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LA CALIDAD DE EDUCACION

Una vez alcanzada la meta de la escolarizacién de la casi totalidad de
la poblacién infantil, Ta sociedad se ha planteado otro reto, el de la mejora
de la calidad de educacidn. Esta preocupacidn nace del deseo de conseguir
gue el nivel de excelencia educativa alcanzado en los modelos elitistas no
quede automdticamente rebajado en la educacién masiva. Pues lo que se
pretende es asegurar el éxito de todos, a pesar de sus condiciones socioeco-
némicas adversas y de la escasez de medios en este tipo de sistema educa-
tivo.

Entre las caracteristicas que definen la calidad de educacion cabe sefialar
la integridad, 1a coherencia y la eficacia (Escamez Sidnchez, 1988). Eso cs,
la educacion de calidad debe contener todos los factores necesarios para ¢l
desenvolvimiento del hombre; cada clemento debe tener la importancia co-
rrespondiente a su papel en la vida humana; y todos los elementos deben
cumplir adecuadamente su funcidn para que cada hombre desarrolle sus po-
sibilidades y supere, en la medida de lo posible, todo tipo de limites. Por
otra parte, el logro de este objetivo esta intimamente ligado a la coherencia
de lo que se ensefia y aprende, al grado de adecuacion a las necesidades de
aprendizaje de los educandos concretos y a las caracteristicas de todos los
clementos del sistema educativo y su entorno sistémico. Asi pues, sdlo se
puede responder al reto de la calidad de educacidn si se consigue aunar los
esfuerzos de los campos pedagdgico, técnico, social y politico.
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EL FRACASO ESCOLAR

Los estudios encaminados a determinar ¢l estado de la cuestion referente
a la eficacia de la institucién escolar arrojan pricticamente siempre cl
mismo resultado: un preocupante desajuste entre lo que se espera de la es-
cucla y lo que se consigue. La critica desde muchos sectores de la sociedad
sucle utilizar como argumentos: la escuela estd en crisis, «la educacion se
ha vuello disfuncional, no ya para "mejorar la sociedad", sino incluso para
confribuir a la perpetuacién del propio sistema que la cobija» (Exteberria,
1987). Por tanto., sugiere la corriente desescolarizadora, entre otras pro-
puestas, la escuela es innecesaria y debe ser sustituida por un sistema
educativo no alienante, menos constringente. Desde dentro de la propia ins-
titucién cscolar las propuestas para mejorar la calidad de educacién se
orientan hacia la renovacion pedagdgica a través de una accion centrada en
el educando (Freinet, Rogers, Freire. etc.).

La mayoria de las propuestas lanzadas tanto desde dentro como desde
fuera ha encontrado poco cco en la institucion escolar. Las criticas asi como
la 1nsatisfaccion manifestada hacia su funcionamiento tampoco han consegui-
do meodilicar su trayectoria. El principal indicador que suele utilizarse para
demostrar la ineficacia de la escuela es cl porcentaje de alumnos que sus-
penden, o sea cl fracaso escolar. Sin embargo, habria que recordar que la
escucla no es un ente metafisico aislado, sino mds bien un microcosmos
que sufre las influencias de multitud de factores. Por lo tanto, el porcentaie
de alumnos que no consiguen terminar sus estudios 0 que cncuentran serias
dificultades en su esfuerzo por aprender deberia lomarse como un sintoma
de la mala calidad de la interaccion de los factores gue convergen sobre la
institucion escolar. La mejora de la calidad de esa interaccion exige tomar
ese microcosmos en su totalidad (metodologias didacticas insatisfactorias,
alto ndmero de alumnos por aula, seleccion y formacidn del profesorado,
financiacion, etc.).

Antes de seguir conviene esclarecer ¢l signilicado del término «fracaso
escolar», ya que lo que se oculta en ¢] dificulta una definicién univoca. Este
término suele referirse a «la no consecucion de una meta propuesta o que
se espera conscguir» (Pallarés Molins, 1989) y va asociado también a frus-
tracion. La relacion entre [racaso y frustracién complica la comprension ya
que no siempre hay que suponer gue la meta estd propuestla clara y distin-
tamente. Si a esto se afade la existencia de un trasfondo economicista en
fa definicion del término «fracaso cscolar», ya que se concibe a la educa-
cion como un proceso productivo, s crean las condiciones 1ddneas para la
confusion en la opinion pdblica. Y esto ocurre cuando se afirma, por ejem-
plo, quc la ensenanza privada tiene poco fracaso escolur sin mencionar al
mismo tiempo su peso especifico en el panorama de la enscianza espafiola.

La Ley General de Educacidn de 1970 proponia una evaluacién basada
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en dos criterios concomitantes; rendimiento suficiente y rendimiento sa-
tisfactorio. El primero se define como la calificacién académica que indica
que un alumno ha alcanzado los objetivos establecidos para cada materia.
El segundo supone cl establecimiento de una relacidn entre las aptitudes de
cada alumno y sus calificaciones escolares. La dificultad para definir y
delimitar la capacidad de rendimiento de cada alumno y la resistencia de
aceptar un rendimiento satisfactorio inferior al suficiente dado el contexto
competitivo y ¢l cardcter selectivo de las calificaciones académicas orien-
taron la evaluacién hacia la determinacidn del rendimiento suficiente exclu-
sivamente. En estas condiciones no parece tener sentido alguno invertir ¢l
esfuerzo intentando estimar el rendimiento satisfactorio si cs inferior al
suficiente.

Por otra parte. las conocidas invalidez y falta de fiabilidad de las ca-
lificaciones escolares dificultan hablar de fracaso escolar en sentido estricto.
incluso en los cursos de escolarizacidn obligatoria. Mas aun, se ha podido
observar que sin alcanzar los objetivos propuestos, algunos alumnos tenian
una calificacién por encima del nivel de suficiencia. Asi pues, ademas del
propio concepto de fracaso, aqui se plantean dos problemas afiadidos: la
docimologia y la evaluacidn.

Como acabamos de ver, el «fracaso escolar» se presenta como uno de
tantos términos polisémicos utilizados en Ciencias Sociales que sélo admiten
ser defimdos partiendo de una toma de postura previa. Si se adopta ¢l con-
texto escolar como referencia el fracaso escolar se definirfa como la inca-
pacidad del alumno para cumplir los objetivos propuestos, explicitamente
o no, por la escuela. Eligiendo el punto de vista del educando ¢l fracaso
escolar aparece como la incapacidad del alumno para alcanzar un cierto
grado de satisfaccion y autorrealizacién personal. En relacién con la propia
institucion escolar el fracaso consiste en la impotencia de cumplir los
objelivos sociales. En cualquier caso el elemento definitorio esencial es la
incapacidad de conseguir el objetivo asignado por otros o por uno mismo.

A la hora de operativizar el concepto, la diversidad y complejidad de
criterios que se pueden adoptar y la amplia tipologia de fracasos (ocasiona-
fcs, habituales, especificos y generales) provocados por causas igualmente
diversas confluyen en un concepto de dudosa definicién. Y, por otra parte,
el hecho de cumplirse la nocidn operativa de fracaso escolar no conlleva la
existencia de un fracasado. En este trabajo el concepto de fracaso escolar
que se sigue estd intimamente relacionado con los contenidos escolares, eso
¢s. fracasa aquel que suspende alguna asignatura independientemente de que
crea que sc lo merece o no.

El principal instrumento de que se vale el sistema educativo para cla-
sificar a los alumnos respecto de la variable fracaso escolar es la evaluacién.
En efecto, en el aula se realizan toda clase de pruebas. que se denominan
«evaluaciones» con independencia de los criterios de elaboracién y finalidad
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de las mismas. Estas pruebas, generalmente, pretenden medir el nivel de
conocimientos del alumno, teniendo como elemento mediador el juicio, su-
puestamente bueno y ecudnime. del profesor. Por lo tanto, la calidad de la
prueba que separard los «exilosos» de los «fracasados» es de la miaxima
importancia. Ademads intervienen otra multitud de factores que convierten los
resultados de una prueba en algo altamente cuestionable. Si a estas dudas
se suma otra sobre la capacidad de [as pruebas, sobre todo aquellas re-
dactadas por el propio profesor, de comprobar aquello que pretenden com-
probar, el panorama se hace sumamentc preocupante.

FRACASO ESCOLAR: PERCEPCION DEL ALUMNO

La informacién disponible sobre el fracase escolar expone una situacion
poco satisfactoria. En la Ensefianza General Bésica el porcentaje de escolares
que no consiguen su Graduado Escolar supera al tercio de los alumnos de
este nivel. Por otra parte, es probable que a lo largo de su perfodo de esco-
larizacion obligatoria el porcentaje de escolares que ha tenido alguna asigna-
tura suspensa sca mucho mayor. En otras palabras, un tanto por ciento alto
de este 70 % que se gradida ha pasado en algin momento la desagradable
experiencia de suspender alguna asignatura.

Lo que se dice de ia EGB es aplicable al nivel de BUP y COU.
También en este caso mds del 30 % de los estudiantes no es promocionado
al final del ciclo. Ademas, los repetidores tienden a aumentar proporcio-
nalmente. Entre los cursos de 1983-84 y 86-87 este porcentaje se incrementd
de 13,9 a 16,9 (Portellano Pérez, 1989). El nivel de FP aparece como el
paradigma de fracaso escolar. Tres parecen ser las causas de esta situacion.
Primero, los contenidos son excesivamente tedricos y proporcionalmente mds
dificiles que en BUP. Segundo, hay un excesivo nimero de materias. Ter-
cero, los estudios de FP sufren un injusto bajo nivel de reconocimiento
social. Por ello no parece merecer la pena seguir invirtiendo tiempo y
esfuerzo en la adquisicion de una formacion tan devaluada y prdcticamente
«aparcada» en una auténtica via muerta de la ensefianza. Queda esperar que
la Reforma recientemente puesta en marcha suponga una mejora respecto de
la sitnacidn en vigor hasta hoy.

Objetivo del estudio

Los estudios que se han llevado a cabo hasta ahora sobre el tema del
fracaso escolar se han centrado en como los escolares perciben €l ambiente
escolar como ecosistema (Etxeberria, 1987). Eso es, el objetivo es saber
¢omo los alumnos «ven» la escuela, las aulas. los profesores, las asignaturas,
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cteélera. Este estudio, sin pretender ser novedoso en su planteamiento, se
propone fundamentalmente averiguar como perciben 1os alumnos un elemen-
o clave de la relacion profesor-alumno: la cvaluacidn del aprendizaje dis-
cenle. Con mdependencia de si aceptan o rechazan el modo de proceder
de su correspondiente profesor y a modo de explicacion de lo que desean,
se les pide que expliquen como evaluarfan si fueran profesores ellos
Mismaos.

Muestra

La muestra estd compuesta por 614 alumnos de EGB, BUP, COU y FP.
Para obtener esla muestra se procedio del siguiente modo. Dada la impo-
sibilidad dc localizar una muestra suficiente de alumnos suspendidos al final
del curso, fuera de un ambicnte escolar supuestamente constringente, se optd
por recurrir a un centro docente de los que se autodenominan «academias»
y que realizan «recuperaciones» en julio y agosto. Este centro, ubicado en
un barrio periférico de Madrid (Canillejas), aceptd pasar un breve cuestio-
nario de nueve preguntas a todos los alumnos alll matriculados. Hsto se
llevé a cabo cada verano desde el curso 1987-88 hasta 1990-91, recogiendo
un total de 447 cuestionarios.

A titulo comparativo se pasé ¢l mismo cuestionario en una pequeiia
ciudad cercana a Madrid (Alcala de Henares) en las mismas condiciones que
la «acadernia» de Madrid. Se introdujeron dos pequefias modificaciones:
primero, se aplicaron los cuestionarios solo a finales de agosto de 1991, La
cleccion de estc momento se debe a que es el que muchos alumnos reservan
pary completar su preparacion para los eximenes de septiembre. Segundo,
fuecron elegidos al azar tres «academias» con el fin de reunir un ndmero
suliciente de cuestionarios. Fueron recogidos 167,

instrumento de recogida de datos: cuestionario

Consta de nueve preguntas, agrupadas en dos partes. La primera parte
es meramente descriptiva. Tiene por tinalidad recabar informacién sobre seis
descriptores: tipo de centro, curso, edad, asignaturas suspendidas, asignaturas
que el encuestado estarfa dispuesto a eliminar de sus estudios y asignaturas
que afadiria si pudiera decidir. La scgunda parte estd compuesta por tres
preguntas abiertas centradas sobre la evalvacion.
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Resultados y discusién
Descriptores de la muestra

ay Una de las primeras observaciones que llaman la alencidn es la
regularidad de la distribucidén de porcentajes entre alumnos procedentes de
centro publicos y privados (lig. 1). BEsto pudiera deberse a la ubicacion de
la «academia» de Madrid. No obstante, es necesario resaltar de que este tipo
de centros redinen a alumnos de muy diversa procedencia geogrilica, dada
la alta movilidad estival. Lo cual limita la validez de la conclusién sugerida.
Por otra parte, ¢l hecho de obtener una distribucion en Alcald de Henares
muy similar a la de Madrid refuerza la idea apuntada mds arriba de una
cierta constancia en ¢l porcentaje de alumnos procedentes de ambos tipas
de centros. Probablemente esto no sea mas que el reflejo del peso especitico
que corresponde a cada uno en el drca de influencia de Madrid.

b) Una scgunda observacion es cl salto cualitativo en el mimero de
alumnos suspendidos que se produce al pasar de EGB a BUP (fig. 2).
Mientras el nivel de EGB representa sélo el 28 % de la muestra, BUP as-
ciende a pricticamente ci 55 9%. El origen de cste elevado «fracaso» sc
sitda generalmente en factores relacionados tanto con Ja escucla como con
el estadio evolutive propio de este periodo. De una parte los alumnos se
encuentran con un nivel de exigencia muy superior al que se enfrentaban
cn EGB. El hecho de que los estudios de este nivel adquicran un notable
grado de selectivizacion elimina, especialmente durante los dos primeros
aiios de BUP, a todos aquellos alumnos que llegan con un nivel mental
normal/bajo o con fracaso acumulado latente. Por otra parte tanto el BUP
como el COU son periodos en los que ocurren intensos cambios de todo
orden que pueden manifestarse en una cierta pérdida de cficacia en cl cs-
tudio (Portellano Pérez, 1989).

Asimismo, llama la atencién el hecho de que haya tantos alumnos de
BUP vy tan pocos de FP. Las caracteristicas especificas de las Hamadas
«academias» explican parte de este fendmeno. Hso cs, la mayoria de las
materias impartidas en FP no son susceptibles de ser «recuperadas» re-
curriendo a las «academias». Por otra parte, la afluencia de alumnos de
BUP puede deberse a la presion de sus padres que no desean que sus hijos
acaben repitiendo curso a causa de una o dos asignaturas o abandonando
por acumulacién de asignaturas no aprobadas. De todas formas parece ne-
cesario un estudio mas profundo para averiguar si este fendmeno se debe
a otras causas distintas de las sugeridas aqui.

La informacion que suministra la distribucion por edades es todavia més
radical. A partir de los doce afios empieza una curva ascendente que alcanza
su apogeo a los dieciséis afios. Si aceptamos que la adolescencia inicia su
andadura hacia los catorce afios y culmina su proceso hacia los dieciocho
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afios, entences resulta gque cste periodo es precisamente el mds conflictivo
en lo que se refiere a fracaso escolar: el 62,5 % dec la muestra se concentra
en €l

¢) Ortra informacidn s6lo referida al curso 90-91 es Ia que tiene que ver
con la distribucién de suspensos por sexo. Los datos muestran que la mayo-
ria de la muestra estd compuesta por chicos. Portellano {1989) sugiere que
este hecho puede deberse a la mayor preocupacion por el futuro profesional
del nifio en detrimento del de la nifia. Presumiblemente la evolucion de los
cambios socioculturales conduzea a una practica igualdad entre ambos sexos.
Por otra parte, pese a las apariencias la distribuciém por sexo no estd esta-
disticamente relacionada con el emplazamiento geogrifico (X' =0.9]:
gl.=1).

TABLA 1

Distribucion por sexo

Sexo Chicos Chicas
Madrid .. ... ... ... .. 57 (59 %) 40 (41 %)
Aleald .. ... ... ..... B8 (53 %) 79 (47 %)

Asignaturay

4) Los alumnos que acuden a las «academias» tienen que recuperar en
general entre dos y tres asignaturas. Las asignaturas que mds suspenden
(fig. 3) son precisamente las instrumentales. Eso es, las matemadticas, los
idiomas extranjeros, principalmente inglés, la lengua espaiiola, la fisica y la
quimica, las ciencias sociales, las ciencias naturales y el latin.

by A la pregunta referida a la(s) asignatura(s) que estarian dispuestos
a eliminar si tuvieran oportunidad de hacerlo, los alumnos dan una respuesta
logica: tienden a proponer la supresidn precisamente de aquellas asignaturas
gque han suspendido. De hecho se observa una relacidon elevada entre las
asignaturas suspendidas y las asignaturas citadas como merecedoras de des-
aparecer del programa escolar (tabla 2).

Ademads la correlacién entre el nimero de asignaturas suspendidas y el
de asignaturas propuestas para su supresion es significativa aunque también
hay que destacar que es relativamente pequefia: r,, = 0,2325; N =3579;
piry = 0,0000.

Sdlo una pequenia minoria (5,54 %) evita proponer algiin cambio al pro-
grama. La mayoria parece quedarse satisfecha con proponer la desaparicidn
de una o dos asignaturas (fig. 4). Por supuesto, por razones obvias coin-
ciden con aquellas que mds suspenden los alumnos. Ademds junto a éstas,

ry
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aparecen en la lista algunas asignaturas tales como la religion-éiica o la
musica, que apenas si suponen alguna dificuitad. Presumiblemente esta ac-
titud tenga su origen en el casi nulo aprecio de lo gue les aporta como
enriguecimiento a su personalidad.

TABLA 2

Comparacion de asignaturas suspendidas y asignaturas a suprimir

Suspensos

Supresiones 1.7 27 4 4" a1
1.2 X'=22186 X'=20818 X'=11374 X'=8271 X'=4736
g.l.:49 gl.=49 al. =49 g.l_:49 gl.=49
N =549 N246l N=316 =176 N 70
p= U 0000* = 0 ()000" p =0.0000% =0,0018% p= () 5397
20 X'= 6‘3 04 X 118 86 X =10025 X'=353, 95 X = 56, l(]
gl =49 gl =49 gl.=49 _el=49 gl =49
N 347 N = 300 N:224 N=130 N =56
=), 0622 p=0,0000% p=00000% p=02908 p=02259
3 X' =6, ‘50 X'=6284 X =8250 X'=39.09 X' =3582
g1 =49 gl.=49 a.l.=49 a.l. =49 gl =42
N=145 N=131 N=103 N=63 N=34
p=0.1256 p=0.0884 p=00019% p=01532 p=0,7377
42 X =41, 18 X* _I()878 X* —4365 X’ —7897 X’ —?571
g1.=30 gl.=42 gl.=42 gl.=42 gl.=36
N=52 N =49 N =40 N =30 =15
p=10, ()84() p=0.0000*% p=04012 p=0,0005% p=04814
50 X3 27 74 X'=41,64 X' =46,62 X'=3743 X =48.12
gl = gl.=36 gh =42 gl =36 gl =30
N= ? N=29 N =25 N=21 N=1}
p ={L0661 p=02388 p=02880 p=04033 p=0.0193*

¢) A la hora de sugerir asignaturas a afadir al programa, el nimero de

los que optan por no modificar la situacidn aumenta por considerar que ya
tienen bastante con lo que va hay: son el 32,10 % de la muestra. Aquellos
dispuestos a cambiar sugieren que se afiada una asignatura por término
medio. Logicamente, la relacion entre el nimero de asignaturas suspendidas
y el de asignaturas propuestas para sumarse al programa escolar es bastante
baja (r,, =0,0905; N =416; p(r) =0,0647).

Las sugerencias de los alumnos van desde asignaturas formales como la
informdtica o los idiomas pasando por conocimientos que se podrian impar-
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tir a través de un limitado nimero de conferencias o cursillos hasta algunas
extravagancias como la supresion de los profesores ¢ el cobro de un salario.

Creo gue la mencidn de las asignaturas formales apunta mds hacia la
ampliacién de los contenidos o la moditicacion de la metodologia didactica
que hacia la conservacion de la tipologia actual (fig. 5). La informadtica
aparcce como la asignatura estrella que deberia constar en todos los planes
de estudios. En cuanto al abanico de idiomas deberfa ampliarse para incluir
entre otros el aleman, el ruso. el italiano, el polaco, el griego, el drabe o el
chino. La musica se perfila como una asignatura por la que algunos alumnos
muestran cierto interés. Sin embargo es probable que la concepcién que de
ella tienen sca distinta de lo que los profesores les ofrecen. Finalmente para
algunos las actividades realizadas en el entorno de la Educacion Fisica de-
berian ampliarse al dmbito del deporte en sentido amplio,

El segundo grupo de sugerencias gira en torno al enriquecimiento huma-
no, presumiblemente fuera del alcance de cualquier tipo de evaluacion.
Destacan por su importancia la educacién artistica (arte dramdtico, teatro,
danza, baile en sus distintas modalidades, cine, fotografia, etc.), las
relaciones humanas (educacion civica, psicologia, sexologia, educacién la-
boral, educacion vial, etc.) y la cultura (relajamiento, cerdmica, excursiones.,
manualidades, ete)

Otro clemento que parcce hacerles falta son las practicas. Eso es, aparte
del cardeter edrico que ya tienen las asignaturas los alumnos desearian rea-
lizar actividades complementarias. Esas priacticas sc refiercn tanto al trabajo
de laboratorio como a la musica o las matematicas.

Evaluacion
a) Evaluacidn general correcta

De los 614 encuestados 332, o sea el 54 %, admiten quc en gencral sus
profesores han hecho una evaluacién correcta de su trabajo escolar (fig. 6).
De estos 332, el 36 % asume sin mds cualquier veredicto de sus profesorcs.
Owo 35 % se responsabiliza de su propio fracaso al afirmar que su bajo
nivel de rendimiento se debe al poco trabajo o esfuerzo realizado. Si a esto
sc suman aguetlos que creen que sus malos resultados tienen su origen en
su comportamiento y trabajo, ya que parten del supuesto de que el profesor
sabe lo que hace, el porcentaje asctende a 98.5 %. Esto quierc decir que
respecto de la muestra total un 53,26 % de los alumnos asume que no estd
cumpliendo las expectativas de sus padres y profesores y posiblemente las
suyas propias. La repeticion de esta sifuacidon curso tras curse amenaza con
conducir a un progresivo deterioro del rendimiento escolar causado por el
negativo autoconcepto del alumno (Lopez ef al, [985). Es probablemente
en esle contingente en el que se encontrardn a los mds firmes candidatos
al fracaso absolute y al abandono escolar.
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Solo un 1.5 % residual acepta la situacion pero se reserva el derecho de
manifestar su desacuerdo: aceptan el dictamen del profesor respecto de algu-
nas asignaturas y rechazan el de otras. O bien consideran que sus exdmenes
han sido correctamente evaluados pero no su esfuerzo, Este €5 un punto ¢n
el que insistirdn una y otra vez.

b)  Evaluacion general incorrecta

El 39,04 9 (240 alumnos) de los encuestados manifiesta un dbierto re-
chazo al sistema de evaluacidn utilizado por sus profesores para juzgar su
trabajo escolar (tig. 7). La principal v casi anica queja dirigida contra cl
proceder de los profesores es que se trata de una evaluacion injusta, La
injusticia consiste fundamentaimente en la falta de objetividad a la hora de
corregir los exdmenes. la conducta «manidtica» del profesorado y la acumu-
lacién de suspensos. El segundo reproche se refiere a la concesion de una
excesiva importancia al examen en detrimento de la valoracidn del esfuerzo
personal. Las quejas de los alumnos son bastante expresivas a cste respecto:

«50lo han tenido en cuenta la nota del examen y lo de clase no ha
servido para nada» (1.7 de BUP).

«8a6lo han contado la nota de los exdmenes y no han tenido en cucnta
el trabajo diario» (3.° de BUP).

«Eran muy duros v no te daban las suficientes oportunidades para apro-
bar» (2. de BUP),

Otros destacan lus insuficiencias de las explicaciones de los profesores
o la parcialidad e incongruencia de los criterios de evaluacion:

«Algunos daban el temario demasiado de prisa» (8.° de EGB).

«Si haces un ejercicio bien te ponen (.5 puntos. Si ko haces mal te
ponen -1 punte entero. NO JUSTO» (8.° de EGB).

«Mi profesora de la asignatura que he suspendido no sabia explicarnos
las cosas» (1.° de BUP).

«Naturales y Matematicas van juntas y si suspendes una, suspendes la
otra» (6. de EGRB).

«En especial en la asignatura de Matemdticas me han llevado a sep-
tiembre, con la 3.* evaluacién suspensa en junio, y tirdihdome con toda la
asignatura ademds que trabajé duro en ellar (3.° de BUP).

Evaluacion correcta de los suspensos

Se observa un notable paratelismo entre aquellos que consideran que la
evaluacion general es correcla y los que creen que tos profesorces procedie-
ron correctamente al evaluar cada una de sus asignaturas suspensas (fig. 8).
Eso es, 331 de los 614 alumnos de la muestra cree que los suspensos son
merecidos, De estos, de nuevo la mayorta se autoculpa de su propio fracaso
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porque a su parccer el profesor no puede cquivocarse, y el trabajo y por
consiguiente el nivel alcanzado asi como el interés mostrade fueron mas
bien pobres. Parece, pues, que la asuncion del fracaso cs delitiva. De he-
cho 226 alumnos de esie grupo ya afirman gue la evaluacion general es
correcta (tabla 3). No obstante, la minoria que discrepa del veredicto a
pesar de estar de acuerdo en lo fundamental, pues piensa que algunos de los
suspensos son inmerecidos, aumenta hasta alcanzar ¢l 10 % de la muestra.

Evaluacion incorrecta de los suspensos

Lo que se ha dicho sobre la evaluacion general incorrecta se puede
aplicar a la evaluacion de los suspensos (fig. 9). En este caso , 241 de los
614 consideran que las asignaturas suspendidas lo fueron irregularmente. Es
un porcentaje sensiblemente igual (39.25 %) al de aquellos que consideran
que la evaluacion general es incorrecta. Las razones que aducen los encues-
tados para explicar su punto de vista son, como antes, la injusticia que los
profesores maniliestan fundamentalmente a través de una excesiva dureza al
calificar y una insuficiente valoracién del esfuerzo personal.

TABLA 3

Percepcion de la evaluacion

Evaluacion  Evaluacidn  Evaluacion Evaluacion
general general corvects incorrecta
correctd incorrecta e suspensos  de suspensos

. » 54 %

Evaluacién general correcia 310 10 226 88
. . 38 % :

Evaluacién general incorrecta 1y >4 82 144)
.. 54 %

Evaluacién correcta de suspensos 226 82 33 18
L . 39 9%

Evaluacidn incorrecta de suspensos 38 148) 1% o4

Por otra parte, los alumnos suspendidos atribuyen su situacidn a la insu-
ficiencia diddctica de los profesores, cuando no al uso de criterios de cva-
luacién no estrictamente relacionados con cada asignatura. De nuevo los
alumnos se expresan claramente a este respecto:

«No saben diferenciar el comportamiento del alumno de los conocimien-
tos» (2.° de BUP).
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«En algunas daba ta media aprobado v por suspender otras me las han
suspendido» (COUY.

«Algunos miran a los que aprueban todo y a los que van un poco mal
les dejan v deberia ser al revés» (2.9 de BUP).

«En algunos exdamenes nos ponian cosas gue no hablamos dado nunca
y los exdmenes de recuperacion eran mas dificiles que los de evaluacidn»
(2.2 de BUP).

«He puesto mucho empefio y no lo han sabido evaluar» (8.7 de EGB).

«En Matemdticas la profesora que tenia no explicaba bien y no se llega-
ba a entender y en los exdamenes puntuaba muy mal v bajo» (7.° de EGB).

Propuestas de evaluacion

Mientras algunos (11,56 %) prefieren dejar las cosas como cstin © no
saben qué proponer y otros (1,14 %) sugieren eliminar todo vestigio de
evaluacion, la mayoria (87.30 %) opta por proponer una media de dos suge-
rencias de evaluacion.

La principal y casi Gnica propuesta de evaluacion se centra fundamen-
talmente en la valoracién del trabajo diario y del esfuerzo realizado a lo
largo de todo el curso (fig. 10). Este desiderdtum implica la aplicacion de
los principios de la individualizacién diddctica. Por ello sélo en conlextos
filosdficos y organizativos similares a los de programas tales como el PSI
(Keller. 1968). el Mastery Learning (Bloom, 1968), o la IGE (Bolvin, 1985)
serfa posible alcanzar el objetivo de la evaluacion del trabajo diario y llevar
a los alumnos al dominio completo de los contenidos asignados. Evidente-
mente la modificacidn del sistema organizativo actual, fundamentado en los
macrogrupos de clase y ello a pesar de la progresiva disminucion de la po-
blacion ¢scolar. estd fuera del alcance del protesor.

La segunda propuesta de evaluacion puede sorprender ya que supone la
aceptacidn del sistema actual. Sin embargo, la revision de las causas adu-
cidas para explicar el rechazo de la evaluacion general o la de los supues-
tos ofrece un panorama bien distinto. Primero, debe entenderse que los exa-
menes se utilizarian para completar los aspectos evaluativos no abarcados
por la valoracion del trabajo diario. Segundo, los profesores deben resolver
sus problemas docimoldgicos y fijar unos criterios de evaluacidn objetivos.
Por lo tanto, al concepto de examen va unido ¢l de objetividad en la con-
cepeion, correccion y calificacion de unas prucbas que han de ser el fiel
reflejo de los contenidos explicados en clase.

Otro elemento muy emparentade con ta valoracion del esfuerzo es la
evaluacion continua. Por supuesto, al igual que el examen, se conceplualiza
de un modo bastante diferente de como ocurre habitualmente. La evaluacion
continua la entienden no como un cimulo de «evaluaciones» sino mds bien



Jaseph Mafokoci

Fig 10: FPropucsias de ovaluacion

Media=158

..... 299 .. . .. .
| S =074

N=544

Ninguna Una Dos Tres Cuatro Cinco

Nimero de propusstas.

Trabajo, esfuerzo
Actitud en clase
Examenes
Procedimientos eval.
Objetividad
Aptitudes

Trabalos

No exémenes

Sin cambio

No sabe

Extravagante

0 60 100 150 200 250 300 3560
Propusatas de svaluaclén




Evaluacion v fracaso escolar: perspectiva del alummo 193

como un modo de ayudar al dominio de los contenidos mediante preguntas
regulares en clase, tanto escritas como orales, dirigidas a todos y cada uno
de los alumnos.

Sélo con estas tres propuestas ya se configura un concepio de evalua-
cién muy complejo. Su aplicacion probablemente supondria un cambio sus-
tancial del proceso de evaluacion con implicaciones diddcticas de notable
envergadura. Si a esto se afiade la consideracion de elementos complemen-
tarios tales como el comportamiento, las aptitudes, la presentacion de tra-
bajos, etc., se alcanzaria una evaluacidn susceptible de evitar la sensacidn
de frustracion que entristece a mas de un alumno al final del curso.
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RESUMEN

Este articulo trata de un estudio llevado a cabo para averiguar como perciben
la evaluacion los alumnos suspendidos al final det curso. Entre sus conclusiones
cabe destacar la llamada de atencidn de los alumnos sobre la calidad de los ins-
trumentos de medida y de los criterios de evaluacion de los profcsores. Tanto
aquellos que aceptan la responsabilidad de su fracaso como los que se creen per-
judicados destacan los aspectos negativos del sistema de evaluacidn asi como la
parcialidad criterial y diddctica de sus correspondientes profesores.

SUMMARY

This article deals with a study carricd out to ascertain the way students who fail
at the end the course perceive the evalualion process. Among its conclusions it is
possible to point out the students’ drawing attention to the quality of the measur-
cment instruments and the teachers’ criteria of evaluation. Both those who feel
responsible for their failure and those who feel prejudiced point out the negative
aspects of the evaluation system together with the criteria and teaching partiality of
their teachers.



