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La conceptualització del concepte de rendiment acadBmic ha variat al llarg de la 
histbria des de definicions que es basaven en un únic criteri fins a les més actuals con- 
cepcions multidimensionals. Aquestes darreres apareixen com a resultat del desenvo- 
lupament d'aquest concepte, paral.lel a l'evolució histbrica d'un fenomen més ampli: 
el frachs escolar. 

L'objectiu que ens proposem en aquest article és fer una revisió de les diferents 
perspectives des de les quals s'ha desenvolupat la recerca sobre les variables explica- 
tives del rendiment acadkmic per, a partir d'aqui, arribar als plantejaments més actuals 
per a l'estudi d'aquest tema. 

Seguint Martinez de la Fuente (1987) el terme fracas escolar s'introdueix en el 
camp educatiu als anys vint.' Durant el període d'entreguerres la investigació educa- 
tiva posa krnfasi en el desenvolupament de les escales de mesura de la intel.lig&ncia i 
prenen preponderhncia enfront de la mesura de la conducta i de l'adequació social i 
escolar dels alumnes. La intel.ligkncia -mesurada rnitjan~ant els tests- esdevé l'expli- 
caci6 fonamental del comportament escolar. No es parla de fracas escolar sinó de 
"debilitat mental", "baixa intel.ligknciaH, etc.. 

A partir de 1950 reapareix el concepte de fracas escolar. És l'kpoca de l'extensió 
de l'obligatorietat de l'ensenyament en tots els sistemes escolars occidentals. Aquesta 
extensió coincideix amb el desenvolupament del conductisme, i les variables de con- 
ducta prenen forqa com a rnitjh per avaluar els aprenentatges: l'kxit o frachs d'un indi- 
vidu en la seva adaptació al medi escolar es mesura pel nombre de respostes encerta- 
des davant de la presentació de certs estímuls estandaritzats. El nivell de rendiment es 
pot predir mitjanqant els tests, que defineixen en termes operatius les respostes possi- 
bles d'un subjecte, assegurant-se així el grau d'objectivitat desitjada. El reduccionis- 
me arriba fins a l'extrem de considerar el quocient intel.lectua1 com a predictor del 

1. El Ministeri franc& d'Educació va promoure unes enquestes, els anys 1921, 1927 i 1936, als 
mestres francesos sobre la valoració i qualificació de la conducta dels seus alumnes. BODIN 
(1943) fou l'encarregat d'analitzar les enquestes, constituint aquest un dels primers estudis sobre 
I'adaptació del nen al medi escolar. 



rendiment i del fracas. És l'kpoca de la transformació dels objectius educatius en 
objectius operatius conductuals, amb els suposats avantatges d'objectivitat i sistema- 
tització que aixb comporta. El baix rendiment escolar era llavors explicat com a "limi- 
tacions per a l'aprenentatge", degudes a factors interns al subjecte o bé a factors 
externs o ambientals. 

Més endavant, es va veure que en I'estudi de les variables externes era necessd- 
ria la consideració conjunta de grups de variables. Aquestes agrupacions o factors 
explicaven petites parts dels percentatges de fracas per la qual cosa es va comenqar a 
recórrer a factors extraescolars, com els socioeconbmics i culturals. Fruit de l'impuls 
que pren a partir dels anys 60 la Nova Sociologia anglesa i el seus plantejaments 
(Althusser, Bowles i Gintis), el baix rendiment comenqa a entendre's com a conse- 
qükncia de factors socials. Era el moment del sorgiment de noves tendkncies, com 
1'EducaciÓ Compensatbria, concebuda com a acció encaminada a resoldre el proble- 
ma del fracis escolar en constatar que la major part dels nens que fracassaven a l'esco- 
la provenien de medis socials i familiars desafavorits. Paral.lelament, es desenvolupen 
la Psicolingüística i la Sociolingüística i la seva aplicació en l'educació dóna els seus 
fruits (Bernstein, 1966; Lawton, 1968; Labov, 1972): el rendiment escolar esdevé el 
resultat de les diferkncies socials pel que fa a l'adquisició del llenguatge i quant a la 
similitud de codis lingüístics entre ensenyament i aprenentatge. 

A partir dels anys setanta, comenqa l'kpoca de la revisió metodolbgica de la 
investigació en educació i es reconeix la necessitat del treball interdisciplinari. L'estu- 
di del rendiment acadkmic i del fracis escolar exigeix tenir en compte diverses varia- 
bles o grups de variables explicatives, i les relacions existents entre elles. Aquest 
caracter multidimensional del concepte de rendiment acadkmic, si bé és comunment 
acceptat, implica un augment de la complexitat dels estudis referits a aquest tema. La 
multiplicitat de dimensions que entren en joc en I'explicació del rendiment escolar és 
un dels elements clau per comprendre la dificultat per arribar a conclusions més o 
menys definitives. Els mktodes utlitzats en la investigació empírica sobre aquest tema 
es troben davant del problema de I'ai'llament de les variables objecte d'estudi. 

A continuació exposem algunes definicions de rendiment i quines dificultats 
comporta la seva concepci6 multidimensional. Després de fer un breu rep& a les apor- 
tacions de la investigació sobre les variables que incideixen en el rendiment, finalit- 
zem amb l'exposició d'una classificació de les variables en funció del criteri de 
"modificabilitatpedag6gica" el qual ens porta a justificar l'estudi més profund de les 
característiques dels alumnes relatives a l'aprenentatge, entre elles, les anomenades 
"estratkgies d'aprenentatge". La investigació sobre aquest tipus de variables pot tenir 
conseqükncies practiques de cares a la intervenció educativa escolar com a mitja per 
incidir en la millora del rendiment dels alumnes. 

L'evolució del concepte de rendiment ens duu a definicions de caire multidimen- 
sional. Si bé, aquesta és la tendkncia més actual, també trobem definicions basades 
sobre un únic criteri. Les definicions unicriterials assimilen rendiment a una Única de 
les seves causes, tradicionalment, a la voluntat dels alumnes (Kaczynske, 1965), o a 
les seves capacitats i aptituds intel.lectuals (Muñoz Arroyo, 1977)'. Aquest tipus de 

2. Citats per ALVARO PAGE, M. (1990): Hacia un modelo caicsal del rendimiento académico, 
C.I.D.E., Madrid. 



definicions deixen de banda altres elements importants que influeixen en el rendi- 
ment, essent en si mateixes intents d'explicació parcial i reduccionista. 

L'erqoc multidimensional del rendiment acadkmic considera la influkncia de 
multitud de variables i la complexitat de les seves múltiples interrelacions. A més, 
I'assimilació de definicions de rendiment provinents d'altres cikncies (física, engi- 
nyeria) provoca el sorgiment del concepte de rendiment escolar com a producte 
(González, 1988). 

Alguns exemples d'aquestes definicions els trobem en autors com Forteza (1975) 
per a qui el rendiment "és la productivitat del subjecte, el producte final de l'aplicació 
del seu es for^, matisat per les seves actituds i trets i la percepció més o menys correc- 
ta de les comeses assignades". Per A. González Fernández (1975) "el rendiment esco- 
lar és fruit d'una veritable constel~lació de factors derivats del sistema educatiu, de la 
família, del propi alumne com a persona en evolució: no n'hi ha prou amb un quocient 
excel.lent per assegurar I'kxit. El rendiment és un producte." Un altre exemple el tro- 
bem en Touron (1985) que creu que el rendiment "és un resultat de l'aprenentatge, 
suscitat per l'activitat educativa del professor, i produi't en l'alumne, encara que és clar 
que no tot aprenentatge és producte de l'acció docent". D'aquestes definicions ens 
interessa destacar que el rendiment acadkmic és un producte o resultat del procés 
d'aprenentatge acadkmico-escolar en el qual convergeixen els efectes de nombroses 
variables socials, personals i escolars, i de les seves interrelacions. 

Concebre el rendiment com a producte o conjunt de productes fruit dels aprenen- 
tatges planteja tres interrogants que han estat i són encara objecte de debat. El primer 
es refereix a quins han de ser els productes a considerar com a resultat de l'aprenen- 
tatge escolar. El segon es refereix a com avaluar aquests productes. I el tercer inte- 
rrogant és conseqükncia directa de la concepció multidimensional del rendiment: qui- 
nes són les variables que afavoreixen o entorpeixen l'assoliment d'aquests productes. 
Dit d'una altra manera, quins són els factors determinants de la qualitat del rendiment 
acad2mic. 

El debat entorn de quins són els productes a considerar s'ha focalitzat al voltant 
de l'intent d'ampliar el concepte de rendiment a conductes més enllh del curriculum, 
és a dir, més enllh dels coneixements curriculars i de certes destreses cognitives ele- 
mentals. Així, a més dels productes cognitius immediats s'han pres en consideració 
els productes a més llarg termini: nivell d'organització personal a l'hora de realitzar 
els aprenentatges, aptituds i actituds, predisposicions i orientacions generals que 
modulen la conducta de l'individu i que esdevenen permanents. Alguns autors, entre 
els que podem citar Rodríguez Espinar (1985) i Garcia Correa (1989), consideren que 
concebre el rendiment immediat com a producte de l'aprenentatge suposa un reduc- 
cionisme gran del terme. Fernández Pérez (1986) fa una critica de l'avaluació del ren- 
diment escolar i assenyala el contrasentit que suposa el fet que es repeteixin, es recu- 
perin o es compensin les deficikncies en els resultats curriculars i cognitius mediats 
(llenguatge, chlcul, idioma modern) i en canvi no es recuperi ni es compensi ni es 
repetexi per deficikncies de civisme, solidaritat, habilitats no cognitives perb igual- 
ment importants pel futur desenvolupament de l'individu en la societat adulta. 

L'avaluació del rendiment acad2mic ha estat i és un dels temes més debatuts pels 
professionals de l'educació. Si l'avaluació del grau d'assoliment dels coneixements 
curriculars i les destreses cognitives bhsiques ja presenta problemes relacionats amb 
la possibilitat d'obtenir mesures fiables i objectives, aquest tema es complica encara 
més quan s'intenten abarcar els productes mediats, de caire actitudinal. Aquest pro- 
blema i la seva difícil solució ha comportat que, en la majoria d'investigacions sobre 
rendiment, es recorri a definicions operatives del terme. Emprar les qualificacions 



escolars esdevé una forma practica d'enfrontar-se a la recerca sobre aquest tema 
(Carabaña, 19793, 19884; Gimeno Sacristán, 19765; Pérez Serrano, 1986). Malgrat que 
els autors reconeixen d'una manera unhime l'encorsetament i la simplificació (fins a 
quin punt lícita?), que aixb suposa, del concepte (Pallarbs, 1989;), accepten treballar 
amb aquestes pels avantatges que comporta quant a operativitat, ja que tenen la possi- 
blilitat de ser convertides en números, la qual cosa facilita el tractament estadístic; la 
predictibilitat, ja que s'ha mostrat que les notes escolars constitueixen punts de referkn- 
cia vhlids per a predir el rendiment futur de l'alurnne, i finalment, l'impacte personal i 
social que posseeixen, ja que en la practica i malgrat els problemes mostrats per la doci- 
mologia, les qualificacions són el punt de referkncia generalment acceptat. 

Pel que fa al tercer interrogant, és a dir, la qüestió sobre quines són les variables 
que influeixen en la qualitat del rendiment educatiu, ha estat un dels temes dels que la 
investigació educativa s'ha ocupat més en el nostre segle, responent a la necessitat de 
reduir els elevats índexs de fracas escolar que, malauradament, presenten encara avui 
la majoria de sistemes educatius occidentals. Aquestes variables i la seva classificació 
ser2 el tema que tot seguit treballarem. 

2. LA INVESTIGACIO ENTORN DE LES VARIABLES QUE EXPLIQUEN EL 
RENDIMENT ACADEMIC 

El rendiment acadkmic ha intentat explicar-se per la interacció de múltiples 
variables que formen una complexa xarxa difícil d'analitzar. La majoria dels estudis 
han provat de calcular el pes que les diferents variables i factors tenen en l'explicació 
del rendiment i, tot i que s'ha arribat a conclusions significatives, la generalització a 
gran escala d'aquestes influbncies resulta ara per ara poc consistent. 

La recerca sobre aquest tema s'ha classificat atenent a diversos criteris. El 
Quadre 1 presenta un esquema dels diferents models d'investigació sobre rendiment 
acadkrnic, en funció d'aquests criteris. 

Farem un breu repas de l'aportació de la investigació educativa en aquest camp 
seguint el criteri 1.1. que apareix en el Quadre 1, és a dir, en funció de la naturalesa 
de les variables que intervenen en la recerca. Aquest criteri és el que presenta major 
interks per al nostre propbsit: sintetitzar quines han estat les aportacions de la recerca 
en l'estudi de les variables que incideixen en el rendiment. Hem de dir, perb, que difí- 
cilment aquestes aportacions es refereixen estrictament a un o altre model. També cal 
puntualitzar que la major part d'aquesta recerca segueix la tradició positivista i, con- 
següentment, la tendkncia a 1'6s de mktodes quantitatius, al control de variables i a la 
generalització dels resultats. Dins d'aquest marc, la investigació sobre les variables 
que expliquen el rendiment es troba amb el problema del carhcter multidimensional 
del concepte, la qual cosa dificulta que es puguin dillar variables i controlar-les efi- 
caGment. Es per aquesta raó que la major part de la recerca duta a terme sobre aquest 
tema té un caracter marcadament descriptiu. 

Si ens atenem als models basats en la naturalesa de les variables determinants del 

3. CARABANA Morales (1979): "Origen social, inteligencia y rendimiento académico al final de 
la EGB" en INCIE (Ed.) Temas de Investigación Educativa, Servicio de publicaciones del 
MEC, Madrid. 

4. Citat per GARCIA CORREA, A. (1989): El rendimiento educativo no universitari0 en la región 
de Murcia, Jornadas sobre Rendimiento Educativa, Murcia, p. 21. 

5. Citat per ALVARO PAGE, M. (1990): Hacia un modelo causal del rendimiento acaddmico 
C.I.D.E., Madrid, p. 21. 



QUADRE I 

CRITERI MODEL DE RECERCA 

1. Variables que intervenen 
en la recerca PSICOLOGIC 

SOCIOLOGIC 
1.1. Naturalesa de les variables DIDACTIC 

ECLECTIC 
BIOLOGISTA 

1.2. Paper de les variables en 

+ 
relació al rendiment PREDICTIU 

CAUSAL 

2. Relacions que s'estableixen ADDITIU 
entre les variables MEDIACIONAL 

INTERACTIU 

3. Metodologia de recerca DESCRIPTIVA VS. 
QUASI EXPERIMENTAL 
TRANSVERSAL VS. 
LONGITUDINAL 

4. Funció atribui'da a la ENTRADA-SORTIDA 
institució escolar PROCES-PRODUCTE 

ENTRADA-PROCES- 
-PRODUCTE 

Models d'investigació sobre el rendiment acadkmic 

rendiment escolar (Rodríguez Espinar, 1982, 1985; Tejedor, Caride, 1988), trobem tre- 
balls i investigacions que intenten explicar el rendiment en funció de quatre tipus de 
variables, bisicament: variables psicolbgiques, variables sociolbgiques, variables didhc- 
tiques o pedagbgiques i, en menor proporció, variables somatofisiolbgiques o biolbgi- 
ques6. No obstant, i d'una manera més genkrica, nosaltres exposarem els resultats en fun- 
ció del model més ampli de classificació: variables personals, variables socials extraes- 
colars i variables escolars. En el Quadre 2 trobem un resum d'aquestes variables. 

6. Autors que han parlat dels diferents models són: RODRÍGUEZ ESPINAR (1982, 1985); 
GARANTO, (1985); ALVARO PAGE, (1990); CIREM, (1992). Els factors somatofisiolbgics i 
biolbgics no els tractarem aquí, tot i que entrarien dins del grup de variables personals, degut al 
fet que la investigació educativa s'ha ocupat poc d'aquest tema. Com a exemple cal citar 
GILLY (1978), que estudia com les característiques somatofisiolbgiques incideixen en el 
desenvolupament físic, l'equilibri fisiolbgic de base i la salut, i com aquests factors afecten el 
rendiment escolar posterior. Veure GILLY (1978): El problema del rendimiento escolar. Oikos- 
Tau, Vilassar de Mar. 
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2.1. Variables Personals de l'alumne 

Si fem una revisió de la bibliografia existent constatem que, dins d'aquest grup, 
es fa esment de tres tipus de variables (Gómez Dacal, 1992): 

a) Variables vinculades a la intel.ligtncia, prenent com a indicadors d'aquesta la 
"intel.lig&ncia general" (CI, factor g, etc.) i les aptituds o factors intel.lectuals especí- 
fics, com són la comprensió verbal, el raonament, la flui'desa verbal, el cilcul, l'orien- 
tació espacial, la memoria, la rapidesa de percepció, etc. 

b) Les que es refereixen al temperament i l'afectivitat, entre els que es compten 
trets com la sociabilitat, la seguretat, la integració, l'excitabilitat, etc. 

c) Les que es relacionen amb el conjunt de sabers (coneixements, hhbits, destre- 
,ses) i actituds a les que es pot recórrer a l'hora d'iniciar un aprenentatge, fruit del pro- 
cés formatiu anterior o bé de la influkncia d'agents no escolars. 

Les variables de tipus intel.lectua1 estan associades a la "capacitat d'aprenentat- 
ge" i les de tipus afectiu a la "implicació de l'alumne en el treball escolar". Les inves- 
tigacions dutes a terme en aquest camp reconeixen la intel.ligi?ncia general i específi- 
ca i les variables aptitudinals com a predictors importants del rendiment acadkmic, si 
bé no expliquen la totalitat de la variabilitat del criteri ja que el desenvolupament cog- 
nitiu de cada infant esta estretament lligat a l'escola, als mestres i a la qualitat ins- 
tructiva (Weinert,Schrader i altres 1989), així com al seu entorn familiar. 

Les variables de tipus emocional i de personalitat s'esmenten com a variables que 
poden condicionar el rendiment acadkmic perb es reconeix, en general la dificultat per 
definir aquests factors com a causes del baix rendiment i, en darrer terme, del fracis 
escolar. Aquesta dificultat rau en la impossibilitat de considerar aquesta variable ai'lla- 
dament dels altres dos tipus de variables -socials i pedagbgico-didictiques. Les acti- 
tuds, els interessos, les motivacions, són poc independents del propi rendiment i estan 
contínuament interactuant amb variables intel.lectuals, socials i didictiques. 

Les característiques psicologiques i de personalitat estan vinculades a l'origen 
familiar i determinen l'autoconcepte del nen. L'autoestima i l'autoconcepte han anat 
adquirint importincia com a factors explicatius del rendiment acadkmic. No obstant, el 
problema, en aquest cas, és determinar si l'autoconcepte d'un alumne és causa o efecte 
del baix rendiment (Pallarbs, 1989; Rodríguez Espinar, 1986). Aquestes variables són 
difícils d'aillar ja que es construeixen a partir de les interaccions entre l'infant, l'escola 
i l'entorn social. Un bon rendiment escolar alimenta l'autoestima de l'alurnne, a la vega- 
da que la percepció de l'alumne de les propies capacitats i possibilitats incideix en les 
seves realitzacions escolars. L'autoconcepte, les aspiracions prbpies i la motivació són 
variables que expressen una mediació de l'individu entre el clima familiar i l'escola, a la 
vegada que el clima escolar també conforma aquestes variables. 

2.2. Variables socials extraescolars 

Després d'un període en qui? es creu que el medi social i familiar imposa una 
determinació dels resultats escolars sobre la qual l'escola té ben poca cosa a fer-hi 
(School make no difference)', a partir dels anys vuitanta es canvia de perspectiva. 

7. A Anglaterra, DOUGLAS (1964) i I'Informe PLOWDEN, a Nord-Ambrica COLEMAN (1966), 
i investigadors pertanyents a I'AssociaciÓ Internacional d' Avaluació (IEA) com COMBER i 
KEEVES (1973); PURVES, (1973) i THORNDIKE (1973) són alguns dels autors més 
representatius citats per HUSEN (1975): Inluence du milieu social sur la reussité scolaires 
OCDE-CERI, Paris. 



Actualment es reconeix que existeix un conjunt de variables de tipus sociolbgic que 
diferencien grups quant al nivell de rendiment, és a dir, constitueixen característiques 
generals que els grups de subjectes amb baix rendiment escolar tenen alta probabilitat 
de posseir. La classe social i els seus indicadors com el nivell de renda, la categoria 
socioprofessional -generalment del pare-, l'origen ktnic, etc. i les variables estructu- 
rals familiars; el nombre de membres de la família, el lloc que ocupa l'alumne, etc., 
són variables que produeixen diferkncies entre grups perb que no es poden considerar 
causes directes del baix rendiment. 

Seguint Red Vega (1985), l'aportació nord-americana en aquest tema és que la 
variable que millor explica l'kxit escolar ve donada per l'ambient familiar i, en defi- 
nitiva, per l'ambient cultural i el nivell d'instrucció dels pares. Segons l'aportació 
francesa, la classe social i la categoria socioprofessional, principalment del pare, 
influeixen, perd els resultats varien en funció de la demanda d'escolarització, les 
expectatives i la motivació familiar. Els investigadors anglesos posen l'kmfasi en les 
actituds dels pares davant del treball o el futur escolar dels fills com a variables que 
millor expliquen les diferencies de rendiment, enfront de variables "objectives" o con- 
dicions materials de la família. 

Les condicions objectives comporten una abundor o una manca de recursos que 
repercuteix d'una manera indirecta en el rendiment dels alumnes, en la mesura que 
influeix en les expectatives socioeconbmiques i socioprofessionals de I'alumne 
(Avanzini, 1985; López, 1984). Per aquesta via, s'ha anat concedint més importhncia 
als factors de tipus psicosocial que als factors estructurals com pot ser la classe social. 
D'entre els primers destaquen: 

a) El clima cultural de la família. 
Nivell cultural dels pares. 
Valoració del treball escolar. 
Expectatives dels pares vers les tasques escolars del fills. 
b) El clima afectiu de la família: Un clima familiar que afavoreixi la confianqa en 

si mateix i en els altres, I'autonomia i la iniciativa, un clima motivador, afavoridor 
dels processos de motivació intrínseca, són condicions que incideixen positivament 
en el rendiment escolar de l'alumne (Butler-Por, 1987). 

Tot i que autors com Fotheringham (1980) creuen que les variables familiars 
afecten directament al nivell inicial d'habilitats amb les quals el nen comenqa la seva 
escolarització, en general es considera que les variables relacionades amb l'ambient 
familiar i l'entorn incideixen indirectament en tant que afecten el nen, la seva perso- 
nalitat, el seu autoconcepte, la seva imatge com a estudiant, les expectatives que té 
sobre si mateix. Les variables socials determinen fins a cert punt les aptituds i actituds 
del nen vers les tasques escolars (López, 1984). Per Espín (1988) les variables estruc- 
turals familiars com el nombre de membres de la familia, el nivell educatiu dels pares, 
la disciplina familiar i l'interks i la valoració de l'kxit acadkmic incideixen en la cons- 
trucció de I'autoestima del fill. Cautoestima, juntament amb altres variables com la 
socialització, modulen els factors cognitius i de comportament de l'individu. 

2.3. Variables escolars 

Destacarem dos tipus de variables dins d'aquest grup: les variables escolars de 
tipus contextual i social i les que podríem anomenar pedaghgico-didactiques. 

Pel que fa als aspectes contextuals, l'kmfasi per a l'explicació del rendiment 
acadkmic no es posa tant en variables estructurals -tipus de centre, ubicació del centre, 
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organització etc.- com en aspectes més dinhrnics de l'ambient. Ens referim a l'anome- 
nat clima escolar que es crea a partir de les interrelacions entre família, professors i 
alumnes (Rodríguez Espinar, 1986). El clima escolar implica una perspectiva ecolbgi- 
ca en la qual les variables que incideixen en el rendiment acadbmic no es consideren de 
manera dillada i independent sinó que els seu maxim valor l'assoleixen quan es tenen 
en compte les interaccions mútues. La relació entre professors, institució i alumnes, la 
relació entre percepcions del mestre, autoconcepte de l'alumne i rendiment escolar, i 
les expectatives i actituds dels mestres vers els alumnes, serien algunes de les variables 
del clima escolar que expliquen, en part, els resultats acadkmics dels alumnes. 

A partir de les aportacions de diversos autors (Martinez Sánchez, 1983, 
Escolano, 1986; Rivas, 1986, etc.), hem elaborat la següent classificació de les varia- 
bles pedagdgico-didhctiques que expliquen el rendiment: 

1. Variables relatives al curriculum escolar: la qualitat del disseny d'aprenentat- 
ge; la relació entre vida i escola; el grau de rigidesa del curriculum; la imposició que 
es fa del curriculum, tenint o no en compte la diversitat; el grau d'experimentació 
previ a l'aplicació dels programes, són factors que poden incidir amb més o menys 
forc;a en el rendiment dels alumnes. 

2. Variables relatives a l'estil i processos d'ensenyament: exigkncies de tasques 
inadequades als nens, Ús de reforqos negatius, manca d'una adequada estructuració 
d'activitats escolars, manca de processos de diagnbstic, avaluació i feedback, dificul- 
ten les realitzacions escolars dels alumnes. 

3. Variables relatives a la personalitat i a la formació del professou: falta d'un 
lideratge actiu per part del professor i, sobretot, la manca de formació del professorat 
o formació inadequada. 

4. Variables relatives a l'organització i funcionament dels centres escolars. Dins 
d'aquest grup s'anomenen la presbncia o no d'equips d'escola, cicle o nivell, l'estabi- 
litat o inestabilitat dels claustres, la ratio professor-alumne, el grau de participació 
dels alumnes en l'organització i funcionament del centre, l'existkncia o manca 
d'objectius definits, i I'existbncia d'un ambient escolar ordenat. 

I una variable molt important que cal tenir present és la qualitat de l'avaluació. 
Garcia Carrasco (1984) afirma que l'avaluació ha de ser entesa, no com a indicador de 
la qualificació de l'alumne sinó com a indici sobre el procés mitjan~ant el qual el pro- 
fessor intervingui en la dinamica cognitiva i formativa dels alumnes. Per altra banda, 
Fernández Pérez (1986) esmenta el comportament avaluatiu del professorat com un 
dels predictors del fracas escolar. L'avaluació que fa el professor de l'alumne és la que 
decideix, en darrer terme, l'kxit o el fracas escolar. La manca de criteris i instruments 
adequats per avaluar els processos que porten al nen a tenir un rendiment alt o baix, 
fan que moltes vegades el professor utilitzi com a únic indicador per avaluar l'alum- 
ne la nota d'un examen. 

De la relació entre variables personals de l'alumne i del professor sorgeixen 
variables com la relació professor-alumne, la creació d'un clima favorable en les rela- 
cions comunicatives interpersonals, les quals tenen un cert pes en l'explicació del ren- 
diment. Igualment, de la relació que s'estableix entre el nen i el seu ambient familiar 
per una banda, i l'escola per l'altra, apareix una altra variable, composada pel conjunt 
de diferhncies que ha de salvar el nen entre el seu ambient d'origen i el de l'escola. 
De la interacció medi-escola sorgeixen variables relacionades amb la falta d'arrela- 
ment de l'escola en el medi, la qual cosa pot comportar la pbdua d'interks i motiva- 
ció del nen per tot allb que es desenvolupa en el marc escolar. 

En resum, la recerca educativa ha fet un gran esforg per estudiar quines variables 
tenen un paper rellevant en l'explicacib del rendiment acadbmic dels infants. Es cons- 
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tata que no són les variables estructurals referides a l'entorn sociocultural familiar o 
escolar ni les caracteristiques objectives dels centres escolars, sinó aquelles variables 
referides directament a l'individu les que expliquen millor les diferkncies de rendi- 
ment. Les variables "objectives" familiars com la pertinenqa ktnica, la classe social i 
el nivell sociocultural, i les variables "objectives" escolars referides a l'alumne, com 
l'assistkncia a preescolar, i les referides a l'escola com a institució, estan associades al 
rendiment i expliquen part de la variabilitat que existeix entre els grups; delimiten 
grups que, pres el rendiment acadkmic com a variable dependent, tenen més probabi- 
litat de mostrar diferkncies significatives. 

D'altra banda, la importincia real d'aquest cos de recerca només es pot establir 
des del punt de vista pedagbgic en la mesura que els seus resultats tenen repercussió 
en la practica educativa. Els índexs de fracas escolar semblen mostrar que aquesta 
incidkncia és, ara per ara, poc significativa. 

3. UN ENFOC CENTRAT EN LES CARACTER~STIQUES DE L'ALUMNE 

Un enfoc del problema del coneixement de les variables associades al rendiment, 
que suposa una perspectiva des de la qual es poden treure conseqükncies de tipus prac- 
tic que ajudin els professors en la intervenció educativa escolar quotidiana, és el que 
resulta de centrar el tema en l'alumne i considerar tota la resta de variables en la mesu- 
ra en qui: poden incidir en les seves caracteristiques personals, especialment en aque- 
lles que tenen una repercussió més directa en els aprenentatges. El quadre 3 mostra les 
variables dels imbits escolar i social que tenen una vinculació més directa amb aques- 
tes caracteristiques i, en darrer terme, amb el rendiment. 

A partir dels anys vuitanta, comencen a aparkixer publicacions que consideren el 
nen com a subjecte agent i, a la vegada, pacient en el tema del rendiment: el nen, 
davant d'una situació d'aprenentatge, la interioritza i hi reacciona, expressant-se, en 
darrera instincia, en un alt o baix rendiment escolar, tenint en compte que la noció de 
rendiment entra en joc en el moment que es fa una valoració dels aprenentatges asso- 
lits per l'alumne. Partint d'aquesta idea, les variables sociofamiliars i escolars del con- 
text de l'alurnne no incideixen en el rendiment per via directa sinó en tant que són 
mediatitzades per l'alurnne, a través de les seves característiques personals, unes més 
estables com la intel.ligkncia, i unes altres més dinimiques com l'autoconcepte o la 
motivació, que es confonen gracies a la interacció constant entre el propi subjecte i el 
medi. 

El nen arriba al centre escolar amb uns trets personals que ha anat desenvolupant 
en el si de la seva família, immers en el clima afectiu i educatiu de la mateixa. En 
situació d'aprenentatge, els diferents alumnes s'enfronten de diferent manera a les tas- 
ques en funció d'aquestes caracteristiques. A la vegada, l'escola proporciona noves 
influkncies. El clima escolar i les intervencions educatives que tenen lloc a l'escola 
l'afecten d'una o altra manera en base a les seves caracteristiques de personalitat, 
mentre desenvolupa unes determinades caracteristiques relatives a l'apreuzentczt,pe. 
Els mateixos aprenentatges adquirits entren a formar part del bagatge personal de 
l'individu amb el qual s'enfronta al repte dels nous aprenentatges. Aquests trets pro- 
pis de cada alumne tenen una incidkncia directa important sobre l'aprenentatge i sobre 
el rendiment. No pretenem ignorar el pes de les variables contextuals sociofamiliars i 
escolars en I'explicació del rendiment sinó situar-les en relació al paper que tenen en 
la conformació de les caracteristiques de l'infant. 



QUADRE 3 

VARIABLES SOCIOFAMILIARS VARIABLES ESCOLARS 
Clima educatiu familiar - Clima escolar 
Clima afectiu familiar . Estil d'ensenyament 

CARA CTER~STIQUES DE L'ALUMNE 

Estils corrnitius 

Motivació 
Autoconcepte 

Actituds vers l'educació 

Aptituds per l'estudi Hibits de treball 

Estrat6gies d'aprenentatge 

f 
APRENENTATGES 

I RENDIMENT 1 

Variables que incideixen en els aprenentatges 



Algunes d'aquestes caracteristiques afavoreixen el rendiment i d'altres el dificulten. 
Des d'aquesta perspectiva, el paper de l'escola consisteix a posar els mitjans perqui: els 
nens desenvolupin aquells trets que els ajudin a aprendre. Tal com afirma Gómez Dacal 
(1992) "l'eficikncia de l'educació escolar no depkn tant de la "qualitat" amb la qual els 
professors i els centres transmeten coneixements com del grau amb el qual aconseguei- 
xen que els alumnes esgotin realment les seves possibilitats potencials d'aprendre." 
Aquest mateix autor indlca que a l'hora de planificar i desenvolupar el procés d'ensen- 
yament-aprenentatge cal tenir en compte, a més dels factors de tipus docent altres varia- 
bles que, sense ser estrictament escolars, condicionen l'efectivitat de l'aprenentatge i el 
grau segons el qual les competkncies que s'adquireixen a l'escola serveixen per construir 
una personalitat plena de possibilitats per incorporar-se amb kxit al sistema social. Entre 
elles assenyala les de tipus sociofamiliar i els trets que caracteritzen l'alumne-aprenent. 

3.1. Classificació de les variables 

Tant des d'un punt de vista tebric com des d'un punt de vista prhctic, interessa 
avanqar en el coneixement de quines variables expliquen o determinen el rendiment 
que, essent possible treballar-les a l'escola, repercuteixen positivament en la millora 
de l'aprenentatge i, per tant, del rendiment acadkmic. Una classificació de variables 
que podria ajudar en aquest sentit s'obté si emprem el criteri de "modificabilitat 
pedagbgica". Entenem la modificabilitat pedagbgica com la probabilitat que té cada 
variable de ser modificada en un determinat subjecte com a resultat d'una intervenció 
educativa escolar directa sobre aquell alumne, a través de l'ús de recursos pedagbgics. 
El quadre 4 mostra una gradació de les variables personals de l'alumne que van des de 
les menys a les més modificables pedagbgicament. 

Les variables de tipus sociofamiliar són difícilment modificables des de l'escola 
i les variables escolars són totalment modificables o ho haurien de ser en funció de les 
necessitats educatives dels alumnes. Malgrat aixb, en parlar de variables modificables 
mitjanqant estratkgies pedagbgiques no volem expressar que l'educació escolar té el 
"poder" per transformar en els alumnes aquelles caracteristiques inhibidores de 
l'aprenentatge en caracteristiques facilitadores i potenciadores del mateix; evident- 
ment que no és tan senzill. El que volem dir és que existeix la possibilitat d'actuar 
pedagbgicament sobre elles des de l'escola de manera que es produeixin canvis en 
l'aprenentatge d'un subjecte que comportin la millora del seu rendiment. 

En el bloc de variables més modificables hem situat les caracteristiques relatives 
a l'aprenentatge: les habilitats específiques per l'estudi, les estrati:gies d'aprenentatge 
i els habits d'estudi. Les variables del primer bloc constitueixen trets més estables de 
l'alumne tot i que no són independents de l'entorn i presenten un cert grau de modifi- 
cabilitat mitjanqant l'actuació educativa. El segon bloc que figura en el Quadre 4 esta- 
rien en un terme mig: ningú no dubta de la possibilitat de modificar l'autoconcepte de 
l'alumne mitjanqant l'educació; no obstant, aquesta modificació esta en funció de les 
interaccions que es produeixin entre l'alumne, professors i companys d'escola, i 
l'alumne i la seva família. Aquí la família té un paper importantíssim de cares a pos- 
sibilitar la modificació d'aquestes variables. L'escola pot treballar els aspectes que 
incideixen més en el treball escolar i els seus resultats: les actituds vers l'escola i el 
treball escolar, la motivació per la realització de les tasques i l'autoconcepte, malgrat 
que no es pot oblidar que la família té un paper crucial en el desenvolupament 
d'aquestes caracteristiques personals, ni tampoc que l'escola, mitjanqant tasques 
d'assessorament a pares i a la societat en general, pot ajudar que la relació entre 



QUADRE 4 

Modificabilitat pedagbgica de les variables 

BLOC 3 

MA + 
o 
D 
I 
F 
I 
C 

-Aptituds per l'estudi 
-Estrategia Aprenent 
-Hibits d'estudi 

A 
B 

BLOC 2 

I -Autoconcepte 

L BLOC 1 -Actituds 
-Interessos 
-Motivació 

P 
E 
D 
A 
G 
o 
G 
I 
C 
A - 



l'escola i la família desemboqui en un clima escolar adequat per desenvolupar en 
l'alumne autoimatges, motivacions i actituds positives vers l'aprenentatge. 

Tornant a les característiques relatives a l'aprenentatge, hem de fer esment sobre- 
tot de les estrat2gies d'aprenentatge. Aquestes, tot i tenir una relació directa amb 
variables intel.lectuals i amb l'estil cognitiu són susceptibles de ser ensenyades, tre- 
ballades i modificades des de l'escola. La recerca en aquest camp ens pot aportar no 
només el coneixement d'una variable més a situar en la complexa xarxa d'interrela- 
cions entre variables que afecten el rendiment escolar sinó que té unes conseqübncies 
practiques de cares al treball escolar. 

4. LES ESTRATEGIES D'APRENENTATGE COM A LÍNIA D'INVESTIGAC~O 
EDUCATIVA SOBRE EL RENDIMENTACAD~MIC. 

Aquesta perspectiva implica que l'hmfasi no s'ha de posar tant en el rendiment 
acadhmic com en l'aprenentatge, no tant en el producte com en el procés. El rendi- 
ment és una conseqübncia directa del procés d'aprenentatge; per tant, hem de pensar 
que si assegurem un bon aprenentatge assegurem un bon rendiment acadkmic. 

En aquesta línia algunes investigacions enfoquen el tema intentant identificar de 
quina manera l'alumne s'enfronta a les seves tasques escolars, integra i utilitza els 
seus recursos cognitius per aprendre. Els corrents de lX'aprendre a aprendre" i 
1'"ensenyar a aprendre" -derivats del corrent de la psicologia cognitiva- han pres pre- 
ponderancia, en els darrers temps, en el nostre país com a enfoc destinat a ajudar els 
alumnes a ser conscients dels seus propis processos d'aprenentatge, a perfeccionar-10s 
i a aprendre'n d'altres que els facilitin un aprenentatge més eficaq. Lligat amb la 
intel.ligbncia i amb l'estil cognitiu8 apareix el concepte d'estratigies d'aprenentatge 
que Pozo (1989) defineix, seguint Nisbet i Shucksmith (1986) com a "seqübncies inte- 
grades de procediments o activitats que s'escullen amb el propbsit de facilitar l'adqui- 
sició, l'emmagatzemament i10 la utilització d'informació o coneixements." Poden 
considerar-se característiques de l'alumne perqub un cop desenvolupades formen part 
de la manera singular que una persona s'enfronta a I'aprenentatge i la tendbncia a uti- 
litzar un conjunt d'estrategies o unes altres explica diferents enfocs de l'aprenentatge, 
com el que s'ha anomenat enfoc superficial i l'enfoc profund (Entwistle, 1987; 
Selmes, 1988). 

Alguns autors com Letteri i Saracho han provat d'avaluar I'impacte que aquest 
tipus de variables té en els resultats de l'ensenyament. Malgrat que són necesskies 
moltes més investigacions en aquesta línia, es pot dir que els estils cognitius i les 
estratbgies d'aprenentatge tenen un paper important en el rendiment a~adbmic .~  
Tanmateix no es poden treure encara conclusions definitives. La investigació sobre els 
estils cognitius i les estratbgies d'aprenentatge -dins les quals alguns autors conside- 
ren els habits d'estudi- ha d'intentar aclarir encara quin paper tenen realment en 
l'aprenentatge escolar i en la presa de decisions sobre el rendiment dels alumnes. Les 
estratbgies d'aprenentatge no expliquen la totalitat de la variabilitat del rendiment 
acadbmic perb presumiblement són variables importants tant per la seva explicació 
com per les conseqübncies didactiques que poden tenir. 

S. WITKIN, H. A. (1962 i 1977); KAGAN, J. (1965); PASK, G. (1976) van identificar alguns estils 
cognitius. Un dels més coneguts i estudiats és el de dependbncia-indepencI&ncia de camp (DIC). 

9. Un resum sobre les investigacions entorn a aquest tema es pot trobar en GOMEZ DACAL, G. Op. 
cit. pp. 244-262. 



D'altra banda, la majoria d'estudis i d'experikncies realitzades sobre estratkgies 
d'aprenentatge s'han realitzat amb alumnes d'entre 11 i 16 anys. No obstant alguns 
autors afirmen que és possible introduir exercicis que condueixin al seu aprenentatge 
fins i tot al comenqament de l'escolarització (Moreno, 1989; Pozo, 1989). Aixb signi- 
fica que calen més estudis sobre com els infants s'enfronten als aprenentatges propis 
de la seva edat, quines estratkgies tendeixen a utilitzar i quines d'aquestes són més 
adients de cares a una evolució vers l'assoliment eficaq dels aprenentatges escolars. 
Pensem que amb el desenvolupament d'aquest tipus de coneixement es podran buscar 
formes adequades per potenciar estratkgies d'aprenentatge en els alumnes i que aixb 
pot contribuir a la millora de l'aprenentatge i del rendiment. 

Ens sembla que aquesta és una de les línies de recerca a seguir en la investigació 
educativa que pot proporcionar coneixements valuosos per a la millora del rendiment 
acadkmic mitjanqant la intervenció educativa en el marc escolar. 

Girona, setembre de 1992 
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