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CAPITULO L1

PLANTEAMIENTO DE LA INVESTIGACION
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1.- JUSTIFICACION DEL PROBLEMA.

La mera observaci6én del trabajo tebrico
hasta ahora presentado apunta ya en una |fnea determinada.
El proceso tebfrico seguido nos ha permitido plantearnos
la importancia de las actitudes, su incidencia en la edu-
cacidén y su significado en el proceso ensefanza-aprendizaje.
Las variables analizadas en este Gltimo apartado han sido
varias (profesor, alumno, método, materia y contexto clase),
no pudiendo deducir de su estudio muchas conclusiones

definitivas de carfcter general,

M&s desolador si cabe es el panorama citado
si, ademis, se considera la necesidad de estudiar especl-
ficamente la actitud en relaci6én al objeto cultural de
aprendizaje. Los estudios sobre la actitud hacia las ma-
terias no se han prodigado y se acusé la falta de hesarrollo
tebrico-experimental de las did&cticas especiales, ya sea
por falta de perspectiva académica, por un deficiente apoyo

institucional o por situaciones  histbéricas, dignas de

anilisis detallados, de las instituciones que los podfan

abordar.
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Todo ello, m&s las implicaciones especificas
que la naturaleza de la matemitica incorpora al problema
de las actitudes de aprendizaje, nos llevb a plantearnos
la actitud hacia las matemAticas y a revisar el conjunto

de estudios que al respecto existen.

Quedamos, pues, conscientemente enfocados
a un tema, las actitudes hacia las matemfiticas, y sobre
€1 hemos profundizado. Una revisi6én de los estudios sobre
las actitudes hacia las matemfticas evidencia claramente

algunas cuestiones:

1.- Se observa la falta casi total de apoyos tefricos que
sirvan para encuadrar los estudios experimentales realiza-
dos. También es cuestionable, cuando menos, el valor de
lo investigado si pensamos en la naturaleza, confeccibn
y aplicacidén de 1los instrumentos wusados. Mu;has veces
no se emplean escalas validadas y fiabilizadas, sino que
con excesiva frecuencia se ha acudido al recurso de cons-
truir escalas propias que solventen la necesidad inmediata
sin preocuparse de su valor cientifico. Por otra parte,
si resulta diffcil caracterizar lo que es las actitudes,

m&s diffcil resulta el medirlas y, por tanto, el sesgo

que se puede introducir al hacerlo "alegremente" es alto.

.Q/..
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2.- Las actitudes hacia las matem&ticas han sido estudia-
das fundamentalmente en E.E.U.U., situacidén. contextual

diferente a la nuestra.

3.- La mayorfa de los estudios realizados se pueden carac-
terizar de puntuales, ya sea porque el tamafno de las mues-
tras utilizadas era muy pequeftlo o por la relacidén concreta
que se . intentaba averiguar. Son pocos los trabajos que
intentan conocer a partir de un estudio amplio la relacidn
entre las diferentes variables y menos los estudios confir-
matorios (que en la mayorfa de los casos parten de diferen-
tes criterios), lo quel supone una. limitaci6ébn para 1la

construccibn de modelos explicativos.

4,- Las conclusiones de los diferentes estudios son diff-
cilmente generalizables por su carfcter puntual, afin in-
cluso para situaciones socio-culturales similares a aquellas
en que se produjeron.

5.- Los resultados de las investigaciones, aunque nunca

se deben dar por definitivos, presentan, ademds y en nuestro

caso, también mfltiples puntos oscuros e incluso contra-



dicciones., Asf, por ejemplo, no parecen existir diferencias
en la incidencia que sobre las actitudes tienen los progra-
mas de matemitica moderna o tradicional pero, é&écbmo se
caracterizaron tales programas?; las investigaciones que
hablan sobre el uso del material no s6lo no son concluyentes
sino que son contradictorios; y el estudio de la relacibn
entre actitud y rendimiento que ha sido muy estudiado

concluye en sefalar una relacién pero se califica de débil.

6.- La mayorfa de los estudios se centran en niveles se-
cundarios y, en algunos casos, en cursos concretos del

nivel primario.

~Partiendo de estas premisas no es de extra-
flar que nos planteemos:
a) &Las relaciones encontradas, significativas o no, entre
actitud y aprendizaje de las matemiticas son validas para
nuestro contexto considerando las diferencias socio-cultu-

rales y las curriculares?,

b) ¢Hasta que puntol los resultados encontrados han sido

mediatizados por el carfcter limitado de las muestras usadas

.'/..
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y por la restriccidn que impone el control de las variables,

sobre todo cuando son pocas?.

c}) 4El uso de instrumentos de medicidén validados y fiabili-
zados puede modificar el sentido de algunas de las rela-

ciones?.

d) éCébmo interviene el nivel educativo en la conformacién

del complejo actitudinal hacia las matemiticas?.

e) éCulindo y c¢O6mo se generan las actitudes negétivas hacia

las matemiAticas en nuestro sistema educativo?.

f) ¢(Qué otras variables, aparte de las estudiadas, también

intervienen en el tema de estudio?.
g) « . .

Cada pregunta sugiere, en realidad, uno
o varios problemas de investigacidn. (Por cu8l nos deci-

dimos?. La eleccién es diffcil, pero 1la abordaremos a

través de un proceso decisional de carfcter bipolar.

../C.



No se trata de presentar procesos antagdnicos, pues a veces
no s6lo no son contrarios sino que son complementarios,
mis bien de pensar en orientaciones para la investigacibn

que se quiere realizar y para la que resulten mAs adecuadas.

élnvestigacibn aplicada s) investigaci6n

bésica?.

La investigacifn aplicada en la medida en
que puede dar respuesta a una .preocupacién puntual es
interesante. Sin embargo, su contribuci6én a la construc-
cibn de modelos explicativos de la realidad es mis bien
escasa por la exigencia que presenta de mGltiples confir-
maciones. Los conocimientos que sobre el tema de estudio
tenemos parece que aconsejan, por otra parte, investiga-
ciones amplias confirmatorias de realidades ya conocidas

y posibilitadoras de orientar modelos explicativos de las

actitudes hacia las matemAticas que hasta el momento no

§€&€ conocen.

éInvestigacidbn contextual o investigacibn

factorial?,
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La investigaci6én contextual, aunque suele
ser de carfcter operativo y queda miAs ligada a situaciones
concretas, posibilita por su sentido global' el modelo
explicativo de la realidad que buscamos, dado el caré&cter
total del proceso educativo. Sin embargo, 1lo que hoy
conocemos respecto al tema de estudio creemos que no posi-
bilita ni siquiera un planteamiento inicial que permita
acercarnos a un modelo de explicacién general, a no ser
que se quisiera un mero ensayo tebrico. Por ello, nos
parece mis factible realizar un estudio factorial que con-
sidere las mfiltiples variables que en el tema inciden,
pensando que seguramente quedarfn algunas por tratar ya

que su incidencia en la actualidad ni se vislumbra.

(Variables de influencia comprobada o varia-

bles intuidas?.

Hablar de variables que sean determinantes
en la conformacidén de las actitudes hacia las matemfticas
resulta arriesgado en la situacién actual de los estudios
experimentales realizados al respecto. Son pocas las
relaciones ratificadas de modo reiterativo (actitud/sexo,

profesor) y algunas plantean afin discusiones {(actitud/

Qt/..
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material, método}. Circunscribir el estudio s6lo a las
variables que <conforman esas relaciones tiene indudable
interés, pero creemos que &ste se acrecienta si incluimos
las variables de posible influencia en las actitudes que
bajo un criterio razonable, nacido de la pr&ctica o del
conocimiento de las relaciones significativas que se dan
en otros campos, creemos que pueden estar implicadas.
Habrfa que considerar, pues, ambos tipos de variables en

la medida de lo posible.

tEstudio especulativo o estudio sobre la

realidad?.

La reflexibn tebrica gufa y fundamenta la
accidn préctica. Pero, A su vez, lo experiencial orienta
el proceso de reflexibn tebrica y contribuye a su fertili-
dad. Cuando se tratan problemas complejos, ¥y c;eemos que
la actitud lo es, la mera observacién de la realidad no
proporciona suficiente informacidén para orientar la refle-
xién tebrica, a no ser que se piense en ella como mera

especulacién. Por ello, parece factible en un primer

momento escudrifiar la realidad, previa reflexibén tebrica

'./IO



que oriente la accibn, y creemos que resulta mis justifi-
cado en nuestro caso cuando se conoce tan poco del proceso
real que conforma la relacifn entre actitud y aprendizaje

de las matemfiticas.

4Estudio experimental, cuasi-experimental

o descriptivo?.

La investigacién en Ciencias Sociales no
parece plantear dudas. La enorme cantidad de variables
que intervienen en cualquier realidad hace imposible cual-
quier planteamiento experimental al modo cl&sico, aspirando,
en todo caso, a un cierto control de variables que impida
al méximo la incidencia de otros factores ajenos a las
relaciones que se estudian. Por otra parte, los estudios
descriptivos posibilitan cuando son realizados <con el
rigor suficiente un conocimiento analftico de la realidad
de gran interés para el investigador. En nuestro caso,

se tratarfa de conformar un estudio descriptivo, cuasi-

experimental (1) o que combinara ambas modal idades.

"/"

(1) Para Campbell y Stanley (1.973:70): "Son muchas las
situaciones sociales en que el investigador puede
introducir algo similar al disenfo experimental en
su programacibén de procedimientos para la recopilacidn
de datos (p.ejem: el cufndo y el a quién de la medi-
cién), aunque carezca de control total acerca de la
programacién de estfmulos experimentales (el cufindo
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Como observamos nuestras reflexiones, refle-

jadas en parte anterjormente, constituyen una delimitacidn

de! problema de investigacibébn y nos conducen a plantearnos
un estudio descriptivo o cuasi-experimental de "carfcter
bisico" que contemple las relaciones conocidas e intuidas
entre las variables referidas a las actitudes y al apren-

dizaje de las matemfticas.

El estudio asf planteado tiene para nosotros

indudable interés ya que:

1.~ Inicia en el campo de las didicticas especiales y dife-
rencial la utilizaciébn de planteamientos bfsicos que per-

mitan orientar trabajos posteriores.

2.- Caracterizar ampliamente la actitud hacia las matem&-

ticas al considerar un amplio nGmero de variables.

C‘/'.

y el a _quién de la exposiclibén y la capacidad de alea-
torizarla), que permite realizar un auténtico experi-
mento. En general, tales situaciones pueden consi-
derarse como disefios cuasi-experimentales”.

"Es decir, la diferencia fundamental entre ambas es-
trategias es que mientras en la experimental los suje-
tos son seleccionados y asignados al azar, en la
cuasi-experimental fGnicamente son asignados o selec-

cionados, pero no los dos procesos a la vez", (Esco-
tet, 1.980:20).
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3.- VAlida para nuestro contexto socio-cultural y curricular
las relaciones encontradas entre actitud y aprendizaje
de las matemiticas, contribuyendo asf a facilitar la crea-
ciébn de modelos para la enseftanza-aprendizaje de esa

materia.

4.- Establece la influencia que el contexto socio-cultural
y curricular tiene en la conformacién de las actitudes

hacia el aprendizaje.

5.- Amplfa el marco explicativo de las relaciones entre
actitud-aprendizaje de las matemAticas ya sea por el cbno-
cimiento de la  influencia de nuevas variables o por el
establecimiento de nuevas relaciones entre las variables
conocidas, lo que ha de posibilitar el desarrollo de 1la

investigacibn referida al tema que se trata.

6.- Contribuye a explicar el bajo rendimiento en matemi-

ticas.

7.- Posibilita planteamientos did&cticos coherentes para

una educacidn matemftica renovada.
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8.- Proporciona un modelo de investigacién bAsica que sirva
para el estudio de la didictica especial de otras materias

del currfculum escolar.



2.- ESTABLECIMIENTO DE HIPOTESIS Y DISENO DE

INVESTIGACION.

La concrecidén de los anteriores planteamien-
tos es una exigencia operativa, que a su vez viene reclamada’
por la posibilidad de actuar practicamente. De acuerdo
a los planteamientos tradicionales, concretaremos el estudio
a realizar a partir del establecimiento de hipbtesis vy

del desarrollo de un disefio de investigacidn.

HIPOTESIS GENERAL 1 .- La actitud de los alumnos de Educa-
cibn General Bisica de fa provincia de Barcelona hacia
las matemiAticas est& relacionada significativamente con

variables personales, familiares y curriculares.

HIPOTESIS GENERAL 2 .- La actitud de los .alumnos de Educa-
ci6bn General Bésica hacia las méteméticas en el resfo de
Catalufia y en el resto del Estado est8 relacionada signifi-
cativamente con las mismas variables que inciden en las

actitudes de los alumnos de la provincia de Barcelona.

Establecidas las hipbtesis, cabe explicitar
su significado. En nuestro caso creemos que una mayor
delimitacién de los té&rminos ha de ser suficiente. AsT,

.Q/O.
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entendemos por:

- actitud: predisposiciébn a pensar y actuar de una deter-

minada forma.

- variables personales: conjunto de factores que caracteri-

zan a una persona y le diferencian de las dem&s. La edad
y el sexo serfin las variables de este &ambito que se

consideraréfn.

- variables familiares: conjunto de factores que carac-

terizan una situacidn familiar y la diferencian o asemejan
a otras. Los estudios y profesiones de los padres consi-
derados independientemente y el nfimero de hijos conformaréin
las variables de este grupo éonsideradas.

-

- variables curriculares: conjunto de factores que carac-

terizan la vida escolar. Bajo esta perspectiva se han
considerado la tipologfa del centro al que se asiste, la
zona donde se wubica, el grado escolar que se cursa, la
tipologfa del profesor, el modelo de ejercitacién que usa,
la preferencia e importancia que se da a las materias del

currfculum y el rendimiento académico obtenido.
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LLa delimitaci6bn de los términos nos permite
clarificar el sentido de la hipb6tesis y facilita el plantea-
miento de nuevas hipbdtesis que nosotros |lamaremos subhi-

p6tesis. Para la hipbtesis general 1, serfan:

A) SusHiPdTEStS 1.- La actitud hacia las matemfticas esté

relacionada significativamente con el sexo.

B) SusnirPATESIS 2.- La actitud hacia las matemiticas est§

relacionada significativamente con la edad.

¢) SusHIPATESIS 3.- La actitud hacia las matemiticas estf

relacionada significativamente con factores personales.

D) SusHIPOTESIS 4,- La actitud hacia las matemfticas esté

relacionada significativamente con los estudios del padre

y de la madre.

£) SUBHIPOTESIS 5.- La actitud hacia las matemiticas esti

relacionada significativamente con la profesién de los

padres.

F) SuBHIPOTESIS 6.- La actitud hacia las matemiticas est4
relacionada significativamente <con el nfimero de hijos

de la familia.
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¢) SusHiPdTESIS 7.- La actitud hacia las matemiticas esté

relacionada significativamente con factores familiares.

H) SuBHIPAOTESIS 8.- La actitud hacia las matemiticas esté
relacionada significativamente con la tipologfa del centro

escolar en el que se cursa estudios.

1) SuBHiPOTESIS 9.- La actitud hacia las matemiticas esté8
relacionada significativamente con la zona donde se ubica

el centro en el que se cursa estudios.

J) SusHiPOTESIS 10.- La actitud hacia las matemiticas esti
relacionada 'significativamente con el grado escolar que

se cursa.

K) SuBHIPOTESIS 11.- La actitud hacia las matemiticas -esté
relacionada significativamente con la tipologfa del profesor

de matemlticas.

L) SusHiPOTEStS 12.- La actitud hacia las matemiticas est8
relacionada significativamente con el modelo de ejercita-

cién matemldtica que usa el profesor.
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M) SusHiPOTESIS 13.- La actitud hacia las matemiticas esté
relacionada significativamente con la preferencia que se

da a las materias del currfculum.

N) SusHIPOTESIS 14,.,- La actitud hacia las matemiticas est§
relacionada significativamente <con la importancia que

merecen las materias del currfculum.

N) SuBHIPOTESIS 15.- La actitud hacia las matemiticas est4
relacionada significativamente con el rendimiento académico

obtenido en matem&ticas.

0) SusHiPBTESIS 16,- La actitud hacia las matemiticas esti
relacionada significativamente <con los factores curri-

culares.

La hipbtesis general 2 plantea un proceso
de generalizacién que supondrid verificar las hip6Gtesis
anteriores en las muestras del Resto de Catalufia y Resto
del Estado (Espana, con excepcibn de Catalupa).

Se delimita asf una investigacibn de |la

.I/O.
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que pueden establecerse muchos disefos, tantos como subhi-
p6tesis hemos apuntado. No obstante, creemos que puede
haber un disefio general que sirva tanto para las hip6tesis
generales como para comprobar las subhipbtesis (2). Su

desarrollo se recoge en el Cuadro n?2 1.

A.- VARIABLES:

a) Independientes:

a.l,) personales; sexo, edad.

a.2.) familiares: estudios del padre, estudios
de la madre, profesidn del padre, profesibn
de la madre, nfimero de hijos.

a.3.) curriculares: tipologfa escolar, zona del
centro; grado escolar cursado, tipologfa
del profesor, modeio de ejercitaciédn matemé-
tica, preferencia por las materias del currf-
culum, importancia asignada a las materias

del currfculum y rendimiento académico en

matemiticas.,

O./'.

(2) La investigacibn se plantea fundamentalmente con carfc-
ter descriptivo, aunque se utiliza el modelo cuasi-
experimental para analizar la incidencia que en las
actitudes tiene la estrategia de ejercitacién usada
por el profesor (véase Capftulo V:2).
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b) Dependiente: Actitud hacia las matemiticas.

¢) Intervinientes:

a) de carfcter personal: aptitudes mentales,
desarrollo afectivo y nivel de sociabilidad,

b) de caricter socio-familiar: caracterfsficas
personales de los miembros de la familia {(per-
cepciones, expectativas ante los estudios de
matem&ticas, capacidad matem&tica,...), ambiente
“de estudio y ambiente socio-cultural préximo
en relacibébn al aprendizaje matemitico.

c) vde carfcter curricular: afos de escolaridad,
nivel de escolarizacién (asistencia, apoyos
instrumentales a la educacibn,...), historial
acad&mico, modelo y nivel did&ctico-organizativo.
del centro, resultados académicos en otras

materias, partes y programa de matemfticas.

B.- CONTROL DE VARIABLES:

Para las diferenfes subhipétesis, las varia-
bles independientes que no se analizan actfian como intervi-
nientes y su control, por tanto, es directo a partir de
la clasificaci6én que se haga de la informaci6n sobre las
mi smas. |

- Algunas variables intervinientes (programa
de }mateméticas, nivel didictico-organizativo del <centro)

quedan fijadas de modo general por la peculiar estructura

de nuestro sistema educativo.

Q./.‘




- La influencia del resto de las variables
intervinientes es minima y queda compensada de alguna forma
a partir de la utilizaci6én de los procesos de azar parcial

que se hace en la eleccibn de la muestra.

C.~ FUENTES DE ERROR:
a) La Iintervencién de las variables intervinientes
no controladas.
b) Imperfeccibn de los instrumentos de medida que
se usen y desviaciones con respecto a las instrucciones
para su éplicacién.
c) Elementos circunstanciales que aparecen en el desa-
rrollo de la investigacifbn.

d} Influencias no detectadas.

D, - POBLACION:
Hip6tesis 1.- Alumnos de E.G.B. de la provincia de Barcelona
2. - a)lAlumnos de E.G.B. de Cataluna, con excep;
ci6n de la provincia de Barcelona. -
b) Alumnos de E.G;B. del Estado Espafiol,

con excepcidbn de Cataluia.

E. - MUESTRA:
Aleatoria a partir del sistema de cuotas

por tipologia del centro al que asisten los alumnos, zona

donde se ubica y localidad.

ool..
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F.- INSTRUMENTAL IZACION:
a) Escala de actitud.
b) Cuestionarios de datos personales, familiares y
escolares dirigido al alumno.

c) Cuestionario dirigido al profesor.

G.~- PRUEBAS ESTADISTICAS A UTILIZAR:

El tipo de variables que se pretenden rela-
cionar exige que se apliquen pruebas estadfIsticas variadas,
en funcibn del modelo estadfstico que se quiera utilizar
y del carécter cuantitativo o cualitativo de las variables.
De acuerdo con ello se emplearin fundamentalmente tres
tipos de pruebas:

a) Chi-cuadrado, como prueba de asociacibébn y de depen-
dencia entre variables cualitativas.

b) Coeficiente de correlacifén de Pearson, como prueba
de dependencia entre variables cuantitativas.,

c) Anidlisis de varianza, como prueba de relacibén (com=-
paraci6én) entre- las variables independientes y 1la
variable dependiente (puntﬁacién én la escala de

actitud.

Cuadro n? 1 : Disefio de investigacib6n.



Se trata, por tanto, de analizar las rela-
ciones que existen entre las actitudes y el aprendizaje
matemiAtico a partir de un estudio de variables referido
a contextos cada vez mAs amplios como son lo personal,
lo familiar y lo escolar. Ya se conoce de alguna de las
variables a considerar su incidencia en las actitudes hacia
las matemiticas (sexo, edad, rendimiento, contexto familiar,
profesor y método) aunque en un contexto diferente y desde
perspectivas también diferentes a las aquf planteadas.
Por otra parte, se consideran nuevas variables que pudieran
incidir en las actitudes hacia las mateméticas (tipologfa
del centro, zona donde  se ubica, eleccibn de materias,
éxito escolar, estudios y profesiones de los padres, n@mero
de hermanos y aspectos de la caracterizacidédn del profesor)
séleccionadas a partir de estudios afin no concluyentes

(3) o de la intuiciébn.razonada personal.

Aunque el conjunto de variables a relacionar
consideradas en el! diseio es amplio, no podemos escapar
a la posible influencia de las variables intervinientes.
No obstante, hay que considerar que su accién sobre las

actitudes hacia las matemiticas esti debilitada por cuanto

Y

(3) Véase Capftulo Il, apartado 3.



son factores con una incidencia secundaria en la mayor
parte de los casos y, ademis, ya considerada a partir de
algunas variables del mismo car&cter conceptualizadas como
independientes. Asf, por ejemplo, la incidencia de las
variables relativas al &ambito familiar creemos que estén
en parte consideradas al hablar de los estudios y profesio-
nes de los padres. Igualmente podemos esperar que los
afios de escolaridad, el historial académico u otros factores
escolares tendrfin un efecto sobre las actitudes considerado
en parte al controlar el rendimiento académico. Y no hay
que olvidar tampoco el efecto de control compensatorio
que sobre la posible incidencia de las variables inter-
vinientes ejerza la elecci6bn de la muestra en la medida

en que se utilice para ello el azar.

Hablames de que el currfculum de matemiticas
y el nivel didictico organizativo del ceﬁtro son variables
fijadas por entender que la presién normativa a esos niveles
es tan alta en nuestro sistema educativo que préicticamente
no se suelen detectar grandes diferencias entre las insti-
tuciones escolares. Si acaso, se podrfan encontrar si
se consideran las metodo!ogfas didacticas o la eficacia

de los cuadros organizativos. En cualquier caso serfan



aspectos parcialmente cohtemplados al hablar, entre las
variables independientes, de la tipologfa del centro

escolar.

Merece particular referencia la consideracidn
de las posibles fuentes de error y, entre ellas, la relativa
a los instrumentos de medida. La naturaleza de las acti-
tudes exige un especial cuidado en su medicién y aln asf

las posibilidades de error serin factibles.

Un probiema bésico y de 1indudable interés
al considerar las fuentes de error afecta a la poblacién
escolar més joven de la investigacién. ¢Existe una actitud
hacia las matemiticas a edades tan tempranas?; &Es posible
medirla?. La Trespuesta a ambas preguntas es positiva.
Existe una actitud pues existe una persona que puede tenerla
y, ademas, €sta tiene un conocimiento del objeto de la
actitud pues ya en preescolar hay una iniciacién mate-~
méAtica. Por otra parte, si existe la actitud, existe la

posibilidad de medirla, aunque es probable que sea diffeil

../.O
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encontrar el instrumento adecuado (4) entre otras cosas
porque Jla intensidad de la actitud a esas edades es méis

bien baja y aln no esti suficientemente afirmada.

(4) Estas opiniones quedan claramente respaldadas por
autores como Wagner y Stewart (1.981) y Rim (1.977)
cuando estudian las actitudes en perfodos preesco-

lares.



3.- INSTRUMENTAL IZACION.

La comprobacidén de las hipbtesis planteadas
exige la aplicaciébn de los instrumentos de medida més ade-
cuados a las necesidades planteadas. Su proceso de selec-
ciébn o construccién queda reflejado en los siguientes

apartados:

3.1.- LA ESCALA DE ACTITUD.

Hablamos como 1instrumento de medida de
escala de actitud, lo que supone una seleccién de instrumen-
to ante otras alternativas: entrevistas, informes escritos,

diarios, cuestionarios, etc.

¢Por qué una escala de actitud?. Desde
nuestro punto de vista la opciébn representa aprovechar
una serie de ventajas que de modo sinté&tico se pueden

presentar:

- Permite el anonimato.
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- Proporciona tiempo al encuestado para pensar acerca de

las respuestas antes de responder.
- Se puede administrar simultfneamente a muchas personas.

- Proporciona uniformidad. Cada persona responde exacta-

mente a la misma pregunta.

- En general, los datos obtenidos son més f&cilmente anall-
zados e intefpretados que los datos extraidos de respuestas

orales, respuestas abiertas u otros.

- Puede ser administrada por terceras personas sin pérdida

de fiabilidad de los resultados.

No obstante, no hay que olvidar que, por
el contrario, su uso nos hace perder flexibilidad tanto
en lo relativo a 1a obtenciébn de informaciébn individual
como & un mejor ajuste de la inferpretaclﬁn que la persona
le pueda dar a la pregunta. Por ello, no se desecha 1la
;dea de completar en su dfa la informacifn que se obtenga
de la aplicacién de la escala con otros procedimientos
que permitan una mayor individualizacidn y que proporcionen

informacibén cualitativa complementaria de la conseguida.

eodes
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3.1.1.- (EXISTE UNA ESCALA DE ACTITUD ADECUADA A NUESTRAS
NECESIDADES?.

Nuestro primer esfuerzo se dirige a la
localizacién de una escala de actitud ya elaborada que
nos sirva para medir las actitudes hacia las matemfticas
en la E.G.B. La posibilidad de utilizar una escala valida-
da y fiabilizada tiene iqdudable interés por cuanto, aparte
de disponer de un instrumento cientfficamente construido,
nos posibilita un elemento referencial respecto a nuestra
poblacidén de estudio, si la escala seleccionada va acompa-
fada de las prescriptivas referencias a la poblacibén que

sirvid de base para su confeccifn.

Las consultas telefébnicas o por carta reali-
zadas para fa localizaci6én de tests sobre actitudes hacia
las matem@ticas a casas distribuidoras yleditores de tests
nacionales y extranjeros (Anexo n2lll, 1) fueron enormemente
laboriosas por la cantidad de -ellos existentes. No
obstante, los resultados fueron méAs bien escasos ya que
s6lo se localizaron 5 pruebas y no adecuadas. Los esfuerzos

se dirigieron entonces a centros de documentaciébn (Anexo

Q./.O
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R | ) a través de los que se pensaba se podrfan localizar
pruebas en estudios reallizados. Fruto de estos esfuerzos
y del material de que ya se disponfa, como consecuencia
de la elaboraci6n del marco tefrico, nos encontramos con
un conjunto de pruebas que miden las actitudes hacia las

matemiticas presentadas en el Cuadro n? 2,

- A ellas cgbe afladir las aplicadas en dife-
rentes estudios de actitudes hacia las matemfticas que
tan s6lo vienen referenciadas en el trabajo respectivo,
no pudiendo tener acceso a las especificaciones que serfa
preciso tener para poder valorar su utilidad en nuestro
estudio. Desde esta perspectiva destacan como mfs menciona-
das la escala del tipo Thurstone construida en 1,951 por
Dutton y la escala tipo Likert presentada por Aiken vy
Dreger en 1,961, Mis adelante, encontramos escalas ade-
cuadas para los niveles elementales comb el listado de

*Fellow (1.973) o el diferencial semfntico de Scharf

(1.971) (5).

0‘/0.

(5) Los estudios de Mastantuono (1.,971) y Evans (1.972)
comparan a8 nivel elemental 4 escalas de actitud, Dutton
-Thurstone, Dutton-Likert, Anttonen-revisifn Hoyt
y el Diferencias Seméntico. Para ellos las escalas
de Dutton-Likert y Anttonen son las de mayor fiabilidad
y las que contribuyen a predecir mejor los grados.
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También presentan escalas propias o las
refieren *Debaty (1.967) (6), *johnson (1.981), Robitaille
(1.981) y Harvin (1.982)., Han desarrollado asimismo escalas
de actitudes Holly, Purl, Dawson y Michael (1.973) para
72 grado. Para niveles de educaci6bn superior hay escalas
de tipo Likert como las de los autores Aiken (1.974b) vy
Hunkler (1.972), mientras que Kane (1.968) y McCallon y
Brown (1.971}) wutilizan escalas de diferencial seméntico.
Connelly (1.973) por su parte desarrolla una escala basada
en una taxonomfa de objetivos afectivos y Bursack (1.969)
complefa un estudio sobre la eleccifn de items en la escala

de reacciones a las matemiticas.

Geeslin y Shavelson (1.975) utilizan> en
su estudio sobre representacibn de estructuras matemiticas
y estructuras cognitivas el cuestionario de actitudes
PY01l, escala Pro-Math Composite, desarroliado por National
Longitudinal Study of Mathematical Abilities (NLSMA) y
referenciado por Wilson, Cahen y Begle (1.968). La escala
mide las actitudes generales hacia las mateméticas y presen-
ta una consistencia interna en los resultados obtenidos

por el estudio de Geeslin y'Shavelson de 0,72.

../0.

(6) Véase Anexo n? III,2.
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No hay que'clvidar, por fltimo, las escalas
utilizadas para grupos éspeciales, como la que usa Bottoroff
(1.974) en un curso ocupacional de matemfticas o la de
Jackson (1.974) para alumnos que tienen retrasos en su

aprendizaje.

No conocemos en nuestro pafs escalas de
actitudes hacia las tnatqnﬁticas aplicables a E.G.B. Tan
s6lo hemos encontrado algunos trabajos que presentan algunas
pruebas pero que resultan inadecuados a nuestras nece-

sidades,

.Asf, aparte de cuestionarios que incorporan
alguna pregunta general sobre la actitud como el de
Sainz-Amor (1.965), podemos citar:
1.~ Corbalén, Gairfn y Lb6pez (1.984) utilizan en su inves-

tigaci6én sobre B.U.,P. y F.P. un test de actitudes que por
| su contenido (forma de trabajo, opini6én sobre las matemf-
ticas y comparacifn de las matem&ticas con otras A&reas)
no puede ser calificado totalmente como tal, a pesar de
que en una parte incorpofa items relativos al componente

cognitivo de las actitudes,

O<‘/..
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2.~ Ignacio Martinez (1.984) como responsable del Servicio
de Formaci6n del Profesorado del Colegio Nuestra Seiora
del Recuerdo (Madrid) presenta un estudio operativo dirigido
a los profesores con la pretensibn de procurarles orien-
tacién en la evaluacidén que sobre la actitud hacia los
aprendizajes deben hacer. Relaciona ésta con varios aspec-
tos de los procesos de aprendizaje, de los procesos de
conducta y comportamientp y con observaciones académico-
administrativas. Completa las instrucciones un cuestionario

de intereses (Anexo n2 III,3).

3.- Villar Angulo y otros (1.984) utiliza el test acti-

tudinal "Test de Reacci6én a Situaciones Docentes" para
investigar las correlaciones actitudinales entre los alumnos
de précticas en E.G.B. y sus profesores tutores y entre

los alumnos de escuelas de magisterio y sus profesores.

4,- Referido también a la formacién del profesorado, Turéga-
no (1.,983:548) en su estudio sobre un cambio de actitud
hacia las matemfticas en alumnos de magisterio wutiliza
un cuestionario de 10 items con cuatro opciones que califi-

ca de | a 4 puntos,

../..
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En la bfisqueda de pruebas v8lidas para medir
las actitudes hacia las matemlticas, el campo de inda-
gaci6n se ampli6 a otros &mbitos como el relacionado con
las actitudes hacia el trabajo (7), hacia la escuela, etc.,
no pudiendo encontrar protocolos parciales en esas escalas
que sirvieran a nuestros propSsitos. Tampoco se encontraron
al analizar las escalas de actitudes hacia los estudios
cientificos o relacionadps con el autoconcepto como los
desarrollados por Doran y Sellers ("Self-concept in
Science", 1.978), Keeves ("Attitude toward Science”, 1.975),
Raven & Adrian ("Self-concept of Science Ability", 1,978),
Meyer ("Attitude toward Science, 1.970), Skurnik vy Jeffs

("Science Attitude Questionaire", 1.970) (8).

El anélisis global y detallado de las pruebas
seitaladas, al margen de las limitaciones que todos _los

tests tienen (9), nos plantea algunbs problemas:

.O/OC

(7) Véase como ejemplo una adéptacién del "Work Values
Inventory" de Donald E.Super en el Anexo n? II[,3-C,

(8) A través del trabajo de Westerback (1.982) sobre los
estudios referidos a las actitudes de los profesores
hacia la ciencia, se pueden localizar diferentes prue-
bas destinadas al profesorado y ninguna de ellas con
una referencia directa a nuestro objeto de estudio.

(9) Pueden verse, por ejemplo; en Anastasi (1.982:573-575).
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a) La mayor parte son extranjeras, lo que exige, si se
quisiera su utilizacién, una baremacibn prévla de acuerdo
a nuestra realidad. A pesar de ello, las diferencias curri-
culares y los niveles socio-culturales aconsejan casi

siempre cambios en algunos de los items.

b) No hay garantfa de que elegida una escala se corresponda
a los planteamientos te6ricos por nosotros defendidos en

los capftulos 1 y 2.

c) Las pocas escalas véilidas a nivel de E.G.B. no siempre

lo son para todos los cursos.

d) Las escalas posibles para todas las edades de E.G.B.,
son las de Arlin (1.976), Rim (1.977) y Brown y McEntire
(1.984), no nos parecen vilidas. La primera porque al
formar parte de una bateria de 4 pruebas mide conceptos
que no son de interés para la investigacibfn; la segunda,
al utilizar el diferencial semfintico aumenta el sesgo que
puedan suponer las diferencias culturales; y la tercera,

es excesivamente amplia (107 items) y plantea el mismo

problema de fondo que la de Arlin.

../..



Por todo ello, no es de extrafar que nos
decidamos por construir nuestra propia escala de actitud,
atin considerando que de esa forma multiplicamos nuestro
esfuerzo en el estudio. De todas formas concordamos plena-
mente con Knaupp (1.973) cuando sefala la necesidad de
utilizar instrumentos muy precisos para medir las actitudes,
en su caso hacia la aritmética, en los niflos de la escuela
elemental. Y-eso s6lo es posible cuando se parte de escalas
propilas o se hace un uso propio de escalas ya existentes,
lo que permite ajustar el instrumento de medida a 1las

necesidades que exige el proceso de investigaciébn (10).

3.1.2.- CONSIDERACIONES PREVIAS A LA CONSTRUCC | &N

DE UNA ESCALA DE ACTITUD PROPIA,

La construccién de una escala de actitud

hacia las matemi&ticas exige que nos definamos previamente

../Q.

(10) Keeves (1.966) y Husén (1.967) ya pusieron de manifies-
to las dificultades de evaluar las actitudes de los
estudiantes dadas las fuertes relaciones que é&stas
tienen con variables ambientales.
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sobre algunos aspectos que abordamos a continuacién.

a) ¢(Escala verbal o escala gréfica?.

Se piensa en una escala gr&fica cuando se
considera que la escala a construir va destinada a edades
escolares muy bajas (MInimo 6 afos) en donde el dominio
verbal afin parece insuficiente (11). No obstante, 1la
escala verbal permite reducir al méximo los significados
inferidos a la vez que resulta més f&cil de construccién.
No es de extrafar pues, que no existan muchas escalas
de actitudes de carfcter  gré&fico. Por nuestra parte el
problema lo solventamos construyendo dos escalas, una verbal
y otra gré&fica, en la idea de que sea su aplicacibn 1la

que nos sefale cufil es el instrumento ma&s adecuado.

b) ¢Qué modelo de escala de actitud verbal utilizaremos?.

De acuerdo <con nuestras anteriores re-
flexiones sobre la medida de las actitudes, apartado 7%

del capftulo [, parece congruente elegir la tipologfa de

../‘O

(11) Las diferencias entre un aprendizaje gr&fico o verbal
pueden verse en Levin, Hawkins, Kerst y Guttmann (1.974).
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Likert. La sencillez de su confeccifén y aplicacibn, sin
que ello reduzca en su nivel, de exactitud con relacifn
a otras escalas hace que sea una de las mis utilizadas

(12).

Adem&s, en nuestro caso, las escalas de
tipo Thurstone, tipo Goodman u Osgood, nos parecen que
por su naturaleza exigen un mayor nivel discriminante en

lenguaje que {imposibilita su aplicacién en muchos grados

de E.G.B, (13).

vl

(12) Se pueden recordar con Sachs (1.970:330) algunas de
las ventajas que apoyan nuestra eleccibn: " 1) 1la
mayor facilidad de preparacibn; 2) el hecho de qué
el método se basa por entero en datos empiricos relati-
vos a las respuestas de los sujetos, sin recurrir
a la opini6n subjetiva de los "jueces"; 3) el hecho
de que este método produce escalas més homogéneas
y aumenta la probabilidad de medir una actitud unita-
ria; 4) las escalas dan més informacifn sobre las
actitudes del sujeto, ya que é&ste asigna una reaccibn
de intensidad a cada una de las muchas preguntas"”.

(13) Adem&s, "El modelo de Likert de construccién de escalas
representa actualmente el enfoque més popular en la
elaboraci6ébn de  instrumentos confiables de medicibn
de las actitudes. Cuando se compara bien, ya sea
con el método Thurstone o el de Guttman, la té&cnica
de construcci6n de escalas de Likert tipifica un proce-
so que no es s6lo mfs eficaz en términos de gasto
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c) (CuBiles han de ser las etapas en su construccién?.

Decididos a usar una escala de tipo Likert,
habr8 que preguntarse por su construccién. Las etapas

comunmente reconocidas son:

]

Definici6bn del objeto actitudinal,

Recoleccidn-de enunciados.

Determinacibn de las categorfas de los items.

Administraci6n de la escala a una muestra.

Anflisis de los items.

(Elejebarrieta e Iniguez, 1.984:29)

De una forma mis operativa, aunque excesiva-
mente simplista, Henerson (n¢ IIl : 37) desmenuza los

anteriores pasos en otros que se recogen en el Cuadro

o;/oo

de recursos, sino también m#s efectivo en el desarrollo
de escalas de alta confiabilidad (en cuanto a la con-
sistencia interna como a la estabilidad temporal)".
Cranio y Brewer, 1.977:242), |
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n® 3, (14).

Construida la escala, se analiza su validez
y fiabilidad bajo criterios comunes a otros instrumentos

de medicibédn utilizados en Ciencias Humanas.

A partir ‘de las decisiones tomadas y de
la ihformaciGn bésica recogida construimos nuestras escalas
(15) detallando a continuacién los pasos seguidos. Pero
antes permftasenos desarrollar de una manera breve unas
reflexiones sobre la validéz y la fiabilidad en las escalas

de actitud por ser conceptos a los que posteriormente

.O/‘.

-

(14) José (1.978) sefiala y sigue en su estudio tres fases
que coinciden plenamente en lo esencial con las ante-
riores: a) Reunibén de items; b) Determinacibn de alter-
nativas de fespuesta; y c¢) Aplicacién del instrumento
con el fin de mejorar su estructura Yy determinar
su validez y fiabilidad.

También especifican etapas similares Edwards (1.957:
149-171) y Moles (1.971:32-35).

(15) Utilizaremos también por su claridad el texto de
Henerson, Lyons y Taylor (1.978).
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PASOS PARA CONSTRUIR Y UTILIZAR UNA
ur:scm.f\ DE ACUERDO O CONCORDANCIA»

o . Retine un buen nimero de declaraciones claramen-
te favorablcs o desfavorables sobre la actxtud que deseas me-.
dir (aprommadmmente 60).

2. Pide a un grupo pz!o!c (50 0 ma*s) que respanda 1 \.s-'
‘tas declaraciones. El grupo piloto deberia consistir en perso-
nas similares a aquellas cuyas actitudes deseas medir v ade-
~cuadas para expresar la amplia gama de actitudcs'quc quier’es
dctcctar | | |

3. Valora Ias rcspuesta‘; grcduando]as delas pumos
cinco para mas favorable, uno para menos favorable. Esto
significa,.desde luego, que las respuestas se valoraran de"un

modo diferente, que dc.p&.ndt.m de si la declaracxon refleja una
B actxtud negativa o positiva. -

B 4, Anota el rcsultado dc, cada cncuc'stado Iolahmndo los
| ‘pumos correspondientes a sus respuestas.

- 5..1dentifica los allos pumuadores (maixmos 25 %) y los
bajos (mxmmos 25%). ,

-6 Analiza cada declaracion teniendo en cuenta cémo Ios
altos puntuadores y los bajos respondieron a ello. El método
para realiZar este pasoy Ilamado xancbszs de:fems» s¢ cxplx~f :

- ca mas’ aba)o

7. Rctcn aqucllos 1tcms (aproxzmadamcntc 20) que mdxf
can gran diferencia entre puntuadores altos y- bajos

8. Haz el cuestionario pomcnde en una lisfa, aI azar, las
declaracxoncs hechas. -

9. Aplica el instrumento: la escala - o
) »10 Halla el resultado de cada estudmntc totahzando las rcs-‘ .
| pucstas parcxa!cs

- Cuadro n? 3 : 'Etapas' en la construcci&n de. unaf esca{a”

de concordancia. _

) tno/-a‘~



nos referiremos con asiduidad.

La validez y fiabilidad de una prueba es
un tema de preocupacifén esencial para todos aquellos inves-
tigadores que quieren aplicar un instrumento de medida.
El tratamiento dado al tema por diferentes autores (16)
es amplio. Sin embargo, no haremos un estudio sobre ello
por sobrepasar el marco ge esta tesis pero si que presen-
taremos un anflisis global que nos permita fundamentar

nuestras posteriores actuaciones,

A.,- LA FI1ABILIDAD DE UNA PRUEBA,

Entendemos por fiabilidad de una pryeba

la consistencia que presentan las puntuaciones obtenidas

.0/0'

(16) Sirvanos como ejemplo lo dicho entre otros por Crano
y Brewer (1.977:230-264); Cronbach (1.972,V,VI); Keats
(1.974:83-94); Marfn (1.975:15-20); Garret (1.979:
XI111); Anastasi (1.982:1V,V,VI); Sachs (1.970:111,1V)
y Rodrfguez (1,980:1X).



en ella por las mismas personas cuando son examinadas en
diferentes ocasiones, con conjuntos distintos de elementos
equivalentes o bajo otras condiciones variables de exfmen

(Anastasi, 1.982:74).

La fiabilidad de. una prueba, en su sentido
més amplio, seflala hasta que punto pueden atribuirse a
errores de medida los (esultados individuales diferentes
ante la prueba o a diferencias en las caracterfsticas
que la prueba mide. La fiabilidad nos dice, por tanto,
la proporcibn de la varianza‘ total de las puntuaciones

‘que es varianza de error.

Si consideramos que cualquier condicién
que no coincida al propbésito de la prueba fepresenta una
varianza de error, -estamos reconociendo Ila importancié
que tiene la definici6ébn de la varianza del'error. Ya que,
"factores que con una determinada finalidad pudieran consi-
derarse varianza de error, se clasificarfan como verdadera
varianza con otra finalidad diferente"™ (Anastasi, 1.982:

74).

Por ello, resulta de interés ante cualquier

-_t/oo
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prueba conocer la fiabilidad que le caracteriza si se
aplica en las circunstancias tipificadas en que se hizo

originariamente,

Es indudable que son muchas las circunstan-
cias que afectan a las puntuaciones de una prueba y, por
lo tanto, deberfan ser muchos 1los tipos de fiabilidad.
Sin embargo, -partiendo dg que todos ellos se expresan en
funcién de un coeficiente de correlacién, nos centraremos

en los de mayor uso (17).

A.l.~- M8todos para determinar la fiabilidad.

Tradicionalmente la fiabilidad se referfa
al grado en que se parecfan las puntuéciones obtenidas
por unas mismas personas en las sucesivas aplicaciones
de una prueba; se mide, por tanto, la estabilidad temporal

en las puntuaciones como un buen Tfndice de fiabilidad.

../..

(17) Un tratamiento en profundidad del tema de la fiabilidad
puede verse en Rivas (1.985).



También ha significado la fiabilidad el grado en que Ilos
items de una prueba se relacionan entre sf; en este caso,

adquiere un sentido de consistencia interna.

Partiendo de estos dos sentidos de la fiabi-
lidad, revisamos los métodos m&s habituales para calcular

el coeficiente.

a).- Test - retest.

Bajo este procedimiento se calcula el coefi-
ciente correlacionando 1las puntuaciones que obtienen en
sucesivas aplicaciones las mismas personas.

Los mayores problemas de esté método radican
en el establecimiento del espacio temporal adecuado para
la aplicacién de las pruebas sucesivas y en la influencia
de la naturaleza préctica del test. Una aplicacibn de
pruebas muy cercana en el tiempo puede aumentar artificial-

mente la confiabilidad del test al recordar las personas

../.0



sus respuestas previas y querer parecer consistentes;
un perfodo de aplicaci6bn amplio apoya una disminucifn
de la fiabilidad ya que la historia personal modifica acti-
tudes con el tiempo (18). Igualmente, el método test -
retest estimari con menor exactitud una prueba que esti
altamente influenciada por la prfctica que otra que esté

poco afectada por ella,

b).~- Formas equivalentes,

Este procedimiento, desarrollado con la
idea de evitar los problemas del test-retest, consiste

en elaborar dos pruebas diferentes que de modo supuesto

-

"/0‘

(18) &Cufil es, pues, el tiempo adecuado?. Es indudable
que dependeri del tipo de prueba 'y poblacién., Marin
(1.975) aventura la propuesta de 2 a 4 semanas entre
la primera y la segunda aplicaciébn. Anastasi (1,982:
82) diferencia entre pruebas de nifios y de adultos,

- para los primeros seiala un tiempo aproximado de un
mes, para los segundos un perfodo inferior a 6 meses,
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evalGian del! mismo modo la actitud correspondiente, Aplica-
das las dos pruebas con la separacién temporal correspon-
diente, el coeficiente de correlaciébn vendr&8 dado al
comparar los resultados de las personas ante ambas aplica-

ciones.,

El coeficiente correspondiente hallado por
este método medird como se puede advertir, tanto la estabi-
lidad temporal como la consistencia de las respuestas a

lags diferentes formas de la prueba.

Es indudable que las ventajas de este método
pueden resentirse sino se pone especial cuidado en cuanto
al contenido, dificultad y forma de las dos modalidades,
evitando, en todo caso, que los items no sean demasiado
similares. Las limitaciones del mé&todo provienen del grado
de préctica que exija el test (si exige> prctica entre
las dos aplicaciones habr&d una ganancia en la persona,
aunque menor o menos manifiesta que en el test - retest)
y de su naturaleza (por ejemplo, aplicada una prueba de
inventiva, pruebas posteriores pueden ser resueltas si

se fundan en los mismos principios).

../..
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c).~- La divisiébn en mitades.

Bajo este método, y partiendo de una sola
aplicaci6bn, se puede hallar la fiabilidad de una prueba
correlacionando las puntuaciones obtenidas para cada una
de las mitades de la escala. Se halla con ello la consis-
tencia interna de la prueba, considerando que lo que se
ha medido primitivamente es la fiabilidad de la mitad del
test y que hay que hacer una transferencia a todo el

test (19).

“El problema fundamental de este método
radica en la forma en que se establecen las mitades ya
que puede afectar esencialmente al fndice de fiabilidad.
Los procedimientos més wusuales de hacer mitades son:
divisién al azar, eleccidn de items pares e impares y selec-

cidén de la primera y segunda mitad.

’./OO

(19) La fiabilidad de una prueba aumenta al aumentar el
nimero de items que contiene, En nuestro caso el
efecto que el alargamiento o acortamiento de la prueba
tiene sobre su coeficiente de fiabilidad se calcula
por medio de la prueba de Spearman-Brown desarrollada
por separado por Charles Spearman (1.910) y William
Brown (1.910).
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También se puede dividir la prueba en dife-
rentes subpruebas con un nfmero 1déntico de items. En
este caso, "la intercorrelacibébn promedio de estas subuni-
dades constituirf8 entonces una estimaci6ébn de la confiabili-
dad de toda la escala. Este promedio entre una serie de
subpartes de una escala generalmente serf mis estable
que una estimaciédn de la confiabilidad basada en la corre-
lacién de las dos mitades de la prueba” (Crano y Brewer,

1.977:232).

Bajo el criterio expuesto se puede emplear
cada reactivo de una escala de actitud como una subprueba -
y obtener un Indice estable de consistencia interna en
base al cllculo de la intercorrelaci6én promedio de todo
el conjunto de reactivos. Bajo estos criterios Cronbach

| (1.951) ha desarrollado su "coeficiente alfa" ampliamente

utilizado en la fiabilidad de escalas de aétitud.

En las escalas de actitud los diferentes

métodos para hallar la fiabilidad de la prueba son utili-

.‘/..



zables. Sin embargo, hay que hacer algunos comentarios

al respecto:

La consideracién de la estabilidad temporal
de una prueba es importante cuando lo que se quiere valorar
son los efectos de los agentes que producen un cambio.
Sin embargo, la estabilidad de una prueba no se considera
generalmente como evidencia suficiente de la confiabilidad
de la escala, ya que puede suceder que una escala de actitud
produzca respuestas estables en el tiempo y sin embargo

no sea internamente consistente.

Para las escalas de actitud cuya puntuacién
total se obtiene como sumatorio de todos los reactivos,
por ejemplo, las escalas Likert, adquiere importancia la
consistencia interna, correlaci6én significativa entre Jos
items, ya que en caso contrario el procéso aditivo serfa
il6gico. En otros casos, por ejemplo, el escalograma de
Guttman, donde el sujeto responde s6lo a un nfimero |imitado
de reactivos no puedé emplearse el método anterjor y si

aplican los de test - retest o el de formas equivalentes.
Es, pues, evidente, que el mé&todo utilizado

| el
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para estimar la fiabilidad es un factor que afecta la
interpretaciébn del coeficiente como tal y a su magnitud.
También afectan a la magnitud del coeficiente, segfin Sachs
(1.970:125-129), la heter o geneidad del grupo (muchas veces
se aplican escalas en grupos m&s heterogéneos que aquél
en el que se calculd el coeficiente) y el patr6n utilizado
para la determinacifén de los valores de los coeficlentes

de fiabilidad que se considerar&n satisfactorios.

De acuerdo con el fGltimo punto, é&cull serfa
la fiabilidad minima en escalas de actitud?. La respuesta
indudablemente y a la vista de lo dicho no puede ser finica,
sin embargo, puede sefialarse que siempre se utilizan coe-
ficientes superiores a 0,80 (20). Cuando una escala no
alcanza la fiabilidad seffialada cabe revisar su procedimiento
de construcci6én o acudir a 1las propuestas cllsicas para

aumentar la fiabilidad de la prueba.

La fiabilidad de la escala puede aumentarse

incrementando el nfimero de items de la prueba o el tamaiflo

00/.0

(20) Este criterio lo sefalan, Crano y Brewer (1.977:234)
y Sachs (1.970:331).



de la misma (21). Con ello se consigue que el error especf-
fico de cada reactivo disminuye con lo que la correlacién

general entre los reactivos aumenta,

La preocupaci6ébn por la consistencia interng
con el fin de asegurar que la escala de actitud mida una
disposicibn actitudinal finica no puede olvidar la variabi-
lidad que existe entre los reactivos. Es posible que
algunas veces las respuestas obtenidas sean tan variadas
e 1inconsistentes que pocos reactivos subsisten a la prueba
de la correlacién reactivo-total. En estos casos, 'y con
el fin de comprobar si el resultado es atribuible a una"
mala construccién de la escala o a la multidimensionalidad
de las actitudes, se aconseja analizar factorialmente 1la
matriz de correlaciones entre reactivos. Como sefala Crano
y Brewer, 1.977:235): "Esta técnicé estadfstica permitiré

al analista estimar el nGmero de diferentes dimensiones

00/.0

(21) También puede lograrse aumentando la objetividad
en la asignacién de puntuaciones (procurando esta-
blecer escalas mfs ajustadas a las posibles respues-
tas), maximizando 1la consistencia en la aplicacibn
del test (colocando instrucciones escritas en la
prueba, eliminando aplicadores,...) o seleccionando
"la prueba mAs adecuada al contexto en el que se aplica,
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que sus respondentes emplean comfinmente al contestar su
escala, y también le ayudari a derivar alguna informacibn
concerniente al patr8n particular de relaciones que existe
entre los reactivos wutilizados., Sobre la base de tal
informacifén, podrfa decidir retener s6lo un cierto subcon-
junto de reactivos que estén altamente relacionados, in-
tentar elaborar nuevos reactivos consistentes con los que
estfn contenidos en el subconjunto y descartar todos los

demis".,

B.- LA VALIDEZ DE UNA PRUEBA,

Si bien 1la fiabilidad nos  proporciona un
fndice de adecuaciébn devuna determinada operacifn en tér-
minos de objetividad y repetitibilidad, la validez nos
indica la adecuacifn de una prueba a un determinado cons-
tructo tebrico. La primera medida, por tanto, se presenta
como una condiciébn esencial de la investigacidbn cientffica
y, la segunda, es crftica desde el punto de vista tebrico
al validar las operaciones relativas a los conceptos hipo-

téticos. Pudiéramos encontrarnos con una prueba consistente

eoles



y temporalmente estable que no tuviera nada que ver con
el atributo tefrico que motivé la construccibn de esa

prueba (22).

La validez de una prueba se refiere a lo
qué mide y cbmo lo mide. Afecta, por tanto, al grado de
correspondencia que se da entre las variables de puntuacio-
nes de la prueba y a las variaciones en los respondientes

del atributo subyacente que se esti investigando (23).

0./..

(22) Lo que no quiere decir que no exista habitualmente
ninguna relacién entre ambas medidas. Para Garret
(1.979:398) las relaciones entre validez y fiabilidad
son:

1) Ambos conceptos, confiabilidad y validez, se refie-
ren a distintos aspectos de lo que es esencialmente
una misma cosa, o sea la eficacia del test.

2) Un test confiable es teSricamente v&lido, pero
puede ser précticamente no vélido, juzgado por sus
correlaciones con distintos criterios independientes.

3) Un test altamente v&lido no puede carecer de confia-
bilidad, puesto que su correlacibn con un criterio
queda limitada por su propio fndice de confiabilidad.

(23) Para Seocane y Rechea (1.976:XXV/8), "la validez es

el grado en que un test mide lo que se supone que
debe medir".



Al contrario de 1o que habitualmente se
practica hay que pensar en el carficter relativo y descrip-
tivo de la validez. No se valida un instrumento de medicién
sino algn empleo para el que ese instrumento se utiliza.
Como sefnalan Crano y Brewer (1.977:255), "la validez de
la escala cambia de tiempo en tiempo y de muestra a muestra;
como tal, 1la validez debe ser verificada perifdicamente
para garantizar que lo que una vez fue un indicador véalido
de alglin constructo tedrico (por ejemplo, una actitud)

sigue siéndolo".

Aunque las modalidades de validez pueden
ser muchas dependiendo de los objetivos que procure la
medicibn, referenciaremos tan s6lo las m&s caracterfsticas

de acuerdo con la American Psychological Association (24):

a).- Validez predictiva.(25)

Determina el grado en que las calificaciones

de una escala predicen el comportamiento de 1la persona

‘Q/..

(24) Marfn (1.975:16).

(25) También |lamada validez empfrica, validez estadistica
y validez de criterio.
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que respondi6 a ella. Para obtenerlia se correlacionan
las puntuaciones obtenidas en la escala con las mediciones
sobre el comportamiento de la persona en las facetas que

medfa la escala una vez que ha pasado el tiempo.

La utilizaci6én de las técnicas de validez
predictiva con relacibn a las escalas de actitud es muy
pobre, debido, sin duda, a la dificultad de encontrar deter-
~ minantes conductuales resultado exclusivo de la actitud
y & que muchas veces se construyen escalas para evaluar
cualidades complejas y muy abstractas de las que resulta
imposible deducir criterios que sirvan para comparar las
predicciones. Y, también, porque se requieren estudios
longitudinales que retrasan la investigacién y pueden
desfasar la aplicacibn de la escala respecto al perfodo

en que se eléboré.

b) Validez de contenido (26).

Las dificultades que plantea la validez

eolu

{26) Tambi&n llamada validez intrfnseca, validez circular,
pertinencia y representatividad (Nunnally, 1.970:176).
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predictiva ha potenciado el estudio de otros tipos de vali-
dez més relevantes tebricamente. Uno de ellos, de impor-
tante interés en escalas de actitudes, es la validez de

contenido.

La validez de contenido viene determinada
por el grado en que los reactivos constituyentes de una
escala representan todas las dimensiones posibles del objeto

que se esti midiendo.

La validez de contenido de una prueba se
consigue desde el comienzo por medio de la eleccibn de
los elementos mis apropiados que ha de contener. Se trata
de describir previamente a la construccién de la prueba
muy bien el objeto de la medicibn. Para ello se acude
a tablas de especificacién que desmenuzan el objeto ,de
la actitud en sus diferentes dimensionesly que sirven de
pauta para l!la redaccién de los items de la prueba. Esa
definici6bn exhaustiva del objeto de la actitud contribuiré
asimismo a evitar cualquier tendencia a generalizar lige-

ramente.

En las pruebas de personalidad la validez

Y



sobre la que hablamos, al contrario de lo que ocurre en
pruebas de rendimiento, no suele ser suficiente. "Aunque
en las fases iniciales de elaboracién de dichos tests deben
entrar l6gicamente las <consideraciones de idoneidad vy
eficacia del contenido, la validaci6én final del test re-
quiere una rigurosa verificaci6én empfrica ... Estos tests
toleran menos parecido intrinseco con la cuestién de la
conducta que intentan probar que los de rendimiento. Por
tanto, el contenido de los tests de aptitud y de personali-
dad aprenas sirve mAs que para revelar la hip6tesis que
llevé al elaborador del test a escoger un determinado conte-
nido para medir un rasgo especifico. Hay que confirmar
empfricamente estas hip6tesis para establecer 1la validez

del! test". (Anastasi, 1.982:107).

Y es que en la elaboraci6én de una escala
de actitud, aunque se parta inicialmente de un alto nfimero
de reactivos orientados al dominio particular de interés,
siempre hay una seleccién por parte del investigador que
no deja de ser subjetiva. Por ello "las consideraciones
sobre la validez de contenido otra vez se reservan general-
mente a problemas de aplicacibn: las escalas concernientes
a tbpicos mAs tebricos, generalmente deben ser validadas

por medio de otros procedimientos, diferentes a los que

ool
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estdn implicados en la estimacién de la validez predictiva,

o bien, o de la de contenido." Crano y Brewer (1.977:257).

Ligada a 1la validez de contenido se hace

referencia muchas veces a la validez aparente. Esta en

realidad no es un tipo de validez ya que no se refiere
a lo gué realmente mide el test sino a lo que superficial-
mente parece  medir (27). Este tipo de validez intenta
conocer si la prueba parece adecuada a las personas que
la han de ejecutar, a los que la han de administrar o a
otros observadores. Fundamentalmente se centra en si la

presentacibn y tipo de lenguaje es adecuado.

c) Validez concurrente.

LLa validez <concurrente estima la relacién
existente entre las puntuaciones obtenidas en una prueba

y los resultados correspondientes obtenidos a través de

ool

(27) Por otra parte, la validez aparente se refiere a los
juicios acerca de un instrumento una vez que é&ste
ha sido construido.
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una medida del comportamiento critico que sea externa al
test. Se trata de utilizar la posible concurrencia de
dos valoraciones distintas sobre el mismo rasgo y sobre
el mismo sujeto. Hallamos, por tanto, la validez concurren-
te cuando correlacionamos los resultados obtenidos por
un grupo de personas ante una escala de actitud con los
obtenidos por ellas ante otra escala de actitud de bondad

reconocida y referida al mismo objeto de la actitud.

Este tipo de validez se wutiliza a veces
como mero sustituto de la validez predictiva, pues no siem-
pre resulta posible prolongar los procedimientos de vali-
dacibn en el tiempo como exige la validez predictiva,
En estos casos, las pruebas se aplican a un grupo de ber-
'sonas de los que ya se tienen datos empfricos. Asf, se
podrfan comparar las-puntuaciones en una escala de actitud
hacia ias. matemlAticas con las éleccione§ de asignaturas
optativas realizadas anteriormente, supuesto siempre que

se admitiera la relaci6n entre actitud y esas elecciones.

d) Validez de constructo.
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Este tipo de validez busca investigar la
realidad psicolbgica de la variable (constructo); es decir,
seffalar si existen o no las interrelaciones hipotetizadas.
Para el caso de una escala de actitud, su validez de cons-
tructo podrfa verificarse aplicando la escala a dos grupos
de personas, uno con una distribucifn actitudinal variada
y otro de actitud muy definida. Si se comprueba que hay
una diferencia_consistentg entre las puntuaciones obtenidas

por los dos grupos, la escala ser8 valida.

La verificaci6ébn de la validez de constructo
por el método de los grupos conocidos, ejemplo anterior,
no siempre se puede aplicar pues, a veces, la investigaciobn
actitudinal no sugiere grupos especificos que pudieran
diferir en un rasgo o los grupos que existen no pueden
ser inducidos a participar. En estos casos se aplica Jla
técnica de la matriz multlraSgo-multihétodo propuesta
originariamente por Campbell y Fiske (1.959), cit. Crano
y Brewer, 1.977:258; que consiste en relacionar los resul-
tados de la escala de actitud con los resultados de otra
prueba que mida un constructo Intimamente relacionado con
el objeto de 1la actitud. Si las relaciones entre esos

dos objetos son ciertas, las medidas obtenidas se relacio-

ool
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narfin entre sY y asf podremos obtener el grado de validez

de la escala (28).

Las operaciones relacionadas con este tipo
de validez fueron denominadas por Campbell y Fiske (1.959)
técnicas de valldacién cénvergente puesto que las medidas,
en esencia, convergen en, o llegan a definir un conjunto
de conductas interrelacionadas. Estos mismos autores hablan
también de técnicas de validacidn discriminatoria, que
consiste eh aplicar la prueba (escala de actitud) a yaria-
bles con las que se espera no esté relacionado el constructo
que se estudia; en estos casos, los resultados de las prue-

bas no deben estar interrelacionados.

Aunque las diferentes modalidades de vali-

dacién se han expuesto separadamente, no queremos decir

‘./..

(28) Como resulta evidenté, "una operaciébn de vallidacién
convergente exitosa, no sb6lo indica que 1la escala
crftica es una medida adecuada de la actitud en cues-
tién, sino tambi&én apoya la posicién tebrica utilizada
en la elaboracifén de las interrelaciones hipbtetizadas
que se utilizaron en el proceso de validacién." (Crano
y Brewer, 1.977:259).



que sean excluyentes. Cada una de ellas proporciona un
tipo de informacifén que nos permite caracterizar mejor

la prueba,. Por ello es deseable que siempre se empleen

varias de ellas.

Habr& también que considerar en la validacibn
de escalas de actitud el sesgo que pueden sufrir las res-
puestas por diferentes causas y que influyen en los resul-
tados obtenidos. Las amenazas a la validez pueden venir

fundamentalmente:

a) Falta de franqueza.. Los respondientes no contestan
lo que piensan sino lo que socialmente creen que es acepta-

ble. Para eliminar este inconveniente pueden usarse escalas

anbnimas.

b) Dificultad del lenguaje. Para evitar malas interpreta-
ciones del texto parece conveniente determinar con antici-
pacibén (una entrevista, preguntar el significado de ciertas
palabras,...) si el significado de los reactivos que consti-

tuyen la escala es el mismo que el que originariamente

se pretendfa.

O‘/Q‘
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c) Tendencia a los valores medios o extremos. La presenta-
cién de opciones pares ha de evitar la concentraciénk en
los valores medios. El sesgo de los valores extremos,
cuya incidencia en la validez es mfnima (Crano y Brewer,
1.977:262), no se puede evitar en el disefio de la escala,
pero si existen pruebas estadfsticas que permiten determinar

el valor de ese sesgo {(Nunnally, 1.967:612-613).
d) Tendencia a asentir con formulaciones positivas (aquies-

cencia). Para evitarla se debe procurar en la construccién

de las escalas combinar formulaciones positivas y negativas.

3.1.3.- CoNsTRucCc16N DE LA ESCALA DE ACTITUD DE

CARACTER _VERBAL. , :

A.- DEFINICION DEL OBJETO ACTITUDINAL,

Parece evidente la necesidad de delimitar,
de modo previo al inicio material de la construccién de

una escala de actitud, la idea del objeto sobre el cual

.D/.».
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vamos a intentar la medida de la actitud. Objeto que se
enmarcarf dentro de nuestro objetivo de investigac{ﬁn.
La clarificaciébn conceptual del objeto de la actitud a
medir, su expresidn de modo univoco y la delimitaciébn de
su campo de representacifén nos parecen imprescindibles

para construir una escala vilida.

_Cuandd hablamos de actitud hacia las mate-
m&ticas consideramos, en primer lugar, la actitud hacia
el contenido matemftico. Por lo tanto, no quedan incluidos
en el constructo definido la actitud hacia el profesor
de matemfticas, la actitud hacia la clase de matemfticas, -
la actitud hacia el uso de la matemAtica u otros aspectos

que se podrfan considerar.

Las matemfticas es un concepto general que
incluye contenidos de diferentes ramas cientfficas. Noso-
tros nos referimos a las matem&ticas consideradas global-
mente (lo que se "da" en la clase de matemfticas), afin
sabiendo que normalmente incluye en E.G.B. contenidos de

L6gica y Aritmética, pero también de Geometrfa y Algebra,
Por ﬁltimo; el contenido de las matemiticas

Y
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objeto de la actitud es el que define el currtcuium escolar,
obviando por tanto las diferencias de tratamiento metodolb-
gico que sobre &1 se pueden encontrar. Asi, la resolucibn
de problemas, la matemitica de la realidad u otros enfoques
que para algunos suponen una "nueva matemitica" dejan de

ser considerados de modo especifico.
La clarificacién conceptual realizada busca
orientar el contenido de la escala pero no supone despreciar

la importancia que otros aspectos como los mencionados

tienen en la conformacifén de la actitud que se desea medir.

B.- RECOLECCION Y SELECCION DE ENUNCIADOS.

La relaci6én de enunciados pbsibles referidos

al objeto de estudio se confeccion6 a partir de la utili-

zaci6bn de cuatro fuentes de informacién:

a) La opini6ébn de alumnos de E.G.B. Se solicitd a través
de sus profesores a dos colegios de E.G.B., 16 unidades
en total, de los Colegios PGblicos Banfis y Serraparera,

de Cerdanyola, que contestaran sus alumnos por escrito

.



a algunas cuestiones sobre las matemiticas (29). Las
preguntas que en diferentes cursos se hicieron combinaban

distintas modalidades:

Expresa mediante tres adjetivos cbmo son para tf las

mateméticas.

- Asociar tres verbos al hecho de estudiar matemfticas.

- éQué es para tT un problema de matemAticas?.

- (Qué sientes si lo resuglves?.

- Y cuando no lo sabes hacer?.

- Completa frases.

- Qué sentimientos o emociones te proporcionan las matemé~
ticas?,

- éQué crees que apoftan a tu mente?,

- Elige entre varias proposiciones la que mis te guste.

- Compara las matemiticas con las demés asignaturas.

- tQué ventajas te ofrecen?, (Qué inconvenientes?. .

- Seftlala el grado de acuerdo o desacuerdo con una propo-
sicibn.

- éTe gustan las matemfticas?. &Por qué?.

- ¢Qué opinas de los trabajos en los que se usa la matemitic a.

- éTe sirve el profesor, el libro, el material para entender

las matemiticas?. éC6mo?{

« « o (30).
"/‘.

(29) Se realizé6 a lo largo de la 12 quincena del mes de
Febrero de 1.984,

(30) El Anexo n? I1l:4-A, recoge a modo de ejemplo algunas
de las contestaciones.
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La peticién de contestaciones ﬁor escrito,
que puede distorsionar las opiniones directas y mis vivas
de! di&logo, se hizo con el fin de tener documentacidn
registrada que permitiera el estudio posterior. Todo ello
no debfa impedir el que los profesores y yo mismo hiciéramos
un listado de las frases m&s habituales que los alumnos

pronuncian cuando se refieren a las matemfticas.

b) Entrevistas individuales y colectivas. En cuatro clases,
después de pasar el cuestionario anterior, se mantuvo un
didlogo abierto con los alumnos e incluso en algunos casos,
dos clases,,se realiz6 un "braingstorming" con el fin de
detectar nuevas expresiones relativas a la actitud hacia
las matemiticas. Se realizaron, asimismo, entrevistas
individuales con alumnos que tenfan actitudes manifiesta-

mente a favor o en contra del aprendizaje matemético.

c) El an8lisis de otras escalas. Aunque Jlas escalas de
actitudes existentes son escasas, se revisaron sus enuncia-
dos para comprobar si alguno de ellos podfa ser coherente

con alguna de las declaraciones conocidas por otros medios.

d) La opinién del investigador. La experiencia en el campo

de la ensefanza en la E.G.B. me permiti6, adem#s, anadir

QD/..
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al conjunto de proposiciones obtenidas alguﬁas propias
que podfan completar el campo de estudio. Esta informacibn
se completd con la que proporcionaban maestros y profesores
del Departamento de Pedagogfa y Didactica de la U, Autbnoma
de Barcelona cuando se les consultaba: ¢éQué preguntas se
harfan a un alumno para saber su actitud hacia las matemé-

ticas?,.

Una vez realizada la lista de las posibles

proposiciones se procedi6 a la clasificacién de los enuncia-

dos. Para ello, se hizo preciso delimitar los componéntes
que se admitfan como conformadores de la actitud., De acuer-
do con el desarrolto‘teérico del Capftulo 1, se consideraron
cuatro componentes. Tres de ellos (cognoscitivo, afectivo
y comportamental) son ampliamente reconocidos y citados
por todos los estudiosos; el cuarto, de! que no hay ninguna
proposicién tebrica en contra, fue utilizado por Gonzilez
(1.981) en su tesis doctoral y referencia al componente
de implicacién. Creemos que la inclusibébn de este Gltimo
componente es importante ya que frecuentemente en la edad
infantil la preocupacifn por un tema es el resultado de
un proceso de afirmacién que 1la persona esti viviendo.

Por otra parte, en Matemiticas el proceso de implicacibn

a./.l



(OR
D
£

que se genera es alto como se puede deducir del conjunto
de investigaciones que nos hablan de la ansiedad que esta

materia produce.

La consideraci6én de los cuatro componentes
nos permite cubrir el campo tebfrico de la actitud. Mediante
aforismos podrfamos <caracterizar, siguiendo a Gonzilez

(1.981), el valor predictivo de cada uno de los componentes:

1.~ Componente cognoscitivo: Dime qué opinas y te diré

cial es tu actitud vy lo que es probable gue hagas.

Cubrimos asfT el campo cognoscitivo que la
persona tiene, aunque a veces no sea un predictor real
de la conducta.

.

2.- Componente comportamental, Dime lo -que haces y te

diré lo que es maAs probable que opines.

A través de las proposiciones propias de
este componente se intentarf medir la distancia entre las
opiniones y los hechos cotidianos como reflejo de la afirma-

cidébn y valor de la actitud correspondiente.



3.- Componente afectivo: Dime lo qué sientes y cbmo te

sientes y te diré por qué opinas y haces lo que haces.

Las proposiciones sobre este componente,

que fundamentalmente es un factor emocional de autovalora-
cidén y autoconcepto, buscan detectar fallos en la estructura

y solidez de la actitud.

4,- Componente de implicacién: Dime qué es lo que te preo-

cupa y te diré si realmente sientes lo que sientes, haces

lo que dices y crees lo que opinas.

La atencibn-a este componente busca detectar
la preocupaciébn que la persona tiene por distintas situa-
ciones y permite contrastar la verdadera resonancia interna

de la actitud.

Definidos los componentes actitudinales,
se asignaron las declaraciones propias o las obtenidas
de los alumnos, profesores y de otras escalas a los diferen-

tes &mbitos, procediendo después a un proceso selectivo

por el que se eliminaron las declaraciones excesivamente
extremas y las neutras. LLas primeras por considerar que

partir de proposiciones extremas supone utilizar una infor-

l‘/“
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macidén que posteriormente se ha de desechar fécilmente,
pues los reactivos extremos no son discriminativos ya que
pocas personas se manifiestan de un modo exagerado. Por
otra parte, se desechan los reactivos (31) neutros y se
mantienen los moderadamente favorables o desfavorables

para potenciar su valor discrimativo.

.El proceso selectivo seguido nos conduce
a disponer de 100 (32) reactivos sobre la actitud hacia
las matemiticas (Anexo n%? [11,4-B). Sobre ellos se sigue
un proceso selectivo que elimina los reactivos que suﬁonen
alguna reiteracién con relacibn a otros reactivos y los
que a juicio del investigador son menos importantes. Este
segundo proceso selectivo nos conduce a disponer de un

conjunto de 45 proposiciones.

../QO

(31) En escalas de actitud, los estfmulos se llaman general-
mente reactivos y con frecuencia se presentan en forma
de una afirmacién sobre la cual el respondente expresar
su aceptacidédn o rechazo. Utiliza la misma terminologfa
Crano y Brewer (1.977:232).

(32) Se opt6 por 100 enunciados al cohsiderar que la escala
final deberfa contener un nfimero prb6ximo a la veintena
(Horrocks, 1.964:690; Henerson, 37). Se sigue asf
el criterio de Crano y Brewer (1.977:244) que sefala
como prudente el utilizar de 5 a 10 veces més respon-
dientes que reactivos en el perfodo inicial de cons-
truccibn.



Las proposiciones resultantes se someten

a un proceso de depuracidén que intenta ajustarlas en su

redaccién a las normas cl&sicas que debe atender la redac-
cibn de los items. Se trata de adecuar sus caracterfsticas
lingufsticas y gramaticales y su estructura 16gica a las

necesidades que plantea la cientificidad de la escala.

“Edwards (1.957) resume en 14 puntos, conside-
rando lo dicho por Thurstone y Chave (1.929); Wang (1.932);
Likert (1.932); Bird (1.940) y Edwards y Kilpatrick (1.948),
los aspectos que hay que considerar en la construccién

de escalas:

l.- Evitad los ftems que hagan referencia al pésado mas
que al presente.
2.~ Evitad los ftems que relatan hechos.

3.- Evitad los ftems que pueden ser interpretados de varias

maneras.

4.- Evitad los ftems que no tienen relacién con el objeto

medido.

5.~ Evitad aquellos ftems con juicios generales a los que

todo el mundo normalmente se adhiere.

6.- Seleccionad los ftems que cubran enteramente la escala.

.0/..
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7.- Emplead un lenguaje simple, claro y directo.
8.~ Lo sftems no deben exceder de veinte palabras.
9, - Cada ftem debe expresar un pensamiento completo.

10.- Los Tftems que contienen las palabras todo, siempre,
jamis, alguno, pueden introducir ambiguedad y deben

evitarse.

11.- Las palabras como "solamente", "Gnicamente", "la mayor
parte del tiempo" y otras del mismo género, deben ser

empleadas con moderacidn.
12.- Los ftems serfin frases simples, no complejas.

13.- Evitad las palabras que corren el riesgo de no ser

comprendidas por aquellos a los que va dirigida la escala.

14.- Evitad las dobles negaciones. (33)

.0/00

(33) Debaty (1.967:48) resumid estas pautas en cinco:
.- El Ttem debe expresar una opinidén, no un hecho.
2.- El ftem debe ser corto, sencillamente expresado,
en el lenguaje de las personas a las que se dirige.
3.~ El ftem debe expresar un pensamiento completo.
4,- El ftem se debe expresar en voz activa. La adhe-
sién o rechazo debe ser personal.
9.~ El objeto de la actitud medida debe ser el sujeto
de la frase.
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Por su parte Elejebarrieta e Iniguez (1.984:
12-13) proponen la atenci6bn a las clalisulas contenidas

en el Cuadro n? 4,

Al mismo tiempo que se revisaban las redac-
ciones de los ftems segin los criterios de Edwards (1.957)
y Elejabarrieta e Iniguez (1.984) se procuraba evitar,
a'partir de la construccibén, las siete categorfas de defor-
maciones involuntarias de las respuestas a las escalas

que Muchielli (1.968) recoge y que nosotros enumeramos

brevemente:
1.- La relacién de prestigio.

2.- La retraccién defensiva a la pregunta demasiado perso-

nalizada.

3.- Las respuestas sugeridas por la propia pregunta.

4.- La atraccidén de la respuesta positiva.

S.- El peso de ciertas palabras.

6.- La influencia de las referencias a personas relevantes.

7.- El miedo al cambio,

Se puso especial énfasis en el lenguaje

utilizado, procurando que todas las palabras empleadas

.0/.'
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- Todas las afirmaciones deben guardar alguna relacién
con 1 objeto de estudio.

- Las opinicnes deben reflegjar 1la actitud presente del
sujeto y no sus actitudes pasadas. Los enunciados deben
aparecer expresados en tiempo presente.

— Las afirmacioncs con doble significado son muy ambiguas.
Cada afirmacidén debe expresar una sola idea.

- Hay que evitar snunciados que sélo son .aplicablcs a
grupos restringidos de personas.

~ L.os items elegidos para la escala no han de poder ser
respondidos de la misma manera por los sujetos que
tienen una actitud favorable y los sujetos que tienen
una actitud desfavorable

- Las afirmacicones no deben tener conceptos relacionados
de forma confusa. (Por ejemplo, en la actitud hacia la
psicologia: "la verdadera psicoleogia").

- Hay que evitar el vocabulario de las Jergas, excepto
cuando sirvan a un objetivo particular. {(Por ejempla, en
la actitud hacia las dragas: porra, camello, etc.).

- Evitar frases que puedan ser interpretasdas como hechos.
Cada proposicién debe ser opinable y debatible.

- Ewvitar afirmaciones con las cuvales la mayoria, o casi
nadie estaria de acuerdo.

- Utilizar un lenguaje claro, simple y directo.

- Las frases deben ser cortas.

- Evitar palabrass que implican universalidad. (Por
ejemplo: todos, siempre, ninguno, nunca. ,..etc.). .

- Se deben wutilizar <con cuidado 1los adverbios. (Por
ejemplo: simplemente, habitualmente, ... ).

- Las frases deben ser sencillas, sin clatsulas

dependientes,

- Evitar el empleo de Formas negativas complejas. {Por
ejemplo: las Ffrases con doble negacidn).

= Cada proposicién debe tener una sola interpretacidn
posible,

- Cada afirmacién debe permitir respuestas en toda la
gama de intensidad de la actitud medida. ‘

Cuadro n? 4 : Precauciones en la redaccién de los reactivos

de las escalas de actitud.



correspondieran al lenguaje del alumno y que hubiera ga-
rantfas de su comprensién. Dado que la escala iba destinada
a alumnos de todos los cursos de E.G.B., se procurbé que
la mayor parte de los términos utilizados fueran de 12
o 292 nivel, seglin el vocabulario de Ferréndiz, para garan-

tizar asf la comprensibn.

" Habfa que comprobar realmente si los alumnos
entendfan las palabras y las proposiciones que las conte-
nfan. Para ello, se procedié de la siguiente forma. Se
visitaron 6 clases del ciclo inicial de tres colegios pﬁbli-
cos de Ciudad Badia (Barcelona), se les dio a los alumnos
un listado de 50 palabras que contenfan las 35 utilizadas
en la escala, que a juicio del investigador podfan ser
mis diffciles, y se les pidi6 que a medida que el profesor
las lefa pGblicamente tacharan la palabra de 1la cual no
supiesen su significado. Bajo el mismo cfiterio y después
de un descanso se les iban leyendo algunas de las proposi-
ciones seleccionadas, las consideradas méis diffciles,

Yy se les pedfa que tacharan las que no entendfan.

Analizadas las respuestas de este pequeiflo

sondeo se decidi6 eliminar cinco frases y cambiar algunas

N
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palabras, garantizando asf una mejor comprensiédn del texto
para los posibles destinatarios de la escala de actitud.
Es indudable que las proposiciones finalmente consideradas
son vilidas para otros colectivos del mismo nivel educativo
sobre todo si se considera que las clases donde se hicieron
las pruebas se pueden caracterizar con un bajo nivel lin-
gufstico, dado que pertenecen a una zona de nivel sociocul-
tufal bajo, y que han sido realizadas a alumnos de edad
temprana, por lo que afin no tienen suficlente desarrollo

lingufstico.
Igualmente 'se procurd equilibrar el nfimero
de reactivos que son presentados de forma afirmativa o

negativa con el fin de equilibrar la posible influencia

que el sentido de la redaccibén pudiera tener.

C.- DETERMINACION DE LAS CATEGORTAS DE LOS ITEMS.

Seleccionados los enunciados hay que pensar

una escala de estimacidédn cuyos diferentes grados cubran

../.Q
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todo el continuum de la actitud en la direccifn, a favor-

en contra, del atributo.

Aunque es posible encontrar escalas con
6 6 7 intérvalos, lo normal es que haya 5 y el acuerdo
generalizado es de no pasar de 7. En nuestro caso se

utilizan tres opciones por considerar que en algunas de

las edades a que va destinada la escala (6, 7 u 8 anos)
el nivel de discriminacién lingufstica que se domina no
permite considerar mAs intérvalos. Asf 1o manifiesta a
nuestra consulta el Departamento de Psicologfa de la U.A.B.
(34) y lo apoyan Nisbert 'y Entwistle (1.980) cuando habla

de que 1las escalas Likert tienen entre 3 y 6 opciones de
respuesta. También emplea 3 opciones el mismo Likert

en su escala sobre el internacionalismo {(35).

»

La adopci6bn de tres opciones supone, por

otra parte, una pérdida informativa con respecto a la que

NN

(34) La consulta fue realizada a las doctoras Concepcibn
Gotzens y Maite Martinez a quienes agradecemos su
opinidn.

(35) Véase por ejemplo los items 2 y 4 (Daval, 1.967:214).
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se podrfa obtener con méAs opciones. Por ello, se decidib
verificar en la préctica si el nGmero de opciones presentes
dificultaba la actividad selectiva de los escolares. Para
comprobario se utilizaron las primeras sesiones de la apli-
cacidén de la encuesta piloto que resultara de la validacibdn
por jueces, luego comentada, para presentar a escolares
de 12 y 22 ciclo de E.G.B., la escala con las 5 opciones.
La practica demostrd que habfa dificultades de interpreta-
ciébn, como lo demostraba el hecho de la lentitud en las
contestaciones y la falta de seguridad que demostraban
los respondentes ante las preguntas clarificadorask del
investigador. Se confirmé para nosotros la necesidad de
trabajar con tres opciones y se decidié6 repetir en otros

grupos paralelos la aplicaci6bn de la escala.

Decididas las opciones cabe plantearse la

forma de presentaci6n. Las variedades son muchas (Cuadro

n? 5 ) y "en principio, no afectan a los resultados si
se conserva su filosoffa. Lo que no .se debe alterar es
la significacién de los extremos y la graduacibén acumulativa

de los intérvalos" (Elajebarrieta e Iniguez, 1.984:33).
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Para cada afirmacidén wusted debe sefalar con una X
si esta:

-2. Totalmente en desacuerdo

-1. En desacuerdo
0. Indiferente, indeciso o neutro
1. De acuerdo
2. Totalmente de acuerdo

lLos jévenes no creen que los policias quieran
matar a la gente.

Los policias estdn siempre alli dénde se les
necesita.

Si un hombre no pone en practica lo que dice
que dice, hay algo malo en lo que predica.

R R - -1 R |
Tot. en Tot. de
desacuerdo acuerdo

- — —— o~ —

Haz a los demds lo que quieres que te hagan.

R fmmmm—— = | —— ] —————— i
Tot. en Neutro - Tot. de
desacuerdo , o acuerdo
Indiferente

— o awm — . — o—— -

El hecho de que Diocs existe, estd probado por
el hecho de que muchos millones de personas
creen en EIL.

R [ ———mmm ! I : { '
Tot. en en des~ indi- de acuer— Tot. de
desacuerdo acuerdo ferente do acuerdo

NGB —————— W — -

— —— . — —— — —
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Esta es la forma en que debe contestar. Para
cada afirmacidén debe indicar si usted est4:

A - Totalmente de acuerdo
B - De acuerdo

— - — — o —— ——_ ou" oman — " —— —
- — o—— - m— W " Bt i - — — —

Indiferante
E D -~ En desacuerdo
E - Totalmente en desacuerdao
Estas letras siempre significard4n 1lo mismo y
usted deberd redondear con un circulo 1la le-
tra que refleje su opinién.
1
| GSiento lédstima por las personas que |
E.1l. | se suicidan. I ABCDE
] {
| Hay pocas personas que pueden decir {
| que esta vida merece la pena vivrse, I ABCDE
|
|
|

Cuadro n? 5 : Modelos de presentacién de los items en una
escala de actitud tipo Likert (Elejebarrieta

e Iniguez, 1.984:27-29).

Para facillitar el posterior tratamiento
informtico de las respuestas se eligié6 un modelo de
presentacién cercano a la opci6ébn E del Cuadro n® 5. EI
texto que acompada a las opciones, "De acuerdo", "Sin

opinién" y "En desacuerdo", es el que habitualmente se

O./..



utiliza en las escalas (36). No obstante, para algunos
reactivos el sentido de las opciones parece "confuso"
lingufsticamente, hecho que en las instrucciones de aplica-

cibn se intentd solventar.

D.- VALIDACION POR JUECES.

Una preocupacibn esencial en la construccibn
de la escala fue desde el principio su posible adecuacin
al constructo tebrico que conforma las actitudes. Aln -
cuando la participacién de jueces en la construccidn de
escalas del tipo Likert no se considera necesaria, hemos
crefdo que pudiera no ser gratuita en nuestro caso si
querfamos mejorar la cientificidad de 1la escala que gse
estaba construyendo. Por otra parte, )nos parecifa méis
16gico, aunque mis costoso en tiempo, que fueran varias

las personas y no s6lo el criterio del investigador las

ool

(36) Otra opcién podrfa haber sido el utilizar la escala
"Siempre", "Casi siempre", "A veces", "Casi nunca"
y "Nunca", pero se consider6, al asignarlas a los
diferentes enunciados, que las opciones eran demasiado
categbricas.
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que seleccionaran de 1la escala provisional de 40 items
con la que contibamos aquellos que se consideraran mis
adecuados hasta llegar a obtener los 20-25 que desde el
principio se pensd que podfan constituir la escala defini-

tiva.

Admitido un proceso de validacibn por jueces,
cabfa perfilar su actuacidn con respecto a la escala que
en principio habfa quedado constituida hasta su participa-

cibn por:

- 12 reactivos referidos al componente afectivo.

- 11 reactivos referidos al componente cognoscitivo.

10 reactivos referidos al componente comportamental,

- 17 reactivos referidos al componente de implicacién.
éQuién debfa de actuar como juez?.

‘Es  indudable que unos buenos expertos son
los especialistas en psicologfa social, pues la medicién
de actitudes constituye una parte importante de su activi-
dad. No cabe duda de que mejores expertos en nuestro caso,
Y quiz&s més adecuados, lo serfan los especialistas del

campo de la psicologfa o pedagogfa que tuvieran préctica

../.».'
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en la medicidn de actitudes relacionadas con los procesos
educativos. La dificultad de poder contar con estos Gltimos
especialistas, entre otras razones porque no existen sufi-

cientes, nos obligd a pensar en el primer grupo de personas.

Asf, el grupo de jueces quedd constituido
por 15 personas, estudiantes y profesores del Area de Psico-
iogfa Social de la Universidad Autbnoma de Barcelona.
La eleccibn vino definida por la facilidad de acceso que
se tenfa a esa 8rea y porque algunos alumnos de ella cursa-
ban asignaturas del Departamento de Ciencias de la Educa-

cién, lo que también facilitaba los contactos.
¢Cull debfa ser la actuacién de los jueces?.

La participacifén de los jueces se concretb
en el estudio de 1la validez de conteni&o de la prueba.
Por uné parte, los jueces debfan determinar la univocidad
del lenguaje empleado: élas proposiciones propuestas son
claras y estin exentas de dobles interpretaciones?. Por
otra parte, se les éidié que valoraran de | a 5 la importan-
cia que el reactivo podfa tener para medir la actitud hacia

las matemfiticas entendiendo por estas la clasificacién

../.'



o
~o
<o

conceptual realizada en el apartado 3.1.3.A.

Los resultados de las valoraciones de los
jueces se recogen en el Cuadro n? 6, donde los nfimeros
representan la valoracibn cuantitativa dada a los reactivos
con respecto a su adecuacifn como instrumento para medir
la actitud y el sfmbolo ° indica la falta de univocidad

que una determinada proposicibn tiene a criterio del juez

correspondiente,

El tratamiento de los datos se realizb6 a
partir de un proceso metodolbgico ya utilizado anteriormente
por Cuevas, Gairfn y Sip&n (1.983) (37). El procedimiento

aplicado en este caso supuso:

.- Eliminacién de tres items (13, 17 y 36), pues mis de
la tercera parte de los jueces estimaron que los reactivos

no eran unfvocos.
2.- Determinaci6ébn para cada item de la puntuacién media

N

(37) Curso de doctorado sobre Docimologfa, dirigido por
el Dr. Jaume Sarramona i Lb6pez.
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y de la desviaci6bn tfpica a partir de las calificaciones

dadas por los jueces.

3,- Determinacién del error probable de la media para cada
item, De acuerdo con Sarramona (1.980:123-126), y dado
que manejamos muestras pequenas (el nGmero de jueces es
inferior a 30 y representa una parte de la poblacién posible
de jueces), el valor del error probable de la media serfa

en nuestro caso:

S

-
VTT (38)

Aplicada la férmula al valor § relativo

al primer item, tendrfamos

S 0,743

eolen

(38) Se parte del supuesto de que el valor de S se hallé
utilizando el valor n-1; en caso contrario



4.~ Determinacibn del intervalo de confianza de l!a media

a partir de su error probable para cada item.

Obtenido el error probable de la media,
puede calcularse el intervalo en el cual puede moverse
la media para un margen de confianza determinado. Siguiendo

el autor citado, para el item | tendrfamos:

.t

I = x * E_
X
3,466 + 0,571 = 4,037
0,743
| = 3,466 * — . 2,98 =
V15 3,466 - 0,571 = 2,895

si consideramos un margen de error del 1% (« = 0,01) y 14

grados de libertad (n-1).

Asf pues, con un margen de error del 1%
podemos sefnalar que la media de la poblacibén estari compren-

dida entre 2,895 y 4,037 (39).

00/0‘

(39) Es indudable que si aumentamos el margen de error,
la amplitud del intervalo serid menor, aunque habra
que considerar que 1o que se gana en '"seguridad"

se puede perder en informacién (Sarramona, 1.980:
126).



5.- Determinacién de las valoraciones extremas. Consideran-
do cada intervalo de confianza de la media, se pueden
determinar las valoraciones a los items de cada juez que
no estin comprendidas entre los valores |fmite. Esta
situacién se sefala en el Cuadro n? 6 con un asterisco

junto al valor correspondiente,

6.- Eliminacién de jueces y de items. A partir de las
valoraciones extremas se procedi6 a eliminar a los jueces
que mis del 33% de sus respuestas eran extremas. fgual-
mente, se procedid a eliminar los {items que mas del 33%
de los jueces los <calificaron de modo extremo. En el
primer supuesto se ehtendié que un juez que en sus valora-
ciones puntfia con respecto a sus compaileros de un modo
tan diferente, no representa a la poblacién correspon-
diente (40). Bajo el segundo supuesto, se eliminan los

items en los'que la disparidad de criterios es manifiesta.

ool

(40) Bien es <cierto que la diferencia de criterio no
supone necesariamente que esté equivocado. Mas
esta consideracibn pertenece a otra perspectiva
de an8lisis que la que aquf se trata.



La eliminaci6én de un juez se hizo cuando
en 13 o mAs (37.1/3 = 12,3) de sus respuestas presentaba

valores extremos. De esta forma se eliminaron los jueces

n2 4 y n? 9,

La eliminacibn de un item, una vez eliminados
los jueces, se realiz6 cuando 5 o mis jueces (13.1/3 =
4,33) mostraban discrepancias més alli 'del intervalo
de la media admitido. Bajo este criterio se eliminaban

16 items con lo que la escala quedaba reducida a 21 items

(37-16) (41).
La cohsideracién del nfmero de items final

SRR A

(41) Es indudable que eliminados algunds jueces habrfa
que volver a hallar la puntuacién media y su intervalo
de confianza de los restantes, 1o que a su vez gene-
rarfa posiblemente nuevas eliminaciones de jueces.
Se abrirfa asf un proceso que llevarfa a constituir
un grupo de jueces con valoraciones muy compactas
pero que serfa muy reducido. No obstante, la fina-
lidad de la wutilizacién de los jueces es validar
una prueba de acuerdo a criterios externos mis o
menos generalizados, por 1lo que una excesiva res-

tricci6ébn metodol6gica podrfa alterar este sentido.
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y del hecho de que la escala debfa sufrir nuevos anflisis,
nos llevé a aumentar el porcentaje de jueces necesarios
para declarar a un item como no vélido. Aumentando el
porcentaje al 50%, resultaba que debfa haber una discre-
pancia de 7 jueces (13.% = 6,5) para poder eliminar un
item. De esta forma se anularon 11 items (3,7,9,10,14,

18, 21, 25, 32, 37 y 40) y la escala quedd constituida

por 26 items, que corresponden:

10 reactivos referidos al componente afectivo (n%s: 1,4,5,7,
8,9,11,12,17,23).

6 reactivos referidos al'componente cognoscitivo (n%2s:13,
| 18,19, 20,24, 26).

6 reactivos referidos al componente comportamental (n2s:
1,3,10,15,16,25).

4 reactivos referidos al componente de hnplicacién (n2s:

6,14,21,22). )

E£.- ADMINISTRACION DE LA ESCALA A UNA MUESTRA,

La aplicaci6ébn de 1la escala a una muestra

nos ha de permitir recoger informaci6én vélida para el

../Q.



posterior anflisis del valor de la escala.

Es 1indudable que para que la escala sea
Gtil, la muestra a utilizar en la etapa de escala-piloto
en que nos encontramos ha de corresponder a la misma pobla-
cién a la que va destinada la escala definitiva. Se trata
con ello de ajustar los par@metros que describen la escala

a la poblacién a que va destinada.

La aplicacién de 1la escala provisional
se hizo en 5‘coleglos de E.G.B., de acuerdo con la distri-
bucién que se recoge en el Cuadro n? 7, el cual refleja

el nGmero de escalas administradas.

Para evitar posibles interferencias del
investigador, los encargados de aplicar la prueba fueron
los tutores ba los que previamente se leg dieron instruc-
ciones verbales y escritas relativas al sentido de la
prueba y a su actuacién que pueden verse en el Anexo

n? [II,4-G.

.C/..
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COLEGIO LOCAL IDAD 12 29 32 42 52 62 7¢ 82 FHHA
Serraparera Cerdanyola 8 8 8 8 8 23,27-111-84
Banfis Cerdanyola 6 6 6 6 6 6 6 6 21-111-84
La Mancha Ciudad Badia 6 6 6 26-111-84
Sgda.Familia La Llagosta 8§ 8 8 29-111-84
Sa Muntada - Sabadel 1 6 6 6 6 6 2- 1V-84
TOTAL 20 20 20 20 20 20 20 20

Cuadro n? 7 : Nfmero de encuestados por curso y centro.

F.- ANALISIS DE LOS ITEMS,

Dado que 1la puntuacidbn de las personas
con relacibén a la escala se distribuye a lo largo del
continuum hipot&tico de 1la actitud y que el modelo de
escala justifica una composicién aditiva de las respuestas,
se deberid observar a partir de las puntuaciones obtenidas
en la ‘aplicacién de la escala piloto que una persona

muy favorable hacia el objeto actitudinal tiene una gran

.‘/Q‘



probabilidad de dar un gran nimero de respuestas favorables

y al revés.

Parece evidente bajo el planteamiento ante-
rior que el nGmero de respuestas favorables en la escala
constituird un buen indicador de la actitud correspondiente.
Y, bajo el mismo criterio, habr8 que pensar que la acepta-
ci6bn o rechazo de un dete;minédo item debe guardar relacibn
con la posicién que cada persona guarda con el continuum

actitudinal.

Asft pues,  "aquellos items que reciben
respuestas favorables por parte de los individuos que,
como grupo, no responden a la mayorfa de los otros items
de forma favorable (o viceversa) se descartan, considerfn-
dose que no detectan las mismas actitudes que los otros
items" (Elejabarrieta e Ihniguez, 1.984:35). Podemos sefa-
lar entonces que 1la nota global obtenida en la escala

sirve como el validante o criterio de la nota elemental.

Para verificar la discriminacifn de los

items se recurre habitualmente a dos métodos que en nuestro

../l.
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caso utilizaremos (42):

F.l.- El método de los grupos extremos.

Se seleccionan a partir de las puntuaciones
totales (43) - los grupos ~que representan el 27% superior
y el 27% inferior de las calificaciones (44). Si la distri-
bucién de respuestas en ambos grupos para un item es signi-
ficativamente diferente, hay que pensar que el item es

discriminativo y, por lo tanto, v&lido para figurar en

la escala.

codoo

(42) Una informaci6bn amplia sobre el anélisis de items
puede encontrarse en muchos textos de Estadfstica
y Psicometrfa, como, por ejemplo, Garret (1.979:399-
408), Anastasi (1.982:165-192) y Rivas (1.984:169-
250). No obstante, hay que pensar que en algunos
casos la informacibn proporcionada se refiere a la
confeccidn de pruebas de rendimiento, no teniendo
sentido algunos de los presupuestos que se hacen
(cftese el caso de! 1f1ndice de dificultad) para las
escalas de actitud.

(43) Puede consultarse la distribucién de las puntuaciones
totales en el Bloque de Ordenador 0.1.

(44) Como senalan Elejabarrieta e Iniguez (1.984:36) se
pueden usar los cuartiles superior e inferior aunque
no necesariamente sea asf como se constituyan los



Aplicado ese razonamiento a nuestro caso,
cabe determinar en primer lugar el tamano de los grupos

extremos. Si la muestra es de 160, los grupos a considerar

serén:

160 . 27
N= ————— = 43,2 43
100

Establecida 1la distribucién de encuestados
para cada grupo extremo, se procedif a calcular los esta-
dfsticos correspondientes (Cuadro n? 8) de acuerdo a Sarra-
mona (1.980:160-162). Se trata de hacer una comparacibn
de medias entre las puntuaciones que se obtienen para

cada grupo extremo Yy para cada item (45), La f6rmula

a aplicar es:

Iis - xlf

S: + St

n

‘./.0

(45) La puntuacién de un item depende de la respuesta dada:
para la respuesta que corresponde a la actitud deseada
son tres puntos, dos para la respuesta de actitud

neutra y uno para la respuesta que corresponde a la
actitud negativa. La puntuacién total de la escala
ser8 el sumatorio de las puntuaciones parciales,
Para m&s informacibn puede consultarse la distribucifn

de las puntuaciones totales en el Bloque de ordenador
0.1,
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ITRM 27%Super(1l) 27ZInfer.(1) % Ss ¥ 0§ (SstS)) t

1 2 31 2 3 s, s, o, g, PRl fTw
1 6 532 20 1 9 0,5% 2,605 0,50 1,744 0,623 0,81 0,1637 5,259
2 53 15 6 22 0,372 2,88 0,105 2,163 0,85 0,721 0,1493 4,829
3 340 4 16 2 0,372 2,90 0,06 2,476 0,451 0,454 0,1006 4,142
4 7 53 2 12 9 0,511 2,58 0,595 1,698 0,645 0,85 0,168 5,005
5 32 110 2 6 14 0,09 1,488 0,732 1,810 0,81 0,322 0,1912 1,684 %
6 43 714 2 0483 0 2,349 0,5%6 0,651 0,1147 5,675
7 6 37 27 12 3 0,79 2,80 0,123 1,42 0,397 1,431 0,109 13,020
8 4 6 32 2 9 7 0,606 2,667 0,423 1,58 0,55 1,119 0,158 7,275
9 6 7 30 2515 3 0,627 2,58 0,538 1,48 0,39 1,07 0,476 7,249
10 142 3 6 33 0,29 2,977 0,023 2,714 0,355 0,263 0,0937 2,806 % %
11 1 &2 8 12 23 0,441 2,953 0,003 2,349 0,614 0,604 0,1282 4,711
12 3 93 B8 7 6 0,58 2,65 0,375 1,463 0,555 1,188 0,1470 8,081
13 212 291511 17 0,279 2,628 0,3% 2,047 0,760 0,581 0,155 3,642
14 410 9 13 13 17 0,279 2,58l 0,440 2,003 0,705 0,488 0,1631 2,992 % %
15 1 4 38 14 20 9 0,70 2,80 0,171 1,8% 0,5% 0,976 0,1280 7,625
6 1 2 4 13 11 18 0,511 2,97 0,1% 2,119 0,742 0,788 0,427 5,522
17 1 42 11 10 21 0,488 2,977 0,023 2,238 0,72 0,739 0,1316 5,615
18 2 633 517 21 0,325 2,7% 0,289 2,372 0,477 0,38 0,133% 2,878 % %
19 2 4 8 13 22 0,41 2,953 0,045 2,326 0,606 0,627 0,1191 5,264
20 1 933 2 13 7 0,60 2,74 0,243 1,643 0,577 1,101 0,138 7,978
21 538 17 11 15 0,5% 2,8% 0,105 1,953 0,760 0,931 0,1418 6,55
2 10 1221 8 25 10 0,25 2,256 0,671 2,047 0,426 0,200 0,157 1,308 %
23 2 4 21 7 15 0,606 2,953 0,045 1,80 0,837 1,003 0,1432 7,632
2% 1 14 91023 0,418 2,90 0,114 2,383 0,667 0,597 0,1347 4,432
25 4 13 2 18 16 8 0,418 2,512 0,446 1,762 0,576 0,75 0,141 4,86
% 140 8 62 0,25 2,8 0,20 2,48 0,637 0,36 0,1395 2,838 % *

(1) EL nimero de ceros para cada grupo es de 43. las diferencias si las hay se deben
a preguntas no contestadas,

% No hay diferencias significativas para = 0,05,

* % No hay diferencias significativas para = 0,001,

Cuadro n? 8 : Anilisis de los items en la escala verbal (46).

.Q/‘.‘
(46) La informacién es parcialmente resumen del tratamiento
por ordenador que se recoge en el Bloque de Ordenador
0.1.
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Considerando que trabajamos con wuestras

independientes y grandes.

Todo el proceso sefalado nos indica la falta
de diferencias significativas entre 1los grupos extremos
en relaci6én a los items 5, 10, 14, 18, 22 y 26 y nos acon-

sejan su eliminaci6n de la escala.

F.2.- Método de 1la correlacibn item - test. (47)

La utilizacién de los métodos estadfsticos
no afecta generalmente al proceso de validacién de los
items, por lo que no tiene mucho sentido pensar en la apli-
caciébn de otra prueba estadfstica. Sin embargo, en nuestro

caso, dado que parte del proceso ejecutado anteriormente

'./..

(47) La correlaci6bn item - test m&s que para establecer
la discriminacidbn, sirve para establecer la consis-
tencia interna de los items (fiabilidad), aunque
en este caso particular se utilice con ese fin,
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habfa sido realizado "a mano", y dada la facilidad que
se tuvo en el momento de estar estructurando la escala
de acceder a un nuevo programa estadfstico del paquete
SPSSx, para ordenador, se decidi6 aplicar el tratamiento
"Reliability" especifico para tratamientos de validaci6n
y que, ademfs, nos permite tener un Indice global de con-

sistencia interna de la prueba (48).

El programa "Reliability" utiliza el coefi-
ciente Alfa de Cronbach como un fndice de estimaci6bn de
la prueba total <cuando cada uno de los reactivos es
utilizado como una prueba en la elaboracién de su esti--

macib6bn (49). La f6érmula que utiliza es:

../..

(48) La utilizaci6én del ordenador y del paquete estadIstico
SPSSx nos permiti6, ademAs, realizar una serie de
tratamientos estadfsticos (pruebas de asociacién y
de relaci6n) que, si bien no son de interés en esta
fase de la investigaci6n por su carfcter preliminar
y por actuar con muestras muy aleatorias, servirfan
posteriormente para orientar el estudio de las rela-
ciones entre variables.

(49) Una mayor informacién sobre el coeficiente alfa y
de su utilidad puede verse en Cronbach (1.951), Haks-
tian y Whallen (1.976), Jackson (1.979) y Raju (1.979).
Kuder y Richarson (1.937) derivaron un procedimiento
de cilculo para los reactivos calificados dicotbmica-
mente, que representa un caso especial del coeficiente
alfa.
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en donde:

k = nGmero de reactivos en la escala total.

5sT2?= varianza de la escala total,

§I¢?= suma de las varianzas de cada reactivo en la escala,
rtt = coeficiente alfa, o estimacibn de la confiabilidad

de toda la escala.

El anilisis de los resultados obtenidos
(Cuadro n® 9) nos permite comprobar qué items al ser eli-

minados nos dan un mayor aumento del <coeficiente

Estos resultados coinciden esencialmente con los obtenidos
en la prueba de los grupos extremos, aunque no se identj-

fican plenamente (50). Asf, la eliminacibébn del item 26

../..

(50) El método de correlacién item - test utilizado como
criterio para establecer 1la discriminacién de los
ftems es bastante mis laxo, en general, que el método
de la comparaci6én de los grupos extremos. Cuando
los resultados no sean totalmente idénticos es el
Investigador el que debe establecer el criterio defi-
nitivo (Elejebarrieta e Iniguez, 1.984:43-44).
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Cuadro n2 9

MOA Y

SCal_ -
e o c“a,
[F LTgm
NRELETEDN

A1), 24050
50,7205
50,681,558
W L26NT
AN, 73454
5% 7710
all 13534
o', 28555
£ ,3303%
5957398
59_A34721
GV R(Rp7
50 Gn?41
il it 75 ?
50 _6n077
S0 _¥170%

59 77150

S 7.7
50 60028
atr 2%t
59 .37a97n
A1 729
59,5195
G ARNgS
511 ,22654
59 _A740
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A

NnE

SCALF
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LF TIrd
NELETFY
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57431497
ST 3LATE
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84,7973
S8 775
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N.333092
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: Fiabilidad de la escala piloto verbal.
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no produce mAs aumento de la fiabilidad de la prueba que
si se eliminan otros items como, por ejemplo, el 1, 4 6
25, Igualmente se observa que la importancia del item

10 es muy cercana a las anteriores (51).

../.'

(51) De modo reiterado pueden comprobarse las relaciones
mencionadas si se observan los puntajes dados por
el coeficiente de correlacién de Pearson:

TOTALVET
ITE 03215 %%
ITEY? . WSUSS k%
ITEW3 . 36R k%
ITEYS « 35 T8 %%
ITEVS -,1583 ’
1TEvA NrARTY
1TEY? AR R
ITEUR «3415%%x
ITEV9 w769 k%
ITEMTY w7 RG ¥k
ITEMT1 R RE Y
TTEVT2 w b kK
ITEM13 « 34RT %%
ITEMTS «?58f %%
TTEY1S «D16ER X%
ITEM1s 2349 %«
ITEM17 L2274 %%
ITFW13 «?516%*
ITEW19 L «B5R1%k%
ITEV20 e 3201 %%
ITEM2] « 3604 %%
ITEM?? « 1584
ITEV?23 «bGb5%%k
ITEM?24 « 3577 %%
ITEY?2S «311o%%k
ITEY?6 e 339 %%
* = SIGNIF. LE N1 *k = STGNIF., LE 1M

La escala definitiva si se wutiliza exclusivamente

./’..
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Se decide, pues, mantener en la escala el
item 26 y el item 10, eliminado los items 5, 14, 18 vy
22, con lo que la escala queda constituida finalmente por
22 items (Anexo n? II1,4-E) distribuidos de la siguiente

forma:

9 reactivos referidos al componente afectivo. Items 1,4,6,7,

8,10,11,15,189.

5 reactivos referidos al cdmponente cognoscitivo. Items 12,

16,17,20, 22.

CI/CQ

este criterio quedarfa conformada por aquellos items
que mantienen wuna correlacién con las puntuaciones
globales con una significacidén estadfsticamente acep-.
table. "Esta toma de decisiones es bastante ambigua
si pensamos que en muchas ocasiones se aceptan co-
rrelaciones de 0,35" (Elejabarrieta e Ifdiguez, 1,984:
37).

Para Marfn (1.975:49) habrfa que efectuar de todas
formas una pequena correccién a los coeficientes
obtenidos por Pearson de acuerdo a la férmula de
McNemar (1.969:182) pues la calificaci6én del reactivo
es parte de la calificacién total.

i
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6 reactivos referidos al componente comportamental., Items 2,
3,9,‘3,14,210
2 reactivos relativos al componente de implicacién. Items 5,

18.

Como se observa en la escala final hay un
mayor peso de los reactivos afectivos, 1o que viene a corro-
borar la idea ya mencionada en el estudio tebfrico previo,
Capftulo I, del! peso que en las actitudes tienen los compo-
nentes afectivos. Por otra parte, hay que sefialar taﬁbién
la poca presencia que los reactivos de implicacibén tienen,
bien sea porque su importancia real respecto a las actitudes

sea poca o0 porque no se ha conseguido una adecuada expre-

sibén proposicional.

La escala constituida defvinitivamente se
ajusta a las previsiones establecidas anteriormente sobre
la medici6én de actitudes por entender que a través del
proceso seguido se garantiza su cientificidad y, por otra
parte, se obtiene una escala que conservando reactivos
sobre los diferentes componentes de la actitud objeto de

estudio no se hace excesivamente larga. Hay para nosotros

../'.
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un equilibrio que permite garantizar una adecuada fiabilidad

conservando una longitud adecuada.

Completada la prueba, se redactf6 un conjun-
to de normas de aplicacidbn, que posteriormente se incorpo-
rarfan a las instrucciones generales de aplicaci6n de
las escalas y cuestionarios, en las que se insiste en
aspectos que se considera importantes para garantizar las
condiciones idb6neas de aplicacibdn y apoyar las conclusiones
subsiguientes. Los aspectos a 1los que se refieren las
instrucciones son relativos a la aplicacibn: fuera de la
hora de clase de matem&ticas, colectiva, sin Ifmite de
tiempo, sentido de las opciones, procedimiento de contes-
taciébn y carficter de las indicaciones que haga el profe-

sor (Anexo n? I1I1,4-H).

G.- VALIDEZ Y FIABILIDAD DE LA ESCALA VERBAL,
A lo largo de la construccifén de la escala

se han realizado acciones y utilizado criterios que permiten

hablar ya de una cierta validez y fiabilidad de la escala.

O‘/'.
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obtenidos,entlas dos aplicaciones pﬁede;verse en el Cuadrq
n® 10 y se califica de altamente signiffcétiva-’(Totalvel
con TotaIQeZ). Sf esté relacibn es,alta hay que suponer,
en prihcipio, que por eliminar algunos items, los que gene-
raban mayor dispefSién en las puntuaciones, hd se ai&eraré
ésencialmente elvvalor;dé la reléci&n'y‘en ‘todo caso4teﬁ-

“der& a aumentar en larescaia def{nitiva.

ngwbrﬁ nttnrh Ly ﬂijcvdjigag‘

o [ T N R AR TR S T T U G R C A F FF T A Y FMT S
NATAG FOTAEYET  TOTalve LRAFLATY ARAFTCT,
NATanR 1,000 AR I BARE A J1h1? ROZT:
CTOTALYEY RO IIE RO DA YA A Y AR AE LR AR S
T[‘;TM.‘J‘—'{ ‘.?Equﬁ' _f?ﬁ!lf* 1;”5:3'1‘.: ;OS??}** _r’:c}‘!‘;*d
ARAFT(CTH o LR LAY AR 1o diunt AL §%s
"GRAFTICT? I Yl L YA RO B IV 'S R IR A T TA TS

* = SIENTE, b .1

Cuadro n? 10 : Correlaciones

entfe

St = RTAMIFE, LR an

B después de doskaélicééiones sucesivas.

(hn_ﬁuut

Ias‘ escalas pildta

u}/“y.
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b) La confirmacién de nuestras suposiciones se realiza
cuando, aprovechando la situacifén experimental que  genera
el estudio del método de ejercitacién (Capftulo V), se
correlacionan “los resultados obienidos en la escala de-
finitiva a lo largo de 3 aplicaciones'Separadas enfre'sfr
por un perfodo aproximado de tres meses. Como puede ob-
servarse en el Cuadro n? 11, 1las relaciones se ’siguen

manteniendo como altamente significativas.

-=-=-= PEARSON CORRELATIIN CHIIEFILIC.IE
TOTAL  TOTALT  TOTAL2 TITALS

TOTAL 1.03n0 O L3R73x% L91A9kx 9251 xk

TITALY JRE73 k% 10Uty ol A7 kK AL VAR

TOTAL2 CO1AGRR 7067k« 1.0300 .7Rs2kk

TOTALZ JI2ATRR N7 9 k% TRE2 %A A HINN]

X = SIGNIF. LE .M *k = STGVIF. LE o2V (1=TALLED)

"

« " IS PRINTED IF A COFFFICIENT CaNNOT 3F COARNTZH

Cuadro n? 11 : Correlaciones en la escala verbal después

de tres aplicaciones sucesivas,

La fiabllidad COmo coﬁsistencia interna

es también elevada. Si el coeficiente alfa para la escala

../.,.
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piloto ya era de 0,80171 {Cuadro n? 9) no es de extraﬁar
que aumentara a 00,8410 (Cuadro n? 12) en la escala defini-
tiva una vez aplicada a la muestra de Barcelona y provincia

(Ver Capftulo III).

3
&

~a
1
i
(]
ixi
[
o~
£
=
3
L
ul
2]
1]
1
3
p=d

(TOT AL

L
-4
in
z3
J
....‘
1
i
f
p1]
-
Frd
-
i
[41]
b |
f o ]
b
i3

TOUALE C CDRYMNECTED

S‘:it’si._-..‘.

M i VAR TANCE 171 i ALPHA

IF TTEM IF ITEN . TOTAL FOITEM

DEVETED DELFTED CORRELATION IELETED
ITEML TLOZOAZ 5T 1383 85388
ITEMZ - BT05E Sa. 5434 831&
ITei3 SO0V EOT 34h, D337 830 .
ITEM4 B S0 7305 8274
ITEMS - B 533 3153% 8330
ITems s 32 <122 22867
ITem7 ‘H1, 2301490 H200
ITEMR 31 IS e g . R274
ITEmg 2 27 32371 - 28385
ITEMLO D) B4 THE0 . B340
ITEMLY 3102 33, 4550 2319
5;5%12 30, F145 3T DewE L8429
ITEML: 30 GH03 SRR Se DT

A4 . - p - e - e
ITEMLS ToRE21 33074539 S B300
ITEMLS BGL FEST 20 HO597 e TN
e eA 4 s P e Lo %3y "y
[ G4 30, 7133 S112 f3353
T, — o~ o d o Ly s
ITEML? - 51 28640 T3 3828 8331
{T’L‘Mlg - -— - -~
Il 339187 52 4597 g312
ETEEA:{.; = s R N - ;
{'T',__i,::-)a ;: ‘7"::5 E"‘_. ".'.J!.u*..’ 8255
[Tem20 TG A TEA Th D049 8380
T T ra A . - . - ) )
Ly 31. 4320 Be B799 842
T et o ey - - o o :

[TEMz2 B35 43240 57 0278 8403

RELTABILT(YV COEFFICI

oM
N Z
i

N OF CacEg =

it
L
fory

NOOF ITEMS = I
ALPHA = 0. 8410

Cuadro n® 12 : Fiabilidad de la escala verbal.

‘Q/.‘



El nivel de consistencia interna también
puede déducirse como altamente significativo si se observan
las correlaciones que kya en la escala piloto presentaban
los resultados al considerar las puntuaciohes obtenidas
pdr la muestra utilizada en la primera mitad de la éscala
y en la segunda mitad (Cuadro n%? 13) (53). Asimismo se
observa si se analizap las relaciones entre los diferentes

componentes de la actitud (Cuadro n? 14).

"/00

(53) Hay que sefalar al respecto que aunque hay un equifi»

“brio real entre los ‘reactivos redactados positiva

o negativamente, n6 existe cuando se consideran los
componentes actitudinales:

N¢ [TEMS ‘

L : -1 - 13 o 13 - 26
COMPONENTES
Cognoscitivos 1t - 2¢ y 3°
Afectivos 4* y 4~ ity 1°
Comportamentales 1ty 20 2ty 17
Implicacién ‘ - 1° 2ty 1-

+, - : referencia a la forma de redaccibn.



ATV e dDGh %

CMITGRAFT 5515 %w

MITGRAF? 5735w
TOMITGRAFS 5459w«
CMITGRARL AR e

‘Cuadro n? 13: Correlaciones en la escala piloto entre lasmitades

CAFEVE1 1_n00n
COMVEY .5 AR64%x
COGVETL «32N5%%
IMPYE]  W5259%x
"AFEGRAF1 « RO %%
COMGRAFT  43Lo%x
"COGGBRAF] e 3B Gk x"
IMPGRAF1 wAU37 k%
* - SIGNIF. LE N1

AFEGRAF1

PR 18 B X
«94NT7 %%
e 392 0%x
e 179%x%

1.0000
wB328R% %
«8252%%

Cuadro

* = SIANTF. LE .01

CMITGRAFRY

~§513*k§

AR TIES
YR 2

. AT kw

1.n4ann

L7312% %

b1 20k %

JSTLTex

AFEVED

«6218%x%

(]

LR NS 2
AT A SS F S
« TR xk
SR SATEAE T
0T ¥

sk = STGMIF_ LE

CMITGRAF2

e 3735 %%
5ANT k%
S5400%%

L6137 %%

w31 2%%
1.000n
Y Y ST
whOZAXK

COMVET

e IB G4 k*
1 N

W G064 Xk
G956 xx%

« 2407 k%

w630 %%

4926 k%
- 3803 %%

%k = STGNIF. LE 001

COMGRAFY

«3b4bk%
W« 4630%x
«2452%%
o 2974 %%
«OB2R X%
1.0040
w5805 4%
o7 3R%%k

L SR ‘5*,"\

NS YA

LT i B I
LS OfIk K
B O B B

MITGRAFS

.S&S?k*'

ST

s 3bhURR
<9 324¥%x
JH12N% %

CwhbBAgER

1.0009
LR Texx

COGVE1
J3205%x%
JA9H4 kK

1.0000

«3920%x
«2b652%%
-345(}**
e 3350 %%

COGGRAF1

3829wk

LHF28%k%
e 3450%%

e B252 %%

» S80S %%
10000

AR S

PR

!o l“v‘ ?']

e 397 Y
A.3157*k
2324 k¥
I I

CMITGRAF&

SASIETE

ALY R S

LB151 k%

53241 %%k

S51hTxx

wNB2A KX
%N brK
1. 0000

(MevEr

e5259 k%
ALY ¥ S
w4290 xx
1.2300u0
«4179%%
ei07bkx
«3965 k%
S3725 %%

I1PGRAF

L4037 kR
« 3853k

«3350%%
S 2hKxxk
62 1R *k
738k %

w9 Thrx

1.0000

ne 14: Corfelaclonés"en la escala piloto éntré los diferer -

tes componentes de la actitud.
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La escala de actitud resultante se puede
conéiderar ~v8lida a partir de las siguientes considera-

ciones (54).

.- Lavvalidez’predictfva,'como ya se indic6, plantea prq?-

blemas tebricos . y pré&cticos cuando.se trabajafcon escalas
Ade actitud. No obsténte; se podrfa dar un indicador del.
carficter predictivo de  1a escala que en nuéstro ’caso no
e$~ posible. dada 1la perépectiva temporal que exige  su

_elaboréciﬁn (55).

2;-’La‘validez de contenido queda garantiéada para nosotros
‘por el cuidado qﬁe se tuvo en la conStrucchn,»en la’défi-
nicién del objeto actitudinal y en el respeto al‘rnarco'

~tebrico previamente desarroliado.

. También se; garéntiza esta validez por la

intervenci6n de los jueces que incorporan otros criterios

ool

(54)‘Auhque la validez de'escélas dejaétitudes se ve limita-
da por lo. general a ‘la validez ‘de contenido (Marfn,
" 1.975), nosotros procuraremos dar otros indicadores.

~ (55) Paralelamente a la tesis se estén recogiendo datos
“al respecto. ' |



~sub}etivosr‘alw‘de!“VinvestigadorV y que ‘permiten a ‘través
- de -un vcfrterio de  la ihtersﬁb}etividadv seleccfonar';rosf
éeactivdsg‘lqueﬁjjnejor | respondan”v al  constructo ‘vteérico'

plantaado.

'3.- La.validez aparente'se,garantiia,;porvlo'menos_en.parte;-

a- péftir‘mde la. utilizacién de vocabularios infanti!¢s  y
‘de - una presentaci6n que facilita la interpretacién de las

‘preguntas por parte del encuestado.

4. - E!"estabiecimientoltde la validez concurrente ?exigé

el disponer de otra escala ‘sobre el mismo objeto actitu-
dinal para~1comprobar 'si los resultados \obtenidosﬂ*porfxuﬁ‘
‘nﬂSmongrupoide personas. bajdvambasfperspeciivas!se'rela~

- cionan adecuadamente.

vﬁvDédauvla W{nexistencié en*-Esﬁéﬁa‘wdetrésééiaé
dE1“ac£itudf~dirigidas;’a ‘alumnos de E.G.B., - se ébﬁsidera
‘como  indicador de Ia‘*validez 'éoncurrehte la. correlacién
altamente“.significativa que ‘presentan la ‘escala ‘verbal
'y la escala~é?éfica.(¢uya é?nstr@cciﬁn“luego se~éxp!iCQ)
y que puede verse en el Cuadro nﬁ‘lby_ Es indudable que

en parte. se 'puede jﬁstificarvlé fntima relaciﬁn encontrada

to/&a



por ser escalas que parten del mismo presupuesto telrico
pero también:es cierto que si hubiera habido una construc-
cibn errénéa de las escalas esa relacién no hubiera sido

tan alta.

5.- La validez del constructo exige la consideracién de

varios grupos diferenciados respecto al objeto de la actitud
coﬁ el fin de que una vez aplicada la escala ée pueda veri-.

ficar si ésta‘recoge las diferencias sefaladas.

En nuéstro~ caso, 'como quiera que férmar
‘los grupos en E.G.B., a partir de las declaracionesﬁ dé
las persbnas>3e consider6 artificial, se utilizaroh grupos
‘definidos de 32 de B.U.P. y C.O.U.,‘aunque no cqrrespondie~
ran al nivel para el que se pensd la escala. El hecho
de elegir‘alumnos de 3¢ de B.U.P.Vy de C.0O.U., viene deter-
minado. pofquég en esos cursos los} alumnos deben optar ya
por la’eSpecialidad de Ciencias o de Letras y hay que supo-
ner que en muchos casos esa eleccidn tendri algo que vef
con las actitﬁdes que mantienen las personés, A esos grupos
se afnadié un “grupo mixto que corresponde a los alumnbs
que afin no han réaliiado una opcibn kde ‘las definidas

anteriormente.

’Otjd‘l'
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La muestra de alumnos utilizada es de 92
élmﬁhos de Barcelona, 121 de Tarrasa y 54 de Zaragoza y
Santander y corresponden a 131 alumnos de la opcibn de
Ciencias, 111 de lakopciﬁn de Letras y 25 de la opcibn

mixta.

Las caracterfsticas personales, familiares
y escolares de»esfe colectivo quedah recogidaé en el Bloque
de Ordenador n2 (0,2, al que remitimos para cualquier con-
sulta; éntendiendo que esos datos aunque importantes no

"son esenciales al problema .que tratamos.

Los resultados obtenidos al comparar “los
diferentes vgrupbs (56) quedan .recogidos .en los Cuadros
n? 15, n? 16, n? 17 y n? 18, Como puede observarse existe
una diferencia significativa entre las puntuaciones obténi~
das en la escala de actitud porklos éncuéstados que eli-
gieron la opcién de Ciencias y los que eligieron la opcibn

de Letras, independientemente del grado cursado (32 de

../.“

(56) Se utiliza la prueba de comparacién de medias para
grupos independientes cuyo desarrollo tebrico ast
como el tratamientd informdtico correspondiente puede
verse en el Capftulo V.
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" VALOR DE t -

~Valor de - Grados de  Valor de Hip6tesis

VARIABLE t " libertad P _  que se cump
TOTAL 8,23 214,67 0,000 |
COGNIT 5,41 232,84 0,000 H,
‘AFECT' 7,98 215,26 'o,ooo: H,
COMPOR 7,42 219,61 0,000 Hp
IMPLIC - 3,58 ,225,28? 0,000 | H,

* NOTAG 6,63 203,06 0,000 H,

Cuadro ﬁﬂ 15

:“Compafaci&n dekmediés entre Ias puntuaciones
. de los alumnos que eligieron Ciencias vy

Letras.

VALOR DE t

valor de Gradés de Valor de - H§p6t65151

VARIABLE t ~ libertad P "VQué se cump .
TOTAL 2,75 20,17 0,010  H,
COGNIT 2,67 30,46 0,012 H,
AFECT 2,01 . 30,37 0,053 H,
COMPOR 3,24 29,98 0,003 H,
IMPLIC 1,39 31,37 0,174 Hy
NOTAG © 1,31 24,63 0,0202  H,

Cﬁa@ro,n?*lﬁ‘::COmparaciéh,de medias entre las puntuaciones

de ‘los ,alﬁmnqs uque veligieroﬁ, Ciencias,}y

la qpcibn mixta (Ciencias-Letras).

) . Ci/b.
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VALOR DE t Valor de Grados de Valor de Hipbtesis

VARIABLE t libertad P que se cump,
TOTAL - 1,35 32,97 0,185 Hy
COGNIT - 0,03 31,80 0,973 H,
AFECT - 2,28 34,97 0,029 | H,
COMPOR - 0,62 33,54 0,542 Hy -
IMPLIC - 0,58 34,57 0,568 H,
NOTAG - 2,70 19,73 0,014 H,

Cuadro n? 17 : Comparacib6bn de medias entre las puntuaciones
de los alumnos que eligieron Létras y la

opcifén mixta (Ciencias-Letras).

VALOR DE t Valor de  Grados de Valor de Hipétesis

VARIABLE t ~ libertad . P que se cump,
TOTAL 1,60 172,09 0,111 H,
COGNIT 1,23 170,75 0,219 Hy
AFECT 1,58 163,16 0,117 H,
COMPOR 1,48 . 183,40 0,141 H,
IMPLIC - 0,41 173,30 0,684 Ho
NOTAG > 1,88 167,46 0,061 H,

Cuadro n2 18 : Cmnparacién de medias entre las‘puntuacldnesi
de los alumnos que cursan C.O.U. y 3¢ de

-

B.U.P..

Y A
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B.U.P. o C.0.U.,) (57). Tambi&én se <da una diferencia
significativa en sus puntuaciones entre los encuestados

que optaron por la opcién de Ciencias y .los que optaron

por la opcibn Mixta.

~AsT  pues qonsidefamos que la escala de
actitud verbal tiene validez de constructo ya que refleja
diferencias reales de actitud respecto al objeto acti-

tudinal.,

3.1.4. CONSTRUCCION _ DE LA - ESCALA __ DE __ ACTLTUD __ DE

CARACTER _GRAF1CO.

Las consideraciones previas realizadas al
respecto de la construccidén de escalas propias de actitud
y el'proceso‘de realizaci6n de la escala verbal han orien-

tado la construccién de la escala gr&fica. Por ello,

0'/#0

(57) Como puede observarse esta relaci6n ~significativa
'se da también cuando se consideran los componentes
de la actitud y al analizar los rendimientos acadé-
micos. ' |
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no nos detendremos. a justificar el proceso seguido y tan

s6lo destacaremos de &1 los pasos fundamentales. -

A.- CONSTRUCCION DE LA ESCALA PILOTO.,

Partiendo de la definici6n realizada del
objeto actitudinaf'y' de ldsA énunéiadostrecogidos respedto
a €l, »déécrftosken lafcohstruccién de ia.escala verbal,
‘Seureal!zé'uﬁa selecci6n de enunciadosjde acuerdo con los

fsiguientéskcritérios:

1. - LOSeehunciadosxdeben*expresar actitudes extremas para
evitar al méximo‘én.su traduccién_giaflca las interpreta-
ciones inferidas. Esta  decisi6én predetermina las catego-

rfas de cada‘iéemia~dos~posibilidades.

2.~ La pfcpoSiciénf.elegida: debe poderse traducir de una
manera Simpie a vifetas grificas. - Desde esta perspéctiva
es claro que la selecci6bn de enunciados viene determinada

por lékjmagenkque al investigador le sugieren.{_

lOQ/‘O
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3.- Las proposiciones elegidas han de ser diferentes a
las seleccionadas para la escala verbal. Se abre con ello
la posibilidad de estableéer posteriormente estudios com-

parativos.

4.- La seleccibn de enunciados ha de respetar la proporcibn
de los mismos-referidos a los diferentes componentes acti-
tudinales que tiene la escala Qerbal. Aéf, aebe de haber
mis reactivos afeétivos‘ y menos de implicacibn que los
que correspandan a los componentes‘cognoscltivos y compor-

tamentales.

Aplicados los criterios anteriores se selec-

cionaron‘l7 proposiciones que corresponden:

6 al componente aféctivo de la actitud.

4 al componente édgnd#citivo ée la actitud;
4 al componente comportamental de la actitud.

-3 al componente de implicacibn de la actitud.

Xgpartir de esta selecciédn de proposiciones
~se hicieron unos bosquejos que pudieran servir de orienta-

cién al dibujante. Este (M® Teresa Alastuey Prat) confec-

.‘/l'
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cion6 las primeras pruebas que sirvieron de base a los
graficos (viﬁetas) definitivos que habfan de constituir

la escala piloto.

" El diseno gr&fico que se perfil6 a partir

de las diferentes revisiones procuré6:

a)'Reél!zar, dibujos simples que facilitasen el concentrar
la atencidén sobre una realidad y evitasen, al reducir

el nfimero de lIfneas, interpretaciones inferidas.

b) Destacar el objetokactitudinal ({las matemiticas) a partir
del estereotipo méis general izado que asocia las matem&ticas

con los nfimeros. .

¢) Presentar situaciones variadas y cercanas a la realidad

infantil, evitando centrarse exclusivamente en la situacién

clase. -

d) Simplificar al maximo las figuras y reducir su n@mero
en los gr&ficos para disminuir ios factores que pﬁe&an

incidir en la decisibn del encuestado.
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e) Potenciar las situaciones individuales sobre las colec-
tivas para aminofar las posibles implicaciones socio-afecti-

vas que puede apuntar la situacidn de grupo.

f) Mezclar‘ aleatoriamente las diferentes viﬁetas‘ para‘
evitar asociaciones que un -orden determinado pudiera

sugerir,

B.- CONSTRUCCION DE LA ESCALA DEFINITIVA,

Obtenida la escala piloto, se aplic6 a la
muestra de alumnos seleccionada para la escala piloto

verbal con una diferencia temporal de dos semanas (58).
yLos resultados obtenidos .fueron tratados

.‘V. /0 0‘

(58) Como se puede deducir, la escala gr&fica no fue valida-
da por jueéés.~ Se entendid que al tratarse de grificos
el mejor criterio de validacién serfa el del destina-
tario. Por otra pafte, como ya se sefal6, la utiliza-
cién de jueces para validar escalas de _acéitud~ no
siempre se utiliza. ‘
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dé laﬁmisma‘forma que‘1qs de;}a esca!avéfbél;’fLa discrif_
Jnrnacién?'de IOS‘Vitems"se ‘cbmprobﬁ‘”a~ partir, del festud}o
‘dé las réspuestas‘dé;lbé grapos extremos (27% de‘[os~encu¢ss
tédos con puhiuéciohes: superiores y 27% con puntuacibnesv
iﬁferioreS) yV.pbr ei;‘método‘ de cdrrelacién itenf,»‘ fést.‘
Los reSultadp$pcorrespondienpes;puéden verse“en'ios:Cuédros

n¢ 19, n® 20 y n2 21,

. Como pdede ‘comprobafsé' en lbs‘ cuadros ~ ci-
‘tadost‘hay ﬁna “alta ~similitud - entre 105 :resu¥£ados,:~no-
~éono¢iendd argumentos ‘s6lidosa que jnStffiquen la lerim}na-»
Cién‘kde féuélquier ‘item (59).  Por lo tanio;g,lé«,escala‘

gréfica Queda.COnStitdida'finalménte por 17fviﬁetaS’(60);.f

S e e d e e

(59) Bajo"uh?fcriterio perfeccionista podria, pensarse _en
'eiinﬁnar  el' item 7, pero el“ aumento de fiabilidad,
‘ que&eso supondrtafpafa 1a'escaia'setta fnfimo y, por
otra parte, dada la longitud de la escala, la elimina-
~¢16n~~ihnécesaria ;de5itenw -puede reducir el nivel de

“_ informacién que aquélla puéda.proporcionar. | v ‘

) s} ‘

k(60)»El‘componente afectivo se mide a través de las vinetas
 n%s 3,6,8,12,14 y 17; el cbmponeﬁtefcchGSCitivo”por
las n%s  4,10,13 y 15; el componente comportamental
_por las n%s 1,2,5'y 16 y el componente de impiicaciénV

por las n%s 7,9 y 11. o | | |
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IIM 27% Swper. 27% Infer. 27% Super.

ﬂZim&x. V§§§f t
1 2 12 x 8 x ¢ n
1 @ 158 2 0 161 028 039 006 47%L
2 B9 % 0 158 022 O0M2 006 577
B9 % 2 0 LM 0160 029 0066 31Bxx
4 @B 13D 2 0 1,68 026 02 = 0008 4%
5 @B D 3B 2 0 L2 0216 068 0008 9,88
6 8 A 2 0 1,512 0,2% 0,48 yo‘,om‘ 6,39
7 8 5B 2 0 Lm4 ‘,0,105.7 0,116 )‘[0,0494'.._,2,34“
| B %19 2 0 LM2 020 058 008 7,2
9 @8 6 ¥ 2 0 L% 0123 Ol  00% 26Ax
0 48 8 B 2 0 1,85 0l 0195 0061l 3,19 s
,ny- 8 mum 2 0 1% 0198 078 00658 10,8%
12 @8 ! 2 0 1,37 0235 0,6 0,07 8,70
13 8 B W2 0 L3 005 0% 00 932
a7 B A @ 2 0 LS2 0% 048 00T 639
5 4 B S 2z 0 LSl 049 049 0000 5513
8 @8 % 15 2 0 L% 028 06% 00M3 852
78 B3 2 0 0,0 097 0,043 23,002

1,073

* Nohaydiferm s:grnficativaspara =0,01 o
- % % No hay diferencias significativas para

- Cuadro n® 19

»
.

= 0,001

Anilisis de los items en la escala grafica.

: lo/.t .
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Cuadro n? 20 : Fiabilidad de la escala gré&fica.
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Cuadro n? 21 : Cofrelacién item-test en la escala gréafica.

se

I11,4-H)

que
con
que
tar

las

elaboraron

sirvieron

Construida

las

instrucciones de

la

escala

verbal

aplicacién

definitiva,

(Anexo n@

a las que se Incorpora la relacién de proposiciones

fin de

de base a

facilitar

fa

edades inferiores (6 y 7 anos).

la construccién de

los

resolucién de posibles

dibujos
dudas

se planteen al encuestador y para que éste pueda orien-

a los encuestados sobre el sentido de la vifeta en
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C.- VALIDEZ Y FIABILIDAD DE LA ESCALA GRAFICA.

El haber realizado bajo los mismos criterios
la escala verbal y la escala gré&fica hace que en este
apartado remitamos a menudo a lo ya comentado para la

escala verbal.

La fiabilidad de 1la escala gr&fica como

estabilidad queda reflejada en el Cuadro n? 10 donde se

recoge un fndice de correlacidén de 00,6419 entre dos apli-

caciones sucesivas de la escala.

La fiabilidad como consistencia interna

es de 0,8715 tal como se sefiala en el Cuadro n? 20, exis-
tiendo una correlacifdn altamente significativa entre las
puntuaciones obtenidas en las dos mi:ades. de la escala
(Cuadro n? 13) y un poco mis inferior, pero también signi-

ficativa, entre los diferentes componentes de la actitud

(Cuadro n2 14),

La validez de contenido de la escala grafica

queda garantizada por 1la minuciosidad utilizada en su

O’/‘.
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construccién y por el apoyo te6frico que respalda las dife-
rentes actuaciones., Estos mismos criterios aunque aplicados

sobre otros aspectos garantizan la validez aparente,

La validez concurrente se asegura dada 1la

correlaciébn significativa que existe entre los resultados
que una misma persona obtiene en la escala verbal y en

la escala grafica (Cuadro n? 10) (61).

Por fGitimo, 1la validez de constructo no

se ha verificado pues nos parecié 1inadecuado presentar
la escala gréadfica al grupo de estudiantes de 32 de B.U.P.
y C.0.U. que sirvieron para comprobar este tipo de validez
en la escala verbal, por entender que la escala gréfica
era excesivamente simplista. De cualquier forma y como

ya se dijo, no siempre se analizan los diferentes tipos

de validez.

(61) En este caso la escala verbal es la escala piloto
por lo que hay que suponer que el fndice de correlacidn
aumentari8 si se mejora la consistencia interna de
la escala verbal.
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E! alto grado de validez y fiabilidad que
presentan tanto la escala verbal como la gr&fica, asf como
la alta correlacién entre los resultados que se consiguen
para el mismo grupo de personas hace que consideremos
improcedente aplicar ambas escalas y que pensemos en utili-
zar una de ellas, Nuestra elecci6én, después de sopesar
mfiltiples factores, se decanta por la escala verbal por
resultar su reproduccién mAs econbmica (menos hojas) vy

por considerarla mis manejable.

3.2.- LOS CUESTIONARIOS DEL ALUMNO Y DEL PROFESOR.

Paralelamente a la construccidén -de las
escalas, se fue delimitando 1o que habfan de ser los
cuestionarios que recopilasen fa informacidén necesaria
del alumno y del profesor para poder confirmar o rechazar

las hipétesis planteadas.

La informacién que se solicita se refiere

a variables con incidencia conocida en las actitudes que

Gl/“
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se estudian o a otras cuya influencia afin no estid clarifi-
cada. En ambos casos las variables consideradas ya fueron

apuntadas en el disefio de la investigacidn.

Por otra parte, no consideramos necesariq
entrar a pormenorizar el proceso de confeccidén de la encues-
ta y el de redaccién de las preguntas, pero si que queremos
seftalar que el contenido de las preguntas es el! resultado
de un anilisis previo sobre cuestionarios m&s amplios.
Igualmente, se matiz6 después de un proceso la forma de
las preguntas. _ Asf, a los profesores se les pregunta. si
se coordinan con otros profesores de matemiticas, cuando
parece mAs sencillo preguntar si en el centro docente existe
Departamento de Matemiticas. La primera pregunta puede
parecer mAs amplia, sin embargo, en la préctica recoge
la misma informacién que la segunda y, ademis, tiene la
ventaja de no utilizar un lenguaje técnico’(Empartamento)

cuyo verdadero sentido no conocen muchos profesores de

E.G.B.

3.2.1.- TIONAR] D ALUMNO.
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El cuestionario del! alumno de acuerdo con
el disefo de investigacién solicita datos sobre aspectos
personales (edad, sexo, elecciones de materias por prefe-
rencia e importancia), familiares (nGmero de hermanos,
estudios y profesiones de los padres) y académicos (rendi-
mientos en matemiticas). Su estructura definitiva puede

verse en el Anexo n2 1If,5-A).,

La preferencia e importancia que el encues-
tado asigna a las mateméAticas se determina a partir de
una pregunta que permite tres posibilidades de respuesta.
La redaccibén final que mantiene esa orientaciébn se consi-
derd oportuné, a pesar de que complicaba los posteriores
estudios estadisticos, ya que resulta diffcil que se dé
de modo generalizado una actitud clara y exclusivamente
polarizada hacia las matemiticas en todos los alumnos.
Por otra parte, el dar tres opciones de respuesta permite
recoger elecciones en 29 y 3% lugar de gran interés para
poder determinar posteriormente si los encuestados tienen
una actitud muy definida hacia las matemiticas o se enmarcan

dentro de un campo mis amplio (el Area de Ciencias).

La imposibilidad de obtener de los expedien-

O'/..
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tes académicos de los alumnos de E.G.B. las notas por curso
en mateﬁéticas (62) como expresién de su rendimiento, nos
obliga a obtener esa informaci6bn a través de las declara-
ciones de los encuestados. Es indudable que de esta forma
introducimos una variable no confrolada como es la posible
declaracidén alterada que pueda dar un alumno de sus resui-
tados. No obstante, consideramos que esta posible desvir-
tuacién de los resultados no seri mAs que puntual. En

cualquier caso, delimitaremos algunas precauciones:

a) Se utilizard la informacidn que proporcione la pregunta
que comentamos siempre que la distribuci6én de notas del
colectivo encuestado sea similar a la que se conoce de

otros grupos por estadfsticas que ya se mencionaron.

b) La nota media global obtenida, mis que las notas indi-
viduales, ser8 el 1indicador de rendimiento académico a

utilizar siempre que sea posible. Con ello creemos que

.O/Q.

(62) Por razones ya mencionadas anteriormente y relacionadas
con la normativa de evaluacidn existente que tan sélo
exige wunir, respecto al apartado de calificaciones,
al expediente académico la certificaci6bn de estudios
de final de ciclo.



es més féclil anular las posibles alteraciones que haga

un encuestado en sus notas sobre un curso.

3.2.2.- TI1ONAR D PROF .

La encuesta del profesor (Anexo n% II],5-
B) busca recoger informacién que nos permita conocer su
posible influencia sobre las actitudes de sus alumnos
hacia las matemfticas. Fundamentalmente plantea preguntas

en tres &mbitos (63):

1.- General. Considera dos items (curso que imparte vy
nivel sociocultural de los padres de sus alumnos) que,
aunque piden informacidén que pudiera derivarse de la encues-
ta de los alumnos, se incorporan para facilitar el poste-
rior tratamiento informético. A estos 1items se afaden
otros relacionados con la tipologfa del centro, la califi-
cacién de la zona en que se ubica y su tamafo, que pueden
facilitar informaciébn general sobre las caracterfsticas

del centro de los encuestados.

../O'

(63) Mayor informacién sobre este cuestionario puede verse
en el Capftulo V:1.1. ‘
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2.- Personal. Las preguntas relativas a este &mbito estén
relacionadas con el sexo, actitud y opinién hacia las

matematicas.

3.- Profesional. EI conjunto de preguntas que lo conforman

indagan sobre los afios de docencia, los anos de docencia
en matemiticas, el nfmero de horas que se dedican a mate-
maticas dentro del horario escolar, la coordinacibén entre
el profesorado de matemlticas y la opini6ébn del encuestado
sobre la actitud de los alumnos. Se completa este Ambito
con una pregunta abierta dirigida a conocer la propuesta
didactica del profésor para mejorar las actitudes de los

alumnos.

Somos conscientes de que el conjunto de
cuestiones que se le plantean al! profesor de matemiticas
no permiten cafacterizar totalmente su actuacién como tal,
Se podrfa indagar sobre el tipo de ejercicios matemiticos
que realiza, la distribucibén temporal de tareas en clase,
&mbitos matemAticos que considera de mayor importancia,
etc. No obstante, hemos de considerar el carécter limi-

tado que tiene cualquier anflisis de la realidad, lo que

.‘/0.
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no obvia el que pueda haber posteriores anflisis que

lo completen, aunque en nuestro caso hemos crefdo abordar

los aspectos fundamentales del problema de estudio plan-

teado.
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4,- DETERMINACION DE LAS MUESTRAS.

Para determinar los encuestados que habfan

de componer una muestra se siguieron las fases siguientes:

1.- Determinar el nfimero de personas que componen la

poblacibén de estudio.

2.- Calcular el nfimero de personas que han de conformar

la muestra.

3.- Estratificar la muestra de acuerdo a la variable que

se defina y a su distribucidén en la poblaciébn.

4.- Singularizar la muestra de acuerdo al criterio de

estratificacidédn considerado.

Por otra parte, el disefio de investigacidn
nos indica tres tipos de muestra: Muestra de Bafcelona
Y provincia, Muestra del Resto de Catalufta y Muestra del
Resto del Estadd. Para cada una de ellas habr8 que realizar

el proceso senalado.
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En este apartado nos centraremos en la
determinacién de la muestra de Barcelona y provincia,
dejando para el capftulo correspondiente (Capftulo 1V :4)
‘la explicacibébn del proceso de muestreo seguido en el caso
de las Muestras del Resto de Catalufia y Resto del Estadot
Y todo ello por no alejar el proceso de muestreo del proceso
de anflisis de los resultados y porque en el caso de las
muestras de Resto de Catalufia y Resto del Estado las cir-
cunstancias impusieron modificaciones al proceso de muestreo

pensado y calculado previamente.

4.1,.- DETERMINACION DE LA MUESTRA DE BARCELONA.

Cabe, en primer lugar, conocer la poblacién

de estudio que, en nuestro caso, queda delimitada por los

alumnos de E.G.B. de la provincia de Barcelona. De acuerdo
con los datos del Gabinete de Estudios Estadfsticos del
MEC (1.982:99) la poblacién total era en el curso 1,981

-82 de 673.840 y correspondfa a 20.723 unidades escolares.

De acuerdo <con los datos anteriores, Yy

o/
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considerando la formulacién para muestreos en poblaciones
finitas que hace Calvo (1.978), podemos calcular el nfimero

de alumnos que exigirfa una muestra representativa:

Para poder aplicar la f6érmula hay que deter-
minar previamente los valores de p y g9 . En nuestro
caso, se realizb6 a partif de los resultados obtenidos en
la aplicacién de 1la escala piloto de caricter verbal.
Aplicada &sta a 160 alumnos de todos los cursos, se observa
como las puntuaciones finales, Bldque de Ordenador 0.1. ,
oscilan entre 39 y'75; esto es, hay ﬁna dispersidn de 36

puntos.

Bajo wun criterio que se puede <calificar
de subjetivo pero que a nuestro modo de ver es valido,
en ese espectro de 36 puntos podrfan considerarse tres

grupos: un grupo de puntuaciones bajas, otro de puntuaciones

o/
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intermedias y otro de puntuaciones altas; los intervalos
se diferenciarfan en 36/3 = 12 puntos. Desde este plantea-
miento puede admitirse que los que tengan una puntuacidn
inferior a 51 puntos (39 + 12) se pueden calificar como
personas de baja actitud. Las personas que reunen esta
condicién representan el 12,65% del total de la muestra,

siendo para nosotros este fndice un indicador valido de

p (64).
El valor de la muestra serfa pues:
N 673.840 673.840 673.840
(0,10)2% . . 748.253 = 6738,39 ° =
1 + ———— 16804, 96
(1,96)2 . 0,12 . 0,87 0,4010

Considerando un nivel de confianza -del! 95%

(Z=1,96) y un margen de error muestral del 10%.

uo/oo

(64) En la determinacién de p y q siempre hay una toma
de decisiones por parte del investigador que puede
ser contraargumentada. En este caso, si nos hubiéramos
centrado en el tercio superior el valor de p hubiera
sido diferente, asf como si hubiéramos utilizado el
cuartil en vez del tercio.



Si el nivel de confianza fuera del 99%,

el valor N serfa:

673,840 673.840 673.840
) 0,10)2 . 748.253 6738,39 = 69,49
LY - 748, o, BT, 9696,92
(2,58)2. 0,12 . 0,87 0, 6949

Determinade el nGmero de alumnos que com-
ponen la muestra habfa que seleccionar a &stos. Mas la
falta de listados pfiblicos de alumnos y la dificultad de
localizarlos en el caso de que los hubiera aconsejaron
buscar otras f6rmulas que nos permitieran acceder a una

muestra manejable de alumnos y defendible cientfficamente.

Los alumnos se organizan por unidades esco-
lares y a través de ellas o de una muestra representativa
podemos llegar a disponer de otra muestra representativa
de alumnos, La utilizaci6bn de las unidades escolares como
una vfa de acceder a los alumnos ya fue utiiizaéa por
Gairfn, Ferrindez, Ferreres (1.985). En nuestro caso,
una muestra reéresentativa de unidades escolares exige

un valor de N de :

i&fﬂi
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20.723 20.723 20.723
N = - - TRTE = 40,02
(0,10)% ., 20.722 » 07, 517,75
1 + 1 + ————ee
(1,96)%. 0,12 . 0,87 0,4010

para Z = 1,96

20.723 20.723 20.723
N = = = =
0,10 2, 20.722
,, Lo.10) DL 0722 e g
(2,58)2. 0,12 . 0,87 0, 6949
20.723

T e—————— 69,26 M para Z = 2158-
299, 20

Como podemos observar los valores de N usando
el nfmero de unidades escolares o de alumnos précticamente
coincide. Por ello, aplicando la escala de actitud en
70 unidades escolares tendremos la garantfa de haber

elegido tambié&n un grupo de alumnos representativos.

Establecido el nimero de unidades de la

muestra hay que repartirio estratificadamente de acuerdo

../C.
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a las variables que queramos considerar y que en nuestro
caso son, de acuerdo al disefo de la investigacibn, el

curso, la tipologfa del centro y la zona donde se ubica.

La estratificaci6bn por cursos se hace con-
siderando la distribucién que las unidades tienen. Como
quiera que no existfan estadisticas al respecto se utilizé
la distribucibén de alumnos por cursos, {(MEC, 1,982:100)
que guarda, como es 16gico, una relacibébn directa (Cuadro

n? 22) con la variable unidades escolares.

CURSO - N2 ALUMNOS % N2 MUESTRA
Primer curso . . . . . . . 91,392 13,56 9,49 9
Segundo curso . . . . . . 89.128 13,22 9,25 9
Tercer curso . . . « . . . 86.462 12,83 8,98 9
Cuarto curso . . . . . . . 84.163 12, 49 8,74 9
Quinto curso . . . . . . . 83,587 12,40 8,68 9
Sexto curso. . . .+ « . . . 83,151 12,33 8,63 9
Séptimo curso . . . . . . 80,156 ii,89 8,32 8
Octavo curso . . . . . . . 75.801 11,24 7,87 8
TOTAL. . . . « + ¢« + . . . 673.840 100 70

Cuadro n? 22 : Distribucibn muestral por cursos.
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En definitiva, podemos considerar que la
muestra queda suficientemente representada si aplicamos
las pruebas en 9 unidades de cada curso de E.G.B., excep-

to en 72 y 82 en los que se utilizarin 8 unidades,

Cabfa también repartir esas unidades de
acuerdo a la tipologfa de los centros (pGblicos o privados)
y a la zona donde se ubican. Para ello, se hacfa preciso
disponer de una distribucién estratificada bajo esas pers-
pectivas de la poblacién. Revisadas las estadisticas
no se encontrd un desglose en tal sentido y tan solo se
hall8 una especificacifn por zonas y unidades que englobaba
las unidades de E.G;B.. con las de preescolar, educacifn
especial y educacidén de adultos:. Ante la falta de otros
datos se decidi6 emplear esas estadfsticas (MEC, 1.982:
105-120) valorando que su utilizacibn no podfa alterar
sustancialmente la distribucién muestral ya que la apa-
ricién de wunidades de preescolar, de educacifn especial
y de adultos guarda una alta relaci6n con las unidades

de E.G.B. que tiene un centro y una poblacibn.
La distribucién muestral partiendo de las

.O/l‘



premisas anteriores se especifica en el Cuadro n2 23,
donde se han considerado 4 zonas de ubicacibén (65). La
primera (A) corresponde a Barcelona ciudad y representa

una ubicacién netamente urbana.

La segunda zona (B)'corresponde al cinturén
industrial de Barcelona y abarca poblaciones como Badalona,
Santa Coloma de Gramanet, Sant Adrid del Bes6s, Montcada,
Cerdanyola, Cornella, Hospitalet de Llobregat, Sant Boi
de Llobregat y Papiol, por lo que puede calificarse como

una zona suburbana con pocos servicios.

La tercera zona (C) corresponde al segundo
cinturén de Barcelona y 1o constituyen principalmente
las localidades de Martorell, Sant Andreu de la Barca,
Esparraguera, Tarrasa, Sabadell, Castellar del Vallés,
Granollers, Sant Celoni, Caldes de Montbui y Mollet, por
lo que puede calificarse, en té&rminos generales, como una

zona urbano-rural,

../'.

(65) Esta caracterizaci6én aparece en mltiples informes
socio-econdmico~-culturales referidos a la provincia
de Barcelona.
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Por Gltimo, la cuarta zona (D) es netamente
rural y abarca las poblaciones mfs alejadas de Barcelona:
Calella, Masnou, Premia, Centelles, Vic, Prat de LLucanes,

Torel 15, Manlleu, Berga, Manresa, Cardona y Suria.

Distribuidas las wunidades por zonas y de
acuerdo con la composici6ébn de la muestra por cursos, se
hizo la siguiente asignacién de las unidades escolares

{Cuadro n2 24).

CENTROS PUBLICOS , CENTROS PRIVADOS

ZONA N MUESTRA UNIDADES N MUESTRA UNIDADES

A 7 1 unidad por 17 2 unidades por
curso, menos 62 curso y 7¢

B 13 1 unidad por 9 1 unidad por
curso y 12,39, curso y 2¢
5¢, 62 y 8¢

C 8 1 unidad por 4 12, 32, 42 y 62
curso

D 7 1 unidad por 5 22, 492, 52 6¢
curso, menos 8¢ y 8¢

TOTAL 35 4 unidades por 35 4 unidades por
curso y 12,32 curso y 29, 4¢
y 5¢, y 69,

Cuadro n? 24 : Distribucién de 1as unidades escolares de
la muestra.

Y
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El proceso de estratificacién utilizado
se aplicd posteriormente en cada zona para determinar el
nfimero de unidades escolares que correspondrfan a las dife-~
rentes poblaciones o distritos de poblacibn. El procedi-
miento seguido en cada caso puede quedar i{lustrado a
partir de la explicaci6ébn del proceso seguido en la zona

A (Barcelona ciudad).

En esta zona el nfmero de unidades es de
2.840 para los centros pfiblicos y le corresponden 7 uni-
dades de la muestra. Por 1lo tanto, 2840/7 406, se
necesitaran 406 unidades para que un determinado distrito
esté representado en la muestra. A partir de este dato
se realizan las agrupaciones 'pertinentes hasta conseguir
distribuir lo mfs posible las 7 unidades de la  muestra

(Cuadro n2 25).

Bajo el mismo procedimiento distribuimos
las 17 unidades escolares muestrales entre los centros
privados. En este caso hay 6.368 unidades escolares de
poblaci6n, por lo que serfn necesarias 374 unidades (6368/17
= 374,58) para estar representadas en la muestra. El Cuadro

n? 26 recoge los cllculos aplicados y los cursos asignados.

../.'



I 122 360:406 = 0,753 1 12
Il 238
I[Il 48
Iv 109
326:406 = 0,802 1 5¢
\ 118
VI 51
VII 185
375:406 = 0,923 1 2¢
VIII 190
X 985 985:406 = 2,426 2 32 4¢
X 455 455:406 = 1,120 1 8¢
X1 54
. 339:406 = 0,834 1 79
XI1 285
TOTAL 2.840 7 12223249
507¢ y8¢
Cuadro n? 25 Reparticibén muestral entre los centros pGbli-
cos de la ciudad de Barcelona.
DISTRITO Ne DETERMINACION DEL AJUSTE N  CURSO
UNIDADES N MUESTRAL MUESTRAL
I 122 ,
361:375 = 0,962 1 1e
11 239
IT1 1.563 1.563:375 = 4,224 4 728022242
Iv 401 401:375 = 1,069 1 4¢
\' 103
‘ 319:375 = 0,850 1 4¢
Vi 216
VI 351 351:375 = 0,936 1 5¢
VIII 584 584:375 = 1,55 2 32 62
IX 1.157 1.157:375 = 3,085 3 325272
X 381 381:375 = 1,016 1 69
X1 349 349:375 = 0,930 1 8¢
XI1 902 902:375 = 2,40 2 29 49
1- 19
TOTAL 6.368 17 3 _406¢
2- resto
Cuadro n? 26 : Repartici6n muestral entre los centros priva-
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LLa reparticién muestral para el resto de
las zonas se hizo bajo los mismos criterios, A partir
de la distribucidén obtenida se eligieron los centros do-
centes al azar entre los del mismo grupo y de acuerdo
con el listado que al respecto nos proporcion6f el Departaf

ment d'Ensenyament.

AsT pues, la ficha té&cnica del proceso
muestral queda perfilada y puede verse en el Cuadro n?

217.

Universo: Alumnos de Educacién General B&sica.

Ambito: Provincia de Barcelona.

Muestra: 70 unidades (2.200 alumnos aproximadamente) con
un error posible del 10%, para un intervalo de confian-
za del 99% y p= 0,12,

Seleccibén: Aleatoria, a partir del sistema de cuotas por
zona, tipologfa del centro y localidad.

Pruebas: Autorrellenables.

Trabajo de campo: Noviembre 1.984 - Abril 1.985.

Cuadro n? 27 : Ficha técnica del proceso de muestreo.
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4,2.- APLICACION DE LAS PRUEBAS E [INCIDENCIAS.

Determinada la muestra y conocidos los cen-
tros asignados, se procedi6é a aplicar las encuestas. Este
proceso se realizb6 con el apoyo de la Inspecci6én de E.G.B.
de Barcelona, Anexo n? [[1:6, que en muchos casos se hizo

cargo de la aplicacién de las pruebas.

La aplicaciébn de é&stas (cuestionarios vy
escala de actitud) no presentd ninguna incidencia digna
de destacar y tan s6lo hay que sefialar que en algunos casos
hubo que sustituir el centro previsto por otros por proble-
mas administrativos (inexactitud de las estadfsticas),
por conveniencia de los centrds-(no coincidencia de hdra-
rios) o por situaciones circunstanciales {(alumnos de excur-
si6n, gran porcentaje de alumnos de baja,...). Los centros
a los que finalmente se aplicaron las pruebas quedan recogi-
dos en los Cuadros n? 28, n?2 29, n? 30 y n? 31. En ellos
se especifican el nombre de los centros y, en algunos casos,
se especifica un nombre de persona que corresponde al ins-
pector o compaiiero que aplic6é las pruebas y que al remitir-

las no especificé el cambio de centro que habfa realizado.

../0'
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Ne Ne
CRDEN NIRO  OENTRO LOCALIDAD DIO/ZONA TIPO RSO
1 1 C.P.Baixeras Barcelona I, 11 PGb., 12
2 2 Virgen de Montserrat Barcelona VII,VIII  pfb. 29
3 3  Sr. Fortuny Barcelona IX pab, 3%
4 4 C.P.Barcelona Barcelona IX pGb. 42
5 5 Mallorca Barcelona III,IV plib. 5¢
VyVl
6 6 Sr. Acosta Barcelona XI,XII pb., 72
7 7 Brasil Barcelona X pGb., 8¢
8 8 San Francisco Barcelona XI sub, 12
9 9 San Cugat del Rec Barcelona Iv sub, 12
10 10 Academia San Martin Barcelona X1 sub, 29
1 11 Vedruna - Angels Barcelona V, Vi sub., 29
12 12 Ntra.Sra.de las Mercedes Barcelona IX sub. 3¢
13 13 Sr. A, Pérez Barcelona VIII sub, 3¢
14 14 Nino Jesfs Barcelona II1  sub. 49
15 15 Sr. Acosta Barcelona XH sub, 42
16 16 Sr. A, Pérez Barcelona VIi sub, 5¢
17 17  Sr. A. Pérez Barcelona 111 sub, 5%
18 18 Ntra.Sra.Sgdo.Corazén Barcelona VIII sub,  6¢
19 19 Virremat Barcelona IX sub, 62
20 20 Betania Barcelona I pri. 7¢
21 21 IPSE Barcelona IX sub, 7%
22 22 Sta.M? de los ApSstoles Barcelona X sub. 72
23 23  Nelly Barcelona II pri. 8¢
24 24 S.Felip Neri Barcelona I, 11 sub, 82

Cuadro n2 28

ciudad.

Centros encuestados en

la zona de Barcelona
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Ne Ne

CRDEN (ENTRO (ENTRO LOCALIDAD QOMARCA TIPO ARSO
25 I  San Roque Hospitalet v pub. 12
26 2 Sr. Rull Sant Just v pub. 12
27 3 Ginesta Ripollet ITI pub. 22
28 4 Sr. Viedma Corbera LI. v pub. 32
29 5 Bernat Metge Hospitalet v pub. 3¢
30 6 Sr. de Cea S.Feliu LI. v pub. 42
31 7 Salvat-Papasseit S.Colama G. I pub. 52
32 8 Sra. Sin S.Boi Llob. IV pub. 52
33 9 Sr. Viedm Molins Iv pub. 62
34 10  Joan Coret Badalona I pub. 6¢
35 11 Sr. Capell S.Coloma G. Il pub, 72
36 12 Marina Hospitalet v pub. 8¢
37 13 Torras i Bages Cornella v pub. | 8¢
38 14 Bon Soleil Gava v sub. 12
39 15 Sra. Danfnguez Hospitalet v sub. 2¢
40 16 Cervantes Hospitalet Iv sub. 2¢
41 17  Santa Eulalia Cornella v sub. 32
42 18 Sr. Rodrfiguez Mer. Badalona Il sub. 42
43 19 Milan Badalona I sub, 5@
44 20 Escala Dei Cerdanyola I11 pri. 62
45 21 Viladecans Viladecans Iv sub, 72
46 22  Argos S.Colama G, II sub. 8¢

Cuadro n? 29 : Centros encuestados en la zona del Primer

Cinturé6n.
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CRDEN (ENTRO CENTRO LOCALIDAD CGMARCA  TIPO ORSO
47 1 Vallés Granollers  VII pub. 12
48 2 Espronceda Sabadel | \% pub. 22
49 3 Josep Pallarola San Celoni VIl pub. 3%
50 4 Pedro Viver Tarrasa Vi pub. 42
51 5 Miguel de Cervantes Barbers Val. VI pub. 5%
52 6 Cifuentes Sabadel | V1 pub. 62
53 7 Sr A.Pérez Esparraguera  V pub. 72
54 8 Sr. Iglesias Mollet VITI pub. 82 .
55 9 Cervantes Mollet VIIT  sub. 12
56 10 Sr A. Pérez Granollers VIl sub. 39
57 11 Pri Povill Olesa Monts., V sub. 42
58 12 Sant Ckegcri Sabadel 1 VI sub., 62

Cuadro n? 30 : Centros encuestados en la zona del Segundo

Cinturén.
Ne Ne ,

CROEN CENTRO CENTRO LOCALIDAD COMARCA  TIPO QORSO
59 1  Sr. A. Pérez Manl leu X pub. 12
60 2 Sr. A. Pérez Igualada X pub. 20
61 3 Barriada Tacé Vilanova G. XV pub, 30
62 4 Jos& Manuel Perramis Mataré IX 42
63 5 Sra. Adivinaci6n Manresa XII pub.. 52
64 6 Balta Elias Vilafranca XI-XIV pub. 62
65 7 Pompeu Fabra Alella IX pub. 79
66 8 Qns y de Prat Manresa XI1 sub. 20
67 9 Sra. Gros Vilafranca XI-XIV sub. 49
68 10 Presentaci6n de la Vir. Prat Llugan. X ‘sub. 52
69 11 Cosetania Vilanova G, XI11-XV sub. 62
70 12 Las trinitarias Masnou X sub. 8¢

Cuadro n? 31

Cinturdn.

: Centros encuestados en la zona del Tercer
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CAPITULO 1V

ANAL 1S DE_ RESULTADOS



INTRODUCCION.

El proceso de confeccidén y aplicacidén del
cuestionario tiene como finalidad la recogida de datos
empiricos que den informacidén directa para valorar la acep-
tabilidad de las hipOtesis planteadas. El! estudio de esos
datos ha de posibilitar en definitiva, el anadlisis de las

posibles relaciones causales existentes entre ellos.

Con el fin de facilitar el an&lisis citado
realizamos, en primer lugar, ‘una caracterizacién de la
muestra que, al mismo tiempo que proporciona informacién,
nos orienta con respecto a las posibles relaciones existen-
tes entre los diferentes datos. ©No obstante, la mera carac-
terizacidn de los resultados no es suficiente para poder
determinar la validez de las hipbtesis planteadas, ya que
équién nos dice que las diferencias observadas son causales
0 debidas al azar?. Por ello, se realizan, en segundo
lugar, analisis m&s profundos, mediante pruebas estadisti-
Cas, que permitan establecer las relaciones entre los datos

considerando los efectos del azar.

Evitaremos las consideraciones que se puedan

derivar del estudio de los resultados parciales, con el
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fin de garantizar una explicaci6én m&s coherente y global
que sobre el problema analizado se darid al final de la

tesis.

.- ANALISIS DESCRIPTIVC.

Este apartado recoge la inforinacion directa
proporcionada por los datos del cuestionario y corresponde
al listado de ordenador n? 0.3. Para facilitar el estudio
de aquellos, se describen las variables de acuerdo, normal-
mente, al orden en que aparecen en el cuestionario definiti-
vo, procurando sintetizar la informacidén mediante cuadros
y gréficas e intentando agrupar los datos que suministran
una informacién complementaria. Acompafiando a cada varia-
ble, se recoge entre paréntesis la denominacién que en

el tratamiento por ordenador se le ha asignado.

De este apartado se sustrae la informacifn
predeterminada anteriormente y ya proporcionada al hablar
de la distribucién muestral; por ejemplo, el nfmero de
centros de acuerdo a la titularidad y su distribucibn por

zonas. Igualmente, se obvia la informacibn que se deriva
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del cruzamiento entre variables, pues &sta se recogeré
de manera méAs completa <cuando se apliquen tratamientos
‘estadisticos a las variables en el siguiente apartado.
Se evita también el derivar a comentarios sociolbgicos
que se deducen de algunos datos por entender que no corres-

ponden al objetivo principal del estudio.

A.- TipoLocta peL Centro. (TIPO).

La distribucidén del nfimero de encuestados
de acuerdo a la variable analizada queda recogida en el
Cuadro n® | y es porcentualmente muy prdéxima a la que

tiene la poblacidn origen (1). Podemos hablar asi de una

(1) Estadisticamente puede comprobarse a partir de la prue-
ba de comparacidén de dos proporciones observadas en
grupos con datos independientes. La férmula a utilizar
es (Sarramona, 1.980:169):

Py= Pg
Z = - , siendo g.1 = (n;-1) (ny-1)
+
M L)

que en nuestro caso supone:



muestra adecuadamente seleccionada, por lo menos en cuanto
a su total, La diferencia porcentual existente entre nmues-
tra y poblaci6n se justifica f&cilmente cuando pensamos
la discrepancia que siempre existe entre la poblacibén matri-
culada en un centro escolar y la asistente en un momento
determinado (en nuestro caso, cuando se aplicd el cuestiona-
rio). La primera, referida normalmente a los inicios de

curso, queda modificada por cambios de centro, ausencias

0,498 - 0,467 =

Ze.ptblicos™
0,498 x 0,502 0,467 x 0,533
+
1.053 315 - 251
- 0,031 = 2,01
00,0154

Si consideramos que los grados de libertad se pueden
estimar practicamente como (son valores superiores
a 300.000), el valor de Z dado es inferior a ZO.OI=
= 2,58; por lo que nada se opone a aceptar la hip6tesis
nula: la diferencia porcentual observada en los dos
grupos no es significativa con un margen de error
del 1%. Para el caso de centros privados serd véalida,
l6gicamente, la misma conclusi6n puesto que la reparti-
cién de los porcentajes es complementaria (referidos

a 100) con los datos anteriores.



por enfermedad, posibles errores de computaciébn u otras

causas.

ALUMNOS  TOTAL CENTROS % CENTROS %
REFERENTE PUBL 1 COS PRVADOS
Muestra " 2.114  -1.053 49,38 1.058'3) 50,11
Poblacisn (2} §73.251 315.251 46,78 358.589 53,21
Cuadro n¢ 1 : Distribucidn de la muestra en funcidn de la

variable tipo de centro.

B.- ZONA EN LA QUE SE UBICA EL cCeENTRO. (ZONA).

El conjunto de los encuestados se distribuye
en las cuatro zonas de estratificaciédn muestral de acuerdo

al Cuadro n? 2 . La mayor densidad demografica del Area

.‘/O.

(2) Estadfsticas de! M.E.C. (1.981-82:100).
(3) De ellos 990 (93,57%) asisten a centros subvencionados

y 68 (6,42%) a centros sin subvencionar.



Metropolitana de Barcelona proporciona a las zonas de Barce-

lona y Primer Cinturdn mayores porcentajes de encuestados.

VALCR CODIGO FRECUENCIA PERCENTAJE PERCENTAJE

REFERENTE ACUMULADG
BARCELCNA 1 716 33,9 33,9
PRIMER CINTURON 2 648 30,7 64,6
SEGUNDO CINTURON 3 352 16,7 81,3
RESTO PRCVINCIA 4 396 18,7 100,0
TOTAL 2,112 100,0

Cuadro n2 2 : Distribuci6bn de la muestra en funcibén de la

zona donde se ubica el centro. (4)

C.- Sexo peEL encuesTapo. (SEX0).

La bondad del muestreo realizado se ratifica

(4) Las diferencias de computacién que pueden verse en
algunos cuadros son debidas a faltas de codificacidn

o a errores en la introduccibén de los datos. Se recogen
enn al  Aanalasisre Hentaniome anm Thae lictndne Aa nrdanadanr_



en los datos recogidos, donde puede verificarse la distribu-
ci6bn similar que presenta la variable sexo en la muestra

y en la poblacidn (5).

(5) Utilizando la prueba de comparacidén de proporciones

usada al hablar de tipologia de centros, comprobamos:

0,520 - 0,514

nifios

0,520 x 0,48 0,514 x 0,486

+

1.089 346.837

0,015

_ 0,006 - 0.4

Dado que el wvalor Z hallado es inferior al wvalor
20'01= 2,58 para g.1 = 347.934 (practicamente

), podemos concluir que no hay diferencias sig-
nificativas entre los porcentajes de nifios referidos
a la muestra y a la poblacibn. De la misma forma
esta misma conclusidn puede generalizarse para el
caso de los niflos, que presentan porcentajes comple-

mentarios (sobre 100) de los anteriores.
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ALUMNOS TOTAL NINOS % NINAS %
REFERENTE
Muestra 2.113 1.088 52,01 1.014 47,98
Poblacidn . 673.840 346,837 51,47 327.003 48,52
Cuadro n?® 3 : Distribucidén de 1a muestra en funcidén de la

variable sexo. (6)

D.- GRADO QUE CURSA EL ENCUESTADO. (CURSO).

Los encuestados se reparten por cursos de
acuerdo con el histograma representado en el Grafico n?
1 . EIl mayor porcentaje corresponde al 52 grado (14,5%)

y el menor al 12 (10,9%).

La distribucién no acusa el que haya un

curso menos en 72 y en 82, debido, sin duda, al mayor por-

VA

(6) Estadisticas del M.E.C. (1.981-82:100)
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centaje dealumnos por aula que hay en estos niveles, dada

la acumulacién de repetidores que registran (7).
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1 : Distribuciébn de encuestados por cursos.

voloe

Como sefialan las Estadisticas del M. E.C. (1.981-82:101)

el
la

46,69% de todos los repetidores de la E.G.B. de
provincia de Barcelona se acumulan en 22 etapa,

correspondiendo el 18,09% a 62, el 15,18% a 72 y el
13,42% a 82 curso.
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F.- GRADO DE DESFASE EN LA ESCOLARIDAD. (EDAD, EDADG).

Un 13, 1% del alumnado encuestado ha repetido
o repite algln curso. De ellos, el 94,86% tiene un desfase
de escolaridad de un solo curso. La repeticibn se puede
considerar acumulativa ya que el nfimero de repetidores
aumenta c¢on los afos, llegando a ser en 72 del 24,2%

(Cuadro n® 4 ).

ARSCS ;
SITUACION 12 20 3 42 50 ze 70 8o
ACADEIICA -
No repite 91,3 92,3 87,6 37,2 8,9 88,3 758 8,8
Sepite wn curso 83 69 1,2 12,4 12,4 11,0 23,0 13,8
Repite varios cursos 0,4 0,8 L2 0,3 0,7 0,7 1,2 0,4
Casos validos 229 260 249 200 306 273 248 24

Cuadro n2 4 : Porcentaje de encuestados clasificados en

funcidén de su situacidén académica.



F.- NOMERO DE HERMANOS. (HERMANOS, HERMAG).

Las familias de los encuestados compuestas
por tres hijos (32,1%) y por dos hijos (28,9%) son las
mayoritarias, rgpresentando el 94% del total las que tienen
cuatro o menos hijos. La media de hijos por familia se

sitfia en 3,186,

1] =—————— +
SIN HERMANOS I 115 I

D o e o e o et o e e e e T e 0 -+

CON UN HEZRMANG I 507 1

T v e e e i = e +
CON DOS HERMARQOS 1 675 1

G e e e +
CON TRES, CUATRO HERM I 377 1

G e —— +
MAS DE CUATRO MERM. I 126 1

FREGQUENCY

Gr&fico n? 2 : Distribuci6én de los encuestados en funcién

del nfimero de hermanos.
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G.- EsTubtos DE LOS PADRES. (ESTPADRE, ESTMADRE).

Si caracterizamos en grandes bloques el
"nivel de estudios de los encuestados, podemos realizar
la distribucién de porcentajes que se recoge en el Cuadro
n2 5 y donde se acusa el inferior nivel cultural de las
mujeres. Una caracterizacidén m&s concreta de los datos

puede verse en el Cuadro n? ¢ .,

OPCICNES Ne ENCUESTAS  SIN ESTUDICS ESTWDICS ESTUDICS

REFERENTE VALIDAS ESTUDIOS BASIAOS  MEDICS INIVERS.

PACRE 1.972 2,68 72,10 12,77 12,42

NADRE 1.938 3,81 78,37 10,26 7,53

Cuadro n2 5 Distribucidon agrupada de los estudios de los
padres.
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ESTPALRE ESTUDIOS DEL. PALRE
REFERENCIA  CODIGO FRECUENCIA PERCENTAJE PEﬁCENTAJE
ESTUDIOS VALIDO
SIN ESTUDICS 1 53 2,5 2,7
EST. PRIMARIOS 2 1.004 47,5 50,9
C.E; BAHILLER; F.P. 1 3 418 19,8 21,2
B.U.P; F.P.2 4 252 11,9 12,8
ENS.SUP.MED; FLP.3 5 104 4,9 5,3
ENS. SUPERICR 6 140 6,6 7,1
DOCTCRADC, VASTER 7 1 ,0 y 1
142 6,7 No contesta
TOTAL 2,114 100,0 100,0
ESTVACRE ESTUDICS DE 1A MALRE
REFERENCIA  CODIGO FRECUENCIA PERCENTAJE PERCENTAJE
ESTUDIOS VALIDO
SIN ESTUDICS 1 74 3,5 3,8
ZST. PRIVARICS 2 1,016 48,1 52,4
C.E; BAHILLER;F.P. 1 3 503 23,8 26,0
B.U.P; F.P.2 4 199 9,4 10,3
ENS. SUP.VMED; FLP.3 5 112 5,3 5,8
ENS. SUPERICR 6 33 1,6 1,7
DOCTCRADO, MASTER 7 1 ,0 y 1
| 176 8,3 No contesta
TOTAL 2.114 100, 0 100,0

Cuadro ne ¢

Distribucidén general de los estudios de los



H.- PROFESIONES DE LOS PADRES. (PROPADRE, PROMADRE).

El analisis de la distribucidn de profesiones
de los padres de los encuestados (Cuadro n? 7 ) senala
un cierto paralelismo con las v‘ariables referidas a los
estudios; légi.co, por otra parte, si consideramos que muchas
profesiones vienen ligadas a un determinado nivel de estu-

dios.

PROPADRE PROFESION DEL PADRE

REFERENCIA  CODIGO FRECUENCIA PERCENTAJE PERCENTAJE

PROFESION VALIDO
OERERO SIN JUALIFIC. 1 68 3,2 3,4
CERFRO QUALIFICADO 2 998 47,2 49,8
vl INTERV;; ADMIINIST. 3 539 25,5 26,9
ATS;DOC. HGB; TEC.ML 4 127 6,0 6,3
TEC.NOASAL; DOC., EEMML 5 41 1,9 2,0
AUTONQVOS; PHD.  BVP, 6 42 2,0 2,1
DOC.UN; AIMINIS. SUP, 7 1 ,0 ,0
DIR.EVPR; PROF.LIB. 8 102 4,8 5,1
EN CASA Y OTRAS 9 85 4,0 4,2
111 5,2 No contesta
TOTAL 2.114 100,0 100,0

[
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PRQVADRE PROFESION DE LA MADRE

REFERENCIA CODIGO FRECUENCIA PERCENTAJE PERCENTAJE
PROFES ION VAL DO
OBRERO SIN QALIFIC. 1 19 9 9
OBRFRO CLALIFICADD 2 313 14,8 5,5
M. INTERV; ADMINIST. 3 309 14,6 5,3
ATS;DOC.ECB; TEC.MED. 4 94 4,4 4,6
TEC.NCASAL; DOC.EEWAL 5 9 4 4
AUTONG0S; PEG.  EVP. 6 3 1 1
DOC.UN; AIMINIS.SUP. 7
DIR.E\PR; PROF.LIB. 8 15 7 7
EN CASA Y OTRAS 9 1.262 59,7 52,4

90 4,3 No contesta

TOTAL - 2.114 100, 0 100, 0

Cuadro n¢ 7 : Distribucién de encuestados de acuerdo a la

profesién de sus padres.

LLa observacidon de los datos permite destacar
como mis del 50% de los encuestados proceden de familias

cuyo padre trabaja como obrero y/o la madre permanece en

el hogar.
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.- ASIGNATURAS PREFERIDAS Y RECHAZADAS. (GUSTA1, GUSTAZ,

GUSTA3, NOGUSTA1, NOGUSTAZ, NOGUSTA3).

Las matemAticas son la asignatura que sefalan
los encuestados como la m&s preferida, el 25,7% la eligen
en primer luga%, y la mas rechazada, el 20,4% la rechazan
en primer lugar. Considerando la formulacidn afectiva
de la pregunta ("Escribe las tres materias/asignaturas
que mis te gustan"), podemos destacar la polarizacidén que

las opiniones anteriores representan. (Cuadro n? 8 )

La polarizacidn hécia las matemiticas no
se da en otras materias o se presenta de una forma atenuada.
As1, la Educacidén Fisica y la Expresid6n Pl&stica son prefe-
ridas como promedio por el 13,5% y el 12,6% de los encuesta-
dos respectivamente, mientras que tan bsolo el 4,4% y el
3,5% respectivamente las rechazan, considerando que gran
parte de estos Gltimos porcéntajes se deben a las elecciones
efectuadas en el segundo y tercer lugar, esto es, cuando
se fuerza la eleccidn. [gualmente, 1la Lengua Espanola
y las Ciencias Sociales son ampliamente rechazadas (el
18,9% y el 15,5% de promedio, respectivamente), pero sus
porcentajes de aceptacibn no son de los mayoresﬁ la Lengua
Espanola es senalada en 4°¢ lugar como preferida (12, 6%
de los encuestados) y las Ciencias Sociales ocupan el 72

lugar (8,1% de los encuestados).
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Si consideramos la preferencia hacia las
matemdticas en funcibén del curso comprobamos que los encues-
tados de 22, 52 y 32 son los que la eligen como preferida
en primer lugar con mayor porcentaje, mientras que los
de 72 y de 8¢ son los que presentan porcentajes mis bajos.
El rechazo enl primer lugar a esta materia presenta los
porcentajes méas altos para 1los encﬁestados de los cursos
de 6¢, 42 y 72 y los miAs bajos para los de 22, 3¢ y 53¢,
(Anexos 1V,1-A, 1-B).

Considerados globalmente los porcentajes
de eleccién en primero, segundo o tercer lugar (la media
sirve como referencia) observamos como, generalmente, son
los primeros cursos los que mas prefieren las matemidticas
frente a los Gltimos. Esta tendencia aunque menos acusada
se observa también cuando se analiza el rechazo a las ma-
temticas que, en términos generales, presenta un promedio
cercano para los diferentes cursos. {(Cuadro n? 9 y Anexo

n¢ v, 1-B).



CURSO 1e 29 3¢ 4¢ 5@ 62 79 82
REFERENTE '
ACEPTACION 29 1¢ 39 59 3¢ 79 49 62
RECHAZO 20 49 79 1@ ge 30 62 52
Cuadro n2 9 : Orden porcentual en la aceptacibn o rechazo

a las matemlticas.

J.- ASIGNATURAS MAS O MENOS IMPORTANTES. (IMPOR1, IMPOR2, |+POR.

NOIMPORT, NOIMPORZ, HOIMPOR3).

Las matemlticas son la asignatura sefalada ma
yoritariamente en primer lugar como la mis importante
(52,7%). Si consideramos globalmente las elecciones reali-
zadas, la media de los porcentajes de eleccién en primero,
segundo o tercer lugar, las matemAticas continfian siendo
la asignatura mAs importante, recibiendo pocas elecciones
como materia menos importante (4, 9%). Los encuestados

eligen la Expresién Plastica, la Educacidn Fisica, la Lengua
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Espafiola, las Ciencias Sociales, 1la Mfasica, las Ciencias
Naturales, el Catalan, el Dibujo, la Religi6én-Etica como

materias "menos importantes" que las matemiticas (Cuadro n2l10).

Analizando las elecciones realizadas en
funcidn del chrso (Anexos IV,1-C,1-D) podemos observar como
el porcentaje de eleccidn de 1la matemitica como primera
materia importante o como materia globalmente importante
(nmedia de las elecciones en primero, segundo o tercer lugar)
aumenta normalmente en funcidn éel curso. Se pasa asfi
de un promedio porcentual global del 19,7% en primero al
32,0% en octavo. Esta tendencia es inversa cuando se habla
de las asignaturas "menos importantes”": en el primer curso
son senaladas las matemAticas como menos importantes por
un promedio global del 13,2% de los encuestados, mientras
que en los filtimos cursos este porcentaje es cercano al

0, 5%.

K.- PREFERENCIA E IMPORTANCIA DE LAS AREAS DE CONTENIDO.

(GUSTA, NOGUSTA, IMPOR, NOIMPOR).

Si consideramos que en el curriculum hay

materias afines desde el punto de vista del contenido ¥y
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de la metodologfa que exigen, podemos agruparlas en &reas
para facilitar los tratamientos estadisticos posteriores.

Desde esta perspectiva las Areas consideradas son:

. Area de Ciencias: iiatemiaticas, Ciencias Naturales,

Pretecnologia y Experiencias.

. Area de Letras: Lengua Espafola, Lengua Catalana,

Idioma y Ciencias Sociales.

. OCtras Areas: Educacidn Ffisica, Expresidbn PlAstica,

Msica, Dibujo, Expresién Din&mica, Religidn,

Etice y otras.

El Area de Ciencias comprende las materias
con alto contenido numérico y un amplio desarrollo l&gico.
Es indudable que todo el contenido de Ciencias Naturales
no es de mateméticas, pero bajo el nombre de esta materia
se esconden en E.G.B., contenidos de Fisica y Cufmica (fun-
damentalmente en 72 y 82) que le acercan a ella. Por la
misma razén, una parte de la materia de Experiencias (medi-

da, control de tiempos, etc.) se relaciona con contenidos

matematicos.

El Area de Letras se forma a partir de mate-
rias con alto contenido verbal, reuniendo las materias

lingufstico-literarias o los estudios sociales. Bajo la

ool
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denominacidon de Otras Areas se recogen materias que jmplican
actividades plésticas o dindmicas. También forman parte

de esta Area otras materias de diffcil clasificacidn.

Reconocemos una cierta arbitrariedad en
fa clasificacién,pero aunque es indudable que una agrupacidn
de materias de acuerdo a su contenido concreto por cursos
daria mAs coherencia a las agrupaciones, impedirfa por
su complejidad realizar andlisis y comparaciones posterior-

mente,

A partir de las 4&reas mencionadas podemos
estudiar de una manera miAs amplia las elecciones de los
alumnos en funcién del contenido cientifico o humanistico
de las materias. Como observamos en 21 Cuadro n? 11 -,
el Aarea cientifica -es preferida sobre las demis, elegida
coimo "menos importante" por un bajo porcentaje de los en-

cuestados y considerada casi tan importante como el Aresa

de Letras.

La coincidencia de estos apuntes con los
comentados anteriormente 'reférentes a la importancia o
preferencia de las matemédticas es indudable. La alta apor-
taéién que la materia de matemiticas da al &rea cientfifica

puede ser una causa. Pero cabe también aventurar que el
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AREA CIENCIAS LETRAS OTRAS

REFERENTE

Gusta 37,1 32,5 30,4

No gusta 30,3 52,1 17,6

Impor 42,0 47,6 10,4

No impor 17,1 37,0 45,9

Cuadro n? 11 : Porcentajes de eleccidn por &rea de conoci-
mientos.

interés hacia las matematicas esté en funcibn de intereses
mas amplios, esto es, de intereses relacionados con un
tipo de razonamiento y contenido que proporcionan asimismo

las otras materias cientificas de esta &area.

La evolucitén similar que se da con respecto
a las &reas cuando se consideran los cursos confirma algunas
de las suposiciones anteriores. Asi (Cuadro n? 12 ):

. El porcentaje de eﬁcuestados que prefieren el Area
de Ciencias o la consideran como importante aumenta
con los cursos, aunque'haya una ligera disminucidn
en 62 y 79,

. El porcentaje de encuestados que sefalan el Area
de Ciencias como menos preferida o como menos impor-

tante disminuye con los cursos.
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PREFERENCIA DE AREA: CIENCIAS

args 12 20 30 40 50 8o 70 82

FREFERENIE

Custa 27 w2 M0 3 4 M6 T2 41,8
No gusta 3%,6 354 34,0 0,3 2,4 2,7 28,3 281
Inpor 35,0 380 52,0 56,4 40,3 31,6 354 43,9
No inpor 2,8 31,0 163 13,8 152 160 13,7 14,3

PREFERENCIA DE AREA: LETRAS

FEBNIE

Qusta 32, 25,6 2,3 30,0 3,2 40,2 385 34,8
No gusta 34,8 | 38,2 53,8 50,2 54,0 58,6 57,0 59,6
Frpor 3,7 354 335 33,9 53,6 654 62,1 54,9
N inpor 35,9 28,4 48,8 4,1 4,5 297 5,6 37,2

PREFERENCIA DE AREA: OTRAS

AIgs 12 20 30 40 5¢ 62 79 82

Custa 4.4 46,2 39,7 30,7 23,4 2,1 243 17,4
Mo gusta 28,6 26,4 12,2 19,5 19,6 13,7 14,8 12,3
por 20,3 26,6 14,5 9,6 6,1 3,0 2,5 1,2
No inpor 41,4 40,6 34,9 42,0 4,2 54,3 60,7 48,4
Cuadro n2 12 : Porcentajes de eleccién por &reas y grado

cursado por el encuestado.
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L.- PUNTUACION OBTENIDA EN MATEMATICAS. (NOTA,NOTAG).

La nota media obtenida en matematicas por
el conjunto de alumnos encuestados, de acuerdo a los datos
proporcionados por ellos, es del 6,6; disminuyendo a medida

que aumenta el grado escolar considerado (Cuadro n? 13 ).

MEDIDA N2 DE MEDIA DESVIACION  MEDIAMA  wiCDA
CURSO ESCOLAR CASOS TIPICA
PRIVERC 1.028 5,875 1,550 7 6
SEGUNDO 905 6,822 1,505 7 7
TERCERO 842 6,742 1,506 7 7
CUARTC 714 6,563 1,467 6 7
CUINTO 536 6,435 1,500 6 7
SEXTG 347 5,931 1,429 6 5
SEPTI1.:0 165 £,079 1,473 6 5
VEDIA 1.414 6,624 1,394 6,5 6
Cuadro n? 13 : Nota media obtenida por los encuestados en

matemiticas.( 8)

.

(8) La realizacién de los cuestionarios durante el curso
escolar s6lo permite conocer los datos finales referi-
dos a cursos anteriores. Por esta raz6n no hay pun-

tuaciones de 82 curso.
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La distribucién de las puntuaciones de acuer-
do con las opciones habitualmente usadas se recoge en el
Cuadro n¢ 14 . Como se puede observar, en una primera
aproximacidén, a medida que aumenta la escolaridad los rendi-
mientos en matemAticas disminuyen: es menor el porcentaje
de alumnos que sacan notas altas y aumenta el porcentaje
cde los que las sacan medias o bajas al awnentar el curso

considerado.

CALIFICAC- [NSUF. SUFIC. BIEN NCTAELE SCBRES.

CURSO ESCCLAR

PRILERO 4,18 13,6 28,01 26,75 27,43
SEGUNDO 3,97 15,35 23,42 33,25 23,97
TERCERO 4,75 | 17,22 22,20 33,49 22,32
CUARTO 5,04 20,53 24,64 31,23 18,48
CUINTO 7,46 22,38 25,18 27,79 17,16
SEXTO 14,69 28,53 27,09 19,30 10,37
SEPTILD 13,33 26,06 23,03 27,27 10,3
PORCENTAJE

LEDIO 7,63 20,53 24,7¢ 28,44 18,57
Cuadro n? 14 : Porcentajes de puntuaciones por cursos.
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M.- OPCIONES ELEGIDAS EN LOS (Tems. (ITEMT a ITEM22).

La aplicacién generalizada de la escala
y el an8lisis de las opciones realizadas (Cuadro n?

15 ) nos permiten realizar algunos comentarios:

. La opcibn tercera, que representa la acep-
tada para una actitud claramente positiva, es siempre la
mAs elegida, excepto para el item 21 ("Paso mucho tiesipo
estudiando mateméAticas™). En este caso, hemnos de pensar
que la indefinicion del tiempo de estudio ha generado el
porcentaje m&s alto de respuestas neutrales, ademis de
considerar que una actitud positiva hacia esta materia

no tiene porque venir acoripafiada de un alto perfodo de

estudio.

. Independientemente del nfmero de items
(Cuadro n? 15 ), los afectivos son los cue dan un mayor

porcentaje medio de indecisibén (opcidn 22),
. Independientemente del nGmero de 1items,
la diferencia media entre los porcentajes referidos a la

12y 32 opcién para los items cognitivos, implicativos

el

LR
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o comportamentales se mueve sobre el 52%. Para los items

afectivos es de 28,67 (Cuadro n216).

CAVPCS CONITIVG  AFECTIVO  GOWPORIAVENTAL  IVPLICACION
REFERENTE :

Porcentaje medio

18,58 24,91 20,7 18,8
de la opcidn 22
Porcentaje medio

14,50 23,12 ' 14,7 13,7
de la opcién 12
Porcentaje medio

G9, 96 51,78 64,55 ’ 67,5

de la opcidn 32

Cuadro n? 16 : Porcentajes en relacidn al tipo de iten.

A

M.- PUNTUACION EN LA EscaLa. (TOTAL)D,

Las puntuaciones obtenidas en la esceala
verbal aplicada se distribuyen de acuerdo al histograma
(Grafico n? 3 ), siendo la media de 52,71 y 58 la puntua-

cidn més repetida.
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Grafico n? 3 : Histograma de puntuaciones obtenidas en la

escala verbal.

Si consideramos los diferentes zrupos de
items y relacionamos la puntuacidn media total obtenida
con el nfimero de items por grupo obtenemos la puntuacidn
media por item y componente actitudinal (Cuadro n?
17 ). En estercaso comprobamos como los items afectivos
tienen una media inferior a los otros, consecuencia, sin

duda, del mayor nivel de respuestas neutras que reciben



y de su mayor poder discriminante (se reparten més las
respuestas entre los que aceptan o rechazan la formulacidn

presentada).

PUNTUACIONES  NIMERC DE PUNTUACION  DESVIACICN  NUVERC DE PUNTUACIQH

REFERENTE CASOS VEDIA TIPICA ITES  MEDIA AR
ITE::
TOTAL S 2,007 52,71 8,062 22 2,39
COGNIT 2.094 12,52 2,063 5 2,50
 AFECT 2.067 20,330 4,185 9 2,925
QPR 2.097 14,846 2,384 6 2,47
IVPLIC 2.096 5,033 1,109 2 2,51

Cuadro n? 17 : Puntuaciones obtenidas por los encuestados.

La puntuacidédn total se mantiene con valores
similares a 1lo largo de todos los cursos, significando
Mmayores porcentajes en los cursos dé 2¢, 39, 42 y 52 ({Cuadro
n? 18 ). La diferencia entre las puntuaciones son wAas

acusadas en el primer curso que en los demé&s.
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10 20 30 40 50 6 70 30
50,2 55,8 54,3 53,5 54,6 51,6 50,2 50,2
¢, 96 7,5 6,9 8,8 6,1 3,1 7,4 7,2

Cuadro n% 18

escala por cursos.,

Puntuacidn media y desviacidn tipica de

la
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2.- ANALISIS MEDIANTE PRUEBAS LESTADISTICAS.

2.1.- DESCRIPCION Y JUSTIFICACION DE LAS PRUEDAS UTILIZADAS.

El conjunto de pruebas estadisticas a utili-
zar para el andlisis de la informacidn recogida y verifica-
cién de las hip6tesis planteadas viene determinado por
el disedo de.la investigacidén. La elecci6én de las pruebas
concretas supone considerar los modelos que s se aproximan
a las condiciones de investigacidn (aunque sea en términos
de los supuestos que califican la utilizacidon de la prueba)
y cuyos requisitos de inedicidén satisfacen las medidas usadas
en la investigacidn (Siegel,1.978:2%). Igualmente, el
tipo de datos recogidos, la naturaleza de la poblacidn
a la que pertenecen y las relaciones que se quieran verifi-

car han ce determinar el conjunto de pruebas a utilizar.

Los criterios que pueden usarse a Jla hora
de elegir una prueba estadistica son varios. Para Siegel
(1.978:52) son: "a) la potencia de la prueba; b) la apli-
cabilidad del modelo estadistico en que se basan los datos
de la investigaci6én; <c) potencia-eficiencia y d) el nivel

de medida logrado en la investigacié6n".
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Bajo el «criterio de potencia estadistica
se intenta seleccionar las pruebas buenas; esto es, aquellas
en las que sea pequeria la probabilidad de rechazar la hipé-
tesis nulsa (HO) cuando esta es verdadera y grande la proba-
bilidad de rechazar la hip6tesis nula cuando esta es falsa.
¥ste criterio de potencia debe combinarse con el de efi-
ciencid; se trata de evitar que la prueba de HO sea menos
poderosa cuando realizamos menos suposiciones o estas son

mAs débiles.

El nivel de medida logrado en la investiga-
cidén viene determinado por las relaciones que el investiga-
dor establece entre sus observaciones y los datos numéricos.
Las operaciones que con esos datos puedan hacerse estarén
sometidas a las relaciones definidas de tal modo que pueden
delimitar los modelos. estadisticos a usar. FEn este sentido,
la media, o el coeficiente de correlacidn entre variables
no serd aplicable en mediciones de caricter ordinal (esca-
las de rango) o nominal {escalas de clasificacidn), exigien-

do como minimo una escala de intérvalo.

Muchos de los <criterios anteriores quedan
recogidos cuando se decide el modelo estadistico a aplicar:

estadistica paramétrica o ‘estadistica no paramétrica.
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Cuando el modelo especifica ciertas condiciones de los
par8metros de la poblacidon de la que se obtuvo la muestra
investigada estamos considerando la estadistica paramétrica.
En estos casos, las condiciones citadas no se prueban ordi-
nariamente, sino que se supone su mantenimiento, haciendo
depender, porv lo tanto, la validez de los resultados de
la prueba de la validez de las suposiciones realizadas.
Normalmente, ~ las condiciones que permiten wutilizar wuna

prueba paramétrica con garantifas son (Siegel,!1.878:3¢):

a) Las observaciones deben ser independientes entre
si, de tal forma que la seleccibn de un elemento de la
poblacidn o el puntaje que se le asigne no debe ‘influir
en posteriores selecciones de otros elementos o en los

puntajes que se les asignen.

b) Las observaciones deben hacerse en poblaciones

distribuidas normalmente.

c) Las poblaciones deben tener la misma varianza o,

en casos especiales, una proporcibn de varianzas conocida.

d) La medicidn de las variables debe corresponder,
como minimo, a una escala de intérvalo, permitiendo asfi

la utilizacién de operaciones aritméticas.



Cuando se trata del anilisis de varianza

(prueba F) se anade otra condicidén a las dadas:

e) Las medias de las poblaciones normales y homosce-
disticas (varianzas iguales) deber&n ser combinaciones
lineales de efectos debidos a las columnas y a los renglones
o a ambos. Consecuentemente, los efectos deben ser adi-

tivos.

Las pruebas estadisticas no paramétricas
son aquellas cuyo rmwodelo no especifica las condiciones
de los parametros de la poblacidén de la que se sacd la
nuestra; en este sentido, se consideran de distribucidn
libre ya que no plantean suposiciones ( 9) con relacibn

a la distribucidn de las puntuaciones de la poblacidn.

Aunque no existe un acuerdo generalizaco
en el uso de uno u otro de los modelos estadisticos citados
(Zscotet,1.980:354), se admite la mayor potencia de las
pruebas paramétricas cuando se respetan los criterios cita-
dos por entender que las suposiciones que las apoyan son

mds fuertes y amplias y permiten, por lo tanto, rechazar

cof o

(9) En algunos casos se asocian a estas pruebas algunas
suposiciones (observaciones independientes y variable
de continuidad b&sica) pero estas son pocas Yy mucho
maés débiles que las que acompafan a las pruebas de

caracter paramétrico.



con menor error la HO.(lO)

Siguiendo los criterios citados, selecciona-
mos las pruebas paramétricas que mejor respondan a las
necesidades de la investigacidn. El conjunto de pruebas
utilizadas enbeste apartado son: chi-cuadrado, coeficiente
de correlacién de Pearson y andlisis de varianza. &£l con-
junto de estas pruebas,A que analizamos a <continuacidn,
van dirigidas al tratamiento de grupos con datos indepen-
dientes; es decir, se manejan grupos cuyas situaciones

experimentales no tienen ninguna relacidén de dependencia.

2

2.1.1.- PRUEBA DE Xx °.

La prueba de ¥X.° analiza dos carécteres
cualitativos a partir del! estudio de las proporciones ted-
ricas y reales de una determinada distribucidén. Este indice,
definido por Pearson (Doménech, 1.975,121; Snedecor,

1.982,39), mide la divergencia entre los efectivos obser-

Y

(10) La sencillez y el car&cter menos restrictivo que
exige la aplicacidon de las pruebas no paramétricas dismi-
nuye, en principio, su potencia pero no podenos olvidar,
como sefiala Siegel (Garcfa Hoz,1.984:389), que esta
limitacién puede superarse usando muestras més grandes;
esto es, una prueba no paranétrica puede alcanzar
el mismo nivel de potencia que Ssu correspondiente

DaAramétrica c¢ci e anmmenta el ntmero de casos.
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vados y los efectivos esperados que es calculada a partir
del cuadrado del sumatorio de las diferencias existentes
entre ambos efectivos dividido por el nfimero de efectivos
esperados (ya que lo que interesa es el tamaflo relativo

de la desviacién). De acuerdo con ello, podemos establecer:

donde fo = frecuencias observadas
fe = frecuencias esperadas
f .
| fc
siendo f =
e
-f

(Jiménez-L6pez-Pérez, 1.985;11:103)

y fl = frecuencia de la fila
fC = frecuencia de la columna
f =

frecuencia total



A.- NATURALEZA DE LA PRUEBA.

LLa prueba de “X.* puede wutilizarse tanto
como prueba de comparacidén como de independencia entre
variables cualitativas. Como senalan Jiménez-L6pez-Pérez
(1.985;11:107); la presente prueba presenta dos usos o
funciones: "se puede aplicar para decidir sobre su compa-
tibilidad con un modelo -prueba de bondad de ajuste- o

para decidir la asociacidn o independencia de variables”.

Como prueba de comparacidn es una generali-
zacidn de la prueba de comparacidn de proporciones tebricas
con proporciones observadas o de la prueba de comparacidn
de dos proporéiones observadas (Doriénech, 1.¢75:120 y 128).
Bajo la hipb6tesis nula (las muestras pertenecen a una misma
poblacién) la ley de. ® da las fluctuaciones de los valo-
res gque pueden observarse en dichas muestras, npermitiendo

as!T verificar si se cumple la HO o la H Como prueba

l.
de independencia intenta averiguar si dos variables son
independientes, esto es, si el valor de una variable no

-queda afectado por el valor que pueda tomar la otra.

La prueba de independencia entre dos varia-
bles cualitativas equivale a- la prueba de comparacidén de

varias reparticiones observadas (Doménech, 1.975;135)m

Ou/-.
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No obstante, suinterpretacidn ha de ser diferente, &iientras
que la prueba de independencia estudia la relacién que
existe entre dos determinadas variables (esto es, si los
datos se distribuyen al azar o est&n asociados, discrepando
mas alld del azar), la prueba de comparacidn sefiala si
es significativa o no la diferencia de puntuaciones que
se otorga a cada una de las variables. Supongamos, por
ejemplo, la variable sexo con dos categorias (masculino, fe-

menino) y la variable puntuacién con tres categorfias (alta,
media y baja). Si la aplicacién de la prueba de Y°*

fuese significativa nos indicarfia:

- como prueba de relacibn: existe relacién entre las

variables sexo y puntuacidén, de tal forma que la pun-

tuacibn variara sezfin sea el sexo considerado.

- conwo prueba de comparacibn: hay diferencias signifi-
cativas entre las puntuaciohes obtenicas por un sexo
u otro; esto es, la reparticién de las puntuaciones
obtenidas por el sexo masculino seglin las tres catego-
rias citadas es diferente a la obtenida por el sexo

femenino.

Un caso partiecular de la prueba de >Z

o constituyen las pruebas aplicadas a variables con dos

N



categorfas. En estos casos, para muestras pequefias y cuando
los efectivos son mAs bajos de los necesarios, se aplica

una correccién {correccién de Yates, en nuestro caso).

B.- CONDICIONES DE APLICACION,

- Aunque la presente prueba no es exigente
con respecto al nivel de medicidn (se puede aplicar a un
nivel nominal de medida), su aplicacifén debe respetar cier-
tas condiciones para evitar distorsiones en la interpreta-
cién de los datos. Algunos de los requisitos exigibles

son de caré@cter general y otros de carfcter més estadistico.

El lograr 1la independencia en las observa-
ciones y la mejor categorizacidn de los datos son algunos
de los requisitos inAs importantes de cardcter general que
se piden en la aplicacidn de esta o de otras pruebas esta-
disticas. La independencia de las observaciones, de tal for
ma que la aparici6n o inclusidén de unos deterriinados sujetos
no dependa o esté condicionada con la inclusidén de otros,
es fundamental, aunque, como sefala Kerlinger (1.975:1190),

"la independencia es a menudo dificil de alcanzar",

¥
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Tgualmente, una mala categorizacidén de los
datos, la falta de exhaustividad al recogerlos, la copia
de los niodelos de respuesta y la discusibén de las valora-
ciones dadés son algunas situaciones cque pueden afectar
gravemente‘ a la interpretacidén de los datos e influir en

posteriores mediciones.

Las limitaciones QUe heinos llamado estadis-
ticas se refieren a las condiciones de las woruebas gue
permiten hablar ¢e mis estabilidad y fidelidad de los resul-
‘tados. Un analisis de las condiciones que sefialan diferen-
tes autorcs indica ligeras diferencias. AsT, Jelkowitz
sefala: "Para un g.l. las frecuencias esperacas deben ser
como minimo 5; en caso contraric no debe utilizarse. Para
2 g.l., las frecuencias esperadas deberfan ser superiorcs
a 2. <Con 3 o in8s g.l., si todas las frecuencias esperadas
menos una no son inferiores a 5, vy esa 1 es al menos igual
a 1, la *x? constituye una buahé aproximacidn. In otras
palabras, cuanto més g.l. :menos estricta es la exigencia
respecto del valor minimwo de las frecuencias esperadas®.
Para Siegel (1.978:68, 13€) hay que distinguir entre los
casos con 1 o mfs g.l.. Cuando g.l.=1, la prueba de

** no deberia usarse si N<20 (utilizando en este caso
la de ¥ isher); si 202 N.<40, se puede usar la prueba de

o . . 1
%" si todas las fe > 5 y en caso contrario la prueba

N



de Fisher; si N > 40 podr& usarse el X?*. Cuando hay mé&s
de un g.l. sefiala, siguiendo a Cochram, se puede usar

o

x® si menos del 20% de las celdillas contienen fe > 5
y ninguna de ellas es inferior a 1. Viedma (1.972:185)
indica que "para que la aproximacidn sea buena se requiere
N >30 y que las frecuencias tebricas de cada célula sean
iguales o :mayores de 5". Condiciones similares a los auto-

res anteriores senalan Doménech (1.2875:124,129 y 136) vy

Sarramona (1.980:1790,176).

La ligera dispersién de las condiciones
exigibles a la prueba de X ® nos obliga a crear nuestras
propias condiciones (11), fundamentadas en autores de pres-
tigio como los anteriores, que garanticen la mejor éxplota-

cién de los datos., Concretandolas serfan:

- Para g.l.=1 (192:
Se aplica siempre y cuando no haya ninguna
fe<:1 y siempre que rmenos del 20% de las fe estén
entre 1 y 5. Se usard la prueba de Frisher si

N < 20.

(11) Este criterio también es utilizado por Ferrer,F.
(1.985:564-565).

(12) Los grados de libertad se calculan por (K-1) x
(L-1), siendo "K" y "L" el nfimero de opciones para

cada una de las variables cruzadas.



- Para g.l. 2.

No debe haber ninguna fe 1, ni maAs del

20% de ellas debe ser inferior a 5 (13).

Cuando el nfinero de fe<f5 sea alto, se bus-
card aumentar las frecuencias en las celdillas reuniendo
varias categorfas de variable que tengan algo en comfin
en una sola. Habrd que considerar, sin emnbargo, lo gque
seflala Snedecor (1.982:29%4) "Histbricamente, el concepto
que se da con mis frecuencia es que el nfunlero esperado
no hebrid de ser inferior a cinco, y que si fuera necesario,
las clases vecinas se deben <c¢ombinar para cubrir este
requisito., La investigacidn reciente y descrita en Cochran
( 14), muestra que esta restriccién es demasiado estricta.
Adem&s la combinacién de clases debilita la sensibilidad
de la prueba de x*® ". Anade el mismo autor refiriéndose
a situaciones con mis de 1 g.l.: "Sugerimos que la prueba
de v+? es lo suficientemente precisa si la menor expecta-
tiva sea por lo menos igual a I, y las clases podré&n com-

binarse s6lo para asegurar esta condicién”.

YRS

(13) Este porcentaje se aumentarid al 25% cuando més del
60% de las frecuencias esperadas inferiores a 5 estég
comprendidas entre 3 y 5 y el margen de error que
de el ordenador con relacién a los resultados de la
prueba sean inferiores al 1%. En estos casos la hipd-
tesis que se cumpla la distinguiremos de las demis

con un simbolo.

(14) Referencia a COCHRAN,W.G:Annuary Mathematic Statistic.
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2.1.2.- EL COEFICIENTE DE CORRELACION DE PEARSON.

Un coeficiente de correlacibn puede definirse
como "la medida que permite establecer el grado de dependen-
cia o concomitancia (funcional o causal) entre dos o imas
variables" (Diccionario de CC.EE., 1.9863:268). Se entiende
aqui por variaciones concomitantes a la expresidn que desig-
na los cambios paralelos gque se producen entre dos o :fs
variables y que son, necesariamente, el resultado de una
casualidad o de 1la semejanza directa que exista entre

ellas.

Utilizamos la correlacidn cuando no se conoce
la funcién matemitica exacta que rige la relacidn entre
dos variables. Su chlculo, introducido en la estadistica
por Galton hacia el afno 1.886, fue perfeccionado por Fearson

y Spearman.

El tipo de coeficiente y la forma de hallarlo
variarn en funci6én del nfGmero y del tipo de variables
que se analicen. No obstante, el 1TIndice de correlacidn
serf mayor cuanto mayor sea la tendencia de las variables
a variar conjuntamente. Su oscilacidén entre +1 y -1 indica,

en el primer caso, la tendencia a aumentar una variable

il
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cuando aumenta la otra y, en el segundo, la tendencia a
disminuir una variable cuando aumenta la otra. Entre estos
inaices de correlacidn perfectos se encuentran las correla-
ciones imperfectas, pudiéndose hablar de no re!acién (co-

rrelacidn nula) cuando el coeficiente es O,

Son las correlaciones imperfectas las que
més se estudian en Ciencias Sociales, pues muchas veces
se investigan situaciones cuya;@ariables no son totalmente
conocidas o no se pueden definir completamente, y los ins-
‘trumentos de medida que se utilizan no siempre son véalidos
y fiables. Por ello, en 1los casos de las correlaciones
imperfectas, lo que realmente interesa averiguar es el
nivel de significacién del coeficiente hallado, de tal
forma‘que podamos afirmar con un nargen ce error dado si

la dependencia buscada existe o no.

A

A.- MATURALEZA DE LA PRUEBA.

£1 coeficiente de correlacidén de Pearson
es un coeficiente simple entre dos variables que busca
la correlacién lineal -el grado en que se ajusta a una

linea recta- entre dos variables contfnuas (Diccionario

‘Q/“'
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de CC.EE., 1.983:328}.

Este coeficiente es "una medida del grado
de estrechez de la relacidn lineal entre dos variables"
{(Snedecor, 1.982:220) de tal forma que la representacidn
lineal de la felacién entre las variables ser8 perpendicular
a los ejes de representacidbn cuando el coeficiente sea
cero, disminuyendo el éngplo a medida que aumenta el Tndice

de correlacidn.

Mediante el coeficiente de correlacidbn pode-
mos predecir o pronosticar una variable a partir de los
datos obtenidos por otra (15). Ello no implica la relacibn
causa-efecto. entre ambas variables, sino que varian con-
juntamente en alguna medida; variacidn que puede ser debida

perfectamente a un tercer factor comfin a ambas variables.

La foérmula general de este coeficiente,

al que se concede mayor potencia que a la prueba de indepen-

dencia de v.? por manejar variables cuantitativas que
contienen mayor informacidn, segln la prueba de
- e /0 -

(15) El coeficiente de correlaci6n, aparte de ser un instru-
mento para medir la eficacia predictiva de estimacidn
de valores, se emplea también para medir la fiabilidad

y validez de los tests.
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Bravais-Pearson es:
x. y.

r =
V Zx-? Z y-?

(Sarramona, 1.980:131)

donde x* e y* indican las diferencias entre las puntua-
ciones de las variables X e Y con respecto a sus respecti-

vas medias aritméticas. La fofmula desarrollada serfa:

Zx vy S x Zy
n n
r =
2 2
= x? (szj = y? (‘Zy)
n n n n

siendo los grados de libertad igual a n-2, e indicando
para rx,y < r (yv,«) , la validez Ae la hipbtesis nula
(HO), esto es, la aceptaci6ébn de 1la independencia entre
las variables "x" e "y" con Y grados de libertad y un
riesgo de &« , y para Cx,y > r(Y ,« ) , la validez de
la hip6tesis alternativa (Hl), esto es, el rechazo de la

eoloe



independencia entre las variables "x" e "y" con VY grados

de libertad y un riesgo « .

. Como se ha dicho el coeficiente variar4
entre +1 y -1. Su interpretacibén debe hacerse con cuidado

ya que, entre otras cosas:

a) El coeficiente de correlacién es un nGmero Indice,
un indicador y no una medida en una escala lineal. De
aquf que no podamos deducir qué un coeficiente de 0,80
es el doble de uno de 0,40 o que la diferencia entre ambos
coeficientes de 0,80 y 0,50 sea la misma que la que hay

entre uno de 0,60 y otro de 0,30.

b) Cada campo de investigacidén tiene sus propios valo-
res de correlacifn. En Ciencias Sociales y en Educacibn
normalmente se admiten como indicadores los siguientes:

r < 0,20 —» correlacibn préacticamente despreciable

0,20 «£ r «£ 0,40 —wcorrelacidn baja
0,40 £ r &£ 0,60—scorrelacibn moderada
0,60 £ r «£ 0,80—pcorrelacibn alta
0,80 £L r <« 1,00 —pcorrelacién muy alta

(Garcfa-Pérez, 1.984:277)
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Hay que considerar, no obstante, que tales
coeficientes representan una orientacién de carlcter general
cuya interpretacidn debe considerar criterios como la varia-
bilidad del coeficiente (16) y 1las circunstancias en las
que se ha obtenido, especialmente en lo que afecta a la
determinacién de la muestra de los sujetos que se utili-

zaron.

(16) El calculo de 1la desviacién tipica del coeficiente

de correlacidén es la préctica que se usa para valorar
la variabilidad del coeficiente. Cuanto menor sea
la desviacidn tipica, mayor es la confianza que se
le da al coeficiente. Garcfa-Pérez (1.984:278) indican
como norma préctica el no conceder ninguna confianza
a un coeficiente de correlaci6bn que no sea por lo
menos 2,5 veces mayor que su desviacibén tfpica.
La muestra de sujetos que se utiliza determina también
una variaci6én del significado del coeficiente. Para
probar la significacién de "r" se emplean tablas espe-
ciales, en las que se ve claramente como un mayor
nimero de sujetos dan significaciébn a coeficientes
més bajos. Asi, vemos, en una tabla presentada por
Garcfa-Pérez (1.984:279), como el <coeficiente de
correlacién para 10 sujetos ha de ser como minimo
de 0,63 para que tenga alguna significacidn, mientras
que para 40 individuos es de 0,31 y para 1.000 es
de 0,06.
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B.- CONDICIONES DE APLICACION,

Los autores consultados coinciden al estable-
cer las condiciones de aplicacidén del coeficiente de corre-
lacién de Pearson. Para Doménech (1.975:329) y Sarramona

(1.980:137) serian:
a) Las variables han de ser continuas,

b} La relacién entre las variables debe ser uniforme

(lineal); esto es, constantemente creciente o decreciente.

c) Para muestras pequefias (n << 30) se hace necesario
que las distribuciones ligadas a wuna de las variables

sean distribuciones normales y todas de igual varianza.

2.1.3.- EL_ANALISIS DE VARIANZA.

El Diccionario Santillana de Ciencias de
la Educacién (1.983:92) define el anéiisis de varianza
como un procedimiento que permite comprobar la accidén de
una o m&s variables independientes sobre la variable depen-
diente mediante el anilisis de 1la significacién de las
diferencias existentes entre las medidas obtenidas en dos

0 mis muestras", - Como indica Sheffe& (1.976:3) es wuna
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técnica "para analizar mediciones o datos que dependen
de varios tipos de efectos, que operan simultineamente,
para decidir qué clases de efectos son importantes, y calcu-
lar la magnitud de los mismos". Por fGltimo, para Escotet
(1.980:69), el an&lisis de varianza "estudia la significa-
cién de determinada clasificacién de una variable, las
variables que intervienen o son causa significativa de
un efecto especifico, y las variables que al actuar conjun-

tamente son causas del efecto",

Esta técnica recibe, desarrollada por Fisher
en 1.920 (Snedecor, 1.982:323), recibe el nombre de an&lisis
de varianza porque compara varias medias observadas a partir
del calculo de la varianza existente entre ellas. En el
andlisis de varianza, prueba F, las variables independientes
son denominadas factores y en las pruebas, los factores
son las variables controladas, mientras que las respuestas

(variable cuantitativa) es la variable dependiente (alea-
toria).
A.- NATURALEZA DE LA PRUEBA.

Cuando hay wuna sola variable independiente

el andlisis de varianza es simple. En este caso, se busca

eol.n



la relacidén entre un carficter cualitativo (variable indepen-
diente de K categorfas) y uno cuantitativo (variable depen-
diente). Se trata de verificar si las medias de las pobla-
ciones origen de los K grupos son iguales o diferentes.
Si las medias de las muestras de donde se han obtenido
los datos son fodas iguales estadfsticamente, sus diferen-

cias serfn minimas y debidas al azar.

Es indudable que las medias procedentes
de las K categorfas diferirén meﬁos entre st si proceden
de una misma poblacidn; esto es, bajo la hipbtesis nula,
la varianza entre las K medias deberd ser estadisticamente
‘igual a la varianza de la poblacién {la varianza de la
poblacién queda estimada a partir de la varianza calculada
con los datos del grupo); en caso contrario, hipbtesis
alternativa, la varianza hallada serd superior a 1la de

la poblacién.,

La prueba estadistica a aplicar seré la
de comparacidén de la varianza observada entre las medias
de los K grupos (Si ) con la varianza que deberfa observarse
(S®/n) si los K grupos procediesen de poblaciones con igual

media. EIl cociente vale (Doménech, 1.975:248):
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/ (S*/n) = n Si / S§%

HIN

Si el cociente F supera el valor dado por
la ley de Snedecor no podemos decir que los K grupos per-
tenecen a la misma poblacidn, hipbtesis alternativa, ya
que la varianza entre las medias es demasiado grande para

ser cierta la hipbtesis nula.

Cuando se estudian dos o mAs variables
independientes actuando en un mismolexperimento, el anélisis
de varianza se hace més complejo ya que se debe analizar
tanto la influencia de cada una de las variables indepen-
dientes como su interaccibén mutua sobre la variable de-

pendiente.

Tanto si se habla de una o varias variables
independientes, el anélisis de wvarianza se basa en la
comparaciéh de las varianzas intergrupos (varianza entre
las medias de los grupos) e intra-grupos o residual (grado
de variabilidad de cada una de las puntuaciones de un grupo
con relaci6én a las dem&s puntuaciones de ese grupo),
como dos estimadores diferentes o independientes de la
varianza total de la poblacién (varianza entre todos los

datos del experimento).
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Cuando las distribuciones de las muestras
y de la poblacién se ajusten a 1la curva normal y tengan
la misma media, las varianzas inter-grupos y residual serén
iguales entre sT y a la varianza de la poblacibén. Si la
varianza inter-grupos es significativamente mayor que la
varianza intra-grupos, podemos decir que las medias proceden
de poblaciones diferentes, atribuyendo la mayor variabilidad

inter-grupos al efecto de la variable independiente.

El anflisis de varianza en el que intervienen
varias variables independientes senala, ademis de indicar
si las variaciones inter-grupos son .significativas, Ila
parte de la 'varianza total que es debida a cada una de
las variables independientes y la parte que es debida al

efecto conjunto o interaccibén de todas ellas,

El analisis de Varianza se completa cuando
es significativo, hay diferencias entre los grupos no debi-
das al azar, con comparaciones entre medias que nos permitan
averiguar si todas ellas o s6lo algunas difieren entre
st. La comparacidén entre medias se realiza mediante la
bPrueba de Student-Fisher o la de Duncan (Doménech,
1.975:256) para el caso de comparaciones de grupos de datos

de un factor, o las pruebas de Tukey y de Scheffé para

00/00



comparaciones miltiples (Garcfa-Pérez, 1.984:374; Jiménez-

L6pez-Pérez, 1.985:280) (17 ).

Aunque afirmemos que las comparaciones entre
pares de medias completan un anilisis de varianza, no pode-
mo s identificaf ambas pruebas ni suponer dependencia entre:
ellas. En algunas ocasiones interesa mis ver las relaciones
entre grupos que su influencia global. Por otra parte,
como ya sefnala Doménech (1.975:263) "s6lo cuando todos
los grupos a comparar juegan un papel simétrico, es adecuado
aplicar el anédlisis de  varianza, que permite comparar

globalmente todas las medias".

B.- CONDICIONES DE APLICACION,

Las suposiciones del anélisis de varianza
seftaladas por la mayorfa de los investigadores quedan
recogidas por Escotet (1.980:84-85) y hacen 'referencia

a:

(17) Otros procedimientos a utilizar pueden ser la técnica
de Newman-Keuls, los contrastes octogonales, la prueba

de Dunnet y la prueba de L.de Page (Escotet, 1.980:206)
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a) Aleatorizacibén, esto es, la necesidad de que los
miembros de los distintos grupos de tratamiento y los trata-
mientos entre s se asignen de forma aleatoria a los grupos.
Si esta condicidén no se mantuviera, la variacidén calculada
dentro de cada uno de los grupos no se podrfa considergr
como una estimacién de la varianza de la poblacién bajo
la hipbtesis nula. Adem&s, las posibles diferencias entre
los promedios de los grupos podrfan ser resultado de algo

que no son los efectos del tratamiento.
b) La distribuci6én normal de la poblacibn.

c}) La homogeneidad de varianzas para los distintos
grupos. Es decir, las intravarianzas de 1la poblaci6n

deben ser iguales.

A estas condiciones Escotet (1.980:85)
aflade otra suposicién que considera importante aunque no
imprescindible: la homogeneidad de regresifn; que explica
de la siguiente forma: "recordemos que en un disefio comple-
tamente aleatorio el an8lisis de varianza consiste en ir
repartiendo la suma total de los cuadrados (SCt} dentro
de los componentes similares. Dicha reparticidon depende

de la suposicién de que la regresidn dentro de las casillas

.‘/OQ



o celdas de Y sobre X es igual".

Por otra parte, hay que respetar el nfmero
minimo de individuos para que la prueba de comparacién
de medias tenga la suficiente potencia. Este nfimero puede

averiguarse mediante la férmula siguiente:

n =952/ (Am)?

(Doménech, 1.,975:268)

donde ¢ es un coeficiente dado, o2 es la varianza de la po
blacién y A m es la diferencia entre las medias que se

desea descubrir,

No obstante, coimo sefialan }iménéz-Lépez-
Pérez (1.985:264) citando a Stanley yrGlass, las consecuen-
cias de quebrantar las suposiciones del modelo de an&lisis
de varianza de efectos aleatorios, en el caso de la anorma-
lidad de distribucién no son importantes, y tampoco lo
son para el caso de varianzas heterogéneas cuando n es
igual., En el mismo sentido se manifiesta Escotet (1.980:

33-84) cuando dice que la mayorfa de los investigadores

prefieren descartar los datos para obtener frecuencias
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iguales, siempre que tenga muestras razonablemente grandes,
La razdn que da para ello es que el anélisis de variaﬁza
es muy potente por lo que se pueden violar varias suposi-
ciones sin que ello tenga un efecto importante en los resul-
tados siempre que cada grupo de tratamiento tenga el mismo

nGmero de casos.

Cuando los grupos tengan distintos nfimeros,
se pueden lograr grupos iguales descartando al azar algunos
elementos; si esto no es posible, cabe usar pruebas que
permitan homogeneizar las varianzas (por ejemplo, las
pruebas de Bartlett o de Hartley), corregir la forma de
la distribucifén o usar pruebas no paramétricas (por ejemplo,

el anBlisis de varianza de Kruskal-wallis).



3.- TRATAMIENTO DE DATOS Y RESULTADOS : PRUEBA DE

CHI -CUADRADO.

El tratamiento de datos se ha efectuado con
el ordenador VAX/VMS del Centro de Calculo de la Univer-
sidad Autdénoma de Barcelona y utilizando el paquete de
programas estadistico conocido por SPSSx-~Statistical
Package for the Social Sciences- (SPSS Inc.,1.983). Los
resultados que se comentan a continuacidn se centran en
el campo de estudio de la presente tesis evitando profun-
dizar en las derivaciones sociolbgicas (relaciones entre
variables no directamente relacionadas con el problema
de estudio; por ejemplo: tipo de centro y zona con estudios
y profesiones de los padres) que gran parte de ellos

sugieren.

3.1.- ESTRATEGIA DE ANALISIS EN LA PRUEBA DE 7X2.

2 en el

La aplicacién de 1la prueba de x
paquete SPSSx se realiz6 mediante la instruccién "CROSSTABS"
y la opcién 18, que permite disponer de modo impreso de

toda la informacién de las celdillas (Cuadro n? 19 ).

sc/--
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El sistema aplica sistem&ticamente la prueba de Fisher
en tablas de 2 x 2 cuando hay menos de 20 casos (18 );
en los dem&s, se aplica la correccidén de Yates (19 )

(SPSS Inc.,1.983,XX).

La prueba de X ? se ha aplicado buscando,
en primer lugar, las relaciones directas; esto es, rela-
ciones entre dos variables (hablaremos, en este caso, de
cruzamientos dobles) independientemente de las demés.
Posteriormente, se ha buscado relacionar tres variables;
esto es, relacionar dos variables categorizadas seglin una
tercera (cruzamientos triples). LLa interpretacibn de los
datos globales (comentar de modo global el conjunto de
relaciones que se establecen) 'se ha primado sobre las
consideraciones parciales para evitar la dispersidn que

la cantidad de datos manejados puede fomentar.

(18) Se sigue asf la opinién expresada por Siegel (1.978:
136-137).

(19) Esta consiste en restar 0,5 al valor absoluto de cada
diferencia entre efectivos observados y esperados.
Podrfa pues escribirse esta relacidén como:

2=z(lf°

- fe' = 0’5)2

fe



3.2.- ANALISIS DE RESULTADOS DE ¥* (CRUZAMIENTOS DOBLES).

3.2.17.- CONSIDERACIONES GLOBALES.

Aplicada la prueba de ® de acuerdo al
procedimiento Citado, procedemos a su interpretacib6n de
acuerdo con las condiciones que ya se especificaron. El
resultado del anilisis de las relaciones simples puede

verse en el Cuadro n? 20.

Del cuadro- citado se han eliminado las
variables EDAD (20 ), ESTPADRE y ESTVADRE (estudios de
los padres) y PROPADRE y PRQVADRE (profesién de los padres)
dado que su alto nfimero de categorfas imposibilita Ila
aplicaci6én de la prueba y se han anadido, derivadas de
las anteriores, las variables generadas: EDADG, ESTPAG,
ESTMAG, PROPAG y PROMAG. Tembién se han generado otras
variables como NOTACUAL (nota cualitativa), HERMAG (nfimero
de hermanos), GUSTA y NOGUSTA (preferencia o rechazo de

un &rea de conocimientos) e IMPOR y NOIMPOR (mayor o menor

Y

(20) De acuerdo con el criterio utilizado en el apartado
de anflisis descriptivo, cuando citemos las claves
de ordenador referidas a las variables lo haremos
con mayfGsculas. Entendemos que asf se favorece la
claridad del texto.
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IMPOR 1]

NOGUSTA 141

GUSTA 111

EDADG (32

HERMAG 211} 21},

NOTACUAL 2|2 2|21 .1

PROMAG J2 ] ) ...

PROPAG 1] 2|2 .J1]1].

ESTMAG 2] 1] .jalal. .

ESTPAG Hifz2f.Jafa1.{.].

TIPOG 2] a1f2]1f1|1|1f1]1

NOIMPOR3 i} ]t

NOIMPOR2 R NEARERNRRIE

NOIMPOR1 ] Jog ottt

IMPOR3 Yol ot delde]Ja]d.].

IMPOR2 Yl o det el oJa] ot

IMPOR1 INNONARARERIINNRE P

NOGUSTA3 Qo bu et

NOGUSTA2 INRNANCERRERNIRNARRNP

NOGUSTA1 Jol JodJdolJdobdedJabJdol ol Jde] L]

GUSTA3 Yifaif ol el bl odad et el ool
GUSTA2 A1 Yt Jdob ot b el ot db gt gt
GUSTA1 Jod i Jdol ded el ot dod o]
CURSO 1)1 .11 1 Jif ool o] ]
SEXO 212 1] 2{2] 22} 2{2f 21} 1j2] a2} af2] 2]at2]2]1]1]1
ZONA i2{ 1] .[2] 1]. yaf yfafafa]fotal.d. 1
TIPO H1) 11023 LIRMLI 1] | eled elo] ofed elo]oledele] |1

Gx8=R3C 2R EEEEEERER22E5,
= E 5 ZEEE L
2H5= ECEenuncccEExgds8dg8ggs

Leyenda: 1 = Hl Hip6tesis alternativa con un margen de error inferior al ¥
2= H0 Hip6tesis nula con un margen de error inferior al Ja
(O Se cumple la hip6tesis con menos del 25% de las frecuencias
esperadas inferiores a 5, siendo mAs del 6(0% de &éstas las
canprendidas entre 3 y 5.
. = Relacién no interpretable por no satisfacerse las condiciones

minimas,
Cuadro n? 20 : Relaciones entre variables a partir de

la aplicaci6n de 7Y 2.
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importancia que se da a un Area de conocimientos), dada
la necesidad de agrupar categorfas para obtener resultados

interpretables.

La agrupacibén de categorias ha sido realizada_
con rigor, iovque no debe evitar que toda interpretacidn
de las nuevas variables se haga considerando las categorlas
formadas y el sentido que estas dan a los resultados.
Particularmente Iimportante es este hecho en relacidn a
la agrupacidn de materias bajo los criterios que ya se

comentaron.

Si atendemos a las relacionés simples vemos
como de las 378 posibles se han verificado 371 (98, 1%)
cruzamientos, dando significativos 128 (34,5% de los veri-
ficados) y correspondiendo 7 a relaciones que no tiene
sentido verificar por venir determinadas por la eleccidn
de la muestra (ejem: TIPO/CURSO, ZONA/CURSO) o por la
l6gica de las relaciones (ejem: TIPO/TIPOG). A pesar de
ello, en algunos casos, se han verificado las relaciones
que ya se conocfan (por la constitucién de la muestra o
por estadisticas oficiales) para garantizar la bondad de

la muestra utilizada (ejem: TIPO/ZONA, TIPO/SEXO).



El an8lisis del cuadro nos permite realizar

ya algunas consideraciones iniciales:

l1.- Hay una relacib6n significativa entre el tipo de centro

{pGblico, privado con o sin subvencién) al que asiste el
encuestado y ié zona en que se ubica, su sexo, los estudios
y profesiones de sus padres, el nfmero de hermanos que
tiene, las notas que declara haber obtenido y la preferencia
positiva o negativa ( 21 ) y la importancia (+ 6 -) que
manifiesta por las &reas de conocimiento.

Las relaciones anteriores se mantienen cuando
se consideran s6lo las categorfas "pGblico™ y "privado"

referidas a la variable tipologia del centro.

2.- La zona donde se ubica el centro guarda relacidén con el

sexo de los encuestados, la preferencia (+ & -) e impor-
tancia manifestada hacia las materias escolares, la tipolo-
gTa del centro al que asisten, los estudios de sus padres
y la profesibén de la madre, las notas declaradas y la prefe-
rencia (+ 6 -) y la no importancia manifestada por algunas

4reas escolares.

'./.0

(21) Utilizamos el té&rmino "preferencia” para manifestar
una elecci6én del encuestado referida tanto al agrado
(preferencia positiva) como al desagrado (preferencia
negativa) con gque califica las materias escolares

o las Areas de conocimiento,
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3.- El sexo tiene relacidén con la tipologia del centro
al que asisten los encuestados, con la zona donde se ubica
y con la preferencia (+ &6 -) manifestadg hacia las materias
escolares. No guarda relacibén con las notas declaradas,
con la repeticidébn de curso o con la eleccién de Areas de

conocimiento en funcibén de su importancia.

4,- El grado cursado guarda relacibn con la tipologia del

centro, las notas declaradas, el nfimero de hermanos y la
preferencia (+ 6 -) manifestada hacia las &reas de conoci-

mientos escolares,

5.- l.os estudios de los padres del encuestado guardan rela-

cién con la tipologfa del centro, la zona donde se ubica,
las notas declaradas, el nfimero de hermanos y cierta prefe-
rencia (+ &6 -) e importancia (+ &6 -) manifestada hacia
las &Areas de conocimiento. Los estudios del padre no guar-
dan relacién con el agrado deciarado por el encuestado
hacia las &reas de conocimiento, ni los estudios de la

madre con la importancia que da a esas &reas,

6.- La profesi6én del padre del encuestado guarda relacidn

con la tipologfa del centro, la zona donde se ubica, la
profesién de su madre, las notas obtenidas, el nfimero de
hermanos y la eleccién de freas de conocimientos que realiza

cuando se habla de su importancia.
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7.- La profesidén de la madre del encuestado no guarda rela-

cién con la preferencia manifestada por este con respecto
a las &reas de conocimiento escolar. Guarda relacidén con

la tipologfa del centro escolar.

8.~ La puntuacibén que los encuestados manifiestan sacar

en cursos anteriores guarda relacién con el nfimero de herma-
nos que tienen, la tipologfa del centro, la zona donde
se ubica, el grado que se cursa, los estudios de los padres
y la profesidén del padre. No guarda relacién con la prefe-
rencia y nivel de importancia (+ & -) que concede a las

Areas escolares,.

9.- El nGmero de hermanos del! .encuestado guarda relacién

con la tipologfa del centro, el grado escolar que se cursa,
la preferencia positiva y la importancia manifestadas hacia
ciertas &reas de conocimiento. [gualmente guarda relacion
con los estudios de los padres, la profesidbn del padre

y las notas declaradas.

10.- La preferencia del encuestado por algunas &reas de

conocimiento guarda relacién con la tipologfa del centro,
la zona donde se ubica, su sexo y el curso que realiza,

los estudios de los padres, y la importancia (+ 8 -) o

eof e
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preferencia (+ 6 -) que muestran por las materias escolares.
No guarda relacibén con las profesiones de los padres o

las calificaciones declaradas,

11.,- La eleccibn de materias por el encuestado de acuerdo

a la importancia estd8 relacionada con la tipologfa del

centro, el curso que realiza, la preferencia o importancia
manifestada hacia algunas materias, los estudios y profesifn
del padre, el nmero de hermanos y la preferencia (+ &
-) manifestada hacia algunas de las 4reas de conocimiento.
La eleccifén no guarda relacién con la zona de ubicacidn
del centro, el sexo de los encuestados, la nota declarada

y los estudios y profesidén de la madre.

12.- El rechazo de materias por el encuestado de acuerdo

a la no importancia viene relacionado con la tipologia

del centro, la zona donde se ubica, la preferencia e impor-
tancia manifestadas hacia las materias escolares, los estu-
dios de los padres, la profesi6bn del padre y el desagrado
0 la importancia manifestados en la eleccién de &reas de
conocimiento. EIl rechazo no guarda relaci6n con el sexo,
las notas declaradas, el nfmero de hermanos y el agrado

manifestado por las freas de conocimientos.



13.- Las variables tipologfa del <centro, zona donde se
ubica, sexo de los encuestados, &rea preferida (+ &6 -)

guardan relacidn entre s! consideradas dos a dos.

14.- Las variables grado que se cursa, nfinero de hermanos,
Area preferida y B&rea importante guardan relacidn entre

s consideradas dos a dos.

15.- Las variables tipologifa del centro, estudios del padre,
frea mis importante y &rea menos importante guardan relacidn

entre si consideradas dos a dos.

16.- Las variables &rea preferida, &rea no preferida, &rea
mis importante y 4&rea menos importante guardan relacidn
entre si consideradas dos a dos, excepto para el cruzamiento

"Srea preferida-irea menos importante".

3.2.2.- PREFERENCIA E IMPORTANCIA DE LAS AREAS DE_CONTE -

N1DO .

. .

Realizada la visi6n general de los resultados
obtenidos al aplicar Y2 cabe proceder a determinar el

sentido de las relaciones que se han dado y el valor que

ool



las opciones de variable han tomado en cada caso. Para
abordar el anfllisis que se propone se ha procurado utilizar
estrategias que permitan consideraciones generales. AsT, a
partir de las variables m&s importantes (preferencia e
importancia de las materias y &reas de conocimiento) se
ha derivado ei estudio de relaciones. Se evita de esta
forma el estudio individualizado de las variables que puede

resultar demasiado parcializante de la realidad.

La presentacidon de los datos para este apar-
tado sigue una estructura siempre similar: datos referidos
a la prueba de )Lz, conclusibn general y andlisis de la
distribucién de los porcentajes. Para facilitar el conoci-
miento e interpretacibn de los datos se presenta en cuadros
esquemiticos la informacidén dada por el ordenador; en ellos
pueden apreciarse las relaciones, de las que nosotros desta-

caremos las més importantes,

Con frecuencia se har8 referencia en los
comentarios de los cruzamientos a las diferencias existentes
entre las respuestas observadas y las teb6ricas con el fin
de tener una visién de la reparticiébn de los efectivos.
No obstante, a esta informaci6bn siempre se anadird la de

los porcentajes, pues se pueden recibir més respuestas

‘./..



de las esperadas y moverse en porcentajes muy bajos. Por
ello, a menudo emplearemos las dos fuentes de interpre-

tacidn.

A,- EN RELACION A LA TIPOLOGIA DEL CENTRO:

VARIAELES VALCR [E X2 G.,L. HIPOTESIS RADC CE REFERENCIA

CUE SE SIGNIFIC.
TIPOG/QUSTA 8,305 2 P11 0,015 Bl.1, pAg. 843
TIPOG/NOQUSTA 10,521 2 Fﬂ - 0,005 Bl.1, p&g. &44
TIPOG/ IWPCR 1,682 2 M 0,431  Bl.1, p&g. 845
TIPOG/NOLVPCR 21,735 2 PH 0,000 Bl.1, pag. 846
TIPO/L.PCR 0,038 4 Hl 0,0384 31.5, pag. 180

Existe wuna relacién de dependencia entre
la tipologfa del centro (pfiblico o privado) y la preferencia
(+ 6 -) e importancia (-) manifestada hacia las &reas de

conocimiento.
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Los centros pGblicos reciben un mayor porcen-
taje de respuestas de las esperadas en relacidén a la prefe-
rencia (+ 6 -) manifestada por las &reas de ciencias o
de letras. Por el contrario, hay un mayor porcentaje de
lo esperado para los centros privados que prefieren y recha-

zan la categorfa "Otras Areas'.

No obstante, en todos los <casos, aunque
las diferencias son significativas, las relaciones porcen-
tuales no son grandes. Como vemos en el Cuadro n? 21,
el Area més preferida es ‘la de Ciencias (37,1% de media)
independientemente del tipo de centro considerado, siendo
mayor el porcentaje de encuestados que la eligen en los
centros pfiblicos {50, 3%) sobre ~los privados (49,7%).
Asimismo, el Area de Letras y Otras Areas son consideradas
menos importantes que el Area de Ciencias, excepto para
los centros privados sin subvencionar donde el nivel de
rechazo es 1igual para el Area de Ciencias y de Letras
(14,3%), aunque inferior al que reciben en otro tipo de

centros (Cuadro n? 22).

También hay wuna relacién de dependencia
entre la tipologfa del centro y el rechazo a las &reas

por su falta de importancia. Nuevamente aparecen porcen-

ool



AEA A, CIEXCIAS A, LEIRAS OIRAS
NO ND NO NO NO - N
TIRIOGIA aBA G5A MR MR GBA GBA MR MR GBA GBA BRR BRR
RUELICS 3,8 3,5 189 345 528 _ 4,3 27,7 14,7 39,8
50,3 52,2 51,8 52,6 49,5 52,1 44,8 40,8 40,6
RIVDB %4_283 ____155 0,4 5,3 333 332 03 ___5,2
49,7 47,8 48,2 47,4 50,5 47,9 55,2 59,2 59,4
Ne S8 763 533 284 667 94 616 627 309 762
Cuadro n? 21 : Porcentajes en referencia a la tipologfa del
Centro y eleccién de &reas. ( 22)
AREA CIENCIAS LETRAS OTRAS
TIPOLOGIA
PUBLICO 18,9 41,3 39,8
51,8 52, 1 40,6
PRIVADO 15,6 34,8 49,6
SUBVENCICGNADO 45,1 46,4 53,5
PRIVACO SIN 14,3 14,3 71,4
SUBVENCIONAR 3,2 1,5 5,9
N2 CASOS 284 616 762
Cuadro n? 22 : Porcentajesen referencia a la tipologfa del
Centro y Area menos importante.
* o / e
(22) El nfimero superior de cada cruzamiento indica el

porcentaje referido a la variable horizontal y el
inferior se refiere a la variable vertical. No se
recogen en este cuadro ni en otros posteriores los
porcentajes referidos a cruzamientos no significativos.
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tajes mayores de los esperados en los centros pfiblicos
y con referencia a las &reas de Ciencias y de Letras.,
Igualmente, este tipo de centros rechazan menos de 1lo

esperado la categorfa "otras &reas".

Las relaciones anteriores se mantienen en
lo fundamentai, ain diferenciando dentro de los centros
privados los subvencionados y los no subvencionados (Bloque
de ordenador n? 1, p&gs. 50-53), excepto en relacidn a
la variable IMPOR que, en el Gltimo caso, da significativa,
Aqui, el Area de Ciencias de los centros pQiblicos recibe
mis encuestados de los esperados, mientras que en el Area
de Letras las diferencias entre los porcentajes observados

v esperados son prActicamente nulas,

B.- EN RELACION A LA ZONA DONDE SE UBICA EL CENTRO,

Existe una relaci6n de dependencia entre
la zona donde se ubica el centro y la preferencia (+ &
-) e importancia (-) manifestada por las &reas de conoci-

miento,.

../.0
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VARIAELES VALCR DE X2 G.L. HIPOTESIS GRADDO DE REFERENCIA

QE SE  SIQNIFIC.

QMPLE
TIPOG/GUSTA 16, 885 6 H, 0,009  BI.3,pag.132-133
TIPOG/NOGUSTA 27,093 6 H, 0,000  Bl.3,pag.134-135
TIPOG/ IMPCR 7,367 6 H, 0,288  Bl.3,pég.136-137
TIPOG/NOLPCR 54,758 6 H, 0,000  Bl.3,pAg.138-139

Para el Area. de Ciencias las respuestas con
relacién a las preferencias son un 6,7% menos de las espe-
radas en la zona de Barcelona y el 11,4% m8s de las espe-
radas para el Resto de 1la Provincia. Earcelona recoge
un 14,5% mas de respuestas de las esperadas en la categorfa

de "otras &reas".

Si analizamos los"porcentajes, observamos
como el Area de Ciencias es preferida mfAs en Barcelona
y el Primer Cinturbén (alrededor del 30%) que en el resto
de las zonas {alrededor del 18,5) y en porcentajes simila-

res, en ambos casos, al Area de Letras (Cuadro n2 23).



Al analizar el rechazo (preferencia negativa)
al Area dé Ciencias comprobamos como Barcelona y el Resto
de la Provincia obtienen menos respuestas de las esperadas
(8,1% y 21,3%, respectivamente) y el Primer Cinturdédn més
de las esperadas (11, 1%). Analizando los porcentéjes
se observa corﬁo el rechazo hacia el Area de Ciencias es
similar al que tiene el Area de Letras y mayor en Barcelona

y Primer Cinturén (Cuadro n? 23).

Aunque la relacidn entre la zona de ubicacidn
y la eleccién por importaricia de las &reas no sea signifi-
cativa, lo es cuando se consideran las &reas desde el punto
de vista de "menor importancia". En este caso, el Area
de Ciencias recibe el 16,7% mds de las respuestas esperadas
en la categoria Segundo Cinturdn y el 12,6% menos en la

categoria Resto de la Provincia.

La reparticién de los porcentajes de prefe-
rencia (+ 6 -) e importancia (-) son similares para cada
una de las zonas, destacando, en todo caso, la mayor prefe-
rencia para el Area de Ciencias que senala la categorla

Resto de la Provincia (Cuadro n? 23).
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ATA A. CIBCIAS A LEIRSS OIRAS
NO NO NO N NO NO

AN GBI GBA MR MR GBA GSA MR MR GSA GSA MR MR
BREONW M6 280 162 208 495 281 356 225 558

31,6 32,8 34,9 31,1 33,7 28,0 30,6 44,3 44,8
FRIMR B8 4! 14 86 406 403 HD5 163 423
CINILRN 30,5 35,8 3,7 31,7 30,3 34,0 20,7 204 28,7
SKIND SLL_329 2,4 357 53,7 484 2,1 134  3L3
CINILRN 17,0 19,4 19,7 18,7 17,5 21,6 25,2 12,9 11,3
RESIOLE AL8_»0 15,2 52,6 6L,2 393 B5 138 450
FROVINCIA 20,8 12,9 13,7 18,5 18,4 16,4 155 12,3 15,3
Ne A8 763 533 B4 669 916 615 626 309 764

Cuadro n2 23

Porcentajes referentes a la zona donde se ubica

el centro y a la eleccidn de &reas.

C.- EN RELACION AL SEXO DE LOS ENCUESTADOS.

VARIABLES  VALCR DE x? G.L. HIPOTESIS GRADO DE REFERENCIA
QUE SE  SIQNIFIC.
COMPLE
SEXO/GUSTA 7,267 2 H, 0,026 Bl.3, pag. 151
SEXO/NOGUSTA 9,460 2 H, 0,008 Bl.3, pig. 152
SEXO/ INPCR 3,682 2 H, 0,158  Bl.3, pig. 153
SEXO/NOINPCR 0,192 2 H, 0,908 Bl.3, pag. 154




Existe relacién de dependencia entre el
sexo de los encuestados y la preferencia (+ 6 -) manifestada

hacia algunas &reas de conocimiento.

El sexo masculino da un 6,9% més respuestas
de las esperadas en el Area de Cienciés, mientras que el
sexo femenino da més respuestas de las esperadas en el
Area de Letras (5,5%) y en Otras Areas (4,9%). Si observa-
mos los porcentajes (Cuadro n%24 ), comprobamos como el
&rea mAs preferida por el sexo masculino es la de Ciencias
(39,8%), mientras que en el sexo femenino la preferencia

se reparte entre el Area de Ciencias (34,2%) y la de Letras

( 34, 4(}")) .

AREA GUSTA NO GUSTA

PREFERIDA

SEXO CIENCIAS LETRAS OTRAS CIENCIAS LETRAS OTRAS

MASCUL INO 39,8 30,7 29,4 27,5 55,5 17,0
35,5 48,9 50,0 47,1 55,3 50,3

FEMENINO 34,2 34,4 31,5 33,4 48,5 18,1
44,5 51,1 50,0 52,9 44,7 49,7

N2 CASOS 764 669 626 533 917 308

Cuadro n2 24 : Porcentajes en referencia al sexo y &rea e-
legida.
.C/.l



Cuando se analiza el rechazo hacia las Areas
de conocimiento, se observa como el Area de Ciencias recibe
un 10,27% menos respuestas de las esperadas para el sexo
masculino, mientras que el Area de Letras recibe el 7,5%
menos respuestas de las esperadas para el sexo femenino.
Los datos anteriores se confirman al comprobar en los.
porcentajes como el sexo masculino, al contrario del feme-
nino, prefiere mds el Area de Ciencias (39,8%). Igualmente,

el sexo masculino rechaza mis el Area de Letras (55,5%).

D.- EN RELACION AL CURSO DE LOS ENCUESTADOS.

VARITABLES VALCR DE x* G.,L. HIPOTESIS RADC DE REFERENCIA

CUE SE SICMIFIC.

GMNPLE
QRSC/AISTA 114,98 14 Hl 0, 000 BEl.5,pag.282-295
QURSO/NOGUSTA 57,01 14 Hl 0,000 Bl.5, pag.296-299
ARSO/ INPCR 266,28 14 Hl ¢, 000 Bl.5,p4g.300-303
GQRSO/NOIMPCR 75,02 14 H 0,000 Bl.5,pég.304-307

Q./Q.
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Existe wuna relacién de dependencia entre
el grado que cursan los encuestados y la preferencia e
importancia tanto positiva como negativa manifestada por

las Areas de conocimiento.

El Area de Ciencias recibe en relaci6n a
la preferencia (+ & -) manifestada por los encuestados
menos respuestas de las esperadas en los tres primeros

cursos y mls de las esperadas en el resto de los cursos,

Los cursos ae 42, 52 y 62 reciben normalmente
los mayores porcentajes de aceptacidén o rechazo; a ellos
le siguen los cursos superiores Yy, posteriormente, los
inferiores. Particularmente llama la atencién el curso
de 5¢ que recoge el 18,1% de las respuestas de todos los
cursos dadas a la variable GUSTA (referida al Area de
Ciencias) y el 45,4% de las respuestas dadas en ese curso

a las diferentes &reas (Cuadro n® 25).

Si analizamos las elecciones por importancia
comprobamos como s8lo los cursos de 32, 42 y 8¢ reciben
mis respuestas de las esperadas, mientras que los de 1°

y de 29 las reciben cuando se analiza la variable "&rea
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AEA A. CIBCIAS A LETRS ORAS
s ND NO NO N D
QRSB GBA GBA MR MR GBENA GSA MRR MR GBS GBA DMRR MR
RMEO 2,7 366 350 228 329 348 357 359 4,4 28,6 2,3 41,4
6,4 1,1 6,8 11,6 106 61 61 84 153 149 228 79
SKIND 8,2 354 380 31,0 256 382 354 284 462 26,4 26,6 40,6
88 96 107 169 9,1 60 88 7,1 17,5 12,3 30,2 82
TEREO 34,0 34,0 52,0 163 263 53,8 335 48,8 39,7 12,2 145 349
1,0 152 145 12,0 97 140 82 166 156 94 163 9,6
QRO 39,3_30,3 %4_139 0,0 502 339 41 07_195 96 40
| 149 143 194 1,6 13,0 13,7 10,3 17,0 142 159 13,4 13,1
UIND 454_2,4 40,3 152 31,3 540 53,6 42,6 2,4 196 61 42,2
18,1 13,1 14,5 13,7 142 156 17,0 17,7 11,3 16,8 8,9 14,1
X0 3,6_27,7 3,6_160 40,2 58,6 654 29,7 22,1 13 7 3,0 543 |
| 13,4 12,9 10,3 12,3 163 159 18,9 10,6 9,6 11,0 4,0 156
SPTNO 3,2 28,3 3,4 13,7 38,5 57,0 621 256 243 148 25 60,7
12,0 11,8 10,5 10,6 14,2 13,8 16,1 9,1 96 10,7 3,0 17,4
Cure) 47,8 28,1 439 14,3 348 59,6 54,9 37,2 17,4 123 1,2 48,4 _

154 12,0 13,3 11,3 129 14,8 146 135 69 91 1,5 141"

N C\8 764 533 813 284 669 917 92 616 627 09 202 764

Cuadro n? 25 : Porcentajes en referencia al grado escolar que

se cursa y a la eleccibén de areas.

no importante", Porcentualmente, son los cursos de 3%,
42, 5¢ y 8¢ Jos que mis eligen el Area de Ciencias como
importante, siendo el curso de 22 el que la elige como

"no importante" en mayor porcentaje (16,9%).



E.- EN RELACION A LAS MATERIAS.

633

VARIABLES VALCR [E %x? G,L. HIPOTESIS GRADO DE REFERENCIA
QE SE  SIQNIFIC,
QMNPLE

GUSTA/GUSTAL 83,07 28 H, 0,0000 Bl,3,pag.458-464
QUSTA/GUSTA2 112,75 28 H, 0,0000 Bl.4,pag.283-289
QUSTA/QUSTA3  2.774,02 28 H, 0,0000 Bl.4,p&g.572-578
NOGUSTA/GUSTAL 148,08 28 H, 0,0000 Bl.3,pAg.465-471
NOGUSTA/GUSTA2 143,70 28 H, 0,0000 Bl.4,pag.290-296
NOGUSTA/GUSTA3 143,76 28 H, 0,0000 BIl,4,p4g.579-585
IVPCR/GUSTA2 61,49 28 H, 0,0003 Bl.4,p4g.297-303
INPCR/GUSTAS 104, 62 28 Hy 0,0600 FEl.4,pag.586-592
NOIVPCR/GUSTA2 41,21 28 H, 0,0514 Bl.4,pAg.304-311
NOLVPCOR/GUSTA3 49,81 26 H, 0,0033 Bl.4,pAg.593-599
QUSTA/NOGUSTA2 147,12 28 H, 0,0000 Bl.1,psg.219-225
QUSTA/NOGUSTA3 131,26 28 H, 0,0000 Bl.1,p4g.446-450
NOQUS/NOAUS3 2..307,01 28 H, 0,0000 Bl.1,p4g.451-457
IMPCR/NOGUSTA3 71,17 28 H 0,0000 Bl.1,pAg.458-464
NOIVP /NOCUS 2 39,32 26 H, 0,0454 Bl.1,p4g.240-247
NOIVP/NOAUS 3 69, 29 28 H, 0,0000 Bl.1,p4g.465-471
QUSTA/ IMPCRI 49,52 26 H, 0,003  Bl.5,pAag.465-471
(USTA/ INFCR2 78,09 28 H, 0,0000 Bl.2,pag.334-340
QUSTA/ IVPCR3 94, 66 26 H, 0,0000 Bl.2,pAg.497-503
NOGUSTA/ IvPCR2 45,19 26 H 0,0115 BIl.2,pAg.341-347

ool
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VARIABLES VALCR CE ¥* G.L. HIPOTESIS GRADC DE REFERENCIA

QE SE  SIQNIFIC.

AMPLE
NOGUSTA/ IMPCR3 41,86 26 H) 0,0253 Bl.2,pég.504-510
NOTVPOR/ IVPOR2 80,04 26 H, 0,0000 Bl.1,p&g.355-361
NO/PCR/IVECR3 97,78 26 H, 0,0000 Bl.2,p&g.518-524
GUSTA/NDIVPCRI 56, 20 28 H, 0,0012  Bl.1,psg.586-592
GUSTA/NOTVPCR2 61,29 28 H, 0,0003 Bl.1,pég.706-712
QUSTA/NOLVPCR3 45,54 28 H, 0,0194 Bl.1,psg.805-811
NOGUS /NOL Pl 44,02 28 H, 0,0276 Bl.1,pag.593-599
NOGUS /NOL/P2 63,71 28 H 0,0000 Bl.1,pag.713-719
NOGUS /NDIVP3 52,29 28 H, 0,0035 Bl.1,p4g.812-818
DPOR/NOIVPCRI 170, 8 28 H, 0,0000 Bl.1,psg.600-606
IVPCRMNOIVPCR2 192,95 28 H 0,0000 Bl.1,pag.720-726
IWPCR/NCIVPCR3 138,65 28 Hy 0,0000 Bl.1,pAg.819-825
NOIVP/NOIMPY 149,53 28 H, 0,0000 Bl.1,p4g.607-613
NOL/P/NDLVP2 151,06 28 Hy 0,0000 Bl.1,psg.727-733
NOIWVP/NOINPS 2,720, 44 28 H 0,0000 Bl.1,psg.826-832

-

Existe una relacidn significativa entre
la elecci6n de &reas de conocimiento y las materias escola-

res elegidas como preferidas o importantes.



La relacién altamente significativa se justi-
fica en el hecho de que las &reas se han constituido a
partir de las materias. El an8lisis de las relaciones
que a continuacidén se estudia, lejos de ser improcedente
por la circunstancia seflalada, nos sirve para analizar
la estructura interna de las A&reas y para comprobar si
las agrupaciones de materias que se hicieron fueron las

adecuadas.

Centrindonos en el Area de Ciencias, el
Cuadro n? 26 nos presenta en porcentajes la desviacidn
de la frecuencia observada con respecto a la esperada vy
el Cuadro n? 27 proporciona el porcentaje medio obtenido
para las diferentes materias del frea (l:atemflticas, Ciencias
Naturales, xperiencias y Pretecnologfa) en funcibén de
la preferencia e importancia manifestada hacia las &reas

de conocimiento.

Del anilisis global de los Cuadros n?

26 y 27 citados, podemos decir:

l.- El Area de Ciencias recibe normalmente m&s respuestas

o/
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de las esperadas cuando los encuestados eligen las materias
que la forman en 'funcién de su preferencia e importancia.
Se refleja este hecho en los altos porcentajes que se dan
en los cruzamientos "GUSTA / X GUSTA 1,2,3" , "IMPOR /
X GUSTA 1,2,Sﬁ , "GUSTA / X IMPOR 1,2,3" , "IMPCR / X IMPOR
1,2,3".

2.- El Area de Ciencias recibe normalmente menos respuestas
de las esperadas cuando los encuestados eligen las materias
que la forman en funci6én de su no importancia o no preferen-
cia. Esta circunstancia se refleja en los porcentajes
de los cruzamientos "NOGUSTA / X GUSTA 1,2,3" , "NOGUSTA
/ X IMPOR 1,2,3" , "NOIMPOR / X GUSTA 1,2,3" y "NOIMPOR

/ X GUSTA 1,2,3",

3. - Los porcentajes que reflejan los cruzamientos
"NOGUSTA / X NOGUSTA 1,2,3" , "NOGUSTA / X NOIMPOR 1,2,3",
"NOIMPOR / X NOGUSTA 1,2,3" y "NOIMPCR / X NOIMPCR 1,2,3"

demuestran el mayor peso especifico de las materias analiza-

das cuando se considera el Area de Ciencias.

4.- La materia de MatemAticas tiene el mayor peso porcentual

eol o
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de las materias que conforman el Area de Ciencias cuando
se elige &rea de conocimientos segfin preferencia (+) o

importancia (+).

5.- La materia de Ciencias Naturales tiene el mayor peso
porcentual de las materias que conforman el Area de Ciencias
cuando se elige Area de conocimientos seglin preferencia

(-) e importancia (-).

6.- Los porcentajes referidos a los cruzamientos "GUSTA
/ NOGUSTA" e "IMPOR/NOIMPCR" guardan una mayor coherencia
entre sT que no los combinados; por ejemplo, "GUSTA/NOIVPCR"
Esto es, los que eligen un &rea como preferida no suelen
rechazarla, aunque si que la pueden considerar poco im-

portante.
7.- Las observaciones anteriores refrendan, por la cohe-

rencia que presentan los datos, la formacién de las &reas

que se ha hecho en funci6n de las materias.

F.- EN RELACION A LOS ESTUDIOS DE LOS PADRES.



o
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o

VARIAELES VALCR DE X2 G.L. HIPOTESIS GRADO DE REFERENCIA

QE SE SINIFIC,

JNMPLE
QUSTA/ESTUPAG 8,699 8 Hb 0,3683 Bl.1,pag.372-874
QUSTA/ESTWIVAG 20,77 8 H1 0,0078 Bl.5,p4g.388-400
NOGQUS/ESTUPAG 16,05 8 }H 0,0416 Bl.1,pag.375-877
NOGQUS/ESTWINAG 17,47 8 Hl 0,0256 Bl.5,pég.401-403
LVPCR/ESTUPAG 17,63 8 H1 0,0241 Bl.1,pag.875-380
INPCR/ESTUVAG 7,82 8 HO 0,4503 Bl.5,pag.404-406
NOIVP/ESTUPAG 29,30 8 Hl 0,0003 Bl.1,p8g.881-883
NOIVP/ESTUWAG 18, 10 8 H 0,06204 Bl.5,pag.407-409

Como vemos en el cuadro resumen anterior, los
estudios del padre del encuestado guardan relacibdn, funda-
mentalmente, con el Area elegida de acuerdo a su importancia
(+ 6 -) y los estudios de la madre se relacionan con la

- preferencia (+ 6 -) manifestada hacia las diferentes &reas.

El Area de Ciencias es mfs aceptada (prefe-
rencia +) de lo esperado por encuestados con padres de

ool
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estudios medios y universitarios, siendo este colectivo
el que da menos respuestas ée las esperadas cuando se habla
del rechazo de &reas (preferencia -). Un fenbfmeno similar
se produce si se analizan las Areas de acuerdo a la impor-
tancia que merecen a los encuestados: los que tienen padres
con estudios universitarios dan m&s respuestas de las espe-
radas cuando se pregunta por las materias més importantes
y menos de las esperadas cuando se habla de las menos

importantes (Cuadro n? 28).

Analizando el resumen de porcentajes
{Cuadros n229 y 30 ) observamos como son los encuestados
de madres universitarias los que mis prefieren el Area
de Ciencias (50% aproximadamente) sobre las otras &reas
y también, aunque con menores diferencias con respecto
a los padres de diferente titulacibén, los que mis eligen
esta &rea como importante (46% aproximadamente). Esta
&rea es réchazada, en primer Iugar, como "no preferida”
por el 231,5% de los encuestados con padres sin estudios
0 estudios elementales, siendo tambi&n este colectivo

el que la rechaza en primer lugar como "no importante",

‘./‘O



‘gg8-cLg sded 1 1g

te1OUDID oY

.mwmmué_oocow op sesig 9p ugido’(9s eyl e £ oiped (I mo_v:umm‘woﬁ B ©ldOUDI9]8d :o,mmmmucoohom B 6Z su oipen)d
82L VLS 592 61 0L8 L9L 967 798 LGV SOV N
9‘6 v's g‘e 9°e ) 9‘g 89 Z°L z‘9 WIS N
e sw o v ww sw ow ew  va oiuss
£'L 8'c g's L'L 9y L's vL 0‘s v'e SOICEN *N
Tvw  weew  ow v vw  sw rw | ow soiuss
121 peel L' 2‘8 1'%1 0‘ct ST A 4! 101 SOICEN
Tow e ewoe s ww veve ow oIS
€89 visL S‘6L v 6L L‘OL 669 0‘cL voL eeLL SHIVINGNT T
Tow ew owsw awvwen ses e soicnuss
LT 0‘¢ g‘e 12 1‘e L? vl z'e £ SoICNISH
Tew rw ew 1e ens  rwsewe  ew
SVAIO  SVAlAT SVIDNFID SVAID  SWIAT SVICNEID SWMIO SV SYIDNEID S0 SVITT SVIONHID V4 TA
oINS

WA ON AT VISTD ON VISTD VAIcH T




<t
© | *30%-86¢°s8gd ‘g 1g :e1ouoiojay .
P |

*03US[W[DOOUOD 9P SBOIE 9P UQIDID[d B B A SIpBW B[ 9P SOIPNISDd SO| B BIDUSJIIJBI ud safejuadiod : 0 zu oapen)d

802 695 92 162 8¥8 06¥ L9S Z19 01L SOSVD 5N
Lz 60 141 ‘g L1 80 60 12 £z “ES N
Tyeor st ' g sts 8wl LM z'ee 1 solausd
€L A Ty 69 2y 6°S by vy 6L OICEN N
g% 9@ 9w zwz 9'w  z'7e 1''s o'sz  6ls  solqusa
0°‘6 AR g 2‘6 9'6 LIT £L 1°01 86 801 SOICEN
o 9w 61 gmr u'oe 1tz v'e 608 L6 SOIQSH
8'LL 6°'9L 6L gL PeLL 2418 228 9°gL 16, STVINGATTH
e v v T T e e vw ow s
1'¢ L'y £'s . 1z ¢y 'y g'C 1°g 6¢ SOICNISH
SRIO  SWRIAT SVIONEID  SWIO SWIIFT SVIONEID SO SWUFT SVIONIID  SRUO SWUTT SVIONADD FIAVN V1
1 SOIdNLsd

WAL ON AL VIS N VISD vaioad

VAUV




G.- EN RELACION A LA PROFESION DE LOS PADRES.

VARIAPBLES VALCR [E X? G.L. HIPOTESIS GRADDO OE REFERENCIA

QE SE  SIQVIFIC.

QMPLE
CUSTA/PROPAG 20, 33 12 H, 0,0610  BI.1,psg.889-902
GUSTA/PROVAG 12,77 12 H, 0,3856 El.1,pig.901 bis
NOGUSTA/PRCPAG 8,85 12 H, 0,7156  Bl.1,pég.903-805
IMPCR/PROPAG 28,00 12 H, 0,0055 Bl.1,pAg.906-908
I PCR/PROVAG 15,78 12 H, 0,2011 Bl.1,pag.901 bis
NOIVPCR/PROPAG .~ 43,89 12 H 0,0000 Bl.1,pag.909-911

Tan solo existe una relacién de dependencia

entre la profesidén del padre del encuestado y la eleccidn

de materias que hace de acuerdo a su importancia (+ & =)

Con referencia al Area de Ciencias, hay
divergencia con respecto a lo esperado cuando se relaciona
la profesi6n de los padres del encuestado con las materias

que eligen bajo el criterio de menor importancia., Eligen

../l‘



como importante el Area de Ciencias mis de lo esperado
los encuestados de padres obreros sin cualificar (12%,
mis), técnicos no asalariados y auténomos (13,5%,mas) o
profesiones liberales (19,6%, m&s), aunque tan sdlo repre-
sentan el 14,9% de los que eligieron esa 4&rea. Estos
mismos encuestados son los que rechazan con mayores porcen-

tajes el Area de Ciencias como "no importante",

Los encuestados cuyos padres tienen profe-
siones liberales o son hijos de obreros cualificados son
los que consideran el Area de Ciencias mfs importante que

las dem&s, recibiendo alrededor del 50% de las elecciones.

Cuando se analizan las @&reas de acuerdo
a su menor importancia, destaca el alto porcentaje de
encuestados hijos de obreros cualificados (56,4%) que
califican el Area de Ciencias en esta perspectiva, siendo
la categorfa "otras profesiones" la que considera porcen-

tualmente (26,7%) a esta Area con menor importancia que

las deméas.

H.o- EN RELACION A LAS CALIFICACIONES DECLARADAS,



)
(W]
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VARIABLES VALCR DE X2 G.L. HIPOTESIS GRADO DE REFERENCIA

QE SE  SIGNIFIC.

OMPLE
QUSTA/NOTAQLAL 7,45 8 H, 0,4883 Bl.1,phg.941-943
NOGUS/NOTACLAL 9,55 8 H, 0,2979  Bl.1,pg.944-946
INPCR/NOTACLAL 12,35 8 H, 0,1360 BI.1,phg.947-949
NOIVP/NOTACLAL 0,79 8 Hy 0,9992 BI.1,pg.950-952

No existe relacidén entre las variables estu-
diadas; esto es, es indiferente la nota obtenida para la
elecci6n efectuada por preferencia o importancia de las
&reas de conocimiento. Por otra parte, la distribuciébn
de los porcentajes entre las categorias de vlas variables

analizadas no presenta diferencias significativas.,.

le- EN RELACIAN AL NUMERO DE HERMANOS.
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VARIABLES VALOR DE X2 G.L. HIFCIESIS GRADO DE REFERENCIA

QE SE  SIQNIFIC.

AMPLE
GUSTA/HERVAG 20, 71 8 H, 0,0079 Bl.1,pag.957-959
NOGUSTA/HERVAG 13, 12 8 H, 0,1077 Bl.1,pag.960-962
IVPCR/HERVEG 24,55 8 H, 0,0018 BIl.1,psg.963-965
NOIVPCR/HERVAG 8,35 8 Hy 0,3999 Bl.1,p4g.966-968

E! nGmero de hermanos del encuestado guarda
relaciébn con su eleccibén de Aareas de acuerdo con la prefe-

rencia (+) o importancia (+) manifestada.

Cuando se analiza la preferencia por el
Area de Ciencias, reciben menos respuestas de las esperadas
las categorfas "sin hermanos" (20% menos), "con un hermano"
(8,5% menos) y "m&s de cuatro hermanos" (22,6% menos).
Si se analiza la importancia, las categorfas que tienen
menos respuestas de las esperadas son: "sin hermanos"

(23,1% menos), "con tres-cuatro hermanos" (2,5% menos)

y "mas de cuatro hermanos" (3,36% menos).

Analizando la distribucién de porcentajes

ool
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observamos como los encuestados con 1-2 y 3-4 hermanos
son los que mAs prefieren el Area de Ciencias frente a
las demé&s (oscilando entre el 34,1% para 1 hermano y el
41,5% para 2 hermanos), siendo también 1los encuestados
con 2 hermano-s los que 1la eligen como preferida con un

porcentaje mayor (35,8%).

La eleccidbn por importancia del Area de
Ciencias sobre las demfs se cifra para todas las categorfas
de la variable HERMAG alrededor del 40%, siendo los encues-
tados con 1 hermano los finicos qué la eligen por encima

del Area de Letras y con un mayor porcentaje {45%).

J.- EN RELACION AL EXI1TO ESCOLAR.

VARIABLES VALCR CE X*> G.L. HIPCTESIS (RADO DE REFERENCIA

UE SE SINIFIC.

ANPLE
GUSTA/FDADG 11,52 4 Hl 0,0213 Bl.5,p8g. 410
NOGUSTA/EDADG 0,91 4 HO 0,9217 Bl.5,pég. 411
IVPCR/EDADG 3,15 . 4 HO 0,5317 Bl.5,pag. 412
NOIVPCR/EDADG 2,94 4 HO 0,5671 El.5,pAg. 413

Q‘/..
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No hay relacién entre las variables analiza-
das, excepto entre las referidas al cruzamiento de Area
preferida y situacién académica. En este caso, los encues-
tados que repiten un curso emiten un 18,8% menos respuestas
de las esperédas para el Area de Ciencias. Y los que
repiten varios cursos son los que muestran més preferencia
por esta &Area (66,7%), seguidos por los que no repiten

(37,8%) y por los que repiten 1 curso (Cuadro n2 31).

AREA CIENCIAS LETRAS  OTRAS Ne CASOS
EXITO ESCOLAR
NG REPITE 37,8 32,1 30, 1 1.784
88,6 85, 8 85, 8
REPITE 1 ’ 30,1 35,6 34,0 256
CURSO 10,1 13,8 13,9
REPITE VARIOS 66,7 20,0 13,3 15
CURSCS 1,3 0,4 0,3
762 667 626 2.055

Cuadro n2 31 : Distribucién de porcentajes en referencia al

Exito.escolar y a la eleccifn de &reas.



K.~ EN RELACION A LA ELECCION DE OTRAS AREAS,
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VARIABLES VALCR DE %2 G.L. HIPOTESIS (RAC DE  REFERENCIA

QUE SE SINIFIC,

ONPLE
GUSTA/NOGQUSTA 196,47 4 Hi 0,0000 Bl.5,p&g. 414
QUSTA/ INPCR 55,83 4 H, 0,0000 Bl.S5,pag. 415
CUSTA/NOINPCR 1,72 4 Hb 0,7866 Bl.5,pag. 416
NOQUSTA/ IVPCR 12,77 4 %ﬁ 0,0124 Bl.5,pag. 417
NOQUS /NOIPCOR 38,96 4 k% 0,0000 Bl.5,pég. 418
IVPOR/NOEVPCR 93,44 4 H, 0,0000 Bl.5,pg. 419

Hay wuna relacidén significativa entre las

diferentes

variables analizadas, excepto

miento "GUSTA/NOIMPOR".

Del

para el cruza-

examen del Cuadro nnﬁ 32 que recoge

los valores residuales podemos extraer algunas conclusiones:

l.- Reciben menos respuestas de las esperadas las categorfas

O'f"
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del Area de Ciencias surgidas de los cruzamientos de varia-
bles "GUSTA/NOGUSTA", "IMPCR/NOGUSTA" y "NOIMPCR/IMPOR",
y mé&s respuestas de las esperadas el resto de los cruzamien-
tos con respecto a la misma categoria de variable, El
comportamiento del Area de Letras y Otras Areas con respecto
al Area de Ciencias es el contrario al indicado anterior-
mente, aunque no siempre se mantiene para la categorfa
Otras Areas (véase los cruzamientos "IMPOR/NOGUST. " en
el Area de Letras o de Otras Areas y el de "NOLVPOR/IMPOR"

en el &rea de Ctras).

2.- El comportamiento citado anteriormente tiene un reflejo

en los porcentajes donde:

a) Sélo el 14,7% de los que eligieron como "preferida"
el Area de Ciencias la rechazan como "no preferida",
frente al 49,6% de los que eligen el Area de Letras vy

el 34,5% de los que eligen Otras Areas.

b) El 43,7% de los que prefieren el Area de Ciencias

la eligen como importante.

c) Hay un 27,9% de los encuestados que aunque mani-

ool
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fiesta no preferir el Area de Ciencias, !a consideran

importante,

d) Un 39,2% de los encuestados que no prefieren el

Area de Ciencias la eligen como "no importante”,

e} Un 23,8% de 1los encuestados que eligieron como
importante el Area de Ciencias seleccionaron esta A&rea

como "no importante".

Como puede verse, la coherencia interna
de las &reas y concretamente del Area de Ciencias, es
evidente, Las posibles discrepancias que puedan verse
en los apartados a) y d) no son reales si consideramos
la forma en que se constituyeron 18s &reas: agrupando cate-
gorfTas referidas a las elecciones de materias en primero,
segundo o.tercer lugar. Desde esta perspectiva, un encues-
tado pudo elegir la asignatura de matemlticas como prefe-
rida en primer lugar y colocarla posteriormente en tercer
lugar, cuando se le pedfaylas asignaturas menos preferidas
Yy se le exigfa rellenar todas las opciones de la pregunta,
Tambi&n pudo darse el caso de que el encuestado colocara

dos materias del Area de Ciencias (por ejem: Matemiticas
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y Ciencias Naturales) como "preferidas" y dos como "no
preferidas" (por ejem: Experiencias y Pretecnologfia), figu-
rando el Area de Ciencias en las dos situaciones (&rea
"preferida"™ y "no preferida") cuando se agruparon las

materias,

3.2.3.- PREFERENCIA E IMPORTANCIA DE LAS MATERIAS.

A.- EN RELACION A LA TIPOLOGTA DEL CENTRO"

VARIAELES VALCR LE X* G.L. HIPCTESIS GRADD DE REFERENCIA

QE SE  SIQNIFIC.

QLPLE
TIPOG/QUSTAl 48,263 14 H, 0,0000 Bl.3,pAg. 388-394
TIFOG/GUSTA2 57,373 14 H, 0,0000 Bl.4,phg.212-218
TIPOG/GUSTA3 66,732 14 H, 0,0000 Bl.4,p&g.502-508
TIPOG/NOGUSTAl 34, 434 4 H 0,0018 Bl.4,p&g.770-776
TIPOG/NOGUSTA2 30, 173 14 H, 0,0072 Bl.1,pAg. 149-155
TIPOG/NOGUSTA3 62, 846 14 H 0,0000 Bl.1,p&g. 374-380

.'/.0



VARTABLES VALCR DE %* G.L. HIPOIESIS (RADO DE REFERENCIA

QUE SE SINIFIC,

AMPLE
TIPOG/ IVPCR1 33,0291 13 HI 0,0017 Bl.2,p8g.107-113
TIPOG/ IvPOR2 44;804 14 Hl 0,0000 Bl.2,pag.263-269
TIPOG/ IMPCR3 43,032 13 Pﬁ 0,0000 Bl.2,p8g.426-432
TIPOG/NOIVPCR] 86,988 14 PH 0,0000 BI.1,p4g.515-521
TIPOG/NOIVPCR2 34, 484 14 H! 0,0018 Bl.1,p&g.636-642
TIPCG/NOE/PCR3 50,860 14 Hl 0,0000- Bl.1,pég. 735-741

Analizando los valores recogidos observamos
que hay una relacib6n significativa entre la tipologfa del
centro al que asiste el encuestado y la eleccién de materias
que hace de acuerdo a la preferencia o importancia Que

le merecen.

Las relaciones anteriores varlian seglin sea
la materia considerada, la pregunta efectuada en el cues-
tionario  (importancia o preferencia) y su signo (+ &6 -)

Yy el lugar donde se contestd (192, 22 6§ 32 lugar).



Aunque la materia elegida en primer lugar
debe ser la mAs representativa de la opinidén del encues-
tado (dado que es la primera sugerida por la mente), no
hay nada que asf lo demuestre. Pof ello, con el fin de
favorecer una visibén general del presente cruzamiento,
hemos utilizado la diferencia de las frecuencias. observa-
das con respecto a las esperadas como una forma de aproxi-
macidébn., Las desviaciones de estas frecuencias con respecto
a las materias més elegidas por preferencia o importancia
puede verse en los Cuadrosn® 33 y 34, En &l se recogen las
desviaciones referidas s6lo a centros pflblicos, entendiendo
que los centros privados tienen unas desviaciones simé-

tricas a las anteriores pero de signo contrario.

Si consideramos la preferencia positiva
hacia las materias escolares, podemos observar como en
los centros pGblicos las hiatemfticas y las Ciencias Natura-
les reciben menos respuestas de las esperadas, mientras
que la Educacidn Fisica, 1la Expresién-?léética y el Len-
guaje reciben mAs respuestas de las esperadas, Las elec-
ciones de materias por preferencia negativa son mis de

las esperadas para los centros pGblicos y menos para los

centros privados.

../..
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Los centros pGblicos reciben mAs respuestas
de las esperadas en Matemiticas, Lengua Espanola y Catalén
y menos en Ciencias Naturales y Ciencias Sociales cuando

se habla de la importancia de las materias.

De acuerdo con el Anexo Iv, 1 - E

de distribucidén de porcentajes, podemos sefalar que
las mateméticas son més preferidas que rechazadas en cuél-
quier tipo de centros. El 17,9% de los encuestados de
centros pfiblicos las sefala como preferidas frente al
18,2% de 1los procedentes de centros privados. Por otra
parte, los encuestados de centros pGblicos dan a esta
materia més importancia: 29% frente al 28,3% de los centros
privados. El porcentaje de encuestados qﬁe rechaza las
Matemdticas por "no importantes" en ambos casos, centros

pGblicos y privados, es minima: alrededor del 3, 6%.

B.- EN RELACION AL SEXO DE LOS ENCUESTADOS.
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VARIABLES VALCR DE ¥* G.L. HIPOTESIS GRADO CE REFERENCIA
QX SE SINIFIC,
AaMLE
SEXD/GUSTAL 64,62 14 H, 0,0000 BI.5,p8g.429-431

SEXO/GUSTA2 39,084 14 Hl 0,0004 Bl.5,pAg.432-434
SEXO/GUSTA3 23,117 14 HO 0,0585 BIl.5,p8g.434-436
SEXO/NOGUSTAL 57,769 14 Hl 0,0000 Bl.5,p8g.437-440
SEXO/NOGUSTA2 36,65 14 Hl 0,0008 Bl.5,p8g.441-443
SEXO/NOGUSTA3 29,718 | 14 Hl 0,0083 Bl.5,phg.444-446
SEXO/ IMACR1 14,93 13 Hl 0,3113 BIl.5,p8g.447-449
SEXO/ IMPCR2 24,025 14 HI 0,0455 BIl.5,p8g.450-452
SEXO/ IMPCR3 - 22,609 13 Hl 0,0466 Bl.5,p8g.453-455
SEXO/NOIMACRI 23,777 14 Hl 0,0487 Bl.5,phg.456-458
SEXO/NOIVPCR2 11,837 14 Ho 0,6194 BIl.5,p4g.459-461
SEXO/NOIMPCR3 29,41623 14 Hl 0,0092 BIl.5,p8g.462-464

Existe una relacién de dependencia signifi-
cativa entre el sexo de los encuestados y la eleccidn

de materias que realizan.

../.0



Los encuestados masculinos dan m&s respuestas
de las esperadas a MatemAticas cuando se habla de lé asig-
natura m&s preferida o mAs importante., Esta materia recibe
menos respuestas de las esperadas de los encuestados mascu-
linos cuando se analizan 1las materias mis rechazadas.
Las Ciencias Naturales, de la misma &rea de conocimientos
que las matemAticas, tienen un comportamiento similar,

(Cuadro n? 35).

El estudio de 1los porcentajes sefiala una
preferencia media (GUSTAl, GUSTA2 y GUSTA3) para el sexo
femenino de 17,8% para Matemiticas, seguida del 14,6%
para Lengua Espaﬁola. Para el sexo masculino estos porcen-
tajes son del 18,2% y del 10,6%. Porcentajes similares
obtienen ambos sexos en relaci6bn a Matem&ticas cuando se
habla de la importancia de las materias (28,6%) o de su
"no importancia™ (3,6%). No sucede asf cuando se habla
del rechazo a esta asignatura, que para el sexo masculino
es del 11,6%, mientras que para el sexo femenino es del

13,4%. (Ver Anexo n? IV, 1-F)
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C.- EN RELACION A LA ZONA DONDE SE UBICA EL CENTRO.

VARIABLES VALCR DE X2 G.L. HIPOTESIS GRADO DE REFERENCIA

QE SE  SIQNIFIC.

AMLE
ZONA/GUSTAL 143,958 42 H, 0,0000 Bl.3,p5g.57-62
ZONA/GUSTA2 147,944 42 H, 0,0000 BI.3,p5g.63-68
ZONA/GUSTA3 94,849 42 H, 0,0000 Bl.3,pAg.69-74
ZONA/NOGUSTA3 123,935 42 H, 0,0000 BI.3,p&g.87-90
Z(NA/ INPCR3 67,838 39 H, 0,0029 Bl.3,phg.107-110
ZONA/NDIMRCR! 168, 448 42 H, 0,0000 Bl.5,pAg.27-32
ZONA/NOIMPCRZ 135,955 42 H, 10,0000 BI.5,pAg.33-38
ZONA/NDIMPCR3 155, 106 42 H 0,0000 Bl.5,pAg.39-44

Do

Existe una relacifn de dependéncia altamente
significativa entre la zona donde se ubica el centro al
que asiste el encuestado y Ila eleccién de materias que
hace, fundamentalmente en lo que se refiere a la prefe-
rencia positiva e importancia negativa manifestada. Esto

€s, nos situemos en ambientes urbanos, suburbanos o rurales

.Q/..



la preferencia con relacién a las materias cambia, asft

como la opinién que se tiene de su importancia.

Si consideramos las cuatro materias mis
preferidas comprobamos (Cuadro n? 36 ) como las Matemfticas
son mis elegidas de lo esperado en las zonas rurales y
menos en las zonas urbanas y suburbanas. Llama también
la atencibn que la Lengua Espafiola reciba menos respuestas
de las esperadas en los nficleos urbanos y més en fos‘

suburbanos,

Los porcentajes correspondientes a las
materlas antés mencionadas pueden verse en el Cuadro n?
37 . En &1 se observa como las mateméticas'son preferidas
sobre otras materias por una media del 21,4% de los encues-
tados de las zonas rurales frente al 17% aproximadamente

de los que las prefieren en las zonas urbanas,

El incumplimiento de las condiciones de
la prueba de X2 en el caso de algunas de las variables
relacionadas con la "no preferencia™ e importancia de

las materias nos impide dar una visi6n general sobre estas

ool
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variables. No obstante, podemos decir, en base a los
datos del cruzamiento ZONA/NOGUSTA3, que el rechazo a las
matemiticas, cifrado en el 8,6% de media frente a otras
materias, es similar al esperado en el Segundo Cinturén
y Resto de la Provincia, siendo mayor de lo esperado en
el Primer Cinturb6n (8,7% mis) y menos en Barcelona ciudad

(7,9% menos).

En el cruzamiento ZONA/IMPOR3, las matemi-
ticas son sefialadas como importantes por el 15,2% de los
encuestados frente a otras materias, no destacando ninguna
materia cuando se analizan las respuestas esperadas (siendo

las diferencias minimas de -3 a 6 de puntuacifn directa).

Si consideramos las materias mencionadas
en relacién a su eleccién por su menor importancia (Cuadro
ne 38 ), comprobamos como las Matemiticas reciben més
respuestas de las esperadas en el Segundo Cintur6n y menos
en las demi&s zonas, Analizando los porcentajes, compro-
bamos igualmente que las Matemfiticas se consideran como
menos importantes por el 5,9% de los encuestados del Segundo
Cintur6n, seguido por un porcentaje préximo al 3% para

el resto de las zonas (Cuadro n® 39).

0./..
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D.- EN RELACION AL CURSO DE LOS ENCUESTADOS.

VARIABLES VALCR DE x® G.L. HIPOTESIS (RADO DE  REFERENCIA
QE SE SINIFIC,
GMLE
ORSO/NOIMPCR2 706,31 98 H 0,0000 BIl.5,p8g.165-176

1

De las diferentes elecciones de materias
relacionadas con el curso tan solo se ha podido analizar
la correspondiente al cruzamiento CURSO/NOIMPOR2, por
cumplir 1las condiciones de aplicacién. En este caso,
se puede hablar de una relacién de dependencia entre el
curso académico que est8 realizando el encuestado y las

materias que rechaza por ser menos importantes.

Las matemfticas en el caso anterior reciben
m&s respuestas de las esperadas en 19 (54,2%) y 22 (13,8%);
en 32 y 49 Jlas respuestas se acercan a lo esperado y a
partir de 52 reciben menos de las esperadas. Hay que

senalar, no obstante, que en los @ltimos cursos de la

O‘/‘.
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E.G.B. se recogen pocos rechazos respecto a los esperados
(del orden de | a 5 en puntuacibén directa), no pudiendo
deducir, por tanto, conclusiones definitivas relacionadas
con la importancia de las matemfticas; méxime cuando la
Matemética sélo representa el 3,3% de las materias consig-

nadas en este apartado.

3.2.4.- OTRAS RELACIONES SIGNIFICATIVAS.
A.- TiPoLOGTA DEL CENTRO.

Para el anflisis de esta variable consi-
deraremos s6lo dos categorfas: centros pGblicos y centros
privados. No diferenciamos dentro de estos Gltimos si
est&n o no subvencionados, dado que 1los encuestados de
los centros privados sin subvencionar tan solo representan
el 3,2% del total de los encuestados y el 6,42% de 1los

encuestados de los centros privados.



A.l.- En relacibn a la zona donde se ubica el centro.

VARIABLES VAL(R DE x? G.L. HIPOIESIS RADO DE REFERENCIA

QE SE SIONIFIC.

GMPLE
TIPO/ZNA 260,34 6 Hl 0,0000 BIl.3,pég.2
TIPOG/Z(NA 237,58 3 H 0,0000 Bl.3,p8g.112-113

Existe wuna relaci6bn de dependencia entre
la tipologfa del centro al que asisten los encuestados

y la zona donde se ubica.

Hay menos centros pGblicos de los esperados
en Barcelona ciudad y menos privados de los esperados

en el "resto de la provincia".

La muestra de encuestados utilizada se
reparte asf: 33,9% de Barcelona; 30,7 en el Primer Cin-
tur6n; 16,6% en el Segundo Cinturén y el 18,8% en el
Resto de la Provincia. 'De los centros a los que asisten,

el 49,9% son pfiblicos; el 46,9% privados subvencionados

ool



y el 3,2% privados sin subvencionar.

Los privados subvencionados est&n ubicados
fundamentalmente en Barcelona (48% de todos los privados
subvencionados) y en el Primer Cintur6n (24% de todos los
privados subvencionados), suponiendo el 66,5% de los centros
de Barcelona y el 36,3% de los centros del Primer Cinturdn.
Igual sucede con los centros privados sin subvencioﬁar
de los que el 66,2% estdn ubicados en Barcelona, represen-

tando el 6,3% de todos los centros de la ciudad.

A.2.- En relaci6bn al sexo de los encuestados.-

VARIABLES VALCR CE ¥* G.L. HIPOTESIS RADO DE REFERENCIA
QE SE SINIFIC.

AGMPLE
TIPO/SEXD 9,97 2 Hl 0,0068 BIl.3, pédg. 3
TIPOG/SEXD 8,80 1 H 0,0030 Bl.3, pag. 141

* Con la correccibn de Yates.
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Existe una relacifn de dependencia entre
el sexo de los encuestados y la tipologfa del centro al

que asisten.

Los <centros privados tienen menos varones
de los esperados. Porcentualmente tienen el 47% de 1los
encuestados frente al 53% que asisten a centros pfliblicos.

La distribucién de porcentajes puede verse en el Cuadro

n? 40,

TIPOLOGIA DEL PUBL 1COS PRIVADOS PRIVADOS SIN
CENTRO SUBVENCIONADOS  SUBVENCIONAR
SEXO ' ’

MASCUL INO 55,4 48,4 54,4
FEMENINO 44,6 51,6 45,6

N® CASOS 1.053 989 " 68

Cuadro n? 40 : Porcentajes en referencia a las variables

sexo y tipologfa del centro.
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A.3.- En relaci6n a los estudios de los padres.

VARIABLES VALCR DE x* G,L. HIPOTESIS GRADO DE REFERENCIA
QE SE SINIFIC.
AOMPLE
TIPOG/ESIPARE 97,25 4 PH 0,000 Bl.1, pég. 834
TIPOG/ESMARE 68,55 4 H 0,000 Bl.1, pég. 835

Existe wuna relacibn de dependencia entre
los estudios de los padres de los encuestados y la tipologlia

del centro al que asisten.

Los encuestados de centros pGblicos con
padres con estudios elementales y los encuestados de
centros privados con padres con estudios medios o univer-

sitarios son mis de los esperados.

Los padres de los encuestados tienen mayori-
tariamente estudios elementales, oscilando entre el 66,9%

de media para los centros privados y el 83,6% para los

eole
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centros pfiblicos. Los padres cuyos hijos asisten a centros
privados tienen un nivel de estudios superior al que tienen
los padres de centroskpﬁblicos; entre estos Gltimos, tan so-
lo una media del 2,9% tiene estudios universitarios frente
al 7,1% de los de centros privados. Igualmente, indepen-
dientemente de la tipologfa del centro, los padres tienen

un mayor nivel de estudios que las madres (Cuadro n® 41).

TIPO DE SIN ESTIDIOS ESTUDIOS UINIVERS. INIVERS., N2 CASCS

ESTUDIOS ESTIDICS ELEMENT. MEDIOS T.MDIO SUPERIR
CENIRO

o, PARE 2,2 81,8 9,1 3,4 35 993
8 42,3 57,1 35,7 33,0 25,0

§ MARE 3,9 854 61 3,9 0,8 984
~ 52, 1 55, 3 30,2 33,9 24,2

, PARE 3,1 625 166 7,1 10,8 976
§ 57,7 42,9 64,3 67,0 75,0

E MADRE 3,7 71,3 14,6 7,8 2,6 951
S T 47,9 44,7 69,8 86,1 75,8

Cuadro n? 41 : Porcentajes en referencia a tipologfa del

centro y estudios de los padres.
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A.4.- En relacibn a la profesidn de los padres.

VARITABLES VALCR DE ¥* G,L. HIPOTESIS GRADO DE REFERENCIA
QE SE SINIFIC,

QMPLE
TIRO/FRPALRE 208,09 6 Hy 0,000 Bl.1,psg. 836-837
TIFOG/FROATE 50, 66 6 H, 0,000 Bl.1,p&g.838-839

Hay una relacidén de dependencia entre la
tipologfa de los centros escolares a los que asisten los

encuestados y las profesiones de sus padres,

A los centros pliblicos asisten mAs encuesta-
dos de los esperados de padres obreros y de la categorfa
"otras profesiones"” (fundamentalmente incluye amas de casa )
y menos encuestados de padres trabajadores de cualificacién
media o superior. Esto es, los hijosv de los padres con
profesiones de mayor cualificacidn asisten fundamentalmente
a centros privados. Como vemos en el Cuadro n? 42 , los

obreros tan solo representan el 40,3% de los padres cuyos

.‘/..
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hijos asisten a centros privados, frente al 66,2% de los
que asisten a centros pGblicos. Tambi&n asisten a centros
privados el 90,8% de los hijos de padres universitarios

frente al 9,2% que asiste a centros pfiblicos.

PROFESION COBRERO CBRERO MANDO  A,T.S. THNIC. PROFES. OIRAS  N2CASCS
SIN QUALIF. INTER. PROFE. NO LIBER.
TIPOLOGIA QUALIF. E.G.B. ASALAR.

PALRE 5,4 60,8 20,5 4,1 2,2 1,2 5,8 1.000

i T e T T e i T R e Y —— — — —

§ 79,4 61,0 38,0 32,5 26,5 11,7 68,2
ZMORE 1,8 166 13,0 30 05 01 _ 65,1 1.0l
o 94,7 54,0 42,4 31,9 41,7 6,7 52,2

PALRE 1,4 38,9 33,4 8,5 6,1 9,1 2,7 1.001
‘g 20,6 39,0 62,0 67,5 73,5 88,3 31,8
SMARE 0,1 142 17,6 63 07 __ 1,4 59,7 1.010
Q.

Cuadro n? 42 : Porcentajes en referencia a la tipologfa
del centro y a las profesiones de los pa-

dres.

oo/o;
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A.5.- En relacifn a las calificaciones declaradas.

VARIABLES VALCR DE X? G.L. HIPOTESIS GRADO DE REFERENCIA
QE SE  SIQNIFIC,
QMPLE

TIROGGNOD UL 15,23 4 H, 0,0042 BI.1, pg. 840

Existe una relaci6bn de dependencia entre
la nota declarada por los encuestados y la tipologfa del

centro al que asisten.

Los encuestados de los <centros pflblicos
tienen mis insuficientes, aprobados y bienes de los
esperados, mientras que los que asisten a los centros
privados tienen m&s notables y sobresalientes de los
esperados. La distribuciébn porcentual puede verse en

el Cuadro n¢ 43,

.‘/.‘
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TIPOLOGIA PUBLICO PRIVADO N2 CASOS
CALIFICACIONES

INSUFICIENTE 63,0 37,0 100
| Y 5,4
APROBADO ‘ 56,2 43,8 290
B —2;;2 T ”‘TSTB— T
BIEN 53,1 46,9 441
" a2,z 30,3
NOTABLE 46,0 54,0 278
C 1,8 21,0
SOBRESALIENTE 46,0 54,0 302
© ie,1 23,8
Ne CASOS | 727 684 1.411
Cuadro n? 43 : Porcentajes en referencia a la tipologfa del

centro y a la calificacién declarada.

A.6.~- En relaci6n al nfmero de hennanos.‘

VARIABLES VALCR DE ¥? G.L. HIPOTESIS GRADO DE REFERENCIA
QE SE SINIFIC,
AOMLE

TIPOG/HERWAG 43,274 4 H 0,000 Bl.1, pfg. 841

1

oeles
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Existe wuna relacién de dependencia entre
la tipologfa del centro al que asiste el encuestado y el

ntimero de hermanos que tiene,

Hay m&s familias de las esperadas en centros
pGblicos con un nfimero de hijos superior a tres, abundando
m&s las familias con tres o menos hijos en los centros

privados.

Porcentualmente, las famifias con tres
hijos son mayoritarias (32,1%), seguidas de las de dos
hijos (28,9%) y de las de cuatro (27,5%). E! porcentaje
de familias con un hijo (5,5%) es similar al que tienen
las familias con mis de 5 hijos (6%). Las familias de
centros pfiblicos tienen un mayor porcentaje de familias
con 4 6 mas hijos, 19,3%, frente a las de los centros
privados (14,3%); igualmente, estas fGltimas tienen m4s

hijos Gnicos (67,8%) que las anteriores (32,2%).

A.7.- En relaci6bn al &xito escolar.
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VARIABLES VALCR DE X* G.L. HIPOTESIS (RADO DE REFERENCIA
QE SE SIGNIFIC,
AMPLE

TIPOG/EDADG 0,929 2 HO 0,6282 Bl.1, p&g. 842

- No hay relaci6én de dependencia entre Ila
tipologfa del centro al que asiste el encuestado y el
éxito escolar que tiene, medido por las repeticiones de
curso. Esto es, el que los encuestados hayan repetido
o no alglin curso escolar no depende de su asistencia a

un centro pGblico o privado.

B.- ZONA DONDE SE UBICA EL CENTRO,

B.l.- En relaci6n al sexo.

VARIABLES VALCR DE x* G.L. HIPOTESIS (RADO DE REFERENCIA
QE SE SINIFIC.
GMPLE

ZONA/SEXD 8,804 3 H 0,0320 BI.3, p8g.55

1

wides



Existe una relaci6én de dependencia entre
el sexo de los encuestados y la zona donde se ubica el

centro al que asisten.

Hay menos encuestados del sexo masculino
de los esperados en Barcelona y m&s en el Primer Cintur6n.
En el Segundo Cinturdn y en el Resto de la Provincia las
diferencias de lo observado con respecto a lo esperédo
son menores. Los porcentajes correspondientes al cruza-

miento que analizamos puede verse en el Cuadro n? 44,

SEXO MASCUL INO FEMENINO
ZONA , ;
BARCELONA , 48,5 51,5
S T as 36,4
PRIMER CINTURON 56,4 43,6
a2 27,8
SEGUNDO CINTURON 52,3 47,7
T 7678 ~~~~~~ lg,g S
RESTO DE LA PROVINCIA 51,0 49,0
O 1s,4 19,2

Cuadro n? 44 : Porcentajes en referencia al sexo de los

encuestados y a la zona donde viven.

OO/.O
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B.2.~- En relacib6n a los estudios de los padres.

1

VARIABLES VALCR DE ¥* G.L. HIPOIESIS RADO DE REFERENCIA

QE SE SINIFIC,

OMNPLE
ZONA/ESTPALRE  121,9653 12 P& 0,0000 BIl.3,p8g.114-115
ZONA/ESTVALRE 72,9565 12 H 0,0000 BIl.3,p4g.116-117

Hay wuna relacidén de dependencia entre 1los
estudios de los padres de los encuestados y la zona de

ubicacién del centro al que asisten.

En Barcelona y Resto de la Provincia hay
menos padres de encuestados de los esperados con estudios
elementales y m#s padres universitarios y con ensefianzas
medias. En el Primer Cinturén hay menos padres de los

esperados con estudios medios o universitarios.

Los porcentajes para cada una de las cate-~

gorfas de las variables aqul estudiadas pueden verse en

t./'.



ESTLDIOS PALRE :
SIN ESTUDIOS ESTWDIOS WNIVERS. UNIVERS, N2 CASOS
Z0NA ESTUDIOS ELBVENT. MEDIOCS T.MEDIO SUPERICR
BARCELONA 3,3 64,8 12,6 8,4 11,8 637
41,5 29,1 31,7 45,2 53,2
PRIMER 4,1 82,3 7,7 3,3 2,6 609
CINTURIN 47,2 35,3 18,7 19,2 11,3
SEGUNDO 0,9 77,3 14,5 4,1 . 1,8 344
CINTURCN 5,7 18,7 19,8 13,5 0,6
RESTO 0,8 63,2 19,7 6,1 10,3 380
PROVINCIA 5,7 16,9 29,8 22,1 27,7
Ne CASOS 53 1.420 252 104 141 1.970
ESTUDIOS MACRE
SIN ESTIDIOS ESTWDICS INIVERS. UNIVERS. N2 CASCS
ZONA ESTIDIOS ELBVENT. MEDIOS T.MEDIO SUPERIR
BARCFIONA 3,7 76,6 10,7 6,3 2,6 615
31,1 31,0 33,2 34,8 47,1
PRIVER 6,0 83,8 5,9 3,4 0,8 612
CINTURON 50,0 33,8 18,1 18,8 14,7
SBEGLNDO 3,3 79,6 11,5 3,8 1,8 338
CINTURON 14,9 17,7 19,6 11,6 17,6
RESTO 0,8 71,2 15,6 10,5 1,9 371
PROVINCIA 4,1 17,4 29,1 34,8 20,6
N¢ CASCs 74 1.517 199 112 34 1.936
Cuadro n? 45 : Porcentajes en referencia a la zona y a los

estudios de los padres.

R
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el Cuadro n% 45 donde destaca el alto porcentaje de
padres de encuestados con estudios elementales (74, 8%)
y su mayor concentracién en el Primer Cinturén (34,6% de
media entre padres y madres). Tambi&n puede observarse
como los padres con estudios medios y universitarios se
concentran, en primer lugar, en Barcelona, vy, luego,b en

el Resto de la Provincia.

B.3.- En relaci6n a la profesién del padre.

VARIABLES VAL(R DE X* G.,L. HIPOTESIS GRADO DE REFERENCIA
QE SE SINIFIC.
AOMLE
ZONA/PROPATRE 133,837 18 Hl 0,0000 BI.3,pfg.118-120

La relacién de dependencia entre la profe-
si6n del padre del encuestado y la zona en la que ubica

el centro escolar al que asiste es altamente significa-

tiva.

.0/0.
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Las zonas de Barcelona y Resto de Provincia
tienen ménos respuestas de las esperadas en relacibébn a
la opci6én de variable de "obrefo cualificado", mientras
que Barcelona recibe m&s respuestas de las esperadas en
relaci6én a las opciones de "mandos intermedios - adminis-
trativos"™ y "profesiones Iiberéles - técnicos superiores
de la administraci6n”, El Primero y Segundo Cinturbn
reciben menos~respuestas ‘de Iaskesperadas en las opciones
de "mandos intermedios - administrativos" y "profesiones

liberales - t&cnicos superiores de la administracién".

El estudio de ios porcentajes {(Cuadro n@?
46 ) sefala una perfecta conjuncién con los datos refe-
ridos a los estudios de los padres., Asf, observamos una
concentraci6én de encuestados con padres obreros cualifi-
cados en el Primer éinturén (34,5%) y de otras profesio-
nes mfs cualificadas en Barcelona, Primer Cinturbfn vy

Resto de la Provincia.

O'/'.



- PROFESION CBRERO CERERO MANDO  A.T.S. TENIC, PROFES. OTRAS  NeCASOS
DEL PAIRE  SIN CQALIF. INTER. PRCFE. NO LIBER.

ZONA QUALIF. E.G.B. ASALAR. AD.SLP.

BARCELONA 4,2 37,4 33,5 6,3 4,7 9,8 4,1 663
41,2 24,9 41,2 33,1 37,3 63,1 31,8

PRIMER 2,8 57,8 23,9 5,1 3,3 1,5 57 611

CINLRIN 25,0 35,4 27,1 54,4 24,1 8,7 41,2

SEGLNDO 3,2 63,5 18,5 5,9 4,4 1,2 3,2 340

CINLRN 16,2 21,7 11,7 15,7 18,1 3,9 12,9

RESTO 3,1 46,3 27,9 8,8 4,4 6,5 3,1 387

- — — — — — — Vo— — — W y A — e W W SN G e awuch St WEAC . s " w—

N2 CASCS 68 996 539 127 83 103 85 2,001

Cuadro n? 46 : Porcentajes en referencia a la profesibn del
padre del encuestado y la zona donde se ubica -

el centro escolar.

B.4,- En relaci6n a las calificaciones declaradas.

VARIABLES VALCR DE ¥2 G,L. HIPOTESIS GRADO CE REFERENCIA
QE SE  SINIFIC, ~
QMPLE

ZNANOD AL 47,618 12 H, 0,0000 BI.3,pAg. 126-127
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Existe wuna relaciébn de dependencia entre
la zona en la que estin situados los centros escolares
a que asisten los encuestados y las calificaciones que

declaran sacar.

Hay wun 50% m&s de insuficientes y menos
notables (16,6% menos) y sobresalientes (9,4% menos) de
los esperadosA en el Primer Cinturén. En el Resto de la
Provincia hay un 47,9% de sobresalientes més de los es-

perados.

Como puede observarse en el Cuadro n?
47 , el mayor porcentaje de insuficientes (51%) se da
en el Primer Cinturb6n, que ademAs recibe los porcentajes
mé&s bajos referidos a las notas m&s altas (notables + so;
bresalientes). Por el contrario, el Resto de la Provincia
recibe los menores porcentajes de notas bajas y esti entre
las zonas que tienen mayores porcentajes de notas altas,
Se constata de esta forma una tendencia a mejorar los
resultados escolares <cuando nos alejamos del Primer

Cinturén.
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ZONA BARCELONA PRIMER SEGUNDO  RESTO  TOTAL

CALIFICACION CINTURON CINTURON PROVINCIA

INSUF ICIENTE 29,0 51,0 6,0 14,0 100
" 6,6 10,7 2,6 5,3

APROBADO 32,0 35,1 19,2 13,4 291
T 21,5 21,4 23,8 14,8

BIEN 29,0 34,7 18,1 18,1 441
29,3 32,1 34,0 30,3 |

NOTABLE 35,0 28,2 19,9 17,0 277
S 22,2 16,4 23,4 17,8

SOBRESAL I ENTE 29,3 30,6 12,5 27,6 304
20,4 19,5 16,2 31,8

N2 CASOS 437 477 235 264 1.413

Cuadro n? 47 : Porcentajes en relacién a las notas declara-

das y la zona donde se ubica el centro.

B.5.- En relacién al ntmero de hermanos.

VARIABLES VALCR DE ¥* G.L. HIPOTESIS GRADO DE REFERENCIA
QE SE SINIFIC.
dMLE
ZNA/HERVAG 16,608 12 Hb 0,1649 BIl.3,pag.128-129




No hay relacién de dependencia entre el
nfimero de hermanos del encuestado y la zona donde se ubica
el centro escolar al que asiste; esto es, en todas las

zonas se presenta una distribucifn similar de hermanos.

C.- SEXO DE LOS ENCUESTADOS.

C.l.- En relaci6n a las notas declaradas y al éxito escolar.

VARIABLES VAL(R DE ¥* G.L. HIPOTESIS (RADO DE REFERENCIA
QE SE SINIFIC,
AaMPLE
SEXO/NOTAQUAL 4,9408 4 P% 0,2934 BIl.3, pag. 148
SEXO/EDADG 0,6322 2 HO 0,7290 BIl.3, pag. 150

Consecuentemente con la tabla anterior,
no hay una relaci6n entre la variable sexo y las variables

referidas a las notas declaradas por los encuestados ¥y

.'/..
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al éxito escolar medido por las repeticiones de curso.
Analizando los porcentajes de los cruzamientos mencionados
tampoco observamos una diferencia significativa en el
reparto para cada una de las opciones de las variables

citadas en funcibn del sexo.

C.2.- En relacibn al curso de los encuestados.

VARIABLES VALCR CE *X* G.L. HIPOTESIS QRADO DE REFERENCIA
QE SE SIANIFIC,
AGMPLE
SEXO/ARSO 42,89 7 Hl 0,0000 BI.5,pag.427-428

Existen diferencias significativas de dis-
tribucién entre el sexo de los encuestados y el curso

al que asisten.

Hay menos encuestados femeninos de los espe-

rados en 192 (3,5%); 29 (9%); 5¢ (22,3%) y 82 (0,3%),

eolen
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traduciéndose este dato en los porcentajes que se recogen
en el Cuadro n? 48 . Indudablemente este hecho debe
interpretarse como casual y quizi encuentre su explicacién

en la composicibn de algunos grupos en centros privados.

RSO 12 20 32 4¢ 5¢ 62 79 8¢
SEXO
MASCULINO 53,7 56,3 49,4 51,4 62,7 52,0 35,9 52,2
FEVENINO 46,3 43,7 50,6 48,6 37,3 48,0 64,1 47,8
Cuadro n® 48 : Porcentajes en relacidén al sexo del encuesta

do y al curso al que asiste.

D.- CURSO DEL ENCUESTADO.

D.l1.- En relaci6én a las calificaciones declaradas.

VARIABLES VALCR DE x* G.L. HIPOTESIS QRADO DE REFERENCIA
QE SE SIGNIFIC,
AMPLE

QRSO/NOTACLAL 99, 29642 24 H

—

1 0,0000 Bl1.5,pbg.189-191
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Existen diferencias significativgs entre
el curso al que asiste el encuestado y las calificaciones

que declara haber obtenido.

Los cursos de 22 y de 3?2 reciben aproxima-
damente un 50% menos de respuestas de las esperadas para
la calificacién de aprobado y un 50% més de lo esperado
de sobresalientes, mientras que los cursos de 72 y 82
reciben m&s aprobados y menos sobresalientes de lo esperado.
Para las dem&s categorfas de variables 1los porcentajes

estin m&s cercanos a lo esperado.
Los porcentajes correspondientes a las

variables que analizamos quedan recogidos en el Cuadro

n? 49 donde se confirman las apreciaciones anteriores.

D.2.- En relaci6n al nﬁmero‘de hermanos.

VARIABLES VALC(R DE X* G.L. HIPOTESIS (RADO DE REFERENCIA
QE SE SINIFIC.
—_— QMPLE

QLRSO/HERVAG 188, 7373 28 H 0,0000 BIl.5,pag.194-195

1
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CALIFICACIONES INSUFIC, APROBADO  BIEN  NOTABLE  SOBRESAL. NCASOS
QRSO

20 _ .86 10,3 _ _ 29,1 _ _ 18,9 _ _ 33,1 _ 175
15,0 6,2 11,6 11,9 19,1
32 _ .83 9,6 _ 33,1 _ 17,2 31,8 _ 157
13,0 5,2 11,8 9,7 16,4
42 _ 5,5 _ 19,5 _ _ 30,0 _ _ 22,0 _ _ 23,0 _ 200
11,0 13,4 13,6 15,8 15,1
592 _ 1,2 _ 18,0 36,3 _ _ 20,9 17,6 278
20,0 17,2 22,9 20,9 16,1
62 4,5 22,3 _ _ 3,4 17,7 _ 24,1 _ 220
10,0 16,8 15,6 14,0 17,4 :
79 _ .86 _ _31,6 _ _21,9 _ _16,8 _ 9,1 197
17,0 25,4 12,5 11,9 5,9
8¢ 1,5 _ _ 24,6 _ 28,3 _ 23,5 _ _ 16,0 187
14,0 15,8 12,0 15,8 9,9
N&CASCOS 100 291 441 278 304 1.414
Cuadro n? 49 : Porcentajes en relacibn al curso del encuestado

y las calificaciones que declara obtener.

N¢ HERMANOS SIN aN 1 N2 OGN 3-4 MSIE 4
CURSO HERVANOS HERVANOS  HERVANOS  HERVANDS  HERVANOS  N2CASOS
12 _ 10,0 39,1 28,2 18,2 4,5 220
19,1 14,2 9,2 6,9 7,9
20 _ 10,8 42,3 _ _30,0_ _ 14,2 2,7 _ 260
24,3 18,1 11,6 6,4 5,6
30 _ 6,9 37,9 _ 26,6 _ 246 _ _ 4,0 _ 248
14,8 15,5 9,8 10,6 7,9
49 _ 3,4 236 _ 353 291 __ 86 _ 292
8,7 11,4 15,3 14,7 19,8
52 _ 1,3 16,3 _ _38,2 37,9 6,2 _ 306
3,5 8,2 17,3 20,1 15,1
62 _ 59 19,5 _ 32,0 _ _33,8 __ 88 _ 272
—_ 13,9 8,7 12,9 15,9 19,0
72 -— ._2.).4.... —— _3.6.).7_ -—— .3.1.2.9_ — .2.0.2.6_. -—— _8.1..5.... — 248
5,2 15,0 11,7 8,8 16,7
8¢ _ 4,7 2,3 _ 32,7 _ _37,4 ___ 3,9 _ 24
—_— 10,4 8,9 12,3 16,5 7,9
NeCAsOS 115 607 675 577 126 2.100
Cuadro n? s90 : Porcentajes en relacib6n al curso del encuestado

y al nfimero de hermanos que tiene.



Existe wuna relaci6én de dependencia entre
el curso al que asiste el encuestado y el nlGmero de her-

manos que tiene.

En los primeros cursos (12, 22 y 3?) hay
mis familias de las esperadas con un hijo o dos y menos
de familias con tres o mis hijos.,. A partir de 52, la
relacién se invierte: hay m&s respuestas de las esperadas
de encuestados con familias de tres o mfAs hijos y menos
en familias con menos de tres hijos. Rompe esta norma
el curso de 72 donde se da un 21,2% mis de las respuestas
esperadas en encuestados con un hermano y un 33,5% menos
respuestas de las esperadas en encuestados con tres-cuatro

hermanos.

Los porcentajes correspondientes a las

variables que analizamos quedan recogidos en el Cuadro

n2 50.

E.- ESTUDIOS DE LOS PADRES.



E.l.- En relacifn a las calificaciones declaradas.

VARIABLES VALCR DE X2 G.L. HIPOTESIS GRADO DE REFERENCIA
QE SE  SIQNIFIC.
OMPLE
ESTPALRE/
NOTAQLUAL 37,52 16 H, 0,0018 Bl.1,psg.863-865
ESTMALRE/
NOTACLAL 32,69 16 H 0,0081 Bl.5,pAg. 320-322

1

Existe wuna relaciébn de dependencia entre
los estudios realizados por los padres de los encuestados

y las calificaciones que estos declaran haber obtenido.

Las categorfas de "sin estudios" y "éstudios
elementales" reciben mis respuestas de las esperadas de
Insuficiente, Aprobado y Bien y menos de Notable y Sobre-
saliente, Esta situacidn cambia en el resto de las cate-

gorfas de la variable estudios.

La tendencia mencionada anteriormente |la
podemos observar al analizar los porcentajes de califica-
Ciones: aunque los mayores porcentajes corresponden al

Bien, a mayor nivel de estudios de los padres los porcen-

ool



ESTUDIOS PALRE -

SIN ESTIDIOS ESTWDIOS  INIVERS.  INIVERS.

CALIFICACIQNES  ESTLDIOS ~ ELEVENT.  MEDIOS  T.MEDIO  SUPERIGR
INSUFICIENTE ~ _ _ 6,8 _ _ _ 75,0 _ _ 11,4 __ _ 3,4 _ __3,4__
12,8 6,9 5,5 4,1 2,8
APROBADO —-5%4___ T4 79 ___ 43 ___1L3__
31,9 21,5 12,1 16,2 20,8
BIEN __ 37 ___ 1,3 ___12,8__ _ 56 ___65__
34,0 32,0 30,2 32,4 26,4
NOTABLE —-2%3___867 __ 154 __ _ 44 10,6 _
17,0 19,0 23,1 16,2 27,4
SOBRESALIENTE  _ _ 0,7 _ _ _ 659 _ _ 17,7 ___ 7,7 _ __80 _ _
4,3 20,6 29,1 31,1 22,6
Ne CASOS 43 957 182 74 299
ESTUDIOS MALRE SIN ESTIDIOS  ESTLDIOS UNIVERS.  INIVERS.

CALIFICACIONES  ESTLDIOS ELBMVENT, MEDICS T.MEDIO SUPERICR
INSUF ICIENTE __80_ _ 8,7 ___6,8_ 2,3 ___23 _
10,9 7,0 3,9 2,7 6,9
APROBADO L3 ___195 _ __1,3___ 44 ___1,5__
31,3 21,3 12,9 16,0 13,8
BIEN 55 ___164 ___1,5___ 50 ___L7__
35,9 31,4 31,0 28,0 24,1
NOTABLE 34 __ 134 __ 142 ___ 60 ___30__
14,1 19,2 24,5 21,3 27,6
SOBRESALIENTE __ L7 __ _ 73,0 _ _ 14,5 81 _ __2,1_ _
7,8 21,2 27,7 32,0 27,6
N2 CASOS 64 1.020 155 75 29

Cuadro n? si

Porcentajes en relacién a los estudios de los
padres de los encuestados y a las calificaciones

obtenidas.
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tajes de notas altas (Notable y Sobresaliente) son mayores.
Del mi.smo modo, a menor nivel de estudios de los padres
corresponde un mayor ©porcentaje de Insuficientes: el
11,4% de media para las personas sin estudios frente al
3% de media para los que tienen estudios universitarios

{Cuadro n¢% 51).

E.2.~ En relaci6n al nmero de hermanos.

VARIABLES VALCR DE ¥* G.L. HIPOTESIS GRADO DE REFERENCIA

QE SE SIQNIFIC.

GNPLE
ESTPALRE/HERWAG 43,89 16 i{l 0,0002 BI.1,p4g.366-368
ESIVACRE/HERWAG 41,08 16 H, - 0,0005 BlL.5,pag.323-325

Existe una relacidén de dependencia entre
los estudios de los padres de los encuestados y el nfimero

de hermanos que tienen.

../"



Los encuestados de padres sin estudios o
con estudios elementales est&n en familias de mAs de cuatro
hijos por encima de 1lo esperado. Las demfs categorias
familiares reciben menos respuestas de las esperadas cuando
se trata de familias numerosas y m&s cuando son familias

con tres hijos o menos.

AsT pues, a medida que aumenta el nivel
de estudios de los padres se tiende a tener menos hijos.
Mientras que las familias de cuatro o m&s hijos proceden
en un 87,2% de promedio de padres que no tienen estudios
o lo son elementales, los padres que tienen estudios
universitarids tienen en un 34,7% tres hijos y en un 41%

dos hijos o menos.

F.- PROFESION DEL PADRE.

F.l1.- En relaci6bn a las calificaciones declaradas.

VARIABLES VALCR DE ¥* G.L. HIPOTESIS GRADO DE REFERENCIA
QE SE SINIFIC.
AOMLE
PROPALRE/
NOTACUAL 42,97 24 H 0,0100 Bl.1,pag.891-893

1
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Existe wuna relacién de dependencia entre
la profesidn del padre de los encuestados y las notas que

estos declaran haber obtenido.

En este cruzamiento de variables, la dis-
tribuciébn de las respuestas es cercana a las esperadas,
excepto para las categorfas de "mandos intermedios" y
"otras profesiones"™ que obtienen mis insuficientes de los

esperados.

El estudio de la distribucién de porcentajes
evidencia también la uni formidad mencionada, excepto
para la categorfa de insuficientes que se concentran
mis que otras calificaciones en los padres éon profesiones
de obreros cualificados y mandos intermedios. (Cuadro

n? 52 ),



PROFESION DEL OBRERO OERERO MANDO  A.T.S. THENIC., PROFES. OIRAS

PALRE SIN  CUALIF. INTERM. PROFE. N0 LIBER.
CALIFICACIONES ~ QALIF. E.G.B. ASALAR.
INSUFICIENTE - _ 1,1 _ 45,2 35,5 __ 43 __ L1 __22_ 10,8
2,2 6,0 9,2 4,4 1,8 2,7 17,9
APROBADO -35__4,6_ 258 __60__60__87__53_
21,7 18,9 20,4 18,7 30,4 253 26,8
BIEN -30_.551_ 23,5 __58__35__49__42_
28,3 33,9 28,2 27,5 26,8 28,0 32,1
NOTABLE ~-36__466_ 27,4 _72__54__12__25_
21,7 18,5 21,2 22,0 26,8 26,7 12,5
SORRESALIENIE 4,0 _ 53,4 25,2 8,4 __2,7_ _44__20_
26,1 22,7 20,9 27,5 14,3 17,3 10,7
Ne CASOS 46 699 358 91 56 75 56

Cuadro n? 52 :Porcentajes en relacibén a profesién del padre

y calificaciones declaradas.

F.2.- En relaci6n al ntmero de hermanos.

VARIABLES VALCR DE ¥* G.L. HIPOIESIS (RADO DE REFERENCIA
QE SE SIQNIFIC.
GMPLE
PROPAIRE/HERVAG 52, 82 24 H 0,0006 BIl.!,p8g.894-896

1
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Existe wuna relacifn de dependencia entre
la profesifn del padre del encuestado y el nfmero de her-

manos que tiene,

La distribucién de 1los porcentajes de res-
puesta entre las categorfas de las variables es, con un
margen de desviacibébn del 10%, cercana a lo esperado, excep-
to para los 6breros sin cualificar que tienen mAs respues-
tas de lo e&perado en la categorfa de "m&s de 4 hermanos"
y menos en la categorfa de "con dos hermanos". Igualmente,
la categorfa "otras profesiones" (com un alto porcentaje
de amas de casa) tiene menos respuestas de las esperadas

en "con un hermano" y mis en "tres-cuatro hermanos".

La distribuciébn de porcentajes seiiala, po}
su parte, que los obreros y otras profesiones tienen méis
hijos (63,5% de las familias con 4 6 m&s hijos), mientras
que la categorfa 5 (técnicos no asalariados) y 6 (profe-

siones liberales) recogen el 63,3% de las familias con

dos hijos.



G.- CALIFICACIONES DECLARADAS POR LOS ENCUESTADOS.

G.1.- En relaciébn al nfimero de hermanos.

VARIABLES VALR DE ¥* G.L. HIPOTESIS GRADO DE REFERENCIA
QE SE SINIFIC.
AaMLE
NOTACLAL/
HERVAG 39,21 16 H 0,0010 BIl.1,p8g.935-937

Existe una relaci6én de dependencia entre
el nfmero de hermanos del encuestado y las notas que

declara haber obtenido.

Se dan més respuestas de las esperadas en
los alumnos procedentes de familias numerosas al considerar
las calificaciones lnsuficientely Aprobado y en las familias
con menos ‘de tres hijos al considerar la calificacibn
Sobresaliente. Si analizamos los porcentajes (Cuadro n?
53 ) observamos también esa tendencia, ya que los encues-

tados que declaran haber obtenido las calificaciones mis

Ql/"



~J
C
o

bajas proceden de familias numerosas, m{entras que los
que se califican con notas altas proceden de familias con
pocos miembros. Asf, el mayor porcentaje de sobresalientes
(34,9%) lo obtienen los hijos Gnicos, mientras que el mayor
porcentaje de insuficientes (12,6%) lo obtienen los encues-

tados de familias con mis de cuatro hermanos.

Ne HERVANDS SIN an 1 QN2 QN3-4 MSDE4 NeDE
CALIFICACION  HERVANOS HERVANGS HERVANDS HERVANOS HERVANOS CASCS

INSUFICIENTE __.40 150 _ _38,0__ _ 31,0 _ 12,0 _ 100
6,3 4,3 8,0 7,2 12,6

APROBADO _ 2,7 _ _ 24,7 _ _30,2 _ _31,3 _ _11,0 291
12,7 20,6 18,4 21,3 33,7

BIEN _.3,2 __23,89 _ _34,4 __335 ___50 439
22,2 30,1 31,7 34,3 23,2

NOTABLE __5,4 24,1 353 _ 29,9 __ 5,4 . 218
23,8 . 19,2 20,5 19,4 15,8 |

SOBRESALIENTE _ 7,2 29,6 _ _ 33,6 _ _ 25,0 _ _ _4,6 304

' 34,9 25,8 21,4 17,8 14,7
Ne CASOS 63 349 477 428 95 1.412
Cuadro n? 53 : Porcentajes en relacién al nGmero de hermanos

de! encuestado y las calificaciones que declara.
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