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PLANTEAMIENTO DEL TEMA

La LOGSE (1990) define, en su articulo primero, los fines hacia
los que se orientard el sistema educativo espafiol. También en el Libro
Blanco para la Reforma del Sistema Educativo (1989) se explicitan
las finalidades y objetivos para cada una de las etapas que configu-
ran el sistema educativo. Tanto en un caso como en el otro, la defi-
nicién de los fines y objetivos nos acercan al producto educativo, al
rendimiento escolar de los alumnos, esperado por efecto de la inter-
vencién educativa.

Cuando ya hemos rebasado el decenio de la aprobacién del nue-
vo sistema educativo, desde distintos sectores educativos se estin rea-
lizando valoraciones de las bondades y errores de esta Ley. Una de
las frases que durante los iltimos afios hemos podido escuchar con
mayor insistencia es: “los planteamientos de la LOGSE bajan los nive-
les”. Sin duda, las dificultades para implantar, sobre todo, la etapa
de la secundaria obligatoria estd llevando a replantear preceptos, en
muchos casos, con enfoques reduccionistas que pueden inducir a un
error en la concepcién del rendimiento escolar.

En estos momentos seria un problema abordar el rendimiento esco-
lar desde un planteamiento simplista que suponga conceptualizar el
resultado del proceso educativo, como aquello que sucede a los
estudiantes por efecto de su experiencia académica. Como ya sefia-
laba De la Orden (1985) se puede limitar su perspectiva, al centrar-
se en el individuo y dejar al margen la consideracién de la proyec-
cién social de los efectos de la educacién. Por otra parte, como
también resalta Chinapah, V. y otros (1989), la clave teérica para inter-
pretar el rendimiento de los alumnos radica en la reinterpretacion del
producto educativo en funcién de lo que la sociedad demanda.

Consideramos que todo tiempo es bueno para buscar una adecuacioén
de la educacién a la evolucién de la sociedad, pero serfa bueno que
cualquier cambio que se aborde tenga en cuenta las investigaciones
y propuestas que sobre este campo de conocimiento tenemos.
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ACERCAMIENTO AL CONCEPTO DE RENDIMIENTO
ESCOLAR DEL ALUMNO

Tratar de delimitar el concepto de rendimiento escolar del alum-
no, no ha resultado un tema facil en la investigacién educativa; por
el contrario, ha sido ésta una labor ardua, dado el caracter comple-
jo y multidimensional de este constructo, que ademds de tener
importantes resonancias en todas las ciencias de la educacion, ha entra-
do de lleno en el terreno politico al esgrimirse como bandera de la
calidad de un determinado sistema educativo (Rodriguez, S., 1982),
donde la identificacién educaciéon-produccion, es la base que sustenta
al concepto.

En este sentido no debemos olvidar que la sociedad actual ha obli-
gado al hombre a realizar su actividad basiandose en un criterio de
economia funcional, donde la preocupacién permanente por el ren-
dimiento es una de las exigencias de la civilizacién. En educacioén,
el término rendimiento, estd asociado en sus origenes con esa eco-
nomia funcional en la que fueron alterados los patrones de produc-
cién, y el hombre pasé a convertirse en un medio para alcanzarla. Chinapah,
V. y otros (1989) cuestionan el concepto de “recursos humanos” y
su desarrollo, en el sentido de que se deben considerar aspectos
mds amplios de los que estrictamente demande el sector econémi-
co-productivo de un pais, es decir aquellos que el ser humano nece-
sita para proteger y mejorar la salud piiblica, mantener el creci-
miento demografico dentro de limites razonables, apoyar y desarrollar
la tradicién y la identidad cultural, disfrutar de las actividades
recreativas, aumentar la utilizacidén de los recursos nutritivos, con-
servar un medio ambiente mas estable y menos amenazado y asumir
y desempefiar activamente su papel de ciudadano.

En este contexto, no es de extrafiar que exista una falta de enten-
dimiento en la literatura especializada sobre el concepto de rendimiento
escolar. Pérez, G. (1981) ha realizado un estudio, donde sistemati-
za diferentes aportaciones, comprobando y discutiendo puntos de vis-
ta de diversos autores que se han ocupado de estudiar el problema
del rendimiento escolar, en un intento por llegar a expresarlo cuan-
titativamente, para lo cual han propuesto diversas férmulas, en las
que podemos observar como cada uno de ellos concede una impor-
tancia primordial a ciertas variables.

Entre estas concepciones destacaremos, entre otras, la del rendimiento
basado en la voluntad (Kaczynska, M. 1935; Cit. en: Pérez, G. 1981),
segin la cual se crefa que el rendimiento escolar era producto de la
buena o mala voluntad del alumno, olviddndose por tanto, los nume-
rosos factores individuales y sociales que intervienen en el éxito esco-
lar, como el nivel intelectual, las aptitudes, actitudes y ciertas con-
diciones de vida de los alumnos.




La creencia més popular en nuestros dias, es el concepto basa-
do en la capacidad. Si un nifio no rinde, es porque no tiene capa-
cidad suficiente o bien por otros factores, como la pereza, falta de
habitos, esfuerzo, interés... .Esto como recuerda Secadas, F. (1952),
es solo una verdad a medias, pues el rendimiento escolar estd deter-
minado no s6lo por la dinamicidad del esfuerzo individual, sino
también por los elementos con que el sujeto se haya dotado, asi como
las condiciones temperamentales y situacionales del mismo.

Existe otra tendencia a considerar el rendimiento en el sentido de
resultado del trabajo escolar. Para Bloom, B. (1972:17) “lo real-
mente necesario es que el alumno llegue a sentirse capaz de llevar
a la prdctica sus conocimientos, es decir, que pueda aplicar la
informacion adquirida a través de nuevas coyunturas 'y problemas”.
Se trata de ver en que medida el alumno utiliza lo que ha aprendi-
do para aplicarlo a nuevas situaciones. En esta linea, Just (Cit. en Hasemann,
K. 1971) interpreta el rendimiento escolar, como el resultado de un
experimento continuado que se da a lo largo del tiempo y bajo con-
trol permanente, entendiendo el rendimiento como el resultado de una
conducta.

También en este mismo sentido Touron, J. (1985) indica que el
rendimiento es el resultado del aprendizaje, suscitado por la activi-
dad educativa del profesor y producido en el alumno, para aclarar pos-
teriormente que no todo aprendizaje es producto de la accién docen-
te.

Las concepciones tedrico-practicas, parecen ser las que mejor se
aproximan a la realidad conceptual del rendimiento. Gonzilez, D. (1975)
concibe el rendimiento como fruto de una verdadera constelacion de
factores derivados del sistema educativo, de la familia, y del propio
alumno en cuanto a persona en evolucién. Para Forteza, I. (1975),
el rendimiento es la productividad del sujeto, el producto final de la
aplicacion de su esfuerzo, motivado por sus actitudes, rasgos y la per-
cepcién mas o menos correcta de los cometidos asignados.

Como podemos observar, de la revision de algunas de las tendencias
mads importantes a la hora de definir este concepto, las dificultades
para considerar el rendimiento de forma objetiva y que a la vez ten-
ga en cuentd las miltiples dimensiones del mismo son considerables.

LA PROBLEMATICA DE SU EVALUACION

Desde un punto de vista didactico, el rendimiento escolar de los
alumnos se manifiesta y valora en el aprendizaje escolar controla-
do por medio de los exdmenes, pruebas objetivas, observacion del
profesor, ctc. En cuanto al aprovechamiento escolar serfa el aspec-
to cuantitativo del rendimiento que el trabajo escolar produce, y sus
expresiones serian las calificaciones y las notas.
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Lamszus, H. (1984) centra su critica en las calificaciones y notas
y de aquellos que las aceptan como valoracién de los rendimientos,
argumentando las deficiencias actuales de los recursos utilizados por
la medicién y evaluacién de los rendimientos escolares, y destacando
de forma enérgica la insuficiencia de objetividad, exactitud, validez
y confiabilidad de la prictica vigente en la evaluacién de esos ren-
dimientos. Recoge varias investigaciones (Starch y Elliot, (1912, 1913);
Hadley; Weiss, (1965); Carter) que permiten inferir como influyen
subjetivamente en la asignacion de notas, fuentes de error situadas
en los profesores. Asi, Starch y Elliot multicopiaron un examen de
geometria de un determinado alumno, para su calificacién en cerca
de 180 colegios. Las 128 copias calificadas recibidas mostraron una
dispersién extremadamente amplia, considerada estadisticamente
como una distribucion normal. Hadley, constaté una tendencia en los
maestros a calificar a los alumnos mas queridos del aula, mejor de
lo que correspondia al nivel real de su rendimiento, demostrando una
considerable influencia de los prejuicios de los profesores. Weiss, pudo
comprobar que en la adjudicacién de notas, jugaba un cierto papel
las informaciones previas e inexactas del maestro. Por su parte
Carter ha podido constatar que el juicio de los maestros se ve afec-
tado tanto por el sexo de los alumnos, como por el de los profeso-
res.

Como podemos observar por estas investigaciones, es dificil
creer que los métodos tradicionales de evaluacién de los alumnos pue-
dan cumplir con funciones predictivas. Un balance tan negativo
deberfa hacer reflexionar a maestros y profesores, en el sentido de
“abrigar sentimientos de ingenua autocerteza y autoseguridad en rela-
cion con su actividad de evaluar los rendimientos de los alumnos”
(Lamszus, H. 1984:40)

En esta polémica, pueden esbozarse siguiendo a Lamszus, H. (1984),
dos posiciones antitéticas respecto a la practica actual de adjudicar
notas y calificaciones'” a los rendimientos escolares:

a) Supresién de notas y calificaciones: Posicion que no parece
tener perspectivas de éxito, si pensamos en los complejos sistemas
sociales que consideran a la escuela como un lugar de “orientacién
social” que debe cumplir las funciones de seleccién, recomendacion,
justificacién y control, que la sociedad exige. Esta posicién parte del
precepto de que no se aplican las calificaciones para descubrir las difi-

(1) Es interesante conocer que histéricamente las calificaciones y las notas no tuvieron una fun-
cién pedagégica primordial. Como recoge Walter Dohse (Cit. en: Lamszus, 1984) las cali-
ficaciones no eran un medio auxiliar originario de la escuela, sino el de una sociedad buro-
cratizada, que las utilizaba como medio de seleccién de los nuevos cuadros generaciona-
les, aprovechando la base del principio del rendimiento.




cultades de los alumnos y, asi poderlas superar, sino que sirven para
‘la discriminacién de los alumnos mas débiles.

b) Perfeccionamiento del proceso de evaluaciéon: Posicién con-
traria a la anterior, la critica se centra en las deficiencias actuales de
los recursos de diagnéstico utilizados; la insuficiencia de objetivi-
dad, exactitud, validez y confiabilidad de la practica vigente de la eva-
luacidn estdn en el punto de mira de la evaluacién del rendimiento
escolar.

La inclusién de las pruebas objetivas, como medida del rendi-
miento educativo, frente a las calificaciones pretenden, un instrumento
carente de subjetivismo, que permita el analisis estadistico de un con-
junto de saberes o conocimientos, actitudes, o cualquier otro resul-
tado deseable de una educacién integradora y completa.

Si bien es reconocido que las pruebas objetivas, o test de instruccién
standarizados, son superiores a otros tipos de evaluacién del rendi-
miento, por una serie de ventajas, no es menos cierto que sus difi-
cultades de preparacién y elaboracidn adecuada, para que redinan las
condiciones de validez y fiabilidad requeridas dificultan su genera-
lizacién en la practica educativa.

Tanto una medida como la otra no pueden equipararse. Ademads
de la clésica dicotomia objetividad-subjetividad, cabe preguntarse si
las calificaciones responden tinicamente a una apreciacién de la
adquisicién de contenidos por parte del alumno, como es el caso de
las pruebas objetivas, o si por el contrario, en el juicio del profesor
se incluyen otro tipo de variables (relacién profesor-alumno, crite-
rios de evaluacion del centro, consenso o estrategias tutoriales en las
sessiones de evaluacidn, efecto Pigmalién, etc.).

El complejo constructo del rendimiento escolar o puede reducir-
se a la adquisicién de conocimientos reflejados en unas pruebas
objetivas, aunque estas son un importante componente de aquel.
Pero por otro lado, tampoco podemos aceptar las calificaciones del
profesorado como 6ptima medida del rendimiento, por carecer de la
posibilidad de un estudio metodolégico objetivo y desconociendo la
mecanica del complejo proceso de asignacién de estas evaluaciones.

Toda esta problemadtica en la medida y evaluacién del producto
educativo del alumno, es debida a juicio de diversos autores, a la fal-
ta de una definicidén operativa del mismo concepto a medir. A par-
tir de una definicion concreta del rendimiento escolar que incluya adqui-
siciones no solo de conocimientos, sino que también incluya conductas,
actitudes y otros componentes del proceso de socializacidn que es
la educacion, quizd sea posible la elaboracion de instrumentos que
permitan una medida clara del mismo, suceptible de un andlisis
cientifico y objetivo.
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NUEVAS TENDENCIAS EN LA VISION DEL RENDIMIENTO
EDUCATIVO DE LOS ALUMNOS

La determinacion del rendimiento escolar basado en la concepcion
de capacidades

Segtin sefiala Chinapah, V. y otros (1989), bajo el influjo de las ide-
as existentes sobre el capital humano y la economia de la educacioén,
los especialistas en teoria, metodologia y préctica de la planificacién
de la educacion se han centrado en criterios puramente econémicos
al evaluar el papel y la funcidn de la educacién que deberia ajustar-
se, seglin esta concepcion, en suministrar el personal necesario para
sostener el crecimiento econémico de la sociedad. A pesar de las cri-
ticas y graves reservas que se expresaron a las limitadas funciones que
se atribuian a la educacion y a las tentativas de abrir diferentes vias,
el “modelo econémico’ de la educacién ha seguido marcando la con-
cepcidn del producto educativo.

Es a partir de 1970 cuando se reconoce las limitaciones de este mode-
lo y se intenta redefinir el desarrollo de las capacidads en términos
de una estrategia destinada a desarrollar las necesidades humanas basi-
cas (Chinapah y otros 1989). Como bien afirman estos autores, hay
que reconocer que esta tentativa, elaborada al margen de criterios exclu-
sivamente econémicos, solo ha tenido una repercusién limitada en las
realidades de las politicas y planificacién de la educacion. El men-
saje consistia en recordar que la educacion no tiene por finalidad ela-
borar algo, sino lograr el desarrollo general del ser humano, desde un
punto de vista intelectual, social, politico, moral, estético y fisico.

En este sentido consideramos de interés plantear el tema como una
cuestién de capacidades del desarrollo humano; que permiten com-
prender la dindmica compleja de los procesos de desarrollo, que de
paso a las personas para ser participes auténomos en el proceso de cam-
bio y mejora social, a la vez que puedan condicionarlo e influir en su
orientacion.

Enfocédndo el tema en su sentido mds amplio, podriamos definir
la capacidad, junto a Landsheere, V. (1987), como el saber profundo
de una materia o como una habilidad reconocida. Desde un punto de
vista educativo, cabe definir la capacidad como “el nivel de aptitud
que necesitan los ciudadanos para desenvolverse en la sociedad en
que viven” (Britell, 1980:24), de donde se desprende que la nocién
de capacidad varfa o deberia variar con arreglo a las transformacio-
nes sociales. Pero, ;cudles son las caracteristicas diferenciadoras de
las capacidades?.

Para Britell, la capacidad es el estado de realizacién adecuada de
una tarea. Por lo tanto, en principio, no es comparativa. Se es com-
petente o no respecto a una actividad a desempefiar; de alcanzar o no




un objetivo y no con relacidn a las prestaciones de otros. Por lo que
a su evaluacion se refiere, requerird la aplicacion de medidas crite-
riales.

Otra caracteristica que podemos sefialar de las capacidads es la de
la transferencia. Se espera que un alumno competente sea capaz de
aplicar practicamente lo adquirido; pueda transferirlo a determinadas
situaciones de la vida real o a sus estudios ulteriores. (Baker y
Choppin, 1985). También se espera, de las capacidad su continua adap-
tacion con arreglo a las transformaciones sociales, pues como sefia-
la Britell, (1980) otra manera de definir la capacidad educativa, seria
como “el nivel de aptitud que necesitan los ciudadanos para desen-
volverse en la sociedad en que viven”. En este sentido hemos de tener
en cuenta las exigencias de una sociedad que se ha transformado radi-
calmente, donde las innovaciones tecnolégicas modifican el medio eco-
némico y social, y donde los medios de comunicacién moderno son
capaces de competir con la accién escolar, e incluso contrarestarla.
Este aspecto de cambio social nos llevaria, segiin Landsheere, V. (1987),
a la necesidad de precisar el concepto de capacidad, en los siguien-
tes términos:

“Cabe concebir la capacidad, como una especie de prepa-
racion, que permite hacer frente a las actividades de desarro-
llo que ayudan al individuo a construirse y a cumplir los dis-
tintos papeles que estd llamado a desempefiar en la vida, prin-
cipalmente como sujeto de conocimientos, productor de bienes
o de servicios, ciudadano, consumidor, miembro de una fami-
lia”.

Concebir la capacidad de este modo, no serd simplemente la apli-
cacion de capacidades cognoscitivas, afectivas o psicomotrices, sino
mds bien indicadores de actuaciones coronadas por el éxito en las acti-
vidades de la vida, sin excluir la capacidad de alcanzar resultados afec-
tivos positivos.

a) Un nuevo significado de capacidades:

Como estamos viendo, en gran medida, el concepto gira alrede-
dor del tema de la participacién activa en la sociedad; ello requiere
el desarrollo de muiltiples capacidades, que se deben de alejar del “vie-
jo” modelo de la produccién econémica y del consumo, y acercarnos
a un “nuevo significado” de capacidades que comprenda también otros
aspectos tales como los que sefialan Chinapah, V. y otros (1989:22)

“El mantenimiento de la tradicion y la identidad cultural,
la calidad y facilidad de las comunicaciones e interacciones entre
el individuo y la colectiviad, el fomento y el desarrollo de una
participacion ciudadana y critica, la posibilidad de utilizar el
tiempo libre de manera creadora y creativa, v el logro y con-
servacion de la salud”.
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Como podemos ver en la definicién anterior, entre los elementos
del nuevo concepto de capacidades, figuran una diversidad de elementos
que son necesarias para lograr el ideal de persona activa y auténoma
ante su propio proceso de desarrollo. Fomentar la aparicion de todas
estas capacidades en forma concertada y coherente se convierte en un
importante desafio para la sociedad. Chinapah, nos ofrecen la com-
pleja relacion que existe entre el objetivo de fomentar las capacida-
des relativas a toda la variedad de las actividades humanas, y el con-
junto de las estratégias que se dispone para alcanzarlas.

b) El concepto de capacidades minimas:

Planteemos a continuacion la siguiente cuestién. ¢ Serfa conveniente
contemplar en la escuela, una serie de capacidades minimas, una espe-
cie de comuin denominador a todos los proyectos de vida?. ;Deberian
de contemplarse aquellas capacidades propias de una sociedad eco-
némicamente desarrollada, de régimen democrético, para desempe-
fiar en ella un papel activo, e innovador?. Intentaremos contrastar estas
interrogantes con varias opiniones. Landsheere, V. (1987) sefiala que
el adquirir una serie de capacidades en la escuela, no quiere decir, a
priori, que estas sean las que se vayan a utilizar en la vida. Por otra
parte Levin, (1978) dice que las capacidades necesarias en la vida adul-
ta varian segun las personas, ademds de que muchas de ellas se
adquirirdn, merced a la experiencia de roles adultos, antes que con la
asistencia a instituciones educativas.

Asi las cosas, jtiene mucho sentido plantearse las capacidades mini-
mas?, jtendrian los niveles marcados valor predictivo de las capaci-
dades adultas?. Propuesta en estos términos, la cuestién puede tener
grandes implicaciones en el tema educativo de fondo. Podemos inte-
rrogarnos con Landsheere, ;se ha podido demostrar alguna vez de modo
irrefutable en qué medida los programas, los planes de estudios
seguidos, preparan eficazmente a los alumnos para hacer frente a las
dificultades que le esperan en la vida?

Ante esta disyuntiva, nos encontramos con dos alternativas edu-
cativas. Por una parte, la tradicional de considerar a los programas de
formacion general, barajando la hipétesis de que abarcar las princi-
pales ramas del saber arma al futuro adulto, no solo de conocimien-
tos, sino de habilidades generales que le ayudan a adaptarse a situa-
ciones diferentes de la vida adulta (enfoque pedagégico). Por otro
lado, estd la concepcion de la-formacién en funcién de las capacida-
des esperadas. Desde este punto de vista se analizan las capacidades
necesarias para la vida adulta y se prepara al educando para poder afron-
tarla (enfoque pragmatico).

Los dos puntos de vista anteriores, para enfocar las capacidades
educativas tienen desde luego sus limitaciones. Al primero de ellos,
al pedagégico, se le reprocha su imprecision, su falta de ajuste a los




hechos; al segundo su estrechez de miras, la dificultad de transferir
la experiencia y el saber adquiridos, a situaciones nuevas. En defini-
tiva, los programas escolares, han venido de una tradicién antigua, de
una reaccién behaviorista, donde como afirma Landsheere, (1987),
es dificil de ver en ellos lo que hay de bien fundado para el futuro.
Respecto al segundo enfoque, al pragmatico Levin, (1978) observa
que éste reduce la educacion a unas cuantas tareas banales.

Entre estas dos alternativas, Levin considera una tercera posibili-
dad, ¢l enfoque cientifico, consistente en investigar las capacidades
adultas y seleccionar patrones de comportamiento con arreglo a su valor
predictivo. {Se podra predecir asi efectivamente el comportamiento
adulto?. Ello puede resultar a todas luces dudoso, si recordamos lo
dificil que puede resultar realizar una seleccién profesional valida, ponien-
do de manifiesto que la validez predictiva de los tests vocacionales
utilizados para predecir la eficiencia profesional se sitia generalmente
por debajo del 30 %.

¢) Aspectos socio-politicos de las capacidades:

Una vez analizados los supuestos conceptuales de las capacidades,
vamos a detenernos brevemente en revisar las implicaciones de tipo
socio-politicas, que seria necesario emprender para abandonar algu-
nas de las simplificaciones en las que incurren los modelos conven-
cionales. Sin perder de vista la amplia variedad de capacidads que se
quieren desarrollar y el conjunto cada vez mas amplio de interacciones
sociales para lograrlo, se deberia de incidir en dos aspectos de tipo
socio-politico: el primero de ellos, la planificacién y adecuacion de
estructuras administrativas y el segundo respecto a la importancia de
investigar e identificar las necesidades.

Respeto al primer aspecto digamos siguiendo a Chinapah y otros
(1989), que los diversos tipos de capacidades humanas se desarrollan
gracias a la intervenciéon de unos organismos € instituciones que
desarrollan unas estrategias educativas. Con el fin de sacar el méaxi-
mo provecho a cada intervencién requiere una planificacién donde:
1°) Se examinen atentamente los tipos de capacidades de las perso-
nas en relacién con los diferentes sectores de la actividad humana; 2°)
Se conciban los seres humanos como agentes auténomos y dindmi-
cos de los cambios. Por otra parte, también sera necesario adecuar las
estructuras administrativas, de modo que permitan promover y esta-
blecer actividades concertadas entre las diferentes instituciones, con
objeto de propiciar programas conjuntos de planificacion.

En cuanto al segundo aspecto que citdbamos, la complejidad y natu-
raleza de las politicas de desarrollo de las capacidades, requieren el
conocimiento profundo que permita la toma de decisiones, la plani-
ficacion y la ejecucion. No debemos olvidar, siguiendo a Chinapah,
que: 1°) La investigacién constituye un requisito indispensable para
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el éxito de toda politica en materia de desarrollo de capacidads; 2°)
Se hace necesario 1a mejora de la definicién de las capacidads; 3°) Es
preciso transcender los limites de disciplinas, escuelas de pensa-
miento y metodologias tradicionales.

La multidimensionalidad del rendimiento educativo

Como ya hemos tenido ocasién de ver en el apartado anterior la
planificacién educativa no es ajena a la forma de entender la socie-
dad, la educacion y el modelo de persona que pretendemos formar.
La medida y evaluacién del aprovechamiento escolar de un alumno
no sera independiente a esta referencia. Del mismo modo que la ide-
ologia educativa de la sociedad ha ido evolucionando en los tltimos
afios, el constructo rendimiento ha venido haciendo lo propio desde
posiciones unidimensionales a concepciones multidimensionales.

En efecto, desde las posiciones unidimensionales, se ha pretendido
relacionar el rendimiento con la voluntad de los alumnos en el trabajo
escolar, o con sus capacidades de tipo intelectual. De esta forma, un
rendimiento insatisfactorio podia explicarse de una manera muy
practica y tranquilizante: el alumno, o era vago o era tonto (Gonzilez,
A. J., 1988). Cuestién ésta harto clarificada en las tltimas décadas al
demostrarse la intervencién de otros factores en el rendimiento de los
alumnos (Secadas, 1952).

Multitud de estudios llevados a cabo sobre el rendimiento educativo,
desde diferentes disciplinas cientificas, han concluido que el estudio
del rendimiento necesita para su comprensién de un enfoque multi-
dimensional, surgiendo el concepto de rendimiento educativo como
producto, unido al concepto de eficacia de otras ciencias (Forteza, 1975;
Garcia Hoz, 1979).

Efectivamente, es dificil encontrar hoy difa, una investigacién
sobre el rendimiento, que no asuma tedricamente la multidimensio-
nalidad del criterio, dada la pluralidad de logros educativos (‘“outco-
mes”) que el sistema educativo espera alcanzar (Rodriguez, S., 1985.
Sin embargo, como sefiala Anderson (1982), pocas investigaciones van
mas alld de considerar un par de dimensiones, siendo la tendencia a
identificarlo con las calificaciones escolares, aun siendo conscientes
de la imprecisién que tal definicién conlleva, pues se escapan aspec-
tos de dificil cuantificacién. Ahora bien, como también sefiala
Rodriguez, S., 1985 no hemos de olvidar, a este respecto, 1a presién
social e institucional a la hora de elegir el investigador unas u otras
dimensiones.

La definicién del concepto de rendimiento educativo es, en estos
momentos, motivo de abierta polémica. Por un parte, se acepta que
las calificaciones escolares no son el adecuado criterio para evaluar




el proceso educativo, pero por otra la investigacion educativa no ha
podido identificar operativamente la multidimensionalidad que te6-
ricamente es asumida. Nos encontramos con dos vias de aproxima-
cidn al estudio del rendimiento educativo. Una de ellas, operativa, que
permite eludir gran parte del problema, pero que no aporta nada des-
de el punto de vista conceptual, que define el rendimiento como el
resultado de sus mediciones social y académicamente relevantes. En
estas definiciones, se puede observar, seguiendo a Gonzalez, A.
J.(1988), un intento de universalizacion, de posible aplicacién gene-
ralizada a distintos contextos y situaciones, pero que lleva consigo una
perdida de contenido de las definiciones, sobre todo en lo relativo a
la naturaleza del rendimiento.

La otra via de interpretacion, tendria en cuenta su conceptualiza-
cién, enmarcando el problema en sus perspectivas mas amplias, en
relacion con estructuras y procesos econdmicos, sociales y politicos,
que implican la asuncién de valores, actitudes, conductas, etc., inte-
grando un complejo modelo de interrelaciones con otras variables, apa-
reciendo el concepto de rendimiento escolar como producto (de la Orden,
1985, Astin, 1984).

a) La critica al excesivo reduccionismo

La tendencia a identificar el rendimiento escolar con las califica-
ciones, ha sido un criterio tradicionalmente asumido por los investi-
gadores y por la propia préctica escolar. Los investigadores han opta-
do por la definicién operativa de las calificaciones, aun con sus limi-
taciones (Rodriguez, S., 1982) debido al proceso que deberia existir
para que las calificaciones escolares pudieran ser consideradas como
criterios adecuados del rendimiento educativo.

En la prictica escolar se observa como la multidimensionalidad,
puede detectarse ampliamente en educacion infantil y los primeros
cursos de primaria, pero va reduciéndose a medida que se avanza la
escolaridad. Parece como, si las expectativas de los profesores y
padres respecto al producto del proceso ensefianza-aprendizaje, fue-
ra decantandose poco a poco hacia habilidades cognitivas y dentro de
ellas, hacia el dominio de conocimientos culturales y saberes instru-
mentales, mas que hacia la formacién de un pensamiento critico, por
ejemplo.

A este respecto Rodriguez, S. (1985), mantiene que la critica al exce-
sivo énfasis en los objetivos “academicistas” es clara y para demos-
trarlo aporta una serie de trabajos, que a continuacion citamos. Gray
(1981) senala que asumir que s6lo hay una dimensién del rendi-
miento o efectividad de la escuela esta totalmente injustificado, pues
se ha extralimitado la creencia de que un alto rendimiento académi-
co en la dimension cognitiva lleva un alto rendimiento en otras
dimensiones. Con respecto a la critica del uso de pruebas referidas a
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la norma, pone de manifiesto que las limitaciones de representativi-
dad de sujetos con determinados déficits, limitan la validez de los hallaz-
gos. Por otro tipo de razones, Madaus y otros (1979), se pronuncian
en contra de los “exdmenes oficiales” como indicadores validos del
rendimiento.
En este mismo orden de cosas, los trabajos de Schneider et al., Sorensen
y Hallinan, McParland et al. y Levin (Cit. en Anderson, 1982:383),
al respecto de estas consideraciones ponen de manifiesto una serie de
cuestiones:
1°) El uso de una sola medida de rendimiento (test de rendimien-
to o calificaciones) en un momento determinado (final de cur-
so, etapa o escolaridad) estd infraestimando los efectos educativos
de la escuela.
2°) Deberia de tenerse presente no solo el aprendizaje inmediato,
sino también el aprendizaje relevante al futuro del alumno
(tanto educativo como ocupacional o vital).
3°) En los resultados de la ensehanza deben incluirse tanto los logros
alcanzados en los objetivos académicos como en los de formacién
y desarrollo de la personalidad.
4°) Las actitudes ante el fenémeno de aprender, asi como las con-
ductas sociales de clara incidencia en la convivencia de la
comunidad deberian tener un mayor peso en la determinacién
de la calidad del producto educativo.

b) Revision del criterio en la investigacion educativa

Toda la serie de aspectos anteriormente expuestas sobre el rendi-
miento parecen quedarse en buenas intenciones si observamos diver-
sos estudios realizados sobre la investigacién educativa. Centra y Potter
(1980), sefalan que con excesiva frecuencia el rendimiento académico
se ha centrado en las habilidades basicas como variables de rango supe-
rior asf como rendimientos no-cognitivos de la naturaleza del desa-
rrollo moral, autoafirmacién o el mismo éxito vocacional y ocupacional.

En un estudio realizado por Glasman y Biniaminov (1981), sobre
el modelo “input-output”, puso de manifiesto que las 3/5 partes de las
investigaciones usaron como criterio de rendimiento académico algin
tipo de medida cognitiva. La medida no cognitiva abarcé aspectos como
los de actitudes de los alumnos, aspiraciones educativas, tasas de asis-
tencia y abandono, completar ciclos de ensefianza, paso al siguien-
tes nivel, etc.

En este sentido, cabe preguntarnos ;qué tratamiento le da la inves-
tigacién educativa en nuestro pais?. Segin el catdlogo de investiga-
ciones coordinadas por el Centro de Investigacion y Documentacion
Educativa (CIDE, 1989), organismo dependiente del Ministerio de Educacién
y Ciencia, durante los afios 1987-1988 y parte de 1986, esta institu-
cién ha financiado un total de 65 investigaciones de las que un 43 %




tratan sobre el rendimiento escolar y evaluacién, mientras que el
resto se reparten en varios apartados con porcentajes menores. De entre
todas éstas, 18 trabajos se han realizado sobre el rendimiento esco-
lar no universitario.

Del total de investigaciones revisadas, el 78 % utiliza como cri-
terio las calificaciones escolares de final de curso, basandose princi-
palmente en dos dreas (lenguaje o matematicas), o alguna mas, en algin
caso. Otro 78 % utiliza como criterio las pruebas objetivas, basadas
practicamente en su totalidad en la ortografia, compresién lectora, apli-
caciones matematicas y calculo. Hay que destacar que un 72 % de todas
las investigaciones utilizan de forma combinada las calificaciones y
las pruebas objetivas como criterio. Bdsicamente entre estas dos
variables (calificaciones y pruebas objetivas), se “resuelve” el problema
de definir operativamente el rendimiento, pues otras aportaciones son
menos significativas; 3 investigaciones utilizan para definir el crite-
rio, la repeticién de curso, y 2 las calificaciones del curso anterior.

¢) Perspectivas y tendencias en su evaluacion

Los procedimientos de evaluacién del rendimiento escolar han sufri-
do tantas modificaciones, como los propios métodos de ensefianza-
aprendizaje, ya que estos revelan la filosofia educativa imperante en
un sistema. Antes, quizds también ahora (habria que valorar en que
grado), la escuela se preocupaba solo del dominio cognoscitivo.
Actualmente nos interesa, no solo lo que el alumno sabe, sino llegar
a todos los dominios de su comportamiento.

La evaluacién del rendimiento escolar se presenta como una tarea
sumamente compleja, por la propia consideracién del hecho educa-
tivo como producto multidimensional. La revisién del propio concepto,
desde posiciones unidimensionales, ha llevado consigo abordar el tema
de la problematica de la evaluacién desde perspectivas mas amplias,
donde se veran implicadas variables pedagdgicas, psicolégicas y
sociales. Siguiendo con Dominguez, Z. (1977), la evaluacién del
rendimiento ha sufrido numerosas modificaciones como resultado, de
los estudios sobre la naturaleza del aprendizaje y con la extension de
la educacién, lo que marca una serie de caracteristicas en su propia
concepcién:

1°) La evaluacién ha perdido su caracter selectivo para conver-

tirse en orientadora. No se pretende eliminar alumnos, sino orien-
tar sus proceso de aprendizaje.

2°) La evaluacion pierde su caracter competitivo para hacerse coo-

perativa. Para ello es necesario suprimir las comparaciones entre
alumnos (normativa), y comparar los resultados del aprendizaje
con criterios preestablecidos (criterial). .

3°) La evaluacién ha ampliado su sujeto. Ya no solo es el profe-

sor el que desarrolla este proceso, sino que las técnicas de
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autoevaluacion llevan, también al alumno, al control objetivo
de sus propios progresos. Y los padres deben ser implicados
en el mismo.

Una de las mayores influencias de las teorias del aprendizaje, en
los procedimientos de evaluacién usados en la escuela, han sido las
provenientes de Bloom, y su famoso trabajo “Aprendizaje para el domi-
nio”, donde resalta las influencias negativas que puede tener que el
profesor espere que un cierto niimero de alumnos fracase, ‘“derroche
pedagogico”. No es ajena a este problema de clasificacién de alum-
nos, la “curva en campana” introducida por Gauss a principios de siglo
y que De Landsheere (1987) ha dado en llamar “‘el mito peligroso
de la curva de Gauss”, que ha dado lugar a una confusién entre los
objetivos selectivos de los tests de aptitud y los objetivos formativos
del proceso de aprendizaje.

Este planteamiento nos deberia llevar a superar el cldsico molde
de las calificaciones, e ir a 1a busqueda de instrumentos, que permi-
tan evaluar la eficacia del sistera educativo, bajo un consenso pre-
vio del “producto” que pretendemos obtener. Al sefialar los instrumentos
que interesa utilizar para la evaluacién formativa del rendimiento, se
aprecia en nuestro pais una tendencia significativa a insistir, en meto-
dologfas cualitativas, asi como a una reflexion seria sobre la bisqueda
de indicadores validos y fiables del rendimiento. (Libro Blanco para
la Reforma del Sistema Educativo, 1989).

Para Dominguez, Z. (1977), las caracteristicas y principios de la
evaluacién moderna dejan clara la imposibilidad de evaluar al alum-
no a través de una Unica técnica e instrumento. Evaluar el compor-
tamiento global del alumno, en sus dominios cognoscitivo, afecti-
vo y psicomotor supone usar diferentes técnicas e instrumentos,
que esta autora clasifica en tres grupos: observacion, encuesta y test.

En definitiva, la concepcién de la evaluacién del rendimiento,
parece ser una de las areas importantes a analizar en las investigaciones
sobre el rendimiento. Bartolomé, M. (1985) seiiala cuatro responsa-
bilidades que compete asumir a la investigacion educativa en este cam-
po:

1°) Construir instrumentos, bien sean pruebas criteriales objetivas

o técnicas de observacion de acuerdo con las orientaciones y
objetivos que van apareciendo desde instancias oficiales.

2°) Que en la elaboracién de instumentos técnicos no exista una

reduccién de la multidimensionalidad del concepto de rendi-
miento.

3°) Involucrar en esta tarea a profesores en ejercicio que puedan

ofrecer su experiencia y practica a la hora de seleccionar indi-
cadores, asi como colaborar con otros organismos en la tarea
de informar y formar al profesorado en el uso de esas técnicas.
4°) Detectar las caracteristicas diferenciales de grupos y personas




que pueden afectar al tipo y forma de técnicas instrumentales
que conviene emplear en la medicién del rendimiento o descripcién
del mismo.

d) Aproximacién a una composicion multidimensional

La multidimensionalidad del producto educativo es indiscutible hoy
dfa (Rodriguez,S. 1985; De la Orden, A. 1985) dada la pluralidad de
logros (“outcomes”) que conlleva toda accién educativa. Junto a este
hecho va aparejado uno de los principales problemas que tiene plan-
teada la investigacion sobre el rendimiento educativo, es el de la
composicidn, delimitacion y anélisis del adecuado criterio utilizado.

Para su correcto andlisis hemos de tener en cuenta que el “output”
de un individuo no se muestra como algo estitico, sino que mas bien
es la resultante operativa, activa, de los aprendizajes y puestas en accion
integrados del sujeto (modelo funcional de Castillejo, 1985), lo que
nos lleva a plantearnos el producto educativo como un proceso con-
tinuo de “feedback”, donde el ambiente de un individuo influye en
su educacion (Ilamémosle informal) y este proceso permanente de auto-
formacidn, a su vez se integra en el producto general de 1a educacion.

Es decir, los “outpus” se transforman en “inputs” para producir nue-
vos “outputs” en un complejo proceso de interaccion (De la Orden,
1985). Esta reflexién nos ha de servir a modo de introduccién en este
apartado y a plantearnos la conceptualizaciéon del rendimiento edu-
cativo como un producto relativo y parcial, en parte por la cuestion
planteada, pero también por los condicionantes socioculturales e his-
téricos a que estd sometida la educacién y que no podemos soslayar.

De la Orden, (1985) establece un modelo de composicién del
producto educativo, partiendo de las dos premisas siguientes: Por una
parte considera al producto de la educacion no como el resultado direc-
to en cada indiviudo, lo que seria una limitacidn, sino que amplia sus
efectos indirectos a la estructura y dindmica social. Por otra, consi-
dera la perspectiva de la distancia temporal a la finalizacién de pro-
cesos educativos especificos. De esta concepcién aparecen dos dimen-
siones, la individual-social y la mediata-inmediata.

Cruzando estas dos dimensiones del producto educativo, se obtien-
ten los cuatro tipos de producto educativo siguientes: Individual-inme-
diato; Individual-mediato; Social-inmediato y Social-mediato.

PRODUCTO
Individual Social

Inmediato INMEDIATO-INDIVIDUAL INMEDIATO-SOCIAL

PRODUCTO

Mediato MEDIATO-INDIVIDUAL MEDIATO-SOCIAL
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Veamos a continuacion algunas referencias de los productos refle-
jados en el cuadro anterior siguiendo al referido autor. El producto
individual-inmediato, se corresponde en lineas generales con los apren-
dizajes escolares especificos; su conceptualizacion y exploracion es
muy limitada. Comprende los contenidos de la ensefianza, las destrezas
intelectuales bdsicas y determinadas actitudes.

La clasificacién que prevalece hoy en pedagogia, agrupa los pro-
ductos educativos en cognitivos y no cognitivos aunque, segiin De la
Orden, pueden constatarse intentos de ampliar la conceptualizacién
del producto inmediato individual a conductas relevante, mas all4 del
conocimiento de las materias del curriculo y las destrezas intelectuales
basicas. Pero a pesar de estos estuerzos el producto individual inme-
diato sigue identificindose con el conocimiento de los contenidos curri-
culares y ciertas destrezas cognitivas elementales (De la Orden,
1985).

El producto individual-mediato, es el resultado educativo no vin-
culado a un proceso de intervencion especifico, consecuencia de la
integracién de aprendizajes a distintos niveles de organizacién per-
sonal, obteniéndose aptitudes, predisposiciones, tendencias y.orien-
taciones generales moduladoras de la conducta del individuo.

El producto social. La educacién, aunque se realiza a través del
aprendizaje en cada individuo, también cumple funciones sociales. Socidlogos,
politicos y economistas se preocupan de la educacién en la medida
en que ésta influye en la estructura, dindmica y desarrollo social. La
influencia que la educacién pueda tener en la movilidad social, en el
tipo y nivel de ocupacién, en la estratificacién social y el logro de “sta-
tus”, en la reproduccion ideoldgica, etc. y en tantas otras variables son
consideradas como producto social de la educacion, que a su vez, con-
diciona el proceso educativo a través de un “feedback” permanente.

Rodriguez, S. (1985), como resumen de una amplia serie de con-
sideraciones sobre la multidimensionalidad del criterio rendimiento,
nos aporta que la delimitacién de un adecuado criterio debe tomar en
consideracién dos tipos de componentes: Un componente de conte-
nido basado en los resultados tanto cognitivos como no-cognitivos;
y un componente temporal que abarque tanto el rendimiento inme-
diato, como el rendimiento mediato que considere los logros voca-
cionales-ocupacionales, asi como los logros de tipo social. Tomando
como base estas consideraciones y el planteamiento de Astin (1984)
nos ofrece una sintesis, no exhaustiva, de los diferentes componen-
tes de la aceptada multidimensionalidad del concepto de rendimien-
to, que podemos observar en la tabla siguiente.




TIPOS DE RESULTADOS

DIMENSION COGNITIVOS NO-COGNITIVOS
-Habilidades basicas de aprendizaje -Autoconcepto
-Aptitudes espcificas -Actitudes y valores
-Razonamiento -Motivacién para el rendimiento
PSICOLOGICA -Pensamiento critico -Locus de control
-Satisfaccién préctica escolar
-Madurez vocacional -Hébitos personales
-Expectativas de logro -Relaciones personales
educativos y culturales -Civismo y ciudadania

SOCIOLOGICA -Nivel de responsabilidad en el trabajo | -Trabajo de/en grupo
-Status ocupacional y nivel de ingresos | -Actitudes familiares ante el hecho e

) institucién educativa
-Saberes culturales -Expresion de sentimientos
INSTRUCTIVA | _gaberes instrumentales -Comprension y conocimiento de si
mismo y de los demés

Realizar una sintesis excluyente de los componentes del rendimiento
educativo, resulta un tema de enorme dificultad. Por una parte, el pro-
ducto de la educacién se presenta como una realidad compleja y, en
cierto grado evasiva, razon ésta por la que encontramos limitaciones
en su conceptualizacion (De la Orden, 1985). Por otra, tenemos la difi-
cultad de operativizacién y medida de cada uno de los miltiples
componentes del criterio de rendimiento (Rodriguez, S. 1985).

Por nuestra parte, intentaremos completar esta vision de los com-
ponentes del criterio rendimiento, desde la perspectiva del anélisis de
los modelos de capacidades. Veremos en primer lugar dos modelos
de capacidads minimas (Bloom, 1968 y Landsheere, 1987, Cit. en Birzea,
C. 1984) y un modelo de “nuevas capacidades” (Chinapah et. al, 1989).

1°) Estrategias niveladoras: Mastery Learning, Bloom, 1968.

La vieja creencia de que la educacién solo serfa provechosa para
una minoria seleccionada rigurosamente por los filtros sucesivos de
las estructuras de la ensefianza, cuyo soporte conceptual lo aportaba
la famosa “curva en campana” de Gauss, encontrd su oposicién en el
punto de vista de ciertos autores que han hablado de una pedagogia
del dominio (Mastery Learning, Bloom, 1968) que se plantea como
meta el dominio de los objetivos asignados. En lugar de una “peda-
gogia de curva en campana” se impone una pedagogia de curvaen J”
(Landsheere, 1971) por la que se cdnsigue que la gran mayoria de los
alumnos (95 %, segtin Bloom) cumpla un rendimiento minimo.

No hablaremos de ésta pedagogia de eficacia general, o de estra-
tegia niveladoras, en cuanto a los estudios realizados, autores, mode-
los y estrategias, solo lo trataremos en cuanto a los andlisis de los resul-
tados, con el fin de observar los “productos™ contemplados.

A los seguidores de la “Mastery Learning”(Bloom, De Landsheere,
Born y Whelan, Block y Burns. McMichael y Corey, Koen, Ryan, Kelleer,
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Poggio, etc. Cit. en Birzea, C. 1984), les ha parecido que deberian ana-
lizar los resultados escolares en forma de variables precisas, es decir
de “output variables”, segtin la expresion de Bloom. Estas variables
han sido agrupadas en dos grandes categorias: los resultados cogni-
tivos y los resultados afectivos, que vemos a continuacién.

RESULTADOS ESCOLARES
COGNITIVOS AFECTIVOS
-El logro escolar "achievement” “Interés por la materia
. -Actitud respecto a la ensefianza
-La perennidad de los resultados| _confianza en simismo
"retention” -Espiritu de cooperacion
-Miedo a los exdmenes
-Abandono del curso

2°) La concepcion “cultural” y “completa’: Landsheere, V. 1987.

Para Landsheere, V. (1987), la ensefianza secundaria debe empren-
der desafios muy diferentes segtin la idea que nos hagamos de las capa-
cidades minimas. Contempla tres grandes concepciones: En la primera
de ellas, desde un punto de vista estrictamente escolar, se observa la
exigencia de saber leer, escribir y calcular con o sin preocupacion por
una utilizacion profesional.

En una segunda manera de ver las cosas remite al concepto de alfa-
betizacién funcional, y sus distintas definiciones. Orienta el concepto
de alfabetizacién cultural, hacia concepciones mas amplias, mas
“culturales” y mucho mas rica de las capacidades minimas:

1. La aptitud de leer y escribir el propio nombre.

2. La aptitud de leer textos indispensables en la vida.

3. La aptitud de desempefiar las tareas de lectura y escritura nece-

sarias para el ejercicio de una actividad profesional.

4. La aptitud de leer comprensivamente escritos diversos con
fines varios, y de comunicar por escrito con distintos fines y para
destinatarios diversos.

5. La aptitud de efectuar las operaciones de aritmética funda-
mentales y bibliotecas.

6. La aptitud de defender los propios derechos como ciudadanos.

7. El dominio de los procesos fundamentales de lectura, de la escri-
tura, de la resolucién de problemas, del célculo, de la expre-
sién oral, de la escucha; dominio de un conjunto esencial de cono-
cimientos en ciencias y en letras; dominio de las técnicas fun-
damentales del estudio que permiten proseguir un proyecto
personal en la sociedad existente.

176 La alfabetizacion funcional se define entonces por la capacidad de
utilizar el lenguaje en todas sus formas para aumentar el saber, cla-




rificar el pensamiento, enriquecer la imaginacidn y guiar el juicio. El
empleo cultivado del lenguaje, que debera ser también el de los
conocimientos y demds artes y recursos adquiridos.

En la tercera proposicién, segin la exposicién de Landsheere,V.
(1987), las capacidades minimas deben coincidir con el minimo de
educacion completa (intelectual, afectiva, fisica, social) que la
ensefianza secundaria debe ayudar a adquirir a todos los alumnos.

3°) El “nuevo modelo” de capacidades: Chinapah, V. et. al. 1989.

El modelo de desarrollo integrado de las capacidades, que aqui pre-
sentamos, parte de los estudios que sus autores, Chinapah, Lofstedt
y Weiler, (1989) han abordado en los tdltimos afios, sobre la evalua-
cidn critica de la planificacién de la ensefianza, a las condiciones y
al marco de su aplicacién.

El “nuevo modelo” de capacidades parte de la idea de que las per-
sonas deben ser participes auténomos en el proceso del cambio y mejo-
ra social, y tener la capacidad de comprender la dindmica compleja
de los procesos de desarrollo y poderlo condicionar e influir en su orien-
tacidn.

LLas capacidades que los seres humanos deben poseer para parti-
cipar activamente en las mismas son también muy diversas, si acep-
tamos que el desarrollo no se debe limitar al 4mbito de la produccién
y el consumo (Chinapah,V et. al. 1989) sino que comprende otros aspec-
tos: :
1. El mantenimiento de la tradicion y la identidad cultural.

2.1.a calidad y facilidad de las comunicaciones e interacciones entre
el individuo y la sociedad.

3. El fomento y desarrollo de una participacién ciudadana activa
y critica.

4. La posibilidad de utilizar el tiempo libre de manera creadora y
creativa.

5. El logro y la conservacioén de la salud.

Aceptar la escala de capacidades humanas anteriores, representa,
el estar de acuerdo con dar un nuevo significado al viejo con-
cepto de las capacidades humanas. Entre los elementos del
nuevo concepto deben figurar la multiplicidad de capacidades
necesarias para lograr el ideal de persona participativa, activa
y auténoma en el proceso de desarrollo.

LA SINTESIS CALIDAD DE LA EDUCACION Y
MULTIDIMENSIONALIDAD DEL RENDIMIENTO

Considerar la calidad de la educacion nos debe llevar, también, a
interrogarnos acerca de los aspectos que deben entrar en la especifi-
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cacion general de la calidad del rendimiento de los alumnos. Como
sefiala la OCDE (1991), buena parte de este debate, guarda relacién
con las distinciones entre inversiones, procesos y resultados.

Efectivamente, por una parte, parece de sentido comtn aceptar la
posibilidad de que unas escuelas y unos sistemas educativos tendrdn
una calidad elevada, dependiendo de la norma de sus “productos”. Pero
por otra, es equivoco interpretar que la atencion a los resultados
educativos suponga la descalificacion de los determinantes que con-
ducen a éstos.

Valga este recordatorio de los determinantes de los resultados, sin
olvidar la necesidad de preocuparse por lo que las escuelas real-
mente hacen y por la naturaleza del proceso de ensefianza-aprendi-
zaje, frente al énfasis de las terminologfas mecanicistas de inversion/produccion,
de dudosa aplicacién en el campo educativo, que podrian llevar al equi-
voco de restar importancia a los procesos y a las propias inversiones.

Sin reabrir el tema de la amplia gama de significaciones de que es
suceptible el término “producto educativo”, cuando hablamos de
calidad de rendimiento de los alumnos, es preciso determinar qué dimen-
siones vamos a considerar. Nos preguntamos, por ello, con Lowe e
Istance (OCDE, 1991), “;deberia otorgarse prioridad en las defini-
ciones de calidad, a aquellos resultados especificamente definidos como
cognitivos, o tendrian que abarcar una comprension mds amplia de
los propdsitos de la educacion para incluir un aprendizaje afectivo,
social, estético y moral?”.

Como también se recoge en el mismo informe, en contra de la impre-
sién creada por una amplia literatura que considera la “calidad”
como sinénimo de “nivel de resultados cognitivos”, aunque sélo sea
implicitamente a través de la ausencia de otros tipos de indicadores,
semejante identidad no puede ser admitida ni siquiera por quienes atri-
buyen més fe a los resultados de la medicién del logro de los alum-
nos. Muchos de los que sostienen que los niveles han bajado y que
claman por un retorno a lo bésico, son también quienes se indignan
ante el supuesto deterioro de los valores, la inadecuada preparacion
civica y la insuficiente atencidn a actitudes sociales como la limpie-
Za, la puntualidad, la cortesfa...

Por lo tanto, en el fondo de la cuestién, subsiste el tema de las prio-
ridades en el énfasis que debemos poner cuando hablamos de nive-
les de logro en los alumnos como indicadores de calidad. Unas pre-
guntas finales, podriamos plantear acerca de los resultados y de los
muchos afios que los alumnos pasan en instituciones educativas: ;el
alumno es un recepticulo pasivo para ser simplemente llenado?,
(qué se habrd perdido cuando un alumno con resultados brillantes en
los tests de rendimiento llega a la adolescencia aburrido e inseguro?,
,la escolarizacién es s6lo una preparacién para la vida de adulto, o




es también en s{ misma un periodo importante de la vida de cada per-
sona?.

De lo dicho anteriorménte nos gustaria concluir con toda claridad,
la necesidad de implantar un enfoque “multidimensional” del ren-
dimiento de los alumnos, rechazando la vision simplista de conside-
rar un nico criterio, donde se contemplen las diversas dimensiones
del fendmeno educativo, asi como las diferentes formas de evaluar-
lo. Podriamos decir, reiterando todo lo expresado, que el producto edu-
cativo se nos presenta con diferentes dimensiones y distintas alternativas
para evaluarlo, que no debemos de soslayar.

Por otra parte, la calidad de la educacién, también es un concep-
to “relativo” y “multidimensional”. Relativo porque en él intevie-
nen no solo la accidn sistemadtica de la educacién formal, sino que como
seflala Rodriguez, S. (1985), la educacion del alumno transciende del
marco escolar y traspasa al contexto ambiental del individuo.

Es necesario, por tanto, ampliar las responsabilidades educativas
a la sociedad en general, ya que ademas del proceso de interacciones
ambiente-escuela, debemos considerar que el producto educativo
contiene una dimensién social, sin la cual volveriamos a caer en el
tantas veces criticado reduccionismo (De la Orden, 1985).

Todas estas consideraciones, deben llevar a plantearnos si la cali-
dad del producto educativo se puede conseguir exclusivamente a tra-
vés.de las reformas del sistema educativo, o es necesario entrar en el
andlisis de las propias estructuras y mecanismos del sistema social impe-
rante.

Ademas, debemos también tomar en consideracion la extensién de
los agentes responsables de la calidad de la educacién. No solamen-
te los centros educativos y sus profesores, y los propios “usuarios”,
tanto la familia como los alumnos serdn considerados actores de la
calidad; buscaremos la responsabilidad, especialmente, en los propios
gobernantes y en la sociedad en general. Estas apreciaciones nos tie-
nen que conducir a acotar, al menos parcialmente, el concepto del pro-
ducto educativo, para poder centrar el tema de la calidad de la edu-
cacion.
 En definitiva, el concepto de calidad de la educacién se presenta
como multidimensional, porque también el rendimiento escolar del
alurno lo es. Si defendemos la postura de integrar al concepto de ren-
dimiento, ademés de los conocimientos y habilidades, el desarrollo
de todas las dimensiones de la personalidad del alumno (actitudes, cre-
atividad, valores, etc.), deberemos pedir que el sistema educativo adop-
te todas aquellas medidas que permitan fijar los criterios de calidad,
sin olvidar como marco general de actuacién, al alumno en su tota-
lidad, en su desarrollo como persona.
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RESUMEN

A lo largo del trabajo se plantea el problema de la determinacién del rendimiento esco]ar
de los alumnos en la investigacion educativa y los diversos estudios que han abordado el tema
desde una perspectiva multidimensional que supere las tendencias unidireccionales y reduc-
cionistas que limitan la comprensién del concepto.

Se analiza la determinacién del rendimiento escolar a través de las nuevas tendenc1as basa-
das en el desarrollo de capacidades humanas, superando las lineas economicistas que bajo el
influjo de las teorfas del capital humano han limitado las perspectivas del desarrollo mtegral
de los alumnos. :

Tanibién se aborda la problemadtica que conlleva la, siempre polémica, evaluaclon del renr
dimiento escolar y las perspectivas y tendencias desde una visién multidimensional. Fmalmente
se establece una relacién de sintesis entre la demandada calidad de la educacién y el requen-
miento de una serie de caracteristicas que el producto educativo debe contener. :
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