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En junio de 1993 el Boletín Oficial del
Estado puUlicaba la Orden Ministerial de 9
de junio sol^re las pruebas de aptitud para
el acceso a las facultades, escuelas técnicas
superiores y colegios universitarios. En ella
se señalaba que: «...una vez finalizado
todo el proceso de las pruebas, cuando se
observe una elevada desviación entre las
medias de los expedientes ' de los alum-
nos y las calificacIones globales otorgadas
por un Trlbunal,... procederán a estudiar
las causas... y a proponer las oportunas
medidas en relación con los Centros o TrI-
bunales correspondientes». En el mismo
año, la MemorIa de Actividades del Conse-
jo de Universidades, insistía en la necesi-
dad de controlar, en relación al centro, la

diferencia entre la media de expediente y
la media de las Pruebas de Aptitud de Ac-
ceso a la Universidad (PAAU). Ese mismo
año, y de manera paralela al trabajo sistc-
mático que se realizaba en la OFicina de
Coordinación del COU I les PAAU de Cata-
lunya, Anna Cuxart inició un trabajo de in-
vestigación ^ dirigido por Manuel Martí
Recober. El oUjetivo consistía en investigar
aquellos modelos estadísticos que podían
ser de utilidad en el análisis de los resulta-
dos académIcos de las PAAU, prestanclo
una atenclón espccial al estuciio de l:ts v: ►-
riables o factores que inciden en la evalua-
ción de los alumnos que se prescntan a
dIchas pruebas. Las preguntas que enton-
ces se plantearon fueron las slguientes:

• ^Cuál el grado cie asoci:tción entre
las puntuaciones que obtienen los

(•) I^panament d'Emnomia, Universistat Pompeu Fabr.t.
(N) Catedrldco de la Universldad Poli[écnica de C:t[aluña, Departamento de Estadístlr.i c Investig:^clón

Operatlva. Coordinador del COU y de las Pruebas de Actitud de Acceso a la Universldad (PAAU) en Cataluña.

(•'•) Departamento de Ped:xgogía SlstemáUca y Soclal, Univetsidad Au[ónoma de I3arcelona.

(1) Ia media de Expediente (o rtota dee.^ped(etue) de cada alumno es la meclia aritmétlca entrc los cuatro

cursos de secundaria (tres cursos de bachillerato y el COU). la notn de ncceso n!n tnrltersldnd quc set,^ir.i m:ís

tarde para ordenar los estudiantes y ubicarlos en los estudlos superiores es el trsultado de calcular la meclia

aritmétlca entre la nota de expediente y la nota PMU (media poncfer.ida clel conjunto cle (PMU).

(2) EI resuitado de dicha investlgación consdtuye el núcleo c1e una tesls doctor.^l en curso, cie la ru:^l sc

han presentado resultados parciales en Cuxne^r, Gitnn^e^^tnN 1 Alnic^il (1995); Ctrxnirr:tnd L^^nrrcntu U9^Xí); Al:^iri1

y Cuxner <1997).
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estudiantes (en cada materia y glo-
balmente) en el COU y en las
PAAU? Es decir, ^cuál es la capaci-
dad predictiva de una puntuación
respecto de la otra?

• ^Existe homogeneidad entre los
centros que imparten el COU en
cuanto a los resultados que obtie-
nen sus alumnos en las PAAU? ^Y
existe esa homogeneidad respecto
a la puntuación que estos centros
les otorgan? ^Se puede hablar de
puntuación uniforme (estandariza-
da) en el COU?

• Y en las PAAU, ^existen diferencias
apreciables entre los resultados que
dan distintos con^ectores de una n^is-
ma materia, hecho que desvirtuaría el
principio de prueba estándar?

A continuación damos cuenta de algu-
nas de las características que tuvo la inves-
tigación que se llevó a cabo para dar
respuesta a las anteriores preguntas:

• La modelización estadística, cons-
truida a partir de datos individuales.

• La utilización de amplia informa-
ción 3 sobre cada alumno: notas del
COU y de las PAAU por asignaturas
-ésta es una de las diferencias a
destacar respecto de otros estttdios
publicados-, características perso-
nales del alumno y del centro en el
que éste estudió el COU, etc.

• Una investigación empírica llevada
a cabo para detectar y cuantificar
las imperfecciones del proceso.

• La propuesta de ajustes incorpora-
dos al proceso (autorevisión) con el
objetIvo de obtener una estimación
más eficiente de la preparación de
los alumnos. En este sentido se se-

ñalan ciertas perspectivas de auto-
matización en el futuro.

Con este trabajo pretendemos reflexio-
nar sobre los factores que inciden en el
rendimiento y en la evaluación dc los
alumnos en las PAAU. En el primer apart:t-
do se estudia la influencia del centro esco-
lar en la predicción de la nota PAAU. En el
segundo apartado se analiza la influencia
del profesor-corrector en el proceso. Y por
último, en el espacio dedicado a las con-
clusiones, se recogen algunas perspectivas
de investIgación y otras consicieraciones
pedagógicas que han surgido a partir de
los resultados estadísticos.

LA INFLUENCIA DEL CENTRO L'SCOLAR
EN LA PREDICCIÓN DE LA NOTA PAAU
DE CADA ALUMNO

Anrre><uoxrs Psr^mros

Muchos han sido los investigadores que
anteriomlente se han dedicado a estudiar en
profundidad las llamadas pniebas de Selecti-
vidad. Entre los pioneros, destartn T. Escucie-
ro e I. Aguirre de Cárcer. En el documento
del Consejo de Universiciades (que antes ha
sido citado) se recoge una amplia bibliog-
rafía que permite conocer cuáles han sido las
preocupaciones de los investigadores sobre
el tema, sus principales aponaciones y las
sucesivas mocíilicaciones que se han ido in-
troduciencio en la normativa de las pntebas
a la luz de dichas investigaciones. Aquí nos
limitaremos a mencionar aquellos trtbajos
que por sus objetivos y resulGtdos estáín di-
rectamente relacionados con los estudios
que presentamos.

(3) L•[ Oficina de Coordlnació del COU I les PAAU de Catalunya dispone de las notas por aslgnatur.is dc

todos los alumnos que han cursado COU. Puesto que el examen PMU se basa en las materias cursaclas en COU

nos ha parecldo más adecuado analiz:tr la relaclón entre estas puntuaciones que entre la nom de expcclicnte y

la de las PAAU.
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Antoni Sans (1990) analizó los resul-
tados en las PAAU que obtuvieron los
12.^t23 estudiantes que se matricularon
en el COU en el curso 1986-87 y que es-
taban aclscritos a la Universicíacl Autóno-
ma de Barcelona. Su estudio señala
diferencias significativas en la nota PAAU
entre los cíistintos tribunales y las distin-
tas convocatorias de exámenes (tandas).
Sans llega a proponer q>.te no se [enga en
cuenta la nota de expediente en el cóm-
puto de la nota cíe acceso a la universi-
dad a la luz de las discrepancias
observadas entre nota de expediente y
nota PAAU en algunos centros. Precisa-
mente los centros con peores resultados
en las PAAU eran los que haVían puntua-
do más alto a sus alumnos. El manifiesto
comportamiento heterogéneo que Sans
observa entre los centros le Ileva a esta re-
comendacíón. EI desequilibrio existente
se manifiesta tatubién entre centros pri-
vados y públicos: mientras que el porcen-
taje de los alumnos matriculacíos en los
centros públicos es cíe un 50 por ctert-
to para los que superan el COU, y cle
un 38 por ctento para los que aprueban
las PÁAU, en los centros privados estos
porcentajes ascienclen a un 78 poi• ciertto y
ct un 66 por ciento, respectivamente.

Otro trabajo a señalar es el cle Merce-
des Muñoz y otros autores (1991) realizado
a partir de los principales resultados de sus
investigaciones soUre las pntebas cte acccso
a la univcrsiclad. I:n cliclto trtbajo, tam^ién

estudian la incidencia c1e las modificacio-
nes que se introdujeron en el lormato y or-
ganización de las PAAU a partir de los
resultados de las convocatorirts clc 1987,
1988 y 1989 relativos a una muestta estrati-
fieada cíe universidades cle toclo el Estaclo.
Nos parece interesante ciestacar aquí algu-
na de las conclusiones de este traUajo en
cuanto al sistema actual cíe acceso a la uni-
versldad: «.,.Podrían resurnirse sus ciefec-
tos en que cumple mal y de fonna desigual
la función que se le asigna c1e ordenar de
manera aquilatada 4 a los estucliantes en
cuanto a su prioricíad para obtener un
puesto en la universldací».

LOS DATOS. UNA NRIMERA F.XPI,ORACIfSN

Para abordar el estudio de la asocia-
ción de la nota que obtuvo cada estudiantc
en las PAAU y en el COU S, se escogió
una tnuestra aleatoria ^ de 26 centros
(1.619 estudiantes) del distrito de Cata-
lunya, sobre los 400 centros (unos '15.000
estudiantes en totaU que concurrieron a
las PAAU en junio de 1993. Nuestra hipó-
tesis de trabajo era que la relación entrc
la nata obtenida en el COU y la dc las
PAt1U variaba de un centro a otro. Se tra-
taba pues cle escoger un mociclo cle va-
riación de la nota i'AAU que incluyera l:t
nota COU COIl10 Variable explir.ttiva (en-

(4) [a preocupación sobre ei gr.tdo cle hornogeneidad existente entre los centros :tl puntuar a sus :Qum-

nos si^ue siendo motivo de preacup:uión en uno de los estudóos publicados recientemente. AL° clel R. ►.círcr

(1997) estudia los resultados de las pn^elr.ts de acceso :t ta Univetsidad Autónoma de Atadrict clel curso 1995-

199G. La dlstribución por centros (132 centros cle secuncl:trla) de la diferencla entre I:t nota de expeclicnte y t:^

not:t de las PAAU presenta un promedio de -1.G con un:t varlabiliclad quc va desde -0.8 hast:t -2.8. Par.^ los es-

tudiantes clel baclilller.ito I.OGSf; el promedio cie dicha dlfemneia por centros (14 centros) es cie -1 ^) ^^:viancto

entre -0.9 y-3. Luego, no parece que el nuevo sistem:t educativo vaya n rccludr estas cliferencF.ts en la cv:dun-

ción de los :tlumnos. Sigue pues sienclo un tema pendiente.

(5) Nota COU es la meclia artimétira cle L•ts ocho asignatur.ts pertenec[entes :t este curso niientcts que

nota PMU, como decíamos nntes, es un:t mecli:t poncler,ula de los nueve ejerdcios que comtx^nen clich:ts prue-

bas en C:ttaluny:t.

(G) La Oficin:t clc Coordin:tció del COU i Ics I'AAU cic Cat:^lunya sunilnistró los datos.
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tre otras) y que a la vez contemplara la po-
sible diferencia entre centros.

En una primera exploración consta-
tamos que la correlación intra-centros '
para la nota PAAU era de 0.195. Es de-
cir, aproximadamente, un 20% de la va-
riación de la nota PAAU observada se
debía a variación entre centros. Este he-
cho desaconsejaba la aproximación clási-
ca, a través de un modelo de regresión
con una misma ecuación para los 1.619
estudiantes e.

En el Gráfico I se observa:

• La devaluación de nota (del COU a
las PAAU) de la mayoría de los es-
tudiantes. Si la nota del COU y la
nota de las PAAU estuvieran mi-
diendo la misma variable latente
«aptitud del alumno para los es-
tudios universitarios», sería de
esperar que el gráfico de disper-
sión se situara alrededor de la
recta bisectriz de este primer
cuadrante. Pero no es así, los
puntos se sitúan alrededor de
una recta paralela a dicha bisec-
triz. Existe, por tanto, un sesgo
entre una valoración y la otra.
Est3 claro que esta diferencia se
distribuye de manera desigual
entre los estudiantes. Pero nos

preguntamos también, ^cómo se
distribuye entre centros?

• Las distribuciones marginales de
la nota obtenida en el COU y de
la nota de las PAAU. Más de la
mitad de los estudiantes tienen
una nota COU comprendida entre
los 6 y 7 puntos. Cabe recordar
que los alumnos que se presentan
a las PAAU deben haber aproba-
do el COU, es decir han de tener
una nota COU superior a un 5.5.
Por otro lado, un 65°Yo de los es-
tudiantes obtiene en las PAAU
una nota situada entre los 4 y 6
puntos; un 8.49^0 obtiene una
nota inferior a 4; un 20.7% consi-
gue una puntuación entre 6 y
7; un 6.2^Yo entre 7 y 9; y un
0.1% obtiene una calificación
superior a 9.

Si en el Gtafico I nos centramos sola-
mente en los resultados obtenidos por los
estudiantes de dos escuelas concretas (la
número 2 y la número 18 de nuestra mues-
tra), observamos la situación que se apre-
cia en el GráFico II.

El Gráfico II sugiere la conveniencia
de estimar un modelo de regresión con pa-
rámetros que puedan tomar valores dife-
rentes 9 para cada escuela.

(7) El coeficlente de correlaclón Intra-grupos es una medida del gr.tdo de I^otnogeneldacl existente

dentro de los grupos. La estimación quc hemos tomado es la que propone Mtn•tit?w ( 1994) a panir de la des-

composiclón derlvada de un análisis de varianza clásico. Para más detalle ver CocnitnN (1977).

(8) AI no satisfacer la hipótesis de Incorrelaclón entre residuos, los estimadores de cuadr.tdos míni-

mos (MCO) sulxstiman los errores est5ndar de los cceficientes de la ecuación de regreslón. Esta «subesti-

maclón^ de los errores estándar conlleva que no puedan darse por válidos los test que suelen ofrecer los
paquetes de software estadístico al realizar un análisls de la regresión. AI mismo tlempo, y puesto que nucs-

tro lnter'res se centraba en toda la población de centros, no únicamente en los 26 de la muestr.t, desestima-

mos los modelos de anállsis de la covarianza (ANCOVA) que ofrecen la estimación del efecto fijo debido a

cada centro sin inferir sobre la población de los mismos.

(9) Sl aplicáramos un modelo de regresión clísico por separado a estas dos escuelas se obten-
drían dos rectas dlferentes qulzás paralelas, es decir, con la misma pendiente y diferente orclenada en

el origen.
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GRÁFICO I
Nota PAAU z^ersns nota COU (1619 estrtdtantes)
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ASOCIACION EN'fRE LA NOTA DEL COU Y LA

NOTA DE LAS PAAU

Con el objetivo de poder hacer infe-
rencias sobre la población de centros y a
la vez estimar eficientemente los paráme-
tros de interés, decidimos modelizar la
variación de la nota PAAU a través de un
sistema de regresión de coeficientes aleato-
rios (parámetros que varían de una escuela a
otra de acuerdo con una distribución de
probabilidad) tomando la nota del COU
como variable e^cplIcadva. Aitltin and Long-
ford (1986) proponen la utilizaclón de di-
chos modelos para el estudio de datos de
estructura jerárquica. En nt.testro caso,
los estudiantes (o unidades del primer ni-
vel) aparecen agrupados en centros esco-
lares (o unidades de segundo niveD. EI
método de estimación seguido ha sido el
de Mínimos Cuadrados Generalizados Ite-

rativos (MCGI) y se ha utilizado el software
informático Mln (ver Goldstein, 1995).

En la tabla I presentatnos los resulta-
dos que se derivan del ajuste de diferentes
modelos a los datos de la muestra así
como las variables incorporadas en cada
uno de estos modelos. El modelo 1 es un
análisis de la regresión clásico en el que no
se tiene en cuenta la agrupación de los es-
tudiantes en centros. El ntodelo 2 es el más
simple de los modelos de coeficientes
aleatorios de dos niveles: descompone la
varianza observada de la nota PAAU en va-
rianza entre centros y en varianza entre
alumnos dentro de los centros; estima la
media global de la nota obtenida en las
PAAU (5•24) y pennite además calcular
una estimación cíel coeficiente de correla-
ción intra-centros. Por su parte, el modelo
3, amplía el modelo anterior incluyendo la
variable explicativa nota COU. Como re-

TABLA I
La variación de la nota PAAUtndtvidnal cort relaciórt a la nota COU, elgénero, el seraltf»ttto

repetidor de COU,y !a opciótt

Modelo 1
MCO

Modelo 2
MCGI

Modelo 3
MCGI

Modclo 4
MCGI

Coefidentes (E.EJ

constante -0.84 (0.17) 5.24 (0.10) -0.68 (0.17) -0.3G (O.18)

NOTCOU 0.90 (0.03) 0.88 (0.02) 0.85 (0.02)

SEXO 0.20 (0.02)

REPCOU -0.2i (0.05)

OPA -0.27 (0.04)

OPF3 -0.41 (0.05)

t'aHaitxas

entre centros - 0.22 (0.07) 0.18 (0.07) O.18 (0.05)

entre estudiantes 0.70G 1.03 (0.04) 0.52 (0.02) 0.48 10.02)

Coef. de cormlacfóre

futra-cerrtras - 0.175 0.25 O.Z7

68



sultado cie la estimación 10 podemos decir
que el coeficiente de dicha variable (pen-
diente de la recta) es el mismo para todos
los centros, no varía. Sin embargo, la cons-
tante (ordenada en el origen) varía entre
los distintos centros. Esta constante, que
varía de un centro a otro, está recogiendo
el efecto producido debido al centro esco-
lar ". El modelo 3 se arnplió añadiendo di-
versas variables cualitativas tales como el
género, el ser repetidor de COU, la opción
de COU, el tipo de centro (público o priva-
do). F.1 tipo de centro no resultó ser una
variable significativa. No se observa dife-
rencia entre la opción C y la D, que toma-
mos como opción base o referencia. Por
otra parte, el modelo más completo y que,
además de la variable nota COU, incorpora
otras variables que explican la vari^tción cle
la nota PAAU es el Modelo 4. La explora-
ción cíe los residuos del modelo 4 no puso
en evidencia ninguna violación de las hi-
pótesis sobre los mismos con lo cual es un
buen modelo parar explicar la variación de
la nota PAAU. Según estos dos modelos (3
y 4), el efecto centro en la nota PAAU es
significativo y se reduce a un término acli-
tivo de media 0 y varianza 0.18. En conse-
cuencia, para cada centro la recta cíe
regresión de PAAU sobre COU tiene una
constantc propia, resultante de sumar la
constante común a todos los centros (-0.G8
en el mocíelo 3) con el efecto centro co-
rrespondiente, y una pendiente fija (0.88
en el modelo 3), la mistua paca todos los
centros. Se confirma, pues, el patrón de
comportamiento que sugería el Grático II.

Es de destacar que, al ir añ:xdiencío va-
riables explicativas (modelos 2, 3 y 4) se vs ►

reduciendo la varianza entre centros y entre
estudiantes -esta última en mayor grado-, y
que sin embargo, el coeFciente de correla-
ción intra-centros aumenta. tU ajustar (corre-
gir) la variación de la nota I'AAU con las
sucesivas covariantes se hace tocíavía nlás
ostensible la homogeneidad interna de los
centros frente a la heterogeneidad de los
mismos en lo que se refiere a la puntua-
ción en las PAAU.

Centrándonos en la Interpretación del
modelo 4, se puede observar que la nota olr
tenida en el COU es predictora11 de la pun-
tuación que se puede conseg^tir en las PAAU
(matizada con una serie de característiras in-
cíividuales); pero también se observ:t que el
factor centro escolar tiene carácter predicti-
vo. Por otro lado, es importante destacar
ciertas observaciones al respecto:

• Por el hecho de haber cursado el
COU en un centro u otro y respecto
al comportamiento mecíio cíe la po-
blacíón, la nota PAAU que se espera
de cada estudiante sufrirá un incre-
mento que puede oscilar entre -0.84
y 0.84 puntos 13.

• Se observa que en las PAUU, en
igualdad de condiciones con res-
pecto al resto de variables, a los
chicos les va mejor (0.20 puntos en
promedio) que a las chir.ts.

• EI hecho de ser repeddor disnvnuye L•t
predicción de notát en 0.23 puntos.

• A los estudiantes de Ciencias (0.27
por debajo cíe la media para los cle
la opción A y 0.41 par.t los de la op-
ción I3) les va peor que a sus com-
pañeros de Letr.ts (opciones C y D).

(10) tlemos clesesdmado el modelo de dos nivclcs que contempla la orclenada en el origen y Lt pendlen-

te varlando de un centro a otro ya que la varianz:t de este íiltimo coeficiente no resuitó sigNflcath^a (no se pue-

de rcchaz^r la hipótesis de que dicho cceflciente sea constnnte) y adein.ís dicho moctelo ofrecía un Exor ajuste

(test de la razón de veroslmilitud) en compar.tdón con el Modeto 3-

(11) A parUr de este momento, par.t abreviar, nos referlremos al eFecto debido al centro esUmado en los
rnodelos -l, 3 y 4 como el efec'to ceutro.

(12) t?I coehclentc de correlación lincal entre Ia nota COU y Ia noL^ PMU dc r.tda estucllantc es O.GG.

(13) 0.84 = 2DE = 20 IS
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,EL EFECTO DEBIDO AL CENI'RO ESCOIAR Y

LAS PSCAIAS DE MEDIDA

Los resultados de la estimación del
modelo 4 corroboran los que, para el ám-
bito nacional, encontraron Muñoz-Repiso
(1991) y otros autores. Nuestro enfoque,
realizado a través de modelizacián estadís-
tica, ofrece, además, la posibilidad de ob-
tener un identificador para cada centro ".
Los centros que presentan una asociación
extrema entre la nota obtenida en las
PAAU y la nota del COU deberían ser mo-
tivo de estudio. El análisis de las caracterís-
ticas de dichos centros y la discusión con
los responsables de los mismos podría
aportar un mayor conocimiento sobre la
diversidad15 de los centros.

Mientras la nota PAAU presenta una
variación considerable entre distintos cen-
tros, no ocurre lo mismo con la nota del
COU. EI coeficiente de correlación intra-
centros para esta última nota es práctica-
mente 0. Se podría decir que las
distribuciones de puntuaciones (aproba-
dos) en el COU no varían de un centro a
otro. Cada centro ha «ordenado» a sus
alumnos con una media y una variabilidad
muy similares. En cambio, según acaba-
mos de ver, al proponer el mismo examen

a todos los alutnnos se aprecian las clife-
rencias entre los resultados de los ahunnos
de un centro a otro. Nuestra conclusión es
que los centros est^n utilizando escalas de
medida diferentes y distintos estándares en
la preparación de los alumnos.

LA INFORMAC16N A L09 CEN'11tOS.

INDICADORES E INFORMACION

Los estudiantes concurren a las PAAU
a través del centro en que han ct ►rsado el
COU. Cada centro está adscrito a una de-
terminada universidad. Por ejemplo, en
Cataluña, la Oficina de Coordinació del
COU i les PAAU es la encargada de
coordinar y administrar la realización cle
estas pruebas ( los exámenes son los
mismos para todas las universidades) y,
a la vez, tiene como función la cle hacer
llegar a los centros los resultados de sus
alumnos. La información quc sutninistra
se concreta en la nota media dcl COU,
la nota media obtenida en las PAAU y la
diferencla entre ambas notas para los
alumnos de su centro. Adem6s comuni-
ca la nota media del conjunto de alum-
nos de la convocatoria. En la actualidad

(14) Dicho Identificador, al tener asoclada, según el modelo, una distribución de prolnbiliclad, permite
distinguir los valores eactremos de los mnsiderados más mmunes. En los modelos de regreslón de nivel múltl-
ple (Gowsnarv, 1995) nas emm^trrmos con reslduos asociadas a cada una de las variables o coeficientes :dea-
torios introducldos en ei modelo. EI modelo que hemos estAnado para nuestros datos contempla la existencta
de residuos a nivel lndividuo (tantas como individuos) y residuos a nivel centro (tnntos como centros). CacL•t
residuo no es más que una realizaclón (o predicción de realizaclón) de una variable aleatorl:t. EI resicluo com-
ponente a cada centro (ejecto ce^ttro) se estima a panir de los reslduos individu:tles, el número cle alumnos y
el valor del coeficiente de correlación intra-centros. Se trata de est(madores encogldas (sulxsum:tn I:^ infonn:t-
ción sobre un subgrupo a favor de la información sobre todo el gnipo cuando el número cle elementos clel
subgrupo es muy pequeño y puede conducir a estimaciones poco eficientes). Una vez identifir.ulo r.td:t centro
con su ejerto podemos establecer una banda de efectos no distinguibles (que se separ.tn como tníximo una
desviaclbn estándar de la media) y considerar aquellos centros que presentan un efecto superior a 0.42 o infe-
rior a -0.42.

(15) Los centros que impartlrán el trachillerato LOGSE proceden de institutos de bachiller.uo, Institutos
de formación protesional o centros de ensetlan2a secundaria creados exprofeso. Cabe esper.tr, pues, cliferenci:^s
lmpottantes entre los centros, no solamente en cuanto al conjunto de materlas sino [amblén en cuanto al estilo
de la enseñanza que impaniran.
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éstos son algunos de los indicadores '^ con
los que cuenta la comunidad educativa y
cómo tales indicadores han sido utilizados
desde la Adnvnistración y desde cada uno
de los centros para realizar comparaciones.

Nosotros, nos preguntamos ahora sobre
la «oporturildad» de tales comparaciones "
dado que, en muchos rasos, las diferencias ob-
servadas no parecen ser significativas. Es
mas, debido a la diversidad existente en
cuanto al número de alumnos 'd que cada
centro presenta a las PAAU, algunas com-
paraciones carecen incluso de sentido.

Por estos motlvos, a la hora de abor-
dar esta cuestión, decldimos estudiar la es-
tructura de covarianza entre la nota COU
y la nota PAAU descomponiendo la varia-
ción global en variación entre centros y
variación dentro de los centros. La meto-
dología seguida consiste en modeltxar de
manera conjunta (bivariante) la variación
de la nota COU y la nota PAAU de cada
estudiante, descomponiendo la variaclón
de cacia nota en efecto debido al centro y
efecto específico del estudiante y acimi-
tiendo la posible covarianza entre los
efectos de un mismo niveL Hemos aplica-
do a los datos de la muestra <que se reco-
gían en el apartado que llevaba por títtilo
los datos. Una primera aproximactón} un

modelo de componentes de la varianza
para el estudio de datos multivariantes con
estructura jerárquica '^. Los resultacíos 20 de
la estimación de la variación entre centros,

matriz E^, y dentro de los centros entre estu-

diantes, matriz Er son los siguientes:

^^ _^0.0022 0. Ol I^E - I 0.582 01.033 I

CONCLUSIONES

Una prlmera concluslón que se des-
prende del tratamiento estadístico señala
que la media global de la nota COU y de la
nota PAAU es, respectivamente, G.74 y
5.24. La descomposición de la variación to-
tal en variación entre centros y clentro cle
los centros est5 justificada. La varianza en-
tre centros es significativa para ambas no-
tas. Los resultados de estas estimaciones
corroboran lo que desde el punto de vista
descriptivo ya se apuntaba anteriormente:
una mayor varlabilidad enEre efectos cen-
tro en la nota PAAU que en la nota COU.
Mientras el efecto centro en la nota PAAU
toma valores en un rango que va de -0.9 a
0.9 21, en la nota COU varía entre -0.3 y 0.3.
En el GrSfico III puede observarse que el

(16) En este sentido, hay que celebrar la Ld^or que está realizando el INCE en su «Proyecto cte sistema

estatal de indicadores de la educación». Otra referencia imprescindible es el doaimento de la OCDE ..Ecluca-

tion at a glance. C^CDE indirators>e de 1995.

(17) Estos datos no se hacen públicos en Catalurta -tampoco nos consta que se haga en el resto de tis-
parla- hasta el momento. En otros países, como Inglaterra y el País de Gales dondc tr.tdlcional^nente se publi-
can estas infonn:tciones y, a la visca del uso no siemprr adecuado que se ha hecho de estcu indtcadorcs, los
científicos (ver artículo de Got.t^sn•aN y snecLt.IlAL97iH, 1996) se han visto obligados a recorclar la Incertidumbre
Inherente en este Hpo de medidas y la necesidad de contextualizarlas.

(18) Los centros con un número reduciclo de estudiantes son más susceptibles de versc afec^tados en sus

medias por valores excepclonales. El tarn:tr>o del centro es una característir.r que se debetía tener en cuenta al
comparar centros.

(19) Para m5s detalle sobre este tipo de modelos ver Goi.usn;iN (1987).

(20) L•t diferenda con el rnodelo del apanado anterior r.tdica en que, en aquel r.tso, tom.^lxtnws una únir.r

respuesta, la nota PAAU y estudiálnrnos su variación prevlo ajuste mn la nota COU. Ahor.r mnsidcr.rmos amlxts

notas mmo respuestas y estudi:unos su varlación conjunta. Los detalles sobre cste enfoque bivariante de nivel múl-

tiple y su aplicación a la nuiestr.t de 26 centros se encYientr.rn en la tcsis que A. Cuxart es^t.^S el:d^or.tnclo.

<2]) 0.^=2DE=20
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GRÁP'ICO III
^Lledias ert COU.y en las PMU de las 26 centras

PAAU versus COU en promedio ( 26 escuelas)
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rango de variación de la nota media de las
PAAU es mucho mayor (más del doble)
que el de la nota media del COU. Tanto
desde la consideración del alutnno, como
desde la del centro, la nota PAAU presenta
una mayor variabilidad 2! que la nota COU.
No solamente la primera nota distingue
mejor los centros, sino que, dentro cie un
mismo centro, la nota PAAU introduce más
discriminación que la nota COU.

Una segunda conclusión igualmente
importante resulta de este aspecto: aten-
diendo al nivel del centro, la covarianza
no es significativa. La covarianza nula en-
tre el efecto centro en la nota COU y el co-
rrespondiente en la nota PAAU nos
indicaría que el hecho de tener una media
alta de la nota COU no siempre va acom-
pañado de una media alta también en la
nota PAAU. En cambio, en relación al
alumno, la correlación entre efectos es

1
8

^ privado
i- público

0.704 (superior a 0.6G, la correlación obte-
nida entre las dos notas a nivcl global).
Existe mayor coherencia entre amhas pun-
tuaciones dentro de c^d:t centro que si
consideramos a todos los alutunos de la
muestra. Es[e hecho ticne una cl:^rst expli-
cación: cad,i centro ha ordenado a los c•s-
tudiantes que superan cl COU a tr:tvés de.
sus puntuaciones y el resultado son distri-
buciones de notas COU con una n^edi:t si-
milar de un centro escolar q otro. lin I:ts
PAAU se realiza una nueva ordenación. Aun-
que cie maner.t interna en cada centro cxist:t
una coherencia entm ambas ordenaciones,
parte de la n7iSJlla se pierde al :tgrupar a to-
dos los centros ya que la csr.tL•t o b:tremo
utilizado por cada uno de los ccntros cn
COU no es exactamentc la misma.

POr ÚI[1i110, hay que destar.tr h:tst:t quí
punto resultct fiable la comp:iración dc los
distintos centros a través de sus respcctiv:ts

(22) ta similitud de tnedias de COU entre centros y ctentro de los centras cs un:^ consecuencia, en p:ute,

del reducido rango de vatores con que se puntua cada asignatura: 5.5, G.S, 7.5 y 9. Como decíanx^s en cl apar-

tado an[erior, la nota PAAU evidencia que los centros están puntuando con ex:d;is difcrcntes cn C<)U pcro

dando como resuttado distrlbuciones de notas similares. En el bachiller.uo LOGSE se h:t corregido esr.i deficien-

cia y la puntuación es m:ís «fina».
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notas media de COU y de las PAAU. A este
respecto y a tenor de nuestros resultados
podemos señalar que:

• No tiene sentido comparar los dis-
tintos centros en cuanto a las notas
medias obtenidas en COU zi (en el
caso de que dos centros se diferen-
ciaran en una cantidad apreciable,
esta diferencia solamente sería ob-
servable si el tamaño de los centros
fuera superior a 197).

• Para centros de tamaño inferior a 30
alumnos tampoco se recomienda
establecer ordenaciones a partir de
las medias obtenidas en las PAAU.

• En cambio, la ordenación «más in-
formativa», la que pttede ser utiliza-
cía para tamaños incluso cie 16
alumnos, es la diferencia entre las
dos medias. Esta ordenación es la
que puecíe resultar m.5s útil para la Ins-
pección Edurativa en el estudio de los
^sos que se sepatan oo^sicleraUlemente
del comportamiento estImado
como promedio.

LA IMLUENCIA DEL PROFF50R^ORRECInR
ANÁLISIS DEL PROCESO DE CORRECCIÓN
I7E LAS PRUEBAS PAAU 1^

ES1'tJDI03 ANTI:RIORES Y MOTIVACION

En educación -en general en todo el
ámbito de las ciencias sociales- las varia-
bles suelen ser difíciles de mecíir. Por ejem-
plo, si pretendemos evaluar la habilIdad
que una población cle estuciiantes mani-
fiesta en matemáticas, tendremos que defi-

nir previamente aspectos como éstos: qué
entenclemos por habilidad en matemáticas,
qué tipo de prueba prepararemos para
provocar que se manifieste tal habilidad (si
se trata de un examen, si van a ser pregun-
tas abiertas o cerradas, si se trata cíe una
prueba oral o escrita, etc.), qué respuestas
esperamos obtener y cuáles de ellas dare-
mos por válidas, cómo se administrará la
prueba, cómo se puntuará, y por fin, una
vez tengamos la puntuación final, habrá
que definir qué interpretación correspon-
derá a los posiUles resultados. Cada uno de
los elementos que integran el proceso de
medida conlleva arbitrariedad e incerti-
dumbre. Ante esta situación, digamos cíe
imperfección cíel instrumento de medida, y
puesto que erradicarla es imposible, lo acon-
sejable es avanzar en el conocin^iento dc sus
causas para linútar al maximo su impacto.

Sans (1991) entre otras consideracio-
nes apunta la necesidad de mecíir la liabi-
licíad del proceso de corrección de las
PAAU a la vista de las diferencias observa-
das entre distintos tribunales. Por su parte,
Muñoz-Repiso y otros autores (1991) tam-
bién abordan el tema de la corrección. Así,
por ejemplo, al intentar explicar por qué
los estudiantes de Ciencias (opciones A y
B) sufren una disminución de not:t -de la
nota cíe expediente a la nota PAAU- supe-
rior a sus compañeros de Letras (opciones
C y D) sugieren que una dc las razones po-
dría ser que las asignaturas especíiir.ls del
área de Ciencias permiten una mayor dis-
criminación entre los alumnos que I:ts asig-
natur.ls específlcas del área de Letras, ci la
vez que, en las asignaturas comunes a to-
das las opciones -como Filosofía o Co-
mentario de Texto-, se tienda a ctiscriminar
poco otorgando puntuacioncs quc en su

(23) En el Grafico III observamos la similltud en las ^nedias de CoU para los cen[ros. 1Jarna la atención
que los centros que se destacan por otxener los mejores o los peores resultados en media en las f'AAU son
todos privados. Estos resul[ados colndden con los obtenidos por hluRor-Rer[x^ y otros autores U997) en un
estudlo relativo a los centros de la Universidad Autónoma de Madrid.

(24) Este apartado ha sido redactado panfendo de una InvesUgacibn ya presentada que dirige el Sr. l•ta-
nuel !•tartí Recober y que está flnanciada en parte por el CIDE (Proyectos de Investigación, 1995).
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mayoría van del 4 al 7. Por ello, y ante la
instauración del tribunal único para el cur-
so 1991-1992, Muñoz-Repiso y otros auto-
res (1991) planteaban la necesidad de
criterios de homologación y garantías de
mayor objetividad en la corrección de las
pruebas.

Para medir la fiabilidad de la correc-
ción es necesario disponer de algún tlpo
de réplicas. Escudero y Bueno (1994) reali-
xaron un experimento con un tribunal para-
lelo que evaluaba los exámenes puntuados a
su vez por el tribunal oficial correspondien-
te. A1 comparar las puntuaclones que otor-
garon los dos tríbunales, no encontraron
diferenclas signiiicativas entre las medlas
de la nota final de las PAAU (tampoco re-
sultaban significativas las diferencias entre
la mayor parte de notas agregadas) 25. Des-
de nuestro punto de vista uno de los resul-
tados más relevantes del trabajo de
Escudero y Bueno (1994) consistió en la
constatación del siguiente hecho: si se hu-
bieran tomado las puntuaciones de la se-
gunda corrección (experimental) en lugar
de las oficIales, para un 10% de tos estu-
diantes se hubiera invertido la resolución
(obtener o no un aprobado) de la nota de
acceso a la universidad.

Aunque de manera global los resulta-
dos de un tribunal no sean significativa-
mente diferentes de los de otro tribunal,
ésta, creemos, no es una razón suficiente
para pensar que e) proceso en sí mismo es
«justo». Deberían ser los expertos los que
se pronunciaran al respecto. Y a partir cíe

sus observaciones, sería la política educati-
va la que tendría que definir qué es los que
se entiende por una «diferencia acepta-
ble». Además, los datos de interés en edu-
cación deberían considerarse en relación
al individuo, y no solamente en cuanto a la
agrupación de individuos, ya se trate de un
tribunal o de centro escolar.

En junio de 1991, Albert Satorra y Fre-
deric Udina de la UPF, Ilevaron a cabo un
experimento ^ de control de la calidad en
la corrección de los exámenes de Matemá-
ticas I de las PAAU. De los resultados se
pudo estimar que la varianza inducida por
la corrección en la nota de Matemáticas I
era del 10%. No obstante, insistían sus au-
tores que este estudio no podía ser consi-
derado como concluyente, sino más Uien
como una invitación a la reflexión, claclo el
carácter voluntario de las respuestas.

Así se perfilaba la neeesiclacl cle abrir
una línea de investigación en nuestro país
sobre un tema que, hasta ese momento ha-
bía sido insuficientemente estudiado: L7 la
necesidad, por una parte cíe medir ef icien-
temente la variabilidad de la corrección en
cada una de las pruebas y por otra, cle in-
dagar sobre las componentes de dicha va-
riabilidad.

El trabajo de Albert Satorra y Prederic
Udina había constatado la existencia de un
efecto debido al centro -centro en que se
cursa el COU- en la nota PAAU cle cada es-
tudiante. EI efecto debido al centro tanr
bién aparecía al analizar la asociación
entre la nota PAAU cte cada materia y Ia co-

(25) En el trabajo de Escudero y Bueno no se comparan los resultados de la doble corrección en las pnie-
tras específicas por asignaturas. Se estudian los resultados a nivel global de la primen obli^uorL•^, seguncLt obli-
gatorla, primera optativa y segunda optativa.

(26) A los 73 correctores de dicha asignatura de la cludad de Barcelona se enviaron por correo dos ex:í-
menes fotocopiados (al azar se esmgieron 20 exámenes de uno de los tribunales y sc fotocopiaron antes cle
ser corregidos oficlalmente) pidiéndoles que los cotrigleran con el mismo criterio que días antes habían aplir.r
do en la correcclón oflclal. De los 73 correctores, respondieron 39.

(27) Lo cierto es que a pesar del vatioso estudio realizado por el Consejo de Unlversidades en 1993 y de
las interesantes recomendaciones que en el mismo ya se incluían, poco se ha avanzzdo en estos cuatro arlos
para lmplementarlas. Una de las recomendaciones en la de udllzar un mayor número de pregunr.ts con Ia in-
tención de atrarcar mejor el programa y así incremenair la fiabilidad de las pn^ebas.
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rrespondiente nota obtenida en COU. El
paso siguiente de nuestra investigación
consistió en analizar zH las posiUles cau-
sas de dicho efecto. Había que tener en
cuenta aspectos, como por ejemplo, el
hecho de que, debido a cuestiones orga-
nizativas, en Cataluña es el mismo co-
rrector el que corrige los exámenes de
todos los alumnos de un mismo centro.
Por ello, el efecto centro podía estar con-
fundido con el efecto debido al corrector.
Aplicando modelos de regresión de ni-
vel mítltiple pudimos separar (Cuxart,
1995) el efecto centro del efecto correc-
tor en la materia de Matemáticas I, esti-
mando una varianza significativa entre
centros del mismo orden que la varianza
entre correctores !9. Cabe destacar que la
magnitud de la incidencia ctel efecto cen-
tro en la nota PAAU resultó ser muy pró-
xima a la obtenida por Satorra y Udina
(1991). Pero, el hecho de que cacía exa-
men fuera corregido por una sola perso-
na no nos permitía investigar sobre los
posibles grados de severidad de los correc-
tores ni tampoco abordar temas de fiabili-
ciaci en la corrección.

Con la intención de poder estudiar con
más profundidad el proceso de corrección
en la caliticación de los estudiantes que se
presentan a las PAAU, emprendimos el di-
seño de un experimento que permitiera
evaluar la calidad de la corrección en cíos
materias, en Matemáticas I y en Filosofía
(consideradas de diferente difcultad en la
concrecIÓn y aplicación de los criterIos de

corrección). El objetivo principal del estu-
dio consistía en la obtención de medidas
de la calidad de la corrección que nos per-
mitieran iniciar un proceso de seguimiento
y control del sistema en posteriores convo-
catorias. Un segundo objetivo que perse-
guíamos, ligado al anterior y que adquiere
sentido en función de él, era la detección
de las posibles fuentes o factores de la va-
riabilidad de la corrección.

En evaluación educativa en general y
en las pruebas PAAU en particular, intere-
sa que el examen sea válido ^, es decir
que el examen mida aquello que ha de
medir y para lo que ha sido conceUido y
que la puntuación que otorga el proceso
de corrección sea fiable. I,a fiabilidac! tie-
ne sentido en un contexto de réplicas y se
refiere a la precisión del instrumento de
medida. En consecuencia, la puntuación
será más FiaUle o precisa cuanto menor
sea el error de medida introducido en cl
proceso de correccián.

En el estudio de Satorra y Udina
(1994) la selección de correctores no fue
aleatoria. I.a corrección se llevó a cabo con
posterioridad a las pruebas y sin la presión
del volumen de exámenes a corregir. El
modelo de componentes de la varianz^t de
estos autores no distinguía entre posibles
fuentes de error en la estimación. EI traba-
jo de L'scudero y Bueno (1994), en el que
por el contrario se respetaron las condicio-
nes de realización que acabamos de citar,
involucraba pocos correctores. Cada tribu-
nal, en aquellos momentos, solía tener so-

(28) Es evidente que para estudiar el efecto centro se deberfa investigar en el proceso de evaluaclón

en las escuelas. Este serfa tema de otra Investigación muy Interesante, por cierto. Nuestros esfuerzos se cen-

traron en conocer el funclonamlento del Instrumento de medida de la nota PMU, es decir, el proceso de

corrección.

<29) Los detalles de este trabajo se encuentran en un informe preparatorlo.
(30) No aUordamos el tema de la validación del examen. Nos centraremos en el proceso de corcección

y en su fiabilidad. No otutante, como se verá más adelante, al analizar las causas de las discrepanclc^s obser-

vadas entre correctores, se apunta la posibilidad de que los exámenes propuestos no estén midlendo adecua-

damente la preparadón de los alumnos, [^ ser ast, tendríamos que una Insuficiente validaclón dei examen

conllevaría al mismo tlempo una fuente de discrepancla en la corcección, ailadiendo m3s elementos de injus-

tida al proceso.
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lamente un corrector para cada asignatura.
Al comparar dos tribunales, en realidad, lo
que se estaba haciendo era comparar dos
correctores.

Frente a estos estudios, nuestro diseño
reunía las siguientes características:

. Se hizo una corrección doble. Cada
examen debía ser corregido dos ve-
ces, una sería la corrección oficial y
la otra la realizaría un corrector ads-
crito a otro tribunal de las PAAU.
$sta, llamémosle, segunda correc-
ción -aunque se hIciera al mismo
tiempo y sin conocimiento de la co-
rrección oficial- se haría a partir de
una fotocopia 31.

• Se asignó el segundo corrector al
azar, no de manera voluntaria.

• Los exámenes fueron corregidos
en las fechas oficiales, no con
posterioridad.

• Participaron un número importante
de estudiantes (187 en Matentáticas I
y 363 en Filosofía) lo cual permitiá
contar con un abanico de situaciones
lo suficientemente amplio. Intervino
también un número considerable
de correctores (10 en Matemáticas I
y 20 en Filosofía, que estalran adscri-
tos a los 18 tribunales de Barcelona,
en junio de 1995). Esto garantizó
una cierta representatividad de la
muestra respecto a la población de
correctores.

• Los correctores desconocían el uso
que se haría de la puntuación (se-
gún la información que se dio a los
correctores, ellos no podrían saber
si su nota sería la oficial o si sería

utilizada solamente con finalidacles
estadísticas).

En los Gráficos IV y V que a continua-
ción se recogen, se representa la puntua-
ción que obtuvo cada examen según el
corrector oficial y según el segundo correc-
tor (NOTPAAUI y NOTPAAU2, respectiva-
mente). En los gráficos se informa (a
través de los símbolos (o, +) de la moda-
lidad (opción A o B) que Ftte escogicla
por el alumno. Dichos gráficos muestran
una discrepancia considerable entre co-
rrectores, que por otra parte es tnayor en
Filosofía que en Matemáticas I. A1 clistin-
guir por opciones, parece ser que en Fi-
losofía existe una mayor concentración
de puntos de la opcián A en el extremo
inferior izquierdo, mientras que la op-
ción B predomina en el extremo superior
derecho. En general, los exámenes de la
opción B de Filosofía han obteniclo, tan-
to en la primera como en la seguncla co-
rrección, notas superiores a los de la
opción A. En Matemáticas I no se aprecia,
a primera vista, una tendencia tan clara
como en Filosofía.

Por su parte, la Tabla II nos ofrece,
para cada asignatura pór separado, la co-
rrelación entre la corrección oficial, la se-
gunda corrección y la corresponcliente
puntuación que en COU obtuvo cacla
alumno, lo que confirma la dispersión que
se apreciaba en los Gráficos IV y V. Es na-
tural que la segunda correccián manteng:t
una menor correlación con la nota obteni-
da en COU que la corrección ofici: ► I. Se
trata de un efecto debido al cliseño: cl nú-
mero de correctores es mayor en la segun-
da corrección que en la primera.

(31) Se fotompiaron todos los exámenes de estas astgnah^ras de dos de tos trlbunales. Se repanicron las
Fotompias aleatoriamente entre el resto de correctores. t.os correctores de las fotocopias reclbicron en cl sobre
que mntenía los exámenes de su tribunal veinte fotocopias, aproximadamente, de exámenes sin corregir junto
con una carta en que se les pedía que con-igieran estos veinte exámenes con los mismos critcrios y al mismo
tlempo que el resto de exámenes.
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GRÁFICOS IV Y V
Diagramas de la doble correcciórt. NOTf'AAUI es la prtrttrtactón que dio el corrector oficial

y NOTPAAU2 !a qtse dio el segurtdo corrector
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TABI.A II
Correlactortes Pearsort erttre las rtotas de Fllosof "a y erttre !as rtotas de Matenráttcas

I'ilosofía Matemáticns

COU NOTPAAUI COU NO'ITMU1

NOT'1'AAU1 0.316 NOTI'AAU1 0.61^f

NOTI'AAU2 0.311 0.600 N07TAAU2 0.572 0.07►

O +
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Según la Tabla III que a continuación
aparece, el grado de concordancia entre
correcciones no es muy alto 32. Como era
de esperar, se observa una mayor coinci-
dencia entre correctores en Matemáticas
que en Filosofía. No deja de sorprender-
nos, sin embargo, que en el 28% de los ca-
sos la diferencia entre las dos correcciones
de Matemáticas supera la unidad. Otro
dato preocupante es el siguiente: la exist-
encia de un 13°Yo de casos en Filosofia con
una discrepancia superior a los tres puntos.

Antes hemos señalado que algunos es-
tudios ya publicados en los que se planteaba
la comparación entre la corrección de dos
tribunales se habían basado en el análisis de
la varianza. Por nuestra parte, hemos realiza-
do tales análisis con nuestros datos y pode-
mos decir que, al igual que en el estudio de
Fscudero y Bueno (1994) 33, no ha resultaclo
ser significativa la diferencia entre la prúnera y
la segunda corrección, tanto en Filosofía
como en Matemátlcas. Ahora bien, aunque,
en promedio la diferencia entre cotrecciones
no sea estadísticamente significativa, puede
muy bien ocurrir que, para un número im-
portante de estudiantes, el heclio de tener

un corrector u otro modifique sus posibili-
dades fitturas (sabemos que el acceso a al-
gunos estudios universitarios depende de
décimas). Naturalmente, hay que empezar
por saber cuál es la variabilidad en que
nos movemos y a partir de ahí definir el
plan de trabajo a seguir: especificación de
objetivos, oportuno seguimiento, control
e intervención.

Si antes decíamos que al considerar la
primera y la segunda corrección no se po-
día concluir que las medias fiteran signifirati-
vamente diferentes, al introducir el factor
opción de examen este aspecto cambia. La
opción de examen es un factor diferenciador
en el siguiente senddo: la media de no4^ts que
obtienen los estudiantes de Filosofía que es-
cogen la opción A es signitlrativíunente dife-
rente de la media de notas que obtienen
aquellos que escogen la opción B. Iste hecho
se da tanto en la corrección original como en
la s^egunda corrección y en las dos materias,
aunque con un grado de significación m:ís
alto en la materia de Filosofía que en la de
Matemáticas. Estos análisis corroboran lo que
desde el punto de vista descriptivo apunt^aban
los gráficos de doble corrección.

TABLA III
Frecuenctas de valores de la variable difererccia (er: taalor absoluto) entre las dos correcciares.

Para 185 estttdiantes la nota de Filoso^a otorgada por el prlmer corrector d^ere ere mertas de rtn
punto de la reota qtie le habría otorgado el segrtndo

nif <_ 1 1< n;f < 3 3< nif Tota ► de
estudiantes

Filosofía 185 (SI.O^Yo) 130 (35.8°Yo) 48 (13•2rYo) 363

Matemáticas 134 (71.74'0) 49 (26.2^Yo) 4(2.14'0) 187

(32) Catx destarar que en aquellas momentos, junio de 1995, ya se l^bia realirado un esfueru^ consider.rble

para adecuar los programas de COU y modifirar los formatos de examen y criterios de corrección en ar.rs de

una mayor objetividad.

(33) Cabe recordar que en el tralr.rjo de Escweso y BueNO (1994) ta nota de Matemádr. ►s no se estudiab:t
proplamente ya que aparecía mezclada con et resto de primeras obligatodas de opclón. Sí se estucllaba la notsr
de Filosofia.
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DESCOMI+nSICIÓN DE LA VARIACIbN

OBSERVADA

Con el objetivo de profundizar un
poco más en el estudio de la discrepancia
observada, decidimos modelizar nuestros
datos descomponiendo el error de medida
introducido en la corrección en sus dife-
rentes fuenies de variación. Nuestro enfo-
que se enmarca en la teoría de la
generalizabilidad (Cronbach, 1972) y en la
adaptación que Longford <1994 y 1995,
cap. 2) propuso para el estudio de datos
relativos a exámenes y a correctores. A1 in-
tentar explicar el hecho de que dos correc-
tores asignen puntuaciones diferentes al
mismo examen podríamos distinguir entre
clos posibles fuentes de discrepancia (Long-
ford, 1994): la severidad y la inconsistencia.

Por severldad de un corrector, enten-
deremos la diferencia entre dos cantidades
no observables: la media del corrector
(que conoceríamos si dicho corrector corri-
giera todos los exámenes) y la media glo-
bal (calculable si todos los exámenes
fueran corregicíos por todos los correcto-
res). No obstante, parece evidente que la
cliscrepancia no se debe solamente a los
diferentes grados de severldad. Un mismo
examen puede oUtener una puntuación cíi-
ferente si se trata de uno de los primeros
exámenes que tiene que evaluar un correc-
tor o si por el contrario, óste se enfrenta a
él cuando ya tleva corregidos un buen nú-
mero de ellos. El cansancio puecíc inlluir

en la agudeza y en la atención que se pone
en la corrección. También el hecho de ha-
ber visto el contenido de muchos exáme-
nes puede mociificar i^ el criterio cle
corrección que, a partir de un momento
del proceso, puede volverse más indulgen-
te o más exigente que al principio. A esta se-
gunda fuente de error, que engloUa una serie
de imperfecciones que están presentes en el
proceso de corrección, la Ilamaremos incon-
sistencia o error no sŭtemático. La inconsis-
tencia específica de cada examen y
corrector sería la «desviación de la puntua-
cián otorgada respecto a la puntuación
que en promedio dicho corrector otorgaría
al examen en cuestión». El modelo concre-
to cíe eomponentes cíe la varianza que pro-
ponemos para explicar la variación de la
puntuación de un examen es el modelo
adltivo (Longford 1994):

YJ' a^ + PJ + ^U (MOV)

siendo y ^ 1, 2,..., 1, el índice del exa-
men o estudiante; j- 1, 2,..., Jel del correc-
tor. El número de puntuaciones que entran
en el estudio es 21; ,y,^ es la puntuación quc
el corrector j ha dado al examen i; a, es la
puntuación verdadera y no observa^le del

examen t; (3^ es la set^erldad del corrector f;

e,^ representa la lrrco^utste^tcia específica
de cada corrección. Suponemos que estos
tres últimos términos están mutuamen[e no
correlacion.ulos con medias ibntales a µ, 0 y 0

(34) Uno de los hechos oluerv:tdos es el de I:t adaptación del corrector al grupa cle ex.^Smencs. P:itrce srr

quc algunos profesores disvlbuyen a sus alumnos mmo h:uían en su propia aul:t o grupoclase sin tener cn ruenta

que del^en aplicar unos criterlos univetxttes y prescindir cle un panicular grupo de estudiantes que est5n con•if,ien-

do. [iste fenómeno de adaptadón gcner.t InjusticL•ts. P.n función ciel mnjunto de eentros que van :t par.ir a un mis-

mo trilwnal puede reperaitir um ventaja o inconvenientc par. ► cada alwnno en paniadar.

Este fenómeno se Itmitaría si: 1) los correctores no fuenn adscritos a tribunales, separ.tndo vigilancia dc

correccióm, 2) cada corrector recibiera un bioque aleatori^tdo de ex;imenes, con desconocimiento de Ias esaie-

las de procedencia; 3) se repartienn normas consensuadas de corrección de cada examen.

Sobre las normas de corcección cabrí: ► distinguir entre las gener.tles, eLtboraclas a priori y aplirables :►
cualquler examen, y las especfficas, elaboracL•ts por el equipo que propone los enunciados de examen en rl
momento de su confección y revisadas, por este mismo equipo, a partir de la corcección de una muestr.t :de;t-
toria de los cxhmenes una vez que se dispone de los mistnos.
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y varianzas 6 ^ a^ 6 é , respectivamen-

te. a, sería la media que obtenclríamos si
todos los correctores corrigieran el exa-

men t, mientras que (3^ sería la diferencia

entre la media global µ(todos los exáme-
nes corregidos por todos los correctores)
y la media correspondiente al corrector j

(todos los exámenes y este corrector); E^
recogería la separación del corrector j en
el examen i respecto de su comportan^iento
medio.

No hay que perder de vista que una
buena corrección requiere que las com-
ponentes de la varianza relativas a la se-
veridad y a la inconsistencia sean
pequeñas con relación a la varianza de la
nota verdadera.

un factor. Una vez detemŭrtaclas las fórrnulas
algebraicas'S para los estimadores, uúlizá^mos
el software estadísúco MLn (Goldstein, 1986a)
para la confección de los progruuas que cal-
culan las estimaciones y permiten la revisión
de las lŭpótesis del modelo.

En una primera comparación dc las
varianxas de las dos asignaturas, consta-
tamos que en Filosofía se da una concen-
tración de notas alrededor de su media
mucho mayor que en Matemáticas. Este
hecho se da tanto en la varianza total
como en la varianza debida a la nota ver-
dadera. La prueba de Filosofía en las
PAAU discrimina menos que la de Mate-
máticas I. En cambio, la varianza de estas
dos asignaturas en COU es muy situilar
(1.46 en Matemáticas frente a 1.36 en
Filosofía) ^.

FSTA^[ACION

El método que hemos seguido para es-
timar el modelo del apartado anterior es el
de los momentos, una adaptación de los clá-
sicos estimadores de la varianza (ADEVA) al
caso de datos no balanceados y para más de

RESULTADOS

Éstas pueden ser algunas de las collclU-
siones a las que hemos llegado en nuestro
trabajo:

TABLA IV
Estimaciones de las componentes de la varlartxa de la prerttrtacióre obserr^ada.

Entre paréntesis aparece la proporción de tsarianxa respc^cto de /a cvtrlanxa tota!

Componentes de la varianza total Matemáticas Pilosolia

á^ var. entre notas verdaderas at 5.350 (86.5%) 2.475 (60.2%)

á^, var. de la sevet^idad (3^ 0.011 ( 0.24^0) 0.248 (6 .04'0)

a ^, var. de la inconsistencia e y 0.827 (13.34'0) 1.386 (33.74'0)

Varianza total (suma) estimada 6.188 4.109

Yarlanza mttestral 6.189 4.065

(35) Los deralles técnioos se encuenUan en la tesis que A. Cuxarts está elaboranclo.
(36) No podemos olvidar que las puntuaciones en las asignaturas de COU son en cu:uro rategorías (5.5. 6.5,

^.5 0 9), hecho que provoca una exoesiva sLttllitud entre estudiantes y entre distribuclones por asignaturas en COU.
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• EI estudio arroja esta primera conclu-
sión: la calidad de la corrección es
lraja. Para una tercera parte de los exá-
menes c1e Filosofi^ y un 18% de Mate-
máticas I, la diferencia entre las dos
correcciones superó los dos puntos.
Los indicadotes de la caliclad cie la co-
n^ección, obtenidos a partir de la rno-
deltzacíón de los datos -léase, las
varianzas de la nota verdadera, de
la seraeridad y de la inconslstencta,
así como las correlaclones-, confir-
man las primeras observaciones de-
rivadas de la simple comparaclón de
puntuaciones.

• En las dos materias analizadas, la
principal fuente de error en la co-
rrección resulta ser la inconsisten-
cia. La varianza debida a la
inconsistencia representa un 139^0
de la varianza total en Matemátícas
y un 34% en Filosofía. En Matem3ti-
cas no se aprecia una diferencia en-
tre la severidad de los correctores.
Sin embargo, en cambio en Filoso-
fía parecen coexistir diferentes F,ra-
dos de severidad entrc correctores

-la varianza de la severidad en Filo-
sofía representa un 6% cle la varian-
za total. EI Gráfico VI ilustra sobre
la participación porcentual de cacla
fuente de error en la variación total.

• E1 análisis de la inconsistencia
apunta la posibilidad de que ciertos
exámenes o preguntas contleven
mayor probabilidad cle cliscrepancia
entre correctores. El hec[^o que más
Ilama la atención, que sustenta
nuestra conjetura, es la evidencia
de que en Filosofía una de las op-
ciones ha generado más discrepan-
cia que la otra y, adem(ts, lo ha
}iecho en sentido inverso, de tal
manera que, la diferencia entre las
puntuaciones del primer y segunclo
corrector en promectio es más del
doble en la opción A (-0.714) que
en la B (0.33)• Los diagramas de
caja (box-plot) que se recogen en el
Gráflco VII ilustran esta si[uación.
En ellos, la línea que divide cada caja
se sitúa en la diferencia mediana. El
diagrama relativo a la opción I3 se
desplaza liacia valores más positivos,

GRÁFICO VI
Descompostcfón de la ixrrtanza total de la nota obse ►z^ada en Ftlosofia y en Matc^rnáttcas I, segrín

apltcactón del modelo (MDV)

Descomposlclón ds la varlaclón total observada

Fllosofla

n Inconslstencla

n severidad

O nota verdatlere

MatemAticas

0% 20% 40% 60%

PoresntaJ• tl• vsrlanze

80% 100%

ii 1



Io cual pone de manifiesto que patn
esta opción la corrección oficial
tendió a ser superior a la de la se-
gunda corrección. Por el contrario,
para los exámenes de la opción A
fue la segunda corrección la que
tendió a ser superior. Una de las ra-
zones de esta situación -según se
desprende de un estudio más por-
menorizado sobre los exámenes de
los alumnos y las anotaciones de
los correctores- parece ser el com-
portamiento diferenciado de los
dos correctores oficiales que partici-
paron en el estudío. Por ello, se
puede deducir que parte de la dife-
rencia observada entre tribunales se
debe, pues, al comportamiento di-
ferenciado cie sus respectivos co-
rrectores (oficiales).

• En cuanto a los efectos que las co-
rrecciones hubieran tenido en el ac-
ceso a la universidad, se puede
decir que aproximadamente un 3%
de los estudiantes de la muestra
(11 sobre un total de 362 alum-
nos) habrían sido ubicados de
manera diferente (obtener o no
un aprobado en la nota de acce-
so) si sus exámenes Yiubieran sido

evaluados por los seguncios correc-
tores en lugar de por los correctores
oficiales.

En condiciones normales solamente
se dispone de una corrección por exa-
men. Es de destacar la mejora que se in-
troduciría, sobretodo en Filosofía, si part
cada examen se pudiera contar con cíos
correcciones y tomar como nota definiti-
va la media de ambas. SegCm se despren-
de de la Tabla V, el valor del coeficiente
de correlación entre la puntuación obser-
vada y la nota verdadera, se vería incre-
mentado en un 12% al tomar la media
entre las dos correcciones (de 0.78 a
0.87). En Matemáticas tan sólo repre-
sentaría una mejora del 3%.

Por último hay que hacer constar que,
a pesar que los resultados de este estudio
no contradicen la intuición, no pueden ge-
neralizarse a otras materias, ni a anteriores
o futuras convocatorias, ni tampoco a dife-
rentes formatos de examen.

AI.GUNAS REPLF.700NES Y PROPUESTAS

El Consejo de Universidades cn un do-
cumento del año 1993 que lleva por título

GRÁFICO VII
Discrepancia entre correcciones en Filoso^a y opción de exanten

(DIF ` Corrección oflcial - segunda corrección)

Distribución de la discrepancia entre correcciones

en Filosof(a y según opción de examen
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«Las Pnrebas de Aptitud para el acceso a la
Universicíad: Problemática actual y pro-
puesta de modificación», señala concreta-
mente la necesidad cie una doble corrección
para la prueba del Comentario cle Texto
(propuesta 3.3):

Dadas las características espectales de este
examen, sería corlt^eníente ntillzarpara el
Comer:tario de Texto una doble corrección.
La doble correccióre es r^tilixada en dtstin-
tos tipos depnieba y efercicíos comogaran-
tía de ponderactón y equilibrio en la
cal^cación Jlnal qtte se otorga.

Ert el caso de la prneba de Comentarlo de
Texto, qne no se reftere a nna materta espe-
c^ca, stno qne tiene urt caráctergerteral, y
dado qne los profesores qrte han de corre-
girlo, alser de cnalesqntera de las otras n:a-
terias qtte trttegran la prx^eba, prteden terter
apreciaciones y crtterlos dúpares, se hace
más acoruejable e! rtso de esteprocedimtento.

La califtcaclórt flraal será la medta de la
otorgada por ambos correctores, stempre
qne no se diferertcien en más de 2 prtretos.
Si !a dijererecta es mayor, los correctores
procederían, en cada caso, a la revtsión de
las cal^cactones efectnadas stguiendo me-
ticulosamente los crtterlos de correcctón es-
pecíflcos estab/ectdos para e! examert. La
corrección de este examen se dará por cort-
clufda ana t+ex qtte todas las cal^cactones
se hayart obtertido prornedtando prrnttra-

ciones con diferencias grte no snperen el lí-
mite establecido (Modifrcactóu legal del
R.D. 40C/83. /Ar7. 9.1. (nner^o) y dc la Or-
den 3-9 37 /Ar7. nnetro).

A este respecto, y teniendo en cuenta
tocíos los aspectos que aquí hemos apunta-
do cabe plantearse, a nuestro entencier,
tres observaciones relevantes:

• Esta propuesta no se está teniendo
en cuenta en las actuales Pntebas de
Aptltud o Acceso a la Universidaci, al
menos en todas las adn^inistr.iciones
con las que hemos contactado.

• Si para una materia como el Co-
mentario cíe Texto se considera no
admisible una cíiferencia superior a
2 puntos entre las cios correcciones,
podemos preguntarnos cu5l habría
cíe ser !a diferencia que se podría
admitir entre las dos correcciones
en materIas como Filosotia o Mate-
máticas, donde los correctores son
expertos en el tema.

• EI presente estudio, realizado so^re
las pruebas de acceso en las mate-
rias de Matemáticas y de Pilosofía
ha arrojacío los siguientes datos: "
14 eacámenes de Matetnátir.ts (un 7%^
cíe los mismos) recibieron puntuacio-
nes que diferían en m:rs de 2 puntos,
mientras que en la materia 1'ilosofí:r

TABLA V
Indtcadores de la calidad de la correcctón, calcnlados a partfr de /as esttmactones qne se derYt wtt

de la apllcaciórt de! modelo (MDI^

Coeficientes de correlación Matemáticas Pilosofía

r(entre las dos puntuaciones) 0.86 O.GO

ra^ (entre reota t+er-dadera y puntuación observada) 0.93 0.78

roa (entre nota t^erdadera y puntuación media) 0.96 O.S7

(37) ta dlstrilwclón de estos e^c.lmenes por opciones A/ f3 fuc de 10/4 de Alatem.4tlr.^s y 3i/44 en 1'ilosoféi,

respectivarmnte.
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fi^eron 77 los exámenes cuya caliF-
ración distaba en más de dos pun-
tos en cada una de las correcciones
(lo que supone un 41%).

A la vista de estos datos y con el objeti-
vo de incrementar la precisión en la correc-
ción de las pruebas PAAU, presentamos, a
continuación, una serie de propuestas:

• Considerar en cada materia de exa-
men la posibilidad de sustituir el
examen actual, o una parte del mis-
mo, por una prueba con preguntas
de respuesta cerrada.

• De manera sistemática, y para los
exámenes con preguntas de repuesta
abierta, en rada convocatoria se de-
bería seleccionar una muestra de
examenes de rada materia y realizar
una doble corrección de los mismos
con el objetivo de medir la fiabilidad
o precisión en su correccián y detec-
tar posiEyles fiientes de discrepancia.

• Para aquellas asignaturas con una
precisión baja realizar una doble
corrección de todos los exámenes,
como ya recamendaba el Consejo
de Universidades en 1993.

• Incorporar un mecanismo de revisión
auton^tico de todas las puntuacíones
PAAU que, al comparar con las de la
misma prueba en COU u otra variable
indicativa, pernúta destacar aquellas
puntuaciones que se separan demasia-
do de las pr^evisiones. Realizar una do-
ble corrección (si se trata de preguntas
de repuesta abietta) de estos casos e
introducir los ajustes que se conside-
ren oportunos. Aquellos centros (y co-
rrectores) cuyos alunulos (examenes)
en un porcentaje alto hayan sufrido re-
visión deberían ser analizados.

No obstante, creemos oportuno traer a
consideración el hecho de que para poder
llevar a cabo de manera eficaz todas las
propuestas anteriores habría que tener una
infraestnictura y unos medios adecuados.

CONCLUSIONES

Destacamos a continuación las princi-
pales conclusiones que se cíerivan de la
aplicación de modelos de regresión con
coe8cientes aleatorios para el estudio cle L ►
asociación entre la nota de COU y la nota
de las PAAU de cada estudiante:

• Existe una varlaclón significativa de
la nota PAAU entre centros escola-
res. Un 20% aproximadamente cle la
variación total de la nota PAAU co-
rresponde a variacibn entre centros.

• La influencia del centro escotar en
la predicción de la nota PAAU incli-
vidual se concreta en un término
aditivo, común a todos los estu-
diantes del mismo centro y que hc-
mos llamado efecto cenu^o. Tales
efectos tienen asociada una distri-
bución de probabilldacl y penniten
identificar los centros escolares que
presentan una asociación entre la
nota COU y la nota PAAU extrema.

• Las dístribuciones de la nota COU, a
diferencia de la nota PAAU, varían
muy poco de un centro a ou^o. Dc
ahí que el coeficiente de correl;i-
ción intra-centros para la nota COU
sea prácticamente 0. Este heclto su-
giere que los centros estan utilizan-
do escalas de puntuación propías,
diferentes de un centro a otro, sc-
gún pone en evidencia el examen
PAAU.

• EI modeio de regresión dc cocfi-
cientes aleatorios de la nota I'AAl1
frente a la nota COU que contempla
género, posible repeticián dc COU,
opción de COU y tipo de centro,
nos lleva a una serie de conclusio-
nes en cuanto al valor predictivo de
estas variables coíncidentes con an-
teriores estudios realizados en el
ámbito estatal. la novedad de nues-
tro enfoque estriba en la determina-
ción del papel predictivo de cada
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centro en la nota individual de
PAAU de manera conjunta con el
resto de variables citadas.

Por otra parte, el análisis del proce-
so cíe corrección de las pruebas PAAU
lia puesto en evidencia los siguientes
aspectos:

• La baja calidad de la corrección en
las dos asignaturas estudiadas, in-
cluso en Matemáticas. La principal
fuente de error ha sido la inconsís-
tencia (la varianza debida a la in-
consistencta representa un 13^o de
la varianza total en Matemátlcas y
un 34% en Filosofía). En esta última
materia, ademas parecen coexistir
diferentes grados de severtdad en-
tre correctores (un 6% cte la varian-
za total corresponde a set^eridad).

• Son importantes las consecuencias
que para algunos estudiantes se
puecien derivar c1e esta imperfec-
ción del sistema: un 3% de los estu-
diantes de la muestra habrían
tenido una suerte distinta en su in-
corporación al mundo de la univer-
sidad de haberse tenido en cuenta
la segunda corrección en lugar de la
corrección oficial. Los estudiantes
más afectados por Ia baja fiabilidad
son, naturalmente, los que se en-
cuentran cerca de la frontera (bor-
derline) del aprobado.

• EI v;tlor que tiene el monitori'r.ar
una investigación conectada a la
ejecución, ^ tanto por la informa-
ción que suministra como por la
posibilidad de intervenir para reali-
zar un ajuste a tientpo.

• La necesidad de interpenetrar co-
rrectores y exámenes si queremos
comparar los resultactos de diferen-

tes tribunales, centros, comarcas,
etc.

• La conveniencia de contrastar empí-
ricamente la dificultad de las pre-
guntas de cada examen y mciteria.

• Ln existencia de diversas fuentes de
variación en L•i corrección: algunas
de ellas relacionacías con el diseño
y el contenido de los exámenes (de
ahí la necesidad de mejorar el pro-
cedimiento de elaboración cie los
exámenes); otras relacionadas con
la organización de las pruebas (por
este motivo recomendamos la sepa-
ración entre la labor cíe vigilante y
la labor de corrector).

• La importancia que adquieren todos
estos temas en la discusión cle lns
nuevas PAAU. Pn la actualicl.^d, cl
hecho de utilizar una pu^uuación
que es una «media de medias» dilu-
ye, en gran parte, los efectos cle un
sistema imperfecto. Una ponctera-
ción que diera un peso mayor a q t-
gunas de las materias requeriría un
mayor grado de t]abilidad en la co-
rrección de las misnias y justiEic.^ría
la incorporación de prEiebcts cle res-
puesta cerrada.

PIrRSPFCTIVAS D>rL TI2AI3A ► O (^1?
INVESTIGACIÓN

Los modelos de descon^posición cic In
varian•r.a han clemostr.ulo ser cle utilicl.^d en
la investigación maliz:ula hasta cl iuomen-
to y consideramos interesante altondar en
sus posibilidades.

I:n unct de las investigaciones que aho-
ra se cstá realizando hemos a^ordaclo el
estudio de la variación conjunta clel vcrtor
de notas PAAU de cada estucli:^nte. C:on

(38) En (Cuxn^rr and t.oNCiY^kn, 199C) se incluyen una serle de rctlexiones y propuesGis sol>rc el cfcrto de I:^

eleccló^t, la pasibWcLid de realizu mnjl^.rtcs, de co^npnr.u resulu^das, y de reatlzar/^mfesŭ cle lcts prcguntas par.^ ecr
nocer su dificuttad.
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ello tratamos de detectar la asociación
existente entre las diversas materias y el
pocíer discriminador cíel primer y del se-
gundo ejercicio y de la nota global de
PAAU. También intentamos obtener infor-
mación so^re la capacidad evaluadora de
ambos ejercicios.

Los resultados aporlados han sido és-
tos: las correlaciones entre las díferentes
pruebas son muy débiles, incluso cuando
se calculan para los estudiantes de una
misma opción. Es un hecho conocido que
el error de medIda en cada evaluación tie-
ne el efecto de atenuar los coeficientes que
miden la relación entre variables y que las
preguntas de respuesta abierta conllevan
mayor subjetividad e imprecisión en su co-
rrección. Si además, los formatos de exa-
men de dos asignaturas, aunque sean
propias de la opción, son muy diferentes
pueden estar evaluando habilidades distin-
tas a la vez que conocimientos. Por otro
lado, los actuales exámenes no cubren de
manera exhaustiva el programa de las asigna-
turas. De atv que pueda hablarse de un factor
suerte en cuanto a los temas que aparecen
cada año a eacamen. La suerte de una asigna-
tura a otc^a puede variar y nos encontramos
con otra fiiente de variabilidad. Todas estas
consideraciones hacen referencia a la valida-
cíón del eacamen y a Ia fiabilidad del mismo.

En el futuro creemos que sería interesante
la utilización de modelos estadísticos que ten-
gan en cuenta el error de medida. Para ello
necesitamos disponer de réplicas (doble co-
rrección, por ejemplo) para al menos una
muestra de cacla materia. Pensamos que los
modelos LISI^E[, nos pemútirían introducir un
poco más de luz en el comple'p sisterria de re-
laciones entre las materias y entre los factores
que influyen en su evaluación.

Del aná[isis de la corrección que se tia
liecho teniendo en cuenta las dos opciones

(A o B) de las materias de Filosofía y Mate-
máticas I se desprende que el nivel de
puntuaciones no es el mismo en las dos
opciones. En general, y tanto en la primera
como en la segunda corrección, la opción
A de Filosofía reci^ió notas intériores a Ict
opción B, mientras que en Matemáticas
ocurrió la situación inversa. Dado que los
estudiantes fueron quienes eligieron la op-
ción de examen es imposible separar el
factor opción de la preparación del estti-
diante. Se plantea pues la necesidad de co-
nocer la dificultad ^ de las preguntas
planteadas y, a la vez, recomendar la limita-
ción al máximo de la opcionalidad en estos
exámenes.

La implantación de la LOGSE y las
nuevas PAAU representa una oportunidad
para introducir cambios estructurales en el
proceso de acceso a ta universidad que
tengan en cuenta la experiencia acumula-
da con el sistema de acceso anterior. Con-
sideramos un hecho clave la incorpaación
de la investigación estadística en el sebn^intien-
to del proceso y la evaluación empírica de las
moditicaciones que se vayan introduciendo.

En una situación de transición como la
que estamos viviendo en estas momentos en
la que exIsten dos sistemas cíe pnaebas PAAU
vigentes, es ínteresante conocer y comparar
porcentajes de superación de las cíitérentes fa-
ses educativas en relación a la población cte
jóvenes de una núsnta edad o cohorte. De alú
también surge la oportunIdacl cle investig.^r la
aplicación de modelos de regresión logístir.t.

ALGUNAS CONSIDERACIONES
PEDAGÓGICAS A LA LUZ DE I.AS
ESTADISTICAS

Entre las consideraciones pedagógicas
que se desprenden del presentc estudio,

(39) Fsce curso se están analirando las datos de un nuevo expertmento de cloble corrección par.^ un número
mayor cte asignaturas. EI objetivo de este experimento es calcular la fiabilidad de la corrección, conocer L•i dificul-
tad de las pregunGls y recoger la opinión de los mrrectores en cuanw al enunciaclo de exnmen y a Icu crítertas clr
correcciÓn especítlcas.
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consideramos oportuno destacar las
siguientes:

• La relevancia que adquiere para
todo sistema educativo el hecho cíe
disponer de datos fiables. En este
sentido las pruebas PAAU, como
examen externo a los centros y es-
tándar, 40 se revelan como un instru-
mento de gran utilidad.

• La necesidad de comparar resulta-
dos con rigor y teniendo en cuenta
el contexto. SI se dan estos dos req-
ulsitos, la prevención a la compara-
ción entre centros carecera de
sentido.

• Se debería avanzar en la «cultura»
de realizar estudios que sean útiles
para la Administración y que, al
mismo tiempo, sirvan de referencia
y contraste para los centros.

• La defendida necesidad cie propo-
ner exámenes que contengan pre-
guntas lo mas cerradas que se
pueda plantea un cambio en la pe-
dagogía. Los profesores cíe secun-
daria cíeberían incorporar en su
docencia este tipo de pruebas. ^'

• Las pruebas PAAU no debe ser el
primer examen global de la materia
al que se enfrentan los estudiantes.
Por ello, es importante que en la
enseñanza secundaria los alumnos
preparen y realicen exámenes que
abarquen una parte importante de
la programación, y a ser posible, to-
dos los contenidos del temario.

• Las habilidades en conwnicación
escrita adquieren una gran relevan-
cia en las pruebas de respuesta
abierta de las PAAU -liemos ha^la-
do de limitar en las PAAU las pruc-
has de respuesta abierta, no de

eliminarlas-. Y puesto que dichas
habilidades requieren un proce-
so de aprendizaje, resulta evi-
dente que esta necesidad debería
ser atendida como una de las prác-
ticas prioritarias en la enseñanza
secundaria.
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