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1. FUNDAMENTOS

En el 4mbito de la educacion, la evaluacién de lo que se ha dado en
llamar rendimiento de los alumnos viene ocupando un puesto destacado
en la produccién bibliografica.

En nuestro pais, la reforma pedagdgica pretendida por la Ley General
de Educacion, de 1970, supuso el reconocimiento de la necesidad de eva-
luar las producciones escolares, evaluacién que se diferenciaba del sistema
anterior basicamente por poseer las notas de continuidad, sistematicidad e
integracion en el disenio educativo. Con ello se enfrentaba a la evaluacién
como algo puntual, generalmente final y sancionador y como una funcién
radicalmente diferente de los procesos de ensefianza-aprendizaje.

La literatura pedagdgica abogé, a la vez, por una concepcion evalua-
dora de caracter eminentemente orientadory facilitador del éxito del alum-
nado, frente a la actuacion predominantemente selectiva de los mejores,
despreocupada de quienes no alcanzaban las metas y de las formas de
actuacion conducentes al éxito en nuevos intentos (Bloom y otros, 1981).

Del mismo modo se extendid la evaluacion a objetivos de mayor en-
tidad, a la par que de superior dificultad en su consecucioén y comproba-
cién, tales como los propios de la formacion intelectual, el equilibrio
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personal o la capacidad para las relaciones humanas, en coherencia con los
planteamientos de una educacion integral.

La concepcion del rendimiento como relacién entre posibilidades y lo-
gros efectivos abria de modo significativo el abanico del objeto de la eva-
luacién. De centrarlo exclusivamente en el alumno, en concreto en sus
logros o aprendizajes, se pasé a comprender la necesidad de poner en
relacién estas dimensiones con aquellas variables personales y ambientales
que condicionaban, positiva o negativamente, los niveles de logro. Los
modelos psicoldgicos pondran en relacion los resultados educativos con
variables como las aptitudes, generales y/o especificas, ciertas dimensiones
o factores de la personalidad, la motivacion, las actitudes, el autoconcepto
o el locus de control, por no citar sino los mas significativos.

En el contexto sociolégico, las condiciones ambientales del alumno,
entre las que destacan claramente por su importancia las variables del
ambito familiar, fueron, y son, analizadas con detenimiento.

En uno y otro caso, las conclusiones de la investigacion resultan un
tanto pesimistas a corto plazo como consecuencia de la dificultad existente
para su modificacién en el caso de ser negativas. En efecto, aunque los
resultados de los programas de mejora de la inteligencia, por ejemplo,
ofrecen algunas esperanzas, de todos es sabido que requieren intervencio-
nes tempranas, persistentes y profundamente técnicas, lo que hace dificil
llegar a todos los necesitados. Por otra parte, en el ambito de lo social las
modificaciones a introducir corresponden en gran medida a los poderes
publicos, esto es, a instancias fuera del ambito educativo, a lo que debe
unirse unos efectos débiles a corto plazo.

La aceptacion del principio de que el alumno rinde en funcién de sus
posibilidades, personales y ambientales, no deberia implicar que es a €l y
tinicamente a él a quien se deben los resultados que logra. Sin duda alguna,
la investigacion sobre eficacia docente viene a reconocer la influencia que
el profesor tiene sobre los resultados de sus alumnos, y ello tanto a través
de su dimensién humana, personal, cuanto de la técnica, en cuanto dise-
fador, ejecutor y evaluador de su disefio pedagdgico.

En efecto, investigaciones y experiencias ponen de relieve, una y otra
vez, el papel que juegan variables como la entrega, dedicacion y disponi-
bilidad del profesorado; pero, del mismo modo, el ejercicio profesional
de la planificacion, la motivacion, la direccién y el estimulo del aprendizaje
o la propia evaluacién, contribuyen en medida mas o menos elevada a los
logros de sus alumnos.

No debe extranar, por tanto, que la evaluacion haya de extenderse a
los programas, y ello tanto a nivel micro, de aula, a fin de identificar los
aspectos que deben ser mejorados y potenciados, cuanto a escala macro,
de centros o de sistemas educativos, tratando de descubrir dimensiones de
eficacia, niveles de logro o variables que expliquen los resultados.

Con todo, los programas en si mismos se desarrollan en contextos que
pueden resultar facilitadores, indiferentes u obstaculizadores de los logros
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programados. A fin de cuentas, cualquier institucién educativa, de la es-
cuela a la universidad, se crea, gestiona y actiia al servicio de unas deter-
minadas metas que deberdn conseguir los alumnos. Ello explica la
conveniencia de someter a evaluacion, también, a tales instituciones, a fin
de comprobar en qué medida contribuyen a que su alumnado las consiga,
a la vez que a facilitar la toma de decisiones para su mejora.

2. CONCEPTO DE EVALUACION

Como se ha podido ver, una razén para evaluar los centros, las insti-
tuciones educativas, radica en su condicion de elementos al servicio del
éxito del alumnado. Si tales instituciones fueran indiferentes, si no existiera
relacién entre sus caracteristicas y los logros de los estudiantes, no tendria
sentido, pedagégicamente hablando, la ingente tarea que supone abordar
una empresa de tal envergadura.

Pero, a la vez, la conveniencia de evaluar radica en el sentido peda-
gbgico de la evaluacion que, lejos de quedarse en la constatacion y valo-
racion de unos hechos, de una realidad, de unos comportamientos, de
unas funciones..., avanza hasta la toma de decisiones de mejora.

Si bien en sentido estricto la evaluacion tiene su elemento central en
el juicio de valor que se emite sobre un objeto ', sea éste un programa, un
alumno, el clima social de un aula o un centro educativo, la tendencia
actual incluye la toma de decisiones como componente de la evaluacién >.
Asi se manifiestan Stufflebeam y Shinkfield (1987), al definirla como:

«Un estudio sistematico, planificado, dirigido y realizado con el fin de ayudar
a un grupo de clientes a juzgar y/o perfeccionar el valor y/o el mérito de algiin
objeto» (p. 67).

Es mas, cuando estudian lo que denominan verdaderas evaluaciones
las caracterizan por su intencién de «proporcionar conocimientos y bases
valorativas para tomar y justificar decisiones» (pp. 72 s.).

El que se hable de clientes, aparte de ser explicable por la nacionalidad
de los autores, tiene que ver con la modalidad de evaluacién elegida, esto
es, basicamente a que sea realizada desde fuera y por expertos, bien a

' El Joint Committee on Standards for Educational Evaluation la define como el «enjui-
ciamiento sistematico de la valia o mérito de un objeto».

2 De hecho, en algunos modelos alternativos de evaluacién, tal como el denominado
iluminativo, la toma de decisiones es la finalidad fundamental.



peticion de los interesados, bien con finalidades cientificas o de control
—evaluaciéon externa—, o desde dentro del sistema —evaluacién in-
terna—, por los propios implicados.

Como se puede apreciar, cualquier evaluacion, incluida la de los cen-
tros educativos, exige en su base unos datos, una informacién, que pos-
teriormente serd valorada y trasladada en su caso a los interesados a fin
de facilitar su toma de decisiones (Pérez Juste, 1987).

Ahora bien, los datos, la informacién que ha de ser recogida, quedara
facilitada o entorpecida por el nivel de claridad y de precisién existente en
el cliente y/o en el evaluador en cuanto a lo que se desea evaluar, a las
metas perseguidas y al enfoque desde el que se enfrenta el problema. En
consecuencia, y como paso previo y fundamental, es esencial el plan-
teamiento claro de los objetivos del trabajo, lo que ayudara no sélo a la
identificacion de las variables relevantes sino también de las opciones me-
todolégicas, tanto de diseno cuanto de tratamiento de los datos.

La valoracién supone la existencia de criterios y/o pautas de referencia
que, para bien, deben ser precisos, relevantes y puablicos. Basicamente
cabe valorar una realidad por referencia a un ideal, esto es, a una deter-
minada concepcién tedrica, o bien por relaciéon con unos determinados
niveles prefijados; no obstante, cabe tomar como marco de comparacién
un baremo o norma que permita situar a la institucion objeto de consi-
deracién en un determinado puesto u orden.

La informacién que ha de ser trasladada plantea, también, determi-
nados problemas; se trata de decidir qué informacidn se ha de transmitir,
como aportarla y a quién se ha de dar. Naturalmente, las respuestas pue-
den variar segun el paradigma en que se mueva el evaluador y los modelos
que fes son propios. Pero no seran ajenos a las respuestas la posicién o rol
del propio evaluador; es radicalmente diferente ser contratado para tal
funcién, constituir parte del equipo de profesorado o actuar con total
independencia, como ocurre en el caso de un evaluador en funciones de
investigacion evaluativa.

De algunos de estos aspectos trata nuestra propuesta de evaluacién de
los Centros Asociados.

3. LOS CENTROS ASOCIADOS COMO OBJETO DE EVALUACION

La estructura de la UNED, organizada en Sede Central y una amplia
red de Centros Asociados, hace conveniente diferenciar uno y otro ele-
mento, lo que no impide, salvo por limitaciones humanas, proceder a la
evaluacién conjunta de ambas dimensiones.

Los Centros Asociados (CA) participan en cierta medida de las carac-
teristicas de los centros universitarios, pero, a la vez, presentan una gran
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cantidad de elementos especificos y diferenciales que les distancian de un
Colegio Universitario, de una Facultad o de una Escuela Técnica. Esta
realidad exige al evaluador planteamientos especificos ya que no les son
aplicables, sin mas, los enfoques genéricos de aquéllos, tales como la ten-
dencia a considerar el Departamento como unidad de analisis (Johnstone
y otro, 1983); por contra, cobran especial relevancia la funcién tutorial,
las relaciones con la Sede Central y los servicios, por no destacar sino los
aspectos fundamentales.

Entre los aspectos diferenciales dignos de ser destacados se encuentran
los siguientes:

— La falta de autonomia de los CA en cuanto al disefio instructivo
que habréan de seguir los alumnos. Los contenidos, objetivos, ac-
tividades y evaluacidn final son decididos desde la Sede Central; el
nivel de participacion tutorial en los Departamentos a tales efectos
es, hoy por hoy, més bien algo personal, fruto del interés y de las
relaciones humanas, que institucional.

— La voluntariedad para el alumno en cuanto a la participacion en las
actividades del CA, incluida su presencia fisica en el mismo, susti-
tuible por la comunicacion postal o telefonica. Cabe la total des-
vinculacién, que puede o no ser compensada por una superior
relacion con la Sede Central.

— Las caracteristicas mismas del alumnado, en gran medida con ex-
periencia profesional incluso simultdnea a los propios estudios, por
lo que su tiempo puede verse mermado; a ello, en ocasiones, hay
que afadir las responsabilidades familiares.

— El «status» mismo del profesorado tutor, muy variable en cuanto
al tiempo que dedica al CA, a su experiencia docente —compati-
bilizada o no con la actividad profesional, que puede pertenecer al
mismo ambito o a otros radicalmente diferentes—, o a sus expec-
tativas de ejercicio estable, funcionarial, de la docencia universi-
taria, con sus correspondientes implicaciones.

— Los servicios, basicamente diferentes de los habituales en la insti-
tucién universitaria, pero de enorme trascendencia como elemento
facilitador u obstaculizador del correcto desarrollo de los estudios
frente a la tentaciéon de abandono.

Todos estos y otros elementos diferenciales, deberan ser tomados en
consideracion al plantear el modelo evaluador. Por ello, junto a las cues-
tiones fundamentales propias de la evaluacion de cualquier instituciéon edu-
cativa, habra que tener en cuenta las peculiares de la ensefianza superior
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a distancia y, como acabamos de sefalar, las especificas de estas institu-
ciones peculiares, soporte y larga mano de la Sede Central.

4. CUESTIONES METODOLOGICAS

El concepto de evaluaciéon que mantenemos supone una actividad pla-
nificada y sistemdtica, meta muy dificil de lograr sin acudir a una meto-
dologia rigurosa. Sin embargo, y como no podia ser de otro modo, el
ambito de la evaluacion de Centros no es ajeno a las polémicas metodo-
l6gicas, por lo que puede ser enfrentado desde diferentes paradigmas,
modelos, enfoques y técnicas. La consecuencia es que el evaluador ha de
decidir si opta por una modalidad pura, en cuyo caso habra de elegirla, o
si prefiere una metodologia ecléctica, como sugieren Stufflebean y Shink-
field (1987). La complejidad de las instituciones y el influjo que sobre los
resultados supone no sélo la realidad sino su percepcion, parecen aconsejar
un acercamiento desde diferentes enfoques, lo que, por otra parte, con-
fiere a los datos, a la informacion, una superior riqueza y matizacién.

Entre las opciones que debe llevar a cabo el evaluador al disefiar su
proyecto se encuentran aquellas que configuran globalmente su propuesta
(De Miguel, 1988). A destacar de entre ellas la toma de postura entre el
enfoque abierto y el cerrado, que representa la eleccion entre una consi-
deracién mas contextualizada o mas auténoma de los centros; entre el
racional y el social, que viene a confrontar la evaluacién externa, més ligada
a los productos de la actividad académica, y la interna, con una superior
atencion a los procesos; o, naturalmente, entre el cualitativo y el cuanti-
tativo, segln se conceda una superior importancia a la comprension de los
fenémenos o a su explicacion.

No obstante, es facil comprender que no siempre estas opciones son
radicales sino que pueden ser consideradas como los extremos de un con-
tinuum. Asi, el enfoque abierto, en que las variables quedan contextuali-
zadas, tendra que tener siempre un limite; un centro escolar, por ejemplo
un C.A., puede enmarcarse en la comunidad local en que se encuentra
enclavado, pero también en la autonémica y, por no seguir, en la nacional,
con lo que pueden explicarse diferencias con sus correspondientes ingleses
de la Open University. Del mismo modo, y de puertas adentro, el modelo
puede considerar toda la realidad del Centro, fijar su atencion en las carre-
ras de «letras», en las de «ciencias», o en los estudios de aula abierta o de
formaciéon permanente. Es mas, la amplitud diversa a que nos referimos
puede a su vez relacionarse con el hecho de, en todos los casos, considerar
unidades completas, tal como el Curso de Acceso Directo, o, dentro de
cada una, los aspectos més significativos, como la participacion, el sistema
de direccién o los servicios.
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Algo similar podriamos mantener en relacion con el enfoque racional
frente al social; ninguna institucién puede desentenderse de los objetivos
para los que nace, para cuya consecucion recibe aportaciones de todo tipo
de la comunidad. Por tanto, siempre cabe exigirsele niveles de logro en
los correspondientes resultados acordes con las ayudas recibidas; pero
nunca los logros son independientes de los procesos, ni siquiera conviene
olvidarse de éstos aun en el supuesto de resultados satisfactorios, ya que,
de una parte, siempre se puede elevar el rendimiento, y, de otra, es posible
mantenerlo sin pagar determinados precios, especialmente en el 4mbito
de las relaciones humanas.

Por ultimo, la situacion no es distinta en la opcién cuantitativo-cuali-
tativo; aunque un evaluador pueda adscribirse basicamente a un para-
digma, la realidad objeto de evaluacion le puede conducir a enfocar en el
marco del otro aspectos colaterales a su problema o hipotesis principal.

Al lado de estas opciones basicas el evaluador debera tomar partido,
o buscar posiciones de equilibrio, en otras menores pero sustancialmente
ligadas a las anteriores. Asi, debera decidir si prefiere modelos generales,
de tipo holistico o molar, o bien parciales, microscopicos 0 moleculares;
si opta por niveles bajos o altos de inferencia en los indicadores de las
variables; si centra su atencion en datos objetivos o prefiere recoger la
percepcion que de la realidad poseen sus protagonistas; si es conveniente
tomar una tunica fuente productora de datos o si prefiere el contraste que
permiten varias; o, por ultimo, y por no hacer la lista interminable, si
analizara los datos segiin modelos sencillos, de cardcter meramente des-
criptivo o aditivo, o si lo hace desde perspectivas més complejas, tales
como los denominados mediadores o los de caracter interactivo en ter-
minologia de Anderson (1982).

Aligual que antes, las opciones no son tan dramaéticas ni radicales, por
lo que caben situaciones intermedias (Fernandez Ballesteros, 1982). Asi,
si un modelo global paga con una mayor generalidad en los resultados,
con un nimero menor de variables por cada aspecto y con un nimero de
items por variable un tanto reducido, su aportacion de una vision contex-
tualizada del cada uno de sus grandes dimensiones, siempre cabe que tras
la visién global que le caracteriza se plantee otro de caracter molecular
para estudiar con mas detalle aquella dimensién —ahora descontextuali-
zada— que presente problemas o que sea susceptible de mejoras de mayor
rentabilidad.

En cuanto a la opcion entre realidad y percepcion se da una situacion
similar. No todas las variables se prestan del mismo modo a una u otra
posibilidad, ni ambas son igualmente relevantes en todos los casos. Asi,
la percepcion de la direcciéon como autoritaria 0 como participativa puede
ser mds interesante, sobre todo si se da consenso mayoritario entre los
implicados, que la existencia de un organigrama que no se cumple. Por
contra, la constatacion de niveles objetivos de logro, tales como nimero
de abandonos, de aprobados o de repetidores puede ser sensiblemente
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mas adecuada que la opinién de la direccion sobre los niveles de ren-
dimiento.

En cuanto a los niveles de inferencia de las variables la situacién no es
muy diferente. Es verdad que en muchas investigaciones evaluativas se ha
acudido a indicadores de ficil medicion, bien por su accesibilidad, bien
por su facilidad de manipulacién desde la politica educativa (Fuentes,
1986) sin tener en cuenta que no eran precisamente las que representaban
un mayor influjo sobre la eficacia de las instituciones (Rivas, 1986); en
consecuencia parece mas adecuado acudir a otras de caracter conductual
y psicosocial en terminologia de F. Ballesteros, pero sin rechazar indica-
dores objetivos que, en su caso, se consideren reveladores, como puede
ser el numero de horas de tutoria a la semana, el de clases presenciales o
el de alumnos que realizan las tareas de evaluacion continua (ejercicios de
autocomprobacion y pruebas a distancia).

En cuanto a los modelos de anélisis hay algunas cosas manifiestas; el
modelo elegido debe ser coherente con los objetivos o las hipétesis del
trabajo evaluador; en consecuencia, es perfectamente posible que unos
datos sean analizados a la vez desde modelos sencillos, descriptivos y/o
correlacionales, y desde otros mas complicados, como pueden ser el ana-
lisis discriminante o los modelos causales.

Entendemos que estas opciones pueden tomarse aprioristicamente,
adscribiéndose el evaluador a un determinado paradigma, o bien a pos-
teriori, seleccionando en cada caso la opcién més acorde con los objetivos
que le guian. Ahora bien, la peculiaridad que las instituciones educativas
poseen, que les hace claramente diferentes de otro tipo de organizaciones,
asi como la complejidad que caracteriza el fenémeno humano educativo,
nos hace preferir un modelo ecléctico, apostando en cada caso por la
opcion mas acorde con los objetivos propuestos.

5. PROPUESTA METODOLOGICA PARA LA EVALUACION DE
LOS CENTROS ASOCIADOS

La propuesta que sigue pretende ser coherente con los objetivos que,
a continuacion, se especifican y con la finalidad que nos guia. Siguiendo
la terminologia de Stufflebeam y Shinkfield, una de las finalidades fun-
damentales es la de perfeccionamiento de la institucién, orientada al desarro-
llo del personal —directivos, tutores y alumnos— mas que a la rendicién
de cuentas (Bartolomé, 1988), si bien reconociendo que esta dimensién
no deberia ser olvidada desde instancias diferentes de la pedagégica.
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A. Los objetivos de la evaluacion

Con el perfeccionamiento del personal del CA como telén de fondo,
y, en definitiva, con la mejora de la institucién como meta con los ojos
puestos en su eficacia —medida basicamente como el éxito de sus alum-
nos—, los grandes objetivos propuestos son:

e Conocer la estructura, organizacion y caracteristicas de los CA.

e Identificar las caracteristicas, comportamientos, actitudes y valoracién
del personal de los CA, fundamentalmente de la direccion, secretaria,
tutores y alumnos.

e Identificar, de entre las variables hipotéticamente implicadas en los lo-
gros de los CA, aquellas que mejor discriminan entre los clasificados
en las categorias de alto y bajo nivel de resultados.

e Someter a contraste empirico una primera formulacion de un modelo
explicativo de los logros de los CA.

El aumento de tamano de los centros en general, y de los CA en
particular, asi como las condiciones politicas de nuestro pais, ha traido
consigo una mayor complejidad organizativa (Municio, 1982), la necesidad
de especializacion de funciones y la conveniencia de participacion, exigida
por los Estatutos. En el caso de los CA, la diversidad de circunstancias de
origen, de sus organismos rectores, de carreras y cursos tutelados, de ac-
tividades de extension cultural organizadas, las peculiaridades organiza-
tivas y la variabilidad de medios y de recursos, parecen hacer aconsejable
proponerse como meta inicial y basica el conocimiento de esa realidad
plural, lo que podra ser 1til tanto a las autoridades académicas cuanto a
la direccion de los diversos CA de cara a mejorar y enriquecer el propio
con las aportaciones de los demas.

En funcién de los datos derivados de los dos primeros objetivos sera
posible tanto establecer una taxonomia de CA, con categorias tan nitidas
como permitan los datos, cuanto realizar un diagndstico de las carencias,
debilidades, lagunas y limitaciones existentes. Esto, a nivel micro, de CA,
permite contrastar las propias opiniones y valoraciones con las del resto
del personal, cuyos efectos pueden ser a veces superiores a los de la propia
realidad, siendo el punto de arranque de dinamicas internas de mejora,
de implicaci6n activa y entusiasta que, como mantienen Astin (1985), New-
man y Boyer (1985) o Fernandez Pérez (1987), se convierten en la mayor
garantia de eficacia. A escala macro, del conjunto de CA, estos datos
pueden ofrecer pautas ya experimentadas sobre cuya viabilidad deberan
decidir los 6rganos representativos de cada CA. Del mismo modo, los
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Organos de Gobierno de la Sede Central pueden encontrar en tales datos
justificacién para el establecimiento de prioridades y secuencias en la re-
solucién de los problemas.

En cuanto al tercer objetivo es preciso reconocer que, hoy por hoy, la
implicacién de los CA en la eficacia de la UNED como unidad es algo tan
indiscutible como desconocido e impreciso. Por otra parte hay razones
para suponer que la eficacia presenta niveles claramente diferenciados
entre Centros.

Los estudios sobre escuelas eficaces, linea fecunda de investigacion a
partir de los primeros afios setenta * han ido poniendo de relieve los fac-
tores de eficacia de estas instituciones; sin embargo, aunque pueden ilu-
minar el camino, sus resultados no son, no pueden ser, sin mas,
trasladables a una institucién tan peculiar como los CA. Parece, eso si,
conveniente, identificar los factores de eficacia, los que llevan al alumnado
de la UNED al éxito, a fin de delimitar aquellos en que el CA se encuentra
implicado; con ellos como base, la toma de decisiones de mejora sera, a
priori, mas ajustada.

Nuestro cuarto objetivo parece mas ambicioso y pretende ser un paso
mas alla del anterior, ya que trata de identificar los resortes que deben ser
pulsados cuando sea preciso intervenir para lograr la mejora. Siempre que
la realidad suponga una determinada cadena causal no sera suficiente iden-
tificar los puntos débiles o las carencias; la eficacia en las decisiones sera
superior si se conocen las variables concatenadas, ya que serd sobre ellas
donde habréa que concentrar esfuerzos y recursos para que, como conse-
cuencia, se produzcan las mejoras deseadas.

Dar respuesta o solucion a estas cuatro grandes metas es posible en la
medida en que optamos por modelos globales, holisticos, en que todas las
variables significativas se incluyen en el estudio. No obstante, la meto-
dologia para cada uno sera diferente, en especial en el caso de los dos
tiltimos. La seleccién de la muestra de CA y los modelos de analisis es-
tadistico representan dos elementos diferenciales.

B. Las variables

Los CA son algo més, mucho mas, que los espacios que los acogen,
aunque éstos puedan tener repercusiones sobre los logros, sobre todo
cuando se encuentren por debajo de unos determinados minimos.

3 Sobre esta linea de investigacién se pueden destacar los trabajos de Edmons (1982),
Brookover y cols., (1979), Mackenzie (1983), Purkey y Smith (1983), Murphy y cols. (1985).
El lector puede encontrar dos buenas sintesis en espanol, en FUENTES VICENTE, A. (1986):
Procesos funcionales y eficacia de la escuela, Madrid, Universidad Complutense; y en RIvas
NAVARRO, M. (1986): «Factores de eficacia escolar; una linea de investigacion didactica»,
en Bordon, n.° 264, pp. 693-707.
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En consecuencia, y dados los objetivos propuestos, no podemos limitar
los datos a tales variables, ni siquiera a aquellas ligadas directamente al
Centro, como sus servicios y recursos, la direccién o el profesorado; sera
preciso ampliar el abanico hasta incluir determinadas variables «de en-
trada», correspondientes al alumnado y su contexto, asi como a otras de
«proceso», ligadas a los aspectos funcionales y organizativos. Se trata, por
una parte, de poder explicar la mayor cantidad de varianza de la eficacia
de los CA, limitando al minimo el término de error, y, de otra, de poder
atribuir a cada variable, sea o no responsabilidad del CA, el peso que le
corresponda.

Los planteamientos eclécticos justifican la inclusion de variables del
ambito psicoldgico al lado de las propias de modelos socioldgicos, peda-
goégicos y meramente didacticos.

Teniendo en cuenta que los dos ultimos objetivos suponen la existencia
de una variable criterio o, con las precisiones necesarias, dependiente, al
lado de otras predictoras o independientes, las variables incluidas en nues-
tra propuesta se presentan de acuerdo con tal clasificacion.

VARIABLE CRITERIO: LOS RESULTADOS

En el objetivo 1 esta variable es una mas, que permitird conocer tanto
el nivel cuanto la dispersion en los logros de los diversos CA. Sin embargo,
en el caso del objetivo 3 nos permitird delimitar y definir, aprioristi-
camente, las dos grandes categorias de CA, de alto y bajo nivel de ren-
dimiento; en cuanto al dltimo objetivo, se trata de aquella variable cuyo
proceso de «produccién» deseamos explicar.

Operativamente hablando, la variable queda definida por los siguientes
indicadores: porcentaje de abandonos, de alumnos presentados, de presen-
tados y aptos, y de repetidores. Del mismo modo se pretende conocer la
satisfaccion del alumnado ya que esta variable influye positivamente en la
persistencia frente al abandono de los estudios (Aitken, 1982).

Por otra parte, la inclusién de la satisfaccion se justifica por las carac-
teristicas de nuestro alumnado, que permiten grados diferentes de satis-
faccion con los CA aun en el caso de resultados negativos en términos
académicos. En efecto, el reconocimiento por el alumnado de niveles de
entrada bajos, de carencias en técnicas de estudio y trabajo intelectual, la
existencia de una cierta «complicidad» entre alumnado y CA ante la Sede
Central y la posibilidad de relacién personal presencial frente a la mediada
en el caso de los profesores de Madrid, explicarian el hecho.

La misma repeticion frente al abandono, aunque represente un fracaso
en término absolutos y pueda ser més un indicador de persistencia y de
tenacidad del alumno que de cierto rendimiento, evidencia, o puede ha-
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cerlo, unos determinados logros académicos aunque fueran insuficientes
para superar el curso.

La medicién de los primeros indicadores, aparte de basarse en los datos
solicitados a cada tutor, se lleva a cabo por puro recuento, aunque no se
descarta la elaboracién de un indice integrador. La satisfaccién es un valor
numérico, obtenido aditivamente a partir de las valoraciones atribuidas
por el alumnado a los diversos servicios del CA.

EL RESTO DE LAS VARIABLES

.Las demas variables se presentan agrupadas constituyendo auténticas
macrovariables, en torno-a las siguientes dimensiones: caracteristicas del
alumnado, de los profesores tutores, del medio y su «clima», de los factores
organizativos, del clima social y educativo en aulas y tutorias y de la forma
de trabajo de los alumnos.

1. CARACTERISTICAS DEL ALUMNADO

Sin duda la variable alumnado es fundamental en cualquier tema edu-
cativo; los alumnos son el elemento clave de los procesos de ensenanza-
aprendizaje, las instituciones se crean a su servicio y su rendimiento se
mide, fundamentalmente, por medio de los resultados o logros que alcan-
zan.

Por ello, si es necesario conocerlas para dar cumplimiento al objetivo
2, es imprescindible su consideracion en los dos ultimos. En el 3 porque,
sin duda, los resultados del alumno estan influidos por sus propias carac-
teristicas, con independencia de que aparezcan o no en las funciones dis-
criminantes; y en el 4, porque postulamos un modelo en que influyen
directa e indirectamente en sus niveles de logro.

Una buena clasificacion de tales caracteristicas puede ser la de Yela
(1968), para quien el alumno rinde —y aqui si esta bien empleado el tér-
mino— segin puede, sabe y quiere. El poder viene ligado a las aptitudes
que, en nuestra propuesta, se miden inicialmente, y a reserva de otras
posibilidades mas completas y satisfactorias *, a través de la autoevalua-
cion de la aptitud intelectual como universitario. El saber incluye aspectos

* En trabajo paralelo se pretende pasar pruebas sobre inteligencia general y aptitudes
mentales primarias basicas.
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como los hdbitos de estudio, las técnicas de trabajo intelectual, los conceptos
basicos de las asignaturas, y el nivel académico previo, junto a la califica-
cion media de los estudios anteriores.

La inclusién del nivel académico de entrada estd sobradamente justi-
ficada por la diversidad de situaciones de nuestro alumnado, que van del
COU con selectividad a quienes, ingresando a través del curso de acceso
para mayores de 25 anos, lo hacen con niveles incluso inferiores al antiguo
bachillerato elemental. La calificacion media previa es importante desde
que se admite como predictor primero del rendimiento —mejor, de las
calificaciones— (Touron, 1982; Escudero, 1981).

El querer incluye toda una serie de caracteristicas ligadas a la perso-
nalidad, ambito éste que si bien parece tener poca incidencia como pre-
dictor, sus efectos pueden llegar a anular los del resto de factores caso de
resultar manifiestamente negativos (Secadas, 1952). Incluye aspectos tales
como el grado de decision de acabar los estudios, el nivel de aspiraciones,
las expectativas de logro, los motivos que impulsan al estudio, la tenacidad,
la confianza en el éxito o la seguridad en si mismo. Del mismo modo, al
lado de estos aspectos recogidos via cuestionario, se incluyen la actitud
hacia el estudio y el locus de control, medidos con dos breves escalas de
P. Morales °. Como se sabe, el locus interno parece poseer un efecto
predictor notable, en algunos casos similar al de las aptitudes (Nord y
otros, 1974; Watkins, 1979).

Sin embargo, aunque nos parezca que los logros académicos dependen
fundamentalmente de las caracteristicas personales, sabemos del papel
condicionante que pueden jugar variables que pudiéramos agrupar bajo
el rétulo de socioldgicas, en el que podemos incluir el habitat, 1a familia y
la profesion. Estudios sociolégicos como los informes FOESSA, obras
clasicas de nuestro entorno, como la de Garcia Yagiie y Lazaro (1971) o
aportaciones fundamentales como las de Coleman (1966 y siguientes), asi
lo evidencian.

Nuestra poblacidn especifica de alumnos, por lo general trabajadora y
adulta, con responsabilidades familiares, en gran medida proveniente de
familias con no muchos recursos y con niveles académicos bajos, con serias
dificultades para asistir regularmente a centros universitarios convencio-
nales —entre las que destaca la distancia desde su lugar de residencia—,
hacen necesario incluir un amplio bloque de items sobre este aspecto. Asi
aparecen elementos en el cuestionario sobre estado civil, nimero de hijos,
nivel econémico propio y de la familia de origen, nivel académico de los
padres °, condiciones ambientales del lugar de estudio y, muy importante,

5 MORALES, P. (1987): Problemas metodolégicos en la medicion de actitudes, Madrid,
Universidad Complutense.

¢ Esta variable fue recogida como predictora por Mukherjee, en 1958, en su obra «Cha-
racteristics of Honor Graduates of the University of Nebraska», que aparece en Dissertation
Abstracts, Vol. 18, pp. 499-500.
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el nivel de apoyo familiar que recibe. En efecto, diversos trabajos reali-
zados en el Departamento (Garcia Aretio, 1985; Guillamén, Granados y
Pérez Juste, inéditos) evidencian cémo uno de los elementos sentidos como
mads negativos, y conducentes al abandono, es el de la soledad, 1a falta de
ambiente universitario e, incluso, la carencia de apoyo familiar; y es que
el compromiso en el estudio por el padre o la madre puede ser percibido
por el resto de los miembros de la unidad familiar como una amenaza para
la presencia activa en el hogar e, incluso, para el disfrute del tiempo libre.

Naturalmente, las caracteristicas del alumno a que hicimos referencia
—poder, querer y saber— tienen una manifestacion procesual, a lo largo
del curso, en cuanto estudiante, en gran medida consecuencia de todo lo
anterior. Asi, es preciso recoger datos sobre la asistencia a clases y a
tutorias, a las convivencias con el profesorado de la Sede Central, sobre el
grado en que se cumple con la denominada evaluacién formativa (Scriven,
1967) o en que escuchan las emisiones radiofénicas; una dimension im-
portante es la realizacién de consultas que puede llegar a convertirse en
predictor del rendimiento (Garcia Llamas, 1985).

Los datos sobre edad y sexo, aparte de ser clasicos en los estudios a
fin de determinar pautas diferenciales, tienen en nuestra propuesta un
sentido especial al reconocer con los de Pascarella y otros (1983) su rela-
cién con las decisiones de persistencia-abandono.

2. CARACTERISTICAS DE LOS PROFESORES TUTORES

Segun los Estatutos de la UNED, los CA son unidades de su estructura
académica «que sirven de apoyo a sus ensefianzas y promueven el progreso
cultural de su entorno» (Art. 18), tareas en que los profesores tutores son
el elemento humano clave, facilitado en mayor o menor medida por una
adecuada organizacion y la existencia de los servicios y recursos pertinen-
tes. Y no puede ser de otro modo ya que el tutor es la figura clave, des-
tinada a facilitar el aprendizaje, haciendo de una disciplina cientifica una
estructura capaz de ser aprendida (Bloom y otros, 1981).

Nos interesa conocer en relacion con esta macrovariable aspectos tales
como su formacion cientifica —titulacion— su experiencia docente e inves-
tigadora —aunque a efectos predictivos tengan poca incidencia (Rivas,
1986)— asi como el tipo de experiencia profesional para apreciar si estd o
no ligada a la docencia, a la educacion o, en general, a la vida profesional
futura del alumnado. Si estos factores, en terminologia de Yela, se corres-
ponderian con el saber y con el poder, conviene resefiar como propios del
querer la satisfaccion en el desempeno de sus funciones, el interés y la
entrega a la tarea asi como el nivel de dedicacion.

Al igual que ocurre con el alumnado, el efecto de tales variables viene
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condicionado por los factores del contexto del propio CA, que pueden
potenciar o limitar su influjo; nos referimos al niimero de asignaturas tu-
torizadas, que debe ser complementado por el grado de proximidad o de
afinidad cientifica de las mismas, el tiempo oficial de dedicacidn en relacion
con el nimero de asignaturas y de alumnos asi como su distribucion entre
las diferentes tareas o funciones tutoriales, sin olvidar la remuneracion
percibida y la estructura de la misma.

3. Los MEDIOS, EL MEDIO Y SU «CLIMA»

El CA como institucién presenta una dimensién fisica, material, en
términos de espacios y de servicios. Su valor condicionante, reconocido
generalmente, de modo especial cuando no cubre las minimas necesidades,
no lo fue siempre, sobre todo cuando predominé una explicacién psico-
16gica de los resultados unida a una visién voluntarista por parte del pro-
fesorado. Sin dejar, como se ha seiialado, de reconocer el valor de ambos
bloques explicativos, conviene al menos hipotetizar la implicacion del ma-
terial y de los servicios de los CA, aunque del informe Coleman no se siga
un gran valor.

En cuanto al medio, es para algunos (Beltran, 1984) una de las grandes
aportaciones de la Psicologia de la Educacién. Su inclusion en el modelo
viene exigida por varios motivos; ademas de razones de metodologia en
el analisis de datos, los resultados del informe Coleman bien pudieran
deberse a que los medios disponibles en los diversos centros fueran esen-
cialmente los mismos (falta de dispersiéon) o a que cubrieran las necesi-
dades minimas, por encima de las cuales su influjo desaparece o se reduce
notablemente; por otra parte, en nuestro caso no tenemos constancia ri-
gurosa de la variabilidad existente en nuestros CA; por ultimo, es preciso
conocer no sélo los recursos existentes sino su nivel real de utilizacion.

En este punto se analizan los espacios como la biblioteca, los seminarios
y aulas para clases presenciales y examenes, la Secretaria, 1a venta de libros,
y la cafeteria como lugar de encuentro facilitador de relaciones personales,
de estimulo mutuo y de colaboracién entre alumnos, ademas de facilitador
de relaciones entre alumnos y tutores. La valoracién de los espacios y
servicios se efectiia sobre la base de su existencia y uso; de la suficiencia
en funcién de la demanda; de la calidad, medida en términos de limpieza,
visibilidad, audibilidad, ventilacién, temperatura o ruido; de la disponi-
bilidad e, incluso, de la adecuacion de los horarios tanto en cantidad cuanto
en idoneidad.

Por otra parte, y al margen de que el clima sea una dimension del
ambiente, postura defendida por Moos, 0 un concepto més comprensivo
(Tagiuri y Anderson) si parece claro que el clima humano, por su propia
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naturaleza, tifie el medio de afectividad, positiva o negativa, con influjos
innegables en los logros, académicos o no, del alumnado.

En consecuencia, y referido al CA en general, es decir, no a las aulas
y seminarios, se pone aqui énfasis en las relaciones humanas mas alla de
la pura actividad académica (Pascarella y otros, 1983). Se incluyen aspectos
como la actitud de servicio o la atencién al alumno y el trato en Secretaria,
las relaciones informales, la actitud de servicio y la dedicacion de los tu-
tores. Es mas, se considera conveniente conocer la valoracion que se con-
cede, desde las instancias rectoras y desde el profesorado, al tiempo
dedicado a conocer y relacionarse con los alumnos.

4. ASPECTOS ORGANIZATIVOS

La dimensién organizativa recibe una elevada valoracion en el &mbito
de las escuelas eficaces (Mackenzie, 1983) en cuanto a su implicacion en
los niveles de logro. Focalizando nuestro trabajo en los CA, pretendemos
recoger datos referentes a la Direccion, la Secretaria, el funcionamiento
del CA vy la distribucién del presupuesto.

Sobre la Direccién interesa conocer tanto la valoracion de su eficacia
cuando su modalidad, sea personal o colegiada, o bien autoritaria o par-
ticipativa. Un indicador interesante puede ser la satisfaccion mostrada por
profesores tutores y alumnos con el tipo y nivel de participacion existente.

En torno a la Secretaria interesan valoraciones sobre su eficacia y ca-
lidad en temas como venta de libros, informacién al alumnado o momento
del curso en que los tutores reciben el listado de sus alumnos. Natural-
mente, datos como el nimero de administrativos y su nivel de dedicacion
pueden explicar desde la insuficiencia de los servicios —horarios— hasta
las facilidades o dificultades experimentadas por los tutores para la co-
municacion con los alumnos o con los respectivos profesores de las asig-
naturas tuteladas.

En el ambito de los presupuestos interesa conocer no tanto su volumen
en términos absolutos y relativos cuanto aspectos como la forma de pago
a los tutores, manifestacion empirica de una forma de organizacion que
puede tener repercusiones en los comportamientos tutoriales. En relacion
con este punto se encuentran aspectos como la capacidad del equipo di-
rectivo para allegar recursos y colaboraciones de diversa indole o para
disponer de espacios abiertos a la difusion de la labor del CA que le
incardinen en la Comunidad como algo propio que hay que defender,
apoyar y estimular.

Un tltimo aspecto se refiere a las actividades organizadas por el equipo
directivo en cumplimiento de los Estatutos; indicadores como su namero
y variedad, su calidad cientifico-técnica o el nivel de asistencia logrado
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pueden ser de gran utilidad para nuestros propdsitos. De interés especial
podriamos calificar la realizacién de actividades especificas para el alum-
nado, tales como la organizacion o no de actividades orientadoras, previas
a la matricula, y la capacitacion en técnicas de trabajo intelectual, de gran
necesidad y utilidad (Pérez Juste y otros, 1988).

5. CLIMA SOCIAL Y EDUCATIVO EN CLASES Y TUTORIAS

Si el medio condiciona, especialmente si es reducido en espacios,
tiempo o recursos, si el efecto condicionante puede ser incrementado o
reducido por el clima que el equipo humano sea capaz de crear, no cabe
duda de que es el aula y la tutoria, elemento nuclear de los CA, el marco
en que dicho clima cobra una especial importancia. En efecto, es en ambas
situaciones donde la calidad cientifica, didactica y humana de los tutores
alcanza todo su relieve e influencia.

El clima socioeducativo en el aula

Los estudios ya referenciados sobre escuelas eficaces han puesto de
relieve en nuestro pais los resultados fundamentales, ligados como se sabe
a aspectos como el disefio instructivo —ob jetivos, evaluacion formativa—,
altas expectativas o relaciones entre alumnos y profesores. Nuestros pro-
pios datos inciden en la importancia concedida por nuestro alumnado a la
formulacién expresa de los objetivos y su conocimiento por los estudiantes,
la evaluacién formativa o continua —ejercicios de autocomprobacion y
pruebas a distancia—, el apoyo tutorial o las funciones de orientacién, por
no citar sino los elementos fundamentales.

En consecuencia, pretendemos analizar las clases presenciales, tanto
desde el clima social «sensu strictu» segun formulaciones como las de Moos
y Tricket (1979), de Pelechano (1979) o de Ferndndez Ballesteros (1982 y
1983), cuanto desde el disefio pedagégico de las mismas.

Asi, disponemos de items sobre la valoracion de los alumnos respecto
a la capacidad docente —habilidad didactica para la explicacién, motiva-
cién, creacién de expectativas de éxito— de los tutores, sobre la ayuda
que prestan y sobre las respuestas dadas a las consultas. Esta informacién
es contrastada con datos del propio profesorado, que se autovalora en
tales dimensiones, al igual que con los obtenidos por un observador im-
parcial, lo que es exigido por las limitaciones de fiabilidad y validez de
aquéllos, puestas de relieve, entre otros, por Bean y Lennox (1985).
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El clima social se apreciara en la conceptuacion realizada basicamente
por Moos y Tricket, con las oportunas adaptaciones, como consecuencia
de la disponibilidad del correspondiente instrumento de recogida de datos.

El clima socioeducativo de las tutorias

Los datos de que disponemos (Martinez Mediano, 1985) nos hacen
saber que, aparte de las clases presenciales, los profesores dedican gran
parte de su tiempo a la aclaracion de dudas, la ayuda en las dificultades y
las relaciones humanas. La tutoria, sea grupal o individual, realizada en
despachos y seminarios, permite una relacion mas directa y personal, por
lo que son las caracteristicas personales de alumnos y tutores, y las habi-
lidades didécticas y motivadoras de éstos, las que hacen de esta modalidad
de actuacion algo 1til y eficaz o, por el contrario, incluso innecesario.

Nuestros datos (Garcia Aretio, 1985; Guillamén, Granados y Pérez
Juste, inéditos) parecen evidenciar una notable satisfaccion general del
alumnado con la ayuda proporcionada por sus tutores, muy superior a la
experimentada con el profesorado de la Sede Central. Es mas, alumnos
que han abandonado reconocen la baja utilizacién de los servicios tutoria-
les (Guillamén, Granados, inéditos), lo que bien podria haber contribuido
a tal decision.

En consecuencia se incluyen como necesarios datos sobre el interés y
la utilidad de las tutorias y de las respuestas recibidas a las consultas, asi
como la valoracion de las caracteristicas de los tutores tales como su dis-
ponibilidad, confianza, trato, dedicacion y capacidad para ilusionar. Los
datos se solicitan tanto a los propios tutores cuanto al alumnado.

6. 'LA FORMA DE TRABAJO ACADEMICO DEL ALUMNO

En definitiva, toda la tarea facilitadora que lleve a cabo el profesor
tutor, al igual que el de la Sede Central a través del diseno instructivo, no
evitan que, al final, el aprendizaje sea una actividad individual, personal,
facilitada o no por la ayuda entre iguales.

Los datos en este punto no son del todo claros y parecen evidenciar
estilos personales como posibles explicaciones de las inconsistencias; con
todo, en nuestro caso, determinadas circunstancias como el horario de
trabajo, el tiempo de dedicacion al estudio y la distancia misma al CA
podrian justificarlas; Mackenzie (1983), sitia entre los elementos centrales
de la eficacia de los Centros la actividad cooperativa y de grupos en clase
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a la vez que nombra expresamente el énfasis en el estudio y trabajo en casa
entre los elementos facilitadores. Por otra parte, el metaanlisis de John-
son (1980) parece indicar una relacion positiva entre aprendizaje y trabajo
cooperativo, y nuestros propios datos destacan que la percepcion de so-
ledad y aislamiento del ambiente universitario son considerados como los
inconvenientes fundamentales de nuestra modalidad de ensefianza (Garcia
Aretio, 1985).

Todo parece indicar que el trabajo en equipo refuerza lazos humanos,
crea ambiente de estudio, permite el mutuo apoyo y facilita las tareas como
consecuencia de la division del trabajo; por contra, exige mds tiempo —lo
que menos tienen nuestros alumnos (Pérez Juste y otros, 1988)— y no
evita que, después, deba darse el trabajo personal, independiente.

En torno a esta variable recogemos informacion, procedente del alum-
nado, sobre el tiempo y regularidad en el estudio, complementado con su
opinién sobre el que deberia dedicar, sobre su grado de concentracion,
sobre las preferencias por el estudio individual o en equipo y sobre las
ventajas e inconvenientes que atribuyen a una y otra modalidad.

Del mismo modo, se recaba de los tutores informacién sobre su propio
modo de trabajo y sobre el estimulo que realizan hacia una u otra moda-
lidad de estudio por parte de los alumnos.

C. Instrumentos de recogida de datos

Se han construido dos cuestionarios, destinados el primero a los alum-
nos (CA-A) y el segundo a tutores (CA-T), integrados por 60 y 25 items
respectivamente. Tales instrumentos, en su version inicial, estan conce-
bidos para enfrentar la evaluacion de los CA desde la perspectiva del Curso
de Acceso Directo. Junto a ellos se cuenta con un inventario para la re-
cogida de datos por el evaluador como elemento imparcial.

La base de estos instrumentos son los trabajos del Departamento ’ que
han aportado datos sobre cerca de 600 alumnos del curso de acceso, 158
tutores y 18 directores, a los que hay que unir los correspondientes a
alumnos que abandonaron tanto el curso de acceso, recogidos por el pro-
fesor Guillamén, cuanto otros estudios, que fueron recopilados por la
profesora Granados.

El CA-A incluye en su estructura el contexto del alumno, su situacion
al inicio de los estudios, sus caracteristicas personales, su actuacion en el

7 Estan activamente implicados los profesores Sebastidan Ramos, Guillamén Fernandez,
Granados y De Lara Guijarro.
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curso y la valoracién que les merece la organizacion de actividades orien-
tadoras.

El CA-T incluye datos personales, del CA y de su actuacién técnica, al
lado de las iniciativas para la mejora del sistema.

El inventario se centra en datos sobre los espacios, servicios, activida-
des, personal, alumnado —matriculas, aprobados y examinados—, presen-
cia del CA en la comunidad, presupuesto y distribucion de recursos.

Ya se ha hecho referencia a las escalas de actitud hacia el estudio, el
locus de control o el clima social, asi como al intento, si fuera posible, de
llevar a cabo una medida de las aptitudes.

D. Diseio y procedimiento

La propuesta presentada se concibe basicamente como un trabajo ex-
post-facto, esto es, como una recogida de datos en relacion con las variables
aludidas, una vez que sus pretendidos efectos sobre la variable criterio ya
se han producido, con lo que no ha lugar a un control de variables propio
de los estudios de cardcter experimental.

Se pretende que la recogida de datos sea en colaboracién con profe-
sores tutores ligados al Departamento en tareas de investigacion.

Los objetivos 1, 2 y 4 requieren una muestra representativa de CA. El
objetivo 3, la seleccion de CA por encima y debajo del rendimiento medio
en, al menos, una desviacion tipica.

Por otra parte, el cuarto objetivo exige la elaboracion de un modelo
estructural que establezca las relaciones pretendidas, hipotetizadas, entre
las variables que hemos definido. El modelo se presenta a continuacion.
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E. El modelo explicativo

El modelo presentado (figura 1), es de caracter mediador, no descar-
tandose la elaboracion y contraste, a partir del mismo, de otro de tipo
interactivo. En €l se describen en forma grafica las relaciones entre varia-
bles, la direccionalidad de las mismas (sentido de las flechas) y el caracter
directo o indirecto de su influjo.

Aunque el modelo se plantea a partir de investigaciones previas, de la
propia experiencia y de las cuasi teorias pedagdgicas, las dificultades de la
empresa son tales que la formulacion del mismo se considera como un
primer acercamiento que, eso si, consideramos verosimil, a una realidad
tan compleja como un CA.

F. Anailisis de datos

Los datos recogidos para los dos primeros objetivos se analizaran desde
planteamientos descriptivos uni y bivariables, asi como de comprobacién
de la existencia o no de diferencias en funcion de variables tales como el
tipo de organizacion, las carreras o los propios CA.

El tercer objetivo exige la aplicacion del anélisis discriminante, a fin
de identificar las variables que mejor diferencian entre los dos grupos de
CA y de obtener la correspondiente funcién discriminante.

Por 1ltimo, el cuarto objetivo supone la necesidad de someter a con-
traste el modelo mediante el analisis causal.
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