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MEDIA DE ARGENTINA. - UN MODELO DE TRES NIVELES -

Rubén Cervini

Introduccion

El principal desafio del paradigma de ‘efectividad escolar’ es demostrar empiricamente que las
caracteristicas de la estructura o de los procesos en la institucion escuela (por ejemplo, “clima” o
“cultura” institucional) o de la practica pedagdgica implementada en sus aulas, tienen un efecto propio
sobre el nivel de aprendizaje de sus alumnos, méas all4 de la incidencia de los factores extra-escolares,
tales como el origen social del alumno o la composicion social de la escuela.

En Argentina, trabajos anteriores sobre la escuela secundaria (Cervini, 2002; 2003a; 2003b)
han analizado los efectos de la composicién socioecondomica de la escuela y de ciertos procesos
institucionales, ambos medidos a través de la agregacién de informaciones proporcionadas por
alumnos, sobre el logro en Matematica de los alumnos del altimo afio de la escuela secundaria, segiin
los resultados del Censo Nacional de Finalizacion del Nivel Secundario de 1998 realizado por el
Ministerio de Cultura y Educacion de la Nacidon. Una de las conclusiones de tales estudio fue que
“ciertas caracteristicas del proceso escolar tienen un efecto especifico, propio, es decir, no todo es
atribuible al efecto directo e indirecto” de los factores individuales del alumno o de la composicién
social de la escuela (Cervini, 2003b:92), aunque “la magnitud de tal efecto es bastante mas reducida
que las expectativas optimistas de algunos discursos de efectividad escolar” (92).

En esos estudios, sin embargo, todas las variables agregadas de alumnos y no referidas a la
‘composicion’ de la escuela, fueron analizadas conjuntamente, sin atender a su diversidad de
significados. Ademads, no se incluyeron indicadores sobre la ’vida escolar’ provenientes del
cuestionario del Director, ahora disponibles. El presente trabajo intenta subsanar esas carencias. Se
distinguen dos conjuntos diferentes de mediciones generadas por la adicion de las respuestas
individuales de los alumnos: uno, referido a los procesos institucionales en la escuela (‘clima escolar’)
y el otro, a las auto-percepciones y actitudes de los alumnos (“ethos” escolar). Ademas, se incorporan
al andlisis algunas informaciones y percepciones del director respecto de diferentes aspectos
institucionales, extraidas del cuestionario correspondiente.

El objetivo es investigar los efectos del ‘ethos’ estudiantil y del ‘clima’ en la escuela (segun
los alumnos), y de diferentes aspectos del ‘proceso’ institucional (segin el Director) sobre el logro en
Matematica de los alumnos del ultimo afio del Secundario en Argentina, teniendo previamente en
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cuenta los antecedentes individuales de los alumnos (género, origen social y antecedente académico) y
la ‘composicion’ estudiantil de la escuela.

En primer lugar, se revisan algunos argumentos de investigaciones relevantes para el presente
estudio. A continuacion (punto II), se explicitan los objetivos y la metodologia utilizada en el trabajo y
se presentan los resultados obtenidos (punto Ill). Finalmente, en el punto IV se extraen y discuten
algunas conclusiones.

I. Antecedentes

La hipotesis que relaciona el ‘clima escolar’ con resultados educativos tiene una larga
trayectoria (Scheerens y Bosker, 1997). Una gran cantidad de investigaciones se ha concentrado en los
efectos del clima social del aula sobre el desarrollo cognitivo y afectivo de los alumnos (Angell, 1991;
Dunn y Harris, 1998; Fraser, 1989; Wazman. y Ellett, 1992), mientras que otra, no menos numerosa,
se ha abocado a los efectos del ’clima’ o ‘cultura’ a nivel institucional mas amplio (Anderson, 1982;
Purkey y Smith, 1983).

Subyacente a estos hallazgos, sin embargo, existe el interrogante acerca del origen de las
caracteristicas institucionales o pedagogicas ‘efectivas’. En relacidon al ‘clima escolar efectivo’, por
ejemplo, Kreft (1993) ha puntualizado la existencia de dos enfoques teodricos alternativos. El primero
afirma que el ‘clima’ resulta de la organizacion y de las politicas de la institucion (tipo de escuela), y a
su vez, moldea el comportamiento y las expectativas y actitudes (‘ethos’ escolar) del alumno, ambos
condicionantes inmediatos de su nivel de logro escolar (“hipétesis del clima escolar”). Para el segundo
enfoque, en cambio, el clima escolar, como otras variables institucionales, es mas bien el resultado de
la composicion del alumnado en la escuela, producto de la selectividad institucional (“hipdtesis de la
composicion escolar”). Las actitudes y los comportamientos individuales de los estudiantes dependen
del tipo de alumno atraido o seleccionado por la escuela, lo cual moldea su composicion, determinante
cercano del ‘clima escolar’ observado. Entonces, mayores expectativas hacia el logro y ambientes de
aprendizaje mas ordenados son resultados de la composicion estudiantil de la escuela y no de politicas
o intervenciones institucionales direccionadas. En resumen, mientras que el primer enfoque afirma que
el ‘clima’ moldea las actitudes y el comportamiento (‘ethos’) del estudiante, el segundo lo considera
consecuencia de la composicion y ‘ethos’ estudiantil. Los alumnos crean su propio ‘clima escolar’.

El mismo razonamiento es aplicable a nivel del aula y su componente especifico, la practica de
ensefianza del maestro. Seglin la primera perspectiva, “escuelas efectivas son las que pueden lograr
aulas efectivas” (Creemers, 1994:201) y en tltima instancia, “los maestros son el factor crucial de la
educacion en el aula.” (203). A través de su practica pedagogica, el docente puede generar una
‘atmosfera tranquila, ordenada y orientada al aprendizaje’. La revision de varias investigaciones
permite concluir que, a través de diversos mecanismos, los “maestros en escuelas mas efectivas
conducen el aula con un clima mas positivo y con mas altas expectativas para el aprendizaje que los
maestros en escuelas menos efectivas” (Teddlie, 1994b:128). En el enfoque alternativo, por el
contrario, es la composicion estudiantil del aula la que condiciona la practica docente, sea porque la
ensefianza (cantidad y calidad) que el maestro proporciona varia de acuerdo a su expectativa sobre la
capacidad de aprendizaje del grupo, condicionada a su vez, por la composicién aptitudinal del mismo
(Barr y Dreben 1983; Gamoran, 1987), sea por causa de los ‘procesos de referencia grupal’, o por
ambos factores a la vez (Hallinan, 1988).
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Recientemente, diversos trabajos han cuestionado la validez de las conclusiones de una gran
parte de las investigaciones sobre ‘efectividad escolar’ (Angus, 1993; Coe y Taylor, 1998; Gerwitz,
1998; Hatcher, 1998; Slee, Weiner With Tomlinson, 1998; Thrupp, 2001a; 2001b), generando a su
vez, respuestas de algunos de sus defensores mas visibles (Daly y Ainley, 2000; Goldstein, 1998;
Teddlie y Reynolds, 2001). Una de las principales criticas a la tradicion de estudios de efectividad
escolar es que no ha prestado suficiente atencion al efecto del contexto social de la escuela, efecto que
supondria pequeio, transmitiendo la impresion de que la escuela actua independientemente de tal
determinacion (Slee, Weiner, With Tomlinson, 1998; Thrupp, 2001a).

Una segunda critica se refiere a que las investigaciones de efectividad escolar tienden a usar
“nociones de cultura de la escuela que enfatizan las dimensiones organizacionales, administrativas
(gestion) e instruccionales de la escuela a expensas de la cultura de los estudiantes y la comunidad”,
cuando en realidad, deberia visualizarse como el resultado de una “negociacion con los estudiantes
sobre la base de niveles de docilidad, motivacion y aptitud seglin la clase social, que a su vez, se
relacionan a la vision del estudiante sobre la escuela y el probable futuro ocupacional” (Thrupp,
2001a:26).

La recomendacion de incluir las distintas “voces” no tiene solamente un valor tedrico, sino
también metodologico. Haroun y O’Hanlon (1997) han mostrado como la concepcion de disciplina
del estudiante a medida que su edad avanza, se distancia de la del docente. Por otra parte, Stringfield
(1994) constaté que las mediciones del ‘clima’ escolar basadas en las percepciones de maestros y
directores estan mas estrechamente asociadas con el estatus socioeconémico que con el rendimiento de
los estudiantes, mientras que las mediciones basadas en la percepcion de los alumnos se muestran mas
independientes del nivel socioeconémico, concluyendo que “los futuros estudios a gran escala sobre
los efectos escolares” deberian dejar de preguntarle a los docentes o directores para “directamente
preguntarle a los estudiantes acerca del clima de sus escuelas” (Stringfield, 1994:68).

Mediciones por agregacion de respuestas individuales. Del entrecruzamiento de estos dos aspectos,
sin embargo, resurge la preocupacion planteada por Kreft (1993). Si las mediciones de ‘composicion’
se reducen a aspectos tradicionales, tales como la inteligencia, la aptitud académica y el origen social
de los alumnos (composicion académica y socioecondmica de la escuela), su interpretacion no parece
problematica. Pero, cuando se refieren a items de percepciones, actitudes y valoraciones de los
alumnos respecto de si mismo o de diferentes aspectos o dimensiones escolares de la escuela o aula,
dirimir acerca de su significado es menos obvio.

Nash (2002), con motivo de un analisis critico de dos informes de investigacion (Wilkinson et
al., 2000; Marks, McMillan y Hillman, 2001) y con base en los resultados de una investigacion propia
(Nash y Harker, 1998), ha criticado el uso frecuente de la agregacion de respuesta de los alumnos a
este ultimo tipo de items como indicador de propiedades institucionales. Es incorrecto pretender medir
a priori propiedades institucionales (Ej. ‘clima’ en la escuela) a través de la agregacion de esas
caracteristicas de los alumnos: “las propiedades institucionales no son la suma de las propiedades
individuales” (7). Méas alld de la insinuada relaciéon con antiguos debates epistemoldgicos o la
exigencia de una fundamentacion tedrica, Nash (2002) propone un criterio operacional para
fundamentar la interpretacion: serd una propiedad de la institucion si se demuestra que “los estudiantes
adquieren esas disposiciones en la escuela” (11), es decir, cuando la institucidn sea la causa. Y esto es
materia de investigacion.
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Entonces, las relaciones positivas entre aprendizaje, por un lado, y disposicion hacia la
escuela, aspiraciones y auto-concepto académico de los alumnos, por el otro, lejos de indicar el efecto
del ‘clima’ o el ‘ethos’ de las escuelas efectivas (Marks, McMillan y Hillman, 2001), “son
frecuentemente la expresion de modos distintivos de adaptacion a la escuela mediados por presiones
extra-institucionales...” (Nash, 2002:15), es decir, reflejan el efecto de los factores extra-escolares
contextuales, en tanto N0 se demuestre que estas actitudes hayan sido desarrolladas por la escuela.

‘Efecto escuela’ y tipos de mediciones agregadas. En los estudios “correlacionales”, aquellas
asociaciones positivas se detectan por la caida significativa de la varianza ‘inter-escuela’ del logro de
los alumnos cuando se incluyen las variables referidas, previo “control estadistico” del efecto
producido por los otros factores extra-escolares. Ahora bien, en este tipo de estudios no es posible
inferir inmediatamente una relacion ‘causa-efecto’ a partir de una asociacion. Para que ello sea posible
ha de existir una nitida secuencia temporal (antes-después) entre los factores o una teoria fuerte que la
avale. De lo contrario, la ’explicacion’ s6lo se obtiene observando e identificando in situ como
determinados procesos producen la asociacion constatada.

La discusion anterior sugiere que es necesario distinguir cuidadosamente las mediciones
utilizadas. De la agregacion de respuestas de alumnos individuales pueden construirse diferentes tipos
de mediciones, cuyos significados dependeran del contenido de sus variables originales. Pero ademas,
puede hipotetizarse razonablemente la mayor o menor probabilidad relativa del ‘efecto escuela’ en
cada tipo de indicador.

Al efecto de ilustrar esta idea con los datos disponibles, a continuacion se propone una
tipologia de mediciones agregadas, basada en dos criterios relevantes: (i) el objeto de referencia: ;los
items se refieren a la escuela o al propio alumno? y (ii) la naturaleza del item: jes descriptivo
(‘objetivo’) o es evaluativo (‘subjetivo’)? Al entrecruzar ambos criterios se obtienen los siguientes
tipos:

Objeto de la medicién
Naturaleza
Alumno Escuela
Objetivo [ v
Subjetivo Il 1l

En el Tipo | se ubican por ejemplo, las mediciones relativas al origen social o a la aptitud
académica; se refieren a la ‘composicion’ (o ‘selectividad’) socioecondémica y académica de la escuela
en sentido estricto. Por tanto, no cabe duda de que su efecto debe interpretarse como “extra-escolar”.
Los restantes tipos pueden reflejar, en grados diferentes, algun ‘efecto escuela’. El Tipo Il incluye
mediciones ‘subjetivas’, tales como el sentido de auto-eficacia, expectativas de éxito, aspiraciones
educativas, motivacion, etc. Es razonable pensar que aqui la familia sea el factor mas determinante,
aunque la escuela puede haber incidido también en algin grado. En el Tipo Il — actitudes y
valoraciones de los alumnos respecto de la escuela — se puede esperar una determinacion mas
equilibrada entre el ‘efecto familia’ y el ‘efecto escuela’. Si bien la familia es el espacio primario de
valorizacion de la escuela, las practicas escolares pueden incidir mas fuertemente que en el tipo
anterior. Donde la escuela pasaria a ser la principal causante es en el Tipo IV, con indicadores
‘objetivos’ (descripciones, informaciones) referidos a diferentes aspectos de la escuela o del aula (E;.
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infraestructura edilicia, recursos didacticos; indisciplina, relaciones con el profesor, etc.). De todas
maneras, es razonable pensar que en alguna medida, el origen individual y el contexto socioecondmico
pueden asociarse a las respuestas dadas por los alumnos Asi, por ejemplo, qué se entiende por
‘disciplina’ puede cambiar de acuerdo al estrato social del alumno o a la composicidén socioeconémica
de la escuela.

En el presente trabajo, el término ‘cOmposiciOn’ se reserva exclusivamente para las
mediciones del Tipo I. A las restantes se las considera indicadores de ‘proceso’, no porgue sean
necesariamente consecuencias de algin ‘efecto escuela’, ni porque reflejen directamente la existencia
de ‘procesos y mecanismos’ de aprendizaje, sino mas bien porque ellas son indicativas de las
caracteristicas de contextos y procesos mas cercanos, circundantes, a los ‘procesos y mecanismos’
especificos de aprendizaje, y por tanto, mediadoras del efecto de la ‘composicion’ escolar sobre el
logro del alumno. La idea de ‘ethos’ estudiantil refiere tanto al Tipo Il como al Tipo IlI.

En resumen, en los estudios de ‘efectividad escolar’es creciente el consenso en torno a la necesidad de
incluir variables obtenidas por agregacion de mediciones a nivel del alumno individual. Dada la
limitacion para identificar los vinculos causa-efecto en los estudios ‘correlacionales, es especialmente
relevante incluir, distinguir adecuadamente y contraponer diferentes tipos de tales mediciones (de
composicion a procesos), cuyas probabilidades de reflejar el ‘efecto escuela’ son diferentes. Ademas,
es aconsejable incluir y contraponer informaciones provenientes de otros actores singulares de las
escuelas (Ej. Director), dada sus posibles diferencias con las obtenidas de los alumnos.

I1. Objetivos y metodologia

Objetivos. Se investigan las relaciones entre el logro en Matematica de los alumnos del Gltimo afio del
Secundario en Argentina, con () la ‘composicion’ estudiantil de la escuela, (b) el ‘ethos’ estudiantil y
el ‘clima’ en la escuela, segun percepciones de esos alumnos y (C) diferentes aspectos del ‘proceso’
institucional, segun percepciones del Director. Se trata de establecer si determinados aspectos de la
‘cultura escolar’ y el ‘clima social’ de la escuela (Proceso escolar) segun la percepcion de los alumnos
y del Director de la escuela, tienen un efecto propio sobre el rendimiento en Matematica, después de
‘controlar’ el efecto de variables relativas al origen socioecondomico y cultural, al género y a los
antecedentes académicos de los alumnos, consideradas a nivel del alumno y de la escuela
(‘Composicion escolar’). El estudio permitira también extraer conclusiones acerca de diferencias de
comportamiento entre percepciones de los alumnos y del Director del establecimiento.

Datos. Se analizan datos que provienen de (i) la prueba de Matematica, (ii) el Cuestionario del
estudiante y (iii) el Cuestionario del Director, aplicados en el Censo Nacional de Finalizacion del
Nivel Secundario, realizado a finales del afio lectivo de 1998' por el Ministerio de Cultura y
Educacion de la Nacion. Todos los instrumentos fueron auto-aplicados. En el analisis se incluyen

' Ver www//diniece.me.gov.ar/documentos/alum%_98.zip y //diniece.me.gov.ar/documentos/ DIM98.zip.El

Cuestionario del Director se aplicé en 1997 y en 1998. En este Ultimo afio, una proporcion importante de
cuestionarios fue respondida posteriormente al operativo de evaluacion y enviada posteriormente por correo.
Esta circunstancia arroja dudas sobre la calidad de los datos recolectados, ademéas de ocasionar una caida
importante de la cobertura efectiva. Por eso, se decidid utilizar los cuestionarios de 1997, aplicados de acuerdo
al procedimiento estandar establecido. Cuando el Director no hubiese respondido el cuestionario en 1997 y si
en 1998, se utilizd este Ultimo (323 escuelas).
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solamente los estudiantes de las modalidades bachillerato y comercial® que respondieron la prueba de
Matematica y el Cuestionario del estudiante, y cuyo Director también hubiese respondido el
cuestionario correspondiente. No se consideran a los estudiantes pertenecientes a escuelas con
informacién valida para menos de 10 estudiantes. Bajo estas condiciones, el archivo queda
conformado por 134.939 estudiantes en 2.708 escuelas de 25 Estados’.

Variables. La variable dependiente o ‘criterio’ es el puntaje (bruto) obtenido por el alumno en una
prueba estandarizada de Matematica. Las variables independientes son caracteristicas del alumno
individual y de la escuela, y se organizan en 4 bloques: (i) individuales del alumno; (ii) ‘Composicion’
escolar (Tipo I); (iii) ‘Proceso’ escolar segin el alumno (Pe_A), con dos subconjuntos: (a) ‘ethos’
estudiantil (Tipo Il) y (b) ‘clima’ social (Tipo 1V); (iv) Proceso’ escolar, segun el Director.

(i) Las variables individuales del alumno se refieren a ‘capital econémico familiar’, ‘capital
cultural familiar’, sexo, antecedentes académicos y horas de trabajo diario. Operacionalmente, las
variables son definidas de la siguiente forma:

o (bienes): disponibilidad (Si=1; No=0) de 14 bienes de uso durable y servicios en el hogar;

o

(educacion): nivel educativo del padre y de la madre (14 puntos);

o

(libros): disponibilidad de libros en el hogar (5 puntos);

o

(didacticos): disponibilidad de libros, fichas y apuntes escolares (3 puntos);

o

(femenino): variable ‘dummy’ (hombres=0 ; mujeres=1). Las diferencias de género en el
logro de matematica es un tema recurrentemente investigado. En su revision de un centenar de
investigaciones, Friedman (1989) concluye que no hay diferencia entre sexos, y si la hay, es a
favor de las mujeres. Ya para los primeros afios de la secundaria, algunas investigaciones
informan ventajas para las mujeres (Tsai y Walberg, 1983), otras para los hombres (Hilton y
Berglund, 1974) y otras para ninguno (Fennema y Cerpenter, 1981). Para el final del
secundario, sin embargo, la gran mayoria de las investigaciones reporta ventajas para los
hombres (Friedman, 1989).

o (repitiente): variable ‘dummy’ (1=alumnos que repitieron al menos una vez en la
secundaria); variable “base” (0=alumnos que no repitieron ningun afio). Este es el unico
indicador (proxy) disponible sobre antecedentes académicos del alumno;

o (hs_trabajo): cantidad de horas por dia que el estudiante dedica a trabajar (5 puntos). Mas
alla de algunas inconsistencias (Quirk, Keith y Quirk, 2002), la investigacién en esta area
ha coincidido en que el efecto del trabajo sobre el desempeno académico depende de las
horas de trabajo. En general, se detectan efectos negativos cuando la dedicacion al trabajo
supera 15-20 horas semanales (Cooper, Valentine, Nye y Lindsay, 1999; Kablaoui y
Pautler, 1991; Marsh, 1991; Steinberg y Kaufman, 1995; Steinberg y Dornbush, 1991).

% Las escuelas técnicas no son incluidas en el andlisis dado que las importantes diferencias curriculares impiden
su comparacion directa con las otras modalidades.

% para el andlisis, el Estado de Buenos Aires se divide en Gran Buenos Aires (Conurbano) y resto del Estado.
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Algunos estudios longitudinales han sido también convergentes con esa conclusion
(Mortimer, Finch, Ryu, Shanahan y Call, 1996; Quirk, Keith y Quirk, 2002; Singh, 1998).
La interpretacion mas plausible es que a medida que aumentan las horas de trabajo,
disminuye la "oportunidad de aprender" (Carroll, 1963), uno de los principales
condicionantes del nivel de rendimiento. Este razonamiento, sin embargo, deberia
relativizarse. Una revision de investigaciones muestra que los alumnos involucrados en
actividades extra-curriculares (como deportes) tienen logros mas altos (Holland y Andre,
1987), conclusion confirmada por investigaciones mas recientes (March, 1992; Gerber,
1996).

(if)Las variables de ‘Composicion escolar’ (Ce) son los promedios escolares de cada variable
individual del estudiante, excepto el género y la repitencia (‘dummies’), para las cuales se usan
los porcentajes de la escuela. Se denominan con las mismas siglas que las individuales, pero
agregandoles la terminacion (_e). Asi por ejemplo, (libro_e) es el promedio de (libros) en la
escuela. Dentro del concepto ‘Composicion escuela’ se incluyen ademas, indicadores de recursos
escolares y el medioambiente fisico de la escuela (Tagiuri, 1968; Moos, 1979), ambas provenientes
del Cuestionario del director de la escuela:

o (infra_e): suma del estado (1=malo; 3=bueno) de 6 items de la infraestructura;
o (recursos): suma de la disponibilidad (Si=1; No=0) de 21 recursos didacticos.

Revisiones de la literatura dan cuenta de la amplitud conque ha sido estudiado el efecto de los
recursos institucionales sobre el logro (Greenwald, Hedges y Laine, 1996; Hanushek, 1989). Mientras
que Hanushek (1989) concluye que no existen relaciones consistentes entre recursos de la escuela y el
desempefio del alumno, Greenwald, Hedges y Laine (1996), en base a un meta-analisis de las mismas
377 investigaciones consideradas por Hanushek y otras mas reciente, concluyen que los recursos si
tienen una influencia sobre el logro.

(iif) Las variables de ‘Proceso escolar’, segun el alumno (Pe_A), resultan de la agregacion (nivel
de escuela) de respuestas al Cuestionario del alumno. La mayoria de las preguntas presentan una
escala de 4 puntos como opcién de respuesta (tipo Likert). Para reducir el numero de variables
se usa el analisis de la componente principal con rotacion varimax. Cuando intervienen varios
items, la medicion consiste en la sumatoria simple de los puntajes de cada pregunta, previa
inversion del sentido cuando fuere necesario. Se distinguen dos subgrupos de variables:

(@) “ethos’ estudiantil:

o (exito): expectativa de éxito futuro debido a la escuela, con 6 items; €j. “De acuerdo a lo
aprendido en la escuela, ;qué grado de éxito piensas que tendras en los estudios
universitarios?”’;

= (motivacion): motivacion para la matemadtica, con 6 items; ej. “Matematica es la materia
que mas me interesa”;

= (valoracion): importancia dada al conocimiento de Matematica, con 3 items; ej. “Los temas
que aprendi en Matematica los puedo utilizar en mi vida cotidiana”;
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o (esfuerzo): Pregunta inica con 4 puntos: “;Presentas los trabajos en término?; (escala: de
‘casi nunca’ a ‘siempre’);

(b) “clima’ social:

o (indisciplina): Pregunta tinica con 5 puntos: “En tu escuela jexisten problemas de
indisciplina; escala de ‘No’ a ‘Muy grave’;

= (violencia): Pregunta tinica con 5 puntos: “En tu escuela ;existen problemas de violencia;
escala de ‘No’ a ‘Muy grave’;

= (abandono): Pregunta tinica con 5 puntos: “En tu escuela ;existen problemas de alumnos
que abandonan?; escala de ‘No’ a ‘Muy grave’;

o (profesor): percepcion del alumno sobre las relaciones interpersonales profesor/alumno en
el aula y la practica docente, con 3 items; ¢j. “;Cuantos de tus profesores estan dispuestos a
escuchar tus inquietudes?”’;

(iv) Las variables de ‘Proceso escolar’ segun el director, provienen del cuestionario
correspondiente y consisten en la percepcion del Director acerca de diversos aspectos de la
institucion que dirige. Algunas de ellas son preguntas singulares, mientras que otras resultan de
la sumatoria de items seleccionados en base a los resultados obtenidos con el analisis de la
componente principal (rotacion varimax) a dos conjuntos de items. EIl primer conjunto (22
items; preguntas n° 33 y n® 37 del cuestionario), se refiere a caracteristicas de la “vida
institucional” de la escuela y ofrece una escala de 6 puntos (tipo Likert) para responder. El
analisis factorial permitié identificar 4 constructos, pero uno de ellos no es incluido en este
analisis:

o (evaluacion): importancia dada a la evaluacion (1° componente con 7 items; €j. “La mayoria
de los maestros hace de la evaluacion una practica constante”);

o (clima): relaciones interpersonales (2° componente con 7 items; ¢j. “La comunicacion entre
los miembros es fluida.”);

o (fines): definicion de fines y orientacion al aprendizaje (3° componente con 6 items; ej.
“Los fines y la prioridades estan claramente definidos.”).

El segundo conjunto (13 items) proviene de varias preguntas: en una (preg.24), se solicita que
el director evalte la escuela en diferentes aspectos (4 items con escala de 5 puntos); otra (preg. 25) se
refiere a los motivos por los cuales los padres envian sus hijos a esa escuela (7 items con escala de 4
puntos); otros 2 items sobre “disciplina” fueron extraidos de dos preguntas (Preg. 23 y 33). Todas las
escalas fueron situadas en 4 puntos. El analisis factorial permiti6 identificar 4 constructos, aunque sé6lo
dos son incluidos en el analisis:

o (prestigio): percepcion del prestigio académico de la escuela ante los padres (1° componente
con 5 items; ¢j. “Es exigente”)
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& (disciplina): percepcion del grado de disciplina en la escuela (3° componente; ej. “La
disciplina (en la escuela) favorece el logro de los objetivos institucionales™).

Se incluyen ademas algunas mediciones singulares:

o (pedagdgico): pregunta singular con 10 puntos (“;Qué porcentaje de tiempo dedican los
profesores de esta escuela a las actividades especificamente pedagdgicas?);

o (guias): pregunta singular con 4 puntos (“;Cuantos docentes de la escuela elaboran guias o
fichas de trabajo para entregar a los alumnos?”’; escala de “casi ninguno” a “todos”);

o (expectativa): pregunta singular con 10 puntos (;Qué porcentaje de los alumnos estima que
responderan correctamente por lo menos el 60% de los items de la prueba?”)

En general, las variables de director y de alumno consideradas cubren las dos dimensiones del
medioambiente de la escuela o del aula apuntadas por la literatura sobre ‘clima escolar’ (Fraser, 1989;
Moos, 1980): los aspectos fisicos contextuales y los aspectos sociodinamicos. Los primeros
(‘Composicion’) se refieren a las caracteristicas del grupo de alumnos (origen social, género, aptitud
académica), configurado por el tipo de alumno que asiste o atrac la escuela (determinacion extra-
escolar), y los recursos escolares disponibles en la escuela. Los segundos (‘Proceso’) son mediciones
de los aspectos sociodinamicos, proximos a la idea de “clima social” (Moos, 1979) y de “cultura
escolar” (Tagiuri, 1968) y provienen de los cuestionarios del alumno y del Director. Las mediciones se
refieren a ciertas caracteristicas que la investigacion sobre efectividad escolar ha estudiado
asiduamente (Scheerens y Bosker, 1997), tales como:

o una “atmosfera ordenada” en la escuela (pp.112), ‘clima académico positivo’ (Stringfield,
1994:57), “expectativas normativas respecto al comportamiento de los alumnos” (Power,
Higgins y Kohlberg, 1989), “realizacion de actos de violencia” (Everett y Price, 1995);
Alumnos: (indisciplina), (violencia), (abandono). Director: (disciplina), (clima);

o “tiempo efectivo de aprendizaje” (Scheerens y Bosker, 1997:125), “cordialidad y
disponibilidad que el docente muestra al estudiante” (Moos, 1987), “calidad de las
relaciones estudiante/profesor” (Power, Higgins y Kohlberg, 1989) y “ensefianza
correctiva” (Creemers, 1994:194). Alumnos: (profesor); Director: (pedag6gico), (quia);

o “consenso entre maestros” (Scheerens y Bosker, 1997:108), con énfasis en la evaluacion,
“orientacion al logro” (Scheerens y Bosker, 1997:101), “compromiso del docente con el
mejoramiento” (Brookover, Beady, Flood, Schweitzer y Wisenbaker, 1979). Director:
(evaluacion);

o “objetivos/metas claras”, “fines universalmente comprendidos” (Stringfield, 1994:163),
““consistencia entre maestros” (Mortimore, et.al., 1986). Director: (fines);

o evaluacion (del Director y los padres) de la calidad presente de la escuela (Brookover,
Beady, Flood, Schweitzer y Wisenbaker, 1979). Director: (prestigio);

o evaluacion y expectativas del Director sobre los estudiantes (Brookover, Beady, Flood,
Schweitzer y Wisenbaker, 1979). Director: (expectativas).




Rubén Cervini http://www.ice.deusto.es/rinace/reice/volZnl/Cervini.pdf

Se incluyen ademas, mediciones del ‘ethos’ estudiantil, un sindrome de actitudes frente al
conocimiento matematico - (motivacion), (valoracion) -, de evaluacion de la experiencia escolar o
“percepcion de las oportunidades educativas otorgadas por la escuela” (Power, Higgins y Kohlberg,
1989) - (exito), y de comportamiento escolar (esfuerzo).

Técnica y estrategia de analisis. Para el analisis de las relaciones entre el rendimiento y las diferentes
variables, se utiliza el programa MLwiN (Goldstein, 1987), basado en el método de “anélisis estadistico
por niveles multiples" o “modelos jerarquicos lineales” (Aitkin y Longford, 1986; Bryk y Raudenbush,
1992; Goldstein, 1987). La determinacion de la probabilidad del efecto de las variables se basa en el test
de la razon de maxima verosimilitud®. La secuencia del analisis adoptada es la siguiente:

i. correlaciones de las caracteristicas del ‘Proceso escolar’ segtn el alumno (Pe_A) y segun
el Director (Pe_D), entre si y con las caracteristicas de la ‘Composicion escolar’ (Pe);

ii. modelo “nulo” (sin ningin predictor) y efecto de cada indicador de (Pe), lo cual permite
establecer la relevancia inicial de cada una de esas mediciones;

iii. se estiman dos modelos: uno con todas las variables de (Pe_A) y otro con todas las
variables de (Pe_D), con el objetivo de comparar la magnitud del efecto sobre el
rendimiento en matematica de ambos conjuntos de variables;

iv.  estimaciones del modelo de ‘composicion’ escolar o modelo “control”, con base en el cual
se evalla la existencia de efectos netos de las variables (Pe_A) y (Pe_D);

v. se incorporan separadamente los dos sub-conjuntos de variables de (Pe_A) en el modelo
anterior. El objetivo es determinar y comparar el efecto de ambos subconjuntos — ‘ethos’ y
‘clima’;

vi.  se incorporan simultaneamente los dos sub-conjuntos de variables de (Pe_A) en el modelo
‘control’, con el objetivo de determinar el efecto de todas las mediciones de (Pe_A);

vii.  se incorporan simultdneamente todas las variables de (Pe_D) en el modelo ‘control’, con el
objetivo de determinar el efecto de este grupo de variables y compararlo con el producido
por las variables agregadas del alumno (Pe_A);

viii.  Finalmente, se modelan todas las variables de Proceso escolar que resultaron significativas
en los modelos anteriores.

“El grado de ajuste (probabilidad) de un modelo se estima en base a la diferencia entre los valores de la razon
de maxima verosimilitud del modelo analizado y del modelo antecedente, diferencia que puede ser referida a
la distribucion de chi-cuadrado y cuyos grados de libertad quedan definidos por la cantidad de nuevos
parametros que han sido ajustados en el modelo analizado.

10
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I11. Resultados

Variables de Composicién (Ce) y variables de Proceso (Pe). Las relaciones entre las variables de
’Composicion escolar’ (Ce) y de ‘Proceso escolar’ (Pe) se exploran a través del coeficiente de
correlacion (Cuadro 1, parte superior). Se observa un patron nitido de comportamiento. Dos variables
de (Pe_A) - (exito) y (abandono) - y dos de (Pe_D) — (prestigio) y (expectativa) - mantienen
correlaciones importantes con casi todas las mediciones de (Ce). En general, entonces, los alumnos de
las escuelas de mas alto nivel socioeconémico y cultural familiar, de menor proporcién de repitientes y
de mas recursos educativos institucionales disponibles, poseen un promedio alto de expectativa de
‘éxito futuro debido a la escuela’ y una menor incidencia de (la percepcion de) abandono escolar.
Ademas, los Directores de esas escuelas adjudican un alto nivel académico a la institucidén y poseen
expectativas de alto rendimiento respecto de sus alumnos. Aunque menos intensamente, (esfuerzo) se
comporta de la misma manera. Por otro lado, es interesante observar que la composicidon por género no
se asocia con ninguna de las variables de proceso, excepto con (esfuerzo), o sea, cuanto mayor es el
porcentaje de mujeres en la escuela, mayor es el cumplimiento promedio de tareas.

El resto de las variables mantiene correlaciones muy bajas o erraticas con las variables de
composicion escolar. Las actitudes hacia Matematica — (motivacion) y (valoracién) — se muestran
independientes de la composicidon socioecondémica, probablemente como consecuencia de cierto
‘efecto escuela’, dado que matematica es un conocimiento tipicamente escolar. Con excepcion de
(abandono), no se detecta tampoco correlacion elevada entre composicion socioecondmica y las
percepciones de los alumnos sobre el clima escolar, constatacion informada también por algunos
estudios internacionales (Stringfield, 1994:68). La investigacion en sociologia de la educacion
tradicionalmente ha asumido que el nivel ‘objetivo’ de indisciplina aumenta a medida que disminuye
el nivel socioeconomico del estudiantado. Sin embargo, esta hipotesis aparentemente no se sostiene
cuando se trata de la ‘percepcion’ de los actores involucrados. Una explicacion estaria en la posible
variabilidad del significado atribuido por el alumno al término ‘disciplina’, a medida que cambia la
composicion social de la escuela. El mismo comportamiento se observa con (profesor). Cabe
preguntarse si el argumento anterior también seria aplicable a esta variable.

Ninguna de las mediciones provenientes del Director y descriptivas de la ‘vida institucional’
de la escuela, se asocia con la (Ce). Solo lo hacen las que enjuician la calidad de la institucion y de los
aprendizajes de sus alumnos. Por lo tanto, la hipotesis de una mayor correlacion de las percepciones
del director con la (Ce), comparada con la de los alumnos, no parece confirmarse, al menos con los
datos analizados.

Las variables de (Pe) que se correlacionaron con los indicadores de (Ce) estan a su vez,
correlacionadas entre si (Cuadro 1, parte inferior). A medida que el director adjudica alto prestigio a
su escuela y espera altos rendimientos de sus alumnos, aumenta la expectativa de ‘éxito futuro debido
a la escuela’ entre los alumnos, al tiempo que disminuye el abandono escolar. Ademas, se constata una
asociacion importante entre las percepciones del Director y de los alumnos respecto del grado de
indisciplina en la escuela. Entonces, respecto del ‘clima social’, alumnos y directivos parecen
coincidir.

11
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TABLA 1. COEFICIENTES DE CORRELACION* ENTRE VARIABLES DE PROCESO Y DE COMPOSICION ESCOLAR

Variables de Variables de Proceso escolar
Composicion Segun los alumnos (Pe_A) Segun Director (Pe_D)
escolar (Ce) exito  esfuerzo Abandono indisciplina  violencia  profesor | prestigio  expectativa Evaluacion
(bienes_e) .560 .245 -718 333 294
(educa_e) 497 =722 317 .255
(libros_e) 581 307 -.695 .306 324
(didactico_e) 506  .468 -345 -.254 279
(hs_trabajo_e) -449 .637 -.302 -.238
(%femenino) .330
(%orepitiente) -518 -.365 .607 .345 -.332 -.249
(infra_e) 382 -.503 326 250
(recursos_e) 379 -431 -.346 237

Variables de Proceso escolar
Segun Director (Pe_D)

Segun alumno

(Pe_A) iy : . o
prestigio  expectativa evaluacion  disciplina
(exito) 342 312
(abandono) -.397 -311 -247
(esfuerzo)
(indisciplina) .355
(violencia) .288

(*) Solo se presentan los coeficientes cercanos o superiores a .250. Las variables (Pe) que no se correlacionan con ninguna de
las variables (Ce) no estan incluidas en el cuadro.

Modelo ‘nulo’ y cada variable de Proceso escolar (Pe_A) y (Pe_D). El modelo ‘nulo’ (Cuadro 2,
extremo inferior izquierdo) presenta la particion inicial de la varianza del rendimiento en los niveles
(Estado, escuela y alumno)’. Existen diferencias significativas entre los rendimientos medios de los
Estados (13, 1%) y de las escuelas (34, 1%), aunque la diferencia entre-alumno (‘intra-escuela’) es muy
superior a ambas (56,5%)°

A continuacion, cada una de las variables del Director (Pe_D) se evalua aisladamente en ese
modelo ‘nulo’. En principio y sin ningun ajuste, las estimaciones de todas las mediciones resultan
significativas, es decir, los alumnos obtienen altos rendimientos cuando el Director de la escuela tiene
expectativas de altos logros, o cuando le adjudica a la escuela alto prestigio académico, buenas
relaciones interpersonales, disciplina o definicion clara de fines, o cuando sus profesores enfatizan las
tareas de ensefianza y aprendizaje o valorizan la practica de evaluacion. En un trabajo antecedente
(Cervini, 2003b) se habia demostrado algo similar con las variables del alumno (Pe_A)’ . Cuanto mas

® La suma de las proporciones es levemente superior a la unidad debido a las fluctuaciones de muestreo.

®Las investigaciones en paises del Tercer Mundo indican que las diferencias ‘inter-escuela’ son menores que las

disparidades ‘entre estudiantes’, es decir, "la influencia del hogar es mayor que la de la escuela" (Ridell,
1997:185). De acuerdo a los datos de Ridell (1997), el promedio de las diferencias ‘entre-estudiante’ en el
rendimiento en Matematica de la escuela secundaria es levemente inferior a 55%.

" Por razones de simplicidad, estas estimaciones no se presentan en el Cuadro 1. Pueden ser consultadas en
(Cervini 2003b).

12
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intensa es la indisciplina, la violencia o el abandono en la escuela, segiun la percepcion de los
estudiantes, menor serd el rendimiento en Matematica. Por el contrario, cuanto mas intensa sea la
motivacion y la valoracion de la Matematica, la expectativa de éxito (imputado a lo aprendido en la
escuela) y el cumplimiento en las tareas escolares, mas alto sera el rendimiento. Finalmente, cuanto
mas positiva sea la imagen del estudiante acerca de la calidad de interaccion con y la eficacia de los
docentes, mas alto sera el rendimiento. En principio, entonces, ambos conjuntos de mediciones (Pe_D)
y (Pe_A), sin ningln ajuste, se comportan de acuerdo a lo esperado y de forma consistente con la
literatura internacional.

TABLA 2. RESULTADOS DEL ANALISIS MULTINIVEL — RENDIMIENTO EN MATEMATICA: MODELOS “NULO” Y CON
VARIABLES DE PROCESO, SEGUN DIRECTOR Y ALUMNOS (AGREGADAS).

MODELOS CON VARIABLES
MODELOS CON VARIABLES DEL DIRECTOR DE ALUMNOS (agregadas)
Cada variable
Variables aisladamente Modelo 1 Modelo 2 Variables
Est. e.s. Est. e.s. Est. e.s
(prestigio) 189% 011 149% 013 | -.221% 011 (abandono)
(expectativa) 161 011 105 012 218 012 (exito)
(pedagdgico) 099 011 051 011 .097* .010 | (profesor)
(quias) 078 011 .029* 011 .064* .009 (motivacion)
(clima) -.084** 011 .026 .017 037 .009 (esfuerzo)
(fines) -.082** 011 017 .016 [ -.023* 011 (violencia)
(disciplina -.093** 011 -.014 012 | -.018 011 (indisciplina)
(evaluacion) 103 012 .010 .018 012 .010 | (valoracion)
Niveles Modelo 0 (nulo) Niveles
Provincia 131 .044 105 .035 .061 021 Provincia
Escuela 341 .010 290 .008 178 .005 Colegio
Alumno .565 .002 565 .002 565 .002 Alumno
Test de 314624,7 3142135 313019,8 Test de
verosimilitud verosimilitud

*p <0.05; **p<0.001

El efecto conjunto del Proceso escolar. En este paso se estiman dos modelos multinivel: uno con todas
las variables de (Pe_D) (Modelo 1) y otro con todas las variables de (Pe_A) (Modelo 2). El objetivo es
evaluar y comparar el efecto global de ambos conjuntos de indicadores sobre las variaciones del
rendimiento. La constatacion mas relevante es la notable diferencia de eficacia de ambos modelos.
Mientras que las variables del alumno consiguen “explicar 50% de la variacion ‘inter-Estado’ y de la
variacion ‘inter-escuela’, las del Director solo reducen el 20% en la primera (de .131 a .105) y el 15%
en la segunda (de .341 a .290). De cualquier manera, todas estas reducciones son estadisticamente
significativas.

La mayoria de las mediciones de alumno (Modelo 2) mantienen su significacion, es decir,
mantienen un efecto propio, neto, sobre el rendimiento, atin después de considerar el efecto de las
otras variables de ese conjunto. Las estimaciones (violencia) e (indisciplina) son muy bajas por
problemas de “colinealidad” entre ambas, lo cual obligara a elegir una de ellas en el paso subsiguiente.
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Las variables del Director (Modelo 1), referidas a las relaciones interpersonales (clima), a la
definicion de fines y orientacion al aprendizaje (fines), a la disciplina en la escuela (disciplina) y a la
importancia dada a la evaluacion (evaluacion), se tornan prescindibles. De las cuatro variables
significativas, (prestigio) y (expectativa) son las que mantienen una asociacién mas estrecha con el
rendimiento. Es decir, las valoraciones de la escuela son mejores predictores que las descripciones de
procesos.

Modelo de ‘composicion escolar’ (o modelo “control”).?2 El Modelo 3 (Cuadro 3) presenta las
estimaciones de todos los indicadores de (Ce). El grado de ajuste y eficacia de este modelo ya ha sido
discutido en otra parte (Cervini, 2003b). Se compone con las variables individuales y las grupales
(promedio por escuela) referidas al nivel socioecondmico y cultural, a la repitencia, al género del
alumno, y a la disponibilidad de recursos en la institucion. En el presente trabajo este modelo tiene un
cardcter meramente instrumental’. Notese que el efecto del conjunto de estas variables es levemente
superior al registrado por (Pe_A) (Modelo 2) (Cervini, 2003b). Ambos modelos explican
aproximadamente la mitad de la variacion ‘inter-escuela’ y de la variacion geografica.

Proceso escolar segun alumno (Pe_A) con ““control” de composicion escolar (Ce). Ahora, las
variables de proceso escolar segin el alumno (Pe_A) se incorporan al modelo de (Ce). En un trabajo
anterior (Cervini, 2003) se ha analizado el comportamiento del conjunto completo de las mediciones
de (Pe_A). Aqui, en cambio, se distinguen dos subconjuntos. En el Modelo 4 se presentan las
estimaciones del subconjunto de las mediciones del ‘ethos’ estudiantil, mientras que en el Modelo 5
las estimaciones se refieren a las variables de ‘clima social’.

En general, tanto las estimaciones de (Ce) como de (Pe_A) descienden, indicando la
intermediacion de los efectos de ambos tipos de variables. El cambio mas notable es el experimentado
por (%repitiente), posible reflejo de la intermediacion mas intensa que el ‘ethos estudiantil’ y el ‘clima
escolar’ juegan en la incidencia de la composicion académica de la escuela sobre el logro escolar.
Ademas, las tres mediciones referidas a recursos escolares - recursos didacticos familiares e
institucionales y medio ambiente fisico escolar — se tornan prescindibles o poco significativas.

La constatacion mas relevante es la alta diferencia de eficacia entre ambos modelos. Mientras
que el Modelo 4 produce una caida de 2,3 puntos porcentuales en la variacion no-explicada ‘inter-
Provincia’ e ‘inter-colegio’ del Modelo 3 (“control”), en el Modelo 5 tal cambio es practicamente
imperceptible. El subconjunto de mediciones mas directamente referidas a (el clima de) la escuela es
menos eficaz que las variables del ‘ethos’ estudiantil, compuestas por las auto-percepciones de los
alumnos. Las primeras, sin dudas, més sujetas al ‘efecto escuela’ que las segundas.

A continuacion, todas las mediciones de Pe_A son incluidas simultaneamente (Modelo 6). Las
variables referidas a recursos escolares perdieron significacion y han sido excluidas. Es razonable
pensar que el efecto de los recursos escolares se ejerce a través de algunos aspectos del ethos y del

® En el Anexo A-1 se presentan las estimaciones con sus errores estandar del modelo 3 hasta el modelo final.

® Para su andlisis mas detenido, ver Cervini (2002). Dado que las estimaciones de las variables individuales del
alumno no son esenciales para la compresion del texto, ni se alteran a lo largo del andlisis subsiguiente, se
obsta por no presentarla en el Cuadro 3 con la finalidad de facilitar la lectura. Tales estimaciones pueden ser
consultadas en la referencia de arriba.
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clima escolar. Por el criterio de mayor parsimonia, violencia ha sido excluida'. Las varianzas no-
explicadas de este modelo son muy proximas a las del Modelo 4. El analisis de los dos subconjuntos
de Ce_A por separado ha permitido saber que el mayor responsable de la capacidad predictiva del
Modelo 6 es el ‘ethos’ estudiantil y no la percepcion estudiantil del ‘clima institucional’.

Proceso escolar segin Director (Pe_D) con ““control” de composicidn escolar (Ce). E1 Modelo 7
expone las estimaciones obtenidas al incluir, en el Modelo 3 (“control”), las 4 variables de (Pe_D) que
resultaran significativas en el Modelo 1''. Ahora, solo (prestigio) y (expectativa) mantienen un efecto
neto significativo, si bien sus estimaciones caen abruptamente respecto de los valores observados en el
Modelo 1. Por otro lado, y a diferencia de los modelos anteriores de Pe_A, casi la totalidad de las
variables de composicion escolar se mantienen significativas y no experimentan cambios abruptos.

Desde el punto de vista de la significacion estadistica, este modelo es tan bien ajustado como
el Modelo 6'. Sin embargo, la inclusién del conjunto de variables de (Pe_D) no ha alterado
significativamente la proporcion de variancia residual de cada uno de los niveles en el modelo de (Ce)
(Modelo 3). De hecho, la eficacia predictiva de las percepciones del Director sobre diferentes aspectos
de la institucion escolar, es muy proxima a la de los alumnos respecto del ‘clima social’ (Modelo 5).
Son las auto-percepciones de los alumnos las que en realidad poseen una capacidad explicativa
importante (Modelo 4).

Modelo final. Todas las variables que resultaran significativas en los Modelos 6 y 7 son ahora
analizadas conjuntamente (Modelo 8). La unica alteracion importante es la caida de las estimaciones
de (prestigio) y (expectativa) del Director. Aun cuando no se verifica una caida importante en el
residuo de cada nivel de agregacion, el modelo puede considerarse bien ajustado”. Este es el modelo
mas parsimonioso para representar los efectos de la composicion y el proceso escolar en base a los
datos analizados.

10 E| criterio para escoger (indisciplina) en vez de (violencia) fue su mayor eficacia en este modelo, aunque no en
el Modelo 2.

" Dada la alta correlacion entre (clima), (fines), (disciplina) y (evaluacion), el efecto de cada una de ellas en este
modelo fue evaluado excluyendo a las otras tres. Todas resultaron no significativas. De esta forma, se despeja
la duda de si la colinealidad entre ellas podria explicar las estimaciones no significativas.

12| a diferencia del test de maxima verosimitud del Modelo 6 (307547,3) con respecto al Modelo “control” (307845,5)
es 298, 2 que, con 7 gl. (cantidad de nuevos parametros ajustados), tiene una probabilidad de ocurrencia muy
inferior al 1 por mil. AGn cuando el Modelo 7 tiene aquella distancia bastante menor (=38,9), con 4 gl. Su
probabilidad también es inferior al 1 por mil.

13 La diferencia del test de maxima verosimitud entre este modelo (307525,9) y el Modelo 4 (307547,3) es 21.4
que, con 2 gl. - (prestigio) y (expectativa) -, tiene una probabilidad de ocurrencia inferior al 1 por mil.
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TABLA 3. RESULTADOS DEL ANALISIS MULTINIVEL — RENDIMIENTO EN MATEMATICA CON VARIABLES DE
COMPOSICION Y PROCESO ESCOLAR, SEGUN ALUMNOS Y DIRECTOR.

Var!ables y Modelo 3 Modelo 4 Modelo5 Modelo 6 Modelo 7 Modelo 8
Niveles
Composicion
(libros_e) A47%x 126%* 132 .100*** 143%x* .097***
(didactico_e) .030*** .021* .015 .022%**
(hs_trabajo_e) -.065%** - 059** - 051**  -050** -063***  -.048***
(Y%repitiente) -100%**  -.047**  -068***  -029*** - (092*%** -.026**
(infra_e) .028** .021* .015 .023*
(recursos_e) .022* .011 .022*
Proceso
(motivacion) .042 063*** .062%**
(valoracion) .009 .020* .021*
(éxito) 127 L133%** .128***
(esfuerzo) .039 .028** 027%**
(indisciplina) -.030 -.025* -.023*
(violencia) -.014
(abandono) -.072 -.067*** -.060***
(profesor) .002 071%*= .Q72%*=
(prestigio) .033** .023*
(expectativa) .039** .028**
(pedagdgico) .015
(guias) .001
Niveles
Provincia .049 .043 .050 .046 .047 .045
Colegio 179 162 A74 .158 176 .156
Alumno .544 .544 .544 .544 544 544
Testde 307845,5 307609,9 307781,4 307547,3 307806,6 307525,9
verosimilitud

* p<0.05;**p<0.01; ** p<0.00].

V. Conclusiones y discusion

En este trabajo se han explorado las relaciones empiricas entre diferentes aspectos del proceso
escolar (Pe), segun la percepcion de alumnos y Directores, y el rendimiento en Matematica de los
alumnos del ultimo afio de las escuelas secundarias en Argentina. Las percepciones del alumno fueron
incluidas s6lo como variables agregadas (promedio en la escuela) y clasificadas en dos categorias: (i)
“ethos” de los alumnos, que incluy6 actitudes y auto-percepciones (sentido del éxito, valoracion y
motivacion para la matematica y esfuerzo escolar) y (ii) ‘clima’ escolar (disciplina, violencia,
abandono escolar y relaciones con el profesor). Las percepciones del Director fueron analizadas como
un solo conjunto y refieren a diferentes aspectos del “ethos” y “clima institucional”.

El analisis confirm6 hallazgos anteriores (Cervini, 2003b): inicialmente, todas las mediciones
relativas a contextos inmediatos de los procesos de aprendizaje, segin la percepcion del alumno,
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mantienen estrecha asociacion con el logro en matematica. Ahora, quedé demostrado también que las
percepciones del Director del establecimiento se comportan similarmente. A pesar de su diversidad,
todas esas mediciones se correlacionaron estrechamente con el rendimiento de los alumnos.

Sin embargo, algunas de esas asociaciones no se mantuvieron cuando fueron ‘controladas’ por
variables referidas al background del estudiante individual - capital econémico y cultural de su
familia, género, extension del tiempo de trabajo y repitencia escolar -, a la composicion institucional,
generadas por la agregacion, a nivel de escuela, de esas variables del alumno individual, y al
medioambiente fisico y la disponibilidad de recursos y medios escolares en la escuela.

El efecto del ‘ethos’ y del ‘clima’ institucional segln el Director, se torn¢ insignificante, mas
alla de la significacion estadistica mantenida por algunas de las mediciones. Este mismo
comportamiento se observo con las mediciones de ‘clima institucional’ segun el alumno. En cambio,
las actitudes y auto-percepciones promedio de los alumnos realizaron una contribucion significativa a
la explicacion de la variacion residual inter-Provincia e inter-escuela del rendimiento.

El analisis confirm¢6 que el efecto composicion es muy alto (Cervini, 2003b). Entonces, segiin
cual sea la capacidad o el origen social promedio de los alumnos en la escuela, clase o grupo de
alumnos, se deberan esperar niveles de aprendizaje menores o mayores de lo que se esperarian solo en
base a las caracteristicas individuales de los alumnos. Es decir, mas alla de los efectos de éstas ultimas,
existen los efectos de las caracteristicas ‘agregadas’ del grupo de alumnos.

Pero, por otra parte, la estimacion de la mayoria de los indicadores de composicion
disminuyeron notoriamente cuando se consideraron las variables del ‘ethos’ estudiantil y del ‘clima
social’ segin el alumno, poniéndose de manifiesto asi el papel mediador que éstas ultimas
desempefian en el ‘efecto composicion’. Este comportamiento es marcadamente menor con las
variables del Director.

Discusion. El significado y la magnitud del ‘efecto composicion’ del alumnado, y sus relaciones con
los factores mas proximos al aprendizaje escolar, son temas de actualidad de la investigacion
educativa.' Predomina la concepcion de la organizacién escolar como una serie de capas
jerarquicamente anidadas (comunidad, escuela, aula, grupos de alumnos, grupos pequefios de alumnos
amigos y alumno individual), cada una con su propia composicion, que puede ser diferente, aunque
relacionada a la capa de superior o inferior (Barr y Dreeben, 1983). Las caracteristicas de la
composicion se asocian con probabilidades de determinados ‘sistemas de esquemas de pensamiento,
percepcion, evaluacion y accion’ de los miembros de la escuela. Si bien en gran parte, estos
sindromes de actitudes, valores y creencias del alumno son el resultado de la socializacién primaria en
la familia, también pueden haber sido afectados por la escuela. De cualquier forma, es a través de ellos
que la composicion ejerce gran parte de sus efectos sobre el aprendizaje del alumno. Es decir, son
predictores relevantes de la existencia de procesos conducentes a determinados aprendizajes.

1 Ver el vol. 37 de del International Journal of Educational dedicado exclusivamente al efecto composicién
(agregado de capacidad, estatus socioeconémico, género y etnia de los alumnos), y su distincién y relaciones
con los ‘efectos de los compafieros’ (peer effects).

5 se incluyen aqui los componentes conscientes del ‘capital cultural’ y no solamente los codigos inconscientes
del habitus, tal cual es entendido por Bourdieu. Para una discusion sobre las relaciones entre ‘capital cultural’ y
habitus de Bourdieu en relacién al andlisis del logro escolar, ver Cervini (2002).
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Los factores educacionales actian dentro de capas o estratos asi configurados. Asi por
ejemplo, una composicion social aventajada a nivel escuela influira en los procesos de gerenciamiento
y organizacion: en general, los alumnos seran mas dociles, habra menos casos de indisciplina, los
sistemas de orientacion y disciplina serdn menos presionantes, habrd menores problemas de recursos,
en fin, “una rutina mds eficiente y mds facil de implementar” (Thrupp2002:498). Esa misma
composicion a nivel del aula, podrd una ensefianza con alumnos mas déciles y con capacidad de
resolver trabajos dificiles, se usardn textos mas exigentes; los maestros serdn mas cualificados y
motivados; habrd mayores actividades extracurriculares y el curriculum sera mas académico (498).

Las influencias de estos contextos — composicion y esquemas o representaciones - sobre el
aprendizaje del alumno son indirectas y solo probables (Hattie, 2002). Estan mediadas a través de
sucesivos niveles de la organizacion escolar y so6lo cambian la probabilidad de que determinados
procesos ocurran o no. Las consecuencias de la composicion de los sucesivos niveles moldean los
escenarios instruccionales y las ‘influencias de compaiieros’'® a niveles mas bajos. Los efectos son
mas intensos a medida que se desciende en el nivel de agregacion, del nivel ‘escuela’ al aula y, mas
aun, al ‘grupo de compafiero’. Al final, los maestros y los ‘alumnos compaiieros’ median los efectos
de cada uno de los niveles de la organizacion sobre el aprendizaje de los alumnos. La gran mayoria de
esos efectos son operacionalizados por procesos instruccionales y de compaferos, inmediatamente
proximos al aprendizaje efectivo del alumno.

A este respecto, Parr y Towsend (2002) presentan un modelo de dos capas para entender como
los compaiieros de grupo influyen sobre el aprendizaje. En la capa superior estan los ‘medio
ambientes de aprendizaje con compafieros’ (peer learning environments). Aqui, el aprendizaje resulta
de (i) interacciones en medios que estan “tutorialmente configurados” y (ii) de caracteristicas del
‘medio ambiente’ circundante. Las primeras son actividades conjuntas iniciadas y estructuradas por el
maestro (ej. reglas para la participacion o secuencias predecibles). Las caracteristicas del medio
ambiente implican la disponibilidad de mensajes implicitos que el alumno podra observar y tomar,
pero en los cuales™no esta involucrado directamente como participante, ni existe una intencion formal
de educarlo” (404). Por ejemplo, el valor dado a la lectura en un grupo de compafieros o el apoyo dado
por un amigo en actividades de lectura son influencias de ambiente. Obviamente, existe una influencia
reciproca entre las interacciones en los medios configurados y los procesos operando en el medio
ambiente.

Los grupos “reflejan e influencian comportamientos, interacciones, valores, actitudes y
creencias de los alumnos”, con efectos ‘positivos’ o ‘negativos’. Las amistades estdn basadas no sélo
en factores extra-escolares, como el género o el nivel socioeconémico, sino también en caracteristicas
personales, tales como actitudes, valores, actividades y personalidad. La motivacion y el desempeiio
académico, el compromiso escolar, las actitudes hacia la escuela, la valorizacién de la educaciéon y el
alto rendimiento, y el abandono potencial son afectados por los grupos de compaieros (Parr y
Towsend, 2002:407). Las amistades promueven mayores aprendizajes afectivos a través de la
intensificacion de la cooperacidén y el mayor entendimiento de las necesidades y capacidades de los

% El ‘efecto de comparieros’ (peer effects) refiere a la influencia de procesos normativos (internalizacién de
normas de comportamiento educacional) y/o comparativos (referencia al para comparar su desempefio y
desarrollar autopercepciones académicas), interacciones alumno-alumno y ciertas dinamicas de instruccion.
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otros en actividades de resolucion de problemas. “Todo aprendizaje en la escuela acontece teniendo
como telon de fondo las influencias del medio asociadas con la membresia a grupos de pares.” (409).

En la capa inferior se encuentran “los mecanismos y procesos por los cuales los pares influyen
en el aprendizaje, en especial, aquellos mas asociados con los medios tutorialmente configurados o
con el medio ambiente.” (406) Existiria una cierta relacion probabilisticas entre medio ambientes,
mecanismos y procesos.

En resumen, existen efectos originados en interacciones y asociaciones de pares. Algunos operan
principalmente en el medio ambiente, mientras que otros ocurren principalmente en las interacciones
de aprendizaje tutorialmente configuradas, tales como aprendizaje cooperativo y tutorias estructuradas
de pares. El ‘efecto composicional’ puede influir el aprendizaje del alumno afectando el ambiente
circundante y los medio ambientes configurados tutorialmente (Wilkinson, Parr, Fung, Hattie y
Towsend, 2002:526). Las ‘composiciones’ de escuela y de aula mas probablemente afectan al medio
ambiente (ej. ayuda, amistad, pares como modelos), mientras que el agrupamiento dentro de clase
probablemente afectara tanto al medio ambiente como a las interacciones tutorialmente configuradas.

En el presente estudio, ademas de la ‘composicion’ (origen social, académica, género), se han
medido y evaluado condicionantes probabilisticos mas proximos al aprendizaje, tales como algunas
caracteristicas del ‘medio ambiente circundante — actitudes, valores, creencias — y de procesos a nivel
de escuela y aula. Los resultados indicaron no s6lo un importante efecto de la composicion, sino
también su intermediacion a través del escenario valorativo de la escuela, operacionalizado como
promedio de valoraciones y autoconceptos de los alumnos (“ethos” estudiantil). Pero al mismo tiempo,
se constatd que este escenario estudiantil de ‘esquemas de pensamiento, percepcion, evaluacion y
accion’ también posee efectos propios sobre el logro escolar. El disefio del estudio no permite
establecer, sin embargo, cual es el peso de un probable ‘efecto escuela’ en la conformacion de ese
eficaz “ethos” estudiantil, ni tampoco confirma la idea bastante comun entre los investigadores de que
“las actitudes, las creencias, los valores y los comportamiento son influidos por contextos naturales de
los pares” (Parr y Townsend, 2002:409).

Por otra parte, las mediciones referidas a procesos de la escuela, tanto en la percepcion del
alumno como del Director, aunque significativas estadisticamente, no mostraron eficacia explicativa
importante. Es posible que este sea un caso mas que confirma la idea de que, en la investigacion
cuantitativa, “es claramente dificultoso encontrar mediciones ‘proxy’ de los procesos involucrados en
la organizacion curricular y la politica institucional.” (Thrupp, Lauder y Robinson, 2002:485). Pero
también es posible que, en parte, la mentada ‘eficacia institucional’ consista en ciertas caracteristicas
institucionales fuertemente asociadas a la ‘composicion’ escolar y a sus mediadores culturales (“ethos”
estudiantil) que muy poco le deben a la escuela.

Respecto de los estudios de ‘efectividad escolar’, los resultados obtenidos confirman la
importancia de incluir indicadores resultantes de la agregacion de mediciones individuales del alumno,
no sélo de ‘composicion’ sino también del “ethos” estudiantil. Por otra parte, tanto las mediciones
agregadas de alumnos referidas a procesos institucionales (como ‘clima institucional’) como las
provenientes de otros actores, como el Director, parecen precisar de mayor experimentacion y
especiales cuidados metodologicos, si se desea detectar caracteristicas de eficacia en modelos que
incluyan un conjunto amplio de variables de “control”.
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ANEXO A

TABLA A. 1. RESULTADOS DEL ANALISIS MULTINIVEL — RENDIMIENTO EN MATEMATICA CON VARIABLES DE

COMPOSICION Y PROCESO ESCOLAR, SEGUN ALUMNOS Y DIRECTOR

. . Modelo 3 Modelo 4 Modelo 5 Modelo 6 Modelo 7 Modelo 8
Variables y Niveles - 5 ; . : .
Estim es. Estim e.s. Estim e.S. Estim es. Estim es. Estim es.
Composicion
(bros_e) 147 013  .126 .013 132 .014 100 .014 J43 013 097 .014
(didactico e)  .030 .009  .021 .010 .015 .010 022 .002
(hs_trabajo e) -.065 .011  -.059 .010 -.051 011 -050 .010 -063 .011 -048 .010
(%repitiente) -.100 .010  -.047 011 -.068 011 -029 011 -092 010 -026 .011
(nfra_e) .028 .011  .021 .010 .015 .010 023  .010
(recursos ) .022 .010 .011 .009 022 .010
Proceso
(motivacion) .042 .008 .063  .009 062  .009
(valoracion) .009 .009 .020  .009 021 .009
(éxito) 127 012 133 013 128 012
(esfuerzo) .039 .009 028  .009 027 .009
(indisciplina) -.030 011 -025  .009 -023  .008
(violencia) -.014 011
(abandono) -.072 .014 -067  .013 -060 .013
(profesor) .002 .009 071  .010 072 010
(prestigio) 033 010 .023  .009
(expectativa) 039 009 .028 .009
(pedagogico) .015  .009
(guias) 001  .009
Niveles
Provincia 049 017  .043 .015 .050 017 046 016 .047 .016 .045 .016
Colegio A79 005 162 .005 174 .005 158 005 176  .005 .156  .005
Alumno 544 002 544 .002 544 .002 b544 002 544 002 544 002
Te?‘ (.j(.e 307845,5 307609,9 3077814 307547,3 307806,6 307525,9
verosimilitud
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