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1. INTRODUCCION

Al igual que cualquier otra evaluacién, la que se refiere a los centros
educativos es un proceso sistematico de identificacién, recoleccién y tra-
tamiento de datos para obtener una informacién que sirva a la toma de
decisiones.

Por ello, compartimos con Stufflebeam y Shinkfield (1987 que las
verdaderas evaluaciones se «caracterizan por su intencion de proporcio-
nar conocimientos y bases valorativas para tomar Y justificar decisio-
nes» (pp. 72 y ss.). En este sentido, Pérez Juste (1988: 9) afirma que «la
conveniencia de evaluar radica en el sentido pedagogico de la evalua-
cion que, lejos de quedarse en la constatacién y valoracion de unos
hechos, de una realidad, de unos comportamientos, de unas funciones...
avanza hasta la toma de decisiones de mejora». Si todo esto es necesario
en cualquier centro educativo, en 14 ensefianza a distancia la evaluacién
de la propia institucién cobra especial importancia.

En el caso concreto de la UNED, al hablar de Institucién, cabe referir-
se a dos dmbitos territoriales y organizativos claramente diferenciados: la
Sede Central —organizada en Facultades y Departamentos— y los
Centros Asociados diseminados por un amplio dmbito territorial.
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Sobre la necesidad de evaluar los Centros Asociados baste recordar
las palabras pronunciadas por Pérez Vera en 1984:

«La carencia de indicadores precisos que permitan prever todas las
incidencias del desarrollo de un sistema, en el caso de Espaiia, ha puesto
algunos centros asociados en una situacion limite o ha hecho que los ser-
vicios de infraestructura en nuestra propia Sede Central hayan tenido que
desenvolverse con graves limitaciones que sin duda influyen en la cali-
dad de las ensefianzas impartidas y siembran el desconcierto de los alum-
nos».

Para poder realizar esta evaluacién hemos de conocer en primer
lugar los elementos especificos de estos centros que les hacen dife-
rentes de un Colegio Universitario o de una Escuela Técnica, ya que
esta realidad exige planteamientos especificos para evaluar cada ins-
titucion. Entre los aspectos que hacen de un Centro Asociado una ins-
titucion diferente de cualquier otro centro universitario podemos
seflalar:

1.° La falta de autonomia en cuanto a la fijacién de contenidos y obje-
tivos de las materias de estudio, pues segin Jiménez Ferndndez (1983:
593), «el tutor no es quien decide lo que ha de aprender el alumno, y
tampoco lo controla, puesto que la correccion de los exdmenes es res-
ponsabilidad del profesorado de la Sede Central».

2.° La no obligatoriedad del alumno a participar en las actividades
organizadas, ni de establecer contacto con el profesor tutor (aunque en
algunos modelos de informe de los que debe elaborar dicho tutor figure
este apartado de asistencia a tutorias y actividades).

3.° Las caracteristicas del profesor tutor, que presenta una gran diver-
sidad en cuanto a dedicacidn, titulacién e incluso experiencia docente.

4.° Las caracteristicas de la propia funcién tutorial, que ademads de no
participar en la elaboracién del disefio instructivo, también tiene limitada
la participacién en la evaluacién del alumno, que aunque se reconozca a
nivel formal, en la practica deja mucho que desear.

5.° Las peculiares caracteristicas del alumnado, que en la mayoria de
los casos simultanea los estudios con una ocupacién profesional y fami-
liar.

6.° Los medios materiales disponibles, la financiacion (generalmente
a través de convenios con otras instituciones) y la distribucién de recur-
sos que es peculiar de cada Centro Asociado.

7.° El grado de implicacién de los tutores de cada Centro Asociado en
los Departamentos.

8.° Las instalaciones, a veces insuficientes para atender a los alumnos
matriculados.

32



Por consiguiente, todos estos aspectos deberan tenerse en cuenta a la
hora de elaborar el modelo de evaluacién a seguir. En definitiva, este
modelo de evaluacién deberd contemplar: Aquellos aspectos fundamen-
tales en la evaluacion de centros, las peculiaridades de la educacién supe-
rior a distancia y las que son especificas de estas instituciones (Centros
Asociados).

2. ENFOQUES METODOLOGICOS PARA LA EVALUACION
DE CENTROS ASOCIADOS

La evaluacién de un Centro Asociado de la UNED, al igual que la de
cualquier otro, puede realizarse desde diferentes Opticas. Una de ellas
responderia a un tipo de evaluacién intercentros en la que, eligiendo una
determinada carrera, se analizaran los rendimientos obtenidos en ella por
diferentes Centros Asociados (aunque lo ideal seria trabajar con la totali-
dad de los mismos). Posteriormente, mediante la comparacion de los
datos recopilados se podria establecer una clasificacién en la que los
Centros Asociados estarfan distribuidos a lo largo de un continuum que
irfa desde el que obtiene los mejores resultados hasta aquel cuyo rendi-
miento fuese considerado mds deficiente. Sin embargo, con este sistema
habria atin que abordar otra cuestién y es la siguiente: puede ocurrir que
el centro mejor clasificado en una carrera no lo fuese si se hubiesen utili-
zado los rendimientos de otra, o que el centro peor clasificado, a pesar de
todo, obtuviera buenos rendimientos. No obstante, el objetivo puede ser
otro: detectar variables que discriminan entre centros, o identificar varia-
bles de eficacia.

Otra posibilidad seria que la clasificacién establecida entre los
Centros Asociados solo reflejase las diferencias de rendimiento en la
carrera elegida y no en las demds, o que cada carrera produjese un deter-
minado «centro mejor». Aunque estos extremos puedan parecer poco
probables, no podemos afirmar que no puedan suceder, ni siquiera pode-
mos aventurar la probabilidad de ocurrencia, ya que no existen datos que
«a priori» nos permitan suponer que el rendimiento de los centros se
manifieste de modo uniforme en todas las carreras, de tal modo que el
centro que obtiene buenos resultados lo haga en todas y que el que los
obtenga medios o deficientes le ocurra igual.

Esto vendria a suponer que admitimos la homogeneidad de los
Centros Asociados en cuanto a factores internos que inciden sobre el ren-
dimiento, o lo que es lo mismo, al establecer las comparaciones tomando
como base los rendimientos en una carrera estariamos despreciando la
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variabilidad intracentro. Por ello, cabria evaluar el rendimiento de los
Centros Asociados mediante la comparacién de los resultados que obtie-
nen en todas y cada una de las carreras. Como puede apreciarse facilmen-
te, estarfamos planteando una investigacién sobre el rendimiento de la
UNED estudiando uno de los factores que contribuyen al mismo, cual es
la influencia de los Centros Asociados.

Sin embargo, a pesar de haber limitado el campo de estudio, atin esta-
riamos muy lejos de poderlo abordar con unas minimas posibilidades de
llevarlo a buen término. Por lo tanto, la evaluacién del rendimiento de la
UNED puede abordarse como una macroevaluacién del sistema comple-
to, pero exigiria una cantidad ingente de medios tanto personales cuanto
materiales y econémicos. Frente a esto, cabe limitarse a objetivos mas
modestos, como serian disefiar un modelo de evaluacién que, mediante
sucesivas aplicaciones (lo que podemos considerar una réplica de experi-
mentos), nos fuese acercando de forma paulatina al conocimiento, lo més
exacto posible, de la realidad.

Como conclusién podemos admitir que la elaboracién de un modelo
de evaluacién intercentros —como el que propone Pérez Juste (1988)
para el Curso de Acceso para mayores de 25 afios— podria, mediante su
apliccion sucesiva a las diferentes carreras arrojar algo de luz al siguiente
interrogante: ;Qué influencia y peso tiene el Centro Asociado conside-
rado como unidad global en el funcionamiento de la UNED y en el
rendimiento de la misma?, o lo que es lo mismo, ;qué tanto por ciento
de la varianza del rendimiento de la UNED es explicada por el factor
Centro Asociado?

Frente a estos planteamientos que hemos abordado en las lineas pre-
cedentes, cabe hacer, al menos, otro alternativo y serfa el siguiente:

En lugar de comparar los diferentes Centros tomando como criterio
una sola carrera, cabria hacerlo analizando el rendimiento de un
Centro Asociado mediante la comparacién de todas las carreras que
tutoriza. O dicho con otras palabras, en vez de hacer un andlisis del
rendimiento intercentros-intracarrera, lo realizarfamos intracentro-
intercarreras. Creemos que este planteamiento podria revelar algunos
factores subyacentes que producen rendimientos diferentes para cada
carrera.

Por consiguiente, el enfoque evaluador que proponemos trata de
detectar las variaciones intracentro, en vez de constatar las que se dan
intercentros. En el primer caso se comparan los resultados de diferen-
tes carreras para un mismo Centro Asociado, mientras que en el segun-
do se establecen comparaciones de distintos Centros Asociados en una
carrera.
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Ahora bien, teniendo en cuenta las caracteristicas de los Centros
Asociados, debemos prestar especial atenci6n al realizar la evaluacién de
los mismos a aquellos factores que escapan a su competencia. Esto es as{
porque al comparar los rendimientos de los alumnos en las diferentes
carreras, parte de los mismos pueden explicarse por variables que actdan
de forma diferente sobre cada una de las carreras (tutores, niimero de
horas por asignatura, actividades realizadas, etc.) y son atribuibles con
caricter de exclusividad al propio Centro Asociado.

Pero a la vez, parte de la varianza puede encontrar sus causas explica-
tivas en la influencia de la Sede Central (planes de estudio, dificultad
intrinseca de las asignaturas, caracteristicas del profesorado de la Sede
Central, sistema de evaluacién, empleado, etc.).

En las péginas que siguen presentamos los principales aspectos de
una investigacion evaluativa realizada en el Centro Asociado de Ceuta,
siguiendo esta propuesta metodoldgica de evaluacién intracentro.

3. PROBLEMA Y OBJETIVOS

En nuestro caso, el problema que nos ocupa, y para el que tratamos de
eéncontrar una respuesta, hace alusién a la influencia de Ia carrera cursada
en el rendimiento de los alumnos del Centro Asociado de Ceuta, dado
que los rendimientos que obtienen los alumnos del Centro Asociado de
Ceuta no son uniformes, Yy que los que cursan determinados estudios
obtienen mejores resultados que sus compafieros matriculados en otros.
Ante este hecho, no podemo menos que preguntarnos si las variables
relacionadas con el rendimiento académico se comportan en grado dife-
rente en las distintas carreras. Y si esto ocurre cusl es la causa y también
cudles son estas variables. Por todo 1o anteriormente expuesto, nuestro
problema queda formulado de Ia siguiente forma:

(Cual es el grado de incidencia que tienen las caracteristicas de
los alumnos, de los tutores, de la organizacién y del clima del Centro
Asociado de Ceuta en su eficacia, haciendo que el rendimiento acadé-
mico de sus alumnos presente diferencias entre carreras?

Este problema, amplio en su enunciado, requiere ser planteado de
forma operativa. Esto quiere decir que habrd de ser dividido en otros inte-
rrogantes parciales, correspondientes a cada una de las preguntas que van
a guiar la investigacién. Otra forma de hacerlo podria ser mediante el
planteamiento de los objetivos que nos proponemos conseguir. Por consi-
guiente, la respuesta a este interrogante general implica la consecucién
de los siguientes objetivos:
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e Conocer la eficacia del Centro Asociado, medida a través del rendi-
miento académico de sus alumnos.

» Conocer e identificar las variables que se relacionan con dicho ren-
dimiento.

* Descubrir el comportamiento de estas variables en cada una de las
carreras que se imparten.

e Identificar aquellas variables que mejor discriminan entre los gru-
pos de alto y bajo rendimiento.

4. DEFINICION DE LAS VARIABLES
4.1. El criterio «rendimiento académico»

El problema de la adecuada determinacién del criterio en un estudio
predictivo es de suma importancia y, a la vez, hemos de reconocer la difi-
cultad que entrafia conseguir un criterio que, al reunir una serie de carac-
teristicas técnicas, haga posible determinar con adecuada precisién el
valor real de los predictores.

Los trabajos de Schneider, Sorensen y Hallinan, McPartland y Levin,
citados por Anderson (1982: 383), ponen de manifiesto una serie de con-
sideraciones:

¢ El uso de una sola medida del rendimiento (tests de rendimiento o cali-
ficaciones) en un momento determinado (final de curso, etapa prees-
colaridad) estd infraestimando los efectos educativos de la escuela.

» Deberia tenerse presente no sélo el aprendizaje inmediato, sino
también el aprendizaje relevante al futuro del alumno (tanto educa-
tivo como ocupacional o vital).

* En los resultados de la ensefianza debe incluirse tanto los logros
alcanzados 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
sociales de clara incidencia en la convivencia de la comunidad,
deberian tener un mayor peso en la determinacién de la calidad del
producto educativo.

Ahora bien, las miltiples vertientes desde donde puede abordarse el
criterio rendimiento académico, desde una perspectiva tedrica, no ha sido
obstaculo para que, sin embargo, a nivel operativo se llegue a identificar
rendimiento académico con calificaciones o notas.
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A este respecto, Garcia Llamas (1986: 30) sefiala las debilidades de
esta definicién operativa del rendimiento que se basa en las calificaciones
escolares al apuntar que:

* No contempla la distincién entre rendimiento suficiente y rendi-
miento satisfactorio.

* Es un tipo de evaluacién mds bien sumativa que formativa.

* Atiende més al resultado o salida del sistema (output) que al proceso
de aprendizaje. Evaliia por tanto, resultados, no procesos internos.

* Deja las notas a merced de los patrones de calificaci6n del profeso-

rado.

No discrimina suficientemente el peso ponderal de cada objetivo

dentro del curriculum escolar.

Sin embargo, no parece el momento de entrar en lo que seria el
correcto proceso de evaluacién, que deberia existir, para que las califica-
ciones escolares tuvieran las caracteristicas necesarias para ser un ade-
cuado criterio de rendimiento.

Por lo tanto, permitasenos decir tinicamente que las calificaciones
escolares constituyen en si mismas el criterio «social» y «legal» del ren-
dimiento de un alumno en la institucién educativa o, como mantiene
Garcia Llamas (1986: 30) «en estos momentos las calificaciones escola-
res, a pesar de las miiltiples criticas de las que son objeto, constituyen el
mejor indicador del rendimiento académicos.

4.2. Variables predictoras
4.2.1. Caracteristicas de los alumnos

La necesaria inclusi6n de este grupo de variables tiene su razén de ser
por cuanto son variables de entrada, ya que, en palabras de Pérez Juste
(1989: 105), «ningiin juicio de valor es posible sobre los resultados si se
desconoce la situacion de partida y las caracteristicas de las personas
que los logran».

Por lo tanto, al hablar de variables referentes al alumno, debemos
considerar en primer lugar su capacidad o aptitud («poder» segiin la ter-
minologia de Yela). Escudero (1980), recoge, al analizar la relacién exis-
tente entre aptitudes y rendimiento académico, parte de las investigacio-
nes que se han realizado en este campo (81 y ss.) y concluye apuntando la
necesidad de buscar una via mis globalizadora del concepto aptitud.
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Por ello, comparte el planteamiento de Cronbach (1967) cuando dice
que «la aptitud, de forma pragmadtica, incluye cualquier cosa que pro-
mueva la subsistencia de un alumno en un ambiente educativo concreto,
y puede tener tanta relacién con los estilos de pensamiento y las varia-
bles de personalidad como con las aptitudes que miden los tests conven-
cionales».

Por nuestra parte, podemos decir que la inclusion de esta variable estd
justificada si tenemos en cuenta la gran cantidad de estudios que investi-
gan la contribuci6n de la inteligencia al rendimiento, desde los esfuerzos
pioneros de Thurstone hasta los realizados en nuestro pais, sobre todo
dentro del 4mbito de la pedagogia. Estos estudios ponen de manifiesto que
existe una cierta relacién entre ambas variables, cuyo tamafio oscila segiin
los casos, pero que no suele superar la cuota de 0,60 ni bajar de 0,20.

Ahora bien, no podemos olvidar que la inteligencia es una potenciali-
dad que puede cristalizar o no en rendimiento, dependiendo de muiltiples
condiciones. Es decir, las relaciones entre inteligencia y rendimiento
estdn moduladas por variables como la motivacién, la personalidad, el
tipo de ensefianza...

Por eso han de tomarse en consideracion los habitos de estudio, cuya
relacién con el rendimiento académico estd demostrada en numerosas
investigaciones, entre las mds recientes tenemos las de Garcia Llamas
(1986) y Lara Guerrero (1990); técnicas de trabajo intelectual y la
posesion y dominio previo a las materias que cursan (madurez académi-
ca previa que dirfa Escudero Escorza), a la que considera como el mejor
predictor de la madurez académica (Escudero, 1980). Estos habitos de
estudio serfan el «saber» de Yela, mientras que el nivel previo se relacio-
narfia con el «poder».

En la actualidad se estd hablando de las llamadas estrategias de
aprendizaje; la diferencia entre un alumno que aprende bien y otro que
aprende mal no estriba s6lo en la posesion de capacidad intelectual o del
método empleado en el estudio. Autores como Nisbet (1987) creen que la
clave estd en la captacién de las exigencias de la tarea y de responder a ella
adecuadamente, es decir, la capacidad de reconocer y controlar la situa-
ci6n de aprendizaje. Son las estrategias de aprendizaje que se han llamado
habilidades metacognitivas. Si hasta ahora, las técnicas de estudio eran
referidas a cuestiones externas y a elementos ambientales, hoy se habla
con mayor propiedad de habilidades y estrategias de aprendizaje, de tipo
interno, siendo la metacognicién el dltimo reactivo en este campo.

En cuanto a la madurez académica previa, parece que en cierto
modo representa la trayectoria personal del alumno en cuanto a su rendi-
miento. Viene a ser algo asi como sus antecedentes académicos y, qué
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duda cabe, que si bien el rendimiento de un alumno no es uniforme a lo
largo de su vida académica (principalmente por la influencia de variables
externas a su persona) si presenta unas ciertas notas de continuidad.

Tal vez por eso, admitimos la tesis de Escudero (1980) cuando afirma
que: «el mejor predictor de la madurez académica en el dominio cognos-
citivo es la madurez académica previa...». Por su parte, Pérez Juste
(1989) reconoce que esta variable viene apareciendo como el condicio-
nante de primer orden de los logros posteriores.

Igualmente, tampoco podemos olvidar el aspecto volitivo, ya que si
un estudiante posee capacidad y recursos suficientes para obtener buenos
resultados académicos, es de todo punto necesario que quiera obtenerlos.
En este sentido han de considerarse el nivel de aspiraciones, la tenacidad,
la confianza en si mismo, etc., ya que «los trabajos de investigacion que
demuestran el papel relevante de los intereses, actitudes, aspiraciones,
elc., como expresion de la motivacién académica SONn nuUmMerosos »
(Escudero, 1980: 94).

Por eso es 16gico suponer que cualquier modelo que se adopte del
proceso de aprendizaje deberd tener presente la realidad innegable de la
influencia de los aspectos motivacionales en la propia dindmica del pro-
ceso y en la calidad de sus resultados; el problema surgird en la interpre-
taci6n y énfasis que se ponga en los diferentes tipos o aspectos a conside-
rar y en los componentes bésicos de la misma motivacién.

A pesar de esto, la mayoria de autores que han abordado este tema
coinciden en sefialar que no suele aparecer una fuerte relacién entre las
medidas de la motivacién y el rendimiento, es decir, que las investigacio-
nes no reflejan unos hallazgos que desde el punto de vista teérico son
l6gicos. Rodriguez Espinar (1982: 140 y ss.) apunta dos tipos de causas
explicativas de este hecho:

* Una primera de tipo técnico, derivada de 1a baja fiabilidad de los
instrumentos utilizados.

* Otra de tipo tedrico, como consecuencia de: a) la propia multidi-
mensionalidad del concepto, que exigirfa que sélo se tuviesen en
cuenta determinadas dimensiones a la hora de plantear las investi-
gaciones; b) la gratuita asuncién de poder usar directamente las
puntuaciones obtenidas en tales medidas de motivacion, ya que
otras variables pueden operar de modo concurrente en Ia relacién
motivacién-rendimiento.

Finalmente, parece razonable completar los datos proporcionados por
estas variables con otros propios del campo sociolégico, ya que sobre
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este tipo de alumnos que estudian a distancia inciden una serie de condi-
cionamientos que podriamos considerar laborales o familiares y cuya
importancia es reconocida por todos los que se han ocupado de estudiar
estos aspectos relacionados con el éxito o fracaso del estudiante a distan-
cia. Estos condicionantes sociofamiliares son analizados por Escudero
(1980), aunque reconoce que su influencia disminuye a medida que nos
situamos en niveles superiores del sistema educativo. Sin embargo,
deben ser tenidos en cuenta, ya que el tiempo disponible por el alumno
que estudia a distancia suele ser menor que el que disponen los que lo
hacen en una universidad presencial.

4.2.2. Caracteristicas del profesorado

Para Escudero (1980: 139 y ss.), no cabe dudar de la importancia de
estas variables cuando sostiene que «la variable profesorado es trascen-
dental en materia de evaluacion de centros».

Como punto de partida, no podemos olvidar que una de las razones
fundamentales por las que se preconiza la temprana escolarizacion de los
alumnos radica no ya en el valor que la escuela tiene como agente socia-
lizador, sino fundamentalmente en la probabilidad que brinda la actua-
cién, intencional y sistematica que la institucion educativa realiza a tra-
vés de su programa educativo. Y como consecuencia de lo anterior, debe-
mos preguntarnos ;quién si no el profesor es el principal agente encar-
gado de desarrollar esta actuacion intencional y sistemdtica?

La inclusién de esta variable en nuestro estudio no se hace bajo la
categoria de variable criterio, con la intencién de buscar las otras varia-
bles que conducen al profesor eficaz; sino como variable predictora que
condiciona el rendimiento de sus alumnos. Es decir, no nos interesa
conocer las variables que conforman un profesor eficaz, sino en cuanto
éste es capaz de lograr la excelencia de sus alumnos.

Sera pues el estudio de alguna de estas caracteristicas del profesor la
que se aborde en este trabajo como predictora del rendimiento académi-
co. Ahora bien, debemos partir de una serie de consideraciones:

¢ En primer lugar, estamos en el 4mbito de la Ensefianza a Distancia,
con lo que la relacién docente-discente es mediada.

* En segundo término, la propia naturaleza de la funcién tutorial, que no
participa en el disefio instructivo ni en la evaluacién de los alumnos.
 Finalmente, las propias caracteristicas de la figura del profesor

tutor.
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Por eso, al hablar de variables que hacen referencia al profesorado,
hemos de tener en cuenta las especiales caracteristicas del profesor tutor.
Y asi, junto a aspectos relacionados con su titulacién y experiencia
docente, habré que considerar su interés, las horas de dedicacién a la fun-
cién tutorial, asi como el nimero de asignaturas tutorizadas, la forma en
que ejerce su tutorfa (clase, en grupo, individual...) al igual que la satis-
faccién derivada del reconocimiento de su labor y de su remuneracién.

4.2.3. Caracteristicas de la institucién

Los investigadores actuales han desplazado el objeto de su atencién
desde los aspectos cognitivos —especialmente los relacionados con el
rendimiento— a los aspectos no cognitivos de la situacién de ensefianza-
aprendizaje y, de forma preferente, a los factores ambientales. La cons-
tatacion de la importancia del escenario educativo y el impacto del con-
texto ambiental a largo plazo son algunos de los argumentos en la prolife-
racién de los estudios del clima social (tanto de centro como de aula).

En este apartado vamos a considerar toda esa serie de variables que
conforman de alguna medida lo que podemos Ilamar institucién educati-
va. Entre ellas, algunas har4n alusién a aspectos puramente materiales,
otras hardn referencia a las personas y finalmente contemplaremos las
relaciones entre dichas personas.

En el apartado relativo a las variables que aluden a aspectos materia-
les, habrd que tener en cuenta la existencia y suficiencia de espacios, ins-
talaciones y recursos.

En lo referente a los aspectos organizativos, debemos prestar aten-
cion a la distribucién que se hace de los recursos disponibles, al tipo de
participacioén que se ofrece a los distintos sectores implicados y a las acti-
vidades organizadas (calidad y suficiencia).

Finalmente, y es ya cldsico en los estudios sobre la evaluacién del
rendimiento, habrd que tomar en consideracién el clima social y educati-
vo en el que se realizan las actividades. Moos (1979), citado por Beltran
Llera (1984, pp. 22-29), ha sido uno de los que mejor ha formalizado el
concepto de clima social. Para este autor son dos los sistemas que presio-
nan sobre el estudiante en la situacién de ensefianza-aprendizaje: el siste-
ma ambiental y el personal.

Para esto, deberd medirse el clima general de la institucién y el que
impera en las tutorfas, o lo que es lo mismo, el clima del centro y el de
clase. Este clima serd «medido» utilizando indicadores indirectos, como
es el de la percepcion que de él tienen sus miembros, ya que como sostie-
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nen la mayoria de los autores que han escrito sobre este particular, la per-
cepcién que los distintos miembros del centro tienen del clima del
mismo, es un indicador importante en su evaluacion y constituye una de
las principales aproximaciones utilizadas en su medida.

Para concluir este apartado de variables predictoras, vamos a sefialar
las que a nuestro juicio deben ser incluidas en la propuesta metodoldgica
de evaluacién que proponemos. La inclusién de unas y la ausencia de
otras responde principalmente a la imposibilidad de contemplar todas. La
seleccion se ha realizado procurando contar con las que a nuestro jucio
son m4s representativas o que su contribucién al rendimiento de los
alumnos es mayor.

Alumnos Tutores Centro
— Condicionamientos sociofamiliares. | — Funciones del tutor. — Instalaciones.
— Capacidad intelectual. — Modalidad de tutoria. |— Recursos.
— Motivacién. — Capacitacién didactica. |— Organizacion.
— Nivel previo. — Participacién.
— Habitos de estudio. — Clima.
— Dificultades ante el estudio.
— Tiempo de dedicacién a la tarea.
— Satisfaccién.

5. INSTRUMENTOS PARA LA RECOGIDA DE LOS DATOS

Nuestro propésito es acudir a una diversidad de fuentes tal que nos
permita apreciar, con la mayor precision, fiabilidad y validez la informa-
cién necesaria para nuestros propdsitos: conocer la incidencia de las
variables que estudiamos en el rendimiento de los alumnos. En conso-
nancia con los objetivos del modelo y de las variables que intervienen en
él, los instrumentos utilizados para la recogida de datos han sido los
siguientes: materiales disponibles, escalas de observacion, listas de con-
trol, entrevistas y cuestionarios.

5.1. Cuestionarios
Para el estudio realizado en el Centro Asociado de Ceuta se elabora-

ron dos cuestionarios: uno para los alumnos y otro para los tutores. Con
su empleo se pretenden cubrir dos objetivos basicos:
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— Recabar informacién acerca de una serie de caracteristicas de los
sujetos a los que se aplica (alumnos o tutores).

— Implicar a los encuestados en un proceso de evaluacién interna
del Centro Asociado. En tal sentido, se convienen en agentes de
evaluacién al mismo tiempo que en sujetos de la misma.

En definitiva, lo que se pretende con el empleo de estos cuestionarios
es recoger informacién relevante de todas las variables implicadas en
nuestro estudio, a saber: caracteristicas de los alumnos, de los tutores y
el Centro Asociado.

El hecho de incluir variables relativas a tutores y al centro en ambos
cuestionarios responde a la intencién de acudir a diversas fuentes, lo que
conocemos como triangulacion, con el fin de establecer los oportunos
contrastes para garantizar la veracidad de los datos.

6. EL DISENO

El objetivo de este tipo de estudios consiste en descubrir las relacio-
nes existentes entre las variables que intervienen en un fenémeno.
Ademds de ésto, debemos tener en cuenta que el desarrollo de las técni-
cas estadisticas ha permitido abordar una realidad cada vez mds compleja
poniendo de manifiesto las relaciones de una serie de variables (predicto-
res) sobre otra denominada criterio.

Por ello, diremos que el disefio adoptado puede catalogarse como un
estudio correlacional (trata de buscar relaciones) ex post facto (sobre
hechos que ya han sucedido). Es decir, vamos a tratar de encontrar rela-
ciones que se han producido entre variables no manipuladas por el expe-
rimentador, todo ello dentro de un marco de investigacion evaluativa.

7. ANALISIS ESTADISTICO

Es indudable que el andlisis de los datos recogidos y su presentacién
habr4 de estar en consonancia con los objetivos propuestos, y como conse-
cuencia de esto, se emplearén diferentes tipos de procedimientos estadisticos.

Pero por otra parte, como afirma Pérez Juste (1985: 248), «los datos
tal como son recogidos no son datos cientificos; no ofrecen respuestas a
ningiin problema ni permiten aceptar o rechazar hipdtesis alguna. Es
necesario tratarlos en forma tal que puedan ser analizados». Entre las
operaciones necesarias est4n:
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— La depuracidn; en ella debe procederse a eliminar aquellos datos
que por su naturaleza no resulen vélidos para la investigacion, sea
por estar incompletos o sesgados.

— La organizacién, que puede implicar unas veces simple categori-
zacién, con lo que los datos quedan resumidos y organizados en
forma de tabla o distribuciones de frecuencia. Otras veces, se
recurre a presentar graficamente estas tablas o distribuciones, con
el fin de hacer mds intuitiva su presentacion o descubrir algin tipo
de caracteristica o tendencia subyacente a los propios datos.

Una vez que estos datos han sido depurados y organizados, se debe
proceder a la fase mds importante, la que nos permite responder a las pre-
gunas del problema y elaborar las conclusiones oportunas. Esta fase
corresponde al anlisis de los datos, que deberd estar en consonancia
con los objetivos de la investigacion.

« El primer objetivo requiere el empleo de procedimientos descripti-
vos que hagan mds clara la presentacién de los datos y faciliten su
comprension.

Al mismo tiempo, este objetivo exige algiin estandar, interno o exter-
no, para su resolucién. En algunos aspectos realizaremos comparaciones
con los resultados (a nivel nacional) de otras investigaciones, otros serdn
analizados tratando de comprobar si en los dltimos afios (y en el 4mbito
del Centro Asociado) se ha producido una mejora de los resultados o si,
siendo ya satisfactorios se siguen manteniendo.

« El segundo objetivo requiere una técnica correlacional y procede-
mos en dos etapas: la primera trata de determinar las variables que
mantienen correlacién estadisticamente significativa con el rendi-
miento de los alumnos; la segunda supone la construccién de la
ecuacién de regresi6n miiltiple calculada a partir de las variables
previamente identificadas como significativas.

« El tercer objetivo demanda el empleo de las técnicas sefialadas
para el objetivo anterior, pero diferenciadas por carreras.

« Finalmente, el cuarto objetivo necesita la realizacién de un anélisis
discriminante con el fin de identificar las variables que mejor dife-
rencian los grupos de alto y bajo rendimiento, con el propdsito de
obtener posteriormente la correspondiente funcién discriminante.
Con ello (Garcia Llamas, 1986: 230) «se pretende detectar en qué
medida las variables que mds discriminan lo hacen de manera efec-
tiva cuando se combinan en diversas funciones discriminantes».
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Aqui procedemos también en dos etapas; en la primera, con todas las
carreras (se realizan tres andlisis: uno con variables del alumno, otro con
variables de tutores y centro y otro conjunto con todas las variables); en
la segunda, con las carreras agrupadas en funcién del rendimiento medio
que obtienen (alto, medio o bajo).
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