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RFSUMEN. Se presenta el informe final de tres estudios integrados en una misma
investigacián, cuyos objetivos eran: profundizar en el conocimiento de las Pruebas
de Acceso a la Universidad (PAU) en Catalunya, experimentar técnicas de segui-
miento y obtener conclusiones, sobre la base de la investigacibn empfrica y de la apli-
cación de modelos estadfsticos. El informe ofrece una visión general de la investiga-
ción llevada a cabo, destacando la metodolog(a desarrollada -modelos estadtsticos y
estrategias de análisis-, asf como los principales resultados y las líneas de investiga-
ción abiertas, tratándose con especial atención los aspectos relativos a la validez y fia-
bilidad de los exámenes de COU y de PAU. La metodolog(a desarrollada, basada en
gran pane, en los modelos de coeficientes aleatorios, ha permitido contrastar una se-
rie de preguntas relarivas a dos de las principales fuentes de variación en el proceso de
admisión a la universidad: los centros de secundaria y la corrección de los exámenes.

INTRODUCCIÓN

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

técnicas de seguimiento y obtener conclu-
siones, sobre la base de la invescigacidn
emptrica y de la aplicación de modelos es-
tadfsticos.

El objetivo de este informe es ofrecer
una visión general de la investigacidn ]le-
vada a cabo, destacando la metodologta
desarrollada -modelos estadfsticos y estra-
tegias de análisis-, ast como los princi^a-
les resultados y las lfneas de investigactón

(`) Universidad Pompeu Fabra.
(1) Esta investigación ha sido, en parte> Financiada por DGES P696-U3f)0 y Concurso Nacional de Pro-

yectos de Investigación Educativa 1995, Ministerio de Educación.

(2) Models estadJstics en avaluació educatrva: ks proves d itcces a la univtrsitat, dirigida por Manuel Mart!
Recober y presentada en la Universidad Politécnica de Catalunya, en noviembre dr 1998. Con motivo de la
edición de un número monográFico dedicado a las 1'ruebas de Acceso a la Universidad en España, se publicó en
esta revista (CUxn ►t'r, et al., 1997) un avance de la invrstigación realirada.
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abiertas. Es también un objetivo de es-
te informe el intentar contribuir a la
divulgación de los modelos de coeficien-
tes aleatorios -también conocidos como
modelos de nivel múltiple-, en el ámbito
de educación, en su calidad de instrumen-
tos de análisis para el estudio de datos con
estructura jerárq ûica. La metodolog(a de-
sarrollada, basada en gran parte en este
tipo de modelos, ha confirmado las dife-
rencias existentes entre los estándares apli-
cados por los centros de secundaria en el
COU. Los indicadores pro puestos para
evaluar el efecto centro son más eficientes y
estables que los actuales (diferencia entre
el promedio de cada centro en las PAU y
en el COU), según se desprende del análi-
sis de una muestra de centros del distrito
de Catalunya a lo largo de tres a6os.

La modelización propuesta para el
análisis y seguimiento de la calidad de la
corrección ha permitido evaluar su im-
pacto en términos de la varianza debida a
la severidad y de la varianza generada ^or
la inconsistencia. Las técnicas de revisión
y diagnosis del modelo han sido especial-
mente útiles en la detección de «fuentes de
discrepancia» entre correctores.

La aplicacián de un modelo multiva-
riante multinivel para ex plicar la variación
con unta de las notas del primer ejercicio
de ^as PAU, revela que dentro de los

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

Resumiendo, en la investigación rea-
lizada se han tratado con especial atención
los aspectos relativos a la validez y fiabili-
dad de los exámenes COU y PAU, as!
como dos de las principales fuentes de va-
riación en el proceso de admisián a la uni-
versidad: los centros de secundaria y la co-
rrección de los exámenes.

Las pruebas PAU son una etapa clave
en el proceso de transición de la enseñan-
za secundaria a la universidad^. Los exá-
menes de las pruebas PAU4 se basan en las
materias cursadas en el COUS. EI estu-
diante concurre a las PAU una vez que ha
aprobado todas las asignaturas del COU
en el centro de secundaria en que las ha se-
guido. Las pruebas PAU son, en este sen-
tido, una segunda evaluación de la prepa-
ración del alumno. Tratándose, en este
caso, de una evaluación externa al centro y
con un alto grado de homogeneidad: se
trata de la misma prueba para todos los
alumnos del distrito --en el caso de Cata-
lunya, la misma prueba para todos los

(3) Para un tratamiento más profundo sobre el tema de la transición secundaria-universidad y en rela-
ción a la reforma de las pruebas, véase el artlculo de MnRTt, et al., «El desarrollo de la LOGSE: las nuevas Prue-
bas de Acceso a la Universidad», en Revúta de Educación, 314 (1997), pp. 89-114.

(4) Para superar las pruebas, el estudiantc ha de obtener una nota de acceso superior a 5 puntos. La nota
de acceso es la media aritmética entre la nota ^xpedientr (media aritmEtica de cuarro notas globales, correspon-
dientes a los tres cursos de Bachillerato y al COU) y la nota PA U(media ponderada de las puntuaciones de ocho
pruebas, nueve en las comunidades autónomas con lengua propia), calcuhndose dicho promedio siempre yue
la nota PAU no sea infcrior a 4.

(5) La investigación que presentamos se reficre a estudios realizados entre 1994 y 1998 para las promo-
ciones del COU. Los resultados de la investigación puedan dar luz también sobre temas de interEs en el sistema
educativo LOGSE. De hecho, en 1997 iniciamos la aplicación de la modelización, que aqu( presentamos, a las
primeras promociones del Bachillerato LOGSE que tealizaban las pruebas de acceso a la universidad. En este
curso 1999-00, se examinará en Catalunya la primera promoción al completo yue ha seguido el nuevo Bachille-
rato (junto con un reducido número de estudiantes que habrán repetido el COU). l,os resultados sobre estas
primeras promociones del Bachillerato LOGSE serán motivo de una publicación espedfica.

370



alumnos de los, aproximadamente, 400
centros (unos 25.000 alumnos en 1993).

EI primero de los estudios que se pre-
sentan analiza la asociación entre las notas
medias individuales de COU y de las
PAU y la variacz6n entre centros de dicha
asocidctón.

El segundo estudio se centra en la in-
vestigación de la calidad de la corrección en
las pruebas PAU. EI objetivo es evaluar el
impacto de los correctores y detectar los
puntos débiles del proceso de corrección.
Consta de un estudio emptrico que per-
mite experimentar una metodolo gfa de
análisis, y de un estudio cualitativo de ám-
bito estatal que complementa las conclu-
siones y preguntas surgidas en el anterior.
Esta invesugación formó parte de un pro-
yectob de investigación financiado por el
Ministerio de Educación. Se incluye en
este informe un resumen de las entrevistas
realizadas, en el marco de dicho proyecto,
a los responsables de las PAU de sers dis-
tritos universitarios.

El último estudio se ha dedicado, en
un enfoque multivariante, a!a exploración
del vector de notas PAU. En un intento de
desvelar la estructura interna y el papel de
cada una de las materias, se estudia la co-
rrelación y la estructura de covarianza, a
nivel estudiante y a nivel centro, del con-
junto de materias de las PAU.

La metodologfa seguida se ha basado
en la exploración de datos y la posterior
modelización estad(stica. Los datos' se
han obtenido a^artir del muestreo aleato-
rio de la poblacibn de centros de Catalun-
ya y mediante el disefio de ex perimentos
adecuados. En consecuencia, las conclu-
siones que se derivan de la investigación

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

En la fase de análisis de datos, el soft-
ware estadístico utilizado han sido las
aplicaciones estad[sticas MINITAB y
SPAD. En la fase de estimación de mode-
los y diagnosis se ha combinado la utiliza-
ción de la aplicación MInR con programas
elaborados por la autora.

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

En primer lugar se plantea el estudio de la
variabilidad de la nota media que cada es-
tudiante obtiene en las PAU -a la cual nos
referiremos corno nota PAU-, asf como la
determinación de las posibles fuentes de
variabilidad asociadas. En especial, puesto
c^ue tanto la nota COUcomo la nota PAU
sirven para evaluar la preparación del
alumno ara su ingreso en la universidad,
se abordá el estudio de la variación con-
junta entre ambas puntuaciones. Las ^re-
guntas planteadas al inicio de la investrga-
ción se concretaron en:

• ^Todos los centros obtienen los
mismos resultados en el COU y las
PAU? ^Existen diferencias signifi-
cativas desde el punto de vista esta-
dfscico?

• En el caso que la respuesta sea afir-
mativa, además de conocer cual es
la magnitud de la diferencia entre
centros y de identificar los centros
que en un sentido u otro se aparten
del comportamiento medio, nos

(6) Los sútrmas dt corrtrrión dt /at pruebas dt Stltctividad rn ^spañu. ArufGtú y prnpursuu. Proycctu de Invrsti-
gación Educativa. Convucatoria 1995. BOF. 13-OG-1995. Memoria final prrscntada en nuvirmbre dr 1998.

(7) Datos obtenidos gracias a la colaboración de la Ofrcina dt Coordinurió di! CO(1 i les I'AA(1 d^ ( áur-
lunyu.

(8) Mln es un programa creado por 7hr Multiltr^rl Prajtrt dd Institute of Education, Univrrsity of Lon-
don. Para más detalles sobre ^u funcionamiento, sr puedr eonsultar http://www.ior.ar.uk./multilevel/
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interesará conocer a qué se deben
las diferencias observadas: ta la
composición del alumnado?, ^a la
diferente preparación que ofrecen
los centros? • a la aplicación de cri-
terios de eva^uación no uniformes?
Pero, tes estad[sticamente posible
discernir una causa de otra con los
datos de que disponemos? En todo
caso, ^qué información adicional
necesitarfamos para poder discer-
nir?

• iExiste asociación positiva entre la
nota COU y la nota PAU de cada
centro, es decir, los centros de se-
cundaria que en COU se mantie-
nen por encima de la media, tam-
bién hacen lo mismo en las PAU?

• En el caso que el comportamiento de
los centros varle, ^cámo recoger las
diferencias entre centros? Concreta-
mente, ^en cuál de los siguientes in-
dicadores que actualmente se pro-
porcionan a los centros, vale la pena
poner más énfasis, en el sentido que
reElejan diferencias significativas para
un número importante de centros?:

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

- Media de la nota PAU de los
alumnos del centro.

- Diferencia entre ambas medias.
La vertiente empírica de esta primera

investigación se ha basado en su mayor
parte^ en una muestra aleatoria de 26 cen-

tros y 1.619 estudiantes. La muestra fue
extratda a partir de la población de centros
de Catalunya (PAU de junio de 1993) y
ha sido estudiada a lo largo de tres años.

El análisis exploratorio de los datos
ilustra las diferencias entre los resultados
de los exámenes COU y las pruebas PAU,
sentando las bases para el estudio de la
asociación entre ambas puntuaciones. Di-
cha asociación varfa de un centro a otro.
La modelización de la nota PAU indivi-
dual, por medio de modelos de regresión
de coeficientes aleatorios, permite eviden-
ciar (y medir) las diferencias existentes en-
tre centros de secundaria, diferencia que
se materializa en el que se ha dado en lla-
mar efecto centro. El primer capítulo de la
tesis contiene una detallada introducción
a los modelos de coeficientes aleatorios,
también Ilamados modelos de nivel múl-
tiple1Ó. La aplicación de estos modelos,
complementada por su diagnosis, confir-
ma la variabilidad entre los estándares
aplicados en COU.

EI modelo de variación de dos niveles,
en qûe los alumnos o unidades de primer
nivel aparecen agrupados en centros o
unidades de segundo nivel, especificado
para la nota PAUy que llamaremos mode-
lo (1), es el siguiente:

y;R=a+(3x;g+ug+E;R

En este modelo, y; es la nota PAUin-
dividual, x;s la nota C^Ucorrespondiente,

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

(10) Con frecuencia, los datos en educación -también, en Ciencias sociales- presentan una estructura
jerárquica (cada estudiantc pertenece a un centro donde comparte profrsores, métodos de ensefianra...). Las
observaciones o unidades del nivel inferior se agrupan en unidades del nivel supcrior, existiendo mayor homo-
geneidad enue los datos de un mismo grupo quc entre un grupo y otro. Los modelos estad(sticos para este típo
de datos han sido objeto de un intrnso desarrollo en los últímos afios. Véase AiTK^N y L(^NCFORD ( I986);
GOt.nsrF^N (1995); P^"FVtns (1997) y K^u:F-t' y DF. LF.FUVV (1998). En especial, cI ártlCUlo de Al"rKIN y L,(^NCFUR^
(1986), en el cual los autores comparan la cfcctividad de un conjunto de centros, utili^ando difrrentes modelos
estad(sticos, representa un punto de partida en la investigación de modelos adecuados para el estudio de la varia-
bilidad entre crntros.
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ug es el residuo espec[tico del centro g(co-
mún a todos los alumnos de dicho centro)
y s;g es el residuo espec(fico del alumno i
del centro g. Las hipótesis sobre ug y s;s es
que var[an según una distribución de pro-
babilidad de media 0 y varianza aÚ y 6z,
respectivamente.

La diferencia entre este modelo y el
modelo habitual de regresión de un solo
nivel es 4ue el primero admite la posibili-
dad de diferenclas entre centros Y permite
la estimación de dos tipos de residuos (los
debidos a cada centro y los debidos a cada
alumno). El residuo ug del centro g es una
medida de la desviación de dicho centro
respecto del comportamiento promedio.
De ah( que se proponga llamar a ug efecto
centro. El efecto centro ug es el valor a6adi-
do que debemos sumar a la predicción ge-
neral de nota PAUa partir de la nota indi-
viduaí de COU por el hecho de proceder
de un centro en concreto. El modelo espe-
cificado ( 1), en el cual se distingue una
primera parte «fija» seguida de una parte
aleatoria constituida por la suma de los
dos residuos, admite una formulación al-
ternativa como modelo de coeficientes
aleatorios:

y;g = aR + aX;g + E;g

en que ag = a+ ug es un coeficiente aleato-
rio (no es filo, compartido por todos los
centros, sino que var(a de un centro a otro
según una distribucián de probabilidad
de media a y varianza a^ . Esta última for-
mulación permite interpretar que, en el
caso de que la varianza de uN sea significa-
tivamente distinta de cero, para cada cen-
tro existe una recta de regresión identifi-
cada por su ordenada en el origen aK. La

desviación de cada ordenada respecto de
la ordenada media a es, precisamente, el
efecto centra ug.

El análisis y aplicación de estos mo-
delos a los datos de la muestra confirmó
que el coeficiente ^3 es ^ jo, común a to-
dos los centros, mientras que el coefi-
ciente ag es aleatorío, varta de un centro a
otro.

La tabla I resume las estimaciones
derivadas de la a^licación de diversos
modelos de variación de la nosa PAU a
los datos de la muestra citada. En la co-
lumna de la izquierda se encuentran las
estimaciones de los coeficientes del mo-
delo de regresión ordinario (modelo A
en la tabla I) estimado por el método
de Mfnimos Cuadrados Ordinarios
(MCO). A su derecha, las estimaciones
derivadas del modelo ( modelo B 1 en la
tabla I) de descomposición de la varian-
za de la nota PAUen dos niveles (varia-
ción entre centros y variación entre es-
tudiantes dentro de los centros). EI
modelo B2 es el modelo de regresión de
la nota PAU sobre la nota COU de dos
niveles. El modelo B3 es una ampliación
del modelo anterior que incor^ora las
variables exp licativas que identifican el
género ( GENMAS vale 1 para los hom-
bres y 0 para las mujeres), si el estudian-
te ha repetido o no el COU (REPCOU
vale 1 en caso afirmativo y 0 en caso ne-
gativo) as( como la opción" cursada en
COU (por ejemplo, OPA vale 1 si el es-
tudiante ha cursado la opcibn A y 0 en
caso contrario). En la est^mación de los
modelos de coeficientes aleatorios se ha
utilizado el método Iterativo de los M(-
nimos Cuadrados Generalizados>
IMCG (Goldstein, 1995).

(l 1) En un primera estimación del modefo 63 de la tabla 1 y tomando como referencia basc la opción t:,
del COU, se cncontró que los resultados para la opción D no presenraban diferencias significativas. Los resulta-
dos que aparecen en la tabla I son (as estimaciones generadas por el modelo B3, después de prescindir de la va-
riable OPD.
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TABLA I

Modelos de regresión de la variable nota PAU en relación a la variable nota COUy a una serie
de variables binarias

Modelo A Modelo B1 Modelo B2 Modelo B3
MCO IMCG IMCG IMCG

[^ariables explicativas
Constante -0.84 (.17) 5.24 (.10) -0.68 (.17) -0.36 (.18)
Nota COU 0.90 (.03) 0.88 (.02) 0.85 (.02)
GENMAS 0.20 (.02)
REPCOU -0.23 (.OS)
OPA -0.27 (.04)
OPB -0.41 (.05)

T^arianzas
Entre centros, 6 ^ - 0.22 (.07) 0.18 (.07) 0.18 (.OS)
Entre estudiantes> a' 0.706 1.03 (.04) 0.52 (. 02) 0.48 (.02)

Coef. de correlaeión intra-centros p - 0.175 0.25 0.27

F.nrre p.rEntesis las estimacioncs de los errores estándar.
Muestra de 26 centros. Duos de junio de 1993.

Un enfoque complementario, basado
en el estudio de la covarianza de las me-
dias de COU y de PAU, de cada centro, a
través de un modelo bivariante de des-
composición de la variación total en varia-
ción entre centros y variación en los cen-
tros permite, una vez estimado el modelo,
discutir la eficiencia de algunos indicado-
res educativos de los centros12.

Entre las conclusiones de este primer
estudio, cabe destacar:

• Mientras que la media de la nota
PAUvarfa significativamente entre
centros, la media de la nota COU
a enas varfa. Un 20%, aproxima-
dámente, de la variación total'3 de
la nota PAU corresponde a varia-
ción entre centros. Esta diferencia-

ción entre centros que presenta la
nota PAUse incrementa al hacer la
regresión de la nota PAU respecto
de la nota COU.

• En consecuencia, las diferencias
existentes entre centros en cuanto a
los resultados en las PAU no pue-
den atribuirse solamente a la com-
posición de su alumnado. Una po-
sible explicación ser(a que los
centros se estuvieran ri giendo por
diferentes estándares en la prepara-
ción y en la aplicación de criterios
de evaluación de sus estudiantes,
ordenando a sus alumnos sin tener
en cuenta un referente externo, in-
troduciendo cada profesor (y cen-
tro) su propio sesgo. Los centros
estarfan puntuando con criterios y

(12) para más detalles sobre los análisis y resultados de esta primera parte dc la investigación, véase
(CuxnKr, et al., 1997).

(13) En 1993 y para la muestra de centros en estudio, la media y la varianza de la rtota PA(/ fueron 5.30 y
1.23, respectivamente. A su vez, para la nota COU, dichos valores fueron G.75 y O.GR.
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escalas diferentes a pesar de que,
como resultado, se obtengan distri-
buciones de aprobados en COU si-
milares de un centro a otro.

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

• Se comprueba14 que los estudiantes
repetidores de COU obtienen en las
PAU resultados, comparativamente,
por debajo de sus compafieros. Las
muJeres obtienen resultados en las
PAU inferiores a lo que serfa de espe-
rar a partir del expediente de stcun-
daria. Ambos factores (género y re-
petición de COU) se mantienen
significativos a l0 1argo de los tres
afios estudiados, 1993-95. No se
aprecian diferencias significativas en
la nota PAU entre el conjunto de
centros públicos y centros ^rivados,
en dicho período. En cambto, el fac-
tor opción de COU no mantiene di-

cha estabilidad. Una posible explica-
ción de este último hecho se encon-
trar(a en que la dificultad de las prue-
bas puede diferir de un aho a otro (la
variabilidad observada de las medias,
por materias, de toda la poblacidn a
lo largo de los ahos pone en duda, a
su vez, la constancia en el grado de
dificultad de los exámenes de cada
una de las materias).

• El grado de asociación entre notas
medias de COU y de las PAU de
cada centro es muy débil (no pode-
mos rechazar, desde el punto de
vista de la significación estad[stica,
que la correlación entre dichas me-
dias sea 0), indicando que los cen-
tros que en COU presentan una
nota media alta, en relacián a la po-
blacián de centros, no siempre la
mantienen en las PAU, sino que
pueden incluso pasar a obtener re-
sultados por debajo del promedio.

• En cuanto a la «posibilidad» de or-
denación de los centros a partir de
los resultados académicos de sus
alumnos, se concluye que la orde-
nación más informativa, la que per-
mite incluir todos los centros, se
obtiene a partir de la diferencia en-
tre la media de la nota COU y la
media de la nota PAUde cada cen-
tro. Sin embargo, este indicador
del centro, que se ha venido utili-
zando en muchas administracio-
nes, no es -como hemos podido
comprobar a lo largo de Ios tres
a6os-, tan estable como el indica-
dor15 que se deriva de la aplicación

(14) Se estima, a partir de los datos, que los estudiantes repetidorrs de COU obtienen cn promcdio una
nota PA Uinferior en dos décimas de punto al resto dc la población. Al mismo tiempo, rn i gualdad de condicio-
nes en cuanto al resto de variables estudiadas, las mujrres obtienen en las PAU una nota inferior en dos décimas
a la de sus compañeros, en promedio.

(15) Según dicho modelo, la varianza estimada del tfreto etntro es de 0.1 S. I,os valores estimados del rfic-
to centro para los 26 centros de la muestra varfan entrr 0.71 para el centro mrjor situado y -U.86 para el pcar si-
tuado (aquel qur obtiene los peorrs resultados en las PAU en relación a las notas de sus alumnos en r! COU ).
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del modelo de regresión multinivel
y que hemos Ilamado efecto centro
(u$ en el modelo [1]).

SEGUNDO ESTUDIO: LA CALIDAD
DE LA CORRECCIÓN EN LAS
PRUEBAS PAU. EXPERIMENTACIbN
DE UN SISTEMA DE SEGUIMIENTO

En el segundo estudio se analiza la calidad
de! proceso dr eorrección de las pruebas
PAtI. La investigación pretende evaluar la
calidad de la corrección mediante el cálcu-
lo de indicadores adecuados, desvelar los
puntos débiles del proceso de corrección y
conocer el impacto de los mismos en el ac-
ceso a la universidad.

Estudios anteriores1ó hab[an ap un-
tado la necesidad de evaluar la fiabilidad
de dichos exámenes. A partir de un ex-
perimento de doble corrección'^ en el
que participaron los correctores de Ma-
temáticasy Filosof(a de 18 tribunales,
de las PAU de junio de 1995, se genera-
ron los datos necesarios para un estudio
sobre la fsabilidad de la corrección en.
ambas materias. Un primer análisis de
los datos ofrecta una clara evidencia de
la discrepancia existente entre correcto-
res as[ como de una mayor coincidencia
en los exámenes de Matemáticas que en
los de Filosof(a. Por ejemplo, para un
72% de los exámenes de Matemáticas, la
diferencia entre los dos correctores fue
inferior o igual a un punto18, mientras
que en Filosofla este porcentaje fue tan
sólo del 51 %. La diferencia entre las dos
correcciones superó los dos puntos en

77 exámenes de Filosofía (21 %) en 14
exámenes de Matemáticas (7% del total
de dicha asignatura).

La exploración inicial de los datos
ofrecía también indicios de la existencia
de una componente sistemática en el error
de medida, componente que correspondfa
a diferencias cntre correctores en cuanto
al grado de severidad.

EI modelo de variación para la nota
observada19 que se pro^one a continua-
ción, permite evaluar cl impacto de los co-
rrectores en términos de la varianza debi-
da a la severidad y de la varianza generada
por la inconsist^ncia, ratificando las con-
clusiones de la exploración basada en la
simple comparación de las notas de cada
par de correcciones.

Por severidad de un corrector, en-
tenderemos la diferencia entre dos can-
tidades no observables: «la media del co-
rrector (que conoceríamos si dicho
corrector corri giera todos los exámenes)
y la media global» (calculable si todos
los exámenes fueran corregidos por to-
dos los corrcctores).

De sobras es sabido que la discre-
pancia no se debe solamente a los dife-
rentes grados de severidad. Un mismo
examen al ser corregido por un corrector
puede obtener una puntuación diferen-
te si se trata de uno de los primeros exá-
menes que corrige o si el corrector ya lle-
va corregidos un buen número de ellos.
EI cansancio ^uede influir en la agudeza
y en la atención. También el hecho de
haber visto el contenido de muchos exá-
menes puede modificar el criterio ha-
ciéndolo, a partir de un cierto momento,

(16) SnNS ( 1989), Mur7oz-REn ►so, et al. (1991), Mrmoria de! C. dr Universrdad (1993), Escu[^eRo
(1994).

(17) VEase en CuxnxT, et al. (1997) los detalles del diseño y ejecución del experimento.
(18) L.a escala de puntuación era de 0 a 10.
(19) El modelo propuesto aparece documentado en LoNCFOan (1995, cap. 2) en estudios sobre la fiabi-

lidad de la corrección de preguntas con respuesta abierta. Para más detalles sobre su aplicacián, vEase el arr(culo
citado de Cuw^[tT, et al. (1997) donde se incluyen el análisis y los resultados relativos a 1995.
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más indulgente o más exigente que al
principio. Esta segunda fuente de error,
que engloba una serte de imperfecciones
presentes en el proceso de corrección, la
1lamaremos inconsistencia o «error no
sistemático». La inconsistencia especffica
de cada examen y corrector serfa la «des-
viacíón de la puntuación otorgada res-
pecto a la puntuación que en promedio
dicho corrector otorgar(a al examen en
cuestión».

EI modelo concreto de componentes
de 1a varianza que se propone ^ara expli-
car la variación de la puntuactón de un
examen es el modelo aditivo (2):

Y^s-a^+R;+E^i

siendo i= 1, 2,..., I el [ndice del examen o
estudiante y j= 1, 2,..., J el (ndice del co-
rrector. El número de puntuaciones que
entran en el estudio es 2I; y;^ es la puntua-
ción que el corrector j ha dado al examen
i; ^i; es la puntuación verdadera y no obser-
vable del examen i; (3; es la severidad del
corrector j; s;^ representa la inconsistencia
especffzca de cada corrección. Se supone
que estos tres últimos términos están mu-

tuamente no correlacionados con medias
igupales a µ, 0 y 0, y ĝarianzas a; , v'b y a Ĉ ,
res ectivamente. Se ún este modelo la va-
rianza total de las notas observadas debe-
rfan igualar a la suma de las tres varianzas
componentes.

Una buena corrección requiere que
las com^onentes de Ia varianza relativas a
la severtdad y a la znconsistencia sean pe-
queñas con relación a la varianza de la
nota verdadera.

El estudio sobre la fiabilidad se am-
plió en 1997 a dos materias más: Biologia
y Ltteratura catalana. El estudio de esta se-
gunda muestra ha corroborado los resul-
tados de 1995 validando la modelización
adoptada ^ permitiendo, al misrno tiem-
po, el intcto del estudio de dos nuevos te-
mas: la dificultad y la capacidad discrimi-
nadora de las preguntas.

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

TABLA II

Estimación dr las componentes de la varianza de !a puntuación ohservada:
d; varianza entre notas verdaderas, Q ti varianza de la severidad,

& ^ varianza de la inconsistencia. ^

&; Qĥ &^ Var. total

Junio 95
Matemáticas 5.350 (86.5%) 0.01 1(0.2%) 0.827 (13. i%) 6.188
Filosoffa 2.475 (60.2%) 0.248(G.0%) 1.386 (33.7%) 4.109

Junio 97
Matemáticas 5,738(92.1%) 0.163 (2.6%) 0.329 (5.3%) 6.230
Filosofta 1.390 (41.2%) 0.641 (19.0%) t.342 (39.8%) 3.374
Biolog(a 2.462 (84.8%) 0.143 (4.9%) 0.299 (10.3%) 2.905
Literaturacat. 2.134 (57.0%) 0.528 (14.1%) 1.085 (29.0%) 3.463
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En la tesis se han desarrollado diver-
sas técnicas de diagnosis que permiten,
mediante la comparación con la distribu-
ción global, la identificación de correcto-
res con influencia en el cálculo de la in-
consistencia, correctores que adjudican
notas muy dispares, correctores que ad-
judican notas demasiado similares entre
sí, correctores que discrepan ostensible-
mente de sus parejas. La investigación ha
permitido detectar ^untos débsles en el
proceso de elaboración y corrección de
las pruebas PAU. La opcionalidad, exis-
tente en la mayorta de exámenes (A o B),
es uno de ellos. Se ha comprobado que el
grado de discrepancia entre correctores
puede variar, de forma notable, entre op-
ciones de examen.

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

• Se observa un comportamiento si-
milar en las asignaturas de Mate-
máticas y Biologta en claro con-
traste con Filosoffa y Literatura
catalana.

• En relación al estudio de 1995, se
observa un aumento de la concor-
dancia en la corrección de Matemá-
ticas. Dado que en este pertodo de
tiempo se han hecho esfuerzos para
concretar las pautas especlficas de
corrección, podrtamos inferir q^ue
estas pautas ayudan a reducir las
discrepancias entre correcciones y

sería menester incorporarlas en
aquellas asignaturas que aún no dis-
ponen de ellas.

• Aunque la prueba de Filosofta
consta de 5 preguntas, valoradas en
dos puntos cada una, y la de Litera-
tura catalana consta tan sólo de dos
preguntas, valoradas en 5 puntos
cada una, ambas materias presen-
tan un patrón de descomposición
de la variabilidad en la corrección
muy similar.

• El examen de Biolog(a muestra una
fiabilidad muy alta, hecho que po-
drta estar relacionado con su for-
mato de preguntas de respuesta
muy cerrada, con criterios de co-
rrección muy precisos.

• En las asignaturas de Filosof(a y Li-
teratura catalana los correctores
sólo disponen de los criterios gene-
rales de corrección. F,ste hecho po-
drfa explicar el comportamiento
diferenciado de un grupo de asig-
naturas respecto al otro.

Se incluye a continuación, por su
interés como soporte cualitativo al estu-
dio emp(rico presentado, un resumen de
las entrevistas realizadas a los responsa-
bles de varios distritos universitarios20.
Las entrevistas tomaron como ^unto de
partida un cuestionario relativo a las
pruebas PAU-COU, de junio de 1996,
al que previamente habfan dado res-
puesta.

(20) Agradecemos la colaboración de los responsabfes de los distritos univcrsitarios yue a rontinuación
sefialamos: Comunidad Autónoma de Madrid (yue incluye la Universidad de Alcal.í, UAM, Carlos I11, UCM y
UPM, con un total de 41.155 estudiantes); Catalunya (yue incluye la UAA, Universidad de Girona, UPC,
UI'F, URiV y Universidad de Lleida, con un totaf de 29.850 estudiantes); Zaragora (los centros de l'eruel y
Huesca también pertenecen a la Universidad de 7,aragoza yue en totaf son C.4G1 estudiantes); Comisión Inte-
runiversitaria de Galicia, CiUG (A Coruha, Santiago y Vigo) con 14.616 estudiantes. EI cuestionario también
se envió a otras universidades pero no se obtuvo respuesta.
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LOS SISTEMAS DE CORRECCIÓN DE
LAS PRUEBAS DE SELEC"I'IVIDAD EN
ESPAÑA. ANÁLISIS Y PROPUESTAS

DATOSGENERALES

Todas las universidades, a excepción de
Catalunya, dedican tres dfas a la realiza-
ción de las PAU. El número de alumnos
por tribunal suele ser superior a 500 en
promedio, excepto en las universidades
UPCy UPF de Catalunya, donde el nú-
mero habitual es 200. Los correctores dis-
ponen de 5 0 6 dtas para carregir y el ^e-
rfodo de reclamaciones suele ser también
de 5 d[as tal como establece la normativa.
La publicación de las notas definitivas tie-
ne lugar la segunda semana de julio. El
número de alumnos que se examinaron en
la convocatoria 96 de las PAU-LOGSE
fueron: 577 en Galicia, 410 en la UAM,
700 en la UCM, 2.538 en Catalunya y
810 en Zaragoza. El número de tribunales
fue, respectivamente: 1, 1, 1, 14 y 3.

ELABORACIÓN DE LAS PRUEBAS

En todos los distritos y para cada materia
se nombra un profesor universitario como
coordinador responsable de la elaboracián
de la prueba, excepto en el distrito de Ma-
drid donde, para cada asignatura, se for-
ma un equi^o con dos responsables de
cada universidad. Antes de d•arlos por de-
finitivos, los exámenes son resueltos ^or
personas que, en su mayorta, han partici-
pado también en (a elaboracíón de los
mismos. La valoración del grado de difi-
cultad de las reguntas se basa en el crite-
rio del coordñador. No se utilizan refe-
rencias empfricas21. En algunos distritos y
con postenoridad al examen, antes o des-

pués de su corrección, se recoge la opinión
sobre su dificultad. En Galicia, antes de la
corrección, se reúne el Semínario Perma-
nente para establecer los criterios es^ecífi-
cos. En Catalunya se recoge la opinión de
los centros de secundaria a través de una
encuesta posterior a la entrega de natas.
Tan sólo la UAM y para las asignaturas de
Lengua y Literatura, Historia y Filosofta,
utiliza una base de datos con preguntas y
modelos de examen en la elaboración de
los mismos.

SOBRE EL FUTURO (SISTEMA LUGSE^

En referencía a las novedades que presenta
la elaboración de los exámenes de las
pruebas PAU-LOGSE, la mayorta de los
entrevistados coinciden en destacar el he-
cho que el temario de las pruebas no esté
fi1ado porla universidad, la falta de defini-
ción en muchas materias, la dificultad de
incluir en las pruebas contenidos relativos
a procedimientos, en definitiva, la com-
plejidad del nuevo sistema y la escasa in-
formación acerca de las ensefianzas impar-
tidas en los centros.

En algunos distritos se han formado
grupos mixtos, universidad-secundaria,
en aras de una mayor coordinación entre
los dos ámbitos y con la intención de con-
cretar los contenidos y objetivos de las
pruebas de acceso a la universidad. Entre
las propuestas de los entrevistados, sefiala-
mos las más comunes:

• Establecimiento de un gru o esta-
ble de profesores elaboradpores de
las pruebas. Coordinación de este
grupo de profesores con profesores
que están im partiendo clases. Pre-
viamente, deberfa garantizarse un
nivel mfnima de homogeneidad en

(21) Debe observarse yue, puesto yue las notas no se inrroducen cn el ordrnador teniendo en cuen^a la
opción de examen ni la puntuacidn de cada preSunca, rs irnposible, en la actualidad, hacer un seguimirnru rm-
pfrico, ni tan siyuicra para una muestra, dr la diticulrad de ^ada pregunca y cada opción de rxamen.
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la interpretación de los temarios a
impartir en el Bachillerato.

• Reducción del número de asigna-
turas objeto de examen. Adecuar
las materias de examen al acceso
universitario.

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

• Realizar pruebas piloto para cono-
cer la dificultad de las preguntas.
Elaborar unos criterios de correc-
ción más precisos. Para asegurar
una uniformidad de criterios en la
corrección de las preguntas de res-
puesta abierta, se pro pone la elabo-
ración de pautas de corrección
aplicadas al examen concreto, asf
como la realización de reuniones
con los correctores. Deber[a arbi-
trarse un mayor seguimiento de las
actuaciones de cada corrector. Se
propone separar la labor de vigilan-
cia de la labor de corrección ^n al-
gunos distritos, como CiUG, ya se
está realizando.

En condusión, según se desprende de
las opiniones de los entrevistados, los últi-
rnos afios del COU cierran un perfodo en el
que se ha hecho un avance importante en:

• Estandarizaci6n: la mayorfa de los
distritos universitarios elaboran un
único examen para todas las uni-
versidades y tribunales.

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

• Informatización: ^oco a poco se
han ido informaazando todos los
sistemas con una ganancia conside-
rable en tiempo, seguridad e infor-
mación.

Los responsables de las PAU, sin em-
bargo, son conscientes de las imperfeccio-
nes que permanecen en el sistema de eva-
luación: discrepancia entre correctores de
una misma materia, falta de homogenei-
dad en los planteamientos y evaluaciones
de las diferentes pruebas, diEérencias en los
criterios y escalas de evaluación en aquellas
puntuaciones que son responsabilidad de
los centros de secundaria. A la preocupa-
cián por reducir las imperfecciones citadas
se a6ade la entrada en vigor de una nueva
secundaria (la ESO y el Bachillerato
LOGSE) y la necesaria adecuación de las
pruebas de acceso a la universidad.

Coinciden los responsables de las
PAU en se6alar la necesidad de fz 'ar los
contenidos de las materias evalua^les en
las PAU-LOGSE. A1 mismo tiempo, que-
rr[an sacar más partido de la información
enerada por estas ruebas. En general, se

ácusa la falta, en mt o inión, de un plan
de control de la calidadpdel sistema de eva-
luación, asf como de seguimiento de las
novedades y mejoras que se vayan intro-
duciendo.

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

En el momento en que se inició este estu-
dio, las pruebas de acceso a la universidad,
para los estudiantes del Bachillerato
LOGSE, hab(an sido reguladas de manera
provisional. Las pro uestas sobre cuál de-
berfa ser su diseño (pmaterias, contenidos,
ponderaciones, criterios de evaluación)
apuntaban hacia una doble prueba: una
prueba común, genérica, de madurez aca-
démica y una prueba especffica o de conte-
nidos sobre los conoamientos adquiridos
en el Bachillerato y que estarla relacionada
con los estudios universitarios que el
alumno deseera cursar. En las actuales
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pruebas PAU, que siguen los estudiantes
que han superado el COU, ya se observa-
ba esta doble orientación. El primer ejer-
cicio, con un carácter más general y el se-
gundo, determinado por las materias
especlficas de la opcián de COU cursada.

La discusión generada sobre las fun-
ciones22 y estructura del nuevo examen era
una invitación a la reflexión sobre las fun-
ciones de las PAU del COU y el análisis
del comportamiento del conjunto de las
pruebas, a la luz de los datos existentes.
Este último ha sido el motivo del estudio
que se presenta: explorar la estructura del
vector de notas PAU del COU, conocer la
capacidad discriminadora de cada prueba
y cada ejercicio, as( como el grado de aso-
ciación entre las diferentes pruebas. El in-
terés se ha centrado no solamente en la va-
riación total de las notas sino también en
las diferencias entre centros.

Una de las funciones de las pruebas
de acceso es ubicar a los estudiantes ade-
cuadamente, ordenarlos en función de
sus aptitudes y conocimientos demostra-
dos en el examen y reflejados en el ex e-
diente académico. Una de las «virtudés»
que ha de satisfacer una prueba como
ésta es la de ser discriminadora, en el sen-
tido que separe correctamente los estu-
diantes. No es bueno r^ue una rueba
«iguale»' alumnos con nrveles diférentes
de conocimientos y/o aptitudes. EI siste-
ma deberfa «aprovechar al máximo la in-
formación disponible». Por e J'emplo, si
dos asignaturas están midiendo las mis-
mas habilidades o conocimientos y ade-
más presentan una correlacián alta ero
una de ellas está calificada con mas fí^abi-
lidad que la otra, ser(a recomendable eva-
luar únicamente la de ma yor fiabilidad o,
en todo caso, evaluar ambas, asignándo-
les pesos diferentes al calcular una nota
agregada. La idea subyacente es clara: el

proceso de evaluación ha de ser el más
eficiente posible. Está claro que previa-
mente deber[amos saber qué se pretende
evaluar, comprobar qûe las pruebas real-
mente evalúen las habilidades o conoci-
mientos especificados (validar las prue-
bas) y conocer la fiabilidad del proceso.

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

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

La nota segundo ejercieio es la media
aritmética de las cuatro pruebas que com-
ponen el segundo ejercicio. Las pruebas
de este ejercicio tienen como finalidad
evaluar la formación espec(fica del alum-
no en las materias de la opción escogida.
Estas cuatro pruebas corresponden a las
cuatro asignaturas espec(ficas cursadas por
el alumno en el COU: dos son las mate-
rias obligatorias de la opción y las otras
dos las escogió el alumno entre las optati-
vas de la opción de COU.

I..as preguntas planteadas al inicio de
este estudio se concretaron en:

• ^Cuál es la dimensionalidad de las
pruebas? iQué información aponan
los dos ejercicios? ^Son diferentes?

(22) Véase Mnkr(, rt al. (1997) y Mur^c^i-RH.^^is^i, ct al. (1997).
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• zCuáles son las materias o agre a-
ciones que mejor discriminan ^se-
paran los estudiantes) a nivel glo-
bal? ^Qué materias o agregaciones
presentan diferencias entre cen-
tros? ^Qué materias o agregaciones
presentan diferencias entre estu-
diantes dentro de los centros?

• tCÓmo es la relación entre los re-
sultados de las diferentes materias?
iEs homogénea dicha relación, o
más bien, se dan diferencias según
género, opción de COU, tipo de
centro, haber repetido o no el
COU?

• Qué ponderaciones son «razona-
^les» en la situación actual?

Para el estudio de la variación total se
han aplicado técnicas clásicas de análisis
exploratorio, como el Análisis de Compo-
nentes Principales (ACP}, que han permi-
tido poner en evidencia la capacidad «se-
paradora» de cada prueba y de cada nota
agregada (nota de las pruebas comunes,
nota de las pruebas especfficas de la op

-ción,nota PAU,...), destacando las difé-
rencias que se observan en cuanto al papel
de cada bloque de pruebas, en los cuatro
gruQos de estudiantes, que se derivan de la
opclán de COU escogida. Para el estudio
de la variación entre centros se es^ecificá
un modelo multivariante que distmgue la
variación, a nivel centro, de la variación a
nivel estudiante.

Los datos utilizados en este estudio
proceden de la muestra de 2G centros del
distrito de Catalunya, presentada en el

primero de los estudios y analizada a lo
largo de tres años.

ANÁLISIS EXPLORATORIO

Entre las conclusiones que se derivan de
los Análisisz' de Componentes Princi pales
(ACP), por opciones, de las notas PAU,
cabe destacar:

• Un hecho común a los cuatro
análisis es la pobreza de la repre-
sentación (eI porcentaJe de va-
rianza que recogen los dos prime-
ros ejes ronda el 50%) y el papel
del primer eje o factor rendimien-
to, que separa los estudiantes con
mejores resultados de aquellos
que, en general, los obtienen peo-
res. El primer eje está relacionado
con las asignaturas comunes y
con las obligatorias de la opción
(sobretodo con las tres Lenguas).
EI segundo eje separa, tanto en la
opción A como en la B, las mate-
rias especfficas de las tres Len-
guas. En la opción C, el segundo
eje viene definido por Matemáti-
cas II, prueba que también pre-
senta una correlación alta con el
primer e) e. El segundo eje, en la
opción D, no presenta ninguna
asociación relevante.

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

(2 i) Con anterioridad, T. NET ( 1996) habfa estudiado los resultados de COU y PAU, de los estudiantes
de la muestra, con una atencibn especia) a la matriz de covarianza de las notas PAU por materias. Ner realizó dos
análisis ACP tomando como variables activas las puntuaciones de COU, en primer lugar, y las de PAU, poste-
riormente. En d ACP de las notas COU los porcentajes de inercia que recogen el primer y el segundo eje son,
respecrivamente, 37.6% y 12.6%. En el ACP de las notas PAU, dichos porcentajes son 24.3% y 11.1 %. En am-
bos casos aparece un primer eje de rendimirnto académico o nivel del estudiante y un segundo eje que separa las
asignaruras de ciencias de las de lerras. El análisis de la nota PAU permitr disringuir los resulrados de los alum-
nos según el género, si son o no repetidores de COU, la opción de COU y el tipo de centro, sugiriendo, al mis-
mo tiempo, la necesidad de estudiar por separado las cuatro opciones de COU.
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de Texto24 resenta correlaciones
muy bajas ^alrededor de 0.2), in-
cluso negativas, con el resto de
pruebas de dicho ejercicio. Una
explicación para este hechopodrfa
ser que esta prueba (nos reEérimos
exclusivamente al distrito de Ca-
talunya) esté valorando aptitudes
muy diferentes del resto de exáme-
nes. Nosotros nos inclinamos a
pensar que, por un lado, la prueba
se puede me^orar tanto en su for-
mato como en sus criterios de co-
rrección y por el otro, que el entre-
namiento que han recibido los
alumnos es muy diverso.

• El hecho de c^ue las pruebas del
primer ejerctcio aparezcan poco
correlacionadas entre s(, siendo
éste un resultado común a otros
estudios de ámbito estatal, se po-
dr(a interpretar como que dichas
pruebas estén valorando aspectos
diferentes de la preparación25 del
estudiante.

• Del análisis del grado de correla-
ción entre el primer eje factorial y
los resultados de las pruebas (pri-
mer y segundo ejercicio), cabe
destacar que mientras en las op-
ciones A y B el primer e J e está más
correlacionado con e! segundo
ejercicio que con el primero, en la
opción C, la correlación es prácti-
camente la misma con los dos

ejercicios, y en la D, justamente
al revés.

• Las materias que más influyen en
la ordenación de los alumnos, en
las PAU, son Matemáticas I, en
las opciones A y B, y Matemáticas
II e Historia del mundo contem-
poráneo, en la o^ción C. Cabe
destacar que, al mismo tiempo y a
lo largo de los tres ahos estudia-
dos, estas tres materias se encuen-
tran entre las de nota media glo-
bal más baja.

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

- EI ser repetidor es el efecto más
importante. Se podr(a interpre-
tar que el nivel exi^ido en
COU es alto y requiere una
preparación adquirida con an-
terioridad.

- EI tipo de centro {público o ri-
vado) también presenta dpife-
rencias. El análisis de la nota
COU y la nota 1'AU ( primera
parte de la tesis) no señalaba di-
ferencias significativas entre es-
tos dos tipos de centros. En
cambio, al estudiar el vector de
notas PAU sf se revelan dife-
rencias entre centros públicos y

(24) Parece ser yuc la prueba de Comentariu de texto, en (.:atalunya, presen[a difrrrncias resprcto del
resto de distritos universitarios. Según un estudio (MtiNc^i.-Rr:rist^, rt al., 1997) reali^ado por el eyuipu yuc di-
rige Mercedes Mufioz-Repiso, del CIDF., a partir de los resultadus dr las pruehas pAU dr junio de 1995, de
12. I 17 estudiantes procedentes de 130 centros adscritos a la UAM, en las cuatro opciones, la correlacicSn entrr
Comentario de texto y el resto de pruebas del primer ejercicio tuma valores alrcdcdor dr 0.3. Este mismo rstu-
dio, al comparar los resultados de las difcrentes universidades del Estado revela yue en (:atalunya sr dan los por-
centajes de aprobados, en Comentario de texto, más bajos de todo cl Estado. En la mayor(a de univcrsidadcs del
resto del Estado esta prueba es la yue obtienc el porcentajc más alto de aprobados.

(25) hos datos estad(sticos sugieren en este caso pregunt.cs pero no ofrecrn respuestas. tie plantea la nece-
sidad de definir qué se entiende por ritadurrz, cbmo evaluarla y si las actuales prurbas de acceso están disefiadas
para tal evaluación. ^La madurr,z tienr una única dimensión? ^C1ué dice al respecto la psicolog(a y, rn parcicular,
la psicomctr(a?
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privados. Un elemento que di-
ferencia los centros prtvados,
de los públicos, es que en estos
últimos el porcenta^e de repeti-
dores es mucho mayor, siendo,
como hemos dicho, los alum-
nos repetidores los que obtie-
nen los peores resultados en la
mayorla de pruebas.

- El género. En especial, en la op-
ción A, los resultados de las mu-
jeres son inferiores a los de sus
compañeros. ^El típo de examen
las perjudica?

MODELIZACIÓN: DESCOMPOSICIÓN DE LA

VARIACIÓN TOTAL

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

En primer lugar, la aplicación de un
modelo de efectos aleatorios, sin cova-
riantes, a cada una de las pruebas del ^ri-
mer ejercicio, por se^arado, permutó
descomponer la variactón total en varia-
ción entre centros (entre medias de los
centros) y variación dentro de los cen-
tros (entre sus estudiantes) y la consi-
guiente estimación del valor del coefi-
ciente de correlación intra-centros p en
cada prueba. Los resultados de dicha es-
timación se encuentran en la tabla III.
Los valores del coeficiente26 p, sugerlan
la conveniencia de a^licar modelos mul-
tinivel para el estudto de las posibles di-
ferencias entre centros. A1 mismo tiem-
po, puesto que el interés también se
centraba en el estudio de la asociación
entre materias, se planteó la necesidad
de formular un modelo multivariante.
En consecuencia, la elección reca^ó en
los modelos multinivel multivarlantes
(Goldstein, 1995).

TABLA III

i/ariación total y variación entre centros para cada materia dd primer ejercicio

Lengua
catalana

Lengua
castellana Filosoffa ^ngua

extrattlera
Comentuio

de texto

Varianza total 3.84G 2.744 3.113 3.782 2.482
Varianza entre centros 0.935 0.574 0.473 0.391 0.592

Coef. Corr. intra-centros p 0.24 0.21 0.10 0.15 0.23

Muestra: 26 centros.
Junio 1993.

(2G) Con valores por encima de 0.1 Q en todas las materias, y superior a 0.20, en tres de ellas, según se re-
coge en la tabla I II. EI coeficiente de correlación intra grupos, que ya apareció en el primer estudio de este infor-
me, se suele representar con la letra del alfabeto griego p. Es una medida de la homogeneidad dc los grupos en
relación a toda la población. En situaciones de dos niveles (estudiantes y centros, por ejemplo) el cocficiente de
correlación intra-crntros se interpreta como la proporción de variación total observada que corresponde a varia-
ción encre centros. En presencia de correlación intra, la hipótesis de independencia entre observaciones, tradi-
cional de los modelos de regresión, no se satisface. Se puede estimar el coeficiente de correlación inaa grupos a
través de un análisis de la varianza AUEVA clásico o vfa descomposición de la variación total por un modelo de
cfectos aleatorios con ausencia de covariantes (SenRt.E., 1991).
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Para el estudio de la variación conjun-
ta de las cinco pruebas comunes que cons-
tituyen el primer ejercicio de las PAU, se
espectficó un modelo multivariante mul-
tinivel que descompone la matriz de va-
rianzas y covarianzas residual en variación
entre centros y variación dentro de los
centros y que permite, al mismo tiempo,
estimar para cada materia el efecto u^ de-
bido al centro y el efecto s^;g espec(fico de
cada alumno en la nota observada (el sub-
tndice k representa cada una de las cinco
materias> el subtndice i se refiere al estu-
diante y el subtndice g al centro de secun-
daria en que ha cursado el COU). Los pa-
rámetros correspondientes a las varianzas
y covarianzas de estos efectos aleatorios
forman la matriz de variación entre cen-
tros y la matriz de variación entre estu-
diantes. Dichas matrices son un elemento
clave en el estudio de la variación con un-
ta (Longford, 1994). EI modelo (3^ en
cuestión es:

x^ig -µt +^jF^ryrig +
utg +E^;g

r.......^ ..................................

x5ig µ5 +^F^rÍ^rig + USg +ES;g

Según se desprende de los análisis
ACP de las puntuactones PAU, el factor
género as( como el factor re petidor, el ti po
de centro y la opción de COU son ele-
mentos significativamente diferenciado-
res. De ahf que en el modelo (3) se incor-
poren para cada respuesta una serie de
variables explicativas yr;g, binarias en este

caso, que recogen las características cita-
das. En el modelo (3) se distingue una
parte de efectos fijos, integrada por las µk
que representan las medias de las catego-
rfas base (alumna no repetidora de centro
privado que cursa la opción D) en cada
materia y por los parámetros (3r que re^re-
sentan los efectos principales debidos
a las diferentes categor[as (alumno versus
alumna, público versus privado, repetidor
versus no repetidor, opción A/B/C versus
D) y una parte de efectos aleatorios inte-
grada por los u,^ y los swg. En ausencia de
covariantes, las µk representan el paráme-
tro media de cada materia.

Se ha estimado el modelo (3), desde la
versión más simple, que admite solamente
variación entre estudiantes, hasta la ver-
sián más compleja, que adrnite, también,
variación entre centros e incorpora varia-
bles explicativas. La tabla IV reco^e los re-
sultados de la estimación multivariante
multinivelz'. De la información que se de-
riva de las tablas III y IV, cabe destacar:

• Las pruebas del primer ejercicio que
en la ex^loracián inicial presentan
más variabilidad de resultados son
Lengua catalana (varianza total
i ual a 3.85) y Lengua extranjera
^.78). Las medias delos centros va-
r(an significativamente en todas las
pruebas del primer ejercicio. Las di-
ferencias más acusadas, entre cen-
tros, se dan en L.engua catalana (va-
rianza entre centros igual a 0.94) y
en el Comentario de texto (0.59).

(27) Las estimaciones de la tabla IVcorrespondcn al moddo que ofrece un mcjor ajuste a I©s datos de la
muestra. En los modelos de nivel múltiple, la significación de los parámetros fijos se suele analizar -siemprr
que se disponga de una muestra suficientemente grande de datos, como en el caso yue nos ocupa- a partir del
criterio común (distribución del estad(stico aproximadamente norma]) de dividir la estimación por el error es-
tándar. Si el cociente es superior a 2, se considera el parámetro como significativo. En el caso de cocficientes
aleatorios de los que queremos estimar su varianza o covarianza, no es aconsejabk hacer uso exclusivo del crite-
rio anterior (GOLDSTEIN, 1995). Fs mejor tener en cuenta, al misma tiempo, la información yur suministra rl
test de la razón dr verosimilitud, que compara d ajuste dr los datos observados a los modrlos estadfsticos yue re-
sultan de incluir o no los parámetros en cuestión. )~stc ha sido el rnétodo seguido en la selrccián drl modelo de
variación para nuestros datos.
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TABLAIV

Estimaciones resultantes de la aplicación del modelo (3) de descomposici6n de la variaci6n
conjunta para las pruebas que integran el primer ejercicio de lns pAU

Lengua
catalana

Lengua
casteIlana Filosoffa ^ngua

extranlera
Comentario

de texto

Efectos principales
Media categorfa base 5.07 6.12 4.85 5.43 5.78
Repetidor de COU -1.05 -0.82 -0.67 -0.87 -0.31

[/ariación tntre centros
I,engua catalana 0.69
Ixngua castellana - 0.44
Filosofta - - 0.45
Lengua excranjera - - - 0.33
Comentario de texto - - - - 0.51

[/ariación intra centros
Lengua catalana 2.74
Lengua castellana 0.32 2.05
Filosoffa 0.23 0.27 2.57
Lengua extranjera 0.25 0.32 0.22 3.24
Comentario de texto 0.23 0.23 0.19 0.25 1.87

En la diagonal lu varianzu, debajo lu correlacionu.
Muestn de 26 «nnos, junio de 1993.
Todas las estitnacionu qua apareeen an la tabla son significativas, pan un nivel de significacibn dc 0.05.

Dentro de los centros, las materias
que presentan más diversidad de
puntuaciones son Lengua extranje-
ra28 (varianza entre estudiantes den-
tro de los centros igual a 3.24) y
I.engua catalana (2.74).

• En el modelo de variación que no
contempla variación entre centros,
las covariantes opción de COU, gé-
nero, tipo de centro y ser o no re^eti-
dor de COU, tienen un efecto slgnl-
ficativo en las pruebas del primer

ejercicio. A1 admitir la existencia de
variación entre centros (como en la
versión más completa del mode-
lo (3)) desaparecen los efectos de to-
das estas covariantes, a excepción del
ser o no repetidor de COU. Este he-
cho abona la necesidad de considerar
el modelo multinivel: los efectos esti-
mados en el modelo de un solo nivel
se deb(an al comportamiento sin-
gularz`' de algunos centros y no res-
pondfan a un componamiento más

(28) Para más de un 95% de los estudiantes se trata de L.engua inglesa.
(29) EI análisis detallado da los efectos centro, en cada materia, puso en relieve, por ejemplo, que un bajo

rendimiento femenino (en promedio) en Lengua catalana, se deb(a a la existencia de un centro dc secundaria de
40 chicas que hab(an obtenido los peores resultados en esta asignatura. Al admitir diferencias entre centros, de-
sapareció este efecto global ( y ficticio) siendo capitalizado por el correspondiente efictn debido al referido centro
en dicha asignatura.
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general de los alumnos. EI ser repeti-
dor tiene uii efecto negativo en los
resultados de las cinco pruebas (los
repetidores obtienen notas, alrede-
dor de un punto en cada una de las
Lenguas y 0.7 puntos en Filosof[a,
por debajo de sus compañeros).

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

DISCUSIbN

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

cluso si las calculamos para los estudiantes
de una misma opción. De ahí que los análi-
sis de componentes principales deban ser
considerados tan sólo como elementos de
ayuda en la reflexión. Las diferencias entre
centros no explican suficientemente las ba-
jas correlaciones observadas, puesto que al
descomponer la variacián total tam^oco se
obtienen correlaciones entre materias más
altas entre los alumnos, dentro de los cen-
tros.

La pregunta sigue abierta ^por qué las
correlaciones son tan bajas? Entre las res-
puestas posibles se encontrar(an las si-
guientes:

• Las materias del ^rimer ejercicio
que, en un principio, deberían eva-
luar la madurez del alumno, se
aJ ustan más al pro^rama de COU,
de las correspondlentes asignatu-
ras, que a un criterio de evaluación
que tenga que ver con el concepto
de madurez.

• La corrección de preguntas de res-
^uesta abierta conlleva subjetividad,
imprecisión. Un error de medida
importante,30 en cada evaluación,
tiene el efecto de atenuar (Fuller,
1987) los coeficientes que miden la
relación" entre variables.

En el caso de las pruebas específicas de
cada opción32, se añaden las siguientes re-
flexiones:

(30) En la tabla II se estimaba la proporción de varian•ra de la nnta observada que correspondfa a un
error de medida (error aportado por la imprecisión en el proceso de corrección). En el caso de Filosof(a, esta
proporción, tanto en 1995 como en 1997, rondaba el 40°rb. En la tesis, parricndo dc la hipótesis que el grado de
fiabilidad de las cinco pruebas comunes sea similar al de FilosoF(a (6096, aproximadamente) se realiza un cálcu-
lo estimativo de las correlaciones dentro de los centros, resultando valores norahlemente más altos y tambiEn
más cercanos a los valores observados entre las respectivas asignaturas de COU.

(31) La imprecisión en la corrección incrementa la varianza estimada entre estudiantes dentro de los
centros. Si se consigue reducir el error de nudida, es de espcrar yue. no solamente sc ohscrve una mayor asocia-
ción entre las notas de las matrrias, sino yue también las diFerencias entre centros sean más acusadas yur las ob-
servadas hasta el momento.

(32) No se ha incluido en este informe el análisis de las pruebas del segundo ejercicio de (as PAU por op-
ciones. Destaca uno de los resultados drl análisis relativo a los alumnos de la opción A: mientras yue Matemáti-
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• Si los formatos de examen de dos
asignaturas propias de la opción
son muy dispares, las pruebas pue-
den estar evaluando no solamente
conocimientos discintos sino tam-
bién diferentes habilidades de los
estudiantes.

• Los actuales exámenes no cubren
de manera exhaustiva la programa-
ción (Mufioz-Repiso et al., 1997).
Dc ahI que pueda hablarse de un
factor suerte en cuanto a los temas
que aparecen cada a6o en el exa-
men. La suerte puede variar de una
asignatura a otra y nos encontra-
mos con otra fuente de variabili-
dad.

Respecto a la consideración formulada
al inicio de este estudio sobre si valfa la
pena examinar si la correlación entre dos
materias era muy alta, podemos decir que
no tiene demasiado sentido su plantea-
miento, puesto que no se han observado
correlaciones de dicha magnitud. Según
los análisis realizados, se podrfa inferir c^ue
las pruebas están midiendo aspectos dife-
rentes de la preparación del alumno y, ^or
tanto, un examen no debería susutuir a
otro automáticamente. Pero, también es
cierto que el alto grado de im^recisión en
la corrección introduce incerudumbre en
el proceso y alerta sobre la formulación de
tales conclusiones. Aunque es evidente que
las pruebas de corrección objetiva tienen
también sus limitaciones, parece aconseja-
ble estudiar la posibilidad de introducir
este tipo de pruebas -al menos como pazte
común del examen de cada materia- para
un adecuado seguimiento del proceso.

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

lación intracentras sea superior a 0.10 el
número de unidades del segundo nivel
(centros) sea como m[nimo de 30 unida-
des, para asegurar una estimación eficien-
te de los parámetros relativos a las varia-
bles de este nivel y de las interacciones
entre los dos niveles. La estimación de los
parámetros relativos al primer nivel (ca-
racterlsticas de los estudiantes, en los estu-
dios que nos conciernen) demandan un
número total de unidades suficiente, pre-
ferentemente el mismo número de estu-
diantes por cada centro. Una muestra de
30 estudiantes ^or centro serfa un buen
unto de partida. EI criterio ^eneral

(pKref^t and I?e Leeuw, 1998) es el s^guien-
te: para asegurar una potencia alta de aná-
lisis es preferible un disefio muestral de
muchos centros, con pocos alumnos en
cada centro, que la situación inversa (po-
cos centros con muchos alumnos en cada
centro), sobretodo si la variación entre
cencros es alta en relación a la variación
dentro de los centros.

CONCLUSIONES

Se detallan, a continuación, algunas de las
principales conclusiones que se despren-
den del conjunto de los tres estudtos.
Puesto que la investigación empírica se ha
basado en muestras de centros de Cata-
lunya, es obligado matizar que todas las
conclusiones que se apoyan en dichos da-
tos deben limitarse a este distrito.

• La nota PAU revela que la prepara-
ción de los alumnos no es tan similar
como refleja la notu COU. Esto nos
llevarfa a presuQoner que mientras la
primera varfa stgn ificauvamente en-
tre centros (alrededor de un 20% de
la variación total de la nota PAU

cas I es la prucba que presenta más variabi(idad, globalmcnte y entre estudiantes, dentro de los centros, es en F(-
sica donde se dan los resultados más variablcs dc un centro a otro.
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corresponde a variación entre cen-
tros, se n datos de los tres años ana-
lizados^no ocurre lo mismo con la
nota COU. La diferenciación entre
centros, que revela la nota PAU, no
solamente se mantiene sino que se
incrementa33 al hacer la regresión de
la nota PAU respecto de la nota
COU, confirmando que las diferen-
cias entre centros, en cuanto a los re-
sultados en las PAU, no se deben
únicamente a la composición de sus
alumnos. Nuestra conclusión es que
los centros se rigen por diferentes es-
tándares en la preparación y evalua-
ción de sus alumnos. Los ^rofesores
y los centros estarfan clasificando y
ordenando a sus alumnos sin tener
en cuenta un referente común exter-
no, introduciendo cada profesor su
propio sesgo. Este hecho avala la ^re-
caución con que se deberfa constde-
rar tanto la nota COU como la nota
expediente y, al mismo tiempo, cues-
nona la afirmación recogida en la
Memoria dtl Consejo de Universida-
des de 1993:

Y hay datos concluyentes34 de que el
expediente es mejor predictor dcl

rendimiento en los estudiantes uni-
versitarios que las pruebas realizadas
(Escudero, 1981, 198G). Por ello no
estar(a en absoluto justificada la mi-
nusvaloración de aquél en el cálculo
de la calificación global de acceso.

Tampoco estar(a J'ustificado, sin em-
bargo, que el mismo Ministerio de Educa-
ci6n se basara en estos argumentos para
defender un mayor peso35 de la nota expe-
diente en el cómputo de la nota de acceso,
sobretodo porque ha pasado mucho
tiempo desde el traba)'o de Escudero
(más de 20 afios) y de Touron (más de
quince) y en este ^erfodo, las universida-
des han introductdo cambios importan-
tes en los primeros cursos (como las nor-
mas de permanencia y las fases selectivas,
por ejemplo). Además, son muchas las
facultades y escuelas universitarias que
han realizado estudios -la mayorfa para
uso interno, sin llegar a ser publicados-
que analizan la relación entre el éxito en
los primeros cursos de universidad y las
puntuaciones en las diferentes ruebas
PAU. Por ejemplo, un estudio dé la Fa-
cultad de Informática, de la UPC, sobre
165 estudiantes que ingresaron en 1993,
y de los cuales se disponfa de todas sus

(33) El coeficiente de correlación itttra-centror p, calculado a partir de los residuos individuales de) mo-
delo de regresión ordinario (modelo A en la tabla [), es superior a 0.3, confirmando quc dentro de los centros se
da mayor similitud que en general y rebatitndo la hipótesis de independcncia entre rcsiduos yue presupone di-
cho modelo.

(34) Al hablar de datos concluyentes interpreto que se refieren a los resultados dc un estudio longitudi-
nal de seguimiento -realizado por un equipo de investigadores, que dirig(a Tomás Escudero- de 417 cstudian-
tes, que en el curso 1975-76 superaban las pruebas de acceso y acced(an a las universidades de Navarra y Zarago-
za. El mismo autor, ademú de precisar las limitaciones del estudio, nos decla: «En definitiva, la prueba de
madurez académica -seguida de cerca por el expedirntt secundario- aparece como el mejnr predictor del rendi-
miento universitario cuando se trata de la muestra totaL^. Y es qua en mi modesta opinión, el hecho más rde-
vante del estudio de Tomás Escudero (1987) donde se resumen los dos documtntos citados en la M<rnoria de...
es que pone en evidencia las diferencias existentes entre estudios universitarios: para los estudiantes de Medicina
(127 de 417, un 30% de la muestra), el rendimiento en la universidad aparece más asociado a la nota dr rxpr-
diente (correlación 0.40) que a la nota PAU (correlación 0.05); para los estudiantes dc Ingenitr(a Superior (35
de 417, un 8%) las correlaciones son, en cambio, 0.44 y 0.56, respectivamtnte.

(35) En el momento de redactar este informe ya se ha publicado el Real Decrero 1640/ 1999 de 22 de oc-
tubre (BOE de 27-10-99) por el que se regula la prueba de acceso a estudios universitarios yue en su artfculo 14,
establece.
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notas en COU y de las de PAU, reveló
que la materia mejor relacionada con el
éxito en ^rimer curso era la prueba de
Matemáticas en las PAU, por delante de
la puntuación de esta materia en COU y
de la nota expediente de secundaria.

• Si quisiéramos resumir en pocas pa-
labras el papel evaluador de la nota
COU ^ de la nota PAU, dirfamos
que mientras la nota CDUes el re-
sultado de una evaluación en prin-
cipio muy completa (el profesor tie-
ne muchas o^ortunidades para
valorar el conocimiento y madurez
del alumno) pero afectada de sesgo
(los criterios de evaluación no son
los mismos de un centro a otro), la
nota 1'AU es el resultado de la apli-
cación de un instrumento estándar
(el mismo para todos los alumnos)
ero afectado de error de medida

(debido al tipo de examen de pre-
guntas con respuesta abierta). Para
comparar los efectos de ambas im-
perfecciones, en el cómputo de la
nota de acceso, hemos de tener en
cuenta que dicha nota es la media
de la nota PAUy la nota expediente.
En la actualidad son muchos los es-
tudiantes que solicitan una revisión
de la corrección de algunas de las
pruebas PAU. Según se ha podido
esamar a partir de los datos, la revi-
sión (en caso de ser oportuna} po-
drfa comportar una rectificación al
alza de la nota de acceso de 0.23
puntos, si la asignatura revisada es
Matemáticas y de 0.32 si es Filoso-
fta. Sin embargo, no se cuestiona en
absoluto la nota expediente cuando
cabr(a preguntarse •por qué no se
admite la rectificaci^n de la nota de
acceso de todos los alumnos de un
centro si existen indicios suficientes
para pensar que dicho centro ha
evaluado con mucho más rigor que
el resto?

• EI hecho de que el acceso a algunos
estudios universitarios, en que la
oferta es inferior a la demanda, no
esté restringido a determinadas o p-
ciones, y la evidencia de la no apli-
cación de criterios uniformes de
puntuación entre las diversas mate-
rias de las PAU, provoca una situa-
ción desigual. Dicha situación de
desequilibrio puede facilitar la apa-
rición de estrategias de acceso no
deseables. A1 mismo tiempo, cues-
tiona el sentido de la actual fórmula
de acceso, concretamente la necesi-
dad de examinar de determinadas
materias y en su caso la ponderación
asignada. No parece adecuado exa-
minar de materias que no se consi-
deren importantes para los estudios
universitarios c^ue solicita el estu-
diante si, al mismo tiempo, no se
puede garantizar la aplicación de
cnterios de evaluación uniformes.

• Surge la pre^unta de si las pruebas
del primer e^ercicio están evaluan-
do adecuadamente la madurez del
alumno. Parece ser que se reducen
a pruebas sobre los contenidos de
las materias de COU comunes.

• En la nota de acceso a la universidad
(y en consecuencia en la ordena-
ción de estudiantes en el momento
de competir por las plazas disponi-
bles) de un estudiante de Ciencias,
tiene el mismo peso 1a nota de Ma-
temáticas que la de Fi(osoffa cuan-
do, según hemos podido compro-
bar, se trata de asignaturas con
diferente capacidad discriminado-
ra y diferente calidad en la correc-
ción. ^Deberfa ser asf?

• El análisis por materias pone en
evidencia la heterogeneidad de los
centros de secundaria en cuanto a
los resultados en las PAU y la con-
veniencia de informar a los centros
sobre sus resultados en compara-
ción con la población de centros.
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MONITORIZACIÓN DE LAS PRUEBAS
PAU

En el artfculo «Monitoring the university
admissions process in Spain» (Cuxart
and Longford, 1998) se encuentran mu-
chas de las reflexiones que han ido sur-
giendo a medida que avanzaba la investi-
gación, as[ como diferentes propuestas,
algunas de las cuales ya se han podido ex-
perimentar. Cabrfa distinguir tres áreas
especfficas de reflexión y posible actua-
ción en el futuro:

• Mejora de los exámenes en cuanto
a su elaboración, homo geneización
de la corrección y posible interven-
ción para corregir discrepancias o
desajustes. Considerar en cada ma-
teria la posibilidad de sustituir el
examen actual, o una parte del mis-
mo, por una prueba de preguntas
con respuesta cerrada.

• Formación de coordinadores y co-
rrectores. Posibilidad de separar la
labor de vigilancia de la labor de
corrección.

• Creación de un sistema de infor-
mación útil para la administra-
ción educativa y para los centros
de secundaria (profesores y alum-
nos).

FUTURAS LÍNEAS DE
INVESTIGACIÓN

Son varias las I(neas de investi gación que
surgen motivadas por la necesidad de pro-
fundizar en temas que tan sólo han podi-
do ser apuntados:

• La validación de las pruebas PAU
requiere un estudio detallado de
los enunciados y contenidos de
los exámenes. t Son pertinentes
las pre^untas? ^Certifican la se-
cundaria? tPreparan para la uni-
versidad?

• EI conocimiento empírico de la
dificultad y el poder discrimina-
dor de las ^reguntas36 permitirfa
explicar me^or las diferencias ob-
servadas entre convocatorias y fa-
cilitarta la confección de nuevos
exámenes.

• EI seguimiento de los alumnos en la
universidad se plantea como un ele-
mento de estudio imprescindible"
toda vez que, según parece, en las
futuras PAU, los alumnos deberán
examinarse de un número menor
de asignaturas y con una relación
más estrecha con los estudios uni-
versitarios.

• El estudio (cualitativo en su rnayor
parte) de los mecanismos de elección
de los alumnos que les lleva a prefe-
rir una materia optativa a otra, y
para cada materia, una opción de
examen Frente a otra, permitirfa
conocer el porqué de las preferen-
cias de los alumnos y proporciona-
rfa un mayor so porte en la elabora-
ción de las pruebas.

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

(3G) Ia O^drui dt Cbordinuriód^lCf)Ui les PAf Ide C,^tt^t/urryu ha ini^iadu una invrstigación al rrspecm.
(37) Son varias las universidades yue han iniciadu estudios de srguimicnto de sus alumnos.
(38) 5egún se deduce del estudio de las primrras promociones drl $achilletato LOGtiE:.
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centaje de aprobadas supera en va-
rios puntos al de aprobados). Se
plantea un interrogante sobre cuá-
les son las dificultades es^ectficas
de cada género, los mecanlsmos de
aprendizaje, la evaluación de resul-
tados, los incentivos (la valoración
por parte de los profesores y fami-
líares,...).

•©tro tema importante y que hace
referencia al comportamiento de
los correctores en las preguntas con
respuesta abierta, es el estudio de
las causas de la inconsistencia en la
corrección de cada materia: tQué
factores ^rovocan la modificacidn
de cnterlo de un corrector? ^ ué
elementos le producen inse^ur^ad
en la puntuacldn? EI conocimlento
de los mismos influirta en la redac-
ción de los exámenes y pautas de
corrección, asf como en la defini-
ción de las condiciones adecuadas
para una buena corrección (tiem-
po, lugar, entorno...).
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