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Resumen: La investigacion se propone identificar variables que influyen en el ren-
dimiento académico de alumnos de 11-12 aiios, sobre las cuales basar un diagndstico
individual de los alumnos y poder adoptar decisiones instruccionales que ayuden a
mejorar dicho rendimiento. Se trata de construir un modelo teorico de relaciones causales
entre las variables consideradas y evaluarlo mediante la técnica LISREL de andlisis de
ecuaciones estructurales.

Por ajustes progresivos del modelo propuesto inicialmente, se propone un
modelo final donde figuran las variables: Inteligencia General, Memoria, Habitos de
Estudio, Autoconcepto Académico, Comprension Lectoray Resolucion de Problemas. A
destacar la consideracion del Autoconcepto académico como mediador entre las Apti-
tudes, la Actitud y el Nivel Instrumental,-asi como la influencia directa de la Capaci-
dad en el Rendimiento en Matemadticas, en contraposicion a la influencia directa de la
Actitud en el Rendimiento Académico General.

ABSTRACT: The research proposes to identify variables that influence on Mathematics
Achievement in 11-12-year-old students in order to make an individual diagnostic and
to be able adopt instruction decissions to improve achievement. The aim of this research
is to build a theoretical model of causal relations between the variables to evaluate it by
means of the LISREL technique for analysis of structural equations.

Due to progressive fittings of the model initially proposed, we suggest a final model
composed of: Intelligence, Memory, Study Habits, Academic Selfconcept, Reading Com-
prehension and Problem Solving. In this paper we emphasize the Selfconcept Acade-
mic as mediator between Capacity, Attitude and Instrumental Level, as well as the di-
rect influence of Capacity in the Achievement in Mathematics in contrast to the direct
influence of Attitude in the General Academic Achievement.

Introduccion

El objetivo de esta investigacion es proponer un modelo contrastado empiricamente
que abarque tanto el rendimiento en Matematicas como el rendimiento académico ge-
neral. Este modelo permitird entender mejor las causas del grave problema del fracaso
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escolar en general y del bajo rendimiento en Matematicas en particular (Hernandez
Ruiz y Gémez Dacal, 1982; Jakin, 1988; Perrenaud, 1990; Monescillo, 1998) y aunque
ambos rendimientos se situen al mismo nivel de influencia en el modelo, su posicién en
él alberga diferencias sustantivas que pasamos a analizar.

También el Consejo Escolar de Euskadi (1993) en su informe sobre la situa-
cién de la educacion en la Comunidad Auténoma del Pais Vasco en los cursos 1990/91
y 1991/92 sefiala que la sensacion de fracaso escolar acompafia a lo Jargo de toda su es-
colaridad a un nimero muy importante de alumnos: entre €l 20% y €l 40% de la poblacién
escolar. Muchos alumnos viven permanentemente una sensacién negativa que influye
decisivamente en su aotoestima y prestigio social y escolar. Son muchos los alumnos, y
con ellos sus familias, que no puéden dejar su preocupacion por los estudios. Las
repercusiones personales y sociales del fracaso escolar preocupan cada vez mas.

Hasta los afios 80 casi todas las investigaciones relacionadas con el rendimiento
académico hacian referencia a estudios correlacionales, calculando ecuaciones predictoras
de regresion y analizando la influencia de variables sueltas en el rendimiento general o
en el rendimiento en Matematicas (Husén,1967; Rodriguez Espinar,1982; Robitaille y
Garden,1989; Travers y Westbury, 1989; Grouws,1992 ).

El tema estaba muy trabajado y diferentes investigaciones (Escudero,1982;
Rodriguez Espinar,1982) hacian referencia a dos limitaciones que impedian avanzar: la
interdependencia de las variables entre si, que les puede hacer perder influencia en el
rendimiento y el propio método lineal de regresion que se considera restrictivo para un
analisis tan complejo.

La bibliografia mas reciente (Alvaro Page y cols.,1990; Chou,1990; Monasero
y Vazquez, 1996) aboga por la elaboracién de modelos tedricos concretos y el uso del
método de ecuaciones estructurales para avanzar en la explicacion del rendimiento aca-
démico.

Se trata de proponer un modelo tedrico que recoja jerarquicamente los
factores que influyen significativamente en el rendimiento y permita obtener un
correcto diagnostico de Ias causas del bajo rendimiento del alumno, como punto de
partida que posibilite una mais eficaz y especifica intervencién sobre dichas causas.
El método de ecuaciones estructurales y técnica LISREL permite estimar todos los para-
metros y decidir sobre la bondad de ajuste del propio modelo a los datos.

Se limit6 el campo de accidn a la ensefianza obligatoria y mas concretamente a
6° curso de la Escuela Primaria (11-12 afios) por ser el curso donde el fracaso empieza a
ser alarmante (Hernandez Ruiz y Gomez Dacal,1982; Jakin,1988) y en los nuevos planes
de estudio del estado espafiol es el Gltimo curso de Primaria y la puerta para el acceso a
la Ensefianza Secundaria Obligatoria.

Propuesta inicial del modelo

Una exhaustiva revision bibliografica (Pellegrino y Vamhagan, 1989; Warrick, 1989;
McLeod, 1992; Reynolds y Walberg, 1992; Secada, 1992; Nortes Checa, 1993) indicaba
que, por lo menos, se debian de considerar dos grupos de variables: PERSONALES,
abarcando a las de aptitud y personalidad y las CONTEXTUALES, abarcando a las fa-
miliares y escolares.



B MODELO CAUSAL DE RENDIMIENTO ACADEMICO. DIFERENCIAS ENTRE. .. B Pag.51 m

Pero por nuestra finalidad de diagnostico y por las posibilidades de intervencion
que muestran se decidié incluir un nuevo grupo de variables al que se le ha denominado
INSTRUMENTALES y que hacen referencia al nivel de conocimientos basicos adqui-
ridos en el drea de Lengua y Matematicas (Braden y Weiss, 1988; Eaves, Darch, Mann
y Vance, 1990; Alspaugh, 1991)

Como criterios de seleccion utilizados en la eleccion de variables medidas
hay que citar el criterio correlacional (mejores predictores de cada grupo interviniente)
y la capacidad de diagnéstico y posibilidades de intervencion. Asi se eligieron:

Personales

— De aptitud: Inteligencia general, Atencién, Memoria.
—  Depersonalidad: Autoconcepto general, Autoconcepto académico, Habitos
de estudio.

Contextuales

—  Familiares: Nivel econdmico, Nivel cultural, Integracion familiar.
—  Escolares: Metodologia del profesor, Integracion escolar.

Instrumentales

— Lengua: Velocidad de lectura, Comprension lectora.
— Matematicas: Calculo, Resolucion de problemas.

A pesar de este analisis individualizado de los diferentes factores que determi-
nan el rendimiento, es a partir de los afios 80 cuando se empieza a generalizar el uso de
la técnica LISREL para el contraste empirico de modelos que pretenden explicar el com-
portamiento del rendimiento y aunque se proponen modelos parciales, muestran las
pautas por las que han de promoverse las futuras investigaciones (Revicki, 1982; Newman,
1984; Marsh, 1986; Alvaro Page y cols., 1990; Chou, 1990; Kloosterman, 1991; Reynolds
y Walberg, 1992; Ethington, 1992; Monasero y Vazquez, 1996; Arrieta, 1996, 1998)

Este analisis nos llevo a la propuesta inicial del modelo que viene a recoger
jerarquicamente la influencia de las variables consideradas en el rendimiento académico
(ver Figura 1): Unos condicionantes familiares modelan la aptitud y la personalidad del
individuo, definiendo asi el primer nivel de influencia. Esa aptitud y caracter le hacen
mostrar una actitud determinada ante el estudio pero modelada a su vez por el nivel
contextual del alumno y que hace referencia a su integracion familiar y escolar, definien-
do asi un 2° nivel de influencia. En esta situacion, el sujeto con una actitud ante el
estudio, acorde a sus aptitudes y personalidad, ha adquirido o se suponen adquiridos en
los primeros cursos de la escuela primaria unas técnicas instrumentales o conocimientos
basicos de un determinado nivel, definiendo asi un 3° nivel de influencia. Ese nivel de
adquisicion de técnicas instrumentales le posibilitara un determinado nivel de rendi-
miento, definiendo asi el 4° nivel de influencia.
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Condicionantes
familiares

Nivel econdémico

Aptitud Personalidad
Inteligencia Autoconcepto general
Atencién Autoconcepto académico
Memoria Integracién | Integracién

familiar escolar

Nivel contextual

Metodologia profesor

Actitud

Habitos de estudio

%

Nivel instrumental

* Velocidad de lectura ~ « Comprension
» Calculo * Resolucion

Rendimiento Matematicas Rendimiento general

Calificaciones

Numero de aprobados

Figura 1: Modelo propuesto inicialmente

Metodologia
Hipotesis

H1 Las variables que intervienen en el modelo lo hacen atendiendo a
diferentes niveles o jerarquias.

Esta hipGtesis se desdobla en 4 subhipétesis que reflejan los cuatro diferentes
niveles de influencia en el rendimiento que acabamos de citar.
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H11 Los condicionantes familiares influyen significativamente en la aptitud
y personalidad del sujeto (1°f nivel de influencia).

Unas aptitudes y una personalidad determinadas, moldeadas a su vez por
una adaptacion familiar y escolar, definen en el sujeto un actitud ante el
estudio (2° nivel de influencia).

Una determinada actitud ante el estudio le permite la adquisicion de unas
técnicas instrumentales o conocimientos basicos de un determinado nivel
(3¢" nivel de influencia).

Ese nivel de adquisicion de técnicas instrumentales le posibilitara un de-
terminado nivel de rendimiento tanto en Matematicas como en el
rendimiento académico general (4° nivel de influencia).

H12

H13

H14

Muestra

Como poblacidn se eligio el colectivo de ikastolas (ensefianza en euskera) de la provincia
de Guiptzcoa (Comunidad Autdnoma Vasca) para que el aprendizaje en idioma no ma-
terno influyera lo menos posible en el rendimiento.

En la eleccion de la muestra se utilizo el método estratificado proporcional por
conglomerados y bietapico (Azorin Poch y Sanchez Crespo,1986; Diaz Godino, Batanero
y-Caiizares,1989), atendiendo sucesivamente, en una primera etapa, a criterios de division
en comarcas y nimero de aulas por ikastola y, en una segunda etapa, por tamafio de los
centros. Asumiendo un error muestral del 5% se obtuvo una muestra de 355 sujetos de
una poblacion de 2770, repartidos en 8 centros de otras tantas poblaciones de la provincia.

Variables Opciones Concepto %
Pequefia <8.000 13.2
Poblacion - Mediana 28.000y <20.000 44.5
Grande >20.000 423
Ambiente Rural <10.000 423
Urbano >10.000 57.7
Bajo Estudios primarios 38.0
Nivel estudios padres Medio Estudios medios 335
Alto Estudios superiores 28.5
Medio-Bajo 1 trabajador cuenta ajena 33.8
Nivel econdémico padres Medio 2 trabajadores cuenta ajena 45.6
Medio-Alto | 1 comerciante, profesion liberal..| 20.6

Tabla 1: Descripcion de la muestra
Variables

Se han considerado las dos dimensiones de las variables, la que hace referencia al constructo
tedrico y que en lenguaje causal o modelo estructural se conoce con €l nombre de variable
latente y la dimension que hace referencia al indicador como producto de la operacionali-
zacion y que en los modelos estructurales se conoce con el nombre de variable medida.
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Las variables latentes, constructos tedricos que no se pueden medir directamen-
te pero que estan configuradas por variables operativas medibles o indicadores, consideradas
en nuestro estudio hacen referencia a los siguientes conceptos:

Condicionantes familiares(Confam): Status econdmico-cultural de la fa-

milia. Como variables medidas se han incluido el Nivel Econdémico
(NIECO) y Nivel Cultural(NICUL).

Aptitud o capacidad (Capa): Potencial de un individuo para adquirir nuevos
conocimientos o destrezas. Como variables medidas hemos incluido la In-
teligencia general, la Atencion y la Memoria.

Personalidad(Perso): Conjunto de rasgos que caracterizan a un individuo.
Como variables medidas hemos incluido el Autoconcepto general y el Auto-
concepto académico, aunque cada una de estas variables puede formar
parte de una variable latente mas limitada que llamaremos Personalidad
general y Personalidad académica respectivamente.

Actitud(Acti): Disposicidn del individuo hacia el estudio. Como variable |
medida hemos incluido la variable Habitos de estudio.

Nivel Instrumental(Instru): Nivel de conocimientos béasicos adquiridos en
el area de Lengua y Matematicas. Como variables medidas hemos incluido
la Velocidad de lectura y la Comprension lectora por el 4rea de Lengua y el
Célculo y la Resolucion de problemas, por el drea de Matematicas.

Nivel contextual(Nicom): Clima familiar y escolar en el que se desenvuelve
el individuo, pero manifestado a través de su percepcion subjetiva. Como
variables medidas hemos incluido la Integracion familiar, la Integracion
escolar y la metodologia del profesor.

Rendimiento en Matematicas(Renma): Nivel de competencia y cono-
cimiento matematico del individuo. Como variable medida hemos elegido
la variable Calificaciones en Matematicas.

Rendimiento general(Renge): Nivel académico del individuo. Como varia-
ble medida hemos elegido el niimero de aprobados.

Las variables medidas en pruebas han sido (Las pruebas originales, las adap-
tadas y los baremos correspondientes figuran en el anexo de la tesis) (Arrieta, 1996):

Inteligencia general (INTE): Matrices progresivas de Raven. MEPSA
(1991). (Coeficiente de fiabilidad & = 0.80).

Atencion(ATEN): Test de figuras iguales de Bonnardel . MEPSA (1991).
(o = 0.89).

Memoria(MEMO): Basada en el Test Econdomico de Memoria Global de E.
Villarejo. (Garcia Hoz,1984). Reducido y traducido al euskera (o = 0.77).
Autoconcepto general(AUTOG): SEI (Self Steem Inventory) de Coopers-
mith (Purkey,1970) en su forma reducida de 25 items adaptado y traducido
por Rodriguez Espinar (1982). Traducido al euskera por el Departamen-
to de Educacién del Gobierno Vasco. (& = 0.86).

Autoconcepto académico personal y percibido(AUTOA): Basado en
el test de Brookover, Paterson y Thomas (1974) adaptado y traducido por
Rodriguez Espinar (1982). Reducido. Traducido al euskera por el Depar-
tamento de Educacidn del Gobierno Vasco. (o = 0.83).

Habitos de estudio(HABES): Basada en el Cuestionario de Hébitos y Técni-
cas de Estudio (CHTE) de TEA. Adaptada, reducida y traducida al euskera.
(a = 0.79)
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- Integracién familiar(INFAM): Basada en la escala FES de TEA (1990).
Reducida y traducida al euskera. (o = 0.76).

— Integracién escolar(INESC): Basada en la escala CES de TEA (1990).
Reducida y traducida al euskera. (o; = 0.82).

- Velocidad de lectura(VELOL): Nimero de palabras por minuto. Texto

elegido: Eskiatzaile herrenaren kasua. Anjel Lertxundi. Erein. Pag. 58.
(a = 0.92).

~  Comprensién lectora(COMLE): Prueba original que tienen relacion con
diferentes textos previamente leidos. (o = 0.78)

—  Calculo(CALCU): Test original donde se recogen ejercicios mecanicos de
resolucion referidos a las cuatro operaciones aritméticas béasicas y sus com-

binaciones entre niimeros naturales. (& = 0.75)

- Resolucién de problemas(REPRO): Test original de razonamiento arit-

mético donde se hace referencia a situaciones problematicas reflejadas
en conceptos matematicos basicos y en las cuatro operaciones basicas y
sus combinaciones. (& = 0.83)

Como variable medida para el rendimiento en Matematicas se ha elegido la

Calificacion en Matematicas(MATE) y como variable medida para el rendimiento ge-
neral se ha elegido el Nimero de aprobados (NAPRO) o numero de asignaturas que

han sido superadas en esa misma época de evaluacion.

La calificacion tiene algunos inconvenientes si lo comparamos con una prueba
de rendimiento, pero es el criterio social y legal y las investigaciones lo utilizan casi en
un 70% (Alvaro Page y cols., 1990). Ademis si nuestra finalidad es ayudar a un alumno de
bajo rendimiento, evidentemente es un alumno con una baja calificacion.

El resto de las variables medidas consideradas y medidas mediante un cuestiona-
rio hacen referencia a los siguientes conceptos: Sexo; Nivel de estudios de los padres, Ni-
vel econdmico de los padres y opinion del alumno sobre la metodologia del profesor, es
decir, la percepcion que el alumno tiene de dicha metodologia.

Analisis de datos

En la Tabla 2 se recogen la media y la desviacion tipica de cada una de las variables
medidas en pruebas:

Variable Media Desviacién tipica
Inteligencia general 8.575 2.230
Memoria 14.756 2919
Atencién 30400 7.233
Habitos de estudio 23.386 3.990
Autoconcepto general 15.241 4.470
Autoconcepto académico 35.640 5.521
Integracion familiar 24.293 3.760
Integracion escolar 21.730 4215
Velocidad de lectura 95.459 25.720
Comprension lectora 13.315 2.848
Calculo 8.757 2.126
Resolucion de problemas 7.544 2.347

Tabla 2
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Para el anélisis confirmatorio, es decir, para decidir sobre la bondad de ajuste
del modelo propuesto inicialmente a los datos de la muestra, hemos utilizado el progra-
ma LISREL (Linear Structural Relations) creado por Joreskog y Van Thillo en 1972 y
mejorado en sucesivas versiones por Joreskog y Sérbom (1993). Su uso en las Ciencias
Sociales se generalizo a partir de los afios 80 al popularizarse el uso de los ordenadores
personales.

LISREL es un programa de ordenador en el que, dado un modelo tedrico, se
calculan todos los parametros de las ecuaciones asociadas al modelo y permite decidir
estadisticamente si un modelo se ajusta significativamente a los datos o no. LISREL
asume que las relaciones entre las variables son lineales, los efectos son aditivos y que
las distribuciones de las variables no deben alejarse mucho de la normalidad. Ademas,
los modelos recursivos (sin efectos reciprocos entre las variables) no saturados (no se
consideran todos los efectos posibles) estan siempre identificados.

Los parametros obtenidos aparecen en la Figura 2 (los encerrados en un circulo
son no significativos) y para comprobar el grado de ajuste del modelo propuesto a los
datos, utiliza, entre otros, los siguientes indicadores: ¢ < , RMSEA o raiz cuadrada de
la varianza residual y GFI o indice de bondad de ajuste. En nuestro caso los tres son no
significativos, al igual que los para’metros encerrados en (ver Figura 2):

Por lo tanto, el modelo propuesto inicialmente no se ajusta a los datos. Para
mejorar el modelo se efectuaron los siguientes calculos estadisticos:

Enlo que al ANALISIS CORRELACIONAL se refiere, los Habitos de estudio
no correlacionan con las Aptitudes, lo que nos hace considerar a ambos grupos de va-
riables como independientes. En cambio el Autoconcepto académico correlaciona con
ambos, 10 que nos hace pensar en un posible mediador en lugar de los Habitos de estu-
dio. '

Atendiendo al ANALISIS FACTORIAL también se aprecia que el Autocon-
cepto académico se agrupa con las variables instrumentales, lo que refuerza la idea de
una posible mediacion por parte del Autoconcepto académico.

Asi se modifico la estructura del modelo pues tiene sentido pensar que las
variables de Aptitud y las de Personalidad, ademas de influir en la Actitud pueden influir
en las Instrumentales y todas, a su vez, influir en el Rendimiento.

El modelo debe funcionar tanto globalmente como en cada una de sus partes.
Para ello se empezo eliminando en cada grupo las variables cuyos parametros eran me-
nores. Haciéndolo de uno en uno, desaparecen del modelo por el poco peso relativo en
la configuracion de su variable latente respectiva variables como: Nivel econdmico,
Atencién, Autoconcepto general, Velocidad de lectura y Célculo. También desaparecen del
modelo otras variables que, o bien influyen en el Rendimiento, o bien en la Inteligencia
general: Nivel cultural, Metodologia del profesor, Integracion familiar, Integracién es-
colar.

De todas formas, aunque mejoran algunos resultados, no mejoran todos los
modelos parciales ni el global, mientras no se considera al Autoconcepto académico
como mediador.

Es solo entonces cuando funciona correctamente tanto el modelo global como
cada uno de los modelos parciales. En este caso todos los parametros obtenidos por el
método de maxima verosimilitud son significativos, lo mismo que los indicadores mues-
tran un buen ajuste del modelo a los datos (ver Figura 3).
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Figura 2: Parametros estimados del modelo inicial
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NAPRO

0.45 0.36
T 0 10

Figura 3: Parametros estimados del modelo final.

Resultados

Los resultados mas relevantes son:

1. Laconsecucion de un modelo que explica el rendimiento en Matematicas
y el rendimiento general contrastado empiricamente (¢ < (11 g.l) = 12,
54yp = 0.32; RMSEA = 0.020; GFI = 0.99) con la técnica LISREL
de ecuaciones estructurales.

2. Las variables medidas que tienen poco peso en la configuracion de su va-
riable latente no intervienen en el modelo (Atencion, Autoconcepto general,
Cilculo, Velocidad de lectura).
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3. Los Condicionantes familiares y el Nivel Contextual no forman parte
del modelo pues han sido difuminadas por la interdependencia entre las
variables.

4. Cabe destacar entre las variables instrumentales la importancia de las va-
riables comprensivas como la Comprension lectora y la Resolucion de pro-
blemas frente a las variables mas mecénicas como la Velocidad de lectura
y el Célculo.

5. El Autoconcepto académico hace de mediador entre las Aptitudes y la Ac-
titud y el Nivel Instrumental con lo que podemos hablar de una Persona-
lidad académica que hace referencia a la autoestima escolar del alumno y
a la confianza y seguridad en sus propias capacidades y en su caracter.

6. Elnivel instrumental y la Personalidad académica influyen directamente
tanto en el Rendimiento en Matematicas como en el Rendimiento general
pero la Capacidad y la Actitud no influyen directa y simultineamente en
ambos rendimientos. Esto le confiere al modelo global un formato més
simétrico que ¢l que tenia el modelo de rendimiento en Matematicas y en
el que cabe destacar la influencia directa de la Capacidad en el Rendimien-
to en Matematicas en contraposicion a la influencia directa de la Actitud
en el Rendimiento académico general.

7. Algunos de los parametros obtenidos son bajos y los errores de varianza
altos. No se mejora el porcentaje global de varianza explicada por otras in-
vestigaciones en el Rendimiento en Matematicas (55%) pero si en el Rendi-
miento general (64%). Se obtiene un buen resultado para las variables
instrumentales (68%) y en cambio baja la varianza explicada en la Perso-
nalidad Académica que es del orden del 33%. El modelo es mejorable sobre
todo en lo referente a la consideraciéon de un mayor aporte de variables me-
didas en la configuracién de la Actitud y la Personalidad académica.

8. Elmodelo propuesto se cumple tanto para los chicos como para las chicas
por lo que el sexo no influye en el rendimiento académico, tal como indican
investigaciones precedentes.

Si comparamos estos resultados con las hipotesis enunciadas, se cumple la hi-
pétesis principal que hacia referencia a la intervencién de las variables atendiendo a
diferentes niveles o jerarquias, aunque en lugar de los cuatro niveles propuestos se
consolidan tres:

1¢F nivel: Capacidades y Actitud ante el estudio. Ambas variables son
independientes.

2° nivel: Personalidad y nivel instrumental. El autoconcepto académico ha-
ce de mediador entre ambos niveles.

3¢T nivel: Nivel de rendimiento académico. En el Rendimiento en Matematicas
influyen directamente las Capacidades y en el Rendimiento General influye directamente
la Actitud ante el estudio.

En cambio, las cuatro subhip6tesis que hacian referencia al modelo no se cum-
plen estrictamente, ya que cambia €l orden o la mediacion de influencia en el Rendimiento.
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Discusion

Llama la atencidn la no inclusién de los Condicionantes Familiares y el Nivel Contex-
tual en el modelo final pues este resultado contradice, en parte, diversas investigaciones
precedentes que insistian en la influencia de los antecedentes socioecondmicos y cultura-
les en el rendimiento académico (Myers, 1985; Reyes y Stanic, 1988; Campbell y Mandel,
1990; Secada, 1992) pero conviene tener en cuenta las limitaciones de los estudios
correlaciones y de regresion lineal utilizados hasta hace muy poco, la posibilidad de que
esa influencia vaya desvaneciéndose con la edad y que anteriores estudios no han tenido
en cuenta el Nivel Instrumental de los alumnos que es la variable latente a la que si pue-
den afectar en los primeros cursos de la Ensefianza Obligatoria.

Resultados semejantes se obtuvieron también en el estudio de Mufioz, Rodriguez,
Restrepo y Borrani (1979) donde la relacion de los antecedentes socioecondomicos y
culturales familiares con el rendimiento académico disminuia con la edad, incrementan-
dose la influencia de las variables actitudinales y motivacionales hacia la ensefianza.

Por otro lado, hay que destacar la importancia de un modelo que el especia-
lista lo puede utilizar para diagnosticar y hacer propuestas de intervencion. Asi el
modelo final incide en la importancia de las Capacidades (Inteligencia general y Memo-
ria), la Actitud ante el estudio (Habitos de estudio), la Personalidad (Autoconcepto
académico) y el nivel Instrumental adquirido por el alumno en los primeros cursos
de escolaridad (Comprension lectora y Resolucién de problemas) que el especialista o
maestro-tutor puede controlar. También es importante como punto de referencia para
futuras investigaciones que, sin lugar a dudas, mejorardn y completaran el modelo fi-
nal propuesto.

En la estructura del modelo final es determinante el Nivel Instrumental que los
alumnos adquieren en los primeros cursos de la escolaridad obligatoria y al que se ac-
cede en funcion de la Capacidad, de la Actitud y de la mediacion de la Personalidad
Académica, conformando todos ellos el Rendimiento del alumno. Como este y otros as-
pectos no han sido tratados convenientemente hasta ahora en investigaciones prece-
dentes conviene resaltar la necesidad de acometer estudios de replicaciéon con modelos
alternativos. ‘

En cuanto a las posibilidades de diagnéstico-intervencion que antes menciona-
bamos interesa sefialar la posibilidad de controlar los casos con rendimiento negativo.
La baja puntuacion en algunas de las pruebas de las variables medidas que conforman el
modelo final: Inteligencia general, Memoria, Hébitos de estudio, Autoconcepto aca-
démico, Comprension lectora y Resolucion de problemas, ya nos indica los aspectos
sobre los que hay que trabajar.

Asi a los alumnos con déficits en variables de Capacidad o Personalidad hay que
prepararles programas individualizados de intervencion que estimulen dichas capacidades,
lo mismo que si tienen déficits en Comprension Lectora o Resolucion de Problemas
para los que habra que preparar programas escalonados de intervencion individualizada
que permitan la mejora en esas areas instrumentales.

No quiero dejar de citar las posibilidades del diagnéstico-prevencion que nos
permite el modelo propuesto ya que se pueden entresacar los alumnos con rendimiento
normal pero que estan en el 20% inferior en alguna o varias pruebas de las variables
medidas que conforman el modelo final. Se puede hacer un trabajo de prevencion con
estos alumnos para evitar que sean futuros bajos rendimientos.
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