamente delimita-
das las variables en el orden temporal —antecedentes y consecuentes— es posible
utilizar técnicas de analisis correlacional en base a paneles de intervalos cruza-
dos, —cross-lagged— en los casos univariados, y path analysis y analisis estructu-
ral en los casos multivariados, para abordar modelos causales desde datos des-
criptivos. Hacia esta linea apuntan las orientaciones recientes de los principales
autores que tratan de superar las limitaciones de las dos vias clasicas en la meto-
dologia de la investigacion (Joreskog, K., 1978, Rogosa, D., 1979, Kenny, D.R.,
1979, Cox, T.H., y Campbell, D., 1979, Schaie, K., y Hertzog, C., 1982, Bentler,
P., 1983).

Los modelos correlacionales a base de paneles de intervalos cruzados (cross-
lagged) se utilizan exclusivamente en el contexto de los estudios longitudinales y
parten de un disefio en el que especifican y analizan las relaciones entre dos va-
riables en dos 0 mas momentos distintos bajo el supuesto de que una diferencia
significativa entre las correlaciones cruzadas (r,,;, , Iy,,,) apuntaria una direccion
de la causalidad entre las variables. La originalidad y sencillez de este disefio 16-
gicamente ha posibilitado la creacion de variedad de modelos apoyados sobre
este patron metodologico: disefios de paneles de dos variables en dos momentos
(2W2V), disefio de dos variables en dos momentos con dos momentos con dos
estimadores diferentes para cada variable 2W2V21), disefios multiples a base de
varios paneles, distintos momentos de medicion y diversos indicadores de las va-
riables... (Kenny, D.A., 1979, Rogosa, D., 1979, Cox, T.H., y Campbell, D.,
1979, Bentler, P., 1983).

Aunque muchos autores apoyan este tipo de modelos, en la practica tienen
ciertas limitaciones. De una parte, las relativas a la estabilidad de los coeficien-
tes de correlacion entre las variables en las mediciones sucesivas (erosion tempo-
ral) y la homogeneidad de las varianzas constituyen serios problemas a la afir-
macion de la direccion causal a partir de estos modelos. De otro lado, en ocasio-
nes, las diferencias entre los coeficientes cruzados resultan significativas —a pesar
de que apenas se diferencian— debido al tamafio de la muestra, pero no se tienen
en cuenta los propios efectos del muestreo (sampling) y de la medicion (testing).
Ademas, al partir de una estadistica univariada excluyen la utilizacion de varia-
bles latentes, por lo que cuando se utilizan varios indicadores por variable los
analisis para obtencion de los coeficientes de’comparacion se multiplican consi-
derablemente (siendo K el nimero de momentos/~ olas, p los indicadores de
una variable (x) y q el nimero de indicadores de la otra (y), el total, de compara-
ciones seria igual a pq(2,).

La alternativa actual en el terreno de los métodos longitudinales correlacio-
nales son los modelos causales longitudinales, a través de los cuales se pretende
superar las limitaciones de los disefios cross-lagged y poder llegar a la explica-
cion causal. En sintesis, se puede decir que estos disefios tratan de comprobar
una serie de hipotesis tedricas que se formulan como posibles explicaciones que
justifican la varianza entre los fendmenos. Para ello, previamente, es necesario
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construir el modelo explicativo y especificarlo en términos matematicos suscep-
tibles de ser comprobados a través de un sistema de ecuaciones estructurales,
cuya resolucion ratificara o no la validez del modelo. Los disefios son muy se-
mejantes a los de paneles de intervalos cruzados —se utilizan, incluso, los mis-
mos codigos W2V, 2W2V2l, 3W2V3I....)- sélo que parten de supuestos dife-
rentes ( no causacion simultanea, medida de variables sin error y residuos no co-
rrelacionados). La plasticidad de estos modelos y la potencia de las técnicas de
analisis —utilizacidon de variables latentes, control de efectos indirectos, control
de errores de medicion...— permiten superar muchas de las limitaciones metodo-
l6gicas anteriormente apuntadas y abren nuevos caminos a la investigacion.

No obstante este tipo de disefios también tiene sus limitaciones. Entre las
objecciones que habitualmente se formulan cabe destacar la no especificacion en
los modelos de variables importantes, el desajuste en la operativizacion y medi-
cion de las variables latentes, la fiabilidad/estabilidad de las medidas y sobre
todo el problema de la estimacion de los efectos reciprocos, para el cual ain no
existe una clara solucion desde la metodologia correlacional (Rogosa, D., 1979,
Pedhazur, E.Z. 1982).

A modo de resumen podriamos concluir que las opiniones de los investiga-
dores en relacion con la utilizacién de estos disefios no son unamines. En térmi-
nos generales parecen decantarse a favor de los modelos basados en variables
manifiestas —cross-lagged— como mas apropiados para la descripcion y predic-
cion de los fendmenos, y por los modelos causales cuando se intentan su expli-
cacion dado que las variables latentes se ajustan mas a los disefios tedricos a pe-
sar de que en su estimacion siempre hay un margen de error. En lo que si coinci-
den la mayoria es que la utilizacion de estos modelos en las investigaciones lon-
gitudinales constituye en la actualidad la alternativa mas esperanzadora (Crano,
W., 1977, Joreskog, K., y Sorbom, D., 1979, Kenny, D., A., 1979, Rogosa, D.,
1979, Cox, T.H., y Campbell, D., 1979, Pedhazur, E.J., 1982).

UN MODELO SECUENCIAL DE ANALISIS EN INVESTIGACIONES
LONGITUDINALES.

La tendencia actual hacia la modelizacion causal en ciencias sociales esta
originando un evidente desfase entre el plano tedrico —construccion de modelos,
eleccién de variables, definicion y medicion de indicadores— y el desarrollo de
las técnicas de analisis de datos. La oportunidad que tienen hoy los investigado-
res de utilizar sistemas de computacion permiten efectuar analisis muy compli-
cados que a veces adolecen no sélo de justificacion tedrica sino incluso de senti-
do comun. En ocasiones se desprecian los analisis «cldsicos» de datos cuando
son imprescindibles para captar las distribuciones y relaciones entre las varia-
bles y poder formular un modelo tedrico explicativo mas ajustado. A la modeli-
zacion causal debe llegarse después de una serie de analisis progresivos que le
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permitan al investigador ir clarificando el campo, seleccionando las variables
mas representativas, determinando sus relaciones temporales y funcionales,
etc..., es decir, conociendo de cerca la realidad que pretende explicar. De lo con-
trario de los modelos tedricos pueden quedar en simple artefactos que lo expli-
can todo y no explican nada.

No existen modelos de referencia de cdmo se debe proceder en estos analisis
previos. Los autores preocupados por este tema (Joreskog, K., y Sorbom, D.,
1977, Nesselroade, J., y Baltes, P.B., 1979, Epstein, J., 1983, Baker, R., Med-
nick, B., y Broock, W., 1984) coinciden en una serie de puntos que no difieren
sustancialmente del modelo secuencial que proponemos a titulo indicativo para
el andlisis de datos en estudios longitudinales simples con metodologia correla-
cional y que hemos utilizado en un estudio de estas caracteristicas que hemos
realizado ultimamente (De Miguel, M., y col. 1985). En sintesis los principales
pasos de este modelo son los siguientes:

1. Andlisis de Distribuciones. Una vez obtenidos los datos y organizadas las
matrices, el primer tipo de trabajo a realizar es el analisis de las distribuciones
lineales y cruzadas en funcion de las principales variables antecedentes e inter-
medias. A pesar de sus limitaciones (Kerlinger F. y Pedhazur, E.J., 1973), este
tipo de técnicas permiten observar las anomalias en las distribuciones e interre-
laciones de determinadas variables entre si, establecer tablas de expectativas y/o
probabilidad de ocurrencia de un suceso (prediccidn), estimar precozmente la
epidemiologia de deficiencia y/o alteraciones y sobre todo, establecer una orde-
nacion de los analisis posteriores (Baker, R. Mednick, B., y Brock, W., 1984).
Aunque estos analisis son diferentes segun se trate de variables discretas o conti-
nuas, en la actualidad el desarrollo de las metodologdas cualitativas ha dado
gran impulso a estas técnicas: Markow, Wiggins, Coleman, Log-linear, etc.
(Markus, G., 1979).

2. Analisis Estructurales. Dado el elevado niimero de datos que se manejan
en los estudios longitudinales previamente a cualquier tipo de analisis es necesa-
rio proceder a una reduccion/simplificacion, y a estimar los cambios cualitativos
que se producen en su estructura en la sucesivas estimaciones/evaluaciones. La
técnica usual para ello es el analisis factorial que no sélo nos permite conocer
las dimensiones subyacentes en la informacién obtenida en cada uno de los son-
deos, sino que ademas, a través de modelos exploratorios y confirmatorios, posi-
bilita seleccionar del conjunto de variables que entran en un analisis un nimero
reducido representativo que pueda ser utilizado posteriormente en otros analisis
con fines explicativos y agruparlas por bloques evitando aquellas que en las
matrices manifiestan una gran multicolinearidad.

3. Analisis sobre la estabilidad de coeficientes. Otra de las estrategias de
analisis de los estudios longitudinales es observar la estabilidad o inestabilidad
en las relaciones/asociaciones bien entre un mismo tipo de variables y/o simila-
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res en los distintos momentos de la exploracion, bien entre determinadas varia-
bles que se consideran antecedentes en relacion con otras (consecuente). A pesar
de los fendmenos caracteristicos de la erosion temporal, lo cierto es que el anali-
sis de la estabilidad en la direccion y magnitud que presentan los coeficientes
constituye un indice muy util para captar las variaciones en la influencia que
ejerce el entorno y las caracteristicas de orden personal en los procesos de cam-
bio individual.

4. Anailisis sobre las varianzas temporales. Una vez identificados los sujetos
en relacion con la media muestral, los analisis se centran en estimar como afec-
taran los cambios en las variables mas representativas sobre los resultados de los
sujetos. Normalmente tales analisis parten de una estimacion de la puntuacion
de los sujetos de una situacion determinada respecto a otra futura, con la cual
posteriomente se cotejan los resultados. De esta forma a través del analisis de re-
gresion y de la varianza se pretende explicar las alteraciones entre los ajustes
—puntuaciones esperadas y alcanzadas— en funcion de las variables diferenciales
introducidas en cada andlisis, especialmente aquellas procedentes del medio fa-
miliar y escolar (Rutter, M., y col. 1979, Madaus, G., y col. 1982). A pesar de
las limitaciones y errores en la interpretacion de resultados, ultimamente, los
avances de estas técnicas de analisis han sido considerables.

5. Anailisis sobre la secuencia temporal de las variables. En el analisis de re-
gresion la varianza asociada con las subpoblaciones se confunde con la varianza
asociada con la muestra total por lo que se debe intentar obtener una separacion
entre ambas varianzas. Una de las formas de obtener tal distincion es observan-
do si el poder discriminante de las variables predictoras es el mismo para cada
una de las subpoblaciones. Para ello se establece una composicion y ordenacion
temporal de las variables con mayor poder discriminante en cada uno de los
momentos de estudio y sobre cada uno de los resultados estimados (variables
output). La representacion grafica de tal composicion —en forma de secuencia—
pone de relieve las relaciones temporales entre las variables, y el posible papel
que juegan en una relacion causal.

6. Analisis Causal. Los analisis anteriores, aunque importantes, siguen que-
dando en el plano exploratorio. Por tanto si queremos comprobar posibles rela-
ciones causa-efecto entre las variables debemos proceder, finalmente, a la utili-
zacion de disefios cross-lagged y modelos causales que nos permitan la afirma-
cion o negacién de la explicacion causal. Ya hemos avanzado que desde el pun-
to de vista metodoldgico son técnicamente mas correctos los modelos causales
dado que utilizan variables latentes, simplifican su operativizacion a través de
multiples indicadores, y analizan sus relaciones en términos de regresion, lo
que permite aislar la influencia de otras variables. Pero, a su vez, los cross-
lagged dada la sencillez de su disefio y su facil resolucion resultan muy apropia-
dos para que los investigadores los utilicen inicialmente a efectos de descubrir
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y/o descartar posibles relaciones causales, que posteriormente puedan ser reafir-
madas a través de modelos mds elaborados. En ese sentido se pueden concebir
los analisis cross-lagged como un paso intermedio entre la simple correlacion y
los modelos estructurales.

Estos son los pasos o estrategias exploratorias de analisis de datos que en-
tendemos deben guiar todo estudio longitudinal simple orientado a descubrir re-
laciones causales entre variables no controladas. En sintesis coincide con las eta-
pas propuestas en otros modelos para demostrar la causalidad en ciencias socia-
les (Kenny, D., A. 1979), a saber: a) replicacion de relaciones transversales
b) descubrir relaciones en el tiempo entre posibles causas y efectos c) descubrir
las diferencias cross-lagged vy d) experimentar utilizando la variable causal como
tratamiento. Este parece ser el camino a seguir en los andlisis hacia la explica-
cidn causal.

DIFICULTADES COMUNES DE LOS ESTUDIOS LONGITUDINALES.

Ademas de las dificultades conceptuales y practicas inherentes a la realiza-
cion de todo trabajo longitudinal, algunas de las cuales hemos avanzado (Har-
way, M., y Mednick, S., 1984), desde el punto de vista estricto de la metodologia
correlacional existen una serie de limitaciones asociadas a la utilizacion de estos
modelos en el campo educativo que los investigadores deben conocer. A titulo
indicativo sefialamos algunas que se consideran fundamentales deducidas de los
principales estudios longitudinales en el campo de la educacion que anterior-
mente hemos citado:

1. Dificultades derivadas de la seleccion muestral. Dado que en este tipo de
estudios se requiere la participacion reiterada de unos mismos sujetos a lo largo
del tiempo, existen serias dificultades para que la seleccion de los mismos se
efectue totalmente al azar. Aunque algunos autores sugieren técnicas especificas
para paliar los efectos de la seleccion, lo cierto es que la mayoria de estos estu-
dios parten de disefios pretests-protest tomando la maduracién y/o experiencias
de vida como unica variable experimental/tratamiento, y utilizan muestras no
representativas, por lo que quedan limitados en las técnicas de «control».

2. Pérdidas selectivas de informaciéon. Normalmente a lo largo de un estu-
dio longitudinal existen pérdidas del conjunto de sujetos de la muestra y/o de la
informacion que aportan los instrumentos de medida (attrition). El investigador
debe observar si tales pérdidas se deben al azar o correlacionan con algun crite-
rio de medida. Los resultados del estudio pueden ser engafiosos si el investigador
solamente utiliza en sus analisis los datos de los sujetos que completan toda la
informacion a lo largo del ciclo temporal (Wohlwill, J., 1973, Labourie, E., y
col. 1974), dado que raramente la mortandad experimental se produce total-
mente al azar respecto a todas las variables del estudio.
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3. Efectos testing. Una de las dificultades méds comunes atribuibles a los es-
tudios longitudinales es el efecto testing —aumento de puntuaciones en el post-
test o modificacion de conductas de los sujetos hacia la medida- producido por
la aplicacion reiterada de instrumentos de medida standarizados. Aunque los
problemas conocidos como «techo y suelo» indudablemente introducen sesgos
en tal medicion, la dificultad mas especifica de los trabajos longitudinales es la
equiparacion de las medidas obtenidas por diferentes instrumentos que pretende
evaluar una misma variable en dos momentos distintos. Cuando estas medicio-
nes sucesivas se efectuan a corto plazo se producen los efectos testing, si se reali-
zan a largo plazo plazo aparecen los problemas de fiabilidad de los instrumentos
(Campbell, D., y Stanley, J., 1973). El uso adicional de muestras de control den-
tro de cada cohorte y tiempo de medida es uno de los procedimientos utilizables
para estimar este efecto.

4. Erosion temporal. Otra de las limitaciones de los estudios longitudinales
es la seleccion de las variables apropiadas en funcidn de los resultados que le in-
teresan al investigador, precisamente porque en el disefio elaborado en los mo-
mentos iniciales no se preveen las relaciones/interacciones que establecen esas
mismas variables con otras a lo largo del tiempo. Esto hace que determinadas re-
laciones/correlaciones entre variables se debilitan a medida que nos alejamos
temporalmente —erosion temporal- lo que dificulta los planteamientos en térmi-
nos explicativos. En ocasiones tal erosion tiene que ver con la aparicion de una
variable intermedia que el investigador debe aislar.

5. Efectos de Agregacion. Existen ademas problemas derivados del tipo de
unidad de analisis que se utiliza en el disefio. En muchos trabajos longitudinales
se toma como tal unidad determinados colectivos —la escuela, la ciudad o el
pais— sin tener en cuenta que los individuos agrupados bajo tal unidad no estan
expuestos a las mismas condiciones educativas por lo que se produce un efecto
de agregacion de las varianzas. En ocasiones tal efecto queda ain mas agravado
y/0 solapado por la «regresion estadistica» que nos lleva a estimar las puntua-
ciones obtenidas en las mediciones sucesivas en términos de medias de pobla-
cion, hecho que se acentua cuando nuestros instrumentos de medida presentan
una baja fiabilidad.

6.- Diferencias relacionadas con las cohertes. Los estudios longitudinales
simples no captan los efectos derivados de la «historia», es decir acontecimien-
tos del entorno especificos del periddo temporal en el que se realiza el trabajo,
pero que no se encuentran en el siguiente. Logicamente para aislar tales: efectos
el investigador debe introducir en el disefio la replicacién utilizando la cohorte
como variable a fin de conocer la direccion y proporcién que aporta esta varia-
ble a la explicacion del cambio temporal (Gleen, N., 1981). De ahi que se deba
evitar la utilizacion de disefios simples a favor de estrategias secuenciales (Bal-
tes, P.B., Reese, H., y Nesselroade, J., 1977, Baltes, P.B., Cornelius, S., y Nessel-
roade, J., 1978, Nesselroade, J., y Baltes, P.B., 1979).
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SUPERAR LA EVIDENCIA: UN RETO ABIERTO A LA INVESTIGA-
CION EDUCATIVA.

Durante los ultimos afios decir que las escuelas son ineficaces ha sido reite-
rar una evidencia sobradamente conocida desde la investigacion y desde la reali-
dad. Las teorias socioldgicas sobre la escuela han resaltado esta tesis de tal modo
que ha sido necesario que pasaran varios afios para que los investigadores reexa-
minaran sus primeros informes y pudieran afirmar que las escuelas también
eran diferentes. A partir de aqui comienza un nuevo camino en la investigacion
educativa. .

El planteamiento actual es distinto. Para muchos de nosotros la escuela
constituye una institucion original cuyos efectos no pueden ser explicados por
determinantes sociales y variables individuales. Problamente nuestros métodos
de analisis no sean adecuados o, al menos, en la actualidad no nos permiten
asignar a cada variable un peso en la determinacion del éxito. Pero esto no signi-
fica que la escuela sea una institucion superflua. Al contrario, debe constituir el
objetivo basico hacia el que deben orientarse los trabajos en el futuro, a fin de
identificar las variables escolares intermedias entre origen social y éxito acadé-
mico, tan importantes como desconocidas dado que en cada sujeto y realidad es-
tan tamizadas por factores especificos.

Parece ser que hoy las posibilidades que se abren con los modelos causales
en investigaciones longitudinales permiten avanzar en este campo. Sin embargo
nunca debemos olvidar que tales modelos deben interpretarse en el marco tedri-
co en el que se formulan y que, por tanto, la obtencion de un sistema de ecua-
ciones bien ajustadas algebraicamente no significa nada por si mismo. Los resul-
tados estadisticos obtenidos a partir de los modelos causales nos aportan las
formulaciones exactas de las correlaciones y covariacioens entre las variables,
pero no constituyen una prueba positiva de la verificacion de las teorias. Su
mayor utilidad estd en que permiten establecer otras conexiones causales mas
coherentes y mas proximas a la realidad. La investigacion de las variables causa-
les que determinan la efectivad de las escuelas no se resuelve con el disefio y
comprobacion del ajuste que se produce en las relaciones establecidas en un mo-
delo tedrico, sino a través de una busqueda constante donde los resultados
positivos de hoy nos ayudan a elaborar otros mas ajustados a la realidad par ma-
fiana.
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Hacia una conceptualizacion del
producto educativo

por
Arturo de la Orden

La determinacidn, identificacion, analisis, categorizacion y critica de los
modos y caracteristicas de la investigacion y evaluacion del rendimiento educa-
tivo implica, como paso previo, la respuesta a la pregunta iqué se pretende in-
vestigar y evaluar? o, si se prefiere, iqué es el rendimiento educativo?. La res-
puesta a esta cuestion supone identificar como se conciben los resultados o pro-
ducto de la educacion.

A primera vista podria parecer ocioso cuestionarse acerca de lo que enten-
demos por producto de la educacidn. El producto es el resultado de una accion o
de un proceso. En nuestro caso, seria el resultado del proceso educativo, lo que
sucede a los estudiantes como efecto de su experiencia educativa. Sin embargo,
la critica mas benigna que puede hacerse de esta primera aproximacion al con-
cepto del producto educativo es resaltar, por un lado, su excesiva generalidad,
que no permite avanzar mucho en la caracterizaciéon del producto educativo; y,
por otro, su limitada perspectiva al centrarse en el individuo dejando al margen
la consideracion de la proyeccion social de los efectos de la educacion.

En efecto, el producto educativo es lo que acontece al individuo como con-
secuencia del proceso de intervencion sistematica que llamamos educacion.
Pero, {qué le acontece?. En términos aun muy generales, podemos decir que ad-
quiere nuevas formas de conducta, modifica sus modelos de comportamiento, y
las predisposiciones que los subyacen, como efecto del aprendizaje. Estas con-
ductas se integran en la personalidad del sujeto cuya formacidn, de acuerdo a un
modelo, constituye el fin de la educacion. En consecuencia, puede identificarse
el producto de la educacion con la personalidad del sujeto concebida como mo-
delo estructural y funcional mas o menos estable de comportamiento individual.
En esta linea se concibe el producto de la educacion en el contexto del modelo
funcional que ofrece Castillejo, J.L., (1981), quien presenta el «output» como
resultante operativa, activa, de los aprendizajes y puestas en accion integrados
del sujeto. Ahora bien, por un lado, la personalidad es la resultante comporta-
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mental de un conjunto de estimulos que desbordando ampliamente la accidon
sistematica de la educacion formal, constituye lo que se denomina el ambiente
de un individuo; y, por otro, estd en proceso permanente de autoformacion, lo
que supone, a su vez, una permanente integracion de los productos educativos
en el proceso general de educacion. En otras palabras, los outputs se transfor-
man en inputs para producir nuevos outputs en un complejo proceso de inte-
raccion. En esta perspectiva, resulta dificil delimitar lo que constituye el efecto
especifico de la educacion formal asi como los campos propios del proceso y del
producto de la educacion en términos absolutos. Esta reflexion nos conduce ine-
xorablemente a descartar la conceptualizacion de un producto absoluto y total
de la educacion que se identificaria con el valor de la trayectoria completa de
cada vida humana, y a centrar nuestra indagacion sobre un producto concebido
como relativo y parcial, especialmente desde el punto de vista de su investiga-
cion, evaluacion y control
Por otra parte, los sistemas educatlvos reflejan los valores de la sociedad, y,
por consiguiente, los factores socioculturales condicionan la educacion. Lo que
los estudiantes aprenden, como lo aprenden y para qué lo apreden estd intima-
mente vinculado al contexto sociocultural y al momento historico en que se
produce. En ultima instancia, el producto de la educacion, la personalidad del
educando como «patron» integrado de comportamientos seria inexplicable sin
referencia a las coordenadas sociales 'y culturales en que se desenvuelve; pero, al
mismo tiempo, estos patrones de comportamiento, efecto de la educacion, confi-
guran el perfil sociocultural de la comunidad que, de esta forma, se constituye
en cierto grado, pero en sentido estricto, como producto de la educacion. Al
considerar, pues, el producto de la educacion no podemos limitarlo al resultado
directo en cada individuo sino que hemos de ampliarlo a sus efectos indirectos
en la estructura y dinamica social. Si se me permite una analogia con el ambito
bioldgico, podria decirse que, del mismo modo que el mecanismo genético «pro-
duce» directamente al individuo e indirectamente determina, perpetua y posibi-
lita la evolucidn de las caracteristicas de la especie, la educacién —a la que pode-
mos referirnos, al menos metaféricamente, como mecanismo genético de las cul-
turas— «produce» directamente la personalidad de cada hombre e indirectamen-
te contribuye decisivamente a configurar (perpetua y posibilita al cambio) los
caracteres socioculturales.
El producto de la educacion se presenta, pues, como una realidad compleja
y, en cierto grado, evasiva. Esta complejidad del producto educativo estd, sin
duda, en la base de las limitaciones manifiestas en su conceptualizacion. Del
mismo modo que hemos aludido a la dimension individual-social del producto
educativo podemos considerarlo en la perspectiva de su distancia temporal a la
finalizacion de procesos educativos especificos. Parece evidente que el producto
inmediato no puede identificarse con el modelo de conducta integrada
—personalidad- que constituye el fin de la educacion. Se trata de productos
—conductas— mas vinculados a situaciones especificas y, por tanto, menos gene-
ralizables. El producto mediato, por su parte, se identificaria con los efectos
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combinados e integrados de amplios y diversos procesos educativos, culminando
en la personalidad individual, como resultante general de todos ellos, y en su
influencia indirecta en la estructura y dindmica sociocultural.

Esta primera clasificacion se relaciona con el viejo problema planteado por
los constructores y usuarios de pruebas educativas acerca de la distincion entre
tests de rendimiento y de aptitud. Para algunos rendimiento y aptitud son dos
conceptos perfectamente separados y separables, mientras que para otros no son
mas que dos nombres para designar el mismo construto (Whipple, G.M. 1918 y
Shrader, W.B. 1980). Kelly, T.L., (1927), y con él muchos autores hasta hoy,
considera injustificada la distincion entre ambos conceptos. Frente a ésta, existe
otra tradicidn tedrica y practica (Kaiser, H.F., 1974; Carroll, J.B., 1974; y tantos
otros) que sostiene la distincion operacional de los constructos.

Sin negar la relacion entre aptitud y rendimiento, un gran nimero de auto-
res contemporaneos (Angoff, W.H., 1980; Dwyer, C.A., 1982; Mehrens, W.A.,
1982) adoptan distintos criterios para distinguir los conceptos y especialmente
los tests utilizados para su medida. El rendimiento suele identificarse con los re-
sultados de la instruccion formal, es decir, con el aprendizaje que tiene lugar
como consecuencia de un curso bien definido de instruccion; mientras la aptitud
seria la consecuencia de diversos conjuntos de experiencias -de aprendizaje no
determinados, difusos y de larga duracion. En otras palabras, el rendimiento
para estos autores esta mas estrechamente vinculado que la aptitud al tiempo de
instruccidn, pero ambos no difieren esencialmente, ya que se identificarian con
los extremos de un continuo (Cronbach, L.J., 1970). Los tests de rendimiento
miden, en un extremo, estrictamente los resultados de la educacion. Las puntua-
ciones de los tests de aptitudes, en el otro extremo, son relativamente indepen-
dientes de programas especificos de instruccion. En general, un test de aptitud
cuanto mas orientado al contenido de la instruccion, mas util resultara para pre-
decir el éxito escolar futuro de la misma materia: pero sera menos adecuado
para predecir el aprendizaje en general. '

En sintesis, los tests de rendimiento se utilizan basicamente para medir los
resultados o producto inmediato de la instruccidon previa, mientras que los tests
de aptitud intentan predecir el éxito de futuros aprendizajes, midiendo produc-
tos mediatos de instruccion no especificada. Por otra parte, se supone que el
rendimiento mejora con relativa rapidez por efecto de la instruccidon; mientras
que el incremento de la aptitud es mas lento, incluso sometiendo a los alumnos
a programas especificos de instruccién. En todo caso, aunque esta diferenciacion
puede tener un valor practico, no se apoya en una clara teoria que permita gene-
rar unas reglas para distinguir aptitud y rendimiento en muchas situaciones rea-
les. Los tests de rendimiento y aptitud para el aprendizaje miden conductas fun-
damentalmente adquiridas a través de experiencias educativas, formalizadas o
no. Parece evidente que lo que llamamos rendimiento —producto inmediato de
la educacion— depende funcionalmente de la aptitud para aprender; pero esta
aptitud, a su vez, es, en gran parte, efecto de rendimientos educativos especificos
acumulados a lo largo del tiempo e integrados en estructuras cognitivas
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—producto mediato de la educacion- cuya indentificacion y medida permite pre-
decir futuros rendimientos en el aprendizaje escolar.

TIPOS DE PRODUCTO EDUCATIVO
Cruzando las dos dimensiones sefialadas (mediato-inmediato e individual-

social) del producto educativo, se obtienen los cuatro tipos representados en la
siguiente tabla:

Producto
Individual Social
{ Inmediato Inmediato-individual Inmediato-social
A B
Producto
Mediato Mediato-individual Mediato-social
C D

Analizaremos brevemente cada uno de estos tipos.

Producto individual-inmediato. Se corresponde en lineas generales con los
aprendizajes escolares especificos y es el que ha sido objeto de estudio mas siste-
madtico y persistente. Aun asi, su conceptualizacion y exploracion es muy limi-
tada. Mas alla de los contenidos de ensefianza, las destrezas intelectuales basicas
y determinadas actitudes, apenas si se han hecho incursiones esporadicas y clasi-
ficaciones con criterios eclécticos y pragmaticos.

La clasificacion prevalente hoy en pedagogia, agrupa los productos educati-
VoS en cognitivos y no cognitivos. Esta simple dicotomizacion del producto edu-
cativo se mantiene, en opinion de Weis, J. (1980), porque, pese a la existencia
de otras perspectivas en la concepcion de las caracteristicas humanas —incluida
la tradicional divisién en la intelectual, emocional, social, estética, fisica..., etc.,
recientemente retomada con algunas modificaciones por Foshay, A.W., (1975)-
el énfasis que la escuela pone en rendimiento- académico y las habilidades cog-
nitivas basicas, inclina a calificar cualquier otro tipo de producto que desborda
los limites de lo normalmente medido como no-cognitivo o afectivo. La identifi-
cacion de lo «no convencional» con «no cognitivo» puede haberse acentuado
con la extraordinaria difusion de las taxonomias de objetivos educativos (Bloom,
B.S., y otros, 1956; Krathwohl, D.R., y otros, 1964; Gagne, R.M., 1977). Pueden
constatarse intentos de ampliar la conceptualizacion del producto inmediato in-
dividual a conductas relevantes mas alla del conocimiento de las materias del
curriculum y las destrezas intelectuales basicas. Tal es el caso de Tuckman,
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B.W., (1975), quien al formular la llamada «hipotesis de los productos diferen-
ciados» pretende ampliar los estrechos limites de la tradicional «comprobacion
del rendimiento» sugiriendo que deben evaluarse al menos estas cinco categorias
de productos:

- Conocimientos especificos y su comprension

- Conocimientos generales y su comprension

— Pensamiento y resolucion de problemas

- Actitudes y valores

— Conductas relacionadas con el aprendizaje (iniciativa, atencion, tiempo
dedicado a aprender, etc.).

Esta lista de productos y otros muchos que pudiéramos aportar (Gagne, R.M.,
1972; Glaser, R. 1972; Lohnes, P.R., 1973; Bennet, N., 1979), aunque carecen
de una justificacion teodrica o conceptual rigurosa, como base de sus sistemas de
categorias, tienen el mérito de desplazar el marco de referencia del producto
educativo mas alla de su tradicional fijacion al rendimiento académico. Tam-
bién merece citarse en esta linea el trabajo’de Messick, S. (1979) en el que desa-
rrolla un sistema de doce categorias de roductos educativos no cognitivos y sus
correspondientes medidas.

Pese a estos intentos, el producto individual inmediato, y, en gran parte,
también el mediato, sigue identificindose fundamentalmente con el conoci-
miento de los contenidos curriculares y ciertas destrezas cognitivas elementales
no solo por los educadores en su tarea evaluativa diaria y en las caracteristicas
de las pruebas determinales de curso y de nivel (De la Orden, A., 1981 y 1982)
sino también por los investigadores que han llevado a cabo proyectos ambicio-
sos de evaluacion del producto educativo general o los efectos de amplios pro-
gramas. Tal es el caso del conocido estudio de Coleman, J.S., y otros (1966) so-
bre igualdad de oportunidades que tomé como unidad basica de producto edu-
cativo el aprendizaje verbal, si bien también se midieron otras variables como
autoconcepto y motivacion escolar. Algo similar puede afirmarse de los estudios
de evaluacion del mas importante proyecto americano de educacion compensa-
toria conocido como «Head Stam» y cuyo objetivo fue equiparar educativamente
a los alumnos procedentes de estratos familiares y sociales desfavorecidos con
los mas afortunados mediante programas de educacion preescolar, aunque el nu-
mero de categorias de producto no convencionales fue mucho mayor (Research
Triangle Institute, 1972; Bridgeman, B., y Shipman, V.C., 1975). Otros estudios
evaluativos con énfasis en los conocimientos y destrezas intelectuales basicos
son los llevados a cabo por Haney, W., (1977), Kennedy, M.N., (1977), Sta-
llings, J., (1975), Stebbins, L.B., y otros (1977) sobre los efectos del programa
Follow-Through, de caracter compensatorio también, pero dentro del periodo
de escolarizacion formal en el nivel primario. Finalmente, ademas del proyecto
de evaluacion de los Programas Renovados en los Ciclos Inicial y Medio de
EGB, emprendidos por el Ministerio de Educacion y.Ciencia, y cuyos resulta-
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dos no han sido publicados, es necesario mencionar dos de los mayores esfuer-
zos de evaluacion masiva del producto educativo: uno, a nivel Educational Pro-
gress, comenzado en 1969 con extensas muestras de alumnos de 9, 13 y 17 afios,
es decir, primera etapa de ensefianza elemental y comienzo y final de la educa-
cion secundaria. El producto educativo se concretd a conocimientos y destrezas
intelectuales en ciencias, matematicas, estudios sociales, musica, lectura, escri-
tura, literatura y civismo (NAEP, 1975); otro, a nivel internacional, The Inter-
national Study of Educational Achievement, llevado a cabo por la Asociacion
Internacional de Evaluacion Educativa (IEA) con cientos de miles de alumnos
de 22 paises de Europa, América, Asia y Oceania, con edades de 10, 14 y 16
afios. El producto educativo medido fue conocimientos en siete materias, mate-
maticas, comprension lectora, ciencias, literatura, geografia y francés e inglés
como lenguas extranjeras (Harnqvist, K., 1975; Husen, T., 1967).

Producto individual-mediato. Como afirmaba mas arriba, se trata de resul-
tados educativos no vinculados a un proceso de intervencion especifico, que son
consecuencia de integracion de aprendizajes a distintos niveles de organizaciéon
personal cuya resultante son aptitudes, predisposiciones, tendencias y orienta-
ciones generales moduladoras de la conducta del individuo en campos y situa-
ciones cada vez mas amplios y que se manifiestan con progresiva independencia
del contexto, culminando en la personalidad del individuo como estilo personal
de percibir, de pensar, de actuar de relacionarse, en definitiva de ser, que se ma-
nifiesta en todos sus actos. Este producto podria identificarse con los niveles se-
fialados por Castillejo, J.L., (1981) en su modelo funcional del proceso educati-
vo como de alta estabilidad, es decir, utilizando su nomenclatura, actitudes,
constelaciones de actitudes, actitudes radicales y personalidad «in fieri». Estilos
cognitivos, tendencias estéticas, actitudes politicas, dimensiones de la personali-
dad, etc., son ejemplos de constructos que conceptualizan el producto individual
mediato de la educacidon. La clasificacion en cognitivos y no cognitivos carece de
sentido. Como toda la conducta humana, tienen una base cognitiva y comportan
una carga afectiva, involucrando a la persona en su totalidad.

Una forma inadecuada de conceptualizar el producto individual mediato de
la educacion es la implicada en las investigaciones sobre los efectos escolares to-
mando como variable dependiente la permanencia activa de los conocimientos y
destrezas basicas adquiridos en la escuela una vez que ha transcurrido un perio-
do variable de tiempo (1, 5 6 10 afios). En realidad, aqui se confunde el produc-
to mediato con el grado de retencién del inmediato, cuando, en realidad, la
virtualidad operativa de los aprendizajes y aptitudes especificas radica mas en su
contribucion al desarrollo de aptitudes y predisposiciones conductuales genera-
les que en su reproduccion idéntica en situaciones posteriores. Cuando en un
momento dado, una persona produce una respuesta especifica, puede ciertamen-
te explicarse como repiticidon, con ayuda del mecanismo mnemonico, de un
aprendizaje singular anterior; pero, dada la multiciplicidad de respuestas especi-
ficas no directamente aprendidas que el hombre produce permanentemente,
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resulta mas plausible considerarlas como manisfestacion concreta de modos ge-
nerales de comportarse generados por la integracion de aprendizajes directos en
niveles de organizacion personal mas altos merced a los mecanismos de transfe-
rencia. :

Aunque existe una gran preocupacion por el estudio de variables tales como
orientacion valorativa, creatividad, estilos cognitivos, actitudes, dimensiones de
la personalidad, etc., expresiones tipicas, en mi opinion, de productos individua-
les mediatos de la educacidon, en muy raras ocasiones se conceptualizan como
tales, considerandolos mds bien como rasgos personales sin una vinculacion
efectiva al proceso educativo. Cuando el disefio curricular e instructivo y el de-
sarrollo de la accion educativa contemplen este tipo de constructos conductuales
vinculados a los aprendizajes especificos y a la forma, secuencia y contexto en
que éstos se producen, estaremos iniciando una via fecunda en la sistematiza-
cion y tecnificacion de la intervencion educativa en funcion de una jerarquia de
objetivos que vaya mas alla del aprendizaje de respuestas especificas.

Producto social. La educacion aunque, a través del aprendizaje, se realiza en
cada individuo, cumple, como antes afirmabamos, funciones sociales. Sociolo-
gos, politicos y economistas se preocupan de la educacion en la medida en que
ésta influye en las estructuras, dinamica y desarrollo sociales.. La influencia que
la educacion pueda tener en la movilidad social (Alexander, K., y Eckland,
B.K., 1973), en el tipo y nivel de ocupacion y en la distribucion de la renta (Se-
well, W.H., y Hauser, R.M., 1974; Tachibanaki, T., 1979), en la produccion y
productividad econdmicas a través de la formacion de capital humano (Becker,
G.S. 1975; McMahon, W.W., 1974; Taubman, P., 1976; Romero, J.L., y De Mi-
guel, A., 1969; Vaizey, J., 1975), en la estratificacion social y el logro de «sta-
tus» (Treiman, D.J., 1977; Hout, M., y Garnier, M.A., 1979; Finney, J.D., 1972;
Curry, EW., y otros, 1978), en la reproduccion ideolodgica (Gintis, H., 1972), y
en tantas otras variables, se considera aqui como producto social de la educa-
cion, que, a su vez, condiciona el proceso educativo a través de un feedback per-
manente.

Por tratarse de un producto indirecto, consecuencias de la salida (output)
del sistema educativo en su ambiente, ha sido mas objeto de estudio y concep-
tualizacion en las ciencias socioldgicas y econdmicas que en las pedagdgicas. La
consideracion del producto social quiza pese mas en los planificadores y admi-
nistradores del sistema educativo que en los educadores mismos. En todo caso,
el disefio de la intervencién educativa no puede hacerse al margen de la conside-
racion de las necesidades y valores sociales, entre otras razones porque se hallan
implicitos en las demandas educativas de la sociedad a que la escuela necesaria-
mente ha de responder.

PROBLEMAS Y PERSPECTIVAS
Uno de los problemas capitales de la medida del producto educativo radica,
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como se desprende de nuestra aproximacion a su conceptualizacion, en la iden-
tificacidn y definicidn de las variables que lo representan adecuadamente. Gene-
ralmente, las variables utilizadas han sido elegidas respondiendo a criterios
pragmaticos de caracter ecléctico. Parece aceptado unanimemente que es nece-
sario evaluar la informacion incluida en el curriculum bdsico, asi como las apti-
tudes las aptitudes lingiiisticas y matematicas y otras destrezas intelectuales
basicas. Esta unanimidad empieza a desvanecerse cuando se trata de precisar
que aspectos de la informacién han de ser objeto de control. Parece que la canti-
dad .0 extension de los contenidos dominados constituye una variable comun
aceptada y empleada; pero otras facetas como exactitud, dificultad o velocidad
de respuesta, sefialados por Brueckner, L.J., y Bond, G.L., (1961) son menos
atendidas. Esta situacion se constata no sélo en la evaluacion realizada por los
educadores (De la Orden, A., 1981 y 1982) sino también en los estudios de in-
vestigacion. Glasman, N.S., y Biniaminov, I., (1981) en su revision de los anali-
sis input-output de las escuelas presentan 29 trabajos realizados basicamente en
los ultimos diez afios y todos incluyen como variables de producto una, dos o las
tres siguientes: lectura, aptitud verbal, aptitud matematica. Once de las investi-
gaciones utilizan otra variable de tipo cognitivo que denominan puntuacion
compuesta de rendimiento y que pretende expresar el logro académico general
en las materias del programa. Si volvemos la mirada a lo que se considera con-
vencionalmente productos no cognitivos, sélo B trabajos incluyen una o varias
de las siguientes variables: autoconcepto, aspiraciones educativas, «locus» de
control, habitos de estudio y mortalidad escolar (fracasos en general).

Parece claro que el énfasis evaluativo recae sobre aquellos aspectos que he-
mos caracterizado como producto individual inmediato, y por tanto el menos
estable, y ello sin una teoria que respalde la categorizacién de dicho producto y
la consiguiente eleccion y definicion de variables. Esto supone que no existe ga-
rantia de que tal evaluacion sea completa, aun dentro de su reducido 4mbito. En
cuanto a la evaluacion del producto individual mediato, la situacion resulta ain
menos satisfactoria. La aplicacion asistematica de pruebas de variables supuesta-
mente no cognitivas es el unico intento destacable. Aqui la falta de una teoria o
modelo del proceso y del producto educativos es determinante, ya que al carecer
del apoyo directo en las especificaciones de los programas, la eleccion de varia-
bles es aleatoria y arbitraria, dependiendo de la disponibilidad de instrumentos y
de las preferencias del educador o evaluador.

Las modernas tendencias psicoldgicas ofrecen una interpretacion de los pro-
cesos intelectuales que pueden ayudar a describir las metas y productos educati-
vos en el lenguaje de la cognicion, facilitando, como afirman Haertel, E.H., y
Calfee, R.C., (1983), la formulacion de los mismos de una forma tal que asegure
la congruencia entre los contenidos de las disciplinas y los procesds mentales.
En apoyo de esta tesis citan un conocido trabajo de Snow, R.E., (1980) para
quien la psicologia cognitiva ofrece una concepcion del rendimiento educativo
mas rica y comprensiva que la psicologia educativa tradicional. La perspectiva
del aprendizaje complejo pone el énfasis hoy en la organizacion, representacion
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y uso del conocimiento a largo plazo, no en su acumulacion inmediata. El pro-
ducto de la educacion no puede ya identificarse con la adquisicién de datos des-
trezas especificas vinculados a un determinado contenido. Por el contrario, lo
mas signficativo del aprendizaje es la permanente combinacion, recombinacidn,
estructuracion y unificaciéon del cuerpo de conocimientos que se van acumulan-
do en sistemas funcionales para su utilizacidon en los procesos de pensamiento y
en aprendizajes posteriores. De este modo, el rendimiento educativo se presenta
como una funcion de organizacion y no sélo como una funcion de adquisicion.
Se trata, pues, de identificar el producto de la educacion con un conjunto de es-
tructuras cognitivas y nucleos organizados de conocimiento que facilitan la solu-
cion de problemas y la comunicacidon dentro de las diversas materias de ense-
flanza.

Esta concepcion del rendimiento educativo supone un cambio radical en su
medida y, en consecuencia, en la investigacion basica y aplicada en que sea con-
siderado como variable relevante.

Otro problema de envergadura, relacionado con el anterior, es la dificultad
de conocer la validez de las medidas del producto educativo. Algunos instru-
mentos de evaluacion de productos inmediatos ofrecen indices de validez de
contenido y de criterio (predictiva), aunque este no es el caso general. Pero el
problema mas grave es la dificultad de conocer la validez de constructo (Cron-
bach, L.J., y Meehl, P.R., 1955), especialmente relevante en la medida del pro-
ducto indivual mediato. En realidad, se trata de la validez de las variables o,
mejor, de los constructos, que subyacen las variables representativas del produc-
to educativo. Implica el hallazgo de evidencia que apoya la teoria que sirve de
base a la variable tanto como a ia medida misma. La validez de constructo ex-
presa que las variables derivadas de una teoria del producto educativo son ade-
cuadas. Una prueba tendra validez de constructo en la medida en que sus resul-
tados permitan inferencias sdlidas sobre la variable medida cuyas caracteristicas
comportamentales, coherentes con la teoria, han sido empiricamente contrasta-
das. El problema, en nuestro caso, es que, en general, las categorias del producto
educativo, es decir, las variables que los representan, no han sido derivadas de
una teoria sino mas bien seleccionadas de forma ecléctica y pragmatica. En con-
secuencia, resulta dificil hoy hablar de validez de constructo de los instrumentos
de medida del producto educativo; y, en el caso de las variables del producto in-
dividual mediato, esta situacion se agrava, dado que las variables que lo repre-
sentan.son, por definicién, constructos complejos de un alto nivel de abstrac-
cion. Haertel (1985) apunta en un reciente trabajo una linea de investigacion
sobre los resultados educativos considerados como constructos apoyados en teo-
rias psicoldgicas que conciben los objetivos de la educaciéon, mas alla de su
descripcion conductual, en términos de procesos cognitivos 0 mecanismos de
memoria que han de ser desarrollados a través de la instruccion (Greeno, J.G.,
1980; Snow, R.E., 1980). En esta perspectiva, la validacion de constructo, espe-
cialmente para la interpretacion del producto de la educacion en base a su medi-
da mediante el uso de test de referencia criterial, es una necesidad inesquivable y
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puede abrir caminos prometedores hacia una conceptualizacion mas adecuada a
los resultados de la instruccion.

La evaluacion de los productos educativos de caracter social es, por ahora,
mas un deseo que una realidad. Los esfuerzos de socidlogos, economistas y ad-
ministradores han sido en general desalentadores. El caracter indirecto de este
producto y su manifestacion a largo plazo, por un lado, y la dificultad de aislar
en el contexto social los efectos de la educacion de aquellos debidos a otros fac-
tores (econdmicos, politicos, culturales, etc.) plantea problemas educativos cuya
solucion no se vislumbra por ahora. Hay intentos alentadores en esta linea ten-
dentes a identificar indicadores sociales de tales productos pero los resultados
tanto tedricos como practicos no parecen relevantes.
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Modelos de investigacion sobre el rendimiento
académico.
Problematica y tendencias

por
Sebastian Rodriguez Espinar

INTRODUCCION

Creo que puede afirmarse que el tema del rendimiento académico emerge
en el panorama de la investigacion educativa de nuestro pais con algunos afios
de retraso por lo que respecta a un planteamiento con cierta seriedad metodold-
gica, debiéndose sefialar que aun seguimos careciendo de informes o estudios
que vayan mas alla de la mera contabilizacion de frecuencias de los “productos
de certificacion académica” (G.E., B.U.P., F.P., Licenciaturas, etc). Desde esta
perspectiva, a nivel nacional, no debe sorprendernos la afluencia de “opiniones
explicativas” que en los Gltimos tiempos se nos vienen ofreciendo acerca del fe-
némeno del fracaso escolar y de las alternativas al mismo, explicitadas en los
proyectos de reforma propuestos.

Es cierto que estamos asistiendo a un movimiento generalizado de cuestio-
namiento de los planteamientos de los diferentes sistemas educativos que no han
visto logradas las metas propuestas en las reformas introducidas en la década de
los sesenta (1) a las que nosotros llegamos un poco tarde (aun no han terminado
su ciclo universitario los alumnos que en Septiembre de 1970 comenzaron 1.° de
E.G.B.). La polémica generada sobre los deseables “productos” de la educacion
es indicador claro de la presion de la sociedad sobre la institucion educativa y
que queda reflejada en las decisiones politicas de cambio.

La compleja polémica sobre el tema del rendimiento academico (éxito o
fracaso escolar) viene determinada por una triple convergencia de dimensiones
de la institucion escolar que generan una serie de objetivos de dificil logro y que
dan paso a consideraciones negativas acerca de los efectos de la propia institu-
cién educativa (Coleman et al., 1966; Bernstein, 1970; Jencks et al., 1972) (2).
La primera dimension aludida es la social. La accion de la escuela debe facilitar
la nivelacién de las desigualdades sociales. En este sentido, la productividad so-
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cial de la misma vendra determinada por la eliminacion de diferencias en los lo-
gros vitales del individuo. Si un logro vital es la mejora del “status social”, cuyo
indicador basico es el salario, habremos de convenir en plantear el rendimiento
en relacion a la igualdad de acceso a las funciones productivas de la sociedad y a
la recepcion de los beneficios de tal produccion (3).

La segunda dimension es la educativa-institucional y se centra en dar res-
puesta a la pregunta: (¢En qué medida son adecuados los diferentes tratamientos
educativos (programas, métodos, organizacion, profesorado, etc.) para el logro
de los objetivos propuestos?. La minimizacion de las diferencias en la calidad e
intensidad del rendimiento ha sido y es un reto constante aunque, como sefialan
Rutter et al. (1980), las diferencias de logro dentro de cualquier sistema escolar
son evidentemente mayores que las diferencias entre sistemas (escuelas). Elevar
la calidad de la educacion no tendrd, y no deberia tener, el efecto de hacer a to-
dos los alumnos iguales. La razén es que una de las principales formas en que
operan las diferencias individuales es en la habilidad de sacar provecho a las
oportunidades ofrecidas, y esto tanto si las diferencias individuales reflejan va-
riaciones genéticas como si son el resultado del ambiente.

La tercera dimension es la econdomica. Esta hace referencia a la medida en
que las inversiones en educacion (su forma y contenido) producen la adecuada
satisfaccion a las demandas de la sociedad que genera los recursos que se apli-
can. Si queremos ser oidos en los circulos de toma de decisiones politicas no po-
demos olvidar los efectos economicos que conlleva cualquier planteamiento de
reforma de la educacién. En momentos de crisis econdmica, el concepto de efi-
ciencia adquiere una significacion especial como lo ponen de manifiesto los
planteamientos de las investigaciones sobre el rendimiento englobadas bajo el
epigrafe FPE (Funcion Productiva de la Educacion) a las que haremos referen-
cia mas adelante.

En consecuencia, la investigacion sobre el rendimiento académico nos plan-
tea dos retos importantes. Por una parte, la previa determinacion de los produc-
tos a considerar (es el reto de caracter tedrico-filosofico sobre los objetivos de la
educacién). En segundo lugar, un doble reto de caracter metodoldgico: como
evaluamos la calidad de dichos productos y como analizamos los factores deter-
minantes de la calidad del rendimiento; es decir los modelos y metodologias de
analisis de dichos determinantes.

Es obvio sefialar que nuestro cometido en este III Seminario habra de cen-
trarse en la reflexion sobre las posibilidades de dar respuesta al doble reto meto-
dologico planteado. De una parte, abordar la ya clasica y doble antinomia eva-
luacidon cualitativa vs. evaluacion cuantitativa y evaluacion criterial vs. eva-
luacion normativa. En segundo lugar, debatir los diferentes modelos y meto-
dologia de analisis de los factores de rendimiento académico: sus posibilidades,
adecuaciones y limitaciones. Todo ello a la luz de las numerosas aportaciones
que se haran desde la vivencia concreta de la investigacion realizada —unica via
de ir m4s alla del nivel de “opinién” para lograr un lenguaje de comunicacion
que trascienda nuestras “‘convicciones” y se asiente en nuestro “saber”-.
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Ahora bien, es dificil adentrarse en el analisis de los modelos de investiga-
cion sobre el rendimiento académico sin plantear, aunque sea de manera muy
somera, el tipo de productos analizados en dicha investigacion, ya que dificil-
mente podremos entender los aspectos metodoldgicos sin un adecuado analisis
del criterio utilizado.

EL CRITERIO DE RENDIMIENTO ACADEMICO

La multidimensionalidad del concepto de rendimiento académico es indis-
cutible en el contexto de la investigacion sobre el tema dada la pluralidad de
efectos o logros (outcomes) perseguidos por toda accion educativa, pero, como
sefiala Anderson (1982), pocos investigadores van mas alla de considerar un par
de dimensiones del mismo. Es obvio afirmar el valor indicativo de las dimensio-
nes elegidas en relacion a la preponderancia de determinados objetivos en la eje-
cucion de un programa educativo. Ahora bien, no hemos de olvidar la presion
social e institucional (certificacion académica) a la hora de elegir el investigador
unas u otras dimensiones.

Los trabajos de Schneider et al., Sorensen y Hallinan, Mc Partland et al. y
Levin (vid. Anderson, 1982, p. 383) ponen de manifiesto una serie de considera-
ciones:

- El uso de una sola medida de rendimiento (tests de rendimiento o califica-
ciones) en un momento determinado (final de curso, etapa o escolaridad) esta in-
fraestimando los efectos educativos de la escuela.

— Deberia tenerse presente no solo el aprendizaje inmediato, sino también
el aprendizaje relevante al futuro del alumno (tanto educativo como ocupacio-
nal o vital).

- En los resultados de la ensefianza deben incluirse tanto los logros alcan-
zados en los objetivos académicos como en los de formacién y desarrollo de la
personalidad.

— Las actitudes ante el fendmeno de aprender, asi como las conductas socia-
les de clara incidencia en la convivencia de la comunidad deberian tener un
mayor peso en la determinacion de la calidad del producto educativo.

Idénticas consideraciones nos ofrecen Centra y Potter (1980) al sefialar que
con excesiva frecuencia el rendimiento académico se ha centrado en las habili-
dades basicas como variables dependientes en la investigacion, descuidando
otras habilidades cognitivas de rango superior asi como rendimientos no-cogni-
tivos de la naturaleza del desarrollo moral, autoafirmacién o el mismo éxi-
to vocacional y ocupacional. La consideracion de este tipo de criterio de rendi-
miento tal vez nos llevaria a identificar condiciones y estilos de ensefianza
bastante diferentes a los investigados hasta el momento.

La amplia revision efectuada por Glasman y Biniaminov (1981) sobre el
modelo input-output puso de manifiesto que las 3/5 partes de las investigaciones
usaron como criterio de rendimiento académico algun tipo de medida cognitiva
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(bien test de rendimiento u otro tipo de test aptitudinal). La dimension no-
cognitiva abarco aspectos como los de actitudes de los lumnos, aspiraciones edu-
cativas, tasas de asistencia y abandono, completar ciclos de ensefianza y paso al
siguiente nivel, etc. Este ultimo criterio, de paso de un ciclo a otro de ensefianza,
ha recibido especial atencidon por los enfoques productivos de la educacion
(FPE) al ser considerado como claro indicador del efecto “igualador” de la edu-
cacion (Schiefelbein y Farrell, 1982) y ha sido adoptado en las investigaciones
que sobre el tema se han llevado a cabo en los paises en desarrollo. No ha de ex-
trafiarnos, por tanto, que este sea el criterio “oficial”” que actualmente se esta ba-
rajando en nuestro pais.

La critica al excesivo énfasis en los objetivos “academicistas” es clara. Gray
(1981) sefiala que asumir que solo hay una dimensidn del rendimiento o efecti-
vidad de la escuela estd totalmente injustificado, pues se ha extralimitado la
creencia de que un alto rendimiento académico en la dimension cognitiva lleva
un alto rendimiento en otras dimensiones y, en consecuencia, la escuela que
“produce” altos rendimientos de certificacion académica es la que mejor “edu-
ca” en el sentido amplio y mayor del término educar. En la direccion de critica
al uso de pruebas de rendimiento referidas a la norma para otorgar dichas certi-
ficaciones se pronuncian Bridge et al. (1979, p. 47) al poner de manifiesto que
las limitaciones de representatividad de sujetos con determinados tipos de “han-
dicaps” limitan la validez de los hallazgos en cuanto a los factores determinantes
del rendimiento de tal tipo de sujetos. Por otro tipo de razones, Madaus et al.
(1979) se pronuncian en contra de la consideracion de los “examenes oficiales”
(control institucional superior) como indicadores validos del rendimiento (4). La
investigacion de Rutter et al. (1979) al considerar la tasa de delincuencia como
un indicador de la efectividad de la institucion escolar dié un toque de atencién
al “intelectualismo” de las investigaciones en Gran Bretafia, provocando algu-
nas reacciones criticas acerca de la adecuacion de tales criterios como medidas
del rendimiento escolar (Acton, 1980). '

En resumen, puede decirse que la delimitacion de un adecuado criterio de
rendimiento debe tomar en consideracion dos tipos de componentes: a) un com-
ponente de contenido basado en los resultados tanto cognitivos como no-cogni-
tivos, b) un componente temporal que abarque tanto el rendimiento inmediato
(en el lapsus temporal de la permanencia del alumno en la institucion educati-
va) como el rendimiento mediato que considere los logros vocacionales-ocupa-
cionales asi como los logros de tipo social (5). En el siguiente cuadro, y to-
mando como base el planteamiento de Astin (1984), ofrecemos una sintesis no
exhaustiva de los diferentes componentes de la aceptada multidimensionalidad
del concepto de rendimiento.

Es obvio suponer la dificultad de trasladar a cualquier disefio de investiga-
cién una adecuada operativizacion y medida de cada uno de los multiples com-
ponentes de un adecuado criterio de rendimiento. De aqui, la enorme dificultad
de proceder a una clasificacion exhaustiva y excluyente de los modelos de anali-
sis de los determinantes del rendimiento que han venido utilizandose en la in-
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Multidimensionalidad de los resultados de la ensefianza (RDTO)

Dimension Tipo de resultados
Congnitivos No-cognitivos
—Habilidades basicas de —Autoconcepto
aprendizaje (como aprender) —Actitudes y valores
—Aptitudes especificas -Motivacion para el rendto.
Psicologica -~Razonamiento —Locus de control
—Pensamiento critico —Satisfaccion practica escolar
—Madurez vocacional —Habitos personales
—Expectativas de logros —Relaciones personales
Sociologica educativos y culturales —Civismo y ciudadania
—Nivel de responsabilidad —Trabajo de/en grupo
en el trabajo —Actitudes familiares ante
—Status ocupacional y nivel el hecho e institucion
de ingresos educativa
—Saberes culturales —-Expresion de sentimientos
—Saberes instrumentales —Comprensidn y conocimiento
Instructiva de si mismo y de los demads

vestigacion educativa. Con esta premisa nos adentraremos en el tema de los
modelos en la investigacion sobre el rendimiento académico.

MODELOS DE ’ANALISIS DE LOS DETERMINANTES DEL RENDI-
MIENTO ACADEMICO

En un anterior trabajo (6) sefialibamos la dificultad de explicitar una co-
rrecta clasificacion de los modelos utilizados en la investigacion sobre el tema
del rendimiento dadas las interconexiones existentes entre los diferentes criterios
de clasificacion. Pese a ello (asumiendo el riesgo de posibles inadecuaciones), y
aceptando la afirmacion de Anderson (1982, p. 384) de que los diferentes mode-
los requeriran no solamente diferentes variables (en virtud de la teoria adopta-
da), sino también diferentes metodologias de analisis estadistico que pueden
llevarnos a diferentes conclusiones, proponemos los siguientes criterios de clasi-
ficacion:

Atendiendo a la naturaleza de los factores de rendimiento.

Este ha sido el criterio mds general utilizado ya que ha centrado su atencion
en el tipo de variables presumiblemente asociadas al éxito o fracaso escolar.
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Tres grandes tipos podemos distinguir:

— De caracter psicoldgico: hacen referencia a los atributos personales inhe-
rentes tanto al alumno como al profesor. Caracteristicas aptitudinales, de perso-
nalidad, intereses, etc. componen un amplio mapa tratado con exhaustividad en
la literatura sobre el tema. La ya clasica obra de Lavin (1965), los trabajos de
Cattell y Butcher (1968), Wasna (1974), Urouglu (1979), Mateo (1980), Pelecha-
no (1977) y Rodriguez (1982) son, entre otros muchos, exponentes de la toma en
consideracion de este tipo de factores en su relacion con el rendimiento escolar.

— De caracter socioldgico: hacen referencia tanto a los elementos estructu-
rales y estaticos del contexto (familiar, institucional y social) como a sus aspec-
tos dinamicos, sobre todo al considerar a la escuela como un sistema social de
relaciones entre la familia, profesores y alumnos. Las corrientes ambientalistas
con sus diversas matizaciones ocupan un lugar importante en la investigacion
sobre el tema. A los ya clasicos informes de Coleman et. al. (1966),Jencks et. at.
(1972) y Mayeske et. al. (1972) hemos de afiadir los también cldsicos plantea-
mientos de Bloom (1964) y las aportaciones de la escuela britanica representadas
por las obras de Marjoribanks (1974, 1979) y Keeves (1972).

Hemos de reconocer la constante evolucion de los planteamientos sociolo-
gicos en el tema del rendimiento académico, habiéndose pasado de una conside-
racién estatica a los mismos (clase social, nivel de estudios de los padres, zona
de ubicacion del centro, etc.) a poner la atencion en los factores creados como
consecuencia de las interrelaciones creadas entre el medio y los protagonistas
del proceso educativo (enfoque ecologico). Merecen destacarse las aportaciones
de Brookover et. al. (1979), Walberg (1979), Kurpius (1978) y Moos (1979). Una
sintesis de estos enfoques puede encontrarse en el bien documentado trabajo de
C.A. Anderson (1982) “The Search for School Climate: A Review of the Re-
search”. _

— De caracter didactico: hacen referencia a las caracteristicas de actuacion
del docente como a la conducta puesta en juego por el discente, asi como a la
multitud de factores asociados a las estrategias, métodos, récursos, organizacion,
etc. del proceso de aprendizaje. Hemos de reconocer la posicion dificil en que se
encuentran muchos de los planteamientos didacticos, en orden a demostrar su
efectividad, cuando se “aprieta” la pinza explicativa ofrecida por los factores
psicolégicos y socioldgicos en cuanto al éxito o fracaso escolar. De aqui la im-
portancia del escrupuloso analisis metodoldgico al que hay que someter a mu-
chos de los estudios explicativos de la “ineficacia” de la escuela. Antes de arro-
jar la toalla de la utilizacion de metodologias semejantes a las empleadas por los
enfoques psicoldgico y socioldgico se ha de hacer un notable esfuerzo para defi-
nir adecuadas variables didacticas y enmarcadas en un modelo explicativo al
que se le puedan explicar las técnicas de analisis actualizadas. Algunas de las
conclusiones derivadas de los trabajos presentados en la obra de Shulman
(1977), asi como las revisiones efectuadas por Hoge y Luce (1979), Centra y Pol-
ter (1980) y Doyle (1983) apuntan a la necesidad de los modelos causales y lon-
gitudinales como la via claramente alternativa a la inconsistencia de muchos de
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los hallazgos obtenidos con este tipo de factores. Ya tendremos ocasion de vol-
ver sobre este punto que considero nuclear en las discusiones de este III Semina-
rio.

Atendiendo a la tipologia del diseiio de investigacion

En primer lugar nos encontramos con la tradicional dicotomia de estudios
descriptivos (ex-post-facto) y estudios experimentales. No es el momento ni el
objetivo abordar técnicamente las caracteristicas de la diferenciacion ni las vias
de aproximacion para encontrar un punto de encuentro en la explicacion del fe-
nomeno del rendimiento académico. El examen de la literatura sobre la investi-
gacion del rendimiento académico pone en evidencia la preponderancia de los
estudios descriptivos, y ello por miltiples razones de todos conocidas: dificulta-
des técnicas, coste, implicaciones éticas que conlleva la diferenciacion de trata-
miento en determinado tipo de variables, etc, etc. que estan presentes en todo
estudio experimental. Pese a muchos resultados descorazonadores en estudios
experimentales (7), autores como Dyer (1972), Brookover et. al. (1979), Rutter
et. al. (1979) insisten en la necesidad de plantear investigaciones experimentales
a fin de comprobar los factores que alteran los resultados académicos de los
alumnos. '

En segundo término. se plantean los estudios transversales (cross-sectional)
frente a los estudios longitudinales. Las limitaciones de los primeros son eviden-
tes, sobre todo para poder detectar el lento proceso acumulativo de los efectos
de la accidn educativa. Glasman y Biniaminov (1981, p. 535) afirman que las
teorias del rendimiento académico seguiran siendo inadecuadas en la medida en
que no se avance en el conocimiento de las interacciones entre factores asi como
de sus efectos longitudinales. En la ultima parte de nuestra ponencia planteare-
mos algunos de los problemas de analisis de los estudios longitudinales al pre-
sentar la alternativa de los modelos de ecuaciones estructurales al método de
analisis de “cross-lagged correlation”’.

Atendiendo a al funcion atribuida a la institucion escolar

Dos modelos, ya familiares, pueden ser considerados: de una parte el mode-
lo de Entrada-Salida (Input-Output) que considera a la escuela como un sistema
de atributos en donde es necesario analizar la relacion existente entre determi-
nadas entradas y sus respectivas salidas. El objetivo estriba en identificar las di-
ferentes fuentes de diferenciacion independientemente de los procesos relaciona-
les generados en el propio proceso de aprendizaje. Este modelo, ligado al mode-
lo aditivo que abordaremos mas adelante, al utilizar fundamentalmente las téc-
nicas de analisis basadas en la regresion, busca determinar las unidades de en-
trada que producen alteraciones en el producto. En consecuencia, consideracio-
nes técnicas como el tema de las unidades de analisis asi como los enfoques en el
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tema de la particion de la varianza son aspectos que han de tenerse en cuenta
para la correcta interpretacion.

El segundo modelo es el denominado Proceso-Producto que considera a la
institucién escolar como «algo mds que una caja vacia» y centra su atencion en
las nuevas variables generadas como consecuencia de la interaccion de los com-
portamientos docentes y discentes. Por tanto, el modelo Proceso-Producto esta
en conexion directa con los modelos mediacionales e interactivos, aunque la-
mentablemente se han venido utilizando técnicas de analisis estadistico inade-
cuadas al planteamiento tedrico subyacente. Remitimos a un anterior trabajo
(vid. nota (6)) para la consulta de algunos de los hallazgos sobre el tema utilizan-
do ambos modelos.

Atendiendo a la explicitacion de relaciones entre variables

Estrictamente hablando éste debe ser el criterio de determinacidon de mode-
los en el analisis de los determinantes del rendimiento. Acorde con la definicion
ofrecida por Snow (1973) de que un modelo es «un posible sistema de relaciones
entre fendmenos expresadas en términos verbales, materiales, graficos o simbdli-
cos» (p. 81), la explitacion aprioristica de estas relaciones es consustancial con la
adopcion de una teoria explicativa del fenomeno del rendimiento académico, y
esta en la base de los analisis causales. Desde esta Optica, Anderson (1982) sefia-
la tres tipos de modelos: aditivos, mediacionales e interactivos, aunque desde mi
punto de vista siguen existiendo interconexiones entre los dos ultimos basadas
en la adopcion de una interaccion o influencia unidireccional o bidireccional.
1.— Modelos aditivos. Asumen que las variables o factores, sean de la na-
turaleza que sean, influyen directamente en los resultados de los alumnos de
manera independiente pero sus efectos son sumativos; es decir, el efecto final es
la suma de los efectos parciales aportados por cada una de las variables tomadas
en consideracién. Como hemos sefialado con anterioridad, las técnicas de anali-
sis empleadas se basan en la regresion multiple y sus limitaciones interpretativas
han sido puestas de manifiesto por Luecke y McGinn (1975), asi como en la co-
municacion presentada en el anterior Seminario (J. Mateo y S. Rodriguez,
1984).

Sin embargo, hemos de reconocer la influencia ejercida por este modelo
—dada su utilizacion por los economistas de la educacion- en el amplio panora-
ma de investigaciones llevadas a cabo bajo los auspicios del Centro Internacio-
nal de Investigaciones para el Desarrollo con sede en Canada y financiado por el
Bco. Mundial. Es el modelo adoptado por la ya mencionada «Funcion producti-
va de la educacion» (FPE), cuyo objetivo estriba en determinar las unidades
necesarias de incremento en los factores de entrada a fin de que se produzca el
incremento de una unidad en el rendimiento final. (8). Dada la repercusion de
tales estudios en las esferas gubernamentales, se ha de poner especial atencion a
la extrapolacion de conclusiones e inadecuacion metodologlca de muchas de las
inferencias causales efectuadas.
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Desde otra perspectiva de utilizacion de los modelos aditivos, éstos han
prestado y prestaran una gran contribucion como fase exploratoria para la for-
mulacion de modelos mediacionales e interactivos. Tal ha sido el proceso segui-
do por Glasman y Biniaminov (1981) y Centra y Potter (1980) para la propuesta
de sendos modelos explicativos del rendimiento y que recogemos en el siguiente
apartado. En esta linea, la utilizacion de las técnicas de sintesis cuantitativas
(meta-analisis) ofrece una nueva perspectiva exploratoria, tanto por lo que se re-
fiere a estudios correlacionales como a experimentales. A titulo informativo
ofrecemos algunas referencias bibliograficas sobre trabajos de meta-analisis que
pueden ser de utilidad en futuras investigaciones sobre el tema de rendimiento
en nuestro pais (9).

En términos generales sefiala Walberg (1974), los modelos aditivos han con-
siderado el aprendizaje (rendimiento) como una funcién de las aptitudes, del
ambiente y de las estrategias de instruccion; R = f (Aptitudes + Ambiente + Ins-
truccion) considerando a cada uno de estos factores como sumandos indepen-
dientes. Ahora bien, no es menos cierto que cada uno de los «sumandos» ha
recibido suficiente atencidon «por separado», en un proceso expansivo de acumu-
lar factores de idéntica naturaleza, en un intento de ofrecer una explicacion del
fenomeno del rendimiento. En el momento de analizar los resultados en cuanto
al peso predictivo de cada uno de los sumandos considerados, parece darse un
claro consenso en admitir la siguiente gradacion:

Aptitudes > Ambiente > Instruccion

si bien, como se ha sefialado con anterioridad, con frecuencia aparecen inade-
cuadas interpretaciones del poder explicativo de cada uno de los factores y su-
mandos al no tener en cuenta los presupuestos estadisticos en los que descansa
el analisis de regresion. El lector podra encontrar en el libro de Marjoribanks
(1979) amplia informacion acerca de la utilizacion de este modelo —en sus mul-
tiples variantes combinatorias de factores ambientales y aptitudinales (conse-
cuente a su postura tedrica deja fuera los factores de instruccion)-.
2.— Modelos mediacionales. Parten del supuesto de que determinados factores
influyen en el rendimiento académico no de una forma netamente directa, sino
a través de la mediacion ejercida por otros factores mds proximos en la explica-
cion tedrica asumida. El concepto de distancia causal es relevante a los mismos,
entendida ésta como la mayor o menor proximidad causal de una variable en el
logro de un determinado efecto (rendimiento). Desde mi punto de vista los mo-
delos mediacionales pueden ser considerados como modelos interactivos de cau-
salidad unidireccional en los que la técnica del «path analysis», al descomponer
los efectos totales de una variable en efectos directos e indirectos nos ofrece in-
formacion suficiente para determinar las «mediaciones» ejercidas por determi-
nados factores.

Desde la posicion tedrica del symbolic interaccionism se han preconizado la
utilizacion de estos modelos. Los estudios sobre la influencia del clima (social y
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escolar) en los logros del alumno han venido utilizando con asiduidad este tipo
de modelos. Asi, Dycr (1972) opina que el ambiente (familiar, escolar y comuni-
tario) afecta las actitudes de padres, profesores y compaifieros; éstas influyen en
la autopercepcion del alumno que es la que definitivamente determina el rendi-
miento. Por su parte Brookover et. al. (1979) consideran que los diferentes in-
puts sociales de la escuela (caracteristicas sociales del alumnado) influyen en los
logros escolares tanto directamente como a través de la influencia mediacional
de las caracteristicas de la estructura social de la propia escuela y del clima so-
cial creado.

En un intento de ampliar el panorama de factores influyentes en los logros
escolares, y como resultado del analisis de investigaciones parciales previas, ex-
ponemos los modelos propuestos por Centra y Potter (1980, fig, 1) y Glasman y
Biniaminov (1981, fig. 2). Las siguientes consideraciones ayudaran a su com-
prension:

Fig. 1.-Modelo de Centra y Potter (1980, p. 274)

Caracteristicas

_w’| del profesor \ /l Caract. de%alumno l\

Condiciones
escolares de Actuacion '|—s=| conducta RESUL-
la escuela o del profesor |-=—| del alumno. TADOS

distrito N

Condiciones dentro
" de la escuela

Fig. 2.-Modelo de Glasman y Biniaminov (1981, p. 536)

Caracteristicas

/ del alumno
~N

Condiciones de [™* Caracteristicas del alumno
la escuela - """—"—"""— en relacion a la escuela

+ \ v

Caracteristicas |- — - N~ ——— 1 _ o __ 3 -
. 7 ™1 Actitudes del alumno

del profesorado N\ s

RESULTADOS |=*~ —

a) En el modelo de Centra y Potter aparece una relacion doble de causali-
dad (verdadera interaccion) entre la actuacion del profesor y la conducta del
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alumno. Esta no recursividad del modelo plantea serios problemas —a mi modo
de entender no resueltos— de comprobacion estadistica que han sido puestos de
manifiesto por todos los autores partidarios de los modelos causales. De otra
parte, la relacion existente entre caracteristicas del profesor y condicones dentro
de la escuela es meramente asociativa, no presupone ninguna influencia causal.

b) En el modelo de Glasman y Biniamivov las flechas continuas significan
una constancia de los hallazgos en investigaciones previas, mientras que las fle-
chas discontinuas ponen de manifiesto inconsistencias en los hallazgos de algu-
nos estudios examinados. El modelo estructural propuesto por dichos autores re-
presenta un intento de sintesis globalizadora de los resultados obtenidos en la
investigacion al utilizar el modelo de input-output.

¢) Finalmente, hemos de llamar la atencidn acerca de la dificultad de com-
probacion que implican modelos globales como los presentados aqui, ya que
cada uno de los bloques de factores pueden presentar multitud de indicadores
(variables observables). Una vez mas se presenta el dilema de elegir para su
comprobacion aspectos perciales del modelo o reducir el nimero de indicadores
para cada uno de los bloques con el consiguiente agravamiento del problema de
los errores de medida. Uno de los criterios sugeridos por numerosos autores s
de poner la atencion en aquellos factores de posible «manipulacidén» a través del
tratamiento educativo, Unica via de alteracion de los resultados educativos.

3.— Modelos interactivos. Desde el punto de vista tedrico ficilmente se
asume la «simultaneidad de efectos» en el fenémeno del rendimiento académi-
co. Es decir, los resultados de la esefianza a la vez que influenciados por una se-
rie de factores (personales, situacionales o didacticos), generan también interac-
ciones reciprocas que afectan a esos mismos factores considerados como deter-
minantes. Un caso de especial atencion es el referido a la influencia y efec-
tos circulares de la autoimagen académica y el éxito o fracaso escolar.

‘ CULTURA
| \
‘ / ! !

RESULTADOS ECOLOGIA

A |
| /
SISTEMA

SOCIAL

MEDIO

Fig. 3 (Modelo de Anderson)
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Sin duda alguna han sido los planteamientos socioldgicos y ecoldgicos sobre
la influencia del clima escolar en los resultados de aprendizaje los que han criti-
cado con mayor énfasis el caracter unidireccional de las mediciaciones o causali-
dades atribuidas a una serie de factores ambientales. Anderson (1982, p. 385)
recoge una serie de testimonios en esta direccion y, apoyandose en la taxonomia
de Tagiuri propone el siguiente modelo tedrico (fig. 3) de conceptualizacion de
todas las posibles interacciones entre el clima y los resultados de la ensefianza

Es obvio afirmar que cualquier modelo interaccionista bidireccional refleja
mejor la realidad que los mecanicistas y estaticos analisis unidireccionales de los
modelos estructurales, pero la enorme complejidad de los primeros, como sefiala
Saris y Stronkhorst (1984), hace imposible su explicacion verbal ni grafica en un
modelo estructural de analisis.

En definitiva, y como afirma Rogosa (1979, p. 298) no existe en el momen-
to presente ningin procedimiento o medida definitiva para la comprobacion de
los efectos reciprocos, si bien pueden utilizarse algunos indicadores tanto por el
método de «cross-laged correlation» como por el método de ecuaciones estruc-
turales (punto que abordaremos en la parte final de este trabajo).

En resumen, desde el punto de vista operativo y dado el estado actual de las
investigacion sobre el tema del rendimiento, no es pragmatica la distincion entre
modelos mediacionales e interactivos ya que ambos han de asumir el mismo
tipo de explicitacion de relaciones entre variables si quieren proceder a una
constatacion empirica de las mismas. De aqui, que la alternativa de mayor vali-
dez y aportacion significativa sea la de afrontar investigaciones que se apoyen en
un disefio longitudinal-causal, dadas las posibilidades técnicas de andlisis que
nos ofrecen los programas de la serie LISREL.

ALGUNAS CONSIDERACIONES SOBRE LOS MODELOS LONGITUDI-
NALES-CAUSALES EN LA INVESTIGACION SOBRE EL RENDIMIEN-
TO ACADEMICO.

No es el momento de hacer una detallada exposicion introductoria sobre el
planteamieto, fundamentacion y descripcion de los estudios longitudinales. La
consulta de las obras de Nesselroade y Baltes (eds. 1979) y de Mednick et. al.
(eds. 1984) son de gran interés tanto desde el punto de vista metodologico como
del andlisis del contenido y resultados de algunos estudios sobre el tema del
rendimiento. Igualmente podemos decirlo de los planteamientos de los modelos
causales. En un anterior trabajo (Mateo y Rodriguez, 1984) presentamos una
breve introduccion al tema asi como las referencias basicas para ampliarlo.

La obra de Saris y Stronkhorst (1984) es una valiosa guia para la formula-
cion e interpretacion de modelos causales desde la dptica del programa de anali-
sis LISREL.

Nuestra atencion se centrara exclusivamente en tres aspectos. En primer lu-
gar en la diferencia de estimacion de la relacion causal en los disefios longitudi-
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nales 2W2V (dos momentos evolutivos —«olas»— dos variables) por el método de
cross-lagged correlation y el método de ecuaciones estructurales con variables
observables. En segundo lugar, el problema de los errores de medida en la utili-
zacion de modelos con variables latentes y, finalmente, el problema de la deter-
minacion de los efectos reciprocos.

1.- El diseiio de panel longitudinal 2W2V. Este es el mas simple de los di-
sefios longitudinales. En €1, un mismo numero de casos es observado en dos mo-
mentos evolutivos diferentes (no tamamos en consideracion la problematica
derivada de los efectos de la regresion sobre la media que afecta a toda situacion
pre-test-post-test). La representacion grafica de este disefio en las dos plantea-
mientos metodoldgicos que tomamos en con51derac1on seria la siguiente (fig. 4 y
5):

U
B,
X, Txixa X, -
rlel rX2Y2
| g
Y, Ty, Y,
fig. 4. Disefio 2W2V relevante fig.5. Disefio 2W2V relevante
al método de cross-lagged al modelo causal

correlacion

Como es conocido, la determinacion de la direccidon de la causalidad por
método de cross-lagged correlation viene dada por las diferencias entre las co-
rrelaciones de X, Y, e Y, X,. Si r,,, > r,,,, entonces X es causa de Y. Por el
contrario, si I, > Ty, entonces Y es causa de X. Siempre en el supuesto de
una diferencia estadisticamente significativa. Este método, con sus derivaciones
de mayor complejidad es apoyado por autores como Kenny, Calsyn, Crano,
Stubbs y otros, y criticado por Duncan, Goldberg, Heise, etc. (vid. Rogosa,
1979) La critica se centra fundamentalmente en dos puntos. Uno, las diferen-
cias de estabilidad de X e Y (indicadas por posible diferencia entre r,,,, y 1)
son consideradas de modo inadecuado por el método al favorecer la direccion
causal de la menos estable. En segundo lugar, tampoco se toman en considera-
cidn las varianzas de X e Y sobre el tiempo (10). En consecuencia, podemos en-
contramos que la diferencia entre los parametros estructurales beta y gamma
(B,-v,) sea diferente tanto en signo como en magnitud a la obtenida por el méto-
do de cross-lagged correlation. Asi sucedid al proceder al reanalisis de algunas
investigaciones previas.

En consecuencia, y con la precision de que el modelo causal de la fig. 4 pre-
supone no simultanea causacion, medida de las variables sin error y residuos no
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correlacinados, creo que hay suficientes argumentos para inclinarse por la utili-
zacion del modelo causal en el mas simple de los disefios longitudinales.

2.- Los modelos causales-longitudinales con variables medidas con error.

Siguiendo en el contexto de los disefios longitudinales 2W2V, uno de los
problemas con el que nos encontramos es el del error de medida de las variables
observadas. En el modelo presentado en la fig. 6 se presupone que la influencia
causal se trasmite a través de las variables latentes X e Y cuyos indicadores (va-
riables observables y medidas) son X, e Y, en el primer momento y X, e Y, en
el segundo momento. El problema de este modelo es el de no estar adecuada-
mente identificado (Saris et. al. 1984) ya que no se da suficiente informacion
para determinar todos los parametros estructurales.

e~ X e,

S B, O,

@ =( X¥)=— u,

r
{03 {84
ex-[Y,] ‘s

Fig. 6. Modelo causal del disefio longitudinal 2W2V11 con error de medida.

Dos alternativas se sugieren para obviar el problema de la falta de identifi-
cacion del modelo. Una, la de conocer la fiabilidad (estabilidad) de las medidas
de X e Y y que, introducidas en el modeio, serviran para obtener una consisten-
te estimacion de los parametros necesarios. La segunda, incrementar el numero
de medidas de cada variable latente en cada momento evolutivo. Es decir, incre-
mentar el nimero de variables observadas y medidas para cada constructo hipo-
tetizado. En el modelo de la fig. 7 2W2V2I) se ejemplifica la duplicacion de
indicadores par el modelo anteriormente sefialado (fig. 6).

Ahora bien, los defensores del método de cross-lagged correlation aducen
el problema del error de medida como el mas grave que afecta al método de
ecuaciones estructurales ya que los coeficientes de regresion parciales estin mas
afectados por dicho error que los coeficientes de correlacion de orden cero. Por
ello, autores como Kenmy (1979) han desarrollado procedimientos para corregir
los coeficientes de correlacion y controlar el cambio de fiabilidad sobre el tiem-
po evolutivo considerado.
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Fig. 7. Modelo causal del disefio longitudinal 2W2V2I que permite la estimacion de los parametros
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La respuesta de los defensores del método de ecuaciones estructurales es la
de admitir que tal control puede ejercerse estadisticamente cuando se tiene un
solo indicador por cada variable; sin embargo, afirman que no es posible reali-
zarlo si se tiene informacion de varios indicadores simultaneos ya que cada «fa-
lible» indicador es tratado separadamente al hacer las comparaciones derivadas
del método cross-lagged correlation y no de modo conjunto como se realiza en
el método de ecuaciones estructurales. Pensemos que el nimero de comparacio-
nes a realizar viene determinado por pq (%), donde p representa el numero de in-
dicadores de una variable, g los indicadores de la otra variable y k el nimero de
momentos evolutivos considerados.

En resumen, el problema de los errores de medida no tiene adecuada solu-
cion y su magnitud afectara a cualquier modelo, pero creo que puede afirmarse
que el método de cross-lagged correlation sdlo presenta ventajas en el disefio
2W2V1I con las conisiguientes limitaciones que representan el tener solo un in-
dicador de cada uno de los constructos considerados.

3.- Indicadores de la potencia de los efectos reciprocos. Tal y como hemos
sefialado con anterioridad, y pese a la amplia discusion sobre el tema de la esti-
macion de los efectos reciprocos en los estudios longitudinales, la opinion mas
generalizada es la de que solo se puede aproximar tal estimacién. Por parte del
método de cross-lagged correlation las medidas descriptivas de la magnitud de
las propias cross-lagged correlations pueden ser indicadores de tales efectos reci-
procos, asi como los promedios ponderados de la correlacion dentro del mo-
mento (within-time) y entre variables (between-variables) en los disefios comen-
tados de 2W2V.

Por su parte, los modelos causales proponen como indicador de la medida
relativa de la potencia de los efectos reciprocos la pérdida de ajuste (fiz) del mo-
delo restringido con respecto al modelo global. Asi, si en el modelo presentacion

298



REVISTA INVESTIGACION EDUCATIVA

es la fig. 5 hacemos B, = O y y = O; es decir, no tomamos en consideracion di-
chas influencias causales (paths), y comprobamos que los valores de y?2 (Jorskog
& Sorbom, 1977) no sufren significativa alteracion (siempre que en si mismos
sean significativos de adecuada ajuste) con respecto al modelo global (B, e y, #
0), podremos concluir la inexistencia de efectos reciprocos.

Este procedimiento parece mas adecuado que el de hipdtesis nula de espu-
riosidad propuesta por Kenny (Rogosa, 1979, p. 299) ya que aun en el supuesto
de que se diera que B, =y, = O, las diferencias de las cross-lagged correlations
pueden ser grandes si las estabilidades de X e Y difieren apreciablemente. Sin
embargo, la generalizacion de este procedimiento a disefios de mas de dos mo-
mentos (multiwave) necesita mayor profundizacion metodologica, aconsejandose
«ir partiendo» la secuencia temporal ya que puede ocurrir que la interaccion re-
ciproca no sea constante a lo largo de todo el pertodo considerado.

CONCLUSION FINAL

A lo largo de estas paginas muchos interrogantes podran plantearse, imnu-
merables lagunas quedan, pero después de quince afios de preocupacion por el
tema (en 1970 iniciaba mi tesis de licenciatura sobre «El método predictivo en
orientacion escolam) ha llegado a la conclusion —siempre provisional- de que el
problema central en la investigacion sobre el rendimiento académico (dejando
aparte el criterio de determinacion del mismo) es de caricter metodologico.
Tanto por lo que respecta a su evaluacion y medida como a la adecuacion de los
distintos modelos asumidos y,. en consecuencia, a la correcta utilizacion e inter-
pretacion de las técnicas estadisticas de analisis. La etapa de desarrollo y aplica-
cion de los modelos causales estructurales abre un camino de grandes perspecti-
vas, a la vez que nos exige un esfuerzo continuado para ofrecer la evidencia
suficiente que demuestre que la utilizacion de los mismos en la investigacion
educativa permite una mejor comprension de los factores determinantes. del ren-
dimiento académico. Dicha comprension debe constituir la base para la puesta
en marcha de adecuadas y efectivas intervenciones educativas.

NOTAS

1. Especial atencion merecen los cuatro informes americanos: Adler, M. (1982). The paideia
proposal: An educational manifiesto. New York: MacMillan.

Boyer, E. (1983). High school: A report on secondary education in America. New York: Harper
& Row.

Gardner, D. (1983). A nation at risk: The imperative for educational reform. Washington, DC:
U.S. Department of Education.

Goodlad, J. (1983). A4 place called school: Prospects for the future. New York: McGraw-Hill.

Un analisis de los mismos puede encontrarse en: Aubrey, R.F. «Reform in Schooling: Four Pro-
posals on an Educational Quest». Journal of Counseling and Development, 1984, 63, 204-213.

299



REVISTA INVESTIGACION EDUCATIVA

2. Un punto de vista positivo se despreden de la investigacion de Rutter, M., Maughan, B.,
Mortimore, P., Ouston, J. (1979) Fifteen Thousand Hours-Secondary Schools and their Effects on
Schoolchildren. London: Open Books.

3. El denominado «Wisconsin Path Model» (Marjoribanks, 1979, p. 105), de gran influencia en
la investigacion llevada a cabo por los socidlogos americanos, considera tres indicadores del «status
social» relacionados segtn la siguiente cadena causal:

ausales previos: «Background» social —— Desarrollo y rendimiento intelectual —— Influencias signi-

Logros educativos —— Logros profesionales —— Salario, considerando como bloques de factores
lc
ficativas de «otros» —— Expectativas del alumno.

1

4. En estos momentos se asiste en Gran Bretafia a un interesante polémica acerca del papel de
control de las autoridades centrales sobre las certificaciones académicas. La reflexion sobre la dialec-
tica autonomia educativa y curricular vs. control de la calidad del producto educativo final debiera
ser objeto de especial consideracion en los planteamientos de nuestra reforma educativa.

5. Respecto a este rendimiento mediato, Rutter et. al. (1980, pg. 171) afirman que las escuelas
son fundamentalmente disefiadas para lograr objetivos educativos y seria bastante inapropiado expre-
sar sus metas en términos de ocupaciones o ingresos alcanzados por sus alumnos. Una vez mas apa-
rece la polémica sobre la funcién de cambio social de la educacion.

6. J. Garanto, J. Mateo y S. Rodriguez: «Modelos y técnicas de analisis del rendimiento acadé-
mico» Revista de Educacion (En prensa)

7. Pueden examinarse los trabajos de Bangert et. al. (1983) y de Arlin (1984) sobre las criticas a
las investigaciones de Bloom y' colaboradores, y en general a los hallazgos sobre los sistemas de ins-
truccion en la escuela secundaria. Scheirer y Kraut (1979) analizan los efectos de determinados pro-
gramas sobre el incremento del autoconcepto.

8. Del estudio de E. Schiefelbein y J. Simmons: «Los determinantes del rendimiento escolar.
Resefia de la investigacion para los paises en desarrollow, Educacion hoy, 1980, 60 (monografico), he-
mos extraido un «decalogo» de hallazgos significativamente constantes en estudios llevados a cabo en
un periodo de 20 afios en paises en desarrollo. Las implicaciones de dicho decalogo son obvias en la
toma de decisiones sobre politica educativa.

1. El tamafio mayor de la clase se asocié con un mejor aprovechamiento o no lo afecto.

2. El mayor gasto por estudiante no esta asociado a mayor rendimiento.

3. Los alumnos que tienen deberes fuera del aula rinden mas

4. Los maestros sin titulo de capacitacion docente tenian alumnos con resultados tan buenos

como aquellos que poseian el titulo

5. Los afios de experiencia del maestro aparecen como un determinante de interés en solo 7 de

los 19 estudios analizados.

6. Un mayor tiempo de capacitacion del maestro no produce mejores resultados en los alumnos.

7. Los antecedentes familiares de los alumnos son el determinante individual de mayor impor-

tancia en los resultados escolares.

8. A mayor nimero de repeticiones del alumno, menor rendimiento.

9. La asistencia en preescolar tiene gran influencia en el rendimiento posterior.

10. Desnutricion, peso corporal y salud fisica fueron predictoreés significativos del rendimiento

académico.

9. Athappilly, K.K. (1978) «a meta-analysis of the effects of modern mathematics in conparison
with traditional mathematics in the American educational system» (Doct. dissert., Western Michigan
University). Dissertation Abstracts International, 1979, 39, 6002 (University Microfilms n.°
79-08643)
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Baker, S.B., Swisher, J.D., Nadenichek, P.E., Popowicw, C.L. (1984) «Measured effects of pri-
mary prevention strategies», Personnel & Guidance Journal, 62, 459-464.

Bangert, R.L., Kulik, J.A., Kulik, Chen-Lin C. (1983) «Individualizaed systems of instruction in
secondary Schools», Revie of Educatoinal Research, 53, 143-158.

Bredderman, T. (1978) Elementary school process curricula — A meta— analysis. Albany, State
University of New York (ERIC n.°c ED 170333)
Cohen, P.A., Kulik, J.A., Kulik, C-L.C. (1982) «Educational outcomes of tutoring: A meta-analysis
of findigns», American Educational Research Journal, 19, 237-248.
Glass, G.V., Smith, M.L. (1978) Meta-analysis of the research on the relatrionship of class-size and
achievement. S. Francisco: Far West Laboratory for Educational Research and Development.
Hansford, B.C., Hattie, J.A. (1982) «The relationship between self and achievement/perfomance
measures», Review of Educational Research, 52, 123-142.
Hartley, S.S. (1977) «Meta-analysis of the effects of individually paced instruction in mathematics»
(Doct. Dissert, University of Colorado) Dissertation Abstracts International, 1978, 38 (7-A), 4003.
(University Microfilsm n.° 77-29926)
Kulik, J.A., Kulik, C-L.C., Cohen, P.A. (1979) «A meta-analysis of outcome studies of Keller’s per-
sonalizaed system of instruction», American Psychologist, 38, 307-318
— (1979) «Research on audio-tutorial instruction: A meta-analysis of comparative studies», Research
in Higher Education, 11, 321-340
Kulik, C-L.C., Kulik, J.A. (1982) «Effects of ability grouping on secondary of advanced organizars
on learning and retention», American Educational Research Journal, 17, 211-218

Smith, M.L., Glass, G.V. (1979) Relationship of class-size to classroom processes, teacher satis-
faction and pupil affect: A meta-analysis. S. Francisco: Far West Laboratory for Educational Re-
search and Development.

Steinkamp, M.V., Maehr, M.L. (1983} «Affect, ability, and science achievement: A quantitative
syntesis of correlational research», Review of Educational Research, 53, 369, 396.

10. La razon técnica es expresada por Ragosa (1979, pg. 278) en virtud de la relacion existente
entre las cross-lagged correlations y los parametros estructurales del modelo causal.

0XY,- (Y X, = (-0XY)BOX, ) - 1, (@Y N +0X.Y, Y, Y, - (XX,
gy, X,
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Revista Investigacion Educativa - Vol. 3 - N.° 6 - 1985 (P.304-321)

Evaluacion del rendimiento criterial
versus normativa.
Modelo de evaluacion: F.C.O.

por
Mercedes Rodriguez Lajo

INTRODUCCION
La presente ponencia esta estructurada en dos partes.

En la primera de ellas se esboza un analisis entre comparativo los tests refe-
ridos al criterio y los tests referidos a la norma, haciendo mas énfasis en los pri-
meros. Se inicia con un breve resumen historico de como surgen éstos, ante una
necesidad de mas riqueza en las informaciones que las proporcionadas por los
instrumentos normativos. A continuacién se analizan las diferencias entre am-
bos tipos de instrumentos para finalizar con unas anotaciones sobre la proble-
matica que plantean los tests referidos al criterio en cuanto a la validez y fiabili-
dad se refiere.

Finalizada esta parte, que equivale a una sintesis tedrica, un resumen esque-
matico del proceso de evaluacion introduce a la segunda, que es la descripcion
de un modelo de evaluacidn criterial desarrollado por la ponente.

El modelo, denominado F.C.O., estd construido siguiendo los pasos de un
modelo trifiasico de evaluacion del rendimiento (preparacion-implementacion-
interpretacion) y su interés estriba en que contempla integralmente todos los as-
pectos del mismo, pudiendo, en consecuencia, ser una herramienta muy eficaz
para el control total de un curso académico. A lo anterior coayuda el hecho de
que el modelo esta totalmente informatizado en un ordenador personal.

En el anexo se facilitan unos graficos de control proporcionados por el mo-
delo, de sumo interés en el mismo.

1. Surgimiento de la evaluacion criterial frente a la normativa.

La evaluacidn criterial nace como consecuencia de una convergencia de he-
chos acaecidos en el cambio de década 1950-60: difusion de la ensefianza «pro-
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gramada», el desarrollo de las teorias del aprendizaje y el auge de los objetivos
conductuales y el enfoque de la ensefianza basada en objetivos. Se crea asi un
clima social que pone de manifiesto la necesidad de nuevos instrumentos que
aporten una mayor informacion sobre 10 que «un sujeto en capaz de hacer». Es-
tos son denominados «tests referidos al criterio» (TRC), término propuesto por
vez primera por Glaser, R. en 1963, y que define como: «Los que dependen del
estatus absoluto de cualidades del estudiante, mientras que un test orientado a
las normas dependen del estatus relativo.»

La asumicion de la normalidad hacia que los instrumentos existentes se ela-
boraran y disefiaran de forma tal que permitieran establecer diferencias entre
los sujetos comparandoles entre si. En los tests asi construidos, (tests referidos a
la norma ~TRN-) la puntuacion directa da una informacion global de ejecucion
del sujeto y las puntuaciones se interpretan en funcion de la ejecucion del grupo.

Ya Thorndike en 1913 sefialaba cdmo un sistema de calificaciones compa-
rativas no proporcionaba una imagen clara de las habilidades del sujeto. Pop-
ham, W.J. (1978), en la misma linea, afiade que «su excesiva generalidad lleva a
desfases entre lo que se evalia y lo que se ensefia; el no proporcionar pistas sufi-
cientes para poner remedio a programas educativos y el emplear procedimientos
técnicos en la construccion de instrumentos que tienden a eliminar los items
mas relevantes».

Desde su nacimiento, los TRC despiertan un gran interés, proliferando ra-
pidamente los escritos sobre ellos, sefialandose ya en 1978 por Hambleton, R.K.
y colaboradores mas de 600 referencias bibliograficas. Ello produce un logico
confusionismo terminoldgico. Asi Gray (1978) sefiala 57 definiciones distintas
en 40 autores, demostrando que no solo autores distintos utilizan distintos tér-
minos sino que incluso algunos autores son inconsistentes en un mismo articulo. -

Asi (Glass, G. 1978), se identifican «criterio» y «estandam o luego «crite-
rio» y «objetivo conductual», conceptos que posteriormente aparecen claramen-
te diferenciados. Nacen expresiones no exactamente equiparables: «tests referi-
dos a objetivos», «de competencia minimas», «de destrezas basicas», «de domi-
nioy, etc.

Nitko A.J. (1980) tras analizar todos los instrumentos elaborados hasta
1978 llega a la conclusidn de que no hay un «prototipo» de TRC, sino que es un
concepto que ha emergido con multiples facetas pero con un proposito comun:
«el emplear como referente para la interpretacion de puntuaciones un dominio
que debe estar previamente bien definido».

Destacamos, finalmente, las aportaciones que hace Hambleton, R.K. (1980)
en la linea de la definicidn anterior.

— Términos como «objetivos, «competencias» y «destrezas», pueden usarse

indistintamente.

— La definicion del dominio no tiene porqué incluir una referencia respecto

a una puntuacion de corte (cut-off) o estandar.

— Cuando se mide mas de un objetivo en un test, los items del mismo estdn

organizados en subtests, que se corresponden con cada objetivo.
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A la sintesis sefialada de las conceptualizaciones de Nitko y Hambleton,
con las que estamos de acuerdo, afiadiremos que: el concepto de «criterio» en
los TRC se refiere a un dominio de contenido y de comportamiento hacia el
cual se refiere la puntuacion del test.

2. Diferencias entre los T.R.C. y los T.R.N.

La mayoria de autores que describen las diferencias entre estos dos tipos de
instrumentos (Block, J.H. 1971; Glaser, R. y Nitko, A.J. 1971; Popham, W.J. y
Husek, T.R. 1969) coinciden en afirmar que no se distinguen a simple vista.

Las diferencias se sitian en torno a estas tres areas:
A. Especificacion del contenido de dominio medido por el test.

En los T.R.C. gl dominio tiene que ser descrito de forma mucho mas ex-
haustiva. Se pretende llegar a una descripcion del mismo que sea lo suficiente-
mente breve para resultar til y por otra, que circunscriba y delimite suficiente-
mente la clase de conductas a estudiar, para reducir ambiguedades. Para ello se
elaboran una serie de estrategias, que a su vez facilitaran, posteriormente, el
muestreo y la seleccion de items, como: «los objetivos de comportamiento, «las
formas de items» (Hively, W.B.; Pattersson H.L. y Page, S.A. 1968), «los objeti-
vos ampliados» (Millman, J. 1974), «las especificaciones del test IOX (Popham,
W.J. 1983) etc.

B. Desarrollo, andlisis y seleccion de items.

En los T.R.N. los items: .

* Se contruyen en funcidn de objetivos.

* Se analizan y seleccionan no sélo en funcion de su adecuacion al objetivo
sino también de sus caracteristicas estadisticas, eliminando los no discri-
minativos. Predominan procedimientos empiricos «a posteriori».

Enlos T.R.C,,

* Se construyen a partir del universo de dominio «bien definido».

* Se analizan y seleccionan las agrupaciones de item/objetivo («clusters»)
buscando que los mismos sean representativos. Predominan los procedi-
mientos «a priori» de analisis y se utilizan métodos de muestreo en la se-
leccidn, segun las caracteristicas del dominio.

C. Interpretacion de las puntuaciones.

Si, como afirma Tenbrink, T.D. (1981), un referente es «aquello a lo que
uno se refiere cuando formula un juicio» en los T.R.N. el referente es relati-
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vo (la ejecucion del grupo) y en los T.R.C. el referente es absoluto («el domi-
nio»).

Otra diferencia, sefialada por Mehrens, W. (1982) es que en los T.R.N. el
numero de objetivos muestreados suele ser mas amplio que en los T.R.C. Estas
pruebas cubren menor ambito de generalidad.

Las diferenicas sefialadas parecen indicar que los T.R.N. sirven mejor a
propositos sumativos mientras que los T.R.C. sirven mejor a propésitos formati-
vos. Paralelismo que no tiene porque darse. Si bien es cierto que para propdsitos
formativos es necesaria la referencia criterial, la informacién normativa también
sera util y, viceversa, la referencia criterial sera de sumo interés en los proposi-
tos sumativos. Toda prueba se construye de acuerdo con los objetivos y la rique-
za informativa que de ella se obtenga dependera de la rigurosidad con que se ha
construido, en cuanto a su representatividad. Sin representatividad no podra
realizarse la interpretacion criterial, pero si la normativa.

3. La validez y fiabilidad en las pruebas de referencia criterial: problemas que
plantean.

Dadas las caracteristicas de estos instrumentos se presenta una serie de pro-
blemas que afectan directamente a su valoracion.

La Fiabilidad no es una propiedad intrinseca de los instrumentos, sino de
éstos cuando se aplican, se refiere a los resultados obtenidos. Sera una condicion
necesaria para la validez, pero no suficiente.

En taorno a la fiabilidad se presentan dos problemas:
1) La reduccion de la variabilidad de las puntuaciones.

En la Psicometria clasica los indices para determinarla se basan, en general,
en el calculo del coeficiente de correlacion de Pearson. Como éste depende de la
variabilidad de las puntuaciones, si ésta es baja, también lo sera el coeficiente de
fiabilidad. Este hecho, constatado por muchos autores, ha llevado a decidir que
el método correlacional puede ser engafioso e inadecuado. Habra que interpre-
tarlos con cautela y si la varianza es reducida, descartarlos.

Prefieren por eso hablar de «indices de acuerdo», mas que de «coeficientes
de fiabilidad» pues dichos enfoques no estan definidos ni interpretados en com-
ponentes de varianza.

2) El contexto de la decision.

La naturaleza de las alternativas de decision influye sobre el tipo de proce-
dimientos de fiabilidad que se empleen.
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Surgen distintas conceptualizaciones de fiabilidad y procedimientos alterna-
tivos para su estimacion. Hambleton R.K. y colaboradores (1978) distinguen
tres conceptualizaciones de fiabilidad en torno a las cuales se pueden clasificar
los métodos.

a) Fiabilidad como medida de acuerdo en las decisiones de clasificacion.

Se enfatiza en la consistencia de las decisiones cuando se repite un instru-
mento en un mismo grupo a través de formas paralelas o aleatoriamente para-
lelas.

Estarian, entre otros, los procedimientos de Hambleton, R.K. y Novick,
M.R. (1973); Huynh, H. (1976) o Subkoviack, M.J. (1976). Se denominaran «in-
dices de pérdida de umbral». Implicaran puntuaciones, «cut-off», en funcién de
la cual se tomaran las decisiones y las pérdidas asociadas a los errores de deci-
sion, se consideran de igual importancia.

b) Fiabilidad de las puntuaciones cut-off.

Se enfatiza en la consistencia de las desviaciones de las puntuaciones res-
pecto a las puntuaciones cut-off. Estarian, entre otros, los procedimientos deri-
vados de la teoria de la generalizacion, indices de Brennan, R.L. y Kane, M.T.
(1977), Kane, M.T. y Brennan, R.L. (1980) y Livingston, S.A. (1972). Se dono-
minan indices de «pérdida de varianza». Implican una puntuacion de corte y las
pérdidas asociadas a los errores de decision no se consideran de igual impor-
tancia.

¢) Fiabilidad del dominio del individuo.

Se enfatiza en la consistencia de las puntuaciones respecto al dominio esti-
mado de los sujetos, sin hacer referencia a las puntuaciones de corte. Entre otros
procedimientos estarian los de Lord, F.M. y Novick, M.R. (1968) y Brennan,
R.L. (1980).

La Validez

Caracteristicas mas importante de los instrumentos que lleva a tener que
determinar sobre el mismo desde su mismo objeto de medida: {qué mide?, hasta
su finalidad: {para qué lo mide?, pasando por el: icomo y de qué forma lo
mide?; en donde no s6lo deben considerarse aspectos organizativos y estructu-
rales del mismo, sino que también dependera de la fiabilidad de las puntua-
ciones.
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Hay que sefialar, sin embargo, que a pesar de la numerosa contribucion lite-
raria, la validez de los T.R.C. no estd resuelta de forma satisfactoria. En ellas
seguira siendo una cuestion importante pero variara el grado de interés puesto
en cada uno de los distintos tipos de validez. Se referird también «a la interpre-
tacion de las respuestas» y a «las decisiones» que de ellos se tomen. Veamos de
forma muy sintética los distintos tipos de validez en los T.R.C.

La validez de criterio o funcional.

Sera util cuando queramos saber el grado en que un instrumentos covaria con
otros que pretendan medir lo mismo y cuando nos interese saber si el instru-
mento discrimina entre sujetos clasificados sobre criterios diferentes.

Se presentaran los siguientes problemas para su determinacion: la validez
de los criterios externos que sirven de apoyo, la falta de variabilidad de las pun-
tuaciones y la influencia que sobre la validez ejerce la fiabilidad.

Muchos autores opinan que en el contexto de los T.R.C. es irrelevante, con-
siderando que el instrumento ya, por si mismo, es un buen criterio.

Se sugeriran distintas técnicas como: los grupos contrastados (Haynes, 1978)
o la estadistica discriminativa (Mehrens, W. 1982).

La Validez Descriptiva o de Contenido.

Es lo mas importante, considerandose en general, que por si sola es sufi-
ciente para valorar estos instrumentos. Segun Berk, R.A. (1980, implicaria:

a) La especificacion del dominio.

b) La validez de items. Existiendo distintos procedimientos: «Judiciales» y
«Empiricos» para establecer la congruencia entre los items y las especifi--
caciones de dominio.

¢) La calidad técnica de los items.

d) La representatividad de los mismos para que permitan generalizar.

Recogemos, a modo de conclusion, las siguientes palabras de Linn, R.L.
(1980): «La validez de contenido proporciona una excelente fundamentacién
para los T.R.C., pero para soportar la validez de un instrumento se necesita,
ademas, la validez de las inferencias y de los usos del mismo». Es decir, es un
tipo de validez necesaria pero no suficiente.

La Validez de Constructo.

Ha sido infravalorada en el marco de la evaluacion criterial. Atender] a la
significacion de las puntuaciones del test en relacion con su estructura inicial.
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Las especificaciones de los objetivos, que se realiza en estos instrumentos, es
similar a lo que Kerlinger denomina «definicion operativa del constructo».

Martinez, M.R. (1981) destaca este hecho sefialando como los constructos
son los que determinan qué conductas han de seleccionarse para su observacion
y la situacion en que serd aplicada y como todo sistema de medida esta siempre
ligada al sistema de constructos dentro de cual fue contruido.

A este tipo de validez no se le ha dado la importancia suficiente.

La Validez de Decision o de Utilidad.

Es quizas el logro mas importante, pero a su vez mas controvertido, de los
T.R.C. a la validez.

Un instrumento sera valido si es util a los propodsitos para los cuales fue ela-
borado. Si de ellos deben desprenderse decisiones, sera importante determinar su
adecuacion. Se analizara este tipo de validez en funcion de los distintos contex-
tos de decision.

Asi Cronbach, L.J. (1970) diferencia entre dos niveles: las que atafien a in-
dividuos y las que atafien a grupos. ‘

Shepard, L. (1980) diferencia, dentro de las individuales, entre: para propo-
sitos instructivos y para «certificacion».

Siempre que se tomen decisiones concernientes a la clasificacién habra que
establecer puntuaciones cut-off.

La «fijacion de los standars» sera el problema fundamental de la metodolo-
gia de los T.R.C. Su importancia nos la sefiala Hambleton, R.K. (1982) cuando
afirma: «por muy acertado que sea técnicamente un test o por mucha validez de
contenido que tenga, todos los esfuerzos seran vanos si no se presta suficiente
atencion al proceso de establecer standars».

Habra distintos tipos de standars (para cada objetivo, para el conjunto de
objetivos, o para la ejecucion del grupo) y distintos procedimientos para estable-
cerlos (Meskauskas, J.A. 1976; Glass, G. 1978 y Martinez, M.R. 1982).

El hecho de que al aplicar distintos métodos a un mismo test que tiene un
unico propdsito, se obtengan standars diferentes ha hecho que se ponga en tela
de juicio los métodos. Sera un problema que afectara directamente a la validez
de la decision. Lo importante, después, sera determinar que las decisiones que se
tomen son las correctas.

Los conceptos de validez y fiabilidad se funden en el marco de la Teoria de
la Generalizacion (Cronbach, L.J. y col. 1972).

LA EVALUACION DEL RENDIMIENTO: EL MODELO F.C.O.

El proceso de evaluacidon puede ser representado esquematicamente por el
siguiente modelo trifasico, en el cual, como puede verse, todas las fases estan
concatenadas y relacionadas.
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PROCESO DE EVALUACION. MODELO TRIFASICO

ESPECIFICACION CONFECCION
DE JUICIOS L DE | INTERPRETACION
Y DECISIONES INSTRUMENTOS
RECOGIDA DE TOMA DE
PROGRAMACION INFORMACION DECISIONES
PREPARACION IMPLEMENTACION ~ VALORACION

i |

El modelo de evaluacion F.C,O. que se presenta en esta ponencia, objeto de
mi tesis doctoral, ain en fase elaboracion, sigue el modelo trifasico expuesto y
siendo eminentemente criterial posee elementos normativos complementarios.

El Modelo «F.C.O.»

A continuacion se presenta un modelo de evaluacion criterial del rendi-
miento académico mediante pruebas de eleccién multiple.

A dicho modelo le hemos denominado F.C.O., iniciales, respectivamente,
de «facilidad» y «cut-off», debido a que la caracteristica mas sobresaliente del
mismo es, como veremos, que las distintas puntuaciones «cut-off» se establecen
automaticamente a partir de las facilidades de los items que intervienen en las
pruebas.

Una faceta fundamental del modelo que se presenta es que esta totalmente
informatizado en un ordenador personal. Ello permite al educador la utilizacion
del mismo en su casa, segun sus disponibilidades de tiempo.

Debido a esta informatizacion, el modelo, integrado junto con otros proce-
sos, permite el control y seguimiento al dia del curso académico del cual es res-
ponsable el educador.

1. Componentes que intervienen en el modelo

Dado que el modelo controla el desarrollo de un curso académico veamos a
continuacion qué componentes son precisos para el control del mismo.

Evidentemente el primer componente es la poblacion de sujetos a los cuales
se desea controlar. Otra componente es la disciplina que se ensefia, la cual debe
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MODELO QUE CONTROLA UN CURSO ACADEMICO

DISCIPLINA

ALUMNOS BANCO DE ITEMS

—| MODELO F.C.O. |=

#

PRUEBAS

estar «bien definida» y estructurada coherentemente «a priori» al inicio del cur-
so. Finalmente, son precisas unas pruebas periodicas para efectuar las sucesivas
evaluaciones.

Las componentes anteriores son incorporadas en el modelo como archivos,
los cuales se van relacionando y actualizando convenientemente. Se incorpora,
asimismo, un archivo auxiliar, pero de suma importancia, que es el banco de
items, el cual recoge la experiencia y resultados historicos de todas las pruebas
realizadas anteriormente.

Las informaciones que recoge cada uno de los archivos anteriores, escueta-
mente, son las siguientes:

A. Archivo DISCIPLINA.

Es donde se guarda lo que constituye el «Dominio» de la materia. Esta es
considerada como «un todo». El «Dominio» estd definido y acotado (cuya ade-
cuacién o bondad se debe validar) por los «objetivos especificos» {w;}. Asi la dis-
ciplina {D} se equipara a un conjunto de objetivos.

Por otra parte, cada objetivo se articula en «especificaciones operativas»
agrupadas en torno a competencias concretas.

Para cada objetivo debe establecerse asimismo un valor escalar denominado
«peso» (1) el cual marca la importancia de cada uno de ellos en el dominio de la
disciplina {D}. Se obliga en el modelo a que 3, v, = 100.

Por otra parte, debe determinarse «a priori» si un objetivo es considerado
«esencial» o no, ya que los que posean este atributo son evaluados por el mode-
lo mas rigidamente, como se vera posteriormente.

El procedimiento seguido para establecer todo lo anterior es a criterio del
educador. Sin embargo, nosotros hemos optado por el sistema judicial, existien-
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do marginalmente impresos de encuesta a jueces y algoritmos programados para
-Su ejecucion. :

El archivo resultante se compone, en consecuencia, de las siguientes infor-
maciones:

- Cddigo del Objetivo
— Descripcion
- Peso
"~ — (Es esencial?
- Numero de especificaciones operativas componentes
- Etc.

- Numero de especificacion operativa

— Descripcion

— Objetivo a que pertenece

— Facilidad historica medida de la especificacion
- Etc.

B. Archivo ALUMNOS.

Corresponde a la poblacion de control. Equivale a la ficha individual que se
realiza a inicio de curso. Contiene, en consecuencia, de entrada, informaciones
tales como:

— Numero de alumno

- Nombre

— Direccién

— Sexo

- Experiencia previa en la disciplina
- Etc.

A estas informaciones fijas el modelo actualiza, posteriormente, unas infor-
maciones variables que son las distintas puntuaciones que se van obteniendo a
partir de las pruebas efectuadas.

Tipos de puntuaciones que se recogen, fruto de la aplicacion del modelo:

q; = puntuacion relativa de cada invididuo en cada objetivo {10+ 10}.

lg} = puntuacién absoluta de cada individuo en cada objetivo = g, x ..

Q = Puntuacion total de cada individuo en una prueba. Al valor maximo
posible que se puede obtener se le denomina Qmax.

Q,, = puntuacién en base 10 de una prueba = Q x 10.

max.
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QP = puntuacion total del individuo en la disciplina hasta el momento.
Es igual a la suma de las puntuaciones Q obtenidas anteriormente.
Al valor méximo posible obtenible hasta el momento se le denomina QZ,,

D
Q x 10.

D
max.

QR = puntuacion de base 10 de la disciplina hasta el momento =

Asi la puntuacion del sujeto se recoge totalmente desglosada en los compo-
nentes que la han formado, pudiéndose analizar con detalle como se ha llegado
al resultado.

C. Banco de items.

Cada item debe ir asociado a una especificacion operativa y sdlo a una. En
consecuencia, queda asociado también a un objetivo especifico.

Un item solo se incorpora al banco cuando haya sido testado por primera
vez, recogiéndose una serie de datos estadisticos asociados al mismo. De ellos es
fundamental la «facilidad», la cual va actualizdndose en las sucesivas pruebas en
que interviene el item, tanto en media (f) como en desviacion tipica ( g y).

Para el modelo, mas que el valor numérico, como se vera, es basico saber si
un item es «facil», «dificil», o «mediano». Por ello se define el concepto «facili-
dad simbdlica» (), que es la proyeccion de la historia de la facilidad del item
(supuesta normal) sobre un escalado de la facilidad acotado como indica el grafi-
co adjunto. Las areas en que queda cortada la curva normal marcan unos «com-
ponentes de la facilidad». Asi:

¢= 5o D+ S M+ S F. Si se tiene, por ejem-
Sp+Su+Se Sp+Syu+ Sk Sp+ Sy + Sk
plo: b

©=0,230+0,73 M+0,04 F, se interpretara como que el item es considerado
un 23 % dificil, un 73 % mediano y un 4 % facil. Evidentemente, un item recien
incorporado al banco, por carecer de o, sélo sera ¥ =D, ¢ =M o ¢ =F, sin
componentes.

] |
sy
i

' 1
! !

0 0,33 0,67 '
Dificil Mediano Facil
(D) M) (F)
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Cuando se elabora un item de nueva creacion se estima una facilidad sim-
bdlica sin componentes igual a la de la especificacidon operativa.

El archivo se compone asi de los siguientes datos:

— Numero de item

— Descripcion

— Alternativa correcta

— Numero de especificacion operativa asociada
— Facilidad simbdlica

- Etc.

D. Las pruebas

Es importante la definicion de prueba en el modelo F.C.O. «Una prueba es
un conjunto de objetivos que se testan simultdneamente». Lo anterior se recalca
pues en el proceso de correccion de una prueba, el modelo puntua cada objetivo
aisladamente integrando posteriormente los resultados. En sintesis, es cada obje-
tivo individual el que se evalua, independientemente de cudles otros estén pre-
sentes simultdneamente.

Dado que cada objetivo tiene un peso en la d1501p11na deberia verificarse la
condicion de que todos los objetivos tendrian que ser testados a lo largo del cur-
so en pruebas sucesivas, simplemente por una exigencia aritmética.

El modelo permite, sin embargo, una sutileza en la afirmacion anterior
transformandola en la de que todos los objetivos han de ser presentados a test a
lo largo del curso. Entonces, si en una prueba estan presentados n, objetivos vy,
en realidad, solo se testan n, (n,<n,) existe la técnica de «concentracion de pe-
sos» que incrementa los pesos de los objetivos testados, absorbiéndo los de los
presentados y no testados por reparto proporcional. Se permite asi que un obje-
tivo no sea testado si las necesidades del curso lo requieren. Sin embargo, dado
que la puntuacion final de la disciplina se obtiene por la agregacién de las pun-
tuaciones alcanzadas en cada objetivo por sus pesos respectivos, un objetivo sélo
puede ser testado una vez a lo largo del curso.

Todo lo anterior es valido para las pruebas que denominamos «sumativas»,
pero el modelo contempla otros tipos de pruebas. De ellas, las mas importantes
son las pruebas «formativasy, las cuales no cumplen las condiciones anteriores
pues un mismo objetivo puede ser testado en una formativa y en una sumativa.
Sus caracteristicas fundamentales son que tiene un contenido mas reducido y
que las puntuaciones de sus objetivos, aunque se obtienen por los mismos algo-
ritmos que las sumativas, solo se integran en la puntuacion total de la disciplina
de forma transitoria, considerandose estimaciones de las puntuaciones que ob-
tendria el sujeto en una prueba sumativa de los objetivos involucrados.

Debido a este caracter de transitoriedad las puntuaciones de los objetivos
son sustituidas por las alcanzadas en una prueba sumativa posterior que los teste
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nuevamente. El modelo analiza mediante unos indices de control que el nivel de
puntuaciones de cada objetivo se eleva en la prueba sumativa respecto a la for-
mativa. Ello indica asi que el aprovechamiento del curso es adecuado.

Antes de pasar al contenido de los archivos de pruebas debe comentarse que
el modelo posee tres subsistemas diferentes relativos a las mismas.

1. Confeccion de la prueba. A partir de los objetivos presentados a test, se
determina el numero minimo de especificaciones operativas necesario para al-
canzar la representatividad y a continuacidn se selecciona un item (del banco o
de nueva creacidn) para cada una de ellas.

Es de destacar que la prueba queda totalmente definida una vez selecciona-
dos los items de cada objetivo. El baremo de puntuaciones por objetivo es el de-
nominado vector cut-off el cual especifica la puntuacion alcanzada, en funcién
del namero de aciertos conseguido. Ello se efectia posicionalmente. Asi, el pri-
mer elemento sefiala la puntuacion relativa para un acierto, el segundo la conse-
guida para dos aciertos, etc. El ultimo elemento del vector (correspondiente a to-
dos los items acerdatos) siempre es 10. Existe, finalmente, una linea virtual que
es 0 aciertos — de puntuacion relativa, la cual ya no se pone por existir siem-
pre.

0)— (0)
| — q;
2——» q,

’I"odos —_ ld

El interés del método estriba en que conocidas las facilidades simbdlicas
« @ » de los items que componen un objetivo, existen unos modelos matematicos
basados en curvas exponenciales, lineales y logaritmicas que determinan auto-
madticamente el vector cut-off correspondiente.

Por otra parte, se determinan automaticamente unos coeficientes denomi-
nados influencias que realizan las puntuaciones alcanzadas en el caso que el ni-
vel de superacion de los objetivos considerados esenciales no haya superado
unos minimas preestablecidos. (Estos solo son de aplicacion en las pruebas su-
mativas).

Finalmente, el educador, si lo considera conveniente, construye permuta-
ciones debiendo establecer tablas de correspondencia para los nimeros de item
entre una permutacion y otra.

2. Recogida de respuestas. Las respuestas de los sujetos se introducen al sis-
tema para su evaluacion posterior.
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3. Evaluacion. A partir de las caracteristicas de la prueba (alternativas co-
rrectas, permutaciones, vectores cut-off, coeficientes de influencia y pesos por
objetivo) se evalua cada objetivo aisladamente, integrandose los resultados pos-
teriormente.

Son de destacar dos puntos de interés:

— Se efectua siempre correccion por azar, pero no al sistema clasico, sino
uno mas sofisticado que tiene en cuenta el nimero de errores producidos solo en
los objetivos no esenciales y efectuandose un reparto proporcional al nimero de
items en estos objetivos.

— El numero de aciertos (corregido al azar) final se supone que es una esti-
macion de la puntuacion verdadera que obtendria el sujeto, denominandosele,
«puntuacion observada».

En consecuencia, se pueden calcular unas probabilidades, para cada objeti-
vo, de puntuaciones verdaderas de 0 aciertos, 1 acierto, 2 aciertos,... K. Ello se
efectia mediante una aproximacion binomial con media la puntuacion observa-

da (¢).
n
p(k) = k)¢ K(1-¢)nk

Asi se obtiene un vector de probabilidades de numero de aciertos. El pro-
ducto escalar de dicho vector por el vector cut-off da las puntuaciones relativas
- de los objetivos.

p (D) q;
P () q;
. . =p().q;+p(2).q,+...+p(n). 10 = q
X -
p (n) 10

En conclusion de todo lo anterior, los archivos de pruebas contienen las si-
guientes informaciones:

— Tipo de prueba

— Items componentes (estos ya marcan las alternativas correctas, los vecto-
res cut-off y los coeficientes de influencia).

-~ Numero de permutacion

— Tabla de correspondencia de items.

y finalmente:
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~ Numero de sujeto (en el archivo de alumnos)
~ Respuestas efectuadas.

2. Sintesis de funcionamiento.

Conocidos todos los elementos y archivos componentes del modelo pode-

mos sintetizar el funcionamiento del mismo en los siguientes pasos:

. Creacion del archivo de disciplina.

. Creacion del archivo de alumnos.

. Creacion del banco de items.

. Confeccion de una prueba.

. Recogida de respuestas de los sujetos.

. Evaluacion.

. A partir de los resultados de la evaluacion:

NN AW —

« Confeccion de graficos de seguimiento (ver anexo).

e Actualizacion de puntuaciones en el archivo de ALUMNOS.

e Actualizacion del banco de items en cuanto a facilidades y otros datos
historicos se refiere. .

« Actualizacion del archivo de disciplina recogiendo parametros de con-
trol para verificar la bondad de la estructuracion del dominio.

¢ 'Resultados auxiliares:

- Evaluacién normativa complementaria.

— Analisis de normalidad de distribuciones.

— Valoracidén de instrumentos.

— Comparacion entre puntuaciones sumativas y formativas, etc.

Como puede observarse, los archivos de disciplina, alumnos y banco de

items recogen toda la informacion de las sucesivas pruebas, por lo que éstas, una
vez evaluadas, pueden destruirse por carecer de interés posterior.

El modelo ha sido implantado en un ordenador personal Comodore-64 re-

quiriéndose una impresora auxiliar para su funcionamiento.
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Revista Investigacion Educativa - Vol. 3 - N.° 6 - 1985 (P.322-337)

Problematica de la ensefianza universitaria

por
Fco Javier Tejedor

LA EVALUACION EN LA UNIVERSIDAD.

En cualquier nivel educativo el andlisis de un «plan evaluativo» deberia

contemplar, al menos, referencias a los alumnos, a los programas y a los profe-
sores. Sin embargo, creo, hay una cierta tendencia en este pais a limitar nuestro
estudio al analisis del rendimiento de los alumnos (cuando escribo estas lineas
no conozco el contenido de los documentos que nos van a presentar a discusion
y me temo que la mayoria de ellos estén pensados en relacion con el analisis del
rendimiento de los alumnos).

No quiero decir que no sea un tema importante a considerar. Simplemente

me interesa -poner de manifiesto que no es el unico aspecto a considerar, por va-
rias razones:
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— En primer lugar, porque no creo que pueda llevarse a cabo con eficacia la

evaluacion aislada, independiente, de los procesos de aprendizaje desco-
nectados de los procesos de ensefianza (Gimeno, J. 1981).

En segundo lugar, porque no comparto la idea (creo que poco la mantie-
nen todavia) de pensar que residen en el alumno todas las potencialidades
de logros a conseguir y todas las responsabilidades por logros no conse-
guidos.

En tercer lugar, porque no es facil establecer interpretaciones recursivas;
me explico: una vez emitido el juicio, la valoracion sobre el rendimiento
a partir de procedimientos objetivos o subjetivos, vinculados o no a pro-
cesos de estandarizacion, expresados cualitativa o cuantitavimante,..., no
resulta facil, porque equivaldria a volver al principio, considerar si los
objetivos, conseguidos 0 no, que determinaron esa valoracion estaban su-
ficientemente explicitados, adecuadamente formulados,...; si las activida-
des desarrolladas fueron las mas adecuadas en funcion de los recursos
disponibles, de los intereses, capacidades y motivaciones de los alum-
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nos,...; si las pruebas de evaluacidon eran adecuadas,..; si el profesor esta
suficientemente capacitado para ejercer la funcion docente y, aun asi, si
«puso de su parte» todo lo que podia,...

Esto no significa, claro, que cualquier estudio sobre la evaluacion del rendi-
miento tenga necesariamente que considerar al mismo tiempo todos los aspectos
implicados en los procesos de ensefianza-aprendizaje. Puedo aceptar sin traumas
la posibilidad de analizar los componentes de un sistema como método de apro-
Xximacion para su comprension y explicacion; es una actitud posibilista, analiti-
ca, pero no simplificadora.

Retomemos el punto de partida con referencias exclusivas ya al ambito.uni-
versitario.

No parece muy arriesgado afirmar que la evaluacion en nuestra universidad
se ha referido casi exclusivamente a la evaluacion del rendimiento de los alum-
nos. Aunque puede pensarse en caracteristicas diferenciales especificas de los
alumnos universitarios y, por supuesto, en practicas evaluativas también dife-
renciales, aunque menos especificas, no creo que ello deba suponer modelos de
investigacion del rendimiento diferentes a los de otros niveles educativos (tengo
mis dudas al hacer esta afirmacion; me gustaria conocer otras opiniones sobre
todo aquellas que no sean coincidentes).

Podra cambiar la naturaleza y el nimero de variables a considerar; su pon-
deracion u orden de entrada en el modelo. Podran, y deberan, cambiar los ins-
trumentos de medicion... Pero los modelos y las técnicas estadisticas consiguien-
tes, entiendo, no tienen porqué cambiar. Entre otras razones por que no hay
otros. Si acaso yo diria que su aplicacion en el ambito universitario se simplifica
dada limitacidn, casi exclusivamente sumativa, de la evaluacion que se realiza.

Como modelos ya se han presentado en este Seminario («Modelos de inves-
tigacion sobre el rendimiento. Problematica y tendencias actuales») les remito al
trabajo de mi comparfiero Rodriguez Espinar.

Respecto a la evaluacion de programas puede decirse otro tanto. Aunque no
aparece tan explicitado como en el caso anterior, entiendo que esta problemati-
ca se incluye en el topico «Rendimiento y analisis de Sistemas Educativos».

El objetivo basico de la evaluacion de programas parece claro: averiguar si a
través de un programa se alcanza lo que se intenta. Lo cual no es facil de
comprobar pues a menudo ocurre que los fines a conseguir no se han explicita-
do, son incoherentes o son tan limitados que su consecucion no significa casi
nada. Podria ocurrir también que estando bien determinados los fines, no se im-
plementen los procedimientos para su consecucion

La evaluacidon de programas debe llevarse a cabo de un modo sistematico.
Para ello se han elaborado numerosos modelos a lo largo de las tltimas décadas
(Tyler, R. 1942; Stake, R.E. 1967; Scriven M. 1972; Weis, C.A. 1972; Wortman,
P.M. 1975). Las coincidencias entre ellos parecen reducirse a entender el proce-
so como una serie de actividades de retroalimentacion interconexas que ocurren
en funcion de la interaccion de tres componentes: unidades de organizacion,
conceptos tedricos fundamentales y procesos evaluativos.
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Landsheere, G. (1982) expone y comenta con detalle el modelo de Stake, un
modelo cualitativo de evaluacion de programas que denomina «evaluacion res-
pondiente» y que viene, en su opinion, a subsanar las deficiencias de la investi-
gacion nomotética en este campo.

El modelo mas empleado, quiza, en el ambito universitario ha sido el mo-
delo CIPP —contexto, input, proceso, producto— (Stufflebeam y otros, 1971):

a) al evaluar el contexto pretende establecerse si los objetivos propuestos
son adecuados.

b) al evaluar el input, si el programa se adecua a las necesidades que quiere
satisfacer.

c) al evaluar el proceso, si la puesta en practica es correcta

d) al evaluar el producto, si el programa «funciona».

Wergin, J.F. (1977) indica los criterios que conviene tener en cuenta en
cada una de las fases: En la fase a), los criterios hacen referencia a las caracteris-
ticas e intereses de los alumnos a los que el programa se dirige; a la valoracion
del programa frente a otras alternativas, a los medios y recursos,... En la fase b)
los criterios hacen referencia a si las metas son explicitas y consegibles y a si las
actividades son congruentes con las metas y posibilitan su consecucion. En la
fase c), los criterios sefialados son el de la instrumentalizacidn (intenta averiguar
si la puesta en marcha del programa se realiza siguiendo las pautas que han sido
propuestas y cuales son los obstaculos aparecidos) y el de la reaccidon de las par-
tes implicadas en el proceso, profesores y alumnos. En la fase d) se sefialan los
criterios para contrastar la eficacia del programa, tanto en sus efectos directos
como indirectos.

El problema de la evaluacidn de profesores, que analizaré con mas detalle,
creo que adquiere una relevancia especial en el contexto universitario, tanto por
el decisivo papel que el profesor puede desempefiar como por entender que to-
mando como punto de referencia la eficacia del profesor pueden detectarse las
ventajas e inconvenientes de un determinado programa, la bondad con que se
pone en practica y el progreso logrado por los alumnos.

LA EVALUACION DE LA EFICACIA DOCENTE Y/O EVALUACION
DEL PROFESOR.

La vertiente metodoldgica de este problema ya fue tratada en un excelente
trabajo presentado en el Congreso Nacional de Granada (Escudero, J.M. 1980).

Creo que la persistencia histérica en nuestro pais del sistema de oposiciones
para acceder, con caracter vitalicio, a la situacion docente ha tenido y tiene mu-
cho que ver con la despreocupacion casi absoluta por las practicas de evaluacion
de la docencia universitaria, ya que ello implicaba inexcusablemente la evalua-
cién del profesor. Al imposibilitar el sistema de oposiciones la viabilidad de una
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de las dos consecuencias fundamentales que deben derivarse de un proceso eva-
luativo en la docencia universitaria, a saber, la promocion del profesorado, la
otra, la puesta en marcha de un mecanismo formativo de retroalimentacion que
ayude al profesor a mejorar su actuacign decente, se ha desconsiderado de facto,
aunque no se explicite, por irrelevante.

En la mayoria de los paises ha sido, creo, la necesidad de ampliar las planti-
llas docentes y la necesidad permanente de «rendir cuentas» lo que ha puesto en
marcha los procesos de evaluacion de la eficacia docente y con ellos, claro, del
profesor.

El presente nos muestra algunos indicios de que la situacidn espafiola puede
cambiar; si bien persisten las oposiciones (aunque mucho mas «axeitadas»), la
totalidad de los estatutos universitarios de reciente implantacion contemplan la
obligatoriedad de llevar a cabo evaluaciones del profesorado, que deberan con-
templar referencias a las obligaciones minimas (elaboracion del programa, asis-
tencia a clase, imparticion del programa, atencion a los alumnos, asistencia a las
reuniones del departamento, cumplimiento de las dedicacion,..) y a las valora-
ciones de la eficacia docente. Los resultados de esta evaluacion deberan obliga-
toriamente hacerse llegar a los tribunales que juzguen los concursos de acceso a
las plazas docentes universitarias (articulo 8, punto 4, del Decreto 1888/84 de
26 de septiembre, BOE de 26-X-84).

Pese a que la evaluacion de la ensefianza universitaria se viene realizando
hace afios en numerosos paises es todavia un problema con importantes limita-
ciones, tanto tedricas como practicas. Limitaciones tedricas porque no hay
acuerdo unanime sobre las finalidades de la ensefianza universitaria (lo que tie-
ne relacion con el problema que hoy «flota» en el contexto social y politico res-
pecto a la alternativa entre la «universidad técnica o profesional» y la «universi-
dad cultural), ni se dispone de un modelo ideal de profesor universalmente
aceptado que nos pueda servir como marco de referencia para un estudio eva-
luativo.

Limitaciones practicas porque es dificil elegir la estrategia evaluativa ade-
cuada ya que su validez ha de establecerse indirectamente ante la mencionada
carencia de un modelo tedrico que explicite con suficiente claridad la relacion
que se establece entre las distintas variables contempladas en el modelo.

Aungque el tema de los modelos de profesor ya lo tratamos en un escrito an-
terior sobre la evaluacion del profesorado (Aparicio, J., Sanmartin, R. y Teje-
dor, F.J. 1982; Gimeno Sacristan, J. 1983), nos parece oportuno incluir aqui
algunas precisiones.

Pueden distinguirse tres paradigmas que sustentan las investigaciones sobre
lo que debe ser un profesor efectivo (Doyle, W. 1977) que a su vez inspiran las
diferentes estrategias de evaluacion de la ensefianza: el paradigma proceso-
prodcuto, el paradigma mediacional y el paradigma ecoldgico.

En el paradigma proceso-producto tratan de establecerse relaciones entre el
proceso (conductas del profesor) y el producto (resultados medibles que alcan-
zan los alumnos). El conjunto de conductas del profesor que estén mas relacio-
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nadas con los resultados deseables obtenidos por el alumno definirian al profe-
sor efectivo. Este paradigma, derivado de las corrientes conductistas en psicolo-
gia, es un modelo explicativo muy limitado: no proporciona las claves para
averiguar por que ciertas conductas del profesor estan relacionadas con ciertos
resultados alcanzados por los alumnos y, lo que es peor, si se producen discre-
pancias entre los resultados de las diferentes investigaciones no habrda modo de
interpretarlas. Como de hecho sucede que unos estudios muestran que determi-
nadas conductas del profesor estan relacionadas con un determinado efecto,
mientras que en otros se demuestra que son otras las conductas del profesor las
relacionadas con ese mismo efecto (McNeil, J.D. y Popham, W.J. 1973; Rosens-
hine, B. y Furst, N. 1971), este paradigma parece insuficiente.

Las limitaciones del paradigma proceso-producto derivan de pensar que lo
haga el profesor es la causa inmediata de los resultados obtenidos por el alumno.
Los investigadores inspirados en la psicologia cognitiva han incorporado la idea
de que lo que el profesor hace no influye de un modo directo en los resultados
alcanzados por los alumnos, sino que mas bien influyen en ciertos procesos que
constituyen la actividad cognitiva de los alumnos. Dicha actividad cognitiva da
lugar a su vez a los resultados logrados por los estudiantes. De este enfoque se
deriva un segundo paradigma en las investigaciones sobre la efectividad del pro-
fesor que suele denominarse paradigma de los procesos mediadores y que se di-
ferencia del anterior en que introduce un tercer término en la relacion profesor-
alumno que corresponde a las actividades cognitivas a las que se entrega el
alumno cuando procesa la informacion que se le presenta.

El paradigma de los procesos mediadores trata de aplicar a la realidad de la
ensefianza las conclusiones de los trabajos realizados en los laboratorios de psi-
cologia sobre conocimiento y memoria. La generalizacion de los resultados del
laboratorio (obtenidos con rigurosas pautas experimentales) a la complejidad
real del contexto educativo es la limitacion mas importante de este paradigma.

Limitacidn que pretende superar el tercero de los paradigmas al que hemos
hecho referencia: el paradigma ecoldgico. Se trata ahora de establecer la eficacia
de un determinado profesor con respecto a unos determinados alumnos en un
marco de clase especifico. Los investigadores que siguen este paradigma suelen
ultilizar estrategias naturalistas, etnograficas, con objetivos fundamentalmente
comprensivos y descriptivos.

De este enfoque ecoldgico no puede derivarse un modelo de profesor con
aplicacién a una amplia gama de situaciones de ensefianza. Por eso, quiza, con-
venga entenderlo como complementario a otros enfoques, sobre todo por am-
pliar las competencias que se entiende deberia alcanzar el alumno.

No parece haber ninguna duda de que todos ellos tienen ventajas e inconve-
nientes. La mejor solucién pasa por integrarlos adecuadamente cuando eso sea
posible. Esta es la linea que entiendo sugiere Foster, D.C. (1984) al presentar
199 indicadores para una enseflanza eficaz y posteriormente reducirlos a 47
agrupados en tres categorias: planificacion, instruccion y responsabilidad. La
evaluacion de estos indicadores puede llevarse a cabo siguiendo diferentes estra-
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tegias, aunque como sefialamos anteriormente no es facil superar las dificultades
intrinsecas para su integracion, pues se sigue considerando el paradigma proce-
so-producto como medida mas directa de la competencia docente, por pretender
basicamente relacionar los logros estudiantiles con determinadas conductas del
profesor.

El rendimiento de los alumnos como medida de la competencia docente.

La procedencia de considerar el rendimiento de los alumnos como media de
la competencia docente es un tema muy polémico. Si por una parte no parece
haber ninguna duda de que el objetivo fundamental de la tarea docente es facili-
tar el aprendizaje de los alumnos, resulta 1dgico pensar que una buena manera
de saber si un profesor es efectivo es averiguar lo que sus alumnos han aprendi-
do. Por otra, se cuestiona como son y qué miden los examenes: si responden a
una valoracion del aprendizaje a corto o largo plazo, si son adecuados con rela-
cion a los objetivos fijados... Recomiendo la lectura del articulo de Millman, J.
(1981) asi como la de las referencias que alli se incluyen.

Lo que si esta claro es que existen procedimientos para convertir el rendi-
miento estudiantil en valoraciones acerca de la efectividad del profesor (el rendi-
miento estudiantil como variable explicativa «a posteriori» de eficacia docente);
procedimientos que responden a diversas situaciones de investigacion y que uti-
lizan técnicas estadisticas también diversas (basicamente, el analisis de covarian-
za y el analisis de regresion multiple).

Son numerosos los estudios que relacionan determinadas destrezas o capa-
cidades del profesor con el rendimiento estudiantil, manteniendo estas variables
un|status mas «ortodoxo»; las destrezas o capacidades del profesor como varia-
bles independientes o predictoras y el rendimiento estudiantil como variable
dependiente o criterio. Citaremos algunos estudios recientes, sin pretender ser
exhaustivo pues esta vertiente ha sido también considerada en este Seminario
(La investigacion sobre el rendimiento: Sintesis informativa y estudios de metaa-
nalisis).

El trabajo de Theodory, G.C. y Day, R.C. (1985) , «Relacion del estilo do-
cente, rasgos de ansiedad y experiencia del profesor con el nivel alcanzado por
los alumnos», pone de manifiesto la existencia de una correlacion negativa sig-
nificativa entre la ansiedad del profesor y el nivel alcanzado por los alumnos asi
como una correlacion positiva entre la experiencia del profesor y el nivel alcan-
zado por los alumnos; en ambos casos, con la variable estilo docente como mo-
duladora ya que esas relaciones solo aparecen cuando es el estilo responde a una
disposicion favorable. Al aplicar el analisis de varianza, se encuentra la ansiedad
como unica variable de influencia significativa.

El trabajo de Hines, C. y otros (1985), «Claridad del profesor y sus relacio-
nes con el rendimiento y la satisfacion de los estudiantes», donde utilizan la ob-
servacion y el cuestionario como método para la obtencion de datos y la correla-
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cion candnica, la regresion multiple y el path analisis como técnicas estadisticas
adecuadas para su analisis. Resulta muy curiosa la observacion del diagrama
path que presentan:

- 3

[ - o
rendimiento

1 g 2d Lal 7
) percepcion del alumno
Cla“dfad del |—| ™" 4e Ia claridad del

protesor profesor ~ 4

T o satisfacion

No hay efecto directo entre las variables 1 y 4 (<0.05) pero si un importante
efecto indirecto a través de la variable 2 (0,51), lo que en conjunto da cuenta de
la correlacién empirica entre las variables 1 y 4 (0,46).

Otros trabajos que siguen igualmente esta linea metodoldgica serian: «Utili-
zacion del lenguaje audiovisual en la ensefianza de la estadistica» (Bartolomé, A.
y Mateo, J. 1983), que sigue un disefio experimental cldsico con grupo experi-
mental, grupo placebo y grupo control; «Aptitudes mentales y rendimiento uni-
versitario» (Chorro, J.L. 1977); «Factores del rendimiento académico en la Uni-
versidad» (Touron, J. 1984); «Factores y causas del fracaso académico en la
Universidad» (Marin, M. 1983). En algunos casos (Nieto, J.M. 1982) se sefiala el
rendimiento del alumno como variable dependiente y se sefialan dos tipos de va-
riables independientes relacionadas con el profesor: su ser (variables estructura-
les) y su actuar (variables dindamicas). A veces no se estudia el rendimiento
directamente sino determinadas situaciones que lo explican o justifican (Bean,
J.P. 1985): «Modelo causal explicativo del sindrome de abatimiento». Como va-
riables exdgenas se incluyen los factores académicos, psicoldgicos y ambientales;
como variable endégena la socializacién en clase; como variable criterio, el aba-
timiento.

En otros casos (Rivas, F. y Monera, M.L. 1984) se buscan relaciones entre
el rendimiento de los alumnos universitarios y variables mds antecedentes que la
actuacion del profesor: «Rendimiento en la universidad en funcion del segui-
miento o no del consejo vocacional recibido en COU». Trabajo muy intere-
sante tanto por su tematica como por la metodologia utilizada (el analisis discri-
minante). Los resultados que se obtienen son muy sugerentes.

Me gustaria que respecto al tema «competencia docente/rendimiento de los
alumnos» al menos quede claro un principio fundamental: la evaluacion de pro-
fesores sera deficiente si se usa como unico criterio el rendimiento final de los
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estudiantes. Entiendo como necesario la ampliacion de los campos de referen-
cia; si se prefiere, como algunos opinan, entiendo como necesario la obtencién
de «medidas indirectas» de la competencia docente, generando, lo que King,
J.A. (1981) denomina un «modelo multidimensional de evaluacién» al tiempo
que sugiere la relacion entre los componentes del modelo de evaluacion de la
competencia docente y el tipo de medida que implica:

Presagio
Caracteristicas
generales del profesor

producto proceso profesionales personales
nivel de los conductas actividades reali- actividades e
estudiantes del profesor zadas fuera del intereses no
en clase aula y que tiene profesionales
relacion con la
enseflanza
medida directa de medida indirecta de

la competencia

la competencia

(King J.M. obra
citada, p. 169).

Las medidas indirectas, sigue diciendo King, deben entenderse como com-
plementarias, a fin de no caer en «conclusiones faciles» de las que nos indica al-

gunos ejemplos:

a) En variables

presagio:
control de material bien buen profesor
e ——— bl
voz presentado P

sentido del
humor

_ | sentido del hu-
mor en clase

'

estudiantes
felices

buen profesor

Y
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b) En variables
profesionales o

personales:
trabajo fuera de
clase, b

.. uen profesor
actividades en la p

comunidad
trabajo fuera de nuevas ex- cambios en lo

ienci nsei

‘ .clase, »| Periencias | _| queensefiao | _f, .. profesor
actividades en la y conoci- en como lo en-

comunidad mientos sefia

Otros métodos para la evaluacion de profesores en la ensefianza universitaria.

Es muy variada la gama de métodos que se han venido utilizando en la eva-
luacion de profesores en la ensefianza universitaria: desde los registros en video
hasta las valoraciones estudiantiles pasando por los auto-informes, las pruebas
estandarizadas o los juicios de los colegas.

La grabacion en video de la actuacion de un profesor, al permitir llevar a
cabo una observacion y sistematica del comportamiento docente en el aula, po-
sibilitando la obtencion de registros fiables y validos (sobre todo cuando se supe-
ra el impacto de la presencia de la camara), es practica muy frecuente. Algunos
autores (Centra, J.A. 1977) opinan que es el mejor método para conseguir mejo-
rar la labor del profesor siempre que las grabaciones sean discutidas por el pro-
fesor, un especialista y un colega.

El auto-informe consiste en que los profesores redacten un texto sobre su
actuacion docente. Estas autoevaluaciones de los profesores pueden girar en tor-
no a si los objetivos propuestos, los materiales o los procedimientos empleados
han sido adecuados; generalmente incluyen datos de interés como las activida-
des de todo tipo llevadas a cabo y el trabajo de investigacion realizado.

En contra de lo que cabria esperar, las autoevaluaciones no se caracterizan
por su parcialidad en favor del profesor. No pocos estudios muestran que los da-
tos obtenidos con las autoevaluaciones se aproximan bastante a los que resultan
aplicando otras basicas (Braskamp, L.A. y otros, 1979; Marsh, HW. y otros,
1979).

Las pruebas estandarizadas para la evaluacion de profesores (testing tea-
chers) se ofrecen como alternativa para la mejora de los resultados obtenidos
(Peterson, K. 1984), o como especificamente idoneas para la evaluacion de algu-
nas de las dimensiones del comportamiento docente (Pugach, MC. y Raths, J.D.
1983; Sandefur, J.T.1983).
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Las evaluaciones de los colegas, acompaiiadas o no de observacion del com-
portamiento del profesor en el aula, son especialmente utiles para evaluar algu-
nos aspectos como la labor investigadora, el profesionalismo del profesor o su
dominio de la asignatura. En general, los profesores pueden estimar con bastante
exactitud la compentencia de un colega no tanto en lo que se refiere al modo en
que da la clase, sino en lo que respecta al bagaje de conocimientos que posee y a
su preparacion cientifica y pedagdgica. Braskamp, L.A. (1978) ha llevado a cabo
un estudio en el que se pone de manifiesto la ventaja de este método evaluati-
vo cuando se pretende evaluar la capacidad del profesor para organizar un cur-
s0, para elegir los materiales adecuados o para dar una orientacidn correcta des-
de el punto de vista cientifico.

Las evaluaciones de los estudiantes, en opinion de algunos autores (Banis-
ter, J. y otros, 1961; Rayder, N.F. 1968) proporcionan, en conjunto, el mejor
criterio de calidad de la instruccion dado que ellos son los mas «fieles observa-
dores». Sin duda, es el método mas utilizado (Moomaw, M.T. 1977). Puede lle-
varse a cabo bien a partir de comentarios escritos, entrevistas de grupo o escalas
objetivas de valoracion.

Los comentarios escritos ofrecen una importante informaciéon diagndstica
(Tuckman, B.Q. y Oliver, W.F. 1968) pero de muy dificil catalogacion por el
amplio campo que abarcan, distorsionando los andlisis posteriores.

Las entrevistas en grupo, dirigidas por un monitor, ofrecen interesantes po-
sibilidades informativas sobre la labor docente. Su registro posibilita la cataloga-
cion y el analisis posterior (Ory, J.C. y otros, 1980). )

Los cuestionarios o escalas de valoracion se configuran con un determinado
numero de preguntas cerradas en las que se valora al profesor en relacion con
distintos atributos relevantes desde el punto de vista de la eficacia docente. Se
pide a los estudiantes que valoren al profesor en cada uno de los items del cues-
tionario. En un trabajo nuestro ya citado (Aparicio, J. Sanmartin, R. y Tejedor,
F. 1982) se tratan con detalle todos los pormenores sobre la problematica de la
utilizacion de este tipo de cuestionarios: seleccion y numero de items, numero
de categorias de cada item, dimensiones resultantes, fiabilidad y validez de los
cuestionarios, factores que pueden afectar a las valoraciones estudiantiles (tama-
fio de la clase, tipo de asignatura, momento de aplicacion,...), etc. También se
incluyen las criticas mas frecuentes a su uso.

Sobre esta cuestion, Wittrock, M.C. y Lumsdaine, A.A. (1977) opinan que
la mayoria de las investigaciones sobre las valoraciones que los estudiantes ha-
cen del profesor no indican que las valoraciones midan la efectividad del profe-
sor, la calidad de la ensefianza o el rendimiento. Lo que miden estas valoracio-
nes en realidad, en su opinion, es la satisfacion de los estudiantes, las actitudes
de éstos hacia sus profesores y sus clases, sus necesidades psicosociales y las ca-
racteristicas de la personalidad del profesor, su popularidad y sus cualidades
COmo expositor.

A los argumentos de apoyo que expusimos en 1982 habria que afiadir algu-
nos mas (Aleamoni L.M. 1981) pues sigo pensando que la utilizacion de este

tipo de cuestionarios es del todo procedente:
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a) Se dice que los estudiantes no pueden emitir juicios competentes sobre el
profesor y la ensefianza por su inmadurez y falta de experiencia. Los datos de la
investigacion no confirman esta opinion pues en gran numero de estudios se en-
cuentran correlaciones de 0,87 a 0,89 en las valoraciones sucesivas (Guthrie,
E.R. 1954). El intervalo correlacional obtenido en de 0,70 a 87 en los estudios
de Costin, F. y otros (1971), Gillmore, G.M. (1973) y Hogan, T.P. (1973).

b) Se dice que existe una gran influencia sobre la evaluacién en base a la
fama que el profesor tenga por sus publicaciones. Efectivamente la investigacion
y la docencia dificilmente se pueden separar: una buena ensefianza y una buena
investigacion estan tan unidas que es innecesario evaluarlas independientemente
(Borgatta, F.F. 1970; Deming, W. E. 1972). Los resultados de la investigacion
son dispares en este punto: mientras que algunas muestran una relacion positiva
entre productividad investigadora y eficacia docente (Maslow, A.H. y Zimmer-
man, W. 1956; McGrath, E.J. 1962), McDaniel, E.D. y Feldhusen, J.F. y Feld-
husen, J.F. 1970), otras no encuentran relaciones significativas (Voecks, V.W.

-1962; Hayes, J.R. 1971; Aleamoni, L.M. y Yimer, M. 1973; Linsky, A.S. y
Straus, M.A. (1975). Tampoco aparecen relaciones significativas cuando la valo-
racion es realizada por los colegas en lugar de por los estudiantes (Aleamoni,
L.M. y Yimer, M. 1973).

c) Se dice que la popularidad del profesor juega un papel importante en las
valoraciones estudiantiles. Efectivamente asi ocurre para algunas de las dimen-
siones del cuestionario, pero se mantiene la capacidad discriminativa de los jui-
cios para otras dimensiones (Grush, J.E. y Costin, F.1975; Ware, J.E. y Wi-
lliams, R.G. 1977, Frey, P.W. 1978; Perry, R.P. y otros, 1979). 7

d) Se dice que los juicios estudiantiles no son exactos hasta que han pasado
varios afios desde que termind el curso o la universidad. Los estudios de Druc-
ker, A.J. y Remmer, H.H. (1951) muestran que valoraciones de antiguos alum-
nos coinciden con la de los alumnos del momento. Estos resultados se confir-
man en trabajos de Marsh, HW. (1977), Marsh, H.W. y Overall, J.V. (1979) y
Mckeachie, W.J. y otros (1978).

e) Se manifiesta la dificultad de incorporar los resultados de la valoracion
estudiantil a la ensefianza. Creo que puede ocurrir asi cuando se entiende la eva-
luacion del profesor como sumativa y sancionadora en lugar de formativa. En
cualquier caso, los estudios de metaanalisis de Cohen, P.A. (1982) ponen de ma-
nifiesto que las relaciones encontradas entre las valoraciones estudiantiles y la
eficacia docente son mas fuertes y consistentes de lo que cabia esperar.

Otras criticas, mas suaves, pero interesantes por su proximidad y sobre todo
porque nacen de la experiencia (Villar, L.M. 1983) han sido puestas de mani-
fiesto por Villar, L.M. (1985) en un excelente trabajo sobre «Evaluacién del am-
biente de aprendizaje en el aula universitaria». Pero siendo interesantes sus criti-
cas mucho mas me parece la alternativa que sugiere para acercarse a la evalua-
cion del profesorado con el fin de modificar conductas docentes y ambientes de
ensefianza para, en ultima instancia, mejorar el rendimiento estudiantil.

Esta nueva alternativa metodoldgica, la evaluacion de ambientes de clase,
se configuré adecuadamente a partir de la revision que Anderson,C.S.publicé en
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1982. Incluye estrategias etnograficas (variables relevantes, utilizacion de obser-
vaciones y entrevistas en profundidad,...) concebidas para la obtencion de datos
sobre el «ambiente de clase» junto a técnicas estadisticas para el andlisis de da-
tos y la obtencién de las dimensiones subyacentes (analisis factorial, andlisis
clusters,...).

No desaparecen con ella los problemas que antes hemos mencionado, pero
entiendo que se trata de un procedimiento complementario, de una posibilidad
mas de obtener informacion sobre la actuacion del profesor universitario en el
aula.

De cualquier forma, esta diversidad metodoldgica en las distintas fases del
proceso, con la debida integracion entre la mismas, parece ser el mejor camino
para evitar que cualquiera de las estrategias utilizada separadamente puede ser
juzgada como parcial e irrelevante, al tiempo que se facilita la conexion entre la
teoria y la practica; al tiempo que se posibilita la comprobacion empirica del
modelo tedrico. Si para esta comprobacion utilizamos adecuadamente el modelo
estadistico que mejor se adapte a las caracteristicas de los datos (teniendo en
cuenta que la calidad de una técnica depende no solo de sus caracteristicas inhe-
rentes sino también del contexto y manera en que se implemente), estaremos en
condiciones de comenzar a sentar las bases solidas de un conocimiento auténti-
camente cientifico sobre la eficacia docente, uno de los problemas cruciales de
la problematica educativa (McGreal, T.L. 1982). Esta es la linea que pretendo
seguir en un trabajo recién comenzado en la Facultad de Quimicas de la Univer-
sidad de Santiago.
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Comunicaciones

Revista Investigacién Educativa - Vol. 3 - N.° 6 - 1985 (P.339-345)

Rendimiento académico en el area de matematicas
al término del ciclo medio de Ensefianza General
Basica
por
Justo Arnal

Es opinidn generalizada entre los profesores del area de Matematicas de los
distintos niveles de ensefianza, que a los alumnos suele «costarles» un esfuerzo
especial conseguir los objetivos establecidos en los programas oficiales; Es decir,
no llegan al nivel de suficiencia (Direccion General de Educacion Basica, 1979;
Arnal, J. 1984; Vidal, M.C. 1984; Servicio de evaluacién e innovacién Educati-
va del Ministerio de Educacion y Ciencia, 1984; etc.) (1), dandose un porcentaje
alto de fracaso escolar (2) al término de los cursos o de los ciclos escolares de en-
sefianza general basica.

La reforma de los programas en la ensefianza general basica, introducida en
1981 de forma experimental, y en 1982 ya en forma definitiva, ofrecia la posibi-
lidad de disefiar y realizar un proyecto de investigacion evaluativa sobre el area
de Matematicas, g través de la que pudiera obtenerse datos de forma empirica y
averiguar si los alalhnnos que terminaban el ciclo medio en junio de 1984, conse-
guian el dominio de los objetivos previstos en el area de matematicas, concreta-
dos en los programas renovados.

FORMULACION DEL PROBLEMA.

El ciclo medio de ensefianza general basica es obligatorio segun establece la
legislacion escolar. El alumno durante tres cursos ha de conseguir los niveles ba-
sicos de referencia concretados en los programas renovados para cada area de
conocimientos. Al evaluar el nivel de conocimientos adquiridos mediante un
test de instruccion valido, externo a la propia clase y redactado de acuerdo con
los mencionados niveles, encontramos alumnos con nivel de insuficiente.
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HIPOTESIS DE TRABAJO

Primera: Los niveles basicos de referencia establecidos para los alumnos del
ciclo medio de ensefianza general basica, s6lo son conseguidos por la mitad o
menos de ellos, si se toma como criterio que el nivel de suficiencia sea el setenta
y cinco por cien de la puntuacion de un test de instruccidn valido y fiable.

Segunda: No existen diferencias de medias signficativas , en cuanto a ins-
truccion matematica se refiere, entre chicas que terminan el ciclo medio de en-
sefianza general basica.

Tercera: Los profesores de E.G.B. tienden a calificar con notas que se en-
cuentran en el intervalo 5-7.

CARACTERISTICAS DE LA MUESTRA

La muestra procedia de veintitrés centros escolares, localizados en catorce
provincias espaiiolas situadas en puntos geograficos distintos dentro del Estado:
Sevilla, Barcelona, Asturias, Alicante, La Corufia, Murcia, Pamplona, Zaragoza
etc. Los centros escolares son privados no confesionales, de nivel socioecondémi-
co medio-alto, situados en nucleos de poblacién urbana.

El procedimiento de seleccion fue circunstancial o erratico. El nimero de
sujetos fue de mil quinientos treinta alumnos de 5.° de ensefianza generla basica,
de los que 619 son chicas y 911 chicos, muesra equivalente a mas de 200.000
sujetos (Kreijce y Morgan, 1970).

INSTRUMENTO DE MEDIDA

Se eleboro el test de instruccion denominado «Mat-50» conseguido a partir
del test «Mat-60» (1983) y de «Mat-46» (1984), poseyendo este ultimo una vali-
dez de 0,52 y una fiabilidad de 0,81 segun el procedimiento de Pearson; 0,89 se-
guin Rulon y KR-21 igual a 0,92. Todos estos datos se obtuvieron en una mues-
tra de 2.215 alumnos.

RECOGIDA DE DATOS
El test de instruccion «Mat-50» se aplico a finales de mayo y primeros de

junio de 1984, siendo los propios profesores quienes realizaron la aplicacién en
su clase siguiendo las instrucciones escritas que se habian redactado.
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Resultados a partir de las puntuaciones directas totales (n = 1530).

1 Frecuencia
0-5 0
5-10 4

10-15 15
15-20 61
20-25 136
25-30 221
30-35 307
3540 278
40-45 300
45-50 208

1530

3494 ;  Me=3538 ;  Mo=3747 :
8,7 A,=-029 . A,=-0,15 ;

La prueba de normalidad ji cuadrado indicaba el valor de 85,64 y Kolmogorov-Smirnov
(D. maxima=0,041). La distribucién en estudio se aleja minimamente de la distribucidn
en estudio se aleja minimamente de la distribuciéon normal. La fiabilidad mediante
KR-20=0,88; y la validez=0,73.

Distribucion resultante a partir de las puntuaciones obtenidas por los alumnos de
la muestra.

I F
0-5 0
5-10 2
10-15 5
15-20 38
20-25 76
25-30 111
30-35 182
35-40 151
40-45 187
45-50 159

911
35,76 ; Me =36,37 ; Mo =37,13 ;

5,7
8a6 ; Asl =_0721 ; AsZ =_0921 7

Segun lo§ valores de ji cuadrado (98,97) y Kolmogorov—Smirnov (0,048) la distribucidn
en estudio se aleja de la tenida como normal. La fiabilidad de la prueba con esta mues-
tra fue de 0,88 mediante KR-20, y su validez igual a 0,71.
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Distribucion resultante a partir de las puntuaciones obtenidas por las alumnas de
la muestra.

I Frecuencia

0-5 0

5-10 2

10-15 10

15-20 23

20-25 60

25-30 110

30-35 125

35-40 127

4045 113

45-50 49

619
X =33,32 ; Me =34,18 ; Mo =32,68 ;
S = 845 ; A, =-0,06 A, =-0,34 ;

Los valores de las pruebas de normalidad ji cuadrado y Kolmorov-Smirnov son 22,01 y
0,023 respectivamente. La distribucidn se halla dentro de la normalidad. La fiabilidad
resulto ser 0,87 por KR-20 y la validez=0,74.

Diferencia de medidas

Del estudio ex-post-facto realizado se deduce una diferencia real entre chi-
cos y chicas: 35,76 — 33,22 = 2,54 (Esta diferencia es significativa a favor de los
alumnos?. La razon critica era igual a 0,674. Al 95% n.c. la diferencia no es sig-
nificativa. Esto no quiere decir que no lo sea, sino que no lo es a ese nivel.

Distribucion resultante a partir de las calificaciones dadas por los profesores.

I f %
3-5 220 14,38
5-7 714 46,66
7-9 436 2849
9-10 160 10,45

1530

X=6,65 Me=6,53 Mo=6,33
S=1,84 ; A.=0,17 ;

Los valores de ji cuadrado y Kolmogorov eran 77,83 y 0,0352; la distribucion en estudio
se aparta de la normal al 95 % n.c.
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Analisis .
de items Resultados en tantos por ciento por temas
item LD. LV. Tema item %
1 086 022 Conjuntos 1al12 69
2 0,71 0,18
3 0,53 0,17
4 0,73 0,34 Numeros romanos 13 77
5 0,67 0,12
6 0,61 0,18
7 0,64 0,22 Medidas de tiempo 14, 15, 16 68
8 039 0,10
9 033 0,00
10 0,79 0,12 Potencias 17y 18 89
11 0,79 0,12
12 0,85 0,15
13 0,72 0,23 Suma 19 97
14 0,54 0,27
15 0,64 0,23
16 0,70 0,15 Resta 20 82
17 0,88 0,23
18 0,77 0,22
19 090 0,20 Aplicacion
20 0,78 0,18 suma y resta 25y 30 75
21 0,78 0,22
22 0,74 0,22
23 0,83 0,27 Division 21 85
24 0,79 0,22
25 0,67 0,15
26 0,63 0,27 Multiplicacion 23y24 86
27 0,53 0,17
28 0,67 0,27 Aplicacion multiplicacion
29 0,85 0,32 y divisién 45 44
30 0,75 0,29
31 0,52 0,23
32 0,52 0,24 Fracciones 22,31,32,33
33 0,63 017 34y35 65
34 0,57 0,22
35 0,66 0,24
36 0,64 0,17 Proporciones 26y 27 61
37 0,59 0,22
38 0,66 0,12
39 046 0,26 Medidas 28,36 al 42 67
40 0,56 0,22
41 0,76 0,24
42 064 0,18 Geometria 46 al 50 53
43 047 0,29
44 0,67 0,17
45 0,40 0,22
46 0,19 0,04 Media total 73
47 0,52 0,17
48 0,74 0,24
49 0,53 0,14
50 0,74 0,20
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CONCLUSIONES.

Primera hipotesis. No alcanzan el 75% de la puntuacion del test 744 alum-
nos (48,63%), mas 83 que se hallan incluidos en el intervalo 35-40; por tanto,
827 alumnos 854,05%) no consiguen el criterio establecido. Se cumple la hip4-
tesis formulada.

Segunda hipotesis. No es significativa la diferencia de medias entre chicos y
chicas al 95% n.c. Se cumple la hipotesis formulada.

Tercera hipdtesis. Setecientos catorce alumnos (46,66%) se encuentran en el
intervalo 5-7. Se cumple la hipétesis.

Conviene observar en la distribucion obtenida a partir de las calificaciones
dadas por los profesores que el 85,6% de los alumnos alcanzan puntuacion posi-
tiva, dato que se ajusta al que tedricamente debe alcanzarse (85%). Sin embargo,
220 alumnos (14,38%) quedan con nivel insuficiente; pensamos que son dema-
siados.

En la distribucion resultante de los 1530 alumnos a partir de las puntuacio-
nes obtenidas en el test de instruccidn encontramos 528 sujetos proximos a la
media muestral y éstos bien pudieran formar un subconjunto sobre los que los
profesores han «volcado su generosidad» (evaluacion insuficiente pero satisfac-
toria) al dar la calificacion definitiva final de ciclo.

En aprendizajes instructivos basicos, como son las matematicas en EGB,
consideramos que el nive de suficiencia deberia situarse en el dominio del
70-80% de los niveles de referncia (Programas Renovados). Caso de que un
alumno no alcance una puntuacion proxima a éste criterio, tal vez conviniera
realizar el correspondiente diagndstico y reorientar su aprendizaje de forma per-
sonalizada a través de un «material de apoyo» que le permitiese seguir con éxito
el proximo curso.

La geometria aparece como una de las partes marginadas y convertida en
cenicienta del area de matematicas junto con el bloque tematico de conjuntos.
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Analisis comparativo de formas verbales e iconicas
en la medicion del rendimiento

por
Antonio R. Bartolomé

INTRODUCCION

El uso de elementos iconicos en items en diferentes tipos de pruebas y tests
no es novedoso. Sin embargo, en las pruebas utilizadas habitualmente en los di-
ferentes niveles educativos no es habitual el uso de figuras. En un analisis sobre
4 pruebas de rendimiento tipo test utilizadas en al asignatura «Estadistica apli-
cada a las Ciencias de la Educacion» menos del 5% de los items incluian ele-
mentos iconicos.

4Como es que el uso masivo de mensajes iconicos en el proceso de aprendi-
zaje no se corresponde con un uso similar en el momento de la evaluacion?
Apuntamos dos explicaciones:

a) a nivel universitario la imagen tiene un papel subordinado a la comuni-
cacion verbal,

b) un mayor uso de imagenes en las pruebas de rendimiento no alteraria
sustancialmente los resultados académicos; esto junto con el mayor costo
de realizacion haria poco rentable su uso.

En este trabajo se estudia esta segunda hipotesis.

ALGUNAS REFERENCIAS TEORICAS

La presentacion de un item en forma verbal o icdnica no es indiferente. La
relacion entre imagen y pensamiento ha sido abordada desde una perspectiva
piagetiana (Sinclair, H. 1978), Psicométrica (Guilford, J.P. 1977) o desde una
concepcion de la inteligencia como «procesadora de la informacion» (Wagner,
R.K. y Sternberg, R.J. 1984). Recientes trabajos en Psicologia de Gringer y
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Bandler (Patton M.Q. 1981) sugieren que personas diferentes han desarrollado
diferentes sistemas (verbales, tactiles, sonoros y visuales) de representacion e in-
terpretacion del mundo. M.Q. Patton concluye que no hay una modalidad de
comunicacién y experiencia unica y efectiva para todos.

La imagen no siempre ayuda a resolver correctamente un item. Experien-
cias de Wohlwill y el trabajo de Winer y Kronberg (Denis, M. 1984) recogen
algunos ejemplos en esta linea. ‘

En nuestro caso, la introduccion de elementos iconicos esta referida a la
codificacion efectiva de informacion fundamental del item mediante codigos
visuales. No se incluye el uso del comic como elemento motivador, siguiendo en
ese sentido a Macdonald-Ross, M. (1978).

PLANTEAMIENTO DE LA INVESTIGACION

El instrumento utilizado fue un test elaborado desde la perspectiva de una
evaluacion basada en criterios, concretamente siguiendo los planteamientos de
Popham W.J. (1980, 1983). A partir de unas especificaciones se establecieron
para cada una unos contenidos equivalentes: sobre este material se elaboraron
items apareados, uno en forma verbal y otro en forma iconica. (figura 1).

Los items fueron asignados aleatoriamente-apareados a dos modelos (A y
B) de la prueba. Cada modelo recogia items correspondientes a las distintas
especificaciones, pero para una misma especificacion, los items pertenecian a
diferentes contenidos para evitar fendmenos de resonancia entre las formas ico-
nica y verbal. .

Los dos modelos se distribuyeron aleatoriamente segin un esquema siste-
matico sobre la distribucion espacial. La muestra era un grupo académico de 46
estudiantes de 2.° curso de Pedagogia. También se aplico a este grupo una prue-
ba clasica de problemas.

La muestra no tiene caracter de representatividad. Se trata de un estudio
puntual destinado a ser replicado y mejorado en diferentes situaciones. Las téc-
nicas inferenciales utilizadas en el andlisis son tales que permiten utilizarlo
como elemento metodoldgico en clase con los mismos alumnos.

ELABORACION DE LA PRUEBA

El test pretendia medir un dominio preciso: la aplicacion por parte de los
estudiantes de técnicas inferenciales de estimacion y contraste en base a las
distribuciones Normal, t-Student y ji-cuadrado. La prueba se construyd segun
muestra el siguiente esquema:

cuatro pruebas tipo test
utilizadas otros afios
(analisis de contenido)
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fig. 1

5. ¢Cual de entre los siguientes modelos de distribuciones de probabilidad sigue la distribucion
muestral de una proporcion?

a/ J/b/\ c/ l-‘. d/
5. {Cudl de entre los siguientes modelos de distribuciones de probabilidad sigue la distribucién
muestral de una porporcion?

ou—zm—4zZzoO—

a/ Ley Normal

b/ Ley Normal asimétrica

c/ distribucion t con 1 grado de libertad
d/ distribucion chi-cuadrado

13. {Cual de entre los siguientes modelos de distribuciones de probabilidad sigue la distribucién
muestral de una media?

a/ c/ d/

N

13. {Cual de entre los siguientes modelos de distribucién de probabilidad sigue la distribucion
muestral de una media?

og—zmH4zZ0O0O

P
=1

a/ Ley Normal asimétrica

b/t de Student con x grados de libertad
¢/ chi-cuadrado

d/ F de Snedecor

1. Con referencia a las distribuciones muestrales correspondientes a
. proporcion en que un caracter se encuentra presente
. distribucion de sujetos entre varias categorias
. media de una variable cuantitativa
identificar:
. modelo de probabilidad que sigue
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listado de 16 destrezas

(reagrupacion; comparacion con objetivos de la asignatura)
listado de 13 destrezas basicas

(encuesta valorativa entre 4 profesores de la asignatura)
ESPECIFICACIONES

(redaccidn a partir de especificaciones y temario)

(evaluacidn y correccion por jurado de profesores del Departamento)
Contenidos alternativos de dificultad presuntamente equivalente

(elaboracidn de items por parejas, con formas icOnicas y verbales)
ITEMS

(asignacion aleatoria por parejas)
MODELOSAyB

La prueba fue fiabilizada por un procedimiento similar al sugerido por Pop-
ham W.J. (1983, pg. 206). El criterio de decision se establecié en un 70% de
aciertos («experto»). Se obtuvo un coeficiente estimado entre .551 y .601 (alfa =
.05). Al existir dos modelos (A y B) también se compararon ambos. Dado el
caracter del test se prefirio una prueba no-paramétrica (U de Mann-Whitney),
obteniendo zeta = .76 (grado de signif. aprox. .45). ‘

La validez descriptiva se trabajo en el proceso de elaboracion de las especi-
ficaciones; este tipo de validez es el mds importante para la medicidon basada en
criterios, segun Mehrems W.D. (1973) y fue especialmente cuidada. Desde un
punto de vista funcional se estudio la correlacion entre la calificacion («exper-
to», «no-experto») en el test y en una prueba clasica de problemas. Se obtuvo un
valor Phi = .323 (significativo al nivel .05). Estudiando las fuentes de error debi-
das al diferente caracter-de ambas pruebas se sefialan:

a) existencia de calculos en la prueba de problemas
b) posibilidad de aciertos al azar en el test.

Notemos que en ambos casos se tiende a incrementar el error tipo II, y a
reducir el valor numérico de Phi.

No nos detenemos mas en el analisis de los items, remitiendo a lo que indi-
ca Popham W.J (1983, pg. 140) sobre la necesidad de una homogeneidad deriva-
tiva y no una funcional. Constatemos de cualquier modo la escasez -de mecanis-
mos eficaces y seguros en este terreno, al menos por comparacion con los tests
basados en normas (Haertel, E. 1985).

ANALISIS DE RESULTADOS

Inicialmente se calcularon los coeficientes Phi entre los aciertos en una u
otra forma (iconica-verbal) para cada individuo de la muestra. S6lo en 3 de los
46 se encontraron coeficientes significativos (figura 2). A la vista de estos resul-
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Figura 2

T T I
-1 -8 -6 -4 -2 0o 2 4 6 8 1

(coeficientes PHI para cada individuo de la muestra entre la calificacién
obtenida en items iconicos y la obtenida en verbales)

tados podria pensarse que existen diferencias entre el modo como responden los
alumnos en uno u otro caso. Sin embargo conviene hacer dos matizaciones.

En primer lugar, siguiendo a Popham, en un test referido a criterios el peso
se desplaza del item al conjunto de la prueba. Asi no interesa tanto constatar si
cuando un alumno acierta un item en forma iconica, acierta también otro simi-
lar presentado en forma verbal, sino si los alumnos que serian considerados
expertos en base al conjunto de los items verbales, también lo serian en base a
los items iconicos. Aplicando un coeficiente Phi para el conjunto de la muestra
segun lo indicado obtenemos .5167 (significativo al nival .05). En el 77% de los
casos un alumno obtenia la misma calificacion basandose en los items iconicos
o en los verbales.

En segundo lugar recordemos que cuando apareamos los items correspon-
dientes a una misma destreza, para cada alumno, no correspondian unicamente
a diferentes formas (verbal o iconica) sino también a diferentes contenidos (su-
puestamente equivalentes). Por ello se procedio a analizar los indices de dificul-
tad de los items segun destrezas, contenidos y formas. A partir de estos datos se
constrastaron las proporciones de aciertos entre formas (dentro de un mismo
contenido) y entre contenidos (dentro de una misma forma). Se encontraron 4
diferencias significativas en el primer caso, y 9 en el segundo (nivel .05). Las
diferencias entre contenidos se acentuaron cuando los items los presentaban en
forma verbal (7/10 diferencias significativas).

Los items en los que se encontraron diferencias significativas por algunos de
los conceptos anteriores fueron analizados, obteniéndose algunos resultados in-
teresantes. Alguno se ha incluido en las conclusiones.

El indice de aciertos general fue de .61 para la forma iconica y .63 para la
verbal. La distribucion de aciertos entre diferentes destrezas, tanto para los
contenidos I como los 11, no mostraron diferencias significativas entre las formas
(grados de significacion de 0.50 y 0.80).
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Conclusiones

Para el conjunto de la prueba, las diferencias encontradas no afectan sustan-
cialmente los resultados, si bien invitan a seguir profundizando en la causa de
las diferencias.

En items concretos se encuentran diferencias muy significativas que sugie-
ren que las especificaciones normalmente deberian incluir indicaciones sobre la
conveniencia de utilizar imagenes o no en el item. Por otro lado, la misma pre-
sentacion de los textos o datos actué como una «imagen» alterando la percep-
cion del item.

La falta de homogeneidad entre contenidos supuestamente equivalentes lle-
va a destacar la eficacia del azar para elaborar pruebas equivalentes (por ejem-
plo, a partir de un banco de items) frente al clasico sistema de elaborar similares.
Parece que la forma iconica suaviza las diferencias entre contenidos.

En esta linea podria estudiarse si las formas verbales discriminan mads, y si
esa discriminacion es relevante.

En proximos afios, esta prueba se aplicara a alumnos que utilizardn intensi-
vamente el video, lo que permitira estudiar los cambios que se produzcan en los
resultados.
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Variables familiares, preescolarizacion
y rendimiento en el primer curso de EGB

por
José Benito

4Como contribuyen las variables socio-econdmico-culturales familiares a la
determinacion de los niveles formativos y cognoscitivos de los nifios que inician
la EGB? {Cémo lo hacen respecto al rendimiento escolar cuando finaliza el Cur-
so primero? Las variables familiares, maduracidon formativa, nivel cognoscitivo,
ise comportan de la misma manera en muestras de preescolarizados que en
muestras de nifios que no acudieron a las aulas del parvulario? La presente Co-
municacion intenta responder a estas preguntas reanalizando algunos de los da-
tos que nos proporciona la ambiciosa y compleja investigacion que esta llevando
a cabo De Miguel, M. (1979).

Dos muestras, una de sujetos preescolarizados (N =547) pertenecientes a
toda la gama de niveles familiares socio-econdmico, culturales, etc., otra de No-
Preescolarizados (N =193) fueron evaluados en diversos aspectos del ambito
cognoscitivo-instrumental (lenguaje, lectura, dominio de cantidades y numero,
etc.), de la maduracion formativa (Habitos de observacion y reflexion, de trabajo
y orden responsable, de convivencialidad normada, etc.) al iniciar el primer cur-
so de escolaridad obligatoria. Designaremos estas variables con las siglas «GC» y
«RS», respectivamente. Al fin del primer afio de EGB les fueron aplicados tests
normalizados, de entre los que aludiremos tan solo a los de Thorndike-Hagen-
Lorge «Aptitudes cognoscitivas primaria I», bajo la sigla «Ap C». La nota asig-
nada por el Profesor como expresion general del rendimiento logrado en curso
primero sera denominada «CGP» (Calificacion Global del Profesor).

Variables familiares y formacion en el inicio de la EGB.

De Miguel, M. (1979) demuestra detalladamente que las medias generales de
los nifios preescolarizados son superiores a las de No-Preescolarizados. Sin em-
bargo, encuentra pruebas de que la «Preescolarizacion no llega a paliar los efec-
tos de «clase».
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Por €j., la media en rendimiento de escolares preescolarizados pertenecientes
al nivel «Obreros no-cualificados» es inferior en el primer curso a la de nifios de
«Obreros cualificados» que no habian cursado preescolar.

Es, pues, interesantes estudiar como se comporta el sistema de variables en
cada una de las muestras, a fin de completar con una perspectiva «causal» los
analisis de las diferencias inter-medias. Uno de los enfoques posibles nos lo pro-
porciona el Path-analysis. Por mor de la brevedad y para facilitar la representa-
cion grafica, condensamos en cuatro variables las siete primitivas de este trabajo,
efectuadas las correcciones estadisticas oportunas.

VF = Variables familiares, condensacion de las originales de M. de Miguel
«Acervo cultural familiar», «Clima afectivo familiar» y «Ayuda familian» confe-
rida al nifio en los afios que corresponden a las edades del Preescolar.

RS = Reflexividad, Sociabilidad antes aludidas, que es otra variable comple-
ja, asimismo condensada.

GC Calificacion global cognoscitiva al iniciarse el primer curso.

CGP =Es la calificacion del Profesor al término de Primero.

Es razonable suponer que el orden en que actian sea el mismo que el orden
en que acaban de ser expuestas. Que los datos se ajustan a las condiciones reque-
ridas por el Path-analysis puede ser defendido, pero aqui lo damos por sentado.

(Afectan todas las variables a aquellas que la hipotesis supone posteriores?
4Y en qué cuantia? Calculados los coeficientes Path, los resultados pueden re-
presentarse segun lo hacen las figuras 1 y 2.

Figura 1 Figura 2
NO PREESCOLARIZADOS PREESCOLARIZADOS

) D,

f lMK y 29 %
/‘{ 4 2\ 4@ 4

.18

N

2(RS

Incluso una representacién tan simple proporciond informaciones llenas de
interés. En primer lugar, los factores antecedentes o causales de tipo familiar
(VF) no afectan directamente al nivel cognoscitivo (GC) con el que el nifio co-
mienza de EGB, cuando aquél permanece escolarizado de los cuatro a los seis
afios, mientras que en los No-Preescolarizados el coeficiente Path P,, = 0,44.
En segundo lugar, P,, y P;, parecen considerablemente distintos. El primero
evalua la influencia directa de VF sobre los aspectos formativos reunidos bajo
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RS. El segundo, cuantifica la intensidad del influjo directo de RS sobre la forma-
cion global instructiva. La maduracion mental determina el nivel instructivo de
los nifios preescolarizados en mayor cuantia de lo que lo hace en los No-Prees-
colarizados. Es en estos mucho mas probable un desfase entre sus capacidades
socio-mentales y su nivel instructivo. Lo que si por una parte puede no sorpren-
der, ya que el No-Preescolarizado, por el hecho obvio de no haber sido institu-
cionalmente instruido, no ha podido utilizar su capacidad en adquirir las destre-
zas que proporciona la escolarizacion, por otra nos esta indicando que parte de
esas capacidades estan siendo desaprovechadas cuando crece en su hogar, sin
acudir a la escuela.

Pero GC esta ligado a VF en esta muestra no sélo por un nexo directo, sino
también a través de la relacion entre VF y RS. Es oportuno preguntarse: {Qué
proporcion de la varianza de GC se debe a RS cuando prescindimos de la in-
fluencia indirecta de VF? Matematicamente, ello equivale a hallar la correlacion
semiparcial entre RS y GC, controlando a VF respecto a la primera.

Haciéndolo asi, descubrimos que no llega a 10% la varianza comun entre RS
y GC en los no preescolarizados (R23 (2.1)=0,0959), mientras que se eleva a
mas del 50% en la otra muestra (R23 (2.1)=0,525). Si decidiéramos prescindir
totalmente de VF, eliminando su influjo tanto de RS como de GC, la propor-
cion de varianza comun a RS y GC seria de 0,168 en los No-Preesc. y de 0,574
en los Preescolarizados. De otra manera: si todas las familias (en cada muestra)
fuesen igualmente efectivas en el moldeamiento formativo y en la instruccion de
destrezas basicas, de suerte que la variabilidad existente entre las mismas se anu-
lara cuanto a Acervo cultural, Clima afectivo y Ayuda prestada al nifio, el por-
centaje de varianza de GC debida a RS seria 57% en los que terminan Preesco-
lar, cuando no llegaria el 17% en los No-Preesc. (Estas cifras no podrian haberse
previsto si tan s6lo hubiéramos considerado las correlaciones simples entre RS y
GO).

4Qué acontece con la relacion entre VF y RS? En las figuras anteriores, el
coeficiente P,, es reflejo de las correlaciones entre los constitutivos de estas
variables complejas (los limites de confianza no se solapan atn al nivel 0,01).
Descompongamos VF en sus componentes (Ac=Acervo familiar cultural;
Af=Clima afectivo; Ay = Ayuda familiar). Por «GF» entenderemos la madura-
cion formativa tal commo fue evaluada por el Colegio al dar comienzo la EGB
(v en ella se incluyen mas aspectos que los inicos R y S hasta ahora tenidos en
cuenta. Cfr. la investigacidn original a la que esta comunicacién remite). {Como
contribuyen ac, Afy Ay a la determinacion de GF? Sin necesidad de exponer un
nuevo grafico de Analisis de Sendas, baste con decir que Ac y Af fueron consi-
deradas variables primigenias, de las que dependian Ay y GF, en este orden. En
la Tabla 1 se exponen los coeficientes Beta, las correlaciones semiparciales
—segun el orden indicado- y la correlacion multiple de las tres con GF.
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TABLA 1

Coeficientes Beta, correlaciones semiparciales y correlaciones multiples
de Ac, Af, Ay con GF en las dos muestras.

1 2 3
Ac Af Ay Reri2
Betas .188 135 .093
Prees.
SP 210 155 .090 276
Betas 225 .301 255
No-Prees.
SP .400 354 221 578

Un examen atento de la Tabla 1 pone de relieve que, una vez mas, los Prees-
colarizados dependen menos de su formacion global de cada uno de los aspectos
de VF, y del conjunto de los mismos. Lo que sugiere que los desniveles que fue-
ran debidos a la desigual eficacia educadora de las familias pueden ser compen-
sados por la colegiacion de los nifios durante los afios de preescolaridad.

Variables familiares, formacioén inicial y rendimiento final en 1. EGB

Pero {codmo intervienen las variables que manejamos respecto al rendimiento
final del primer curso? La varianza comun a CGP (Calificacién global del Profe-
sor) y a las variables RS y GC es mayor en los que hicieron preescolar que en los
nifios de la otra muestra: en efecto, en los primeros R?4.23 = 0,669. En los No-
Preesc. R24.23 =0,526.

(Los intervalos fiduciales de ambos coeficientes comienzan a solaparse a ni-
vel inferior a 0,05). Pero mas interesante es preguntarse en qué relacion se ha-
llan RS y GC con CGP cuando las variables familiares no contribuyan en nada a
la variabilidad del rendimiento final. Esta es en parte debida a aquellas (recuér-
dese la flecha ue liga directamente a VF con CGP en las figuras 1 y 2). Pero si
congelaramos el influjo de VF en el rendimiento final, éste se hallaria sélo deter-
minado por la variabilidad en los niveles de maduracion y‘px;eparacién cognos-
citiva con que el 1.° se inicia, es decir, por lo que fue adquirido por el nifio, bien
en el ambiente extraescolar en el que madurd y se desarrollo6 sin acudir al Cole-
gio, bien en el Preescolar. Podriamos asi, indirectamente, estimar cuanto del es-
tado inicial del sujeto contribuye a fijar la dispersion que reflejan las calificacio-
nes del rendimiento dadas por los Profesores de primero. Es decir, en qué
medida el Preescolar como tal contribuye a los resultados finales.
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En términos estadisticos se trata de hallar un coeficiente de correlacion mil-
tiple-parcial entre CGP y RS, GC, cuando se deja a VF sin efectos en la variabi-
lidad de la primera. He aqui el resultado:

NO PREESCOLARIZADOS R?4(23).1=0,276
PREESCOLARIZADOS R44(23).1=0,630

En los Preescolarizados, como se ve, la variabilidad existente al final del cur-
so Preescolar prefigura estrechamente la que se obtendra al final del primer cur-
so, cuando se elimina de ésta el efecto diversificador de las Var. Familiares. Mu-
cho mads estrechamente que el estado inicial del nifio procedente de su hogar.

Pero de hecho, como sabemos, la correlacion entre VF y CGP (ya se ejerza
directamente, ya a través de RS y CG) dista de ser despreciable. Si reintroduci-
mos Var. Familiares, sin anular su efecto, como hace un momento, la correla-
cion multiple al cuadrado de CGP con las tres antecedentes se eleva a 0,554 en
los No-Preesc., mientras que en el grupo de Preesc. solo ascendemos de 0,630 a
0,694.

Descompongamos VF en sus componentes. ¢Cudl es su contribucion al ren-
dimiento final? Conservando el orden de entrada que atrds se 1nd1co, la respues-
ta se resume en la siguiente Tabla:

TABLA 2

Correlaciones semiparciales al cuadrado de las tres
variables familiares con CGP

1 2 3
Ac Af Ay Rlcgp.23
Preesc. SP? 073 .082 .026 181
No-Preesc. Sp2 .160 .140 .095 395

Todos los caminos llevan a la misma conclusion: los No-Preesc. se hallan
condicionados por los factores socio y psico-ambientales familiares, en su rendi-
miento final, mucho mas de lo que lo estdn los nifios que fueron escolarizados
en las edades del parvulario. En nada de lo anterior se hace referencia a niveles
adquiridos, es decir, a diferencias de logros en el rendimiento entre los dos gru-
pos, puesto que s6lo hemos manejado correlaciones y, por tanto, covarianzas y,
aceptadas las hipotesis del Path-analysis, nexos causales e intensidad de los mis-
mos. Pero la gran dependencia respecto a VF de los No-Preesc. tanto en el inicio
de la EGB cuanto, como acabamos de ver, al término de Primero, nos lleva a la
certidumbre de que si estos nifios proceden, como sucede en general, de medios
familiares y sociales empobrecidos, el Curso primero no compensara las priva-
ciones formativas con las que comienzan su vida escolar. Y aun si el nifio ha
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sido efectivamente escolarizado, y la educacion Preescolar no ha sido planeada
cuidadosamente, es muy posible que, en las franjas extremas, las flechas que en
la figura 2 apuntan a RS y a CGP estén sefialando también a un subrendimiento
de recuperacion posterior dificil.
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Elaboracion de la POLC (Prueba Objetiva de
Lengua Catalana)

por
Rafael Bisquerra

INTRODUCCION

La reciente incorporacion de la ensefianza de la lengua catalana en los nive-
les obligatorios en Catalufia presenta, entre otras, unas caracteristicas peculiares
que la diferencian de otras asignaturas. Destaquemos la ausencia de .unos pro-
gramas detallados en segunda etapa de EGB i unos grandes desniveles entre dis-
tintos centros en BUP.

En todas las materias es un paso importante la evaluacion. Dadas las cir-
cunstancias actuales, la necesidad de una evaluacion objetiva de la lengua cata-
lana es primordial. Por eso, con este trabajo se pretende elaborar y experimentar
una Prueba Objetiva de Lengua Catalana (POLC), con tres formas paralelas, con
una interpretacion referida al criterio y otra referida a la norma.

FASES EN LA ELABORACION DE LA POLC

En la elaboracion de la POLC se han seguido los pasos habituales, expues-
tos en los principales manuales sobre medida y evaluacidn, y que se resumen se-
guidamente.

1. Formulaciéon de una propuesta de objetivos de Lengua Catalana

Siguiendo las sugerencias de Rodriguez Diéguez, J.L. (1980) se han seguido
los pasos que vienen esquematizados en el Diagrama 1 para la formulacion de
los objetivos que originaran la prueba.

En la seleccion de contenidos se tuvieron en consideracion: a) las propues-
tas de programacion presentadas por la Comissio Mixta Ministeri d’Educacié i
Ciéncia-Generalitat de Catalunya (1979a, 1979b), y Mafia, T y Ribas, T (1982).
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b) Los libros de texto de las principales editoriales (Brufio, Casals, Edicions
62, EMESA, Grup Promotor/Santillana, Teide, Vicens Vives), a partir de los
cuales se realizo un analisis de contenido.

c) Las gramaticas de la lengua catalana mas usuales (Badia Margarit, Fabra,
Jané, Marti i Castell, Marva, Moll, Rafel i Fontanals y Ruaix i Vinyet).

OBJETIVOS
GENERALES

\

OBJETIVOS
ESPECIFICOS

COMPORTAMIENTOS
FORMALES

I__+ l
TABLA DE
ESPECIFICACIONES

]

OBJETIVOS
OPERATIVOS

{

CONSTRUCCION
DE LA PRUEBA

CONTENIDOS

Diagrama 1.—Formulacion de los objetivos

Como resultado de este trabajo se presentaron cuatro grandes bloques de
objetivos: 1) sociolingiiistica i dialectologia; 2) fonética y ortografia; 3) morfolo-
gia y sintaxis; 4) Iéxico y semantica. Cada uno de estos bloques presenta diversos
apartados, cada uno de los cuales tiene formulados varios objetivos operativos
hasta un total de mas de cuatrocientos. Para la seleccion de los comportamien-
tos formales se ha seguido la taxonomia de Bloom (1975).

Es conveniente tener presente que los objetivos propuestos se refieren a
aquellos aspectos que un habitante de Cataluiia deberia dominar para compren-
der, hablar, leer y escribir correctamente en cataldn, independientemente del ni-
vel educativo que se considere. Por eso se pretende que la POLC sea aplicable a
partir de finales de 8.° de EGB, y a lo largo de todo el BUP-COU y FP, asi como
entre adultos, estableciendo para cada caso las interpretaciones «ad hoc».
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2. Construccion de los items

En la construccidn de los items se han tenido presentes los siguientes crite-
rios:

a) Cada item responde a un objetivo operativo, a fin de asegurar una vali-
dez de contenido de la prueba.

b) Se han elaborado grupos de tres items de caracteristicas idénticas, a fin
de originar tres pruebas paralelas.

¢) Se elabora un 20% de items superior a lo necesario, con objeto de elimi-
nar los que después de una primera aplicacion no demuestren un suficiente gra-
do de discriminacidn.

d) La rapidez y facilidad, tanto en la aplicacion como en la correccion, son
factores primordiales en la eleccién del tipo de items. También se ha pensado en
la posibilidad de correccion mecanizada a través de ordenador. Por eso se ha
elegido el item de eleccion multiple con cuatro alternativas como el mas idoneo
para satisfacer todos estos requisitos.

e) Se han seguido las recomendaciones presentadas en los principales ma-
nuales.

En total se elaboraron 360 items.

3. Aplicacion piloto de la POLC

Con objeto de someter a experimentacion los primeros 360 items se selec-
ciond una nuestra de 484 estudiantes de BUP. Caracteristica comun a todos
ellos era haber cursado ensefianzas de cataldn desde los primeros niveles de
EGB.

A partir de los datos obtenidos se realizd un analisis de items y se elimina-
ron los 60 con un indice de discriminacion inferior, procurando mantener de to-
das formas grupos de tres items de caracteristicas similares que fueron distribui-
dos entre las tres formas paralelas de que consta la POLC.

4. Aplicacion normativa de la POLC

Las tres formas paralelas resultantes fueron administradas a una muestra de
1415 alumnos de toda Cataluiia. Los niveles educativos abarcaban desde 8.° de
EGB hasta COU, incluidos los tres cursos de BUP. Si bien por multiples causas
la muestra no pudo se aleatoria (hay que tener presente que un requisito era te-
ner cursadas asignaturas de catalan desde principios de la EGB), la muestra pue-
de considerarse que ofrece garantias de representatividad para una primera
aproximacion al problema.

Esta aplicacion experimental tuvo lugar entre el 15 de mayo y el 15 de ju-
nio de 1984.
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ANALISIS DE RESULTADOS

a) La fiabilidad de la POLC, calculada por el método de Kuder-Richard-
son, oscila entre el .81 y .91, segun formas y niveles.

b) Ademas de la validez de contenido, dada por el proceso de construccion
de la prueba, se ha calculado la validez concurrente tomando como criterio las
notas finales de los sujetos en la asignatura de catalan. Los resultados oscilan en-
tre .54 y .70 seguin formas y niveles. i

Se ha calculado también la correlacion entre la POLC y otros instrumentos
de medida del cataldn: dictados, composicion escrita y comprension lectora. Los
coeficientes de correlacién hallados oscilan entre .38 y .70, variando segun for-
mas, niveles y criterio.

¢) El error tipico de medida, calculado por om =V 1-12,  oscila en-
tre 6,01 y 6,62, segin formas y niveles.

d) El analisis de la dificultad de los items demuestra la presencia de items
de dificultad media en su mayoria, con una cierta cantidad de faciles y también
de dificiles. El indice de dificultad total oscila entre el .41 y el .68, segun formas
y niveles.

e) El indice de discriminacion, calculado por medio de la correlacion bise-
rial puntual entre las notas y el acierto o no del item, es superior en todos los ca-
sos a .32.

f) Se ofrecen unos baremos provisionales para los niveles de: 8-EGB,
1-BUP, 2-BUP, 3-BUP, COU, tanto para puntuaciones directas como para pun-
tuaciones corregidas de la influencia del azar mediante la formula A - £ donde
A = aciertos y E = errores; 3 es el resultado de n-1, siendo n el numero de alter-
nativas de cada item.

g) Cuando se elabora un test con varias formas paralelas, se pretende de que
éstas sean equivalentes. Sin embargo se demuestra experimentalmente que es
practicamente imposible conseguir dos pruebas exactamente equivalentes. Por
eso se tiene que proceder a la igualacion y gradacion de formas paralelas. En
nuestro caso hemos seguido el método equipercentil de igualacion y el método
lineal de calibrado, presentados ambos por Angoff (1971). El objetivo de este
proceso es poder establecer comparaciones entre distintos niveles educativos por
una parte, y por otra poder utilizar las puntuaciones convertidas en calculos
posteriores.

El resumen de datos estadisticos que se ofrece permite valorar la bondad de
la POLC.

INTERPRETACION REFERIDA AL CRITERIO Y DIAGNOSTICO
ANALITICO.

La evaluacidn referida al criterio es aquella en que el rendimiento del alum-
no se compara con los objetivos que se han logrado (criterio), sin tener en consi-
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deracion los resultados de otros individuos de su grupo. La POLC establece para
cada sujeto su «status» respecto a los objetivos de lengua catalana formulados
previamente a la elaboracion de la prueba. En la presentacion de este apartado
nos hemos inspirado en Cabrera (1984), a la cual remitimos para una exposicion
mas detallada del proceso.

Recordemos que una interpretacion referida al criterio puede ser dicotomi-
ca (dos niveles: «domina», «no domina» el objetivo) y politdmica (con diversas
categorias o niveles de dominio del objetivo). En la POLC se establecen puntua-
ciones politdmicas con cuatro categorias: 1) «Buen dominio» del objetivo, con-
testa a mas del 75% de los items referidos al objetivo determinado; 2) «dominio
inseguro», responde correctamente entre el 50% y el 75% de los items referidos
al objetivo; 3) «no domina» el objetivo, contesta correctamente entre el 25% y el
50%; 4) «desconocimiento» del objetivo, responde correctamente a menos del
25% de los items referidos al criterio.

La interpretacion referida al criterio posibilita un diagndstico analitico del
dominio de la lengua catalana en cada individuo. Se ofrecen unos impresos para
reflejar el perfil resultante de cada sujeto. Puesto que cada una de las tres formas
paralelas de la POLC tiene 100 items, esto facilita la interpretacion general, ya
que la puntuacién directa coincide con el porcentaje de aciertos de cada alum-
no. En base a ese diagnostico analitico se pueden proponer ejercicios de recupe-
racion de los aspectos que no se dominan suficientemente, tanto a nivel indivi-
dual como grupal.

CONCLUSIONES

La Prueba Objetiva de Lengua Catalan (POLC), con tres formas paralelas,
(Bisquerra. R. 1985), reune las condiciones de alta fiabilidad y validez para me-
dir el rendimiento en lengua catalana. Se ofrecen unos baremos provisionales
para una interpretacion normativa basada en centiles. Se establece una interpre-
tacion referida al criterio, con puntuaciones politomizadas, que permiten un
diagnostico analitico individual y grupal.
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Impulsividad y Rendimiento Académico:
Un Modelo de Modificacion del Estilo Cognitivo.

por
Leonor Buendia
Juan Ruiz

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA.

En estudios anteriores realizados en nuestro departamento sobre la relacion
entre estilo cognitivo reflexividad-impulsividad y lectura, hemos podido consta-
tar como los nifios impulsivos cometen de forma significativa mas errores en las
tareas lectoras evaluadas que sus compaiieros reflexivos. No obstante, parece
que dicha dificultad se hace extensiva a gran numero de tareas escolares. (Pala-
cios, J. 1982, b) afectando de manera sensible al rendimiento global de los alum-
nos. Messer S.B. (1976) encontrd que los sujetos impulsivos tienen un peor ren-
dimiento académico que los reflexivos; Zelniker T. y Jeffrey W. (1979); Kogan
N. (1981); Brow R.T. y Wyne M.E. (1984), han manifestado, asi mismo, la alta
relacidn entre impulsividad y bajo rendimiento académico.

A partir de estas evidencias, surgen diversos intentos de modificacion del
estilo congnitivo, con el fin de ayudar a los sujetos impulsivos, dotandolos de es-
trategias que les permitan un enfrentamiento mas reflexivo con las distintas
tareas en las que presentan dificultades.

Distintos enfoques al problema de la modificacion del Estilo Cognitivo.

Las investigaciones realizadas en los tltimos afios sobre la modificacion de
la impulsividad, podemos dividirlas en tres grandes grupos o vertientes en fun-
cion de los procedimientos utilizados:

a. Utilizacion de modelos.
El primer procedimiento de modificacion del E.C. impulsividad, se baso
en la utilizacion de modelos reflexivos. Es el procedimiento utilizado
entre otros por Yando R. y Kagan, J. (1970); Nagle R.J. y Thwaite B.C.
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(1979); Medichenbaum D.H. y Goodman, (1971); Denni (1972); Peters
R.S. y Davies K. (1981) y Huhn (1981).

b. Alargamiento de los tiempos de latencia. Desde esta perpectiva se ha
intentado la modificacion del E.C., forzando la utilizacion de tiempos de
latencia mas largos, por parte de los sujetos impulsivos. En este modelo
se encuadran los trabajos de: Kagan, J., Pearson L. y Welch L. (1976);
Heider E.R. (1971); Pratt M.W. y Wickens G. (1973).

La prolongacion de los tiempos de latencia, por si sola, no ha llevado apare-
jada una disminucion de los errores, por lo que este tipo de procedimientos
resultan de poca utilidad.

c. Utilizacion de estrategias cognitivas.

En esta linea encontramos las investigaciones mas prometedoras, puesto
que se logrd no solo el pretendido aumento de latencia, sino lo que es
mas importante la disminucidn de los errores. Egeland, (1974); Zelniker
T. y Jeffrey, W. (1976); Meichenbaum D.H. (1968, 1971, 1977); Klarke,
North y Chapel, (1980); Huhn R.H. (1981); Margolis H. (1982); Lin A.
Blackman L., Klark H. y Gordon R. (1983); Learner R.W. y Richman
C.L. (1984).

Estos trabajos reposan en la coviccion comprobada de que los nifios impul-
sivos manifiestan significativamente menos control verbal de la conducta moto-
ra y a la vez usan el lenguaje interno de forma menos instrumental que los refle-
xivos. En estas investigaciones tienen gran influencia los trabajos de Luria A.R.
(1980) y Vygotski L.S. (1980).

Meichenbaum D.L. (1971), con preescolares de 5 afios, comprobo que los
sujetos reflexivos usan su habla privada de una forma autodirigida mas madura
y mds instrumental que los impulsivos.

A partir de aqui sugiere ensefiar a los nifios impulsivos a hablarse a si mis-
mos de forma auto-reguladora; esto daria lugar al cambio conductual y a su vez,
al autocontrol. Se trata, en definitiva, de que el nifio impulsivo utilice lo que
Luria A.R. (1982), denomino «Funcion Directiva del Habla». Es este el modelo
seguido enla presente investigacion.

PLANTEAMIENTO DE LAS HIPOTESIS.

El objetivo de nuestra investigacion es comprobar la eficacia del procedi-
miento de autoinstruccién propuesto por Meichenbaum D.H. (1971-1977) para
la modificacion del estilo cognitivo-impulsividad. En funcion de este objetivo
nos planteamos las siguientes hipotesis:

a) La utilizacion del procedimiento de autoinstrucciéon por parte de nifios
impulsivos no modifica sus tiempos de latencia.
b) La utilizacidon del procedimiento de autoinstruccion por parte de nifios
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impulsivos no modifica los errores. El nivel de significacion propuesto
para la aceptacion o rechazo de nuestras hipdtesis es del .05.

METODO
Sujetos.

La muestra esta constituida por 69 nifios de primer nivel de E.G.B., corres-
pondientes a dos clases del Colegio de Practicas de Magisterio de Jaén. De estos
69 alumnos, se seleccionaron solo los catalogados como impulsivos por el test
M.F.F. 20 de Cairns S. y Cammock T. (1978), pero como lo que nos interesa es
estudiar la modificacion de la impulsividad, cuando esta lleva aparejada proble-
mas de eficiencia, hemos seleccionado para nuestra investigacion los nifios clasi-
ficados como impulsivos y a la vez no eficientes. Estos eran un total de 19
sujetos.

Se han distribuido totalmente al azar en el grupo experimental y grupo de
control, quedando cada grupo formado por 9 sujetos. Uno ha quedado sin asig-
nar, con el fin de que los dos grupos tuvieran el mismo «n».

Instrumentos.

Para la medicion de la variable impulsividad se ha utilizado, tanto en el
pretest como en el postest, el M.F.F. 20 de Cairs S. y Cammock T. (1978 y
1982). Este nos indica los errores y los tiempos de latencia. El pase fue indivi-
dual, por el mismo examinador y con las mismas condiciones ambientales para
todos los alumnos. Para obtener los valores de impulsividad y eficiencia se utili-
zaron los indices I y E de Salkind y Wright que proceden de las latencias brutas
y de las puntuaciones de error transformadas ambas en puntuaciones «z» a tra-
vés de las siguientes formulas:

li=Zei-Zl
Ei=Zei +Zli

De donde ei se refiere a las puntuaciones de érror y /i a las puntuaciones de
latencia del mismo sujeto.

La variable experimental, ha consistido en la utilizacion del procedimiento
de autoinstruccion en la realizacion de las tareas propuestas; (Meichenbaum D.
H. 1971).

Procedimiento.

Los alumnos impulsivos fueron asignados aleatoriamente a los dos grupos:
experimental y control.
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Todos estan agrupados en dos clases, ubicadas en la misma zona del Cole-
gio, disponiendo de una tercera aula de uso comun en la que se han realizado el
pretest y postest y sesiones experimentales. El uso de esta aula es diario para
gran tipo de actividades y experiencias, por lo que no ha resultado «extrafia» a
los alumnos.

Las sesiones experimentales se han desarrollado a lo largo de cuatro sema-
nas. En cada una se realizaron cinco sesiones de 35 a 40 minutos. Siempre tu-
vieron lugar por la mafiana.

Mientras los alumnos del grupo experimental recibian el tratamiento utili-
zando la técnica de autoinstruccidn en la realizacion de las tareas propuestas, los
alumnos del grupo de control realizaban las mimas actividades en otra clase, sin
utilizar dicho procedimiento.

Las tareas realizadas corresponden a los contenidos del bloque tematico n.°
5 del area de Matematicas del Ciclo Inicial de E.G.B. ~Aspectos topoldgicos y
aspectos geométricos.

RESULTADOS

Se realizé un analisis de covarianza con los datos de errores en el test y otro
con los tiempos de latencia.

En ambos casos se cumplid el principio de homocedastidad, comprobado
mediante un contraste de hipdtesis. El Cociente de las varianzas fue de 1,72 y
1,94 para errores y latencias respectivamente. En ningun caso significativo al
.05.

Errores en M.F.F. =20

X del valor x nivel I =41.88889.
X del valor y nivel I = 16.55556.
X del valor x nivel 2 =40.77778.
X del valor y nivel 2 =36. 11111.

Estimacion del coeficiente de regresion 8=.6431996
Valor F para el coeficiente 8= 19.23068.

Error de muestreo =.1466724.

Estimacion de la diferencia de Efectos.

AEXP - ACONT. =-20. 27022.

F=61.85918.

a = .05;F(1,15)=4,54.
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Tiempos de Latencia.

X del valor x nivel 1 =7.11111
X del valor y nivel 1 =16.44445.
X del valor x nivel 2 =7.77778.
X del valor y nivel 2 =9.2222.

Estimacién del coeficiente de regresion 8=.7392856.
Valor F para el coeficiente 8= 10. 43554.

Error de muestreo =.2288521.

Estimacion de la diferencia de Efectos.

AEXP - ACONT =7.71508.

F=22.65416.

a =.05; F(1,15)=4,54.

DISCUSION

Los resultados obtenidos en el andlisis de covarianza indican el efecto de la
variable x. (tratamiento con auto-instruccion) sobre el grupo experimental.

Los resultados son altamente significativos, tanto para la variable errores
como para los tiempos de latencia en el M.F.F. 20.

Esta disminucion de errores nos parece muy importante, pues si bien es
cierto que un estilo cognitivo no debe primar sobre otro, en gran numero de
tareas de la vida, también lo es, que las exigencias de nuestro sistema educativo
encuadran mejor con las estrategias preferidas por los reflexivos. Un poxcentaje
muy elevado del curriculum estd integrado por tareas que requieren aproxima-
cion de detalle, lo que supone una clara desventaja para los alumnos que se
conducen de modo impulsivo. En este sentido creemos que la eficacia demostra-
da por el procedimiento de autoinstrucciones, que hemos investigado, bien pue-
de ser tenido en cuenta en los primeros niveles escolares, a fin de proporcionar a
los nifios, ya desde los primeros afios, las destrezas cognitivas y metacognitivas
necesarias, para aplicarlas a toda una variedad de tareas escolares que le propor-
cionara un mayor Rendimiento en los primeros cursos académicos, con toda la
importancia que esto conlleva para su éxito futuro.
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Aplicacion del Meta-Analisis al estudio de algunos
factores del rendimiento escolar: una investigacion
en Galicia

por
José Cajide y Xose Rubal

Cuando se intenta explicar el rendimiento escolar es preciso recurrir, entre
otras, a las caracteristicas del alumno en los ambitos personal, familiar, las con-
diciones escolares, y las actitudes, (Binimianov, I y Glasman, N. 1983). De ellas
nos ocuparemos en este trabajo. No obstante, queremos advertir que no consti-
tuye este estudio un analisis exhaustivo de dichos factores; mas bien, tratamos
de aprovechar los datos de dos investigaciones haciendo una presentacién peda-
gogicamente contextualizada de una de las técnicas del meta-analisis: el calculo
del tamarfio del efecto. Somos conscientes de que existen otras vias de analisis al-
ternativas, pero estimamos que puede ser rentable dicha técnica al pretender,
desde una perspectiva diferenciada en cuanto a las materias, ofrecer una aproxi-
macion a la estimacion del peso explicativo que sobre el rendimiento escolar tie-
nen diversas variables habitualmente empleadas como predictores.

VARIABLES

De los seis grupos de variables del modelo de Binimianov, I. Glasman, N.
nosotros hemos incluido en nuestro estudio cuatro. De un lado, como variable
dependiente, estaria el rendimiento en las disciplinas: lengua castellana, gallega,
matematicas y sociales; es decir, una parte representativa de los resultados cog-
nitivos en las areas fundamentales del ambito escolar, areas de lengua, matema-
ticas y sociales. El criterio utilizado para la constatacion del rendimiento, fue la
calificacion escolar. De otro, tendriamos tres grupos de variables, las caracteris-
ticas generales de base del alumno, representados por el sexo (condicion indivi-
dual), la de la clase social (condicién socio-familiar), y la lengua materna del
alumno (condicion socio-lingiiistica).
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INSTRUMENTOS DE MEDIDA

Los datos de sexo y lengua materna proceden de autoinformes de los alum-
nos; la clase social se derivé a partir de la profesion y estudio de los padres; las
condiciones de la institucidn escolar se obtuvieron del caracter publico o priva-
do de los centros; las actitudes respecto a las materias se midieron mediante un
grupo de ocho adjetivos bipolares (diferencial semantico), que responden a una
dimension factorialmente consistente en la evaluacion de las cuatro materias,
con fiabilidades comprendidas entre los valores alfa .85 y .89. Las llamamos sin-
téticamente «actitud».

MUESTRA

En los estudios de meta-andlisis la muestra la constituyen normalmente un
conjunto de investigaciones relativas al mismo problema. En nuestro caso, en el
ambito gallego, no era posible por carecer de investigaciones; de ahi que parti-
mos de dos estudios en los que se consideran cinco sub-problemas relativos a la
explicacion del rendimiento, similares en estructura y resolucion; pero diferen-
tes en razon del referente central del analisis: la variable dependiente en cues-
tion, el rendimiento en cada una de las materias citadas.

Los sujetos son en un caso alumnos de 6.° y 8.2 de E.G.B., (N =301), y en el
otro, alumnos de 2.° de B.U.P., (N =429).

METODO

El analisis de los datos fue realizado a través del analisis factorial de varian-
za, con el animo de separar los efectos de cada una de las variables indepen-
dientes sobre las dependientes, asi como, las interacciones. Posteriormente, se
calculd la magnitud del tamaiio del efecto de todas las variables independientes
sobre cada una de las variables dependientes. Para obtener el tamario del efecto
nos basamos en la formula de (Glass, G.V. et alt., 1981, p. 119):

E _ (¢
. XF - X

SC, +SCy + SC- + SCy5 + SCy
gly +ely +gle + gl + glx

donde:

d; es el tamario del efecto; XE — XE son las medias respectivas de cada una de las
variables independientes; las sumas de cuadrados (SC), divididas por los grados
de libertad (gl), corresponden al calculo de la desviacion standard, por la cual

372



REVISTA INVESTIGACION EDUCATIVA

ha de partirse cada diferencia de medias para el calculo del tamafio del efecto.
Por ejemplo, para el cilculo del tamafio del efecto del rendimiento en lengua
castellana a partir de la variable clase social, la media de la clase social alta fue
3,56 y la de la clase social baja, 3,13. Las sumas de cuadrados y grados de liber-
tad necesarios son los del tipo de centro, lengua materna, sexo, actitud, la inte-
raccidn, que nosotros afiadimos a la residual por no ser significativa, y la resi-
dual, cuyos valores figuran bajo la raiz:

d= 3,56-3,13 _ 33
\/ 1,806 +2.057 +4.458 +3.291 + 383.955
I+1+1+1+273
RESULTADOS

Tanto los analisis factoriales de varianza, como los calculos del tamarfio del
efecto, nos vemos obligados a reducirlos a razones de F e indices el tamafio del
efecto, dadas las exigencias de la sintesis. Por ello, las tablas 1-4 presentan sélo
estos resultados:

TABLA 1
Valores F y tamarfio del efecto para el rendimiento
en castellano

Clase Social Tipo Centro  Lengua materna  Sexo  Actitud
F 7.667* 1.284 1.463 3.170 2.340
d; 33 24 32 .36 34
* Los valores F seguidos de asterisco indican que son significativos al .05.
TABLA 11
Valores F y tamarios del efecto para el rendimiento en gallego
(muestra de E.G.B.)
Clase Social Tipo Centro  Lengua materna  Sexo Actitud
F 9.179* 1.168 143 3.255 4.310*
d; .38 11 .07 21 31
TABLA 111
Valores F y tamanos del efecto para el rendimiento en matematicas
Clase Social Tipo Centro  Lengua materna  Sexo  Actitud
F 1.966 1.432 4.371* 1.121 3.894*
d .39 32 49 .11 45
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TABLA IV
Valores F y tamafios del efecto para el rendimiento en sociales
Clase Social Tipo Centro  Lengua materna  Sexo Actitud
F 8.786* .04 4.229* 2.807 7.805*
d; .36 .10 .39 37 .49
TABLA V

Valores de F y tamafios del efecto para el rendimiento en gallego
(muestra Bachillerato)

Clase Social Tipo Centro  Lengua materna  Sexo  Actitud
F 1.691 Se carece .321 1.040  10.686*
d; 21 de datos 17 .19 .55
TABLA VI

Tamafios del efecto de cada una de las variables independientes sobre
todas las variables dependientes combinadas.

Variables n. diel ;a;::?(l:os da* Desviacion standard
Clase social 4 37 .002

Tipo de centro 4 19 .09

Lengua materna 4 32 15

Sexo 4 24 .09

Actitud 4 .40 07

3
*d se estimd por 2_  di/J, es decir, un simple promedio aritmético.

INTERPRETACION DE LOS RESULTADOS

El anadlisis de las tablas precedentes nos indica que las variables cuyos efec-
tos sobre el rendimiento en las distintas materias, resultan significativas un
mayor numero de veces, son: la clase social y la actitud. La primera lo seria en
relacion con el rendimiento en castellano, gallego y sociales; mientras que la se-
gunda lo es en gallego, matematicas y sociales. La variable lengua materna lo se-
ria curiosamente, solo en relacion con las matematicas y sociales, y no lo serian
en ningun caso, las variables tipo de centro y sexo. Igualmente apreciamos como
la variacion en lengua materna no daria lugar a efectos significativos en el rendi-
miento en materias del area lingiiistica, y si en las areas de matematicas y socia-
les. A su vez, los efectos del tipo de centro y sexo, presentan los valores mas
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bajos. Debe resaltarse que el efecto diferencial de las variables independientes se
produce en todas las materias de forma uniformemente favorable a las catego-
rias: clase social alta, centro privado, lengua materna castellana, (incluso para el
rendimiento en gallego), y actitud favorable superior a la neutra; mientras que
en el caso del sexo, variaria. Se produciria un efecto diferencial a favor de las
mujeres en las materias de gallego vy sociales; y a favor de los hombres en lengua
castellana y matematicas.

Si consideramos la importancia explicativa de las distintas variables desde
la optica de la magnitud del tamafio del efecto, éste puede ser interpretado como
la «puntuacion zeta» de realizacion para unos sujetos promedio en el grupo ex-
perimental relacionado con el desempefio promedio de los sujetos en el grupo de
control, (Glass, G.V. et alt, p. 103). En nuestras investigaciones, los tamafios del
efecto correspondientes a las variables clase social y actitud, son, por lo general,
los de mayor magnitud. En la tabla n.° 6 se constata que las respectivas medias
combinadas correspondientes a dichas variables son las mas altas y las mas fia-
bles (menor dispersion). Por ultimo, digamos que nuestros datos replican algu-
nas de las hipotesis verificadas por (Pérez Serrano, G. 1981, pp. 250-255), a
excepcion del rendimiento segin el tipo de centro, dado que en nuestro caso, es
superior el rendimiento en los privados, sin que las diferencias sean significati-
vas. Igualmente, habria que resaltar la importancia del componente actitudinal
con respecto al rendimiento, puesto de manifiesto por Schibeci, R.A. en 1984, y
corroborada por la evidencia empirica de nuestro trabajo.
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Modelos interaccionistas.
Aportaciones y limitaciones

por
M.a Pilar Colas

La preocupacion en la ultima década por la ensefianza individualizada ha
impulsado el desarrollo de estudios en los que se trata de adecuar los tratamien-
tos educativos a las peculiaridades individuales de los alumnos.

La conjugacion de variables instructivas y discéntes requiere disefios de in-
vestigacion adecuados. Los disefios ATI (Interaccion Tratamiento y Aptitud)
permiten cumplir este proposito. Cronbach, L. (1981 a) fue el primero que, a la
vista de la parcialidad de las dos lineas de investigacion, la correlacional y la ex-
perimental para abordar los problemas de interaccion, aboga por una linea inte-
gradora a la que denominara ATI. En estos disefios se consideran los tratamien-
tos y aptitudes simultaneamente. El tratamiento estadistico se formaliza en un
analisis de varianza que determina la significacion de ATI.

El término «aptitud» podria ser definido como alguna caracteristica de la
persona que afecte a su respuesta al tratamiento (Cronbach, L. 198 1b). Estas ca-
racteristicas pueden referirse al dominio cognitivo o a variables de personalidad.

Los disefios ATI pretenden detectar el grado y forma de la interaccion entre
dos tipos de variables. La utilizacion de disefios ATI en el campo educativo exi-
ge una previa seleccién de tratamientos que puedan adaptarse a alumnos con
aptitudes pecualiares, y de aptitudes que interactuen con aspectos modificables
de los tratamientos.

La determinacion de aptitudes y tratamientos educativos representativos
puede realizarse a partir de modelos tedricos previos. Snow, R. (1970) y Salo-
mon, G. (1972) proponen algunos modelos para conceptualizar y formalizar los
disefios ATI:

a) Modelo Remediador.— La base de la que parte es que la instruccion pue-
de remediar las deficiencias del aprendizaje. En este modelo se hace necesario
un conocimiento secuencial y jerarquico de cdmo se aprende y de la funcion o
mision de la ensefianza en cada fase de este proceso. Este planteamiento esta es-
trechamente ligado al pensamiento de Gagné y Ausubel entre otros.
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Las variables instructivas y aptitudes que aporta este modelo estan intima-
mente relacionadas con procesos de aprendizaje, atendiendo a las cuestiones de
qué es lo que se debe aprender y en qué orden para conseguir un maximo de
transferencia. Las aptitudes que se contemplan en este modelo se refieren a ha-
bilidades altamente especificas. Los tratamientos recogen estrategias didacticas
acordes a los distintos niveles de habilidades especificas.

b) Modelo Compensatorio.— En este modelo los tratamientos que interac-
tuan con las aptitudes compensan las deficiencias del aprendiz, proveyendo un
modo de presentacion que el alumno no puede proponer por si mismo. Las va-
riables de instruccion presentan aspectos generales de la instruccion, y se refie-
ren preferentemente a formas de presentacion de informacion. Las aptitudes
poseen un mayor grado de generalidad que en el caso anterior, a la vez que son
permanentes y no se modifican como en el caso anterior.

¢) Modelo Preferencial- Los tratamientos se conjugan de acuerdo con el
estilo o estrategia de procesamiento preferente del discente. El tratamiento ins-
truccion 1 es disefiado en funcion de la aptitud con la que el aprendiz esta mejor
equipado. Este modelo se ocupa de capacidades bien desarrolladas en oposicion
a los anteriores que se ocupan de deficiencias.

Cada uno de estos modelos propicia hipdtesis de trabajo con particulares
aptitudes y tratamientos. Los disefios ATI pueden asumir diferentes modelos.

Las aportaciones empiricas de los disefios ATI, llevados a cabo en el campo
de la ensefianza pueden agruparse alrededor de cuatro contenidos tematicos, si-
guiendo la propuesta de Cronbach, L. y Snow, R (1977):

a) Estudios que relacionan aptitudes generales con tratamientos referidos a
caracteristicas de los estimulos.

b) Relaciones entre aptitudes generales discentes y, composicion de la es-
tructura didactica.

¢) Interaccion entre tratamientos concernientes al procesamiento de la in-
formacion y aptitudes generales.

d) Métodos de ensefianza, y estilos cognitivos.

Los trabajos que se inclyen que se incluyen en el primer apartado pueden
agruparse dentro de los denominados modelos compensatorios. Tratan de averi-
guar la representatividad de los estimulos visuales frente a los verbales en conte-
nidos espaciales en aquellos sujetos que poseen escasas habilidades espaciales.
En algunos de estos trabajos (Salomon, G. 1974) se confirma la interaccion entre
variables de tratamientos y variables de aptitud.

En la compocision de la estructura didactica se tratan las formas de elabora-
cion de textos, las preguntas y los organizadores previos, entre otras. Con esta te-
matica se han elaborado disefios pertenecientes a modelos compensatorios y
preferenciales. Algunas aportaciones sobre estos contenidos (Ausubel D. y Fitz-
gerald, D. 1962, Shavelson, R. y Col, 1974 y apuntan el interés de estas varia-
bles de ensefianza para relacionarse con caracteristicas cognitivas de los sujetos.
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Los tratamientos referidos a formas de procesamiento de la informacion se
han concretado en los métodos de ensefianza inductivo y deductivo. Las aptitu-
des que se han interaccinado con estos tratamientos han sido de caracter general
y especifico, considerandose aptitudes matematicas y verbales. A pesar de que
en casi todos los estudios se manifiesta una clara correlacion entre aptitud y ren-
dimiento, no se obtienen interacciones positivas.

Los estilos cognitivos de los alumnos han tenido una especial consideracion
en los actuales trabajos de investigacion relacionandose con los métodos de en-
sefianza. Los resultados no han sido undnimes. Mientras en algunos trabajos
(Grieve, T. y Davis, J. 1971) la interaccion entre estilo cognitivo Dependencia
de Campo y método expositivo y descubrimiento resulta positiva, otros autores
(Okeke, F., 1983 y Leeuw, L. 1983) no hallan interacciones significativas entre
ambos tipos de variables, siendo en la mayoria de los casos el estilo cognitivo re-
presentativo del éxito escolar.

En la actualidad los datos aportados por los disefios ATI no pueden genera-
lizarse debido a las discrepancias de resultados. Esta falta de unanimidad exige
una reflexion de indole conceptual y metodoldgica, tema que indudablemente
sobrepasa los objetivos de este trabajo y por tanto no abordamos en ésta exposi-
cion. ,

Otros motivos, aparte del mencionado, hacen dificultosa la generalizacion;
a) escasa aplicacion de disefios ATI a contenidos educativos, b) diferente nivel
de amplitud de las variables tratadas y c¢) la no utilizacién de modelos teoricos
en la seleccion de variables experimentales y en la interpretacion de resultados,
etc.

Los disefios ATI, como cualquier otro tipo de metodologia de investigacion,
no esta exenta de errores y limitaciones que es preciso tomar en consideracion.
Uno de los puntos débiles que se sefialan en estos disefios (Tobias, S. 1976) es la
aceptacion de la estabilidad de las aptitudes discentes, cuestion que no se admite
desde la perspectiva de la psicologia cognitiva. Desde el punto de vista metodo-
légico hay que reseiiar la dificultad de controlar las numerosas variables que in-
teractian en el experimento y que pueden tener incidencia determinante en los
resultados.

A pesar de estas limitaciones, la informacion derivada de modelos interac-
cionistas puede tener una repercusion muy directa en el tratamiento del rendi-
miento escolar, pundiéndose aplicar a cuestiones relacionadas con el fracaso
escolar, la educacion compensatoria y la potenciacion de habilidades especifi-
cas.
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Revista Investigacion Educativa - Vol. 3 - N.° 6 - 1985 (P.380-385)

Aplicacion del analisis de preferencias en el estu-
dio sobre el rendimiento académico

por
Norberto Corral

INTRODUCCION

Un objetivo comun a los estudios sobre evaluacién del rendimiento acadé-
mico es determinar aquellos factores que influyen sobre él, estudiando la rela-
cion entre las caracteristicas sociales, pedagogicas y sicologicas del alumno y su
rendimiento.

En aquellos casos en que podemos conocer directamente del alumno la im-
portancia que dichos factores tienen para €l, se plantea la posibilidad de trabajar
en forma inversa a la anterior. Es decir determinar primero los diferentes grupos
de opinién que sobre dichos factores aparecen en la poblacion y estudiar poste-
riormente las caracteristicas individuales de los sujetos pertenecientes a cada
grupo. Es en la formacion de estos grupos de opinidn donde podemos utilizar el
analisis de preferencias.

Por tanto la informacion disponible en un estudio de este segundo tipo po-
demos clasificarla en:

a) Informacion directa sobre la importancia de los factores.
b) Informacion sobre los individuos.

El modelo de preferencias de analisis interno ANAPREF, desarrollado por
Jacquet-Lagreze sirve como referencia en la realizacidon del trabajo, si bien el
criterio utilizado en la formacion de los grupos de opinion difiere del anterior,
surgiendo a raiz del estudio realizado sobre un colectivo de maestros con anti-
giiedad entre uno y tres afios (como funcionarios) que valoraron comparativa-
mente los principales problemas que se planteaban en la escuela.
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PRESENTACION DEL PROBLEMA

Consideramos un conjunto de N individuos, a cada uno de los cuales se le
pide que manifieste sus preferencias sobre M objetos; los resultados de estas pre-
ferencias los representamos mediante una matriz de término general a;; y de di-
mension N M M.

Los términos a;, y a,; representan, respectivamente, las preferencias del in-
dividuo i de j sobre k y k sobre j, pudiendo tomar los siguientes valores:

a.—Si j es preferido a k poriay =1y ay=0.
b.-Sijy k tienen igual preferencia a, = 1/2y a ;= 1/2
c.—Sij y k son incomparables paraia;; =0y a,=0.

Aplicando el modelo disefiado por Jacquet-Lagreze, representaremos la
predileccion de j sobre k en el grupo que estamos estudiando por:

A(j,k):ﬁ a;;. Una propiedad interesante para A(,k) y A(k,) es la si-
guiente:

Propiedad 1:
*<AGk) + A(k,j)<N. En efecto:

AG.K) + A(kj) = jﬁﬂ(am +ay) < %1 1=N

Propiedad 2

0 <u3 (AGK) + A(kJ) < IN=N. Gy NMOM-D)
2

Siendo H = conjunto de parejas (j,k) con j#k j=1..M
=1.M

Definicion:

Se define la intensidad de opinién como el cociente:
2 (AG,k) + A(k,))
H

- N.M. M-1)/2
que se interpretara como el reflejo del conocimiento que sobre los objetos tienen
los individuos del grupo o indice de no respuestas.

Nuestro interés, a partir de ahora, podemos centrarlo en encontrar subgru-
pos del grupo total, que tengan parecida opinion sobre los objetos. Estos subgru-
pos quedaran caracterizados mediante ordenes globales sobre los objetos. Para
ello definimos:
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Definicion:
La preferencia del objeto j sobre los demads sera

B! () = 2 (A Gk - A (k)

k#j

cumpliendo la propiedad -N. (M-1)<B! ()< N. (M-1)

Parece razonable por tanto, si pretendemos formar grupos de acuerdo a las
preferencias de los sujetos, elegir como primer objeto aquel que posea el B! (j)
maximo. Una vez hallado este, el problema se reduce a aplicar el mismo proce-
dimiento sobre los restantes objetos.

Representamos por Br ()= 2 (A (k) - A (k,))) la preferencia de j sobre los

k # J,ipeedrl
objetos, exceptuando j,...j,.;, con la propiedad de que -N. (M-r)<Br ()< N. (M-r)

Definicion:

Definimos Br= MJax (B ()

Br representa la aceptacion en términos absolutos del objeto colocado en la r-
ésima posicion.

Definicion:

Llamaremos cohesion del grupo G con el orden establecido O al cociente:

M T
C(G.0)= =18 con 0<C(G,0)<
N.(M-1)M/2

Definicion 1:
Definimos la matriz de preferencias del orden O como:
1sij>ken el orden O

0@k =
0si k< enel orden O

0@y =0.
Definicion 2:

Se define la distancia de un sujeto al orden O, como
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d(a, 0) = i 2k |aijk - Ojk]

Elegimos una distancia maxima admisible DM para asignar un individuo a
un orden de acuerdo con el siguiente criterio:

Si d(a;,, O)<DM el individuoi € G (0O)

Si d(a;, O)>DM el individuoi ¢ G (O)

Sea G; = (i/ d(a;, O)<DM). Calculamos en G, la nueva tendencia y la dis-
tancia de los sujetos a ella, formando un nuevo G,, reiterando el proceso hasta
obtener un grupo estable y el orden asociado a él. Con los restantes sujetos repe-
timos el método anterior hasta conseguir grupos estables con interseccion vacia
y los drdenes asociados a éllos.

Por ultimo se hallan las distancias de cada individuo a los ordenes estableci-
dos, asignandolos a aquel grupo cuya distancia sea menor. Sobre estos nuevos
grupos se vuelve a calcular la tendencia de opinion.
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NUMERO DE SUJETOS N =12
NUMERO DE OBJETOS M =4
DISTANCIA MAXIMA ADMISIBLE DM = 6

DATOS ORIGINALES

SRR RN Rl ol ol o W N = W W = W W W W Y
CO00O0O—— 0~~~ — 0 0—~000~0
CO0O0O === 0O~ 00— ——~—~ 0O — — —
CO— ==~ 00—~~~ =~ O OO — —
—_—_—_ 0 00—~ 0000 — OO — =0 O
Co000COCOoCoCOoOOCO0O0O00000OO

O~ 000 —NOCOO—~00—~0 —~O —
—_—,—,—, O~ OO~ O =~ OO O — —
—_——_—_ 0 0O~ O~ —~ 0000~ —0 0O
—_—_ O = = — O N~ = —, O — O —O —O
OO0
—_— - —, O~ OO~ =~ — O N—O OO —
—_—_ 0000~ 00—~ 0000~ —~—00
CO0O—0—~ 00 ~0000—~——00
CO0O0O— 0O~ —00O0—NO ——m—~0O N
S N N Y e R R N N = NN = N = N = N =N =)

0

* EL NUMERO 2 REPRESENTA LA PUNTUACION 0.5

* LAS FILAS REPRESENTAN LA COMPARACION EN CADA SUJETO
DE TODOS LOS OBJETOS. POR EJEMPLO LA FILA DOS EQUIVALE
ALORDEN I >3>2> 4

* LOS OBJETOS NO SE COMPARAN CON ELLOS MISMOS. A (1.J.)=0

GRUPO TOTAL
NUMERO DE SUJETOS =19
COHESION DEL GRUPO =.149122807
INTENSIDAD DE LA OPINION DENTRO DEL GRUPO =964912281
ORDEN DE LOS OBJETOS EN EL GRUPO =32 14

GRUPO 1
NUMERO DE SUJETOS =11
COHESION DEL GRUPO =,545454545
INTENSIDAD DE LA OPINION DENTRO DEL GRUPO =984848485
ORDEN DE LOS OBJETOS EN EL GRUPO=3124

GRUPO 2
NUMERO DE SUJETOS =8
COHESION DEL GRUPO =.395833333
INTENSIDAD DE LA OPINION DENTRO DEL GRUPO =.9875
ORDEN DE LOS OBJETOS EN EL GRUPO=4213
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CLASIFICACION DE LOS SUJETOS POR GRUPOS

DISTANCIA

GRUPO

SUJETO

VANOOTAANTTANTONAANOAN T ¢ —

O o= O N (N met ot O] vt vt (] O] v (] vt ot oo e

o wv ~ oo

DATOS ORDENADOS POR GRUPOS

cocococococoococcocooocoooo
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COO0O0—~000O—=—0 == =00 —O
N Nooococooo

COCODODODOO0OO0OOCOOOOOOO

OO0 —00 —~—=0 —=—=A —O
OO0 OOO
CO000000O —~——0 ——— =0 —O
—F—_ —_— O~~~ 00—~ 00O —~O O —
—_—_—_— 00—~ — 00O~ =00 —— O —
——_ O~ =~ — 000000000 —~O —

COOCO OO0 OOOO

385



REVISTA INVESTIGACION EDUCATIVA

Revista Investigacion Educativa - Vol. 3 - N.° 6 - 1985 (P.386-389)

Metodologia para la valoracion de la actividad
. hospitalaria del pregraduado en cirugia

por
M. Diez Miralles y otros

OBJETIVOS DEL ESTUDIO

Se pretende exponer una metodologia cientifica que permite valorar de una
forma objetiva la eficacia de un sistema docente de aspecto practico, utilizando
técnicas de Investigacion educativa descriptiva y experimental.

Para ello se ha elegido el modelo de ensefianza practica de la Cirugia que se
desarrolla en la Facultad de Medicina de Alicante.

MATERIAL Y METODOS

Se ha valorado la Actividad Hospitalaria (A. H.) de los estudiantes que
acudieron al Servicio de Cirugia General del Hospital General de Elche, durante
los cursos 1983-84 y 1984-85. Se han empleado sistemas de valoracion:

A) Estudios de tipo Encuesta, dirigidos a las siguientes muestras de pobla-
cion:

1- 87 Estudiantes de cuarto curso de medicina en los cursos mencionados,
que han sido motivo del presente modelo de A. H.

2- 80 Pacientes tratados durante el periodo estudiado en nuestro Servicio.

Estas encuestas se plantearon en forma de cuestionario directo y andnimo,
individual, y con preguntas cuya respuesta supone un sistema doble de recogida
de informacion:

— Respuesta cerrada en forma de una eleccion sobre varias opciones, plan-
teada como de obligada contestacion.

— Respuesta abierta planteada al encuestado como de contestacion total-
mente opcional.
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La valoracion estadistica de los datos, se realizé mediante la X2 de Pearson
cuando los resultados estuvieron tabulados en forma de distribucion de frecuen-
cias de la variable, y que proporciona informacion inferencial sobre si la diferen-
cia encontrada es estadisticamente significativa respecto de las frecuencias teori-
cas esperados. Cuando las frecuencias esperadas estan en el intervalo entre 3 y 5
hemos aplicado la correlacion de Yates a aquel estadigrafo.

Si los resultados se ofrecen en forma de proporcion porcentual se aplico la
aproximacion a la normal de cada respuesta a cada pregunta, tras dividir la dife-
rencia proporcional por el error tipico.

Para valorar si las respuestas a dos preguntas estaban relacionadas entre si
hemos construido tablas de doble entrada que hemos valorado mediante la apli-
cacion de la X2,

B) Estudios de tipo Evaluacion Formativa. Han tenido una doble finalidad
formativa y experimental, pero sin repercusion certificativa. Se disefiaron segin
el sistema de Preguntas de Eleccion Multiple con una sola respuesta valida. Es-
tos Tests han constado de 20 preguntas, referente a nociones o conocimientos
adquiridos en el periodo de A. H., de nueva creacion en su mayoria, puesto que
no abundan en la literatura con la finalidad de evaluar conocimientos de practi-
cas de Cirugia. Una parte de la poblacion estudiada ha sido evaluada una media
de 4 meses después de la A. H., otro grupo inmediatamente después, y un terce-
ro y ultimo al comienzo y al final de su A. H. con un test, y al final con un se-
gundo Test diferente.

Los resultados se han valorado mediante procedimientos de estadistica infe-
rencial como el Analisis de la Varianza para comparaciones de medias de series
no apareadas procedentes de varios subgrupos de la poblacién estudiada. Hemos
recurrido al estadigrafo t de Student para comparaciones simples de medias pre-
via comprobacion de Ia hipotesis de igualdad de sus varianzas mediante la prue-
ba de Snédecor o de Cochran. Cuando se ha tenido que recurrir a pruebas no
paramétricas de comparaciones de medias muestrales, hemos utilizado el estadi-
grafo de Mann-Whitney.

En todos los Tests se valora, junto al numero de respuestas acertadas, co-
rreccion de probabilidad de acierto por azar, el indice de fiabilidad de cada
prueba, los indices de dificultad y discriminacion de cada pregunta en cada exa-
men, y al margen hemos calculado un nivel aceptable de respuestas antes de la
valoracion de los resultados, y todo ello mediante los procedimientos habituales.

C) Estudios de Evaluacion Certificativa. Se ha valorado el cumplimiento de
los objetivos registrados en los cuardernos de actividad hospitalaria de 54 alum-
nos, mediante la construccién de unas escalas de clasificacion, que se valoran
mediante procedimientos de Estadistica Descriptiva.

D) Analisis de los gastos del proceso docente. Hemos recurrido a dos proce-
dimientos:
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1- Estudio de los rendimientos asistenciales del Servicio durante los meses
del Curso Escolar, desde su apertura en el afio 1978 hasta la actualidad, con la
finalidad de averiguar si existen diferencias con significacion estadistica de me-
nor rendimiento del Servicio de Cirugia General, desde su dedicacion docente,
utilizando estadigrafos ya mencionados de comparacion de tre variables: nume-
ro de altas/mes, numero de operaciones de cirugia mayor, media y menor/mes,
numero de enfermos vistos en Consultas Externas/ mes.

2- Analisis de los gastos en material docente, invertido (vestimenta quirur-
gica, material para suturas..., usado y desechado (guantes, mascarilla, calzas, hi-
los de sutura, bisturi,...) y costes de los procesos de limpieza de material quirur-
gico. Se valora el coste del personal docente y del material impreso que se le fa-
cilité al estudiante. No se ha valorado determinado material impreso que costeo
el estudiante, ni los desplazamientos, ni los costes inmobiliarios.

RESULTADOS

A) Los resultados de las Encuestas de los estudiantes y pacientes, que refle-
jan la opinién de estos, en funcidn de unas variables, se ofrecen en las Comuni-
caciones respectivas en forma de Poster tituladas: Metodologia para la Valora-
cion de la Actividad Hospitalaria Pregraduada en Cirugia: A) Encuesta a pacien-
tes e idem B) Encuesta a Estudiantes, por lo que se prescinde de su exposicion
en el presente resumen.

B) El resultado del Analisis de los Tests practicados demuestra que al final
de la Actividad Hospitalaria, existe una media de acierto de 16.56 = 0. 23 EE.
No existen diferencias estadisticamente significativas (p=0.01) entre el grupo
examinado inmediatamente después, y el grupo examinado 4 meses después.
Existe una diferencia significativa en cuanto al rendimiento en el Test inicial
con respecto al final de la A. H. (p =0.01).

No hay diferencia significativa si al final se aplica el mismo tipo de Test
que al inicio o uno diferente.

Las medias de los Cursos 1983-84 (17.75 = 0.26 EE) y 1084-85 (15. 82 =
0.27 EE) son estadisticamente significativas (p=0.01).

C) Los estudiantes han cumplido el 100% de los objetivos establecidos en
las Areas de Hospitalizacion y Quirdfanos. Todos ellos han entregado ficha re-
sumen de A. H. en forma de Cuaderno de Practicas. Sus calificaciones certifica-
tivas estan comprendidas en un intervalo entre el 80.82 y el 100%. La evalua-
cion de cantidad y calidad del trabajo realizado situa a los estudiantes en un
intervalo comprendido entre el 66.66% y el 100% del que se ha considerado
como ideal.

D) 1- No se encuentran diferencias estadisticamente significativas en los pa-
rametros de rendimiento mencionados, cuando se comparan las medias mensua-
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les en dos series de numero de altas, operaciones y enfermos atendidos en
consultas externas.

2- El analisis de los gastos refleja un coste global de 1629410 ptas, lo que
supone un coste de 14168 ptas/alumno y 189 ptas/estudiante/hora.

DISCUSION

De acuerdo con los resultados del estudio, en el apartado de encuestas,
nuestro organigrama para la A. H. en Cirugia es necesario y efectivo, para nues-
tro Servicio, y para los estudiantes, aunque debiera ser modificado puntualmen-
te en la duracion de la A. H. Ninguna A. H. seria eliminada por los alumnos. De
acuerdo con los resultados de los tests, los estudiantes adquieren unos conoci-
mientos basicos, que anteriormente no habian aprendido. Probablemente no ol-
vidan lo que han aprendido porque durante el curso, realizan A. H. en materias
afines, hecho comprobado en estudios de la década de los setenta por Schwartz,
G, F Gonella, J, S. y Menduke. H (1974). Con el aprovechamiento de 75 horas
A. H. en tres semanas, habitualmente se cumplen los objetivos educativos. E1l
CUADERNO DE A. H. es un método de Evaluacion util, de una A. H. que se
ha demostrado efectiva en cuarto curso.

La actividad docente. no ha disminuido el rendimiento asistencial. No po-
seemos datos para comparar los costes del presente estudio, pero pensamos que
es necesario reflejar los costes cuando se valora un proceso educativo.
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Revista Investigacion Educativa - Vol. 3 - N.° 6 - 1985 (P.390-394)

Evaluacion del rendimiento en el Ciclo Medio de
la E.G.B.

por
Eduardo Garcia Jiménez

CONTEXTO DEL PROBLEMA

Con la publicacion en estas fechas del Anteproyecto para la Reforma de la
2.2 etapa de EGB (1), esta en vias de completarse al estructura curricular inicia-
da en este nivel, cuatro afios antes, bajo la denominacion de «Programas Reno-
vados». La promulgacion de estos programas por el Ministerio de Educacion y
Ciencia supuso una nueva estructuracion de la EGB que afectd, fundamental-
mente, a la teleologia de la ensefianza y a la seleccion y secuenciacion de los
contenidos.

No obstante, el elevado indice de fracaso escolar detectado en la evaluacion
del ciclo inicial, «tan sélo un 60 por ciento de los alumnos alcanza el 40 por
ciento de los aprendizajes que se supone debe proporcionar este primer ciclo de
EGB» (2), hace que se esté cuestionando la calidad de la ensefianza consecuen-
cia de la aplicacion de los nuevos programas, al tiempo que se inicia una refor-
ma que, presumiblemente, afectara a todos los niveles del sistema educativo.

En general la innovacion fue acogida con preocupacion por autores y perso-
nalidades relevantes vinculadas a la reforma (3) dado que se habia establecido
un modelo curricular para la EGB sin contar con un programa de evaluacion
que aportase informacion sobre el desarrollo de las Nuevas Orientaciones de la
EGB, acerca de los errores conceptuales que aun persistian en los alumnos, so-
bre sus ideas preconcebidas, en definitiva, sobre los esquemas conceptuales de
alumnos a los que se les iba a exigir determinados niveles de rendimiento. De un
modo particular esta problematica aparecia acentuada en areas como la de las
Ciencias de la Naturaleza (4) que, permanecia sustraida, aun, a cualquier forma
de innovacidn en sus objetivos, contenidos y metodologia. Sobre todo, en las
primeras etapas de la escolarizacion, la experiencia directa del alumno con los
fendmenos fisico-naturales o con el entorno ecoldgico no habia sido fomentada
en programas educativos de legislaciones anteriores.
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Desde otra perspectiva, la interpretacion de la reforma por los profesores es-
taba relacionada con los cambios que el nuevo, curriculum obligaria a introdu-
cir en el disefio de la instruccion. Sobre todo, cuando estos cambios deberian
adaptarse a las necesidades derivadas de una cultura, unas condiciones economi-
cas, sociales y politicas y unas formas de vida diferentes que se oponian a la idea
de una clase-patron, presente en la filosofia de los nuevos programas, en la que
los nifios cumplen fielmente con los objetivos que se les sefiala segun un deter-
minado modelo de desarrollo que identifica estadios de madurez cognitiva con
periodos fijos de escolaridad.

Por todo ello, y antes de que el ciclo superior de la EGB quedase cerrado y
se completase asi el proyecto curricular para la escuela, parecia necesario: de
una parte, llevar a cabo una evaluacion diagndstica que permitiese fijar el nivel
de rendimiento alcanzado por los alumnos al finalizar el ciclo medio, para cono-
cer las bases que deberian ser tenidas en cuenta al adoptar las decisiones sobre el
nuevo curriculum (5); de otra, presentar una propuesta de disefio intruccional
en la que sean los profesores los que elaboran su propio material instuccional
adaptado al contexto en el que se desarrolla la ensefianza y al ambiente de
aprendizaje de su clase.

El trabajo que a continuacidon presentamos, comprende la evaluacion del
nivel de rendimiento alcanzado por los alumnos al finalizar el ciclo medio de la
EGB en el Area de las Ciencias de la Naturaleza y una propuesta para el disefio
instruccional del cilo superior en este mismo area.

OBJETIVOS
Los objetivos que nos propusimos cubrir en nuestro trabajo fueron:

a. Proporcionar informacion util a los profesores sobre los errores concep-
tuales persistentes en sus alumnos, acerca de las actitudes de éstos hacia los con-
tenidos y problemas de la ciencia y sobre un grado de dominio de la metodolo-
gia cientifica.

b. Proporcionar informacion util, a los que toman las decisiones curricula-
res, sobre el grado de dominio alcanzado por los alumnos en los Niveles Basicos
de Referencia establecidos para el ciclo medio de la EGB en el Area de las Cien-
cias de la Naturaleza en funcion de variables contextuales.

c. Disefiar un modelo de desarrollo instruccional que permita a los profeso-
res adaptarlo a sus necesidades en el aula.

HIPOTESIS DE TRABAJO

Hipoétesis Numero Uno: La prueba elaborada en nuestra investigacion, el
«Test Diagnostico en Ciencias Naturales», es un instrumento fiable y generaliza-

ble.
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Hipoétesis Numero Dos: Los resultados en el rendimiento y en las actitudes
de los alumnos de la 2.2 etapa de E.G.B. en el Area de las Ciencias de la Natura-
leza, se modifican significativamente en funcion de la incidencia de determina-
das vaTiables contextuales, pero estos cambios no estdn relacionados con la edad
o el sexo de los alumnos.

Hipotesis Numero Tres: La administracion del «Test Diagnostico en Cien-
cias Naturales» facilita la deteccion de los tipos de errores conceptuales cometi-
dos por los alumnos.

METODOLOGIA

Nuestra investigacion es descriptiva y se ocupa, por tanto, de presentar los
resultados del aprendizaje en ciencias de alumnos de la 2.2 etapa de la EGB y de
la EGB y de descubrir las asociaciones estos resultados con la edad y el sexo de
los alumnos y con algunas variables contextuales.

Para ello, hemos procedido a la elaboracion de una prueba, el «Test Diag-
nostico en Ciencias Naturales», en funcion de las percepciones de una muestra
de 59 profesores de Sevilla y Huelva sobre un banco de items ordenados de
acuerdo con las categorias y subcategorias de la Taxonomia de Klopfer y con las
ensefianzas minimas establecidas para el ciclo medio de la E.G.B. en el Area de
las Ciencias de la Naturaleza (6).

Este instrumento se ha.aplicado, posteriormente, a una muestra de nifios y
nifias de 6.° de EGB pertenecientes a cuatro comarcas de la provincia de Huel-
va, sobre las que se habia realizado con anterioridad un analisis socioeconémico
y educativo para determinar posibles vias de contraste.

Para determinar la incidencia de estos factores en el rendimiento y en las
actitudes de los alumnos, aplicamos el analisis de varianza por rangos de Krus-
kal-Wallis a las puntuaciones obtenidas en el «Test Diagndstico en Ciencias Na-
turales», considerado las 22 unidades muéstreadas y las cuatro comarcas geogra-
ficas en las que estan ubicadas. La incidencia de las variables edad y sexo sobre
los resultados del aprendizaje es contrastada aplicando la «U» de Mann-Wi-
thney, y se utilizo el analisis de frecuencias para identificar tipos de errores
cometidos por los alumnos. Por ultimo, hemos estimado la fiabilidad del test
empleando el método de las dos mitades o coeficiente de consistencia interna de
Sperman-Brown; su validez fue determinada por el método de analisis de items;
y, su indice de dificultad se fijo a partir del nimero de alumnos que contesto co-
rrectamente a cada una de las preguntas de la prueba.

RESULTADOS Y CONCLUSIONES

Los resultados del analisis de la varianza, recogidos en la Tabla N.° 1, per-
miten inferir diferencias estadisticamente significativas entre las siguientes co-

392



REVISTA INVESTIGACION EDUCATIVA

marcas de la provincia de Huelva sujetas a comparacion: 1. Huelva capital y
La Costa; 2. La Sierra y La Costa; 3. La Sierra y el Area de Huelva; 4. La Sierra
y Huelva capital. En estos casos, el valor obtenido al aplicar la formula de apro-
Xximacion
N(N+1) ( 1 . 1 )
12 1 My para cualquiera de los pares de zonas
consideradas es superior a la diferencia de rangos medios R, - R, para dichas zo-
nas.

Za=

ZONAS CONTRASTADAS Valor de Za | j—N-%ﬂ)-n—'] + ?lh Valor de /R; - Ry/
HUELVA C.-COSTA 41.296958 55.46497
COSTA-SIERRA 108.97715 191.05518
SIERRA-A. HUELVA 120.27679 176.68848
SIERRA-HUELVA C. 107.78871 135.59021
COSTA-A. HUELVA 67.479370 14.36870
HUELVA C.-A. HUELVA 66.287563 41.09627

TABLA N.° 1. Resultados del contraste establecido entre las cuatro zonas muestreadas de la provin-
cia de Huelva.

En la Tabla N.° 2 se recogen los porcentajes de respuestas incorrectas en los
diferentes Temas de trabajo, establecidos para el Ciclo Medio de la EGB en el
Area de las Ciencias de la Naturaleza, dadas al «Test Diagnostico en Ciencias
Naturales» por una submuestra de 199 alumnos de la provincia de Huelva.

Como puede observarse en esta tabla, el porcentaje mas elevado de respues-
tas incorrectas corresponde al Tema de trabajo «La Nutricion», con un 75,54%
de errores cometidos por los 199 alumnos a los que se les paso la prueba. En este
Tema de trabajo, las conductas mas deficitarias detectadas en las respuestas de
los alumnos hacen referencia a las subcategorias: «Conocimiento de la termino-
logia cientifica», «Conocimiento de las tendencias y secuencias» y «Conoci-
miento de las clasificaciones, categorias y criterios», recogidas en la Taxonomia
de Klopfer.

Estos resultados nos acercan a tres conclusiones fundamentales: primera, los
alumnos de la 2.2 etapa de E.G.B. no alcanzan los niveles minimos establecidos
para el Ciclo Medio en el Area de las Ciencias de la Naturaleza; segunda, las di-
ferencias sociecondmicas y educativas entre zonas geograficas son un factor que
incide en los resultados del aprendizaje de las ciencias tanto a nivel de rendi-
miento como de actitudes de los alumnos; y tercera, los errores cometidos por
los alumnos de la 2.2 etapa de E.G.B. afectan no sélo al ambito de los conoci-
mientos sino también al de su aplicacion a los problemas cientificos.
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ITEMS TEMAS DE TRABAJO PORCENTAIJE
del DE CONDUCTAS MAS DEFICITARIAS
TDCN CIENCIAS NATURALES ERROR COMETIDO
1,2,3,4, Conocimiento de la terminologia, de tendencias
1.2. «La nutricion» 75,54 y secuencias y de clasificaciones y
5,6 categorias.
78,9, Conocimiento de los hechos de la ciencia y
1.3. «La reproduccion» 41,70 de tendencias y secuencias.
10,
Formulacion de generalizaciones y conocimiento
11,12 2.2. «Los vegetales» 50,50 de los hechos especificos
2.3. «Otros elementos y factores Adaquisicion de destrozas en la utilizacion
13,14,15,16 del medio: Fuentes de energia 61,05 de equipos de laboratorio
Conciencia de las relaciones entre la ciencia,
17,18,19 3.1. «Estudio de un ecosistema» 39,36 la economia y la tecnologia.
3.2. «Aprovechamiento de las Conciencia de las relaciones entre la ciencia...
20,21 fuentes de energia 55,77 y Aplicacion de conocimientos
22,23,24,25 | 4. «Técnicas de trabajo» Seleccion de instrumentos apropiados y
26 67,73 de pruebas para comprobar la hipdtesis.

Tabla N.o 2. Resultados del analisis de frecuencias en relacion con el porcentaje de error cometido y
con las conductas mas deficitarias halladas en las respuestas de los alumnos al «Test Diagndstico en
Ciencias Naturales» (TDCN).
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El rendimiento académico en la UNED.
Un modelo de analisis

por
José Luis Garcia Llamas

El modelo que presentamos a continuacion sobre el rendimiento académico
en la ensefianza superior a distancia, se basa fundamentalmente en variables de
tipo personal de caracter sociologico, pedagogico y didactico.

Mediante este modelo de analisis intentamos dar respuestas al siguiente in-
terrogante {Como influyen en el rendimiento académico: la valoracion del siste-
ma de ensefianza a distancia, las técnicas y métodos de estudio empleados, la
valoracion del sistema de evaluacion de la UNED vy las caracteristicas persona-
les de alumnos? o dicho de otra forma ¢qué variables inciden en el éxito o fraca-
so académico de los alumnos de Ciencias de la Educacion que estudian en la
UNED?.

Desde esta perspectiva global, pretendemos disefiar un modelo de analisis
en que se recojan los distintos aspectos que pueden incidir en la ensefianza supe-
rior a distancia. Al mismo tiempo, intentamos establecer relaciones mas especi-
ficas entre el éxito o fracaso académico, como variable dependiente y, una serie
de variables independientes, con el fin de llegar a conocer en qué medida pue-
den explicar, condicionar o en otros casos ser condicionadas por el mismo.

Consideramos pues, el rendimiento académico como el producto del proce-
so de ensefianza-aprendizaje y, mas concretamente, el resultado de la aplicacion
de unas determinadas técnicas o métodos de estudio y trabajo. Gran parte de los
investigadores tienden a coincidir en sefialar lo impreciso que resulta indentifi-
car el rendimiento académico con las notas; no obstante, también se acepta
como su mejor indicador. Asi el INCIE (1975) considera que la mejor medida
del rendimiento es la puntuacion media de las evaluaciones del curso. En la
misma linea se manifiestan Carabafia (1979), Pérez Serrano, G. (1981), Rodri-
guez Espinar, S. (1982) y Molina, S. y Garcia, E. (1984).

Tras una profunda revision de la literatura relacionada con el tema, pode-
mos afirmar que existen muy pocas investigaciones aplicadas al ambito de la en-
sefianza superior a distancia. Entre las mas proximas a nuestro objetivo pode-
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mos citar la llevada a cabo por el ICE de la Universidad de Salamanca (1981) en
la que se destacan la importancia de la orientacion del profesor, la actitud de los
alumnos, su opinion sobre la ensefianza universitaria y la preferencia casi abso-
luta por los examenes parciales frente a los finales. Por su parte Diaz Allde, T.
(1973) subraya las dificultades de los universitarios madrilefios en lo referente a
técnicas y habitos de estudio, asi como la lectura restringida de obras y autores.

El ICE de la UNED (1981) en una investigacién sobre los primeros licen-
ciados analiza la influencia en el rendimiento de los motivos que llevan al alum-
no a comenzar sus estudios, los logros alcanzados, la asistencia al Centro Aso-
ciado, contactos con el profesorado y la utilizacion de los recursos puestos a su
servicio. En esta misma investigacion se sefialan diferencias de rendimiento en
relacion a la variable sexo o favor del hombre, también en el nivel de ocupacion
de los alumnos, en los estudios previos realizados y en la carrera cursada.

Las consideraciones tedricas, indicadas anteriormente, nos han servido de
pauta para el disefio de nuestro modelo de analisis, que se circunscribe a los si-
guientes campos:

— Técnicas de estudio.

— Valoracidn del sistema de ensefianza a distancia.
— Valoracion del sistema de evaluacion.

— Caracteristicas personales.

Estos aspectos se relacionan con el rendimiento académico alcanzado por
los alumnos y, medido a través de las calificaciones finales obtenidas en Junio o
Septiembre. En el siguiente grafico presentamos las interacciones e influencias
entre las distintas variables contempladas en el estudio.

La muestra utilizada en este trabajo se selecciond, inicialmente, mediante el
muestreo probabilistico sistematico. Esta compuesta por 805 alumos de Cien-
cias de la Educacion distribuidos por todo el territorio peninsular e insular, in-
cluso alguno de los alumnos residia en el extranjero. Como instrumento de reco-
gida de datos, se ha utilizado un cuestionario de opinidn sobre aspectos didacti-
cos y pedagogicos de la UNED, elaborado especificamente por nosotros para
este estudio.

Para facilitar el tratamiento estadistico de los datos hemos utilizado el pa-
quete de programas del S.P.S.S., como técnicas estadisticas mas destacables cita-
remos: Ji cuadrado, analisis de varianza, analisis discriminante.

PRINCIPALES RESULTADOS

En primer lugar, cabe resaltar que son muy pocos los alumnos que se pre-
sentan a todas las asignaturas de las que se han matriculado, especialmente
cuando se trata de alumnos que cursan su primer afio en la UNED, primer curso
o curso de Adaptacion para profesores de EGB.
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Consideradas globalmente las calificaciones obtenidas por los alumnos, te-
niendo en cuenta los que se han presentado a examen en alguna de las materias
—un 65,6% lo hace a tres 0 menos asignaturas—, observamos que un 24% no se ha
presentado a examen, un 6,7% ha obtenido la calficacion de suspenso, un 47,8%
logra el aprobado, un 18,3% obtiene el notable y tan solo un 2,4% alcanza al-
canza el sobresaliente. En general, se pone de manifiesto que las calificaciones
de la UNED son bajas.

Por su parte, las materias que suele superar un mayor nimero de alumnos
son las de tipo didactico, metodoldgioc y tedrico, mientras que las asignaturas de
tipo historico y sobre todo experimental encierran, por lo general, para el alum-
no una mayor dificultad y, por tanto, son superadas por un menor nimero de
alumnos.

Tras estas consideraciones previas, nos interesa resaltar, especialmente, al-
gunos de los rasgos distintivos que identifican a los alumnos de Ciencias de la
Educacién que alcanza el éxito en sus estudios, de esta forma podemos disefiar
el perfil de este tipo de alumno en la ensefianza superior a distancia, las notas
definitorias de este grupo son las siguientes:

¢ Suelen tener una opinion favorable sobre la UNED y su sistema de ense-
fianza.

e Mantienen contactos frecuentes con el profesorado, este contacto se rea-
liza mediante la correspondencia y el teléfono con el profesor de la Sede
Central y de forma personal con el profesor-tutor del Centro Asociado.

o Cursan estudios universitarios para alcanzar el prestigio social que pro-
porciona la obtencion del correspondiente titulo, asi como para aplicar
los conocimientos a su profesion y enriquecer su propio autoconcepto.

o Tienen una opinidn positiva sobre la carrera que cursan y los contenidos

que en ella se imparten.
Emplean en su estudio mas de tres medios de informacidn y, ademas, de
las Unidades Didacticas y los libros obligatorios, utilizan los libros reco-
mendados, consultan los diccionarios especializados, escuchan las emi-
siones de radio y las cassettes, a la vez que leen tres 0 mas revistas espe-
cializadas en temas educativos.

~ Al efectuar su estudio independiente realizan con asiduidad las siguientes
dctividades: relacionar unas materias con otras, leer todo el tema para te-
ner una vision global del mismo, seleccionar los conceptos basicos dei
tema y elaborar fichas con los conceptos basicos.

¢ Suelen dedicar al estudio de las asignaturas doce o mas horas semanales,
ademas alcanzan un alto grado de concentracion en los estudios.

« Sienten una gran inquietud por los temas educativos, por ello, suelen ad-
quirir un mayor numero de libros que los estrictamente obligatorios. En
general, disponen de una habitacidn para el estudio en la que estan solos.
Aunque el ambiente de la casa no favorece demasiado su estudio, sus fa-
miliares les animan a estudiar y, ademads, suelen hacerlo a las mismas
horas.
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Manifiestan tener muy pocas dificultades en técnicas y métodos de estu-
dio y trabajo personal.

Prefieren las pruebas presenciales basadas en los temas de ensayo y los
comentarios de texto, frente a la prueba objetiva y las preguntas breves.
Opinan que las causas del fracaso en los examenes se deben principal-
mente, en el caso de la UNED, a la amplitud de los programas exigidos,
al cansancio que producen los exdmenes y a la falta de rigor y sistemati-
zacion en los estudios.

Suelen ser muy autocriticos en la valoracion de su rendimiento personal.
Predominan los varones sobre las mujeres y las edades maduras 30-38
afios y jovenes, menos de 22 afios, frente a las edades intermedias 23-29
afios.

En sintesis, como resultado de aplicar la técnica del andlisis discriminante a
las variables del estudio, hemos podido comprobar que los rasgos con mayor po-
der discriminatorio en los alumnos con éxito, son los que se indican a continua-
cion, siguiendo el orden puesto de relieve en el analisis:

autovaloracion personal

tiempo semanal dedicado al estudio

frecuencia de las consultas al profesor-tutor

capacidad para relacionar unas materias con otras

utilizacion y disponibilidad de un buen numero de recursos materiales
medios empleados en la preparacidn de las asignaturas y

opinion sobre la carrera de Ciencias de la Educacion.

Por tanto, estos rasgos nos permiten identificar el perfil del alumno con éxi-
to en la Universidad en el sistema de ensefianza superior a distancia.
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La eficacia docente de la UNED:
aproximacion a un modelo

por
Carmen Jiménez Ferndndez

INTRODUCCION

Ya no cabe plantearse la posibilidad (Marin Ibafiez, R. 1980, Sarramona, J.
1975, 1980) y relevancia (Sarramona, J. 1981, Jiménez Fernandez, C. 1985) de
la educacién a distancia. Sin embargo, hay que admitir que en el caso de la Uni-
versidad Nacional de Educacion a Distancia (UNED) se trata todavia de una pe-
dagogia experimentada mas que experimental (Garcia Hoz, V. Pérez Juste, R.
1984) a pesar de sus ochenta mil alumnos. El analisis objetivo de su eficacia do-
cente debe continuar y mejorarse.

Dicho analisis implica varios problemas. Si como indica Ferguson, J. (1975)
«la eficacia de una universidad se juzga por sus graduados», {como definirla y
medirla?. {Se puede tomar el rendimiento académico del alumno como indica-
dor global de eficacia? (Jimeno, J. 1981). Dado el indice de abandono (el 60%
antes de comenzar hasta el curso 1981-82) y las caracteristicas socioprofesiona-
les de los que continuan (ICE, 1979-80/81-82; Julia, S. 1984) y culminan los es-
tudios (ICE, 1981), icabe pensar que la UNED juega un escaso papel en la dina-
mizacion del contexto social y personal del alumno? {Cual es el profesor ideal
en la universidad (Aparicio, J. San Martin, R. Tejedor, J. 1982) a distancia? Y
el tutor ideal?. Omitimos mas interrogantes. Aunque existen investigaciones so-
bre ella (Jiménez Fenandez, C. y Pérez Juste, R. 1985), aportan datos mas para
reconducir la investigacion que para pautar la actividad académica.

NECESIDAD DE UNA TEORIA

Necesitamos una teoria de la educacion superior a distancia que ofrezca es-
quemas conceptuales y estructuras tedricas que oriente las hipotesis, sugiera re-
laciones y permita probarlas en la realidad (Kerlinger, F.N. 1975). La investiga-
cion realizada sin referencia a un modelo tedrico es cuestionada (Seoane, 1979).
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Una aproximacion a esta linea es la utilizacion de modelos que pueden servir de
filtro entre teoria y realidad, pensamiento y accion (Bunge, N. 1975).

Escudero Muiioz (1980) expone una buena sintesis de modelos de investiga-
cion, y otros autores (Stufflebeam y otros, 1971; Jimeno, J. 1985; Rio, P. y otros,
1985) defienden asimismo su necesidad. El propuesto por Escudero Muifioz, J.
N. (1982) es valido para nuestros fines porque: a) Incluye la casi totalidad del
conjunto de variables de otros modelos (imputs-outputs; proceso-producto; me-
diacional, ecoldgico), b) Admite variables especificas y sugiere relaciones pro-
pias del contexto-proceso donde se trabaja y ¢) Es facil ver cuales han sido anali-
zadas, con que metodologia y que efecto han tenido sobre la investigacién y la
accion.

Se parte de una realidad, la UNED y de un modelo educativo, el implemen-
tado por ella.

FORMALIZACION DEL MODELO

Considera tres conjuntos de variables:

Variables entrada Variables proceso Variables salida
Estatus socioprofesional- Accion del Profesor Rendimiento:
académico Accion del Tutor Abandonan
del alumno _ Accion del alumno | _ | Contintan
Motivacion del alumno Otros subsistemas Actitudes hacia
Carrera a cursar (Correos, teléfono, la UNED

distribucion, etc.)

i A A

Resaltar en primer lugar la complejidad y multiplicidad de interacciones
que sugiere tanto en el interior de cada conjunto como entre ellos. En segundo
lugar creemos que las relaciones y peso de las variables puede ser diferente a las
habidas en la universidad convencional. Hay variables de entrada exdgenas a la
institucion (estudios con los que se accede, continuidad o no entre estudios pre-
vios y acceso a la Universidad, etc.) y enddgenas (existencia o no de Centro Aso-
ciado y/o tutor) que pueden ser covariantes importantes de la decision abando-
no/continuidad (Jiménez Fernandez y otros 1983) y del rendimiento académico,
sobre todo en los primeros cursos. En las variables proceso, caracteristicas de los
profesores consideradas importantes tradicionalmente, sélo ocasionalmente pue-
de influir en el seno de la UNED. Asi las relaciones con el factor verbal (clari-
dad y fluidez expositivas, por ejemplo) y direccional del aprendizaje (entusiasmo
en clase, refuerzos verbales y gestuales, etc.). En cambio, cobran relevancia las
relacionadas con su capacidad para estructurar y trasmitir por escrito (material
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impreso, correspondencia con alumnos) o por medios tecnologicos (radio, cas-
sette, video) los mensajes. En el caso del alumno, el estudio independiente eficaz
es capital. Son muchos los que no asisten a las tutorias y aunque asistan, el estu-
dio sostenido en solitario es clave para el aprendizaje a distancia. Entre profesor
y alumno media el tutor, variable compleja y polémica cuya eficacia (Jiménez
Fernandez, C, 1983) y funciones estan por aclarar.

En cuanto al producto proponemos dos variables. La primera, el rendi-
miento académico, es controvertida como medida adecuada de la eficacia de un
centro (Jimeno, J. 1981, 1985). Sin renunciar a su mejora, hay que considerarla
aunque en el contexto que nos ocupa es una medida menos «consistente» debido
a lo erratico de su aparicion (abandono y numero de asignaturas a las que se pre-
sentan), a su fiabilidad y validez en consecuencia, si se toma como criterio con-
vencional exclusivo y a la escasa variabilidad que arroja. Conviene analizarla
dentro de subgrupos y utilizarlo como variable independiente en estudios ex-
post-facto. En cuanto a las actitudes no se incluyen sélo por aproximarnos al
ambito efectivo sino también porque los motivos para estudiar en la UNED pa-
recen ofrecer una muy amplia variabilidad (Julia, S. 1984) que puede estar rela-
cionada con el comportamiento diferencial del rendimiento.

Ante lo anterior cabe preguntarse si la educacion a distancia no estara desa-
rrollando un nuevo estilo cognitivo (Aguado Arrese, A. 1980) en alumnos y pro-
fesores 0 mas simplemente un nuevo estilo de ensefianza-aprendizaje cuyas
condiciones y efectos hay que evaluar. Razones de espacio impiden otras consi-
deraciones metodologicas. Sirva como broche el que los estudios descriptivos,
correlacionales y experimentales tienen amplia cabida en este modelo (Alvira,
F. y otros, 1979).

INVESTIGACIONES REALIZADAS

Los trabajos que resefiamos brevemente, y otros mas tedricos que podrian
incluirse, explican en gran medida la mayor complejidad de los que esperamos
dar a conocer en breve.

1) Autor y fecha: Otero Vazquez, J. S. (1981) (Directora: Jiménez Fernan-
dez, C))
Titulo: E! Centro Regional de la UNED de Pontevedra visto por sus
alumnos.
Objetivo: Recabar de los alumnos informacion directa sobre el funciona-
miento académico-cultural del Centro.
Datos: Respuestas a un cuestionario elaborado para tal fin.
Muestra: 241 alumnos (65 por cien varones).
Disefio: Descriptivo de grupo unico.
Analisis: Descripcion de las respuestas en tanto por ciento.
Resultados: Entre otros consideran positiva la labor cultural del Centro,
los seminarios y conferencia y la figura y accion del Tutor. Prevalecen
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las opiniones negativas respecto al trabajo en equipo, a la orientacidn
que reciben antes de matricularse, a la falta de retroalimentacion en las
pruebas de evaluacion a distancia y a los fondos de la biblioteca.

2) Autor y fecha: Jiménez Fernandez, C. (Curso 1981/82).

Titulo: Orientaciones sobre Pedagogia Diferencial.

Objetivo: Tener informacion directa y pertinente sobre los puntos funda-
mentales de la materia que impartia y ver que medios de consulta con el
profesor eran mas utilizados por tutores y alumnos.

Datos: Encuesta anonima enviada a los alumnos presentados al examen
de junio. Control de la frecuencia y medios empleados por alumnos y tu-
tores para comunicarse con el profesor de la Sede Central.

Muestra: Cien encuestas validas que coinciden con la tasi totalidad de
los alumnos presentados a examen.

Diseiio: Descripcion de grupo unico.

Resultados: Prevalecen las opiniones positivas sobre las Unidades Didac-
ticas, orientaciones dadas, tipo de examenes y calificacion. El 43% reci-
bio del profesor respuesta eficaz y el 8% no. Los medios de comunica-
cion empleados por los alumnos son el teléfono, la carta y la entrevista
en orden decreciente y en el caso de los tutores el teléfono, la entrevista
y la comunicacion postal.

3) Autores y fecha: (Jiménez Fernandez, C.; Gonzalez Garcia, M.J.; y Pra-

da San Segundo, S.) (Curso 1982/83).

Titulo: Aproximacion a la escala valorativa de los alumnos que aban-
donan y continuan en la UNED

Objetivo: Ver si los alumnos que culminan la carrera y los que la aban-
donan en primero y/o segundo curso, difieren en su escala de valores.
Datos: Respuestas dadas al Test de Relacion Valorativa.

Muestra: 21 alumnos que habian abandonado los estudios y 21 que ha-
bian coronado su carrera, localizados a través de los archivos de dos
Centros Asociados.

Disefio: Dos grupos independientes con postest

Analisis: Prueba U para muestras grandes y pequeiias. Se analizaron las
respuestas de ambos grupos y por sexo atendiendo a la intensidad y al
sentido de la reaccidon valorativa. También se analizaron las respuestas
extremas —muy simpatico/muy antipatico-por si aparecia alguna tenden-
cia significativa.

Resultados: De los veinte contrastes realizados con los dos grupos, solo
cuatro arrojaron diferencias significativas. Los contrastes de solo las res-
puestas extremas arrojan diferencias significativas en los codigos dinero,
actividad y arte en el extremo muy simpatico y no aparecen en el extre-
mo muy antipatico. En cambio el sexo arroja diferencias significativas
tanto en intensidad cuanto en sentido.
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4) Autor y fecha: Jiménez Fernandez, C. (1983).
Titulo: La heteroevaluacion en la UNED y la eficacia de dos medios de
formacion.
Objetivo: 1) Obtener informacidén contrastada para estimar el peso a
otorgar a los informes de los tutores y evaluar la posible eficacia de los
seminarios para tutores y de las convivencias. 2) Estudiar el efecto que
produce en los alumnos el feedback sistematico sobre los examenes.
Datos: Evaluacion global otorgada por profesor, tutores y alumnos a un
trabajo practico obligatorio. Evaluacion de aspectos particulares del mis-
mo por parte del profesor y de los tutores. Evaluacion de profesor y
alumnos a las dos pruebas presenciales, dando éstos la primera autoeva-
luacién después de conocer aciertos y fallos del examen y en el momento
de realizarlo en el segundo caso.
Muestra: 41 protocolos cumplimientos por los autores y el profesor y 33
cumplimientos por los alumnos, todos pertenecientes a la asignatura de
Pedagogia Experimental II.
Diseito: «Cuasiexperimental» con dos o tres grupos independientes se-
gun el tipo de hipotesis.
Analisis: Analisis de varianza y comparaciones a posteriori en el caso
del disefio de tres grupos.
Resultados: Los autores califican en todos los casos mas alto que el pro-
fesor y que se autocalifican los alumnos. Estas diferencias son siempre
significativas entre profesor y tutor, y solo en un caso de siete, entre tutor
y alumnos. Profesor y alumnos califican de modo similar cuando éstos se
autoevaluan después de conocer aciertos y fallos del examen realizado,
pero califican de modo significativamente distinto, cuando el alumno se
autoevalua tras realizar el examen. La asistencia al seminario para tuto-
res no contribuye a diferenciar las calificaciones que otorgan a sus alum-
nos. En cambio la convivencia aparece como un medio eficaz para apro-
ximar los criterios de evaluacion de tutores y profesores y diferencia
entre tutores asistentes y no asistentes.
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Revista Investigacién Educativa - Vol. 3 - N.° 6 - 1985 (P.407 - 411)

La investigacion sobre el rendimiento desde una
perspectiva sociologica

por
A. Lopez Blasco/J. Marqués Ruiz/A. Martinez Sdanchez

INTRODUCCION

Para iniciar nuestras consideraciones metodologicas sobre el rendimiento
escolar desde una perspectiva socioldgica cualitativa, interesa perfilar el concep-
to de rendimiento que constituye el objeto sobre el que se centra nuestra pro-
puesta. De entre las acepciones dadas por el Diccionario de la Real Academia
Espariola al término «rendimiento», la mas cercana al sentido de nuestro estudio
es la que lo define como «producto o utilidad que rinde o da una cosa».

En general se habla de rendimiento aludiendo al trabajo realizado en una
unidad de tiempo y en esta linea de cociente de rendimiento (r = trabajo/tiem-
po).

En sentido amplio, rendimiento es el valor producido al aplicar determina-
da cantidad de energia.

En psicologia se habla de rendimiento en referencia a las capacidades del
hombre o de cualquier organismo puesto en accion.

En pedagogia el concepto de rendimiento hace referencia a los logros en
una determinada tarea previamente establecida. En este sentido subyace una
tendencia, explicita o no, hacia la objetividad tanto en el empleo de instrumen-
tos de medida como en la expresion de resultados. La valoracion del rendimien-
to de los individuos se realiza con referencia al criterio y/o a la norma.

Restringirse en el ambito educativo a esta acepcion equivale a aceptar y a
entender la ensefianza como un mercado ajustado a las caracteristicas del capita-
lismo de produccion y consumo de masas, regido por el valor del cambio (Eleja-
beitia, C. 1982).

Esta concepcion supondria considerar que tanto la oferta como la demanda
educativas responden a un tnico proyecto, el de la produccion. Bajo esta rubrica
se encuentra, a nuestro entender, gran parte de la investigacion sobre el rendi-
miento situada en la dimension del eficientismo.
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Sin embargo, entendemos que el Unico rendimiento significativo es el de la
propia vida, es decir, el que se manifiesta a través del propio comportamiento.
Y éste se produce sobreafiadiendo al «rendimiento escolar» en su acepcion re-
duccionista, las aportaciones de los sujetos en cuanto espectadores criticos del
producto de la escuela. Es una aportacion que conduce a la necesaria redefini-
cion del «proyecto de rendimiento» que la sociedad establecida, el sistema esco-
lar, los padres y los maestros, proyectan como real oferta/demanda de la educa-
cidn.

Desde esta perspectiva cobran especial interés las propuestas de investiga-
cién cualitativa que tratan de presentar una «reconstruccion de la realidad» te-
niendo en cuenta el punto de vista del actor, es decir, las que destacan el interés
por la subjetividad.

LA SUBJETIVIDAD COMO OBJETIVO DE INVESTIGACION.

Los principios socioldgicos del circulo de Mead, G.H. (1934), del interac-
cionismo simbolico y de la etnometodologia subrayan la importancia del medio
social para el actuar cotidiano constitutivo de sentido en interaccion con un su-
jeto que se refiere de modo reflexivo a lo social y que cree €l mismo una praxis
social.

Los principios estructuristas y psicoanaliticos, en cambio, consideran al su-
jeto mas bien como una estacion de transito de fendmenos transubjetivos, por
ejemplo, del inconsciente, de la dindmica familiar, de las reglas de interaccion.
Oevermann, U. (1972) afirma que es caracteristico de los individuos el que se in-
terpretan mal a si mismos y a sus. motivos de accidn y no ven las fuerzas que les
condicionan.

Para Wahl, K. (1983) es pensable la existencia de grados de subjetividad:
subjetividad poco desarrollada, socialmente oprimida o encubierta. Segin sus
gradaciones en los casos individuales concretos la subjetividad puede abarcar su-
frimiento, ideologizacion, impotencia y resistencia, autoconciencia y poder en
accion.

Una teoria del sujeto es siempre también una teoria de su socializacion fun-
cional, al mismo tiempo que de su dominio de la vida a la busqueda de su inten-
sidad.

En el estudio de la problematica de la subjetividad formada en interaccion
social, aparece la dimensidn ético-politica. Asi se presentan problemas de poder
y dominio, respecto de la diferencia, tolerancia con los mundos subjetivos de
otros etc.

Aparece este problema cuando, por ejemplo, el mundo subjetivo de los in-
vestigados se describe segun los criterios culturales del investigador o de aquellos
para quienes éste trabaja.

Para las Ciencias Sociales esta cuestion se plantea sobre todo cuando han de
entrar al servicio de intereses filantropicos de promocidn social, sociopoliticos o
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de ayuda al desarrollo. Se espera de la investigacion que estudie las interpreta-
ciones subjetivas de los miembros de los grupos en estudio para obtener de este
modo informacién en orden el planteamiento y desarrollo de «medidas adecua-
das».

Por otra parte, ante el desconocimiento de los otros, facilmente se pueden
dar problemas de idealizacion y de proyeccoin de las propias opiniones.

Pocas veces se intenta comprender la subjetividad de los otros desde ellos
mismos. Asi es explicable la posicion de Peter L. Berger, que con respecto a los
problemas del desarrollo del Tercer mundo aboga por el reconocimiento de las
correspondientes definiciones culturales y subjetivas de los interesados que para
su caso son mas adecuadas que las de los politicos extranjeros del mundo desa-
rrollado (Wabhl, K. 1983).

La investigacion social orientada hacia la subjetividad ha de reflejar con
exactitud las lineas de demarcacion del poder de definiciéon -hasta qué punto los
mundos subjetivos son definidos por elementos externos— y las del poder de in-
tervencion —en qué medida los hechos externos intervienen en los mundos sub-
jetivos—. De lo contrario la investigacion social se convertiria en complice de
controles y dominio, sutiles o abiertos, sobre minorias que se desvian de la nor-
ma o sobre mayorias subprivilegiadas.

Esta orientacidn cientifica connota generalmente un interés por plasmar los
resultados en propuestas concretas para transforman la realidad estudiada. Se
trata de intervenir, con los datos obtenidos en la discusion publica y politica, in-
formando del hecho de que la subjetividad, las opiniones, las convicciones, los
valores y las normas de las personas no solo pueden ser considerados como algo
«espontaneo» sino que también son «producidos» por las condiciones de vida,
los medios de comunicacion, la manera con que los otros ven a estas personas y
también por los mismos métodos de la investigacion.

Creemos que los conocimientos cualitativos, mas que las visiones cuantati-
vas, aparte de ofrecer una mejor posibilidad de conocer determinados problemas
pueden ayudar al desarrollo de medidas adecuadas para mejorar la situacion de
los afectados por el tema.

APLIC’ACI(’)N DE LA METODOLOGIA DEL INTERACCIONISMO
SIMBOLICO A UN EJEMPLO CONCRETO SOBRE RENDIMIENTO
ESCOLAR INSATISFACTORIO.

En el marco de la concepcion fenomenologica, el Interaccionismo Simboli-
co desarrolla un esquema analitico de la sociedad y del comportamiento indivi-
dual humano basiandose en la interpretacion del significado que las cosas y los
hechos tienen para las personas. El universo de simbolos interiorizados por las
personas, para los seguidores de esta corriente, surgen de la interaccion llevada a
cabo son los otros y es asi como se va formando el «self»: entre los «estimulos»
exteriores y las propias reacciones (Blumer, H. 1969).
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Dentro de este paradigma interpretativo se propone un camino a seguir en
dos fases: la exploraccion y la inspeccion. A través de la exploracion se entra en
contacto directo con una parte de la vida social de manera flexible, no fijada de
antemano y en la que el investigador desde un postura de «observacion partici-
pante» adquiere un conocimiento de miembro que le proporciona una «defini-
cion de la situacion» a través de las percepciones e interpretaciones de la reali-
dad en tanto estas se relacionan con los comportamientos de los sujetos. La ex-
ploracion no va unida a un determinado tipo de técnicas. Se puede echar mano
de la observacion directa, de la entrevista en profundidad, participacion no di-
rectiva en conversaciones, diarios personales, etc., cuyo uso no esta sujeto a un
procedimiento formal previamente establecido.

La fase de la «inspeccidon» intenta un examen intensivo del contenido empi-
rico de cierto numero de elementos analiticos ya obtenidos, asi como el estudio
de la naturaleza de las relaciones entre tales elementos.

En el trabajo realizado sobre el «Fracaso Escolam (Lopez A., Marquéz J. y
Martinez A., 1985) la exploracion empirica se ha basado en entrevistas en pro-
fundidad con un guion ligeramente estructurado que ofrece la oportunidad al
entrevistado de expresarse libremente ante un extrafio interesado sobre su forma
de entenderse a si mismo y a la realidad que le rodea. Se proponen dos grandes
nucleos de contenido en torno al rendimiento: la consideracion general de la es-
cuela en sus aspectos positivos y negativos y las percepciones de los alumnos so-
bre el hecho del fracaso escolar y su vision sobre los motivos que producen la
falta de rendimiento académico y los efectos generados en ellos.

En la etapa analitica, después de la transcripcion y lectura de las entrevis-
tas realizadas, hemos tratado de «sumergirnos» en la realidad de los sujetos tal
como es descrita y vivida por ellos mismos, tratando de obtener una vision pa-
noramica de cada una de las entrevistas.

Posteriormente se han delimitado las unidades tematicas, identificando las
areas significativas de la estructura del relato en torno a la escuela y al fracaso en
ella.

Otro punto ha sido la determinacion del significado central dominante a
través de las expresiones de los entrevistados buscando la perspectiva en la que
se situan los datos consciente y/o inconscientemente emitidos. Se realiza aqui
un proceso hermenéutico por el que se trata de encontrar los significados que no
aparecen en una primera aproximacion.

La fase siguiente consiste en la traduccion del fendmeno a un lenguaje cien-
tifico elaborado lo que supone una reflexion sobre los temas centrales para con-
seguir la traduccion de estos nucleos tematicos a un lenguaje universalizable.

A continuacion se pasa a una globalizacion de cada uno de los temas en
una estructura general. Se trata de descubrir las estructuras basicas que subyacen
al fendmeno en consideracion.

Finalmente se intenta lograr una integracion de las estructuras parciales en
un esquema general que nos permita la determinacion de la fisonomia del grupo
estudiado en relaciéon a su rendimiento académico. Aqui se consideran las cir-
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cunstancias —quienes, qué, donde, cuiando, cdmo, a que nivel y por qué- en las
que se situa su comportamiento referido al fendmeno social del fracaso escolar.

Teniendo en cuenta que nos encontramos en el marco de un «paradigma
interpretativo», que no pretende la medida de variables aisladas, sino la inter-
pretacion de los fendmenos a partir de los simbolos lingiiisticos, la discusion de
los resultados tiene como finalidad comparar, contraponer, las opiniones de los
diversos investigadores para llegar a completar y enriquecer el conocimiento del
fenémeno estudiado, es decir, una reconstruccion de la realidad interesada en el
servicio de las personas afectadas.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

BLUMER, H. (1969): Symbolic Interactionism. Perspective and Methods. Prentice-Hall Inc. Engle-
wood Cliffs. N.J. USA. traduccion castellana Ed. Hora, Barcelona 1982.

ELEJABEITIA, C. (1982): «Fracaso Escolam. Cuadernos de Pedagogia, n.° 88, abril. pp. 59-62.

LOPEZ A., MARQUES J., MARTINEZ A. (1985): Fracaso Escolar. Percepciones y vivencias de los
alumnos. Institucion Alfonso, el Magnanimo. Diputacién de Valencia.

MEAD, G.H. (1934): Mind, Self and Society. The University of Chicago Pres. Traduccion castellana
en Paidos, Buenos Aires, 1967.

OEVERMANN, U. (1972). Uberlegungen zum Zusammenhang von Sprache, kognitiver Entwick-
lung und sozialer Herkunfi.
En: Holzer, H/Steinbacher, K., (ed.), Sprache und Gesellschaft. Hoffman et Campe, Hamburg, 1972.

WAHL, K. (1983): Renaissance der Subjektivitat: Sozialforschurg und Reformpolitik (documento
policopiado).

411



REVISTA INVESTIGACION EDUCATIVA

Revista Investigacion Educativa - Vol. 3 - N.° 6 - 1985 (P412-416)

El cine didactico y los estilos cognitivos
Un modelo de analisis interactivo.

por
Juan de Pablos

En el marco de la investigacion educativa el area de medios y ayudas a la
ensefianza, durante los ultimos diez afios, ha venido afrontando fuertes reformu-
laciones en sus modelos de referencia (Olson, D. 1974; Clark, R. 1983). Desde
las etapas en que el medio era analizado a través de una serie de atribuciones es-
pecificas, lo que en muchos casos desembocaba en estudios comparativos de me-
dios, paulatinamente se han ido aportando nuevos grupos de variables que han
introducido constructos como: codigos de los medios, tareas de aprendizaje, ex-
pectativas de los sujetos, contextos de uso, entre otros. Esto, en definitiva esta
llevando a resituar los medios de ensefianza cara a su utilizacion en su contexto
especifico: el curriculum (Escudero, J. M. 1983).

El enfoque dado a la investigacion aqui resefiada parte de un modelo inte-
ractivo cuya base de analisis se encuentra en los disefios ATI (Aptitud y Trata-
miento en Interaccion), delimitados por Cronbach, L. y Snow, R. (1977). Nues-
tro modelo de analisis —ver grafico 1-, se dimensiona en funcion de tres elemen-
tos: caracteristicas del medio (cine); caracteristicas del alumno usuario del me-
dio y situacion instruccional contextualizada (De Pablos, J. 1984). El trabajo ex-
perimental llevado a cabo intenta validar parcialmente dicho modelo.

La hipotesis principal especifica que la interaccion dada entre las caracteris-
ticas diferenciales de los alumnos, identificadas como dependencia e indepen-
dencia de campo, y las caracteristicas estructurales y tematicas de las peliculas
didacticas monoconceptuales, debe tener una influencia significativa en el rendi-
miento y las actitudes de los sujetos de la muestra. Los factores interaccionantes
controlados son tres: estilo cognitivo del alumno, tipo de estructura del film y
contenidos. Han sido realizadas cuatro peliculas monoconceptuales (58 mm) en
base al doble concepto de alta y baja estructuracion cinematogrdfica. Entre una
y otra existe una diferencia de grado en la presencia de los elementos sintacticos
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Las tres variables independientes aludidas son El Estilo cognitivo — D.I.C.~ de los alum-
nos (VI,); la estructuraciéon -alta o baja- del lenguaje de los films (VL) y los temas
presentados —«El acuario» y «Educacidn Vial» (VI5).
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y semanticos del lenguaje filmico. En este caso hemos realizado dos versiones
(alta y baja) de cada contenido.

El estilo cognitivo dependencia/independencia de campo (DIC) supone la
expresion de la diferenciacion de la estructura psicologica de la persona y es sin
duda el mas estudiado (Witkin, H. y Goodenough, P. 1985).

En estas breves paginas vamos a tratar de resumir exclusivamente algunos
rasgos de la metodologia de investigacion aplicada.

El disefio experimental es factorial, de efecto fijo con tres factores, conte-
niendo cada uno de ellos dos niveles.

LA MUESTRA

El método de muestreo utilizado ha sido probabilistico sustentado en la
identificaciéon de dos estractos: 1. Centros publicos de EGB de clase social me-
dio-baja en Sevilla capital; 2. Centros privados de EGB de clase social medio-
baja en Sevilla capital. (El factor de control de la procedencia social ha sido la
profesion del cabeza de familia). Se ha aplicado la técnica de muestreo estratifi-
cado aleatorio con afijacion proporcional. El tamafio de la muestra (5 centros,
475 alumnos de 12 y 13 afios), se ha obtenido con una estimacion de error de
0.05 y una probabilidad del 95% en base a la formula propuesta por Azorin, F.
(1972, p. 337).

INSTRUMENTOS DE EVALUACION

Ha sido disefiada una prueba cerrada (prueba objetiva) compuesta por una
serie de items de eleccion multiple y aplicada en tres momentos distintos bajo
las modalidades de pretest, postest y retest para cada uno de los dos contenidos
seleccionados (“Los componentes de un acuario” y “Educacion vial: giros™).
Con ello se ha pretendido controlar algunas dimensiones de “reconocimiento” y
“comprension” (conocimiento) y de actitud hacia los temas.

También se ha disefiado una prueba abierta consistente en que cada alum-
no, inmediatamente después de la proyeccion del film, fue requerido para que
formulase por escrito todas aquellas preguntas que la pelicula le habia sugerido.
La categorizacion de tales preguntas cara a su codificacion y analisis fue la si-
guiente:

a) Numero de preguntas realizadas.

b) Numero de preguntas sintacticas (codigos cinematograficos).

¢) Numero de preguntas semanticas: convergentes, divergentes y no relacio-

nadas (contenidos).

El “Group Embedded Figures Test” (Witkin, H. el al., 1971) ha sido la
prueba utilizada para la identificacion de los sujetos como dependientes o inde-
pendientes de campo.
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TESTS ESTADISTICOS

El tratamiento estadistico se ha basado fundamentalmente en el analisis de
covarianza (ANCOVA) para la prueba cerrada y el analisis de varianza (ANO-
VA) para la prueba abierta. Tanto en un caso como en otro se han controlado
las condiciones paramétricas de normalidad, homoscedasticidad e independen-
cia de los grupos experimentales.

RESULTADOS DE LA INVESTIGACION

Por la concisién exigida solamente vamos a hacer referencia a los resultados
extraidos a partir de la prueba abierta.

De los tres factores identificados en el disefio experimental, en cuanto al
numero de preguntas formuladas, ha quedado contrastada de forma significativa
la influencia del Estilo cognitivo (F=11.51) y del Tema del film (F =10.47), con
un nivel de significacién maximo (0.000 y 0.001). En cuanto a las interacciones,
la accion conjunta estructura del film y tema (F = 55.71) resulta significativa con
un nivel de confianza maximo (0.000). Los independientes de campo resultan
aportar mayor numero de preguntas que los dependientes. Y el tema mas in-
fluyente El Acuario.

En cuanto al nimero de preguntas semanticas-convergentes formuladas, es
influida por la estructuracion del film (F = 6.93) y por el tema(F = 32.90) con in-
dices de confianza altos (0.009 y 0.000). Asimismo estos dos factores en interac-
cion son influyentes (F=5.95 y 0.01). En consecuencia la formulacién de pre-
guntas convergentes sobre los contenidos de un film es influida por los factores
mencionados, lo que implica que una determinada operacion mental (produc-
cion convergente) pudiera ser suplantada, en determinados supuestos, por un
film.

Finalmente, respecto a las preguntas semanticas-divergentes el analisis de
varianza contrasta significativamente los factores Estilo cognitivo (F=491 y
0.02) y Tema (F=26.21 y 0.000) como ocurriera con la variable “numero de
preguntas formuladas”, constatandose también la superioridad de los indepen-
dientes de campo formulando preguntas divergentes y del tema El Acuario sobre
el de Educacion Vial. :

En definitiva, tales constataciones deben suponer una referencia fiable a la
hora de disefiar situaciones de instruccion en las que se utilicen los factores for-
mulados en la investigacion que ha servido de base para esta comunicacion (De
Pablos, J. 1984).
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Revista Investigacion Educativa - Vol. 3 - N.2 6 - 1985 (P417 -420)

Propuesta de un nuevo modelo de selectividad
basado en estudios experimentales previos

por
J. T. Pastor

INTRODUCCION

Todas las investigaciones experimentales acerca de la fiabilidad del modelo
actual de pruebas de selectividad han puesto de manifiesto su inadecuacion a tal
fin:

“La prueba se selectividad, sin promediar con el expediente secundario explica
nada mds que el 6% del rendimiento posterior”. (Escudero, T. (1984) p-162). En
particular, en lo que respecta a las matematicas de C.0.U. las conclusiones fue-
ron (Goberna, M. A. Lopez, M. A. y Pastor, J. T. (1985).

“La importancia relativa de la prueba de ensayo frente a la prueba objetiva
(40:60 para el total de la muestra frente a 55:45 para la muestra de aprobados)
indica claramente que la influencia de las pruebas de acceso a nivel de pondera-
cion de objetivos es, practicamente, nula.”

Por otro lado y en un estudio en el que se trata de explicar el éxito en las
Matematicas del Primer Curso Universitario —en distintas facultades— a través de
la NOTA de COU, (en Matematicas) y de la NOTA de SELECTIVIDAD (Go-
berna, M. A., Lopez, M. A., Pastor, J. T. y Valdivia, M. (1984)) se obtuvieron
las siguientes conclusiones, basadas fundamentalmente en el recurso a modelos
de regresion lineal (Achen, Ch. H. (1982) y paquete BMDP (1981)) y analisis de
la varianza (Iversen, G. R. y Norpoth, H. (1976)).

1.°) Nivel predictivo muy bajo de la nota de selectmdad (R2 =0. 05)
2.°) Nivel predictivo bajo de la nota de C.O.U. (R =0.10).
3.°) No obstante, en los modelos de regresion multiple, tan sélo la nota-COU
resulta significativamente explicativa.
4.°) La influencia del tipo de educacion recibida (estatal o publica) en el modelo

de regresion es debida al azar con una probabilidad del 82%.

*“Si los Centros Universitarios desearan conocer las aptitudes de los aspirantes a
ingresar en las mismas... no cabe otra solucidn que establecer unas pruebas espe-
cificas (mds adecuadas que las actuales) para las materias que cada centro consi-
dere fundamentales.”
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PROPUESTA DE UN NUEVO MODELO DE PRUEBAS DE SELECTIVI-
DAD

El nuevo modelo, que juzgamos viable, desde el punto de vista organizati-
vo y econdmico, presenta, frente al modelo actual la ventaja de su individualiza-
cion. Con otras palabras, la asignacion, a cada alumno, de una puntuacién que
permita predecir, con la maxima fiabilidad, su rendimiento académico en el
centro universitario al que aspira incorporarse. Procede comenzar describiendo
nuestro modelo cuya concrecion —experimental- debe ser objeto de un futuro
proyecto.

Principios generales

1. El objetivo es asignarle al aspirante una calificacion que correlacione fuerte-
mente con el futuro éxito en los estudios.

2. Para que el objetivo anterior sea realizable, no puede pensarse en establecer
una prueba unica para todos los Centros Universitarios: el modelo debera te-
ner en cuenta las peculiaridades de los diversos centros.

3. Sin perjuicio de lo dicho, debera satisfacer al alumno unos minimos cultura-
les, que son irrenunciables de la condicion universitaria.

Las pruebas (descripcion)

A. Prueba comun

De cultura general, con calificacion “apto” o “no apto”. Podria consistir en:
conferencia, comentario de texto, test objetivo de conocimientos culturales (exa-
men multi-respuesta) y (quizd) comprension de un idioma extranjero.

B. Prueba especifica

El aspirante realizaria los examenes de las materias requeridas por la(s) Faculta-
d(es) en la(s) que desea ingresar. La Universidad constituiria un anico tribunal
para cada una de estas materias. En el momento de solicitar el ingreso, el alum-
no deberia consignar las calificaciones obtenidas en cada una de aquellas mate-
rias; de acuerdo con el baremo establecido para dicho centro y que deberia ha-
cerse publico, el aspirante obtendria una puntuacion indicativa de su expectati-
va de éxito, que constituiria el criterio Gnico de seleccion. La convocatoria de
los examenes especificos podria hacerse simultineamente en varias poblaciones
del Distrito. En todo caso, el control deberia corresponder a un tribunal tnico
por materia. Quedaria asi garantizada la competencia del tribunal y la aplica-
cion de un criterio uniforme de correccién (uno de los aspectos mas criticados
del modelo actual).
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Comentario

Enumeramos algunas de las ventajas del modelo propuesto frente al actual.
1. Se conseguiria (de acuerdo con los resultados de diversos trabajos empiricos)
una notable correlacion entre la calificacion, segun el baremo del Centro, y el
futuro éxito en los estudios (correlacion practicamente nula en la actualidad).
2. El sesgo que actualmente se produce, a causa de los diferentes criterios de los
tribunales (injusticia inevitablemente asociada al modelo actual), desaparece-
ria con los tribunales tinicos por materias.
3. No se correria el riesgo, como en la actualidad, de que el alumno fuera exa-
minado, en parte de las materias, por profesores no especialistas.
4.El modelo propuesto supone un ahorro de esfuerzos inttiles: un aspirante a la
Facultad de Ciencias (Sec. Quimicas) se deberia examinar, probablemente, tan
solo, de Matematicas, Fisica, Quimica; en la prueba especifica para Ciencias
Econodmicas sélo intervendrian, quiza, Matematicas e Historia. Lo mismo ocu-
rriria con los restantes centros.

Disefio del baremo de cada Centro

Antes de seguir adelante, permitasenos justificar la necesidad de elaborar un
baremo especifico para cada Centro Universitario. Hemos probado (Goberna,
M. A,, Lépez, M. A, Pastor, J. T. y Valdivia, M. (1984)) el escaso valor predic-
tivo de un modelo unico de regresion que explicara el “éxito” en las matemati-
cas universitarias a través de las calificaciones obtenidas en el centro de proce-
dencia. Los resultados mejoraban notablemente cuando se consideraba la mues-
tra procedente de cada centro universitario por separado.

Para disefiar cada baremo se requiere precisar las variables a considerar. La
variable independiente “éxito en los estudios universitarios” se obtendra a partir
de dos indices: el primero, referido a la convocatoria de examenes realizados, en
junio, por el alumno durante su primer curso universitario. El segundo indice
medira el eventual estancamiento del alumno. Las variables independientes de-
beran medir la capacidad alcanzada por el alumno para cada una de las asigna-
turas que componen el plan de estudios vigente en los estudios preuniversitarios.
Hasta que no transcurran tres afios desde la implantacion del nuevo modelo de
selectividad sera imposible relacionar las capacidades medidas a través de las
pruebas especificas con la variable “éxito”.

La solucidn provisional no puede ser otra que tomar en consideracion la ca-
lificacion obtenida por el alumno, para cada asignatura en el centro de proce-
dencia. Para justificar la eficiencia de tales variables permitasenos apelar a nues-
tra experiencia: hemos comprobado (Goberna, M. A., Lopez, M. A., Pastor, J.
T. y Valdivia, M. (1984)) que dichas calificaciones son aceptablemente fiables
tanto si el centro es estatal como si es privado. Cada baremo inicial debera ser
modificado al término de los tres afios de plazo arriba indicados y, posterior-
mente, con la periocidad que se estime oportuno.
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Analisis multivariado causal de los trastornos de
aprendizaje desde el diagndstico clinico.
Una aplicacion del modelo log-lineal.

por
Maria Dolores Peris

INTRODUCCION

Abordamos el tema, muy frecuente, del diagnostico de los trastornos de
aprendizaje durante los primeros afios escolares. Los criterios y procesos de su
evaluacion son muy diversos, y para obtener cierta homogeneidad, acudimos a
los Registros de los Servicios de Diagndstico del INSERSO, donde un mismo
equipo diagnostica a los nifios con problemas escolares susceptibles de recibir
subvencion si se llega al diagndstico de Deficiencia Mental (C.I. < 45). Seleccio-
namos los historiales con C.I. > 70, para eliminar de la muestra los trastornos,
asociados a las limitaciones en el desarrollo cognitivo. Los diagndsticos, a excep-
cion de la edad y el C.1., estaban registrados en escalas nominales y en formato
sin estructurar.

La estructuracion de estas variables se realizo tomando como variable cada
una de las afirmaciones y sefialando en la matriz de datos la presencia (1) o
ausencia (0) de cada variable en el informe de cada sujeto. La edad se dividio en
5 intervalos mutuamente exclusivos (uno para cada uno de los afios desde 6 has-
ta 10), de modo que se registraba la «presencia» en la edad correspondiente al
sujeto, y del mismo modo se dividio el C.I. en 4 intervalos (> 100, 90-99,
80-89, < 79). Las variables que exigian mas de dos categorias, se dividieron en
tantas variables como respuestas posibles (asi, hijo primogénito, hijo menor;
parto con forceps, cesarea,...). Se acumulo un total de 57 variables fundamental-
mente de dos clases: anamnesis y diagndsticos.

El analisis de estos datos dicotomicos ha sido tema de estudios en los ulti-
mos afios, dada su importancia en las Ciencias sociales (Goodman, L.A. 1978;
Reynolds, H.T. 1977, Feinberg, S.E. 1983; Knoke, D. y Burke, P.J. 1977; Nigel,
G. 1981, entre otros). Los modelos loglineales aparecen aparecen en tales estu-
dios como la alternativa mas adecuada para llegar a establecer las relaciones
entre variables, determinando las interacciones entre ellas, de forma equivalente
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al modelo de ANOVA. En caso de que exista una relacion temporal antes-
después entre las variables analizadas, la causalidad puede ser evidenciada, en
base a las relaciones entre las frecuencias en las tablas de contingencia. El anali-
sis factorial de Bool, es otra alternativa para llegar a definir la_estructura de las
tablas del tipo «presencia-ausencia». Uno y otro analisis fueron realizados sobre
la matriz de datos en que se registraron los historiales de 276 casos. Veamos los
resultados de cada uno de ellos.

ANALISIS FACTORIAL DE BOOL

Obtenemos los siguientes resultados:

Factor I: varén; C.I. > 100; 6 afios; DISLALIA )

Factor II: vardon; DISLEXIA; COMPRENSION DISMINUIDA; ATENCION
DISMINUIDA; MEMORIA DISMINUIDA.

Factor III: varon; 80 < C.I. <90; COMPRENSION DISMINUIDA.

Factor IV: lugar intermedio entre hermanos; DISLEXIA.

Factor V: C.I. <79.

Los diagnosticos que aparecen en los factores, se corresponden con las va-
riables que acumulan las mayores frecuencias en las caracteristicas de «presen-
cia». La dislexia (var. 15) se diagnostica en el 62% de los casos; la dislalia (var.
20) en el 36%, la disminucion de la comprension (var. 28), de la atencion (var.
29) y de la memoria (var. 30) en el 68%, 58% y 52% respectivamente. El nimero
superior de varones, como viene siendo habitual en estos estudios (66%), justifi-
ca su presencia en los tres primeros factores, si bien no se asocia con el ultimo,
referido a los cocientes mas bajos. La dislexia aparece dividida en dos tipos: uno
asociada con déficits de las actividades intelectuales (comprension, atencién y
memoria), aunque no se asocia con ningun nivel concreto de C.1., y otro asocia-
do con el lugar intermedio entre los hermanos, que generalmente se define,
como ¢l que menos atencidn recibe por parte de los padres. Si bien ambos tipos
son indepedientes del C.I., parece estar vinculado el uno, con otros déficits cog-
nitivos y el otro, con una posible falta de atencion por parte de la familia.

En general, los tradicionales trastornos de aprendizaje diagnosticados (dis-
calculia, disgrafia, disortografia,...) asi como las variables causales mas comunes,
alcanzan tasas muy bajas, no presentando apenas asociaciones. Es de destacar
que los valores del C.I., aun no apareciendo relacionados con trastornos concre-
tos del aprendizaje, se ordenan por orden decreciente en tres de los factores ob-
tenidos. Podria interpretarse este resultado como que la graduacion del C.1. pro-
puesta es la mejor clasificacidon, o diferenciacion, del conjunto de variables
analizadas. El primer factor, puede ser interpretado como un «pseudo-retraso»,
apareciendo los trastornos del lenguaje en los diagnosticos de los primeros afios
(var. 6), con un C.I. superior al medio (var. 2) y desapareciendo en afios poste-
riores.
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Tabla 1. — Resultados del Andlisis Log-lineal. (Significacion de efectos).

*»xx+ THE RESULTS OF FITTING ALL K-FACTOR MARGINALS.
THIS IS A SIMULTANEOUS TEST THAT ALL K-1 AND HIGNER FACTOR

INTERACTIONS ARE ZERO.
K-FACTOR DF. LR CHISQ
0-MEAN 255 614,11
1 247 265,12
2 219 86,70
3 163 45,13
4 93 15,10
5 37 3,99
6 9 85
7 1 02
8 0

PROB.

00000

.20435
1.00000
1.00000
1.00000
1.00000

99971

.87706
L.

PEARSON CHISQ
1310.69
422,53
94,73
4491
15,29
4,11
.86
02
0,

PROB.

.00000

.00000
1.00000
1.00000
1.00000
1.00000

.99970

.87706
L.

ITERATION

*xx#x A SIMULTANEOUS TEST THAT ALL K-FACTOR INTERACTIONS ARE
THE CHI-SQUARES ARE DIFFERENCES IN THE ADOVE TABLE.

SIMULTANOUSLY ZERO.
K-FACTOR DF. LR CHISQ
1 8 348,98
2 28 178,42

3 56 41,57
4 70 30,03
5 56 11,11
6 28 3,14
7 8 83
8 1 02

PROB.
.00000
.00000
.92476
.99999
1.00000
1.00000
99911
.87706

PEARSON CHISQ
888,16

327,80

49,82

29,62

11,18

3,25

84

,02

PROB.
.00000
.00000
70637
.99999
1.00000
1.00000
.99909
.87706

*sxxx ASSOCIATION OPTION SELECTED FOR ALL TERMS OF ORDER LESS
THAN OR EQUAL TO 8 PARTIAL ASSOCIATION MARGINAL ASSOCIATION

EFFECT D.F. CHISQUARE
1 ’ 1 15,15
2, 1 105,70
3, 1 22,07
4, 1 68,54
S, 1 10,18
6, 1 14,38
7, 1 88,95
8, 1 24,01
12, 1 46
13, 1 ,89
14, 1 24
15, 1 24
16, 1 5,60
17, 1 ,30
18, 1 04
23, 1 25
24, 1 23,24
25, 1 78
26, 1 44
27, 1 4,69
28, 1 14,36
34, 1 2,68
35, 1 ,20
36, 1 07
37, 1 5,12
38, 1 9,36
45, 1 4,58
46, 1 8,82
a7, 1 309
48, 1 1,80
56, 1 22,59
57, 1 ,00
58, 1 ,16
67, 1 1,36
68, 1 68
78, 1 3,76

PROB. ITER CHISQUARE
0001
.0000
.0000
.0000
.0014
.0001
.0000
0000
4980 7 .58
.3449 7 .90
.6209 7 2
.6243 7 89
0179 7 537
.5831 7 21
8409 7 22
6191 7 2,59
.0000 4 40.28
3779 6 4,85
.5048 6 0,54
.0303 4 12,03
.0002 4 25,96
.1018 7 5,16
6521 7 17
.7867 7 67
0236 7 2,01
0022 7 11,19
.0323 7 13,16
0030 6 20.03
.0788 4 9,25
1798 4 12,00
.0000 7 30,81
9717 7 88
6935 7 56
2441 7 3,95
.4093 7 343
0525 6 7,22

PROB.

4477
.3433
7259
.3453
.0205
.6447
.6355
.1076

0277
0.105
0005

.0231
.3809
4.134
1563

.0003

0023
0005

3491
4526
.0468
0638
.0072

NWhAEWaN

ITER

RMRNNNDRONNRNRONONRNRONNNONNRNNNNNONNNDN NN
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MODELO LOG-LINEAL.

Seleccionadas las 8 variables que presentan asociaciones mas altas en los
analisis de Kendal y de Spearman y cuyas frecuencias son mas elevadas, realiza-
mos con todas ellas una tabla de contingencia distribuyendo las frecuencias
entre todas las combinaciones posibles de «presencia-presencia», «presencia-
ausencia», «ausencia-presencia» y «ausencia-ausencia».

A continuacion se estimo el logaritmo de la frecuencia esperada para cada
celda, como una funcidn aditiva de los logaritmos de los efectos e interacciones
mas elevadas, segin el modelo linear no saturado.

tabla
En la tabla 1 aparecen sucesivamente los siguientes resultados:
A) Prueba de significacion de los efectos mas altos para cada modelo.
B) Prueba de significacion de la suma de efectos para cada modelo.

C) Prueba de significacion parcial y marginal de cada uno de los efectos.

- Las variables analizadas han sido:

1: varon; 2: C.1.> 100 3:CIL <79 4: 6 afios
5: DISLEXIA  6: DISLALIA 7: HIPERKINESIA 8: Comprension
disminuida.

Tanto en A) como en B) obtenemos que los modelos dejan de ser significati-
vos a partir de las asociaciones de orden 3. Tan solo los efectos simples y algu-
nas de las asociaciones entre dos variables son significativas. Por ello en C) tan
solo analizamos las asociaciones de orden 2 y las de las variables independiente-
mente.

El modelo log-lineal no saturado (con sélo los efectos significativos) presen-
ta las asociaciones sefialadas en al fig. 1., segun la ecuacion:

O+ X + N2+ 23+ X+ X0+ XN+ P N 24 B X XGNP N8
Este modelo, elegido como el mejor explica las relaciones entre las varia-

bles, permite establecer un diagrama causal direccionado las relaciones, en base
a dos caracteristicas de las variables:

a) Por ser las variables atributivas inmodificables y en consecuencia, ori-
gen y no término de la relacion. Aplicando el modelo logit serian variables inde-
pendientes que actuarian sobre las dependientes.

b) Por la distribucion de las frecuencias entre las categorias de las variables,
que muestran cuando la presencia en una variable estd modulada por la presen-
cia (relacion positiva) o ausencia (relacion negativa) en la otra variable.
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Fig. 1. Modelo log-lineal

(sexo) .46 DISLALIA
[ ——

=75 .63
43 (6 afios) HIPERKINESIA

5 ———— 4 7
DISLEXIA
1.2
54 4 ©L7)
22— ——» 3
(C.1. 100) (comprension)

Algunas conclusiones a partir de este modelo son las siguientes:

1. La ausencia de Hiperkinesia aumenta el diagndstico de Comprension
disminuida.

2. La presencia de Dislexia se ve especialmente favorecida por la ausencia
de dislalia.

3. La relacion entre Comprensiéon disminuida y C.I. <79 es, como cabria
esperar, positiva. La relacion entre Hiperkinesia y C.I. > 100, es, sin
embargo, positiva.

4. Los 6 afios parecen decisivos para los diagndsticos que aqui se estudian,
diferenciando dos grupos distintos de problemas: lenguaje y C.I.

Un segundo analisis log-lineal fue realizado sobre las variables disgrafia, di-
sortografia y «10 afios». Los resultados, como se muestran en la tabla 2, indican
una significacion equivalente, tanto en los efectos parciales como en los margi-
nales, para las relaciones 13 y 23. El mejor modelo es el expuesto en la figura 2,
segun la ecuacion '

O+ N+ R+ B+ N340

Fig. 2.— Modelo para las variables analizadas.

10 afios (var. 1) 1.6 = Disortografia (var. 3) i) Disgrafia (var. 2)

Obsérvese como en las tablas de frecuencias se evidencia el aumento del
diagndstico de disgrafia en ausencia del de disortografia, que a su vez aparece
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Tabla 2. Resultados del analisis log-lineal. (Busqueda del mejor modelo).
*¥¥+* OBSERVED FREQUENCY TAELE

M 2M
AUSENCIA PRESENCI TOTAL
AUSENCIA AUSENCIA 208 52 260
PRESENCI 7 2 9
TOTAL 215 54 269
PRESENCI AUSENCIA I 3 4
PRESENCI 0 3 3
TOTAL 1 6 7
TOTAL OF THE OBSERVED FREQUENCY TABLE IS 276

ALL CASES HAD COMPLETE DATA FOR THIS TABLE.

+**+* DELTAS .500 15 ADDED TO EACH CELL FOR ALL ANALYSES

s*+++ THE RESULTS OF FITTING ALL K-FACTOR MARCINALS.
THIS IS A SIMULTANEOUS TEST THAT ALL K-1 AND HIGNER FACTOR INTERACTIONS ARE ZERO.

K-FACTOR DF. LR. CHISQ PROB.  PEARSON CHISQ PROB. ITERATION
D-HEAN 7 704,51 00000 1043,37 00000

1 4 26,85 00002 123,11 00000 2

2 1 .19 66500 ,18 67141 5

3 0 0, 1. 0, 1.

*#++++ A SIMULTANEOUS TEST THAT ALL K-FACTOR INTERACTIONS ARE SIMULTANOUSLY ZERO.
THE CHI-SQUARES ARE CIFFERENCES INT HE ABOVE TABLE.

K-FACTOR DF. LR CHISQ PROB.  PEARSON CHISQ PROB.
1 3 677,66 .00000 920,27 .00000
2 3 26,67 00001 122,93 .00000
3 1 19 66500 ,18 67141

wees* ASSOCIATION OPTION SELECTED FOR ALL TERMS OF ORDER LESS THAN OR EQUAL TO 3

PARTIAL ASSOCIATION MARGINAL ASSOCIATION
EFFECT DF. CHISQUARE PROB. ITER. CHISQUARE ~ PROB. ITER.
1, 1 92,06 10000
2, 1 276,99 10000
3, 1 308,58 0000
12, 1 36 5488 2 3,16 0754 2
13, 1 10,32 0013 2 13,12 0003 2
23, 1 10,38 0013 2 13,19 0003 2
123, 1 19 6650
#s+3+ AL MODELS ARE REQUESTED
MODEL DF. LIKELIHOOD. PROB. PEARSON PROB. ITERATIONS
BATIO CHISQ. CHISQ.
1, 6 612,43 0000 698,54 10000 1
2, 6 421,52 0000 436,81 10000 1
3, 6 395,93 0000 415,26 10000 1
12 5 33543 10000 256,15 10000 1
23 5 118,94 10000 147,30 10000 1
3,1 5 303,85 0000 249,98 10000 1
123, 4 26,85 10000 123,11 10000 1
12, 4 332,27 10000 25321 10000 1
13, 4 290,73 10000 233,00 10000 1
23, 4 105,75 10000 98,79 .0000 1
123, 3 13,67 0034 17.22 10006 1
2,13, 3 13,73 0033 32,61 0000 1
3,12, 3 23,69 10000 64,71 0000 1
12,13, 2 10,57 10051 17,28 10002 1
13,23, 2 65 7607 54 7650 1
23,12, 2 10,51 0052 11,90 0026 1
12,13,23, 1 19 6650 18 6714 5
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después de los 10 afios. Y como no puede mantenerse ¢l modelo de independen-
cia.

Algunos de los resultados obtenidos podrian plantear la hipdtesis del «efec-
to del diagndstico alternativo», de modo que cuando el sujeto carece de los
sintomas de un diagnodstico determinado, aumenta la probabilidad de que se le
dé un diagndstico alternativo, apareciendo asi las parejas de diagndsticos asocia-
dos con signo negativo, a la manera de constructos (Kelly) alternativos del diag-
nosticador.
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Revista Investigacion Educativa - Vol. 3 - N.2 6 - 1985 (P 428 -434)

Analisis diagnéstico de una realidad escolar
Estudio experimental aplicado en E.G.B.

por
Antonio de Pro
Sebastidn Sdnchez

OBJETIVOS DEL ESTUDIO

Tras la aplicacion de los contenidos programaticos de los Ciclos Inicial y
Medio de la E.G.B., se hace necesario un analisis diagnostico del marco real en
el que se desenvuelve el proceso de ensefianza-aprendizaje (profesorado, caracte-
risticas psicopedagdgicas, interacciones antropoldgico-ambientales, modelos di-
dacticos subyacentes,...). El hecho resulta de gran importancia, puesto que estos
niveles educativos actuan de condicion inicial de aprendizajes posteriores, perfi-
lan la actitud del alumno hacia éstos, sientan las bases de un estilo docente y or-
ganizativo de las materias del curriculo,... y, por supuesto, llevan implicitas
unas repercusiones en el Area de las Ciencias Experimentales, donde se enmarca
nuestro estudio.

Aunque son muchos los aspectos del mismo, nos vamos a centrar de forma
aislada en dos puntos importantes desde la perspectiva cognitiva: la adquisicion
y la transferencia del aprendizaje en alumnos escolarizados, como elementos
fundamentales del desarrollo de los mismos. Nos referimos, por limitaciones ob-
vias, a una experiencia concreta, con unas técnicas especificas de analisis, una
finalidad determinada y dentro de un proyecto de investigacion en el que traba-
jamos en la actualidad.

CARACTERISTICAS DEL CONTEXTO EDUCATIVO

Para caracterizar el contexto hemos utilizado, en primer lugar, las creencias
del profesorado en ejercicio respecto a su accion educativa (programa, metodo-
logia, evaluacion, autoconcepto, etc.), y unas variables de extraccion social del
alumnado (edad, sexo, profesion de los padres, colegios. etc.). Disponemos de la
informacion correspondiente a 3.2, 5.2 y 7.° de E.G.B. de Melilla (PRO, A. 1984;
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Sanchez, S. 1985; Pro, A. y Sanchez, S. en prensa -a-), pero solo exponemos
aqui la del ultimo curso, puesto que consideramos mas interesante profundizar
en las posibilidades de las pruebas utilizadas.

Los maestros entrevistados corresponden a Colegios Publicos (71% del to-
tal) y Privados (44% del total). Hay que resaltar la critica que ellos hacen a los
programas que ponen en practica (en especial, falta de adecuacién a la realidad
local y excesivos contenidos), la escasa utilizacion de estrategias didacticas alter-
nativas, la falta de conexion entre la vida del aula y los intereses del nifio,... y el
hecho de que en un 69% de los casos consideran su ensefianza eficaz.

Por otro lado, la muestra de alumnos la constituian 369 alumnos de 7.° de
E.G.B., de un total de 751 escolarizados, lo que supera el minimo sefialado por
R.V. Krejcie y D.W. Morgan (Cf. Rivas, F. 1982) para el muestreo necesario en
este estudio. Se escolarizan en seis colegios: cinco publicos y uno privado, tres
de nueva creacion y tres antiguos; dos ubicados en una zona de residencia de
tipo medio-baja, tres de tipo medio y uno de tipo alto; cuatro con buena dota-
cion de material y dos con menos medios.

INSTRUMENTOS DE RECOGIDA DE DATOS

Hemos usado, ademads de los que nos han servido para caracterizar el con-
texto educativo (Pro, A. 1984; Sanchez, S. 1985), dos tipos de pruebas: experien-
ciales y de destrezas basicas de laboratorio.

Con las pruebas experienciales pretendemos explorar la actitud del alumno
ante problemas y situaciones reales, en los que debia transferir una serie de co-
nocimientos relacionados con conceptos fisicos fundamentales. Con ellas hemos
procurado abarcar los contenidos mas representativos del curriculo escolar pre-
vio del nifio en el Area que nos ocupa. En total eran siete y en ellas subyacian
los conceptos de longitud, tiempo, velocidad, masa, fuerza, energia, calor, tem-
peratura, carga eléctrica y propiedad de reflexion de la luz. No obstante, mas
importante que esto, era que en las situaciones exploratorias se daban procesos
de descripcion de observaciones, 16gico-deductivos, de interpretaciones, de iden-
tificacion conceptual, de coherencia en razonamientos de predicciones, de valo-
raciones de situaciones,... y el hecho de que por sus caracteristicas pueden resul-
tar de bastante utilidad al profesorado en ejercicio, dadas sus posibilidades de
adaptacién a realidades concretas (Para una informacion mas detallada Cf. Pro,
A. 1984; Sanchez, S. 1985; Fernandez, A., Pro, A. y Sanchez, S. en prensa; Pro,
A. Sanchez, S. y Fernandez, A. en prensa).

En cuanto a las pruebas de destrezas basicas de laboratorio, fueron disefia-
das con la finalidad de explorar otro factor fundamental para el aprendizaje de
la Fisica, la experimentacion. Se trataba de estudiar el grado de eficacia de los
alumnos para la manipulacion inteligente de diversos instrumentos y materiales
de laboratorio. Hemos buscado actividades en las que los sujetos debian utilizar
ciertos aparatos fisicos, aplicar algunos principios experimentales basicos, elegir
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estrategias para resolver problemas practicos, reconocer conceptos en situacio-
nes reales, etc.; siendo la principal diferencia con las anteriores la necesidad de
manipulacion por parte del alumno. Es decir, se pretende estudiar el comporta-
miento de los sujetos en el laboratorio. La seleccion de instrumentos, montajes y
aparatos se hizo en funcion de lo que los programas oficiales contemplan en los
niveles mas bajos del sistema educativo. Entre ellos, la regla, el transportador, el
crondémetro, el dinamometro, el termometro, la balanza, etc., que, como se pue-
de apreciar, responden a las exigencias sefialadas. En la exploracion se planteaba
el problema a resolver, ademas de indagarse sobre la utilidad del instrumento, el
proceso manipulativo seguido, las estrategias usadas en la resolucion, la identifi-
cacion conceptual, las valoraciones perceptivas, etc. (Pro, A. 1984; Pro, A. y
Sanchez, S. en prensa -b-).

RESULTADOS OBTENIDOS CON LAS PRUEBAS. DE ESTRATEGIAS
BASICAS DE LABORATORIO

Cuando se trabaja con una muestra grande y con instrumentos de evalua-
cion no habituales en las situaciones de aprendizaje escolar, aparecen situacio-
nes anecdodticas y una casuistica enormemente rica para el analisis y discusion
de los resultados. Sin embargo, por razones de espacio, solo nos referimos a al-
gunos datos que den una idea descriptiva de la exploracion efectuada. En primer
lugar ofrecemos una sintesis numérica de las respuestas obtenidas en la tabla n.°
1.

TABLA I

X on | Xw % Prueba experimental
L.1 2.61 1.56 4 65.22 % Regla
L.2 1.32 1.38 4 32.88 % Crondémetro
L3 0.61 1.04 4 15.29 % Dinamdmetro
L.4 0.52 0.95 4 1291 % Probeta
L.S 0.67 0.87 4 16.85 % Balanza
L.6 0.61 1.12 4 15.35% Termdmetro
L.7 0.45 1.06 4 11.28 % Volumen de un solido
L.8 1.13 1.61 4 28.33% Trasportador
L9 2.23 1.46 4 55.64 % Conexidn circuito
L.10 0.43 0.88 4 10.87 % Amperimetro

Como puede apreciarse, a pesar de que todos los problemas planteados de-
berian haber sido abordados en los niveles anteriores del sistema educativo, sélo
dos pruebas pasan de un rendimiento medio (superior al 50%). En concreto se
trata del «uso de la regla» y de la conexion de elementos de un circuito. El resto
obtienen porcentajes de acierto inferiores, estando en seis pruebas por debajo del
20%.
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Para completar algo mas estos resultados, destacamos los siguientes analisis
parciales:

— Hay 169 alumnos (46%) que han cometido errores importantes en el uso
de la regla.

— 194 alumnos (53%) no supieron decir lo que marcaba el cronometro, y
otros 93 (25%) solo dieron respuestas aproximadas al valor real.

— Cabe destacar que 248 alumnos (67%) no conocian el dinamémetro; ade-
mas 169 (46%) ni siquiera han acertado las unidades que venian especifi-
cadas en el propio aparato.

- Sefialamos que 312 (85%) no conocian el uso que tiene la probeta (205 la
perciben s6lo como un recipiente para echar agua). Analogamente al caso
anterior, 264 (72%) vuelven a errar en las unidades especificadas en el re-
cipiente.

— Solo el 6% indica que la balanza sirve para medir la masa, dandose bas-
tantes casos de errores manipulativos y de balances intuitivos disparata-
dos.

— En el caso del termometro, 81 alumnos (22%) presentan confusiones entre
calor y temperatura; 317 (86%) tienen errores en la lectura y 97 (26%) fa-
llan al sefialar O.° y/o 100.° C en el instrumento, a pesar de que viene es-
pecificado en el mismo.

— El volumen del sélido es acertado por 86 alumnos (23%), repartiéndose
entre ambos procedimientos, regla y Principio de Arquimides, en propor-
cion equivalente.

— Hay 190 alumnos (52%) que cometen errores en la utilizacion del trans-
portador de dngulos.

— Nos ha llamado la atencion, sobre todo en comparacion con los resulta-
dos anteriores, que 297 alumnos (80%) conectan los elementos del circuito
en el tiempo estipulado.

— Sé6lo 81 alumnos (22%) conocen el nombre del amperimetro, confundién-
dolo, en otros casos, con cronometros, termometros, etc., perteneciendo
la mayoria de éstos (66) a un mismo colegio.

A la vista de los resultados, es dificil entender su incoherencia con el nivel
educativo que ocupan los sujetos, puesto que los errores van mas alla de dificul-
tades experimentales, propias de la utilizacién de material de laboratorio en si-
tuaciones reales.

Un primer analisis de los resultados por Clases (dos por cada colegio de la
muestra), nos indica una mayor heterogeneidad que en las pruebas experiencia-
les (PRO, A. 1984; Sanchez, S. 1985) entre los colectivos, incluso dentro del
mismo Centro. En concreto, realizados los contrastes estadisticos correspondien-
tes, se obtienen diferencias significativas entre los grupos A y los B de cinco co-
legios (LS, RC, GV, ES y AM). Sélo en uno existe equivalencia estadistica.
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En los contrastes realizados entre Centros (encaminados a analizar los efec-
tos de variables no controladas), también se observan diferencias significativas
entre los Centros AM y RC y todos los demas. Los rendimientos oscilan entre
un 34% para AM y un 19% de ES, siempre inferiores a los que presumiblemente
corresponden a los alumnos de 7.° de E.G.B. Podria interpretarse que la influen-
cia del profesor es mayor que la del propio sistema escolar, pues existe una omi-
sion generalizada del uso de estrategias basicas experimentales dentro de un
marco concreto de aprendizaje, aunque los programas oficiales indiquen lo con-
trario. Sin embargo, contrastan estos valores con el 69% de este mismo profeso-
rado que consideraba su ensefianza como eficaz. Este desconocimiento de la si-
tuacion diagnostica de los alumnos es, sin duda, una de las limitaciones mads
importantes en cualquier alternativa metodoldgica o didactica, en el caso de que
éstas se pretendan.

ANALISIS FACTORIAL DE LAS PRUEBAS DE ESTRATEGIAS BASI-
CAS DE LABORATORIO

Para estudiar mds detenidamente los distintos problemas experimentales
utilizados, procedimos a la aplicacion de la técnica del analisis factorial por el
procedimiento VARIMAX. El programa usado es el BMD P4M de J. Dixon
(1977).

Los resultados de la matriz de correlaciones rotada se reflejan en la tabla n.°
2. Los tres factores explcian el 43.60% de la varianza. Sin embargo, a pesar de
que en las pruebas experienciales existia una «légica» en la factorizacion encon-
trada (Pro, A., Sanchez, S. y Fernandez, A. en prensa), no ocurre asi en este
caso, aun tomando el nivel de saturacion en 0.45. Quizas el factor III (balanza y
termometro) tenga su justificacion en el alto poder discriminador de las dicoto-
mias conceptuales peso-masa y calor-temperatura, que subyacen en las pruebas.

TABLA 11
Factor 1 Factor 2 Factor 3
Amperim. 0.739 — —
Transport. 0.643 — —
Vol. sélid. 0.626 — —
Dinamoém. — 0.709 —
Con. Circ. — 0.571 0.309
Crondémet. — 0.547 —
Balanza — — 0.747
Termometro — 0416 0.593
Probeta 0.472 — 0.281
Regla 0.346 — —
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*

Respecto a los otros factores, es dificil encontrar una interpretacion de la
agrupacion resultante, aunque tal vez respondan a la proximidad al pensamien-
to concreto del desarrollo evolutivo del alumno. Esto precisaria de nuevos estu-
dios o de una mayor profundizacion en los resultados encontrados. Para ello,
hemos realizado un analisis de las relaciones existentes entre los valores obteni-
dos con las pruebas de estrategias basicas de laboratorio y con las experienciales.

RELACIONES ENTRE LOS DOS TIPOS DE PRUEBAS

El procedimiento estadistico utilizado ha sido el analisis de la matriz de co-
rrelaciones correspondientes a ambos tipos de prueba y con posterioridad el
analisis factorial, realizado mediante el programa BMD P4M, antes citado.

Han resultado siete factores, que explican el 52.40% de la varianza. Una re-
presentacion de la estructura simple aparece en la tabla n.° 3, segin los siguien-
tes criterios:

x: Saturacion 0.400 - 0.499 xx: Saturacion 0.500 - 0.599
xxx: Saturacion 0.600 - 0.699 xxxx: Saturacion 0.700 - 0.800
TABLA III
Tipo Ref. F.1 F.2 F.3 F.4 F.5 F.6 F.7
C L XXXX
(6] t XXXX
N v XXX
C m XXX
E f XXX
P E XXX
T T XX
(6] Q XXX
S q XX
RL XX
L Reg. X
A Cro. XXX
B Din. XXX
(0] Prb. XX
R Bal. XXXX
A Ter. XXX
T Vol. XX
() Ang. XX
R Cir. X
I Amp. XXXX
(6]
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Se observa, en primer lugar, que en cuatro de los factores (F. 4, F. 5,F. 6 y
F. 7) se agrupan so6lo conceptos o experimentos, pero sin solaparse entre si. {No
contradicen estos resultados la idea de una mayor dependencia entre los proce-
sos de transferencia conceptual y experimental en el aprendizaje de la Fisica?.
Por otro lado, mientras existe una coherencia en la factorizacion de las unidades
conceptuales (F. 2 agrupa a conceptos cinematicos, F. 4 los de mecdnica, F. 5
los de termodinamica,...), no resulta esta misma «ldgica» en las de laboratorio.
(Es acaso el aprendizaje conceptual mas estructurado que el experimental?.

Con todo, no encontramos una interpretacion inmediata de F.1 y F. 3, que
precisamente reunen las declaraciones de los factores 1 y 2 del andlisis anterior.
El problema es importante, puesto que explican el 21.80% del total de la varian-
za y contienen nueve de las veinte variables con las que hemos trabajo. Ello nos
llevara a nuevos estudios empiricos, no s6lo para resolver la problematica facto-
rial, sino para tratar de responder algunos de los interrogantes anteriormente
apuntados.
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Revista Investigacion Educativa - Vol. 3 - N.° 6 - 1985 (P.435 -439)

Dimensiones de un modelo para la investigacion de
la expresion escrita infantil

por
Carlos Rosales

¢EN QUE CONSISTE LA ESCRITURA?

La investigacion didactica, si bien concede en la actualidad un creciente
interés a los lenguajes paraverbales (entonacion, ritmo...) y no verbales (utiliza-
cion del espacio, movimientos del cuerpo, las extremidades, los 0jos...), no ha
dejado en el olvido el estudio del uso de la palabra, del lenguaje verbal, dado su
papel de protagonista en el conjunto de intercambios comunicativos y situacio-
nes de expresion personal.

La escritura constituye una de las habilidades basicas implicitas en la utili-
zacion del lenguaje verbal. En ella se acumulan las mayores dificultades pues a
las inherentes a las habilidades anteriores hay que afiadir las derivadas del traza-
do de los signos graficos, asi como del caracter mucho mas convencional y res-
tringido de su utilizacion.

Existe estrecha relacion entre el aprendizaje y uso oral de la palabra y su
utilizacion grafica a nivel mental y simbolico, dandose en este ultimo caso una
doble posibilidad correspondiente a la relacion inmediata de los signos con sus
correspondientes significados o bien, con la utilizacion intermedia de los signos
orales correspondientes. Se manifiesta la estrecha relacion entre las dimensiones
oral y grafica de la palabra especialmente en los estados patoldgicos del uso del
idioma. Las distintas modalidades convencionalmente diferenciadas de dislexia
oral visual y gréfica, presentan importantes repercusiones en los restantes ambi-
tos de la comunicacion verbal.

La metodologia didactica, antafio centrada en la ejercitacion dt los aspectos
mas formales de la expresion escrita, tiende, de forma progresiva, desde el movi-
miento de Escuela Nueva, al desarrollo de las habilidades implicitas en la reali-
zacion de la misma: motivacion para la comunicacion, desarrollo de la capaci-
dad de organizacién espacio-temporal, de secuencializacion, de la oculomotrici-
dad y la grafomotricidad...
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DIMENSIONES PARA SU INVESTIGACION.

En estrecha relacion con las caracteristicas especificas de la expresion escri-
ta, parece conveniente que el modelo de investigacion de la misma reuna una
serie de dimensiones como las siguientes: omnicomprensiva, genética, criterial y
contextual.

Omnicomprensiva

Investigar la naturaleza de la expresion escrita significa profundizar en el
conocimiento de todos sus componentes. Una vision completa tendria que partir
de la consideracion de aspectos como:

—Motivacién /-Organizacion mental /-Simbolizacion /~Trazado y utilizacion de
los signos graficos.

Un modelo para la investigacion de la expresion escrita deberia basarse en
el estudio en profundidad del conjunto total de caracteristicas que la componen
para el establecimiento de juicios fundamentados y la elaboracion de diagnosti-
cos sobre las causas de sus posibles problemas, en el caso de darse. Podemos
pensar, por ejemplo, que en un determinado problema de aprendizaje pueden
incidir cuestiones relativas a la falta de maduracion, a la carencia de contenidos,
a la incapacidad para la organizacidon coherente del discurso. Dentro de cada
uno de estos factores pueden identificarse a su vez importantes subcomponentes.
Asi, en el aprendizaje de la ortografia concurren tres tipos de imagenes del signo
escrito: auditiva, visual y cinética. La imagen auditiva interviene en el dominio
de la denominada ortografia natural, la imagen visual en el de la ortografia con-
vencional y en ambos casos la imagen cinética constituye un apoyo importante.

Otro ejemplo representativo lo puede constituir el trazado de los signos gra-
ficos, en el que se dan, segun Ajuriaguerra, autor de la escala “E”, aproximada-
mente treinta rasgos dependientes en mayor o menor medida de la evolucion
genética o la ejercitacion. Un ejemplo mas abreviado de instrumento para el
diagnostico de la capacidad del alumno para la escritura podria lograrse simpli-
ficando el modelo anterior en otro que contuviera diez rasgos como los siguien-
tes (Rosales, C, 1984):

1)Calidad en el trazado de las curvas
2)-Calidad en los trazos rectos
3)-Continuidad en el trazado de las letras
4)-Destreza en el trazado de las mayusculas
5)>-Retoques

6)-Union de letras

7)Tamafio y regularidad de zonas
8)-Progresion de la escritura

9)-Lineas

10)-Inclinacién de las letras
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Podriamos referirnos asimismo al vocabulario, con matices relativos a su
nivel de comprensidon y utilizacion en la expresion, su nivel de concreccion /
abstraccion, etc.

Genética

La capacidad de comunicacién escrita se desarrolla con la edad. Estudios
analitico-descriptivos sobre la expresion grafica infantil ponen de relieve que
con la edad se produce:

* Un incremento de la capacidad mental para la recuperacion, organiza-
cion y expresion de contenidos.

* Un incremento de la capacidad de elaboracion de estructuras discursivas.

* Un incremento de la longitud y complejidad sintactica de la expresion.

* Un incremento del vocabulario comun y especifico.

* Un desarrollo progresivo de la capacidad para la realizacion de trazos de
calidad.

* Un desarrollo progresivo de la velocidad de escritura. -

* Una creciente intensificacion del uso del idioma como instrumento para
la comunicacion, (Piaget, J., 1976) y para la actividad menta! interiorizada (Vy-
gotsky, L., 1977).

Como manifestacion especifica del caracter genético de la evolucion de la
expresion escrita se pueden citar los estudios de J. de Ajuriaguerra (1977) sobre
adquisicion de la capacidad grafomotriz, en la que intervienen, segun este autor,
los componentes del tono, fuerza, localizacion y rapidez. El tono como capaci-
dad para separar la cabeza de la escritura o el cuerpo de la mesa asi como para
el mantenimiento de un equilibrio dinamico entre cuerpo y extremidades en el
acto de la escritura. La fuerza se manifiesta tanto en la realizacion mads perfecta
de los movimientos de inscripcion como en el mismo hecho de coger el util de
escritura. La localizacion del movimiento varia con la edad desde una primera
fase de gran difusion hasta la utilizacion de determinados centros de apoyo, pri-
mero en el hombro y posteriormente en el codo, muiieca y mano. De entre las
diversas conclusiones a que llega Ajuriaguerra en sus estudios sobre grafomotri-
cidad, se pueden citar los siguientes:

a) En el periodo comprendido entre los seis y los once afios se registran dos fases
de progreso rapido (seis a ocho y diez a once afios) y uno de estabilizacion y
consolidacion de los trazos (ocho a diez afios).

b) Las nifias presentan una cierta ventaja sobre los nifios en la calidad de los tra-
Z0s, que se manifiesta en la aproximacion de la media de las nifias al cuartil su-
perior de los nifios y temporalmente en una ventaja aproximada de seis meses.

¢) La velocidad en la escritura evoluciona asimismo con la edad y especialmente
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en los periodos de seis a ocho afios y de diez a once tanto en situacidon de escri-
tura a ritmo normal como acelerado. En este aspecto no se aprecian diferencias
significativas entre nifios y nifias.

Criterial

La investigacion del lenguaje y, especificamente, de la expresion escrita,
bajo supuestos criteriales mas que normativos, implica la consideracion de los
distintos codigos o lenguajes como cualitativamente distintos mas que como je-
rarquicamente superiores o inferiores. A partir de los primeros estudios de
Bernstein se llegd a considerar la existencia de formas de expresion distintas e
implicitamente, mas o menos perfectas. Dada la utilizacion por la escuela de la
forma mas acabada, se deducia la necesidad de ‘“‘compensar”, de dotar a los
alumnos menos favorecidos de una serie de aprendizajes tempranos que los
colocasen en igualdad de condiciones con otros sectores mas favorecidos respec-
to al nivel “normal” del lenguaje utilizado en el medio escolar. La practica de
una ensefianza, como de una investigacion de tipo ‘“‘normativo” acaba perjudi-
cando en ultimo término a aquellos grupos que mds se distancian de dicho nivel
o norma. Por ello parece pedagdgicamente mas adecuado partir del estudio de
las caracteristicas de la expresion lingiiistica del grupo, tratando de acomodar las
caracteristicas de la ensefianza e investigacion a la naturaleza especifica de las
mismas.

Contextual

La conveniencia de que la investigacion del lenguaje sea de caracter contex-
tual puede entenderse en diversas manifestaciones. Se puede entender, en princi-
pio, como coordinacion de los distintos componentes de la expresion escrita.
Asi, el estudio del vocabulario no puede realizarse con independencia del con-
texto sintactico y semantico en que aparecen los términos. Mezynski, K. (1983)
ha puesto de relieve como el conocimiento del significado de los términos que
componen un texto a veces resulta innecesario y otras veces insuficiente para la
comprensién global del mismo.

Otra dimensidn de la investigacion contextualizadora de la expresion escrita
se centra en la necesidad de considerarla como una forma de expresion mas
entre las varias de posible aplicacidon por.a persona en un momento determina-
do. La expresion escrita constituye un instrumento mas de comunicacion entre
los diversos lenguajes a utilizar. Presenta unas caracteristicas determinadas y
resulta especialmente util en ciertas situaciones.

La tercera perspectiva de contextualizacidon se centra en la necesidad de
establecer vinculos entre la practica escolar de la escritura y las formas de utili-
zacion de la misma en el dmbito social extraescolar.
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Revista Investigacion Educativa - Vol. 3 - N.2 6 - 1985 (P.440-444)

Influjo de las técnicas de estudio en el rendimiento
académico del adolescente

por
Francisco de Salvador

INTRODUCCION

El rendimiento escolar en un producto complejo, en el que inciden multi-
ples factores, estrechamente relacionados. Esta investigacion analiza algunos
factores, referidos al discente: inteligencia, adaptacion psicosocioldgica y habitos
de estudio.

Algunos investigadores han encontrado relaciones positivas entre inteligen-
cia y rendimiento; mas altas, incluso, que con otros aspectos de la personalidad.
En cambio, otros investigadores no encuentran relaciones significativas (Pérez
Serrano, G. 1981, pags. 265-280). Algunos autores han obtenido correlaciones
significativas entre rendimiento y otras dimensiones basicas de la personalidad.

Pocos estudios han analizado la influencia de los habitos y técnicas de estu-
dio (Rogero, A. 1975; Baquero, E. 1977; Ossola, E. y Horas, P. 1977; Gallardo,
M.D. 1978; Salvador, Mata, F. 1984). Todos encontraron relaciones positivas
con el rendimiento académico.

La presente investigacion tiene dos objetivos: 1) determinar si el rendimien-
to académico de los adolescentes se relaciona con algunos aspectos de su perso-
nalidad (inteligencia, adaptacion psicosocial y habitos de estudio); 2) determinar
el peso especifico de cada uno de los aspectos mencionados, en especial los habi-
tos de estudio.

La experiencia cotidiana de muchos profesores indica que el rendimiento
académico depende en gran medida, aunque no exclusivamente, de los habitos y
técnicas de estudio. Esta investigacion pretende validar cientificamente esta in-
tuicion.
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METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION
Hipétesis

H-1: «Los habitos de estudio del adolescente se relacionan positivamente
con el rendimiento académico en mas alto grado que otras dimensiones de su
personalidad (inteligencia y adaptacion psicosocial)».

H-2: «Algunos aspectos de los «habitos de estudio» se relacionan con el
rendimiento académico en mas alto grado que otros».

Muestra

Constituida por 72 sujetos, alumnos de un curso terminal de Bachillerato,
en un centro privado de Valencia. Su edad estaba comprendida entre los 15y 17
afios. Todos los estratos de clase social estaban representados.

Variables e instrumentos de medida

1. Variable dependiente: «rendimiento académico», medido por la califica-
cidn final del curso (global). La escala verbal se traduo a escala numérica: Insufi-
ciente = 4; Suficiente = 5; Bien = 6; Notable = 7, Sobresaliente = 8; Matricula de
Honor=9.

2. Variables independientes (8 variables)

A. Hdbitos de estudio: cuatro variables, correspondientes a las 4 escalas del
«Cuestionario» de Brown, W.F y Holtzman, W.H. (1975), que mide:

1) «Diligencia en el estudio»: puntualidad y regularidad en las tareas esco-
lares

2) «Método de trabajo»: utilizacion de procedimientos eficaces para el estu-
dio y realizacion de tareas escolares.

3) «Actitud ante los profesores»: sobre su persona y su actuacion en el aula.

4) «Aceptacion de fines»: aceptacion racional de la finalidad del estudio y
sus requisitos.

B. Inteligencia, medida por el test de matrices progresivas, PM-62 (Raven,
J.C., 1968).

C. Adaptacion psicosocial: tres variables (1.2 adaptacion familiar; 2.2 adapta-
cidn a la salud; 3.2 adaptacion social), medidas por un cuestionario (Bell, H.M.
1970). Se tomaron sdlo tres de las cuatro escalas del cuestionario, por deficien-
cias en el expediente psicologico de los alumnos.
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3.Variables intervinientes: diferencias de edad, profesores, examenes y cali-
ficaciones. Los profesores son los mismos para todo el grupo. La calificacion re-
presenta un juicio, contrastado entre varios profesores, sobre diversas materias.
Hay unos elementos homogeneizadores, mas importantes que la edad: idéntico
nivel instructivo (administracion), mismo sistema de trabajo docente, parecida
problematica psicoldgica de los alumnos.

Técnicas estadisticas

Se aplicaron técnicas correlacionales. Para determinar la correlacion del
rendimiento académico (variable dependiente) con cada una de las variables in-
dependientes (Hipotesis—1) se aplicd la correlacion lineal de Pearson. Para la
comprobacion de la hipdtesis-2 se obtuvo una correlacion multiple, siguiendo el
método de Doolitee{(Yela, M., pags. 68-80).

Se aplicaron test de significacion vy fiabilidad a los diversos coeficientes de
correlacion. Se fijo un nivel de significacion del .05.

ANALISIS Y DISCUSION DE RESULTADOS
Rendimiento académico y factores de personalidad

Los coeficientes de correlacion mas altos corresponden a «los habitos de es-
tudio», como preveia la hipdtesis-1. Se exceptuia la variable «actitud ante los
profesores», que no resulto significativa. Por el contrario, los coeficientes de co-
rrelacion de los otros aspectos de la personalidad estudiados son muy bajos y no
significativos. Resulta sorprendente la escasa correlacion entre inteligencia y
rendimiento (r = .06).

A pesar de su escasa relacion con el «rendimiento» (r = .07) la «adaptacion
familiar» correlaciona alto con los «habitos de estudio»: «aceptacion de fines» (r
= .513); «actitud ante los profesores» (r = .392); «diligencia en el estudio» (r =
.383); «método de trabajo» (r = .354). Cuando el sujeto se siente integrado en la
familia, se esfuerza en sus tareas escolares y utiliza los procedimientos adecua-
dos que le conduzcan al éxito escolar. Lo contrario sucede en tantos de nuestros
alumnos adolescentes.

La «adaptacion a la salud» sdlo correlaciona significativamente con la
«adaptacion familiam (r = .497) y con la «aceptacion de fines» (r =.295), lo que
significaria que quien se percibe fisicamente fuerte, se propone y se esfuerza por
conseguir metas ambiciosas.

Habitos de estudio y rendimiento académico

La correlacion mas alta con el criterio corresponde a la variable «diligencia
en el estudio» (r = .404). Teniendo en cuenta la escasa entre inteligencia y rendi-
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miento, se confirma la opinion de muchos profesores: los alumnos que obtienen
mejores calificaciones no son los mas inteligentes sino los que mas se esfuerzan.

Sigue en importancia la variable «método de trabajo» , cuya correlacion
con el criterio es .363. Relacion obvia, por cuanto el éxito escolar esta en fun-
cion de un método de trabajo adecuado. Hay que subrayar la relacion, logica
por lo demas, entre «diligencia» y «método» (r = .473). En efecto, quien se es-
fuerza por aprender, emplea un método adecuado para conseguirlo.

Igualmente alta la correlacion entre «método» y «actitud ante los profeso-
res» (r = .404). En definitiva, el «método» aparece como un importante predic-
tor del rendimiento académico.

«Aceptacion de fines» correlaciona moderadamente con el criterio (r =
.310). En cambio, correlaciona alto con los otros factores de «habitos de estu-
dio»: «diligencia en el estudio (r = .648, la mas alta correlacion econtrada en esta
investigacion); «actitud ante los profesores» (.628). Curioso: de todas las varia-
bles, «aceptacion de fines» correlaciona en mas alto grado con «inteligencia»
(.204). Logico, ya que los fines se conciben racionalmente.

«Actitud ante los profesores» no correlaciona significativamete con el crite-
rio (r =.139). Se puede tener buena calificacidon, aunque no se acepte al profesor
(crisis de la adolescencia?).

Unidos los cuatro factores de «habitos de estudio», su valor predictivo au-
mento ligeramente sobre el factor mas significativo («diligencia..») . El1 R fue de
.455. Solo el 20.72% de la varianza es explicado por los cuatro factores asocia-
dos. Sin duda, el resultado no es demasiado satisfactorio.

El factor «diligencia», sélo, explica el 16.32% de la varianza. Unido a los
otros factores, el 11.83%. A pesar de ello, es el mejor predictor del rendimiento
académico. El factor «método», aislado, explica el 12.96% de la varianza; unido
a los otros factores, solo el 8.49 %.

CONCLUSIONES

En los términos establecidos en esta investigacion: 1.2, Los «habitos de estu-
dio» se relacionan positivamente con el rendimiento académico del adolescente
mas que la inteligencia o la adaptacion psicosocial (familiar, fisiologica, social).

2.2 La «diligencia en el estudio» y el «método de trabajo» son los factores de
los habitos de estudio mas relacionados con el rendimiento académico y, por
ende, los que mejor predicen el éxito académico del adolescente.

3.2 La inteligencia y la «adaptacion psicosocial» del adolescente no parecen
relacionados con su rendimiento académico. La adaptacion «familiam y «fisio-
l6gica» aparecen relacionados indirectamente, a través de los «hdbitos de estu-
dio».

4.2 Si se quiere obtener un rendimiento 6ptimo del alumno adolescente, se
debe fomentar la diligencia en el trabajo y la ordenacion racional del tiempo de-
dicado al estudio.
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Analisis de datos cualitativos en la investigacion
sobre el rendimiento académico:
resolubilidad ante casillas nulas mediante modelos
Quasi-log-linear

por
Pedro Sanchez Algarra

Historicamente, en la mayor parte de los estudios sobre el rendimiento aca-
démico, se ha enfatizado el analisis de datos de medida, relegandose el trata-
miento de los cualitativos a un mero analisis descriptivo. Cuando el estudio in-
teresa ser llevado a cabo puntualmente (o en un seguimiento a partir de una su-
cesion mas o menos prolongada de puntos de tiempo) y los datos de que se dis-
pone son categoricos, el analisis «log-linear» es un 1til instrumento que en los
ultimos afios se ha expandido con fuerza, a pesar de que sus origenes se situaran
hacia 1960 debido, fundamentalmente, a los esfuerzos de Goodman, que culmi-
naron casi dos décadas después (Goodman, L.A. 1978). De aqui que en aquellos
casos en que se disponga de valoraciones cualitativas o informes acerca de dife-
rentes aspectos a considerar sobre el rendimiento, basta tener en cuenta tantos
criterios clasificatorios —y por tanto tantas categorizaciones o taxonomias dicoto-
micas o politdbmicas—- como dimensiones vayan a ser consideradas, y en base a
las cuales se partira de una tabla de contingencia a resolver.

La construccion y analisis de tabulaciones cruzadas es una de las estrategias
que ultimamente se han extendido en la investigacion sobre el rendimiento aca-
démico, y en este sentido basta recordar las ricas posibilidades existentes, por
ejemplo, en el analisis de tareas cognitivas (Rodrigo, M.J. 1982), o en cualquier
situacion en que no sea suficiente una recogida de datos cuantitativos para cap-
tar la riqueza que subyace en una determinada estrategia que hay que valorar.
Partiendo de tales premisas, la finalidad de estas lineas es la de aportar algunas
sugerencias que agrandan sus posibilidades en el caso atipico de casillas nulas.

En efecto, existen una serie de restricciones que deben cumplirse satisfacto-
riamente (Kennedy, J.J. 1983), y entre ellas se halla la ocupacion de todas las
casillas de la tabla de contingencia. Debe distinguirse, en las casillas vacias, en-
tre ceros de muestreo y ceros estructurales.
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Los primeros (Fienberg, S.E. 1977) no son inherentes a la situacion estudia-
da, y dependen de la muestra global, no suponiendo mas que la ausencia de ca-
sos representativos en la tabla de clasificaciones cruzadas; si no es muy elevado
el namero de casillas vacias, se puede solventar mediante la adicion de una pe-
queiia cantidad (0,5) al cero existente, con lo cual se logra la necesaria viabilidad
para el calculo de las frecuencias esperadas. Cuando los ceros de muestreo son
numerosos, sin embargo, pueden surgir inconvenientes, dado que se careceria de
la necesaria informacion para inferir adecuadamente, la potencia estadistica se-
ria escasa, y se vulnerarian ademas las suposiciones que son basicas para un ade-
cuado uso de la ji —cuadrado (teniendo en cuenta que el analisis log-linear impli-
ca una superacion simultanea de ji —cuadrado y ANOVA), cuya distribucion, en
muestras grandes, se aproxima a la ley multinomial.

Otro caracter presentan los ceros estructurales, que proceden de la ausencia
de frecuencias en tablas en las que se sabia de antemano que era imposible la
obtencion de datos no nulos (Gilbert, 1981). La tabla resulta evidentemente in-
completa, afectandose sus grados de libertad —que se reducen— y haciendo nece-
sario su ajuste (Bishop, Y.M.M., Fienberg S.E. & Holland P.W., 1975), dando
lugar a los modelos quasi-log-linear (Upton G.D.G., 1978), que estructuralmen-
te son similares a los log-linear, ya que generan frecuencias esperadas para la in-
dependencia de forma habitual, salvo en las filas o columnas que contienen uno
0 Mas ceros.

En muchos casos, es dificil que los propios investigadores reconozcan el he-
cho de la existencia de ceros estructurales, y con elevadisima frecuencia se pro-
duce el abandono del estudio en el analisis de datos, o bien se llega a resultados
e interpretaciones inadecuadas. Y, en el caso en que origina menos transtornos,
se tiende a modificar el sistema de categorias.

En tablas bidimensionales, que es el caso mas frecuente, si S consiste en una
serie de casillas en-una ordenacion I x J resultante después de eliminar las casi-
llas vacias, si x;; es la frecuencia observada en la casilla (i) y m; la correspon-
diente frecuencia esperada, consideramos que en las casillas que no se incluyen
en la serie S es evidente que x; = my =0, (1) (1

de forma que podemos seguir utilizando la notacidon habitual para los margina-
les totales.
Asi, si S se compone de todas las casillas excepto (1,1)

J J
m|+=§k mu‘é m; (2)
representa el valor esperado para la primera fila de la tabla incompleta S.

Al utilizar los mismos modelos «log-linear» para ésta, y por analogia con el
ANOVA, para las casillas (i,j) € S, tenemos

log m;;=u +uy, + Uy, + Uy (3
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donde
I J
2 U= % Uy =0 4
'y
1 J
% O Uiz = Jz. ol =0 5)
con

1 para (i,j)€ S
% 53 0 en los demds casos (6)

Los términos u,, de (5), que corresponden a casillas que no pertenecen a S
son series iguales a una cantidad arbitraria finita, de forma que (5) esta bien defi-
nido.

A partir de aqui, el modelo de cuasi-independencia se halla estableciendo

Uy =0 para (1)) € S (7
de forma que

En otras palabras, las variables correspondientes a las filas y columnas son
cuasi-independientes si podemos escribir {m,} en la forma:

{mij} en la forma:

_ % ab; para (ij)e S ©)
ij=
(0} en los demads casos
La cuasi-independencia actua, pues, como la independencia, y se aplica a
las casillas no vacias de la tabla.
Por otra parte, la regla general para hallar los grados de libertad, se concreta
(Fienberg S.E., 1981):

g.1. = nimero casillas — numero parametros ajustados (10)
y-aqui es igualmente aplicable. Si hay e casillas eliminadas, entonces la serie S
contiene 1J-¢ casillas, y el numero de parametros ajustados son

I+J-1(1 poru,I-1 poru,;, y J-1 por uy; )

resultando, en consecuencia,
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D-e-I+J-1)=(1-1).J - 1)-e grados de libertad

Es interesante considerar su repercusion practica en estudios acerca del ren-
dimiento académico, ya que en situaciones en donde una serie de casillas de la
tabla son ocupadas por ceros es frecuente optar por modificar el sistema de cate-
gorias, con lo cual se pueden evitar tales ceros, pero, en cambio, se sacrifica ca-
pacidad discriminatoria entre tales categorias, hecho que puede llegar a ser espe-
cialmente preocupante si la escala es ordinal (Andrich, D. 1979), apareciendo,
en cualquier caso, y como consecuencia, los efectos de errores de clasificar ina-
decuadamente (Fleiss, V.C. 1981).

Las posibilidades metodoldgicas de optimizacion son evidentes, y en el am-
bito del rendimiento académico pueden llevarse a la practica con relativa facili-
dad, por lo que la propuesta realizada de utilizar modelos quasi-log-linear ante
la existencia de ceros estructurales es de esperar que produzca sus frutos.
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Revista Investigacion Educativa - Vol. 3 - N.o 6 - 1985 (P.449 -459

«Pruebas objetivas y calificaciones escolares»

por
Nicolas Seisdedos

Los datos estadisticos que, de manera resumida, ofrecemos aqui han sido
elaborados a partir de las puntuaciones directas recogidas por el CIDE («Evalua-
cion de la Reforma de las Ensefianzas Medias», aplicaciones de Octubre-No-
viembre, 1985). '

De la muestra total (mas de 25.000 casos) de 1.° de BUP y 1.° de FP de cen-
tros situados en localidades rurales y urbanas de casi todas las provincias espa-
fiolas, se seleccionaron los casos que tenian datos co-mpletos en las pruebas
objetivas de rendimiento, en las evaluaciones escolares, en los tests de aptitudes
y en otras variables de tipo contextual y socioecondmico. La muestra resultante
se clasifico, para la presente comunicacion, unicamente por el sexo (resultando.
11.146 varones y 8.070 mujeres). Las variables, con su denominacion, especifi-
cacion y amplitud de la escala de medida, han sido:

Nombre Especificacion Escala

PRUEBAS (rendimiento objetivo)

1. ORTOG  Ortografia .........coiiriiiiiiiiiinnnnennnnn. 0-44
2. MTCAL Matematicas-Calculo ............................. 0-30
3. MTAPL Matematicas-Aplicaciones ........................ 0-15
4. COMLEC Comprension lectora (de A. Lazaro) ................ 0-28

EVALUACIONES (rendimiento subjetivo)

5. NOTLEN Notaenlengua ...............coiiiiiviiiniinn.. 0-5
6. NOMAT NotaenMatematicas .............covuveeeennnnn.. 0-5
7. NOCINA Notaen Ciencias Naturales ........................ 0-5
8. NOCISO Notaen CienciasSociales ....................ou... 0-5
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9. NOTIEX Nota en Idioma Extranjero .................oovun. 0-5
10. NOGLO NotaenGlobal ................ ..., 0-5
APTITUDES
11. PALDIF  TEA-3, PalabraDiferente........................ 0-20
12. VOCAB TEA-3, Vocabulario ................ccoviiununn. 0-30
13. FV TEA-3, Factor verbal (PALDIF+ VOCAB) ........ 0-50
14. FR TEA-3, Factor razonamiento abstracto ............ 0-30
15. FN TEA-3, Factornumérico ........................ 0-30
16. APTES TEA-3, Total (FV+FR+FN).................... 0-110
17. ADESP TEA-3, Aptitud espacial, Rotacion Figuras Macizas 0-21
18. DAT-MR TEA-3, Razonamiento mecanico ................. 0-68

En la tabla 1 presentamos las intercorrelaciones (r,, de Pearson) en milési-
mas y los estadisticos basicos (X = media aritmética, sx = desviacion tipica) de
las 18 variables; En la mitad superior derecha los estadisticos se refieren a la
muestra de varones, y en la mitad inferior izquierda a la muestra de mujeres. Se
han separado con lineas los tres bloques de variables (pruebas, evaluaciones y
aptitudes) para una mejor lectura de los indices.

Con unos grupos (N) tan grandes como estos, basta un indice de correlacion
muy pequefio (0,24 en varones y 0,029 en mujeres) para ser significativo al nivel
de confianza del 1%. En la tabla todos los indices lo son al N.c. del 1%, es decir,
los tres conjuntos y todas sus variables tienen algo en comin. No obstante, para
una mejor comprension e interpretacion de su significatividad convendria tener
en cuenta la distinta variabilidad (s,) de los resultados. Ademas, en la compren-
sion de los estadisticos e indices de correlacion se recordara que hay dos varia-
bles con varianza espurea:

13=11+12
16=13+14+15(obien 16 =11+12+14 +15)

El contenido de la tabla puede, observarse/analizarse desde varios puntos de
vista:

a) diferencias, entre ambas muestras (varones y mujeres) y en variables de
igual o distinta area de medida (rendimiento, evaluaciones y aptitudes).

b) variabilidad que presentan las escalas en ambas muestras.

¢) cuantia, atendiendo al grado de significatividad de los estadisticos e indi-
ces presentados, y

d) relaciones, de tipo simple (r,,), parcial (r,,,) y multiple (R, 53,5 ).

En el aspecto diferencial, nuestro compaiiero M. Alvaro y colaboradores
han presentado en esta reunidon sus comentarios a €stas y otras variables exami-
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TABLA I

C.I.D.E. Rendimiento, Evaluaciones y Aptitudes. Matriz R en milésimas, 11.146 varones y 8.070 mujeres

Var, 1 2 3 4 506 7 8 9 10 | 11 12 13 14 15 16 17 18 X =
I. ORTOG 466 403 374 | 346 272 277 281 346 370 | 322 297 354 340 386 438 138 156 | 33,62 7,56
2. MTCAL | 378 689 445 | 373 424 333 325 338 436 | 433 362 451 507 591 624 235 295 1484 6,57
3.MTAPL | 328 653 454 | 365 424 337 322 338 434 | 436 369 457 481 616 624 277 342 485 294
4. COMLEC | 296 386 408 290 229 245 279 250 314 | 423 427 488 382 407 524 205 310 1261 4,11
5. NOTLEN | 315 320 335 262 619 641 657 634 860 | 266 255 299 243 298 342 77 104 361 1,19
6. NOMAT | 257 407 413 224 | 629 645 525 528 808 | 236 181 235 286 349 349 143 165 365 127
7.NOCINA | 247 334 339 244 | 662 677 639 541 842 | 230 219 257 192 251 285 94 130 388 122
8. NOCINA | 247 304 316 265 | 670 574 679 531 815 | 252 259 284 182 246 296 43 68 392 125
9. NOTIEX | 308 318 314 226 | 659 566 584 569 788 | 250 234 277 239 284 325 85 101 3,68 127
10. NOGLO | 328 403 411 292 | 861 825 859 834 808 300 279 331 278 348 388 108 138 375 1,02
[1. PALDIF | 252 365 392 391 | 243 230 230 247 216 278 507 827 474 451 731 232 288 6,76 2,86
12. VOCAB | 237 290 311 362 | 233 173 210 233 191 248 | 439 904 370 400 704 173 272 1039 3,76
13. FV 286 380 408 441 | 279 233 257 281 238 308 | 808 884 476 484 822 228 321 17,16 5,76
14. FR 278 442 316 343 | 175 252 169 144 176 219 | 404 319 419 550 828 315 339 12,60 536
15. FN 298 532 542 357 | 246 323 227 204 251 299 | 388 329 418 493 800 269 318 1228 447
16. APTES 360 558 562 481 | 292 333 273 264 275 343 | 687 662 792 824 757 330 399 | 42,04 12,75
17. APESP 120 215 238 183 | 64 106 62 43 62 81 | 208 130 194 309 268 322 419 7,52 484
18. DAT-MR | 135 287 311 285 | 118 153 124 103 102 144 | 289 275 331 350 318 421 315 a2 7,59
= CRECLEER| 32ISERBLTL3E | B2 BAR AR ARRAKS
& SAdEdade| FEd T IIFIFT | S dmdinngadg vy S

VAILVONAA NOIDVOILSIANI VISIATY
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nadas en el estudio general («Evaluacion de la Reforma...»), aunque tenemos
que aclarar que en este momento (Gijon, Sep. 1985) se hizo la salvedad de que
los datos podrian tener algunas deficiencias de grabacidn, y los que presentamos
en estas paginas ya estan libres de dichas deficiencias. No obstante, son validas
todas las consideraciones presentadas por M. Alvaro.

En cuanto a los demads aspectos, y dada la riqueza de implicaciones.que ob-
servamos en la tabla, vamos a intentar un doble enfoque: Primero, hacer por
nuestra cuenta algunas observaciones y presentar los resultados de unos pocos
analisis complementarios (esperando que el lector interesado se anime a hacer
otros mas significativos para él); segundo, esperar que éste observe y analice los
datos y saque sus propias conclusiones. De modo general, queremos sefialar los
puntos siguientes:

A. Todos los indices son positivos y significativos, asi como las submatri-
ces que quedan encuadradas y sefialan las tres dreas de medida emplea-
das.

B. En promedios, los varones son superiores en aptitudes, y las mujeres lo
son en rendimiento (excepto en Matematicas Aplicaciones) y en eva-
luaciones.

Las mujeres son mds homogéneas (menor s,) en casi todas las medidas
y, consecuentemente, sus indices de correlacién son mas significativos.

D. Excepto en la submatriz de las evaluaciones, los indices de relacion son
menores en la muestra de mujeres, lo cual parece apuntar a una mayor
independencia o madurez de las variables de rendimiento y aptitudes.

E. Las pruebas de rendimiento objetivo se relacionan poco con las evalua-
ciones, y no en exclusividad con la materia afin.

F. Las intercorrelaciones de las evaluaciones son elevadas (entre 0,53 y
0,66) y no es de extrafiar que las pruebas objetivas correlacionen casi
por igual con las distintas evaluaciones. Hay bastante covarianza entre
éstas y, examinando la tabla, hemos pensado que puede ser debido a los
aspectos intelectuales.

G. Las aptitudes (sobre todo el resumen que significa la variable 16. TEA-
Total), presentan con las evaluaciones unas rélaciones casi tan altas
como las pruebas de rendimiento objetivo.

H. Las aptitudes espacial y de razonamiento mecanico (var. 17 y 18) tie-
nen muy poca relacion con las evaluaciones, pero su valor predictivo
de las pruebas de rendimiento es similar al de otras aptitudes. (Esta in-
terviniendo también en las pruebas de rendimiento una inteligencia ge-
neral subyacente a todas las pruebas de aptitudes?

Y en este momento dejamos al lector la tarea de seguir anotando observa-
ciones/conclusiones sobre la tabla 1.

Por nuestra parte hemos querido ahondar un poco mas lo sefialado en el
punto E, sobre todo teniendo en cuenta lo indicado en los puntos F, G y H. En
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TABLA 2
Matriz R de intercorrelaciones r

Xy.z

cuando se ha eliminado la influencia de inteligencia.

de Rendimiento y Evaluaciones

Var. 12 3 4|5 6 1 8 9 10
275 185 189 | 233 142 177 177 240 242
1. ORTOG 229 163 151 | 236 156 166 169 234 234
272 491 178 | 218 282 208 188 183 270
2. MTCAL 229 495 162 | 198 283 228 196 207 272
185 491 191 | 207 282 213 184 183 267
3. MTAPL 163 495 190 | 217 290 234 211 201 281
189 178 191 139 58 118 153 99 142
4. COMLEC 151 162 190 145 78 134 164 112 155
233 218 207 139 568 604 620 589 840
3. NOTLEN 236 198 217 145 590 633 643 630 847
142 282 282 58 | 568 608 472 468 779
6. NOMAT 156 283 290 78 | 590 647 535 524 803
177 208 213 118 | 604 608 606 495 828
7. NOCINA l66 228 234 134 | 633 647 655 551 847
177 188 184 153 | 620 472 606 482 796
8. NOCISO 160 196 211 164 | 643 535 655 536 821
240 183 183 99 | 589 468 495 482 760
9. NOTIEX 234 207 201 112 | 630 524 551 536 791
242 270 267 142 |840 779 828 796 760
10. NOGLO 234 272 281 155 |847 803 847 821 791
.  TABLA3
Relacion multiple entre las evaluaciones y las cuatro
pruebas de rendimiento
Eval. R % Ecuacion de regresion (Betas) en «z»
NOGLO 0356 [ 12,71 | 0,164 z1+ 0137 2+ 0159 23+ 005 z4
0368 | 1356 | 0163 zl+ 0137 22+ 0172 23+ 0075 z4
0308 | 9,50 | 0,171 z1+ 0,104 2+ 0111 23+ 0067 z4
NOTLEN 0315 | 993 | 0184 zl+ 0077 2+ 0134 23+ 0079 z4
NOMAT 0332 [11,04 [ 0063 zI+ 0176 22+ 0,188 23— 0021 z4
0342 |11,69 | 0086 z1+ 0618 22+ 0193 23+ 000 z4
0,275 7,58 1 0,114 zl+ 0,103 z2+ 0,131 z3+ 0,053 z4
NOCINA 0207 | 881 | 0104 z1+ 0122 2+ 0143 23+ 0071 z4
NOCISO 0265 | 7,05 | 0,116 z1+ 009 22+ 0,100 z3+ 0096 z4
0285 | 811|011 zl+ 0090 22+ 0128 23+ 0108 zd
0287 | 823 |0,195 z1+ 0072 2+ 0106 z3+ 0029 z4
NOTIEX 0,186 | 921 | 0,186 zl+ 0102 22+ 0112 23+ 0096 z4
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primer lugar hemos tomado la submatriz de las diez primeras variables (rendi-
miento y evaluaciones), y hemos calculado los correspondientes indices cuando
de las interrelaciones (r,,) se elimina la influencia de la inteligencia (var. 16.
TEA-Total); es decir, hemos obtenido la matriz r,,, de las citadas diez variables.

En la tabla 2 se recogen los resultados. Como las relaciones con la inteligen-
cia son positivas (véase la tabla 1), todos los indices de la submatriz 2 han des-
cendido en comparacion con los de 1. En cada casilla de cruces de variables, el
primer indice se refiere a la r,, en la muestra de varones y el segundo a la de
mujeres. Se observa que todavia siguen altos los indices de la submatriz de las
evaluaciones, y siguen siendo significativas las relaciones entre rendimiento y
evaluaciones. {Continuaria habiendo las relaciones entre las evaluaciones si en
distintos pasos se eliminan las influencias de los conocimientos o pruebas de
rendimiento, es decir, si se calculan los indices r, ;,3,?. Probablemente quedaria
todavia varianza comun debida a variables de la personalidad del alumno y de la
del evaluador, o contextuales, o socioeconomicas.

Por el momento, nos hemos centrado en otro enfoque. A partir de los datos
de la tabla 2 hemos calculado las correlaciones multiples de cada evaluacién con
las cuatro pruebas de rendimiento, para conocer la varianza comun entre cada
rendimiento objetivo y las distintas evaluaciones. En la tabla 3 se presentan di-
chas R multiple, el porcentaje de varianza comun y la ecuacion de regresion
(con los coeficientes Beta) en puntuaciones tipicas «z»; la primera linea se refie-
re a la muestra de varones y la segunda a la de mujeres.
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Revista Investigacion Educativa - Vol. 3 - N.° 6 - 1985 (P.455-461)

El modelo de desamparo aprendido aplicado al
analisis del rendimiento: principios conceptuales y
metodoldgicos y recursos técnicos.

por
Felipe Trillo

INTRODUCCION

Esta comunicacion no aporta conclusiones. Lo que pretende es presentar en
sus principios conceptuales, recursos técnicos y alternativas de analisis estadisti-
co, un posible modelo de analisis para una de las manifestaciones del rendi-
miento académico: el fracaso escolar.

En concreto, este modelo estd basado en la reciente importancia de las
investigaciones psicosociales que desde un «marco de referencia interno» se
preocupan de la significacion y repercusion que tienen determinadas variables
en el individuo, pero tal y como él las percibe (Rodriguez Espinar S, 1982, p.
62).

Pues bien, por cuanto adoptar esta linea de investigacion pretendiendo
mantenerse dentro de un estricto marco de referencia interno no se agota con el
estudio del autoconcepto, sino que exige estar alerta a las caracteristicas que confor-
man el peculiar sistema de creencias de los sujetos, asi como de los prejuicios
que hayan podido ir acumulando en el baul de los recuerdos, es por lo que el
Modelo de Desamparo Aprendido nos ha parecido muy sugerente en cuanto a
sus posibilidades de ayudar a la comprension del fracaso escolar.

A nuestro juicio, su interés radica no sélo en que nos permita diagnosticar
que el sistema de ensefianza en general situa al alumno en una serie de situacio-
nes que podrian ser descritas en términos de estricta «incontrolabilidad» (con-
cepto que, como veremos, es fundamental en la investigacion sobre «desamparo
aprendido»); sino en que, nos ha permitido plantear la hipdtesis de que los reite-
rados fracasos escolares conducen al sujeto a una situacion de desamparo
aprendido.; esto es, que la acumulacion de evidencias de fracaso (el suspender
evaluacion tras evaluacion, el repetir curso,...) debe tener repercusiones en de-
terminados parametros individuales como, por ejemplo, pueden ser: la interrup-
cion de proyectos de logro, o la ausencia de control sobre el entorno proximo.
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PRINCIPIOS CONCEPTUALES

En el Modelo de Desamparo Aprendido es posible distinguir dos momen-
tos: uno, el que partiendo de la experimentacion con animales, did origen a todo
el entramado tedrico sobre el «desamaparo» y que fue denominada Teoria del
Desamparo Aprendido (Seligman, M.E.P., 1975/1981; y dos, el que tras nume-
rosos estudios (Wortman, C.B. y Brehm, J., 1975) que advertian de la inconsis-
tencia de esta formulacion para la explicacion del «desamparo» en seres huma-
nos, se denomind «Reformulacién Atribucional de la Teoria del Desamparo
Aprendido» (RATDA) (Abramson, L.Y., Seligman, M.E.P., y Teasdale, J.,
1978).

Para ambos, como ya anunciamos, es consustancial contemplar en su punto
de partida el fendmeno de la incontrolabilidad consistente de acuerdo con L.B.
Alloy y MLE.P. Seligman (1979), en la experimentacion por parte de un organis-
mo de determinados resultados que ocurren independientemente de sus respues-
tas instrumentales.

Esta experiencia con «incontrolabilidad» produce en quién la sufre, de
acuerdo con lo mds basico de la teoria, una expectativa de que no existird «con-
tingencia» entre su conducta y los resultados en el futuro. Siendo los efectos de
esta expectativa cuatro deficits fundamentales: un motivacional, otro cognitivo,
un tercero emocional, y un ultimo de autoestima.

El Déficit Cognitivo

Basicamente consiste en que un hombre que ha tenido experiencias con
«incontrolabilidad», posteriormente tiene dificultades para aprender que sus res-
puestas, en caso de que las de tendrian éxito, es decir, controlarian la situacion.

Las variables que identifican este déficit son dos: El Locus de Control, que
habla de expectativa de control y es anterior a la accidn; y el Estilo Atribucio-
nal, que habla de responsabilidad de la accion y es posterior a ella.

El término Locus de Control designa un concepto proviniente de la Teoria
del Aprendizaje Social de J.B. Rotter (1954, revisada en 1982). Afirma J.B.
Rotter (1966, p. 1) que «cuando un sujeto percibe el refuerzo como resultado de
alguna accidn propia, pero no siendo enteramente contingente con su accion,
entonces, en nuestra cultura, es percibido como el resultado de la suerte, la ca-
sualidad, o que esta bajo el control de otros poderosos o imprevistos, debido a la
cantidad de fuerzas que lo rodean. Cuando el individuo interpreta el suceso de
esta forma, designamos esta creencia como una situacién de control externo. Si
la persona percibe que el suceso es contingente con sus propia conducta o con
sus caracteristicas permanentes, llamamos a esta percepcion una creencia en el
control interno».

Pues bien, de esto, fundamentalmente, la conclusién que a nosotros nos in-
teresa es la que sostiene una relacion de semejanza entre la tendencia cognitiva
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llamada «Locus de Control Externo», que implica el creer (expectativa) en la
ineficacia del control personal sobre el refuerzo, y la conducta de los individuos
sometidos a situaciones de «desamparo».

El término Estilo Atribucional es el rasgo caracteristico mas importante de
la Reformulacién y representa la tendencia de una persona a favor de ciertas
categorias causales, al intentar dar sentido a sus experiencias o acontecimientos
(Layden, M.A., 1982).

. Su origen podemos hallarlo en la Teoria Atribucional de la Motivacién de
Logro de B. Weiner (1974, 1976), por cuanto en su Reformulacion L.Y. Abram-
son et al. (1978) acudieron a ella para tratar de resolver las dificultades con las
que la teoria inicial se encontraba a la hora de explicar el «desamparo» en los
seres humanos. L.Y. Abramson et al. (1978) pensaron, como advierte J. Salgado
(1984, p. 57), «que con la introduccidn de las explicaciones causales que las per-
sonas realizan cuando se ecuentran en situaciones de éxito o fracaso tales dificu-
tades se podrian superam.

En efecto, L.Y. Abramson et al. (1978), primeramente, toman de la Teoria
de B. Weiner la idea de que las causas que la gente emplea para explicar sus
éxitos y fracasos son las cuatro que B. Weiner propone (capacidad, esfuerzo,
suerte y dificultad de la tarea), y que éstas se pueden clasificar en dos dimensio-
nes: «internalidad» y «externalidad», ortogonales entre si y con una tercera que
ellos afiaden: la «globalidad». Para, seguidamente, sostener que los «desampara-
dos» tienden a realizar de modo sistematico, atribuciones internas, estables y
globales para los acontecimientos negativos para sus vidas e, implicitamente,
que frente a hechos positivos tienden a manifestar atribuciones externas, inesta-
bles y especificas. Es decir, que el «sujeto desamparado», aunque no sea respon-
sable, se atribuye la responsabilidad de sus fracasos, y sus existos los explica
como debidos al azar o a la suerte.

El Déficit Afectivo

El déficit afectivo se concreta en un estado emocional de gran ansiedad. Y,
si bien cabe objetar que un aumento de la ansiedad. no indica necesariamente
que los sujetos presenten problemas emocionales, sin embargo M.E.P. Seligman
(1975) sostiene que «en algunos casos» ésta deriva en depresion; es decir, que los
«desamparados» en situacidon de incontrolabilidad presentaran los mismos com-
portamientos que los depresivos.

De ser ello cierto, tendriamos un cuadro conductual caracterizado por: la
pasividad (lentitud o ausencia de respuestas, con manifestaciones como la pérdi-
da de interés, dificultad de concentracion, incapacidad de tomar decisiones); las
expectativas negativas (fuerte tendencia a evaluar sus propias respuestas como
condenadas el fracaso, con expresiones como «es inutil hacer nada»); y los senti-
mientos de desesperanza e impotencia (creencia de que no son capaces de influir
en los aspectos de la vida que tienen alguna importancia para ellos, acompana-
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dos de sentimientos de tristeza y hasta de culpabilidad) (Cfr.: Sobral, J., 1983;
Vid.: Beck, A.T., 1967).

El Déficit de Autoestima

El déficit de autoestima surgié porque los autores de la Reformulacién adi-
virtieron que el «desamparo» comenzaba a parecerse a un estado depresivo, por
lo que si la RATDA aspiraba a convertirse en un modelo explicativo de la de-
presidn se hacia necesario contemplar una de las caracteristicas que recogen casi
todas las teorias sobre la misma: la pérdida de autoestima.

Pero, fundamentalmente, es la introduccion de la atribucion causal, y espe-
cialmente su dimension de internalidad, la que propicia la aparicion de este
cuarto déficit del «desamparo» por cuanto es logico suponer que las atribuciones
internas del fracaso afecten al propia autoestima, cosa que no sucederia con las
atribuciones externas.

Basicamente, este déficit propugna que sera negativo el juicio que emita de
si mismo un sujeto que, tras experimentar ante un tema o situacion para él im-
portante un resultado no contingente con su respuesta, atribuya la responsabili-
dad de este resultado insatisfactorio a si mismo, y desarrolle la expectativa de
que aun cuando los demas si puedan controlar la situacion él sera incapaz de
lograrlo.

El Déficit Motivacional

Por ultimo, el déficit motivacional (muy parecido a la inhibicion de los de-
presivos) consiste en la dificultad de los sujetos «desamparados» para emprender
nuevas conductas, nuevas respuestas voluntarias que, por ejemplo, como el
escrutinio de su memoria o el calculo mental den como resultado un buen ren-
dimiento escolar. Por el contrario, la respuesta tipica del nifio sera «ipara qué»,
0 «6a quién le importa», o0 «tqué mas da?» (Bronfenbrenner, V., 1970).

El déficit emocional basicamente imposibilita al sujeto que ha experimenta-
do la incontrolabilidad para reevaluar y replanificar su conducta, hasta el punto
de que el «desamparado» carece no s6lo de motivacion para triunfar sino inclu-
50, lo que es mucho mads grave, para huir del fracaso (Atkinson, J.W., 1964). El
déficit emocional niega, en definitiva, para el sujeto la viabilidad de cualquier
proyecto de accion personal.

RECURSOS TECNICOS

Uno de los requisitos indispensables a la hora de exponer una investigacion
es el de dejar suficientemente claro los instrumentos utilizados. En este caso nos

458



REVISTA INVESTIGACION EDUCATIVA

limitaremos a mencionar el titulo de los cuestionarios que hemos aplicado a una
muestra de 812 sujetos de octavo de E.G.B.

Para medir el Locus de Control, recurrimos al cuestionario IAR de V.C.
Crandall, W. Katlosky, y V.J. Crandall (1965); Para medir el Estilo Atribucio-
nal, recurrimos a la adaptacion para su aplicacion a una poblacion infantil reali-
zada por D. Garcia-Villamisar (1983) del ASQ de C. Peterson et al. (1982); Para
medir la Ansiedad, recurrimos al cuestionario IDARE adaptado por TEA a par-
tir de la baremacion en Espafia por J. Bermudez Moreno (1977) del original
STAI de C.D. Spielberger (1970); Para medir la Autoestima, recurrimos a la
escala de M. Rosemberg (1965); Y, por ultimo, para medir la Motivacién de
Logro, recurrimos al test de J. Smith (1973).

ALTERNATIVAS DE ANALISIS DE LOS DATOS

Basicamente el objetivo de un analisis de datos es poner a prueba las rela-
ciones predichas por la teoria; en nuestro caso, considerando cierto numero de
variables contextuales (sexo, habitat, clase social, etc.), entre variables de perso-
nalidad, variables cognitivas y el fracaso escolar, establecido éste en atencion a
las calificaciones escolares.

Pues bien, en nuestra opinion, un modelo de analisis del fracaso escolar
como el que presentamos, precisa para su contrastacion:

a) Revisar si las correlaciones existentes entre las variables mencionados y
el fracaso escolar, y del conjunto de las variables entre si, se corresponden con
las supuestas por la Teoria. Por ejemplo, a nivel de hipodtesis sostiene que el
fracaso escolar correlaciona de un modo negativo con la motivacién de logro, y
que la autoestima correlaciona de un modo negativo con el estilo atribucional
interno, estable y global para el fracaso.

b) Analizar si existen diferencias significativas entre los alumnos fracasados
y los exitosos en las diferentes variables incluidas en este estudio. Por ejemplo, a
nivel de hipdtesis se plantea que fracasados y exitosos difieren significativamen-
te en su motivacion de logro, evidenciando los segundos un mayor motivacion
de logro que los primeros.

¢) Explorar cudles son los mejores predictores del fracaso escolar entre
nuestras variables y, para ello toda vez que, en nuestro estudio, los grupos (fra-
casados/exitosos) ya han sido definidos a priori de modo que lo que tendremos
que ver es lo especifico de cada uno de ellos para poder asignar los individuos a
los grupos respectivos, nos inclinamos por la utilizacion de un analisis discrimi-
nante (Martinez Ramos, E., 1984).
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Revista Investigacion Educativa - Vol. 3 - N.2 6 - 1985 (P 462 -468)

Revision del constructo ambiente como variable de
proceso

por
Luis Miguel Villar

EL AMBIENTE DE APRENDIZAJE EN EL AULA COMO LINEA DE IN-
VESTIGACION

El estudio del ambiente es una de las areas de investigacion educativa que
mayor importancia estan cobrando a nivel internacional.

Las influencias ambientales que mas se han investigado han sido las familia-
res, socioldgicas e instruccionales y los efectos que ordinariamente se buscan son
medidas de rendimiento. Las variables ambientales se han cruzado, ademas, con
otras —generalmente psicologicas— para medir las interacciones entre ellas y su
efecto combinado en el rendimiento.

Se debe considerar que hay dos fuentes que inciden en al investigacion
actual sobre el clima de clase: de una parte, la contribucion tedrica que autores
como Murray, Lewin y, posteriormente, Pace y Stern han ejercido para com-
prender el ambiente y explicar la conducta del individuo. De otra, Chavez,
quien ha reivincado que la evaluacion de las percepciones se apoya en el trabajo
de otros autores e incluyen métodos observacionales de baja inferencia con los
que se mide el clima de clase. (Fraser, B.J. 1985).

INSTRUMENTOS DE MEDIDA DEL AMBIENTE DE CLASE EN LOS
NIVELES NO UNIVERSITARIOS

1. «Inventario de Ambiente de Aprendizaje» -

El «Inventario de Ambiente de Aprendizaje», (en inglés LEI), contiene 15
escalas o conceptos predictores del rendimiento, que son relevantes en la teoria
e investigacion psicosocial, se han hallado utiles en la teoria e investigacion
educativas o que han sido juzgados intuitivamente como relevantes para la psi-
cologia social de la clase. Cada escala contiene siete declaraciones o items.
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A través del LEI se puede:

a) evaluar las percepciones de un estudiante individual, y/o
b) calcular el ambiente de aprendizaje de la clase como grupo.

Se utiliza la media de clase cuando se quiere conocer las variaciones en el ense-
flanza y en el curriculum, y el syjeto cuando a uno le preocupa el sexo, el auto-
concepto o la personalidad del estudiante.

Estos 15 constructos y su significacion experimental son los siguientes:

1.

\O 0o

10.
11.

12.

Cohesividad. Las clases pequefias son mds cohesivas que las grandes. Las
clases ensefiadas por profesores inexpertos fueron mas cohesivas que
aquellas que tenian un profesor familiarizado con el curso. Las clases de
historia e inglés son mas cohesivas que las de ciencias. La cohesividad
esta positiva y constantemente relacionada con el aprendizaje.

. Diversidad. No hay nexos entre diversidad y resultados de los estudian-

tes.

. Formalidad. Las clases grandes son mas formales que las pequeiias, y las

clases ‘e matematicas son menos formales que las de ciencias, humani-
dades y lenguaje. Las relaciones entre formalidad y aprendizaje tienden a
ser positivas.

Velocidad. La velocidad se correlaciona negitivamente con la puntua-
cion media de la inteligencia en la clase. Las clases de ciencias y mate-
maticas son mas rapidas que las de inglés e historia. La velocidad no se
relaciona con el aprendizaje.

Ambiente material. Influye enormemente en la estructura del grupo. En
un curso de fisica experimental las evaluaciones del material eran altas
cuando habia abundancia de materiales y estas puntuaciones se correla-
cionaban positivamente con varias medidas del aprendizaje del alumno.

. Friccion. La friccion es superior cuando las clases tienen un nimero

superior de nifios que de nifias, y se correlaciona negativamente con me-
didas de aprendizaje.

. Direccion de la meta. Es superior en clases que siguen cursos tradiciona-

les que en cursos usando un programa experimental. Hay una direccion
positiva entre la direccion de la meta y el aprendizaje.

. Favoritismo. No se han hallado asociaciones favoritismo-aprendizaje.
. Dificultad. Las clases mas grandes se perciben como menos dificiles que

las pequeiias. Hay relaciones positivas entre dificultad y aprendizaje.
Apatia. Esta dimension complementa la escala de cohesividad. Es con-
sistente y negativamente relacionada con el aprendizaje.

Democracia. Esta escala no ha discriminado entre cursos, pero se rela-
ciona significativa y positivamente con el aprendizaje.

Pandilla. Las pandillas son superiores en las clases de cursos tradiciona-
les que en los que siguen un curso experimental, y se asocian negativa-
mente con el aprendizaje.
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13. Satisfaccion. Se relaciona negativamente con el tamafio de la clase y
positivamente con el aprendizaje.

14. Desorganizacion. Las clases de matemadticas son percibidas como mds
desorganizadas que otras, y una desorganizacidn grande estd asociada
con una reduccion en el aprendizaje.

15. Competitividad. Es alta en clase con alta proporcion de alumnos sobre
alumnas, si bien no se han hallado relaciones entre competitividad y re-
sultados.

Por tanto, las escalas que tienen corrrelaciones positivas y consistentes son
las 'siete siguientes: cohesividad, formalidad, ambiente material, direccion de la
meta, dificultad, democracia y satisfaccion. (Fraser, B. Anderson, G.y Walberg,
H., 1982).

En el Cuadro N.° 1 aparecen relacionados estudios realizados con el LEI, en
donde se especifican los autores, los resultados esperados, muestra y metologia.

2. «Inventario de mi clase»

Es un instrumento derivado del LEI, adecuado para nifios de 8 a 12 afios de
edad. Reduce las 15 escalas originales del LEI a sélo cinco (cohesividad, fric-
cidn, satisfaccion, dificultad y competividad), y modifica el formato de las hojas
de respuesta. Contiene 38 items, y con él se ha investigado su validez predictiva
en un estudio sobre el rendimiento en la lectura, utilizando a tal fin un analisis
de regresion multiple, tomando la clase como unidad de analisis. Parece que las
percepciones de una alta competividad en la clase se asociaron con puntuacio-
nes inferiores del rendimiento. En otro estudio, Boulanger, F.D. (1980) hallo
que las percepciones ambientales se asociaban significativamente con resultados
de rozamiento. Finalmente, Ellet, C.D., Masters, J.A. y Pool. J.E. (1978) admi-
nistraron el «Inventario de mi clase» para conocer las relaciones entre el am-
biente, rendimiento y asistencia a las clases. Por medio de un andlisis de regre-
sion multiple hallaron que las escalas del MCI explicaron 72 por ciento de la
varianza del rendimiento, y 14 por ciento de la varianza del rendimiento de la
asistencia a clase.

3. «Escala de Ambiente de Clase»

La escala consta de 90 items agrupados en nueve subescalas, y estas a su
vez, en tres dimensiones: relaciones interpersonales, mantenimiento y cambio
de sistema, y orientacion a la tarea. Las nueve subescalas miden los siguientes
aspectos: Implicacidon, Afiliacion, Ayuda del profesor, Orientacion a la tarea,
Competicion, Orden y Organizacion, Claridad de normas, Control del profesor e
Innovacion. (Moos, R.H y David, Th. G. 1981).
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CUADRO N.° |

Muestra Metodologia
Estudio Resultados de aprendizaje  Localizacion Area Nivel Tamaio Unidad de analisis  Variables Técnicas de
controladas analisis
Welberg y Anderson  Rendimiento EE.UU.;en algunos  Fisica BUP Miximode Estudiante o clase  Pretest. y C.I. Correlacion simple,
(1968b); Anderson y casos, en Canada 144 aulas multiple o canénica
Walberg (1968).
Walberg (1969b: c:
1972)
O'Reilly (1975) Rendimiento en Canada. Matematicas 9y 10 48 aulas Clase C.L Correlacion simple,
matematicas parcial o multiple
Cort (1979) Medidas de rendimiento 11 Estados Estudios Sociales 5y 6 81 aulas Clase Pretest. tamafio Correlacion maltiple
y actitud norteamericanos de clase y canonica
Power y Tisher Rendimiento Australia Ciencias BUP 20 aulas Estudios o clase Pretest Correlacion simple,
(1979) multiple o candnica
Walberg. Singh Rendimiento India Ciencias, 10 150 aulas  Clase subgrupo C.L Correlacion simple
y Rasber (1977) Ciencias Sociales y multiple
Paige (1973, 1979) Rendimiento cognitivo Indonesia — 6 60 colegios Clase Ambiente de casa, Regresion multiple

-

«background» del nifio
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3.1. Relacion entre la «Escala de Ambiente de Clase» y el rendimiento.

En el estudio de Villar, L.M. (1984) se propusieron entre otras, la hipdtesis
que declaramos a continuacién:

«Existe una relacion lineal entre el promedio del rendimiento académico
global y las nueve subescalas de la «Escala de Ambiente de Clase».

El procedimiento de calculo fue el paquete BMDP2R, cuyos resultados sin-
tetizamos en la Tabla N.° 1. En esa hipodtesis, propusimos los valores medios
obtenidos por cada sujeto en cada una de las nueve subescalas. Entendimos que
estos valores describian mejor las distintas dimensiones ambientales que pueden
tener un peso en el rendimiento. En algunas investigaciones se ha visto como el
rendimiento se asocia mas a detrminadas subescalas, y esa razon fue la que nos
indujo a conocer el peso de las distintas subescalas en el rendimiento.

Advertimos como la ecuacion resultante esta formada por las subescalas 3
(«Ayuda del profesor»), 2 («Afiliacion»), 7 («Claridad de normas») y 4 («Orien-
tacion a la tarea»), que en su conjunto explican un 50 por ciento de la varianza
del rendimiento (R2), teniendo, aismismo, como coeficiente de correlacion mul-
tiple (R) el valor .7137. En definitiva, la magnitud de la contribucion de estas
cuatro subescalas como predictoras del rendimiento puede considerarse relativa-
mente importante.

TABLA N.° |
Variable Coeficiente Correlacion Coeficiente de regresion
parcial r parcial tipico B
Subescala 3 .05683 .5798 .346
(«Ayuda del profesorn»)
Subescala 2 .04159 4923 252
(«Afiliaciony)
Subescala 7 .04256 .5056 242
(«Claridad de normas»)
Subescala 1 .04947 .2843 .201
(«Orientacion en la tarea»)
Costante -.50248
Coeficiente de  Coeficiente de  Error estindard de
correlacion determinacion  estimacion
multiple R2=.5094 2238
R=.7137

Y =.05683 x Subescala 3 +.04159 x Subescala 2 + .04256 x Subescala 7 + .04947 x Subescala 4 -

(-.50248)
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EL AMBIENTE DE APRENDIZAJE EN LA ENSENANZA UNIVERSITA-
RIA

1. «Cuestionario de Ambiente de Clases Individualizadas»

Este instrumento se puede aplicar a alumnos de primer curso de carrera de
Facultades y EE.UU. y, en particular, a estudiantes de EE.UU. de Formacion
del Profesorado de EGB.

Este sistema se distingue de otros instrumentos de ambiente en los siguien-
tes aspectos:

a) Introduce cinco dimensiones para distinguir una clase individualizada de
otra convencional.

b) Utiliza hojas y cuestionarios de evaluacidon para las ensefianzas real y
preferida o ideal.

¢) Se puede utilizar con profesores y con alumnos.

d) Estd disefiado para que se pueda corregir a mano.

e) Tiene un formato reducido (50 items) para ofrecer una medida economi-
ca del ambiente de clase. (Fraser, B.J. 1982).

1.1. Asociaciones entre resultados del estudiante y ambiente de clase

Cuando se ha usado en los niveles no universitarios existe correla-
cion entre el ICEQ vy actitudes de los alumnos. En otro aspecto, se halld
que las conclusiones y las generalizaciones se asociaban mads a la dimen-
sion «investigacion», y el interés por el ocio en ciencias se relacionaba
con una «participacion» superior.

Finalmente, hay relaciones globales entre las percepciones de los es-
tudiantes sobre la individualizacion y los resultados de final de curso.
Las asociaciones son positivas entre el nivel de individualizacién y el
rendimiento en metas actitudinales.

TIPOS DE INVESTIGACIONES PROPUESTOS CON INSTRUMENTOS
DE AMBIENTE

1. Asociaciones entre resultados del estudiante y ambiente de clase

Este tipo de investigacidon controla estadisticamente ciertas caracte-
risticas de los estudiantes, especialmente el prekest y la habilidad gene-
ral. En este tipo de estudios se han usado correlaciones simples, multi-
ples y canonicas.

Parece un resultado consistente que orden y organizacion tienen un
influencia positiva en el rendimiento en una variedad de metas.
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2. Las percepciones del ambiente como variables de criterio

a) Las dimensiones parecen ser adecuados indicadores para la evaluacion
del curriculum.

b) Por medio de las dimensiones se pueden analizar las diferencias entre las
percepciones de los estudiantes y profesores sobre los ambientes real y
preferido o ideal, y.

¢) a través de los instrumentos ambientales se pueden realizar estudios que
impliquen otras variables independientes, como personalidad del profe-
sor, tamarfio de clase, nivel, materia, ambiente de centro, tipo de escuela,
etc.
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