MODELOS ESTADISTICOS Y EVALUACION:
TRES ESTUDIOS EN EDUCACION!

ANNA CUXART JARDI (*)

RESUMEN. Se presenta el informe final de tres estudios integrados en una misma
investigacién, cuyos objetivos eran: profundizar en el conocimiento de las Pruebas
de Acceso a la Universidad (PAU) en Catalunya, experimentar técnicas de segui-
miento y obtener conclusiones, sobre la base de la investigacién empirica y de la apli-
cacién de modelos estadisticos. El informe ofrece una visién general de la investiga-
cién llevada a cabo, destacando la metodologfa desarrollada ~modelos estad(sticos y
estrategias de andlisis—, asf como los principales resultados y las lineas de investiga-
ci6n abiertas, tratdndose con especial atencién los aspectos relativos a la validez y ga-
bilidad de los exdmenes de COU y de PAU. La metodologfa desarrollada, basada en
gran parte, en los modelos de coeficientes aleatorios, ha permitido contrastar una se-
rie de preguntas relativas a dos de las principales fuentes de variacién en el proceso de
admisién a la universidad: los centros de secundaria y la correccién de los exdmenes.

INTRODUCCION

El presente informe resume tres estudios
integrados en la tesis doctoral? de la auto-
ra. Dicho trabajo ha consistido en el desa-
rrollo y aplicacién de técnicas estadisticas
orientadas al estudio de las Pruebas de
Acceso a la Universidad (PAU) en Cata-
lunya. Se pretendfa profundizar en el co-
nocimiento del proceso, experimentar

(*)  Universidad Pompeu Fabra.

técnicas de seguimiento y obtener conclu-
siones, sobre la base de la investigacién
empfrica y de la aplicacién de modelos es-
tadfsticos.

El objetivo de este informe es ofrecer
una visién general de la investigacién lle-
vada a cabo, destacando la metodologfa
desarrollada —modelos estadisticos y estra-
tegias de andlisis—, asf como los principa-
les resultados y las lineas de investigaci6n

(1)  Estainvestigacién hasido, en parte, financiada por DGES PB96-0300 y Concurso Nacional de Pro-
yectos de Investigacién Educativa 1995, Ministerio de Educacién.

(2)  Models estadistics en avaluacié educativa: les proves d'acces a la universitat, dirigida por Manuel Mard
Recober y presentada en la Universidad Politécnica de Catalunya, en noviembre de 1998. Con motivo de la
edicién de un nimero monogrifico dedicado a las Pruebas de Acceso a la Universidad ¢n Espaia, sc publicé en
esta revista (CUXART, et al., 1997) un avance de la investigacién realizada.
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abiertas. Es también un objetivo de es-
te informe el intentar contribuir a la
divulgacién de los modelos de coeficien-
tes aleatorios —también conocidos como
modelos de nivel mltiple—, en el 4mbito
de educacién, en su calidad de instrumen-
tos de an4lisis para el estudio de datos con
estructura jerdrquica. La metodologfa de-
sarrollada, basada en gran parte en este
tipo de modelos, ha confirmado las dife-
rencias existentes entre los estdndares apli-
cados por los centros de secundaria en el
COU. Los indicadores propuestos para
evaluar el efecto centro son mas eficientes y
estables que los actuales (diferencia entre
el promedio de cada centro en las PAU y
en el COU), segtin se desprende del andli-
sis de una muestra de centros del distrito
de Catalunya a lo largo de tres afios.

La modelizacién propuesta para el
andlisis y seguimiento de Em calidad de la
correccién ha permitido evaluar su im-

acto en términos de la varianza debida a
a severidad y de la varianza generada por
la inconsistencia. Las técnicas de revisién
y diagnosis del modelo han sido especial-
mente ttiles en la deteccién de «fuentes de
discrepancia» entre correctores.

La aplicacién de un modelo multiva-
riante multinivel para explicar la variacién
conjunta de las notas dc{) primer ejercicio
de {as PAU, revela que dentro de los

centros se dan comportamientos diferen-
ciados, de manera que aunque algunos
centros lobalmente%estaquen por conse-
guir en las PAU resultados por encima del
promedio, este hecho no conlleva que en
cada prueba —ni tan sélo en buena parte
de ellas— hayan obtenido también resulta-
dos por encima del promedio general.

Resumiendo, en la investigacién rea-
lizada se han tratado con especial atencién
los aspectos relativos a la validez y fiabili-
dad de los exdmenes COU y PAU, asi
como dos de las principales fuentes de va-
riacién en el proceso de admisién a la uni-
versidad: los centros de secundaria y la co-
rreccién de los exdmenes.

Las pruebas PAU son una etapa clave
en el proceso de transicién de la ensefian-
za secundaria a la universidad®. Los exd-
menes de las pruebas PAU* se basan en las
materias cursadas en el COU’. El estu-
diante concurre a las PAU una vez que ha
aprobado todas las asignaturas del COU
en el centro de secundaria en que las ha se-
guido. Las pruebas PAU son, en este sen-
tido, una segunda evaluacién de la prepa-
racién del alumno. Tratdndose, en este
caso, de una evaluacién externa al centroy
con un alto grado de homogeneidad: se
trata de la misma prueba para todos los
alumnos del distrito —en el caso de Cata-
lunya, la misma prueba para todos los

(3) Para un traramiento més profundo sobre el tema de la transicién secundaria-universidad y en rela-
cién a la reforma de las pruebas, véase ¢l articulo de MARTY, et al., «El desarrolio de la LOGSE: las nuevas Prue-
bas de Acceso a la Universidad», en Revista de Educacidn, 314 (1997), pp. 89-114.

(4) Darasuperar las pruebas, el estudiante ha de obtener una nota de acceso superior a S puntos. La nota

de acceso cs la media aritmética entre la nota expediente (media aritmética de cuatro notas globales, correspon-
dientes a los tres cursos de Bachillerato y al COU) y la nota PAU (media ponderada de las puntuaciones de ocho
pruebas, nueve en las comunidades auténomas con lengua propia), calculdndose dicho promedio siempre que
la nota PAU no sea inferior a 4.

(5) Lainvestigacién que presentamos sc reficre a estudios realizados entre 1994 y 1998 para las promo-
ciones del COU. Los resultados de la investigacién puedan dar luz también sobre temas de interés en el sistema
educativo LOGSE. De hecho, en 1997 iniciamos la aplicacién de la modelizacién, que aquf presentamos, a las
primeras promociones del Bachillerato LOGSE que realizaban las pruebas de acceso a la universidad. En este
curso 1999-00, se examinar4 en Catalunya la primera promocién al completo que ha seguido el nuevo Bachille-
rato (junto con un reducido nimero de estudiantes que habrén repetido el COU). Los resultados sobre estas
primeras promociones del Bachillerato LOGSE serén motivo de una publicacién especifica.
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alumnos de los, aproximadamente, 400
centros (unos 25.000 alumnos en 1993).

El primero de los estudios que se pre-
sentan analiza la asociacién entre las notas
medias individuales de COU y de las
PAU y la variacidn entre centros de dicha
asociacion.

El segundo estudio se centra en la in-
vestigacion de la calidad de la correccién en
las pruebas PAU. El objetivo es evaluar el
impacto de los correctores 3' detectar los
puntos débiles del proceso de correccién.
Consta de un estudio empfrico que per-
mite experimentar una metodologfa de
andlisis, y de un estudio cualitativo de 4m-
bito estatal que complementa las conclu-
siones y preguntas surgidas en el anterior.
Esta investigacion formd parte de un pro-

ecto® de investigacién financiado por el
inisterio de Eﬁucacién. Se incluye en
este informe un resumen de las entrevistas
realizadas, en el marco de dicho proyecto,
a los responsables de las PAU de seis dis-
tritos universitarios.

El dltimo estudio se ha dedicado, en
un enfoque multivariante, a l exploracién
del vector de notas PAU. En un intento de
desvelar la estructura interna y el papel de
cada una de las materias, se cstudFi)a a co-
rrelacién y la estructura de covarianza, a
nivel estudiante y a nivel centro, del con-
junto de materias de las PAU.

La metodologfa seguida se ha basado
en la exploracién de datos y la posterior
modelizacién estadfstica. Los datos’ se
han obtenido a partir del muestreo aleato-
rio de la poblacién de centros de Catalun-
yay mediante el disefio de experimentos
adecuados. En consecuencia, ?as conclu-
siones que se derivan de la investigacién

empirica deben limitar su alcance al dis-
trito de Catalunya.

En la fase de andlisis de datos, el soft-
ware estadfstico utilizado han sido las
aplicaciones estadfsticas MINITAB vy
SPAD. En la fase de estimacién de mode-
los y diagnosis se ha combinado la utiliza-
cién de la aplicacién MIn? con programas
elaborados por la autora.

PRIMER ESTUDIO: ASOCIACION
ENTRE LA NOTA COUY LA NOTA PAU
INDIVIDUALES. EL EFECTO CENTRO

En primer lugar se plantea el estudio de la
variabilidad de la nota media que cada es-
tudiante obtiene en las PAU —a la cual nos
referitemos como nota PAU-, as{ como la
determinacién de las posibles fuentes de
variabilidad asociadas. En especial, puesto
que tanto la nota COU como la nota PAU
sirven para evaluar la preparacién del
alumno para su ingreso en la universidad,
se abord}; el estudio de L variacion con-
junta entre ambas puntuaciones. Las pre-
guntas planteadas al inicio de la investiga-
cién se concretaron en:

o ;Todos los centros obtienen los
mismos resultados en el COU y las
PAU? ;Existen diferencias signifi-
cativas desde el punto de vista esta-
distico?

e En el caso que la respuesta sea afir-
mativa, ademds de conocer cual es
la magnitud de la diferencia entre
centros y de identificar los centros

ue en un sentido u otro se aparten
gel comportamiento medio, nos

(6) Lo sistemas de correccidn de las pruebas de Selectividad en Espania. Andlisis y propuestas. Proyecto de Investi-
gacién Educativa. Convocatoria 1995. BOE 13-06-1995. Memoria final presentada en noviembre de 1998.

(7)  Datos obtenidos gracias a la colaboracién de la Oficina de Coordinacié del COU i les PAAU de Cata-

lunya.

(8)  Miln es un programa creado por The Multilevel Project del Institute of Education, University of Lon-
don. Para mds detalles sobre su funcionamiento, se puede consultar hup://www.ioe.ac.uk./multilevel/
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interesard conocer a qué se deben
las diferencias observadas: ;a la
composicién del alumnado?, ;a la
diferente preparacién que ofrecen
los centros? ;a la aplicacién de cri-
terios de evaluacién no uniformes?
Pero, ;es estadfsticamente posible
discernir una causa de otra con los
datos de que disponemos? En todo
caso, ;qué informacién adicional
necesitarfamos para poder discer-

nir?
o ;Existe asociacién positiva entre la
nota COU y la nota PAU de cada

centro, es decir, los centros de se-
cundaria que en COU se mantie-
nen por encima de fa media, tam-
bién hacen lo mismo en las PAU?
¢ Enel caso que el comportamiento de
los centros varfe, ;cémo recoger las
diferencias entre centros? Concreta-
mente, jen cudl de los siguientes in-
dicadores que actualmente se pro-
porcionan a los centros, vale la pena
poner mds énfasis, en el sentido que
reflejan diferencias significativas para
un nimero importante de centros?:

— Media de la nota COU de los
alumnos del centro.

—Media de la nota PAU de los
alumnos del centro.
— Diferencia entre ambas medias.
La vertiente empfrica de esta primera
investigacién se ha basado en su mayor
parte® en una muestra aleatoria de 26 cen-

tros y 1.619 estudiantes. La muestra fue
extrafda a partir de la poblacién de centros
de Catalunya (PAU de junio de 1993) y
ha sido estudiada a lo largo de tres afios.
El andlisis exploratorio de los datos
ilustra las diferencias entre los resultados
de los exdmenes COU vy las pruebas PAU,
sentando las bases para el estudio de la
asociacién entre ambas puntuaciones. Di-
cha asociacién varfa de un centro a otro.
La modelizacién de la nota PAU indivi-
dual, por medio de modelos de regresién
de coeficientes aleatorios, permite eviden-
ciar (y medir) las diferencias existentes en-
tre centros de secundaria, diferencia que
se materializa en el que se ha dado cn(ha-
mar efecto centro. El primer capftulo de la
tesis contiene una detallada introduccién
a los modelos de coeficientes aleatorios,
también llamados modelos de nivel miil-
tiple'. La aplicacién de estos modelos,
complementada por su diagnosis, confir-
ma la variabilidad entre Fos estdndares

aplicados en COU.

El modelo de variacién de dos niveles,
en q]uc los alumnos o unidades de primer
nivel aparecen agrupados en centros o
unidades de segundo nivel, especificado

ara la nota PAUy que llamaremos mode-
ro (1), es el siguiente:

Yig = O+ Bxg + u, + €

En este modclo,Cy; es la nota PAU in-
dividual, x la nota COU correspondiente,

(9)  Todos los modelos introducidos en este estudio han sido posteriormente validados con una segunda
muestra de 53 centros y 3.500 estudiantes (PAU de junio de 1995).

(10)

Con frecuencia, los datos en educacién ~también, en Ciencias sociales— presentan una estructura

jerdrquica (cada estudiante pertenece a un centro donde comparte profesores, métodos de ensefianza...). Las
observaciones o unidades del nivel inferior se agrupan en unidades del nivel superior, existiendo mayor homo-
geneidad entre los datos de un mismo grupo que entre un grupo y otro. Los modelos estadisticos para este tipo
de datos han sido objeto de un intenso desarrollo en los Gltimos afios. Véase AITKIN y LONGFORD (1986);
GOLDSTEIN (1995); PLEwts (1997) y KReFT y DE LEEUW (1998). En especial, el articulo de AITkiN y LONGFORD
(1986), en el cual los autores comparan la efectividad de un conjunto de centros, utilizando diferentes modelos
estad(sticos, representa un punto de partida en la investigacién de modelos adecuados para el estudio de la varia-

bilidad entre centros.

372



u, es el residuo ezfccfﬁco del centro g (co-
miin a todos los alumnos de dicho centro)
y & es el residuo especffico del alumno i
del centro g. Las hipétesis sobre u, y €, es

ue varfan segin una distribucién de pro-
babilidad de media O y varianza cf y 62,
respectivamente.

La diferencia entre este modelo y el
modelo habitual de regresién de un solo
nivel es que el primero admite la posibili-
dad de diferencias entre centros y permite
la estimacién de dos tipos de residuos (los
debidos a cada centro y los debidos a cada
alumno). El residuo u, del centro g es una
medida de la desviacién de dicho centro
respecto del comportamiento promedio.
De ahf que se proponga llamar a u, efecto
centro. %l efecto centro ug es el valor afiadi-
do que debemos sumar a la prediccién ge-
neral de nota PAU a partir de la nota indi-
vidual de COU por el hecho de proceder
de un centro en concreto. El modelo espe-
cificado (1), en el cual se distingue una
primera parte «fija» seguida de una parte
aleatoria constituida por la suma de los
dos residuos, admite una formulacién al-
ternativa como modelo de coeficientes
aleatorios:

yiS = (18 + Bx;g + EiB

en que 0, = & + u, es un coeficiente aleato-
rio (no es fijo, compartido por todos los
centros, sino que varfa de un centro a otro
segtin una distribucién_de probabilidad
de media 0. y varianzac . Esta tltima for-
mulacién permite interpretar que, en el
caso de que la varianza de u, sea significa-
tivamente distinta de cero, para cada cen-
tro existe una recta de regresién identifi-
cada por su ordenada en el origen a,. La

desviacién de cada ordenada respecto de
la ordenada media o es, precisamente, el
efecto centro u,
El andlisis y aplicacién de estos mo-
delos a los datos de la muestra confirmé
ue el coeficiente B es fijo, comtin a to-
305 los centros, mientras que el coefi-
ciente o, es aleatorio, varfa de un centroa
otro.

La tabla I resume las estimaciones
derivadas de la aplicacién de diversos
modelos de variacién de la nota PAU a
los datos de la muestra citada. En la co-
lumna de la izquierda se encuentran las
estimaciones de los coeficientes del mo-
delo de regresién ordinario (modelo A
en la tabla I) estimado por el método
de Minimos Cuadrados Ordinarios
(MCO). A su derecha, las estimaciones
derivadas del modelo (modelo Bl en la
tabla I) de descomposicién de la varian-
za de la nota PAU en dos niveles (varia-
cién entre centros y variacién entre es-
tudiantes dentro de los centros). El
modelo B2 es el modelo de regresién de
la nota PAU sobre la nota COU de dos
niveles. El modelo B3 es una ampliacién
del modelo anterior que incorpora las
variables explicativas que identifican el
Eénero (GERIMAS vale 1 para los hom-

res y O para las mujeres), si el estudian-
te ha repetido o no el COU (REPCOU
vale 1 en caso afirmativo y 0 en caso ne-

ativo) asf como la opcidn!! cursada en

OU (por ejemplo, OPA vale 1 si el es-
tudiante ha cursado la opcién Ay O en
caso contrario). En la estimacién de los
modelos de coeficientes aleatorios se ha
utilizado el mérodo Iterativo de los Mi-
nimos Cuadrados  Generalizados,

IMCG (Goldstein, 1995).

{11}  En un primera estimacién del modelo B3 de la tabla I y tomando como referencia base la opcién C,
del COU, se encontré que los resultados para la opcién D no presentaban diferencias significativas. Los resulta-
dos que aparecen en la tabla [ son las estimaciones generadas por el modelo B3, después de prescindir de la va-

riable OPD.
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TABLAI

Modelos de regresién de la variable nota PAU en relacion a la variable nota COU y a una serie
de variables binarias

Modelo A Modelo B1 Modelo B2 | Modelo B3
MCO IMCG IMCG IMCG
Variables explicativas
Constante —0.84 (.17) | 5.24 (.10) | -0.68 (.17) | —0.36 (.18)
Nota COU 0.90 (.03) 0.88 (.02) 0.85 (.02)
GENMAS 0.20 (.02)
REPCOU -0.23 (.05)
OPA -0.27 (.04)
OPB —0.41 (.05)
Varianzas
Entre centros, ci - 0.22 (.07) 0.18 (.07) 0.18 (.05)
Entre estudiantes, o° 0.706 1.03 (.04) 0.52 (.02) 0.48 (.02)
Coef. de correlacidn intra-centros p - 0.175 0.25 0.27

Entre paréntesis las estimaciones de los errores estdndar.
Muestra de 26 centros. Datos de junio de 1993.

Un enfoque complementario, basado
en el estudio de la covarianza de las me-
dias de COU y de PAU, de cada centro, a
través de un modelo bivariante de des-
composicién de la variacién total en varia-
cién entre centros y variacién en los cen-
tros permite, una vez estimado el modelo,
discutir la eficiencia de algunos indicado-
res educativos de los centros!2.

Entre las conclusiones de este primer
estudio, cabe destacar:

® Mientras que la media de la nota
PAU varfa significativamente entre
centros, la media de la nota COU
apenas varfa. Un 20%, aproxima-
dZmentc, de la variacién total'? de
la nota PAU corresponde a varia-
cién entre centros. Esta diferencia-

cién entre centros que presenta la
nota PAU se incrementa al hacer la
regresién de la nota PAU respecto
de la nota COU.

e En consecuencia, las diferencias

existentes entre centros en cuantoa
los resultados en las PAU no pue-
den atribuirse solamente a la com-
posicién de su alumnado. Una po-
sible explicacién serfa que los
centros se estuvieran rigiendo por
diferentes estdndares cn%a prepara-
cién y en la aplicacién de criterios
de evaluacién de sus estudiantes,
ordenando a sus alumnos sin tener
en cuenta un referente externo, in-
troduciendo cada profesor (y cen-
tro) su propio sesgo. Los centros
estarfan puntuando con criterios y

(12)  Para mds detalles sobre los andlisis y resultados de esta primera parte de la investigacion, véase

(CUXART, et al., 1997).

(13)  En 1993y para la muestra de centros en estudio, la media y la varianza de la nota PAU fueron 5.30y
1.23, respectivamente. A su vez, para la nota COU, dichos valores fueron 6.75 y 0.68.
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escalas diferentes a pesar de que,
como resultado, se obtengan distri-
buciones de aprobados en COU si-

milares de un centro a otro.

¢ El modelo de regresién de dos nive-

les de la nota PAU versus la nota
COU que contempla el género, si el
alumno ha repetido o no el COU,
las opciones de COU 3’ el tipo de
centro (publico o privado) nos lleva
a una serie de conclusiones en cuan-
to al papel predictor de estas varia-
bles, que son coincidentes con otros
estudios realizados a nivel estatal
(Mufioz-Repiso et al., 1991). La no-
vedad de nuestro enfoque se encuen-
tra en la utilizacién de un modelo
que permite determinar el efecto de-
bido al centro en la nota PAU indi-
vidual, y que tiene en cuenta al mis-
mo tiempo la nota COU del
estudiante asf como otras caracterfs-
ticas individuales y del centro.

Se comprueba' que los estudiantes
repetidores de COU obtienen en las
PXU resultados, comparativamente,
por debajo de sus compafieros. Las
mujeres obtienen resultados en las
PAU inferiores a lo que serfa de espe-
rar a partir del expediente de secun-
daria. Ambos factores (género y re-
peticién de COU) se mantienen
significativos a lo | de los tres
afios estudiados, 13??—95. No se
aprecian diferencias significativas en
la nota PAU entre el conjunto de
centros publicos y centros privados,
en dicho perfodo. En cambio, el fac-
tor opcién de COU no mantiene di-

cha estabilidad. Una posible explica-
cién de este iltimo hecho se encon-
trarfa en que la dificultad de las prue-
bas puede diferir de un afio a otro (la
variabilidad observada de las medias,

or materias, de toda la poblacién a
E) largo de los afios pone en duda, a
su vez, la constancia en el grado de
dificultad de los exdmenes de cada

una de las materias).
El grado de asociacién entre notas

medias de COU y de las PAU de
cada centro es muy débil (no pode-
mos rechazar, desde el punto de
vista de la significacién estadfstica,

ue la correlacién entre dichas me-

ias sea 0), indicando que los cen-
tros que en COU presentan una
nota media alta, en relacién ala po-
blacién de centros, no siempre la
mantienen en las PAU, sino que
pueden incluso pasar a obtener re-
sultados por debajo del promedio.
En cuanto a la «posibilidad» de or-
denacién de los centros a partir de
los resultados académicos de sus
alumnos, se concluye que la orde-
nacién més informativa, la que per-
mite incluir todos los centros, se
obtiene a partir de la diferencia en-
tre la mec?ia de la nota COU y la
media de la nora PAU de cada cen-
tro. Sin embargo, este indicador
del centro, que se ha venido utili-
zando en muchas administracio-
nes, no es —como hemos podido
comprobar a lo largo de los tres
afios—, tan estable como el indica-
dor's que se deriva de la aplicacién

(14)  Se estima, a partir de los datos, que los estudiantes repetidores de COU obtienen en promedio una
nota PAU inferior en dos décimas de punto al resto de la poblacién. Al mismo tiempo, en igualdad de condicio-
nes en cuanto al resto de variables estudiadas, las mujeres obtienen en las PAU una nota in%erior en dos décimas
a la de sus compaficros, en promedio.

(15)  Segtn dicho modelo, la varianza estimada del efecto centro es de 0.18. Los valores estimados del efec-
to centro para los 26 centros de la muestra varfan entre 0.71 para el centro mejor situado y —0.86 para el peor si-
tuado (aquel que obriene los peores resultados en las PAU en refacién a las notas de sus alumnos en el COU).
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del modelo de regresién multinivel
que hemos llamado efecto centro
(u, en el modelo [1]).

SEGUNDO ESTUDIO: LA CALIDAD
DE LA CORRECCION EN LAS
PRUEBAS PAU. EXPERIMENTACION
DE UN SISTEMA DE SEGUIMIENTO

En el segundo estudio se analiza la calidad
del proceso de correccidn de las pruebas
PA& La investigacién pretende evaluar la
calidad de la correccién mediante el cdlcu-
lo de indicadores adecuados, desvelar los
puntos débiles del proceso de correccién y
conocer el impacto de los mismos en el ac-
ceso a la universidad.

Estudios anteriores'¢ habfan apun-
tado la necesidad de evaluar la fiabilidad
de dichos exdmenes. A partir de un ex-
perimento de doble correccién'’ en el
que participaron los correctores de Ma-
temdticas y Filosoffa de 18 tribunales,
de las PAJde junio de 1995, se genera-
ron los datos necesarios para un estudio
sobre la fiabilidad de la correccién en
ambas materias. Un primer anilisis de
los datos ofrecfa una clara evidencia de
la discrepancia existente entre correcto-
res as{ como de una mayor coincidencia
en los exdmenes de Matemdticas que en
los de Filosoffa. Por ejemplo, para un
72% de los exdmenes de Matematicas, la
diferencia entre los dos correctores fue
inferior o igual a un punto's, mientras
que en Filosoffa este porcentaje fue tan
s6lo del 51%. La diferencia entre las dos
correcciones superé los dos puntos en

(16)

77 exdmenes de Filosoffa (21%) y en 14
exdmenes de Matemi4ticas (7% d)f:l total
de dicha asignatura).

La exploracién inicial de los datos
ofrecfa también indicios de la existencia
de una componente sistemdtica en el error
de medida, componente que correspondfa
a diferencias entre correctores en cuanto
al grado de severidad.

El modelo de variacién para la nota
observada'® que se propone a continua-
cién, permite evaluar el impacto de los co-
rrectores en términos de la varianza debi-
da a la severidad 'y de la varianza generada
por la inconsistencia, ratificando las con-
clusiones de la exploracién basada en la
simple comparaci«?n de las notas de cada
par de correcciones.

Por severidad de un corrector, en-
tenderemos la diferencia entre dos can-
tidades no observables: «la media del co-
rrector (que conocerfamos si dicho
corrector corrigiera todos los eximenes)

la media glo%)al» (calculable si todos
{os exdmenes fueran corregidos por to-
dos los correctores).

De sobras es sabido que la discre-
pancia no se debe solamente a los dife-
rentes grados de severidad. Un mismo
examen al ser corregido por un corrector
puede obtener una puntuacién diferen-
te si se trata de uno de los primeros exi-
menes que corrige o si el corrector ya lle-
va corregidos un buen niimero de ellos.
El cansancio puede influir en la agudeza

en la atencién. También el hecho de
Kaber visto el contenido de muchos exi-
menes puede modificar el criterio ha-
ciéndolo, a partir de un cierto momento,

SANS (1989), MUROZ-REPISO, et al. (1991), Memoria del C. de Universidad (1993), ESCUDERO

(1994).
(17)  Véase en CUXART, ct al. (1997) los detalles del disefio y ejecucién del experimento.
(18)  La escala de puntuacién era de 0 a 10.
(19)

El modelo propuesto aparece documentado en LONGFORD (1995, cap. 2) en estudios sobre la fiabi-

lidad de la correccién de preguntas con respuesta abierta. Para mds detalles sobre su aplicacién, véase el articulo
citado de CUXART, et al. (1997) donde se incluyen el andlisis y los resultados relativos a 1995.
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mis indulgente o mds exigente que al
principio. %sta segunda fuente de error,
que engloba una serie de imperfecciones

resentes en el proceso de correccién, la
Hamaremos inconsistencia o «error no
sistemdtico». La inconsistencia es{)ecg‘ica
de cada examen y corrector setfa la «des-
viacién de la puntuacién otorgada res-
pecto a la puntuacién que en promedio
dicho corrector otorgarfa al examen en
cuestion».

El modelo concreto de componentes
de la varianza que se propone para expli-
car la variacién de la puntuacién de un
examen es el modelo aditivo (2):

Ye=+ B+

siendoi = 1, 2,..., I el indice del examen o
estudiante y j = 1, 2,..., J el {ndice del co-
rrector. El nimero de puntuaciones que
entran en el estudio es 2I; y; es la puntua-
cién que el corrector j ha dado al examen
i; B; es la puntuacidn verdadera y no obser-
vable delpexamcn i; B; es la severidad del
corrector j; & representa la inconsistencia
espectfica de cada correccién. Se supone
que estos tres tltimos términos est4n mu-

tuamente no correlacionados con medias
igualesap, Oy O,gf varianzas 6, ol yo?2,
respectivamente. Segun este modelo ra va-
rianza total de las notas observadas debe-
rfan igualar a la suma de las tres varianzas
componentes.

Una buena correccién requiere que
las componentes de la varianza relativas a
la severidad y a la inconsistencia sean pe-
quefias con relacién a la varianza de la
nota verdadera.

El estudio sobre la fiabilidad se am-
plié en 1997 a dos materias mds: Biologfa
y Literatura catalana. El estudio de esta se-
gunda muestra ha corroborado los resul-
tados de 1995 validando la modelizacién
adoptada y permitiendo, al mismo tiem-
po, el inicio del estudio de dos nuevos te-
mas: la dificultad y la capacidad discrimi-
nadora de las preguntas.

Los resultados de la estimacién se in-
cluyen en la tabla II, donde se puede ver
como la varianza debida a la inconsistencia
en el afio 95 representa un 13% de la va-
riacién total en Matemdticas y un 34% en
Filosoffa. La severidad no se aprecia en
Matemdticas pero en Filosoffa correspon-
de al 6% de la varianza total.

TABLA Il

Estimacidn de las componentes de la varianza de la puntuacién observada:
G ! varianza entre notas verdaderas, G} varianza de la severidad,
6 ! varianza de la inconsistencia.

& &; &? Var. total

Junio 95

Matemdricas 5.350 (86.5%) | 0.011 (0.2%) | 0.827 (13.3%) 6.188

Filosoffa 2.475 (60.2%) | 0.248(6.0%) | 1.386(33.7%) 4.109
Junio 97

Matemdticas 5.738(92.1%) | 0.163 (2.6%) | 0.329 (5.3%) 6.230

Filosoffa 1.390 (41.2%) | 0.641 (19.0%) | 1.342 (39.8%) 3.374

Biologfa 2.462 (84.8%) | 0.143 (4.9%) | 0.299 (10.3%) 2.905

Literatura cat. 2.134 (57.0%) | 0.528 (14.1%) | 1.085 (29.0%) 3.463
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En la tesis se han desarrollado diver-
sas técnicas de diagnosis que permiten,
mediante la comparacién con la distribu-
cién global, la identificacién de correcto-
res con influencia en el célculo de la in-
consistencia, correctores que adjudican
notas muy dispares, correctores que ad-
judican notas demasiado similares entre
si, correctores que discrepan ostensible-
mente de sus parejas. La investigacién ha
permitido detectar puntos débiles en el

roceso de elaboracién y correccién de
as pruebas PAU. La opcionalidad, exis-
tente en la mayorfa de exdmenes (A o B),
es uno de ellos. Se ha comprobado que el
grado de discrepancia entre correctores
puede variar, de forma notable, entre op-
ciones de examen.

Entre las conclusiones que se derivan
del estudio de 1997 en cuanto a la variabi-
lidad en la correccién, cabe destacar:

® Se observa un comportamiento si-
milar en las asignaturas de Mate-
miticas y Biologfa en claro con-
traste con Filosoffa y Literatura
catalana.

¢ En relacién al estudio de 1995, se
observa un aumento de la concor-
dancia en la correccién de Matem4-
ticas. Dado que en este perfodo de
tiempo se han hecho esfuerzos para
concretar las pautas especficas de
correccién, podrfamos inferir que
estas pautas ayudan a rcducirqlas
discrepancias entre correcciones y

(20)

serfa menester incorporarlas en
aquellas asignaturas que adn no dis-
ponen de ellas.

e Aunque la pruecba de Filosoffa
consta de 5 preguntas, valoradas en
dos puntos cada una, y la de Litera-
tura catalana consta tan s6lo de dos
preguntas, valoradas en 5 puntos
cada una, ambas materias presen-
tan un patrén de descomposicién
de la variabilidad en la correccién
muy similar.

o Elexamen de Biologfa muestra una
fiabilidad muy alta, hecho que po-
drfa estar relacionado con su for-
mato de preguntas de respuesta
muy cerrada, con criterios de co-
rreccién muy precisos.

 En las asignaturas de Filosoffa y Li-
teratura catalana los correctores
sélo disponen de los criterios gene-
rales de correccién. Este hecho po-
drfa explicar el comportamiento
diferenciado de un grupo de asig-
naturas respecto al otro.

Se incluye a continuacién, por su
interés como soporte cualitativo al estu-
dio empfrico presentado, un resumen de
las entrevistas realizadas a los responsa-
bles de varios distritos universitarios?,
Las entrevistas tomaron como punto de
partida un cuestionario relativo a las
pruebas PAU-COU, de junio de 1996,
al que previamente habfan dado res-
puesta.

Agradecemos la colaboracién de los responsables de los distritos universitarios que a continuacién

senalamos: Comunidad Auténoma de Madrid (que incluye la Universidad de Alcald, UAM, Carlos 11, UCM y
UPM, con un total de 41.155 estudiantes); Catalunya (que incluye la UAB, Universidad de Girona, UPC,
UPF, URiV y Universidad de Lleida, con un total de 29.850 estudiantes); Zaragoza (los centros de Teruel y
Huesca también pertenecen a la Universidad de Zaragoza que en total son 6.461 estudiantes); Comisién Inte-
runiversitaria de Galicia, CiUG (A Coruiia, Santiago y Vigo) con 14.616 estudiantes. El cuestionario también
se envi6 a otras universidades pero no se obtuvo respuesta.
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LOS SISTEMAS DE CORRECCION DE
LAS PRUEBAS DE SELECTIVIDAD EN
ESPANA. ANALISIS Y PROPUESTAS

DATOS GENERALES

Todas las universidades, a excepcién de
Catalunya, dedican tres dfas a la realiza-
cién de las PAU. El nimero de alumnos
por tribunal suele ser superior a 500 en

romedio, excepto en las universidades

PC y UPF de Catalunya, donde el ni-
mero habitual es 200. Los correctores dis-
ponen de 5 o 6 dfas para corregir y el pe-
rfodo de reclamaciones suele ser también
de 5 dfas tal como establece la normativa.
La publicacién de las notas definitivas tie-
ne ?ugar la segunda semana de julio. El
nimero de alumnos que se examinaron en
la convocatoria 96 de las PAU-LOGSE
fueron: 577 en Galicia, 410 en la UAM,
700 en la UCM, 2.538 en Catalunya y
810 en Zaragoza. El nimero de tribunales
fue, respectivamente: 1, 1, 1, 14 y 3.

ELABORACION DE LAS PRUEBAS

En todos los distritos y para cada materia
se nombra un profesor universitario como
cootdinador responsable de la elaboracién
de la prueba, excepto en el distrito de Ma-
drid donde, para cada asignatura, se for-
ma un equipo con dos responsables de
cada universidad. Antes de darlos por de-
finitivos, los exdmenes son resueltos por
personas que, en su mayorfa, han partici-
pado también en la elaboracién de los
mismos. La valoracién del grado de difi-
cultad de las preguntas se basa en el crite-
rio del coordFi’nador. No se utilizan refe-
rencias empfiricas’'. En algunos distritos y
con postertoridad al examen, antes o des-

(1)

pués de su correccién, se recoge la opinién
sobre su dificultad. En Galicia, antes de la
correccion, se redine el Seminario Perma-
nente para establecer los criterios especifi-
cos. En Catalunya se recoge la opinién de
los centros de secundaria a través de una
encuesta posterior a la entrega de notas.
Tan sélo ﬁ UAM y para las asignaturas de
Lengua y Literatura, Historia y Filosoffa,
utiliza una base de datos con preguntas y
modelos de examen en la elal{)oracién de
los mismos.

SOBRE EL FUTURO (SISTEMA LOGSE)

En referencia a las novedades que presenta
la elaboracién de los exdmenes de las
pruebas PAU-LOGSE, la mayorfa de los
entrevistados coinciden en destacar el he-
cho que el temario de las pruebas no esté
fijado por la universidad, la falta de defini-
ci6én en muchas materias, la dificultad de
incluir en las pruebas contenidos relativos
a procedimientos, en definitiva, la com-
lejidad del nuevo sistema y la escasa in-
Formacién acerca de las ensefianzas impar-
tidas en los centros.
En algunos distritos se han formado
grupos mixtos, universidad-secundaria,
en aras de una mayor coordinacién entre
los dos 4mbitos y con la intencién de con-
cretar los contenidos y objetivos de las
ruebas de acceso a la universidad. Entre
ras propuestas de los entrevistados, sefiala-
mos las mds comunes:

e Establecimiento de un grupo esta-
ble de profesores elaboratﬁ)res de
las pruebas. Coordinacién de este
grupo de profesores con profesores
que estén impartiendo clases. Pre-
viamente, degerfa garantizarse un
nivel m{nimo de homogeneidad en

Debe observarse que, puesto que las notas no se introducen en el ordenador teniendo en cucnta la

opcién de examen ni la puntuacién de cada pregunta, es imposible, en la actualidad, hacer un seguimiento em-
pirico, ni tan siquiera para una muestra, de la dificultad de cada pregunta y cada opcidn de examen,
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la interpretacién de los temarios a
impartir en el Bachillerato.

® Reduccién del nimero de asigna-
turas objeto de examen. Adecuar
las materias de examen al acceso
universitario.

¢ Avanzar hacia un formato de exa-
men, al menos en parte, de pregun-
tas de respuesta cerrada. Abarcar en
el examen la casi totalidad del te-
mario exigido. Limitar la opciona-
lidad o, al menos, racionalizarla.

¢ Realizar pruebas piloto para cono-
cer la dificultad de las preguntas.
Elaborar unos criterios de correc-
cién mds precisos. Para asegurar
una uniformidad de criterios en la
correccién de las preguntas de res-
puesta abierta, se propone la elabo-
racién de pautas cre correccién
aplicadas al examen concreto, asf
como la realizacién de reuniones
con los correctores. Deberfa arbi-
trarse un mayor seguimiento de las
actuaciones de cada corrector. Se

propone separar la labor de vigilan-

cia ge la labor de correccién —en al-

gunos distritos, como CiUG, ya se

estd realizando.

En conclusién, segin se desprende de
las opiniones de los entrevistados, los dlti-
mos afios del COU cierran un perfodo en el
que se ha hecho un avance importante en:

o Estandarizacién: la mayorfa de los
distritos universitarios elaboran un
nico examen para todas las uni-
versidades y tribunales.

o Anonimato: se han arbitrado siste-
mas que garantizan el anonimato
del estudiante y del corrector (algu-
nos sistemas son mejores que otros).

o Informatizacién: poco a poco se
han ido informatizando todos los
sistemas con una ganancia conside-
rable en tiempo, seguridad e infor-
macién.
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Los responsables de las PAU, sin em-
bargo, son conscientes de las imperfeccio-
nes que permanecen en el sistema de eva-
luacién: discrepancia entre correctores de
una misma materia, falta de homogenei-
dad en los planteamientos y evaluaciones
de las diferentes pruebas, diterencias en los
criterios y escalas de evaluacién en aquellas

untuaciones que son responsabilidad de
os centros de secundaria. A la preocupa-
cién por reducir las imperfecciones citadas
se afiade la entrada en vigor de una nueva
secundaria (la ESO y el Bachillerato
LOGSE) y la necesaria adecuacién de las
pruebas de acceso a la universidad.

Coinciden los responsables de las
PAU en sefalar la necesidad de fijar los
contenidos de las materias evaluables en
las PAU-LOGSE. Al mismo tiempo, que-
rrfan sacar mds partido de la informacién
generada por estas pruebas. En general, se
acusa la falta, en mi opinidn, cFe un plan
de control de la calidad del sistema de eva-
luacién, asf como de seguimiento de las
novedades y mejoras que se vayan intro-
duciendo.

TERCER ESTUDIO: ESTRUCTURA DE
COVARIANZA DEL CONJUNTO DE
PUNTUACIONES PAU. ELEMENTOS
DE ANALISIS ALREDEDOR DE LA
NUEVA FORMULA DE ACCESO

En el momento en que se inicié este estu-
dio, las pruebas de acceso a la universidad,

ara los estudiantes del Bachillerato

OGSE, habfan sido reguladas de manera

rovisional. Las propuestas sobre cudl de-
Ecrfa ser su disefio (materias, contenidos,
ponderaciones, criterios de evaluacién)
apuntaban hacia una doble prueba: una
prueba comuin, genérica, de madurez aca-
démica 'y una prueba especifica o de conte-
nidos sobre los conocimientos adquiridos
en el Bachillerato y que estaria relacionada
con los estudios universitarios que el
alumno deseera cursar. En las actuales



pruebas PAU, que siguen los estudiantes
que han superado el COU, ya se observa-
ba esta doble orientacién. El primer ejer-
cicio, con un cardcter mds general y el se-
gundo, determinado gor las materias
especificas de la opcién de COU cursada.

La discusién generada sobre las fun-
ciones? y estructura del nuevo examen era
una invitacién a la reflexién sobre las fun-
ciones de las PAU del COU vy el andlisis
del comportamiento del conjunto de las

ruebas, a la luz de los datos existentes.
te dltimo ha sido el motivo del estudio
que se presenta: ex lorar la estructura del
vector de notas PAU del COU, conocer la
capacidad discriminadora de cada prueba
y cada ejercicio, as{ como el grado de aso-
ciacién entre las diferentes pruebas. El in-
terés se ha centrado no solamente en la va-
riacién total de las notas sino también en
las diferencias entre centros.

Una de las funciones de las pruebas
de acceso es ubicar a los estudiantes ade-
cuadamente, ordenarlos en funcién de
sus aptitudes y conocimientos demostra-
dos en el examen vy reflejados en el expe-
diente académico. Una de las «virtud}():s»
que ha de satisfacer una prueba como
ésta es la de ser discriminadora, en el sen-
tido que separe correctamente los estu-
diantes. No es bueno que una prueba
«iguale»” alumnos con niveles dif}c)rcntes
de conocimientos y/o aptitudes. El siste-
ma deberfa «aprovechar al méximo la in-
formacién disponible». Por ejemplo, si
dos asignaturas estdn midicncfo las mis-
mas habilidades o conocimientos y ade-
mds presentan una correlacién alta pero
una de ellas estd calificada con mas fiabi-
lidad que la otra, serfa recomendable eva-
luar Gnicamente la de mayor fiabilidad o,
en todo caso, evaluar ambas, asignéndo-
les pesos diferentes al calcular una nota
agregada. La idea subyacente es clara: el

(22)

proceso de evaluacién ha de ser el mds
eficiente posible. Estd claro que previa-
mente degerfamos saber qué se pretende
evaluar, comprobar que las rue[i)as real-
mente evalden las ha ilidachs o conoci-
mientos especificados (validar las prue-
bas) y conocer la fiabilidad del proceso.

La actual nota de acceso ala universidad
es la media aritmética de la nota PAU y la
nota expediente del alumno. La nota PAU es
la semisuma de dos notas agregadas que lla-
maremos, respectivamente, nota primer
ejercicio y nota segundo ejercicio.

La nota primer ejercicio es una media
ponderada de las pruebas que componen
el primer ejercicio: Comentario de texto,
Lengua catalana, Lengua castellana, Len-
gua extranjera y Filosoffa. Las pruebas del
primer ejercicio tienen como finalidad
evaluar la madurez y formacién general
del alumno. Es de interés observar si todas
estas pruebas correlacionan entre sf, y por
un igual, con la nota primer ejercicio,
como serfa de esperar si todas ellas estuvie-
ran midiendo el factor madurez del estu-
diante.

La nota segundo ejercicio es la media
aritmética de las cuatro pruebas que com-
ponen el segundo ejercicio. Las pruebas
de este ejercicio tienen como finalidad
evaluar la formacién especifica del alum-
no en las materias de la opcién escogida.
Estas cuatro pruebas corresponden a las
cuatro asignaturas especificas cursadas por
el alumno en el COU: dos son las mate-
rias obligatorias de la opcién y las otras
dos las escogié el alumno entre las optati-
vas de la opcién de COU.

Las preguntas planteadas al inicio de
este estudio se concretaron en:

e .Cudl es la dimensionalidad de las
ruebas? ;Qué informacién aportan
os dos ejercicios? ;Son diferentes?

Véase MARTY, et al. (1997) y MUROZ-REPISO, ctal. (1997).
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¢ ;Cudles son las materias o agrega-
ciones que mejor discriminan éc—
aran los estudiantes) a nivel glo-
al? ;Qué materias o agregaciones
presentan diferencias entre cen-
tros? ;Qué materias o agregaciones
presentan diferencias entre estu-
diantes dentro de los centros?

e ;Cémo es la relacién entre los re-
sultados de las diferentes materias?
:Es homogénea dicha relacién, o
mds bien, se dan diferencias segin
género, opcién de COU, tipo de
centro, haber repetido o no el
cou?

¢ ;Qué ponderaciones son «razona-
bles» en la situacion actual?

Para el estudio de la variacién total se
han aplicado técnicas cldsicas de anlisis
exploratorio, como el Anilisis de Compo-
nentes Principales (ACP), que han permi-
tido poner en evidencia la capacidad «se-
paradora» de cada prueba y de cada nota
agregada (nota de las pruebas comunes,
nota de las pruebas especificas de la op-
cién, nota PAU,...), destacando las dife-
rencias que se observan en cuanto al papel
de cada bloque de pruebas, en los cuatro
grupos de estudiantes, que se derivan de la
opcién de COU escogida. Para el estudio
de la variacién entre centros se especificé
un modelo multivariante que distingue la
variacién, a nivel centro, c?c la variacién a
nivel estudiante.

Los datos utilizados en este estudio
proceden de la muestra de 26 centros del
distrito de Catalunya, presentada en el

(23)

r)rimcro de los estudios y analizada a lo
argo de tres afios.

ANALISIS EXPLORATORIO

Entre las conclusiones que se derivan de
los Andlisis* de Componentes Principales
(ACP), por opciones, de las notas PAU,

cabe destacar:

e Un hecho comiin a los cuatro
andlisis es la pobreza de la repre-
sentacién (clp porcentaje de va-
rianza que recogen los c{os rime-
ros ejes ronda el 50%) y chapcl
del primer eje o factor rendimien-
to, que separa los estudiantes con
mejores resultados de aquellos
que, en general, los obtienen peo-
res. El primer eje estd relacionado
con las asignaturas comunes y
con las obligatorias de la opcién
(sobretodo con las tres Lenguas).
El segundo eje separa, tanto en la
opcion A como en la B, las mate-
rias especificas de las tres Len-
guas. En la opcién C, el segundo
eje viene definido por Matemdti-
cas II, prueba que también pre-
senta una correlacién alta con el
primer eje. El segundo eje, en la
opcién D, no presenta ninguna
asociacién relevante.

o Las pruebas del primer ejercicio
correlacionan débilmente entre sf
(valores alrededor de 0.3). En par-
ticular, la prueba de Comentario

Con anterioridad, T. NET (1996) habfa estudiado los resultados de COU y PAU, de los estudiantes

de lamuestra, con una atencidn especial a la matriz de covarianza de las notas PAU por materias. Net realizé dos
andlisis ACP tomando como variables activas las puntuaciones de COU, en primer lugar, y las de PAU, poste-
riormente. En ¢l ACP de las notas COU los porcentajes de inercia que recogen el primer y el segundo eje son,
respectivamente, 37.6% y 12.6%. En el ACP de las notas PAU, dichos porcentajes son 24.3% y 11.1%. En am-
bos casos aparece un primer cje de rendimiento académico o nivel del estudiante y un segundo eje que separa las
asignaturas de ciencias de las de letras. El andlisis de la nota PAU permite distinguir los resultados de los alum-
nos segtin el género, si son o no repetidores de COU, la opcidn de COU y el tipo de centro, sugiriendo, al mis-
mo tiempo, la necesidad de estudiar por separado las cuatro opciones de COU.
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de Texto? presenta correlaciones
muy bajas &lrededor de 0.2), in-
cluso negativas, con el resto de
pruebas de dicho ejercicio. Una
explicacién para este hecho podria
ser que esta prueba (nos referimos
exclusivamente al distrito de Ca-
talunya) esté valorando aptitudes
muy diferentes del resto de exdme-
nes. Nosotros nos inclinamos a
pensar que, por un lado, la prueba
se puede mejorar tanto en su for-
mato como en sus criterios de co-
rreccién y por el otro, que el entre-
namiento que han recibido los
alumnos es muy diverso.

El hecho de que las pruebas del
primer ejercicio aparezcan poco
correlacionadas entre sf, siendo
éste un resultado comin a otros
estudios de dmbito estatal, se po-
drfa interpretar como que dichas
prucbas estén valorando aspectos
diferentes de la preparacién® del
estudiante.

Del anilisis del grado de correla-
cién entre el primer eje factorial y
los resultados de las pruebas (pri-
mer y segundo ejercicio), cabe
destacar que mientras en las op-
ciones Ay B el primer eje estd mds
correlacionado con e{ segundo
ejercicio que con el primero, en la
opcién C, la correlacién es précti-
camente la misma con los dos

ejercicios, y en la D, justamente
al revés.

Las materias que mds influyen en
la ordenacién de los alumnos, en
las PAU, son Matemiticas I, en
las opciones A y B, y Matemdricas
Ile ﬁlistoria del mundo contem-
poréneo, en la opcién C. Cabe
destacar que, al mismo tiempo y a
lo largo 35 los tres afios estudia-
dos, estas tres materias se encuen-
tran entre las de nota media glo-
bal m4s baja.

En cuanto a los grupos que pre-
sentan diferencias aF realizar los
andlisis ACP del vector de nota
PAU, cabe destacar los siguientes
aspectos:

~ El ser repetidor es el efecto més
importante. Se podrfa interpre-
tar que el nivel exigido en
COU es alto y requiere una
preparacién adquirida con an-
terioridad.

— Eltipo de centro (publico o pri-
vado) también presenta dife-
rencias. El andlisis de la nota
COU vy la nota PAU (primera

arte de la tesis) no sefialaba di-
erencias significativas entre es-
tos dos tipos de centros. En
cambio, al estudiar el vector de
notas PAU sf se revelan dife-
rencias entre centros publicos y

Parece ser que la prueba de Comentario de texto, en Catalunya, presenta diferencias respecto del
resto de distritos universitarios. Segiin un estudio (MUNOZ-REPISO, et al., 1997) realizado por el equipo que di-
rige Mercedes Mufioz-Repiso, del CIDE, a partir de los resultados de las pruebas PAU de junio de 1995, de
12.117 estudiantes procedentes de 130 centros adscritos a la UAM, en las cuatro opciones, la correlacién entre
Comentario de texto y el resto de pruebas del primer ejercicio toma valores alrededor de 0.3. Este mismo estu-
dio, al comparar los resultados de las diferentes universidades del Estado revela que en Catalunya se dan los por-
centajes de aprobados, en Comentario de texto, mis bajos de todo el Estado. En la mayorfa de universidades del
resto del Estado esta prueba es la que obtiene el porcentaje mis alto de aprobados.

Los datos estadisticos sugicren en este caso preguntas pero no ofrecen respuestas. Se plantea la nece-
sidad de definir qué se entiende por madurez, c6mo evaluarla y si las actuales pruebas de acceso estén disenadas
para tal evaluacién. ;La madurez tiene una tnica dimensién? ;Qué dice al respecto la psicologia y, en particular,
la psicometrfa?
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rivados. Un elemento que di-
Fcrencia los centros privados,
de los publicos, es que en estos
iltimos el porcentaje de repeti-
dores es mucho mayor, siendo,
como hemos dicho, los alum-
nos repetidores los que obtie-
nen los peores resultados en la
mayorfa de pruebas.

— El género. En especial, en la op-
cién A, los resultados de las mu-
jeres son inferiores a los de sus
compafieros. ;El tipo de examen
las perjudica?

MODELIZACION: DESCOMPOSICION DE LA
VARIACION TOTAL

A continuacién se resume el modelo espe-
cificado y los resultados obtenidos en el
estudio conjunto de las materias del pri-
mer ejercicio.

En primer lugar, la aplicacién de un
modelo de efectos aleatorios, sin cova-
riantes, a cada una de las pruebas del pri-
mer ejercicio, por separado, permitié
descomponer la variacién total en varia-
cién entre centros (entre medias de los
centros) y variacién dentro de los cen-
tros (entre sus estudiantes) y la consi-
guiente estimacién del valor del coefi-
ciente de correlacién intra-centros p en
cada prueba. Los resultados de dicha es-
timacién se encuentran en la tabla III.
Los valores del coeficiente?® p, sugerfan
la conveniencia de aplicar modelos mul-
tinivel para el estudio de las posibles di-
ferencias entre centros. Al mismo tiem-
po, puesto que el interés también se
centraba en el estudio de la asociacién
entre materias, se plante6 la necesidad
de formular un modelo multivariante.
En consecuencia, la eleccién recayé en
los modelos multinivel multivariantes

(Goldstein, 1995).

TABLA 11
Variacidn total y variacidn entre centros para cada materia del primer ejercicto
Lengua Lengua . Len, Comentario
cauFa:a castellana Filosofia cxmﬁ}?ra de texto
Varianza total 3.846 2.744 3.113 3.782 2.482
Varianza entre centros 0.935 0.574 0.473 0.391 0.592
Coef. Corr. intra-centros p 0.24 0.21 0.10 0.15 0.23

Muestra: 26 centros.
Junio 1993,

(26)  Con valores por encima de 0.10, cn todas las materias, y superior a 0.20, en tres de cllas, segiin se re-
coge en la tabla I11. El coeficiente de correlacién intra-grupos, que ya aparecié en el primer estudio de este infor-
me, se suele representar con la letra del alfabeto griego p. Es una medida de la homogeneidad de los grupos en
relacién a roda la poblacién. En situaciones de dos niveles (estudiantes y centros, por ejemplo) el cocf?cicntc de
correlacién insra-centros se interpreta como la proporcién de variacién total observada que corresponde a varia-
cién entre centros. En presencia de correlacién intra, la hipétesis de independencia entre observaciones, tradi-
cional de los modelos de regresion, no se satisface. Se puede estimar el coeficiente de correlacién intra-gruposa
través de un andlisis de la varianza ADEVA cldsico o via descomposicién de fa variacién total por un modelo de
efectos alearorios con ausencia de covariantes (SEARLE, 1991).
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Para el estudio de la variacién conjun-
ta de las cinco pruebas comunes que cons-
tituyen el primer ejercicio (_ie la}s PAU, se
especificé un modelo multivariante mul-
tinivel que descompone la matriz de va-
rianzas y covarianzas residual en variacién
entre centros y variacién dentro de los
centros y que permite, al mismo tiempo,
estimar para cada materia el efecto u,, de-
bido al centro y el efecto €, especifico de
cada alumno en la nota observada (el sub-
{ndice k representa cada una de las cinco
materias, el subfndice i se refiere al estu-
diante y el subfndice g al centro de secun-
daria en que ha cursado el COU). Los pa-
rimetros correspondientes a las varianzas
y covarianzas de estos efectos aleatorios
forman la matriz de variacién entre cen-
tros y la matriz de variacién entre estu-
diantes. Dichas matrices son un elemento
clave en el estudio de la variacién conjun-
ta (Longford, 1994). El modelo (3; en

cuestién es:

xlig =l‘l] +ZBrYrig +ulg +8|ig
r

xSig =p’5 +ZBrYtig +u55 +85ig
t

Segiin se desprende de los andlisis
ACP de las puntuaciones PAU, el factor
énero as{ como el factor repetidor, el tipo
ﬁc centro y la opcién de COU son cr
mentos significativamente diferenciado-
res. De ah{ que en el modelo (3) se incor-
poren para cada respuesta una serie de
variables explicativas y,, binarias en este

@7

caso, que recogen las caracterfsticas cita-
das. En el modelo (3) se distingue una
parte de efectos fijos, integrada por las p,
que representan las medias de las catego-
rtas base (alumna no repetidora de centro
privado que cursa la opcién D) en cada
materia y por los pardmetros B, que repre-
sentan {os efectos principales debidos
a las diferentes categorfas (alumno versus
alumna, piblico versus privado, repetidor
versus no repetidor, opcién A/B/C versus
D) y una i)artc de efectos aleatorios inte-
grada por los u,, y los €,. En ausencia de
covariantes, las p, representan el pardme-
tro media de cada materia.

Se ha estimado el modelo (3), desde la
versién mds simple, que admite solamente
variacién entre estudiantes, hasta la ver-
sién més compleja, que admite, también,
variacién entre centros e incorpora varia-
bles explicativas. La tabla IV recoge los re-
sultados de la estimacién muluvariante
multinivel?”. De la informacién que se de-
riva de las tablas III y IV, cabe destacar:

e Las pruebas del primer ejercicio que
en la exploracion inicial presentan
mds variabilidad de resultados son
Lengua catalana (varianza total
igual a 3.85) y Lengua extranjera
5.78). Las medias de los centros va-
rfan significativamente en todas las

ruebas del primer ejercicio. Las di-
Fcrcncias mds acusadas, entre cen-
tros, se dan en Lengua catalana (va-
rianza entre centros igual a 0.94) y
en ¢l Comentario de texto (0.59).

Las estimaciones de la tabla IVcorresponden al modelo que ofrece un mejor ajuste a los datos de la

muestra. En los modelos de nivel maltiple, la significacién de los pardmetros fijos sc suele analizar —siempre
que se disponga de una muestra suficientemente grande de datos, como en el caso que nos ocupa— a partir del
criterio comuin (distribucién del estadistico aproximadamente normal) de dividir la estimacién por el error es-
tindar. Si el cociente es superior a 2, se considera ¢l pardmetro como significativo. En el caso de coeficientes
aleatorios de los que queremos estimar su varianza o covarianza, no es aconsejable hacer uso exclusivo del crite-
rio anterior (GOLDSTEIN, 1995). Es mejor tener en cuenta, al mismo tiempo, la informacién que suministra el
test de la razdn de verosimilitud, que compara el ajuste de los datos observados a los modelos estad(sticos que re-
sultan de incluir o no los pardmetros en cuestién. Este ha sido el método seguido en la seleccién del modelo de

variacién para nuestros datos.
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TABLA IV

Estimaciones resultantes de la aplicacion del modelo (3) de descomposicién de la variacién

conjunta para las pruebas que integran el primer ejercicio de las PAU

n; . n
clzﬁmunz cal.ﬁ:e a:a Filosofia e)%g'ang}l;a Co?::xt::o

Efectos principales

Media categorfa base 5.07 6.12 4.85 5.43 5.78

Repetidor de COU -1.05 -0.82 -0.67 -0.87 -0.31
Variacidn entre centros

Lengua catalana 0.69

Lengua castellana - 0.44

Filosoffa - - 0.45

Lengua extranjera - - - 0.33

Comentario de texto - - - - 0.51
Variacidn intra centros

Lengua catalana 2.74

Lengua castellana 0.32 2.05

Filosoffa 0.23 0.27 2.57

Lengua extranjera 0.25 0.32 0.22 3.24

Comentario de texto 0.23 0.23 0.19 0.25 1.87

En la diagonal las varianzas, debajo las correlaciones.
Muestra de 26 centros, junio de 1993.

Todas las estimaciones que aparecen en la tabla son significativas, para un nivel de significacién de 0.05.

Dentro de los centros, las materias
que presentan mds diversidad de
puntuaciones son Lengua extranje-
ra?® (varianza entre estudiantes den-
tro de los centros igual a 3.29) y
Lengua catalana (2.74).

En el modelo de variacién que no
contempla variacién entre centros,
las covariantes opcién de COU, gé-
nero, tipo de centro y ser 0 no repeti-
dor de COU, tienen un efecto signi-
ficativo en las pruebas del primer

ejercicio. Al admitir la existencia de
variacién entre centros (como en la
versién mds completa del mode-
lo (3)) desaparecen los efectos de to-
das estas covariantes, a excepcién del
ser o no repetidor de COU. Este he-
cho abona la necesidad de considerar
el modelo multinivel: los efectos esti-
mados en el modelo de un solo nivel
se debfan al comportamiento sin-
gular® de algunos centros y no res-
pondfan a un comportamiento mds

(28) Para mds de un 95% de los estudiantes se trata de Lengua inglesa.

(29)  Elandlisis detallado de los efectos centro, en cada materia, puso en relieve, por ejemplo, que un bajo
rendimiento femenino (en promedio) en Lengua catalana, se debfa a la existencia de un centro de secundaria de
40 chicas que habfan obtenido los peores resultados en esta asignatura. Al admitir diferencias entre centros, de-
saparecid este cfecto global (y ficticio) siendo capitalizado por ¢l correspondiente efecto debido al referido centro
en dicha asignatura.
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eneral de los alumnos. El ser repeti-
ﬁor tiene un efecto negativo en los
resultados de las cinco pruebas (los
repetidores obtienen notas, alrede-
dor de un punto en cada una de las
Lenguas y 0.7 puntos en Filosoffa,

or debajo de sus compaiieros).
gor materias, no se han estimado
correlaciones significativas entre
las medias de los centros. El hecho
de que un centro se sitdie por enci-
ma de la media en una asignatura
no lleva asociado que ocurra lo
mismo en otra asignatura. La esti-
macién vfa estimadores encogidos
(Longford, 1994) de los efectos de-
bidos a los centros en cada materia
confirma este comportamiento no
uniforme de los centros: no encon-
tramos centros con resultados por
encima de la media global en todas
las materias, o por debajo de la me-
dia en todas. Sf destacan, en cam-
bio, algunos centros que para algu-
nas dgc las materias presentan
resultados muy alejados del com-
portamiento general. Quizds serfa
mds adecuado hablar de efecto pro-
fesor que de efecto centro...

DiscusiON

Las correlaciones entre las diferentes prue-
bas que integran las PAU son muy bajas, in-

(30)

cluso si las calculamos para los estudiantes
de una misma opcién. De ahi que los andli-
sis de componentes principales deban ser
considerados tan s6lo como elementos de
ayuda en la reflexién. Las diferencias entre
centros no explican suficientemente las ba-
jas correlaciones observadas, puesto que al
descomponer la variacién total tampoco se
obtienen correlaciones entre materias mds
altas entre los alumnos, dentro de los cen-
tros.

La pregunta sigue abierta ;por qué las
correlaciones son tan bajas? Entre las res-
puestas posibles se encontrarfan las si-
guientes:

e Las materias del primer ejercicio
que, en un principlo, deberfan eva-
luar la madurez del alumno, se
ajustan mds al programa de COU,
cfc las correspondientes asignatu-
ras, que a un criterio de evaluacién
guc tenga que ver con el concepto

e madurez.
e La correccién de preguntas de res-
uesta abierta conlleva subjetividad,
imprecisién. Un error de medida
importante,® en cada evaluacién,
tiene el efecto de atenuar (Fuller,
1987) los coeficientes que miden la
relacién’! entre variables.

En el caso de las pruebas especfficas de
cada opcién??, se afiaden las siguientes re-
flexiones:

En la tabla II se estimaba la proporcién de varianza de la nota observada que correspondfa a un

error de medida (error aportado por la imprecisién en el proceso de correccién). En el caso de Filosoffa, esta
proporcién, tanto en 1995 como en 1997, rondaba el 40%. En la tesis, partiendo de la hipétesis que el grado de
fiabilidad de las cinco prucbas comunes sea similar al de Filosoffa (60%, aproximadamente) se realiza un cdlcu-
lo estimativo de las correlaciones dentro de los centros, resultando valores notablemente mis altos y también
mds cercanos a los valores observados entre las respectivas asignaturas de COU.

(31) La imprecisién en la correccién incrementa la varianza estimada entre estudiantes dentro de los
centros. Si se consigue reducir el error de medida, es de esperar que, no solamente se observe una mayor asocia-
cién entre las notas de las materias, sino que también las diferencias entre centros sean mds acusadas que las ob-
servadas hasta el momento.

(32) Nose haincluido en este informe el andlisis de las pruebas del segundo ejercicio de las PAU por op-
ciones. Destaca uno de los resultados del andlisis relativo a los alumnos de la opcién A: mientras que Matemdui-
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e Si los formatos de examen de dos
asignaturas propias de la opcién
son muy dispares, las pruebas pue-
den estar evaluando no solamente
conocimientos distintos sino tam-
bién diferentes habilidades de los
estudiantes.

o Los actuales exdmenes no cubren
de manera exhaustiva la programa-
cién (Mufioz-Repiso et al., 1997).
De ahf que pucci)a hablarse de un
factor suerte en cuanto a los temas
que aparecen cada afio en el exa-
men. La suerte puede variar de una
asignatura a otra y nos encontra-
mos con otra fuente de variabili-

dad.

Respecto a la consideracién formulada
al inicio de este estudio sobre si valfa la
pena examinar si la correlacién entre dos
materias era muy alta, podemos decir que
no tiene demasiado sentido su plantea-
miento, puesto que no se han observado
correlaciones de dicha magnitud. Segiin
los andlisis realizados, se podrfa inferir que
las pruebas estdn midiendo aspectos dife-
rentes de la preparacién del alumno y, por
tanto, un examen no deberfa sustituir a
otro autométicamente. Pero, también es
cierto que el alto grado de imprecisién en
la correccién introduce incertidumbre en
el proceso y alerta sobre la formulacién de
tales conclusiones. Aunque es evidente que
las pruebas de correccién objetiva tienen
también sus limitaciones, parece aconseja-
ble estudiar la osibilidag de introducir
este tipo de prucﬁas —al menos como parte
comun del examen de cada materia— para
un adecuado seguimiento del proceso.

En el futuro serfa aconsejable trabajar
con una muestra mayor de centros. Estu-
dios recientes basados en la simulacién re-
comiendan que en el caso de que la corre-

lacién intracentros sea superior a2 0.10 ]
nimero de unidades der segundo nivel
(centros) sea como m{nimo gc 30 unida-
des, para asegurar una estimacidn eficien-
te de los pardmetros relativos a las varia-
bles de este nivel y de las interacciones
entre los dos niveles. La estimacién de los
pardmetros relativos al primer nivel (ca-
racterfsticas de los estudiantes, en los estu-
dios que nos conciernen) demandan un
nimero total de unidades suficiente, pre-
ferentemente el mismo nimero de estu-
diantes por cada centro. Una muestra de
30 estudiantes por centro serfa un buen
unto de partida. El criterio general
Kreft and De Leeuw, 1998) es el siguien-
te: para asegurar una potencia alta (E: ani-
lisis es preferible un disefio muestral de
muchos centros, con pocos alumnos en
cada centro, que la situacién inversa (po-
cos centros con muchos alumnos en cada
centro), sobretodo si la variacién entre
centros es alta en relacién a la variacién
dentro de los centros.

CONCLUSIONES

Se detallan, a continuacién, algunas de las
principales conclusiones que se despren-
den (E:l conjunto de los tres estudios.
Puesto que la investigacién empfrica se ha
basado en muestras de centros de Cata-
lunya, es obligado matizar que todas las
conclusiones que se apoyan en dichos da-
tos deben limitarse a este distrito.

¢ La nota PAU revela que la prepara-
cién de los alumnos no es tan similar
como refleja la nota COU. Esto nos
lievarfa a presuponer que mientras la
primera varfa significativamente en-
tre centros (alrededor de un 20% de
la variacién total de la nota PAU

cas I es la prueba que presenta més variabilidad, globalmente y entre estudiantes, dentro de los centros, es en Fi-
sica donde se dan los resultados mds variables de un centro a otro.
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corresponde a variacién entre cen-
tros, segiin datos de los tres afios ana-
lizadosiuno ocurre lo mismo con la
nota COU. La diferenciacién entre
centros, que revela la nota PAU, no
solamente se mantiene sino que se
incrementa® al hacer la regresién de
la nota PAU respecto de la nota
COU, confirmando que las diferen-
cias entre centros, en cuanto a los re-
sultados en las PAU, no se deben
tinicamente a la composicién de sus
alumnos. Nuestra conclusién es que
los centros se rigen por diferentes es-
tindares en la preparacién y evalua-
cién de sus alumnos. Los profesores
y los centros estarfan clasificando y
ordenando a sus alumnos sin tener
en cuenta un referente comun exter-
no, introduciendo cada profesor su
propio sesgo. Este hecho avala la pre-
caucién con que se deberfa conside-
rar tanto la nota COU como la nota
expediente y, al mismo tiempo, cues-
tiona la afirmacién recogida en la
Memoria del Consejo de Universida-
des de 1993:

Y hay datos concluyentes* de que el
expediente es mejor predictor del

rendimiento en los estudiantes uni-
versitarios que las pruebas realizadas
(Escudero, 1981, 1986). Por ello no
estarfa en absoluto justificada la mi-
nusvaloracién de aquél en el cdlculo
de la calificacién global de acceso.

Tampoco estarfa justificado, sin em-
bargo, que el mismo Ministerio de Educa-
cidn se basara en estos argumentos para
defender un mayor peso® de la nota expe-
diente en el cémputo de la nota de acceso,
sobretodo porque ha pasado mucho
tiempo desde el trabajo de Escudero
(mds de 20 afios) y de !l'ouron (mds de

uince) y en este perfodo, las universida-
gcs han introducido cambios importan-
tes en los primeros cursos (como las nor-
mas de permanencia y las fases selectivas,

or ejemplo). Ademds, son muchas las
Facultadcs y escuelas universitarias que
han realizado estudios ~la mayorfa para
uso interno, sin llegar a ser publicacfos—
que analizan la relacién entre el éxito en
los primeros cursos de universidad y las

untuaciones en las diferentes pruebas
EAU. Por ejemplo, un estudio de la Fa-
cultad de Informdtica, de la UPC, sobre
165 estudiantes que ingresaron en 1993,
y de los cuales se disponfa de todas sus

(33) El coeficiente de correlacién intra-centros p, calculado a partir de los residuos individuales del mo-
delo de regresién ordinario (modelo A en la tabla I), es superior a 0.3, confirmando que dentro de los centros se
da mayor similitud que en general y rebatiendo la hipétesis de independencia entre residuos que presupone di-
cho modelo.

(34) Al hablar de datos concluyentes interpreto que sc refieren a los resultados de un estudio longitudi-
nal de seguimiento —realizado por un equipo de investigadores, que dirigla Tomds Escudero— de 417 estudian-
tes, que en el curso 1975-76 superaban las prucbas de acceso y accedfan a las universidades de Navarra y Zarago-
za. El mismo autor, ademis de precisar las limitaciones del estudio, nos decfa: «En definitiva, la prucba de
madurez académica —seguida de cerca por el expediente secundario— aparece como el mejor predicror del rendi-
miento universitario cuando sc trata de la muestra total». Y es que, en mi modesta opinién, el hecho mis rele-
vante del estudio de Tomds Escudero (1987) donde se resumen los dos documentos citados en la Memoria de...
€s que pone en evidencia las diferencias existentes entre estudios universitarios: para los estudiantes de Medicina
(127 de 417, un 30% de la muestra), el rendimiento en la universidad aparece mds asociado a la nota de expe-
diente (correlacién 0.40) que a la nora PAU (correlacién 0.05); para los estudiantes de Ingenierfa Superior (35
de 417, un 8%) las correlaciones son, en cambio, 0.44 y 0.56, respectivamente.

(35) Enel momento de redactar este informe ya se ha publicado el Real Decreto 1640/1999 de 22 de oc-
tubl;:l(BOE de 27-10-99) por ¢l que se regula la prueba de acceso a estudios universitarios que en su articulo 14,
establece.
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notas en COU y de las de PAU, revelé
que la materia mejor relacionada con el
éxito en primer curso era la prueba de
Matemdticas en las PAU, por delante de
la puntuacién de esta materiaen COU y
de la nota expediente de secundaria.

e Si quisiéramos resumir en pocas pa-
labras el papel evaluador de la nota
COU y de la nota PAU, dirfamos
que mientras la nota COU es el re-
sultado de una evaluacién en prin-
cipio muy completa (el profesor tie-
ne muchas oportunidades para
valorar el conocimiento y madurez
del alumno) pero afectada de sesgo
(los criterios de evaluacién no son
los mismos de un centro a otro), la
nota PAU es el resultado de la apli-
cacién de un instrumento estdndar
(el mismo para todos los alumnos)

ero afectado de error de medida
chbido al tipo de examen de pre-
guntas con respuesta abierta). Para
comparar los efectos de ambas im-
perfecciones, en el cémputo de la
nota de acceso, hemos de tener en
cuenta que dicha nota es la media
de la nota PAU y la nota expediente.
Enla actualidady son muchos los es-
tudiantes que solicitan una revisién
de la correccién de algunas de las
pruebas PAU. Segin se ha podido
estimar a partir de los datos, la revi-
sién (en caso de ser oportuna) po-
drfa comportar una rectificacién al
alza de la nota de acceso de 0.23

untos, si la asignatura revisada es
KAateméticas y de 0.32 si es Filoso-
fia. Sin embargo, no se cuestiona en
absoluto la nota expediente cuando
cabrfa preguntarse ;por qué no se
admite la rectificacidn dc?a nota de
acceso de todos los alumnos de un
centro si existen indicios suficientes
para pensar que dicho centro ha
evaluado con mucho mds rigor que
el resto?
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¢ El hecho de que el acceso a algunos

estudios universitarios, en que la
oferta es inferior a la dcmanga, no
esté restringido a determinadas op-
ciones, y la evidencia de la no apﬁ-
cacién de criterios uniformes de
puntuacién entre las diversas mate-
rias de las PAU, provoca una situa-
cién desigual. Dicha situacién de
desequilibrio puede facilitar la apa-
ricién de estrategias de acceso no
deseables. Al mismo tiempo, cues-
tiona el sentido de la actual férmula
de acceso, concretamente la necesi-
dad de examinar de determinadas
materias y en su caso la ponderacién
asignada. No parece acfccuado exa-
minar de materias que no se consi-
deren importantes para los estudios
universitarios que solicita el estu-
diante si, al mismo tiempo, no se
puede garantizar la aplicacién de
criterios de evaluacién uniformes.
Surge la pregunta de si las pruebas
del primer ejercicio estdn evaluan-
do adecuadamente la madurez del
alumno. Parece ser que se reducen
a pruebas sobre los contenidos de
las materias de COU comunes.
En la nota de acceso a la universidad
(y en consecuencia en la ordena-
cién de estudiantes en el momento
de competir por las plazas disponi-
bles) de un estudiante de Ciencias,
tiene el mismo peso la nota de Ma-
temdticas que la de Filosoffa cuan-
do, segiin 11cmos podido compro-
bar, se trata de asignaturas con
diferente capacidad discriminado-
ra y diferente calidad en la correc-
cién. ;Deberfa ser asf?

El andlisis por materias pone en
evidencia la heterogeneidad de los
centros de secundaria en cuanto a
los resultados en las PAU y la con-
veniencia de informar a los centros
sobre sus resultados en compara-
cién con la poblacién de centros.



MONITORIZACION DE LAS PRUEBAS
PAU

En el articulo «Monitoring the university
admissions process in Spain» (Cuxart
and Longford, 1998) se encuentran mu-
chas de E;s reflexiones que han ido sur-
giendo a medida que avanzaba la investi-
gacién, asf como diferentes propuestas,
algunas de las cuales ya se han podido ex-

etimentar. Cabrfa distinguir tres 4reas
especificas de reflexién y posible actua-
cién en el futuro:

¢ Mejora de los exdmenes en cuanto
a su elaboracién, homogeneizacién
de la correccién y posib?e interven-
cién para corregir discrepancias o
desajustes. Considerar en cada ma-
teria la posibilidad de sustituir el
examen actual, o una parte del mis-
mo, por una prueba de preguntas
con respuesta cerrada.

e Formacién de coordinadores y co-
rrectores. Posibilidad de separar la
labor de vigilancia de la labor de
correccién.

o Creacién de un sistema de infor-
macién util para la administra-
cién educativa y para los centros
de secundaria (profesores y alum-
nos).

FUTURAS LINEAS DE
INVESTIGACION

Son varias las lfneas de investigacién que
surgen motivadas por la neccsisad de pro-
fundizar en temas que tan sélo han podi-
do ser apuntados:

o Lavalidacién de las pruebas PAU

requiere un estudio detallado de
los enunciados y contenidos de
los exdmenes. ;Son pertinentes
las preguntas? C'Certigcan la se-
cundaria? ;Preparan para la uni-
versidad?

El conocimiento empirico de la
dificultad y el poder discrimina-
dor de las preguntas®® permitirfa
explicar mejor las diferencias ob-
servadas entre convocatorias y fa-
cilitarfa la confeccién de nuevos
exdmenes.

El seguimiento de los alumnos en la
universidad se plantea como un ele-
mento de estudio imprescindible?
toda vez que, segin parece, en las
futuras PAU, los alumnos deberdn
examinarse de un nimero menor
de asignaturas y con una relacién
mds estrecha con los estudios uni-
versitarios.

El estudio (cualitativo en su mayor
parte) de los mecanismos de eleccion
de los alumnos que les lleva a prefe-
rir una materia optativa a otra, y
para cada materia, una opcién de
examen frente a otra, permitirfa
conocer el porqué de las preferen-
cias de los alumnos y proporciona-
rfa un mayor soporte en la elabora-
cién de las pruebas.

Tanto en las pruebas PAU-COU
como en las pruebas PAU-LOGSE?*,
las mujeres han obtenido peores re-
sultados que sus compafieros, a
igualdad de condiciones (para una
misma nota expediente). En cam-
bio, los resultados en secundaria de
las mujeres estdn muy por encima
de los de sus compaiieros (el por-

(36)  La Oficina de Coordinacid del COU i les PAU] de Catalunya ha iniciado una investigacién al respecto.
(37) Son varias las universidades que han iniciado estudios de seguimiento de sus alumnos.

(38)  Seguin se deduce del estudio de las primeras promociones del Bachillerato LOGSE.
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centaje de aprobadas suﬁcra en va-
rios puntos al de aprobados). Se

lantea un interrogante sobre cud-
ﬂfs son las dificultades especfficas
de cada género, los mecanismos de
aprendizaje, la evaluacién de resul-
tados, los incentivos (la valoracién
{)or parte de los profesores y fami-
iares,...).

e Otro tema importante y que hace
referencia al comportamiento de
los correctores en las preguntas con
respuesta abierta, es el estudio de
las causas de la inconsistencia en la
correccién de cada materia: ;Qué
factores provocan la modificacién
de criterio de un corrector? g(}ué
elementos le producen inseguridad
en la puntuacién? El conocimiento
de los mismos influirfa en la redac-
cién de los exdmenes y pautas de
correccién, asf como en la defini-
cién de las condiciones adecuadas
para una buena correccién (tiem-
po, lugar, entorno...).
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