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1. INTROllUCCI(^N

1.1. Factores de efuacia del centro edueativo

En las últimas décadas se ha desarrollado una corriente de investig•ación educativa
centrada en el análisis de los factores que inciden de forma diferencial en la eficacia
de los centros educativos, considerados como un todo.

l.a literatura sobre escuelas eficaces (Good, 1983; Cohen, 1983; Parkey y Smíth,
1985; Good y Brophy, 1986; Deid, Hopkins y Holly, 1987; Scheerens, Vern^eulen y
Pelgrum, 1989) ha identificado en la actualidad una serie de variables y patrones de
funcionamiento escolar asociados a mejores logros de los alumnos y a climas insti-
tucionales más positivos. El nuevo enfoyue de la e^%ctive sciwol research considera de
forma preferente las variables del proceso educativo e instruccional (Good y Brophy,
1986) antes yue los recursos generales de los centros (Coleman et al., 1966; Averch
et al,, 1972) como elementos detetminantes del rendimiento académico.

F.xiste progresivamente una mayor evidencia de yue la vida social interna de los
centros educativos determina una mejor calidad de los productos educativos insptu-
cionales (Rutter, 1983; Lezotte, 1986). La institución escolar puede considerarse un
sistema social dinámico, con una cultura propia que diferencia unos centros de otros
en su funcionamiepto y en los efectos yue ejerce sobre los alumnos.

l,a cuestión básica sobre la que se centra esta línea de investigación es la de si las
instituciones educativas difieren, en su organización, su funcionamiento y su ciima
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psicosocial, en cuanto a los efectos que ejercen, sobre todo, en el rendimiento
académico de los alumnos, cuando se mantienen constantes ciertas variables de

entrada del alumno, tales como el status socioeconómico de procedencia y los logros
académicos alcanzados anterionnente. Ademds, la investigación actual trata de iden-
tificar las caracteristicas y los factores especític.os de funcionamiento del centro que
expliquen esas diferencias.

La evidencia reciente de los estudios empíricos sobre los etéctos de los centros de
enseñanza (Brookover et al., 1979; Ruth et al., 1979; Purkey y Smith, 1983; Hollinger
y Murphy, 1986; Stringfield y Toddie, 1987; Lindhal, 1987; Steller, 1988; Greernens y

Scheerens, 1989) da soporte a algunas conclusiones generales. Primera, cuando se
mantienen constantes los efectos de las variables de entrada en el centro educativo
a través del control estadístico o experimental, siguen existiendo diferencias entre
centros en cuanto al rendimiento académico al final del proceso educativo; estas
diferencias covarían con variables de proceso y funcionamiento del centro. Seg ►nida,
los logros en el rendimiento académico de los alumnos al final del proceso educativo
e instrucŭvo en el centro escolar son superiores a los que podrían esperarse de la
precíicción Ilevada a cabo en función de variables de tipo socioeconómico y cultur^il.
í.os centros educativos eficaces son, por tanto, útiles para reducir sustancialmente las

diferencias de clase sociaL Tercera, el clirna institucional y la satisfacción personal de
los miembros del centro escolar varian según el tipo de centro.

Yarte de esta línea de investigación sobre escuelas eficaces se ha centrado en
identificar las características diferenciales de los centros educativos con ►nayores y
menores niveles de logro. Características diferenciales de unos y otros centros son:
el tipo de liderazgo del director, la estabilidad del profesorado, la organiración del
ew-riculum, la i ►nplicación de los padres y el apoyo de la comunidad, la planificacióu
y estructura de la enseñanza, el tiempo escolar de aprendizaje, el énfasis en los
aspectos académicos, las expectativas del profesorado, los elementos rel,niladores del
orden y la disciplina y el sentido de comunidad del centro.

l.os facaores de eficacia escolar ligados al profesoracío incluyen variables tales
como la capacitación inicial, la experiencia profesional, la satisfácción y la motivarión
por su tare:r, etc. (í^rrkey y Smith, 1985; Cohen, 1y83; Good y Brophy, 1^186; Scheerens,
Vernieulen y Yelgrutn, 1989).

l.as variables de capacitación inicial y de experiencia del profésorado (Bro^kover
et al., 1979; Purkey y Sntith, 19t^3) están relarionadas con la calidad de Ia instn ►cción,
a través de la cual influyen en los resultados académicos de los alumnos. Una variahle
relacionada es la estabilidad del profesorado (P►►rkey y Srnith, 1983; Cohen, I^1K3), que
pnsibilita el mantenimiento de una línea de actuación coherente y duradera.

F.ntre las variables pe ►sonales cíel profesorado, la motivación propia (Good y
l3rophy, 19t3f^i) y la satisfacción con el centro (Good y 13rophy, 19Hfi; Reid, l^iolrkins y

Holly, 1987; Sheerens, Venneulen y Pelgrum, 1^)84)) rjercen una intlurncia sohre el
nivel medio de logro cle los alun ► nos del centro, a través de las características insh•ur-
cionales y del clima psicosocial yue se desarrolla denn-o de la instituricín eticoLu.

F.n este mismo u ► a ►ro es preciso resaltar el proyecto educativo clel prolr sorado, c^n
el nivrl del centro, yue recoge la planificación, la prol;ramación, la dirrrción y la
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orientación del aprendizaje, la motivación, las actividades y la evaluación, como otro
de los factores comprornetidos en la eficacia del eentro (Rutter et al., 1979; L.igthfoot,
1981, 1983). El seniido de comunidad del centro y la implicacióu de los padres en el
proceso educativo, en tanto que apoyo en la tarea instructiva del profesor, aparecen,
asimismo, asociados con la eficacia de la escuela (Coleman, 19R1; Purkey y Smith,
1983; Austin y Garbcr, 1985; Reid, Hopkins y Holly, If187).

Otra dimensión cornprometida con la eficacia de la escuela es el estilo y el tipo
de liderazgo del director. Gran par•te de la investigación sobre la eficacia de la
escuela sugiere yue el comportamiento del director como un líder instructivo y
curricular es crucial para el buen funcionamiento del centro (Brookover et al., 1^79;
Dwyer et al., 1982; Bossert et al., 1982; Cohen, 1983; Gibbs, 1989; Selim, 1989).

Otros factores de eficacia asociados con profesores y alumnos los constituyen los
contenidos y procesos educativos que se desarrollan en el centro, que configvran las
características orl,ranizativas, instrucdvas y de clima psicosocial del centro.

EI clirna institucional del centro es uno de los primeros aspectos estudiados
dentro del movimiento de las escuelas eficaces. F.xisten, siu ernhargo, diferencias
notables en su conceptualización; lo que hace dificil alcanzar defŭ iiciones operadv^^►s
concordantes (Andc:rson, 19H2). Marjorib^u ► ks (1981)), a parYir de las diferentes ti>r-
mulaciones teóricas, trata de establecer una cíe(inición operaliva del ambic:nte o
clima escolar, que plasma en su Escala de Ambieyete I^scolrcr, con el objetivo de evaluar
las percepciones de los estudiantes respecto a cuatro aspectos interrelacionados: el
contexto intetpersonal, el contexto regulativo (organizativo y normativo), el contexto

instructivo y el contexto imaginat.ivo. A través cle estas dimensiones se pretende
establecer un mayor ^ ado de relación entre las características ambientales del ceutro,
como un todo, y los distintos productos ecfucativos.

A partir cfe estas conceptualizacienres, la investil;acicín que pone en rel,rción el

clima o amhiente escolar con el rendimiento, en el nivc°I individua) o promedio del
centro, muestra una variabilidad cíe resultados empíricos, <IiBciles de . ►grupar de
ti^rma coherente (Anderson, Ryan y Shapiro, 1^190). Al^,^uns ►s de las conclusiones
fundarnentales son las sil,n ► ientes: Los centros educativos paseen un clima propio
(Colton y White, 198^i; Halliger y Murl^hy, 1^1H6), Las dilérencias son con ►plejas y
dipciles de evaluar (Rutter et al., l')%^l). F.I clima está influido, aundue no cleterminado
exclusivamente, por caractc:rísticas de entrada de los aluiunos; pa ►^te de ese clima se
^enera en el mismo proceso educativo (Brookover et «l., 14741; Rutter e! al., 19741;
Popkewitz, 1S181; O'Neall et al., I^1K7). N:I clinra afecta los resultados de los estudiantes
en los dorninios col;noscitivo y af^ctivo (Brookover et al., l'17'.l).

Fata última conclusicín es, no ohstante, la que muesu•a una niayor variahilidad de
uno a otro estudio y a través de los niveles de e^nseiranza; a la ver que pc:rnr.rnece
abier7a la cuestión acerca dc:l pan^ón cle rc^lacionc^s yur muf^stran las distintas variahl<^s
definitorias del proceso interu^^ del cenu•o: ^rg.u ► ii.uivas, i ►►structivas, psicosoc-i. ► Ic•s ^^
de atnbiente tisico.

N:n los estudios realizados en nuestro p^ ► íti solrre I: ► n•I: ► ci^ín cie la percrpcicín dcl
amhiente escolar rn las rnsef^anzas prirn^ui: ► y secuudaria con el mnclimiento : ►c. ►-
démico ( f;allesteros y tiierra, I'.Iti`^; Villar An},Tulo y M.urrl<^, I^IHri; I^;strh: ► n A1lhert,
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1986; Gómez, Valle y Pulido, 198.9) se obtienen, en algunos casos, correlaciones
significativas, aunque moderadas, entre el clima psicosocial, medido generalmente

por la Fscala de Ambiente de Glase (CES de Moos y Trickett, adaptada por TFA en 1982),

y el rendimiento académico.

Oiro aspecto diferencial del clima escolar lo constituyen las características orga-
nizativas del centro (Ball, 1989); estas características afectan el aprendizaje en las
escuelas eficaces (Chubb, 1987). F,1 clima escolar ordenado y regulado de forma clara
y las adecuadas estructuración y coordinación de actividades escolares de los profesores
también están asociados con la eficacia de la escuela (Rosenholtz, 1985; Doyle, 1986;
Good y Brophy, 1986). La existencia de non^nas claras, de unas reglas generales de

comportamiento compartidas por profesores y alumnos, la organización social de las
actividades de aprendizaje de tipo cooperativo, la planificación de actividades generales
de centro y la coordinación entre profesores son aspectos relacionados con la di-
mensión organizativa que han mostrado ciertas correlaciones moderadas con el
rendimiento y la satisfacción de los alumnos con el centro (Halpin y Croft, 1963;
F.llstrom, 1983; Cohen, 1983; Bredeson, Fruth y Kasten, 1983; Doyle, 1986).

Una categoría distinta de variables que afectan el funcionamiento del centro y los
productos educativos son las caracteristicas instructivas que aparecen asociadas en la
investig-ación sobre escuelas eficaces con mejores resultados académicos de los centms.
Un conjunto limitado de objetivos básicos, bien establecidos, alcanzables por los
alumnos y compartidos por la mayoría de los profesores, constituye uno de los

factores comunes que aparecen en la investigación (Brookover et al., 1979; Rutter

et al., 1979; Bickel y Bickel, 1986). El ritmo y la adecuada estructuración de las
actividades escolares constituyen otro elemento de esta dimensión instructiva relacio-
nada con mejores logros educativos (Austin y Garber, 1985; Robinson, 1986). E:I

tiempo escolar de aprendizaje es determinante en el logro de un mayor nivel de
comprensión de la tarea. El control, la ayuda y la revisión frecuentes de las tareas
escolares por parte del profesor forman, asimismo, parte de las conductas docentes

eficaces que caracterizan los centros educativos con mayores logros (Clark y Petterson,
1986; Rosenshine y Stevens, 1986; Good y Brophy, 1986). Las altas expectativas de
profesores y alumnos acerca del logro de estos íiltimos es otra de las características
instructivas yue caracterizan las escuelas eficaces tanto primarias como secundarias

(Rutter et al., 1979; (',ood y Brophy, 1986; Reid, Hopkins y liolly, 1987).

Finalmente, junto a las dimensiones organizativas, instructivas y psicosociales se
encuentr~a la percepción del ambiente fisico, que, se supone, influye en los resultados
educativos a través de variahles mediadoras de tipo organizativo y psicosocial (Austin

y Garber, 1985; Weinstein, 1979, 1991).

1.2. Morlelos ^ investigación snhre organizaciones educaliaas

F.xisten diferentes tipos de modelos de investigación sobre organizaciones educa-
tivas, según los criterios de clasificacicín que se adopten (Walberg, 1974; Anderson,
1982; De Miguel, 1988b).

Atendiendo a la función que se le atribuye a la institución escolar, en relación
con otros elementos del proceso educativo, nos encontramos con los rnodelos eratracln-
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salida (in^iut-outlbttt), proceso tiroducto, entrada-^roc^so ^roducto y conte^eto-entrada 1iroceso-

producto (Shulman, 19$6); aunque, básicamente, pueden reducirse a los tipos entrada-
salida y entrada liroce.ro Ziroducto.

En el modelo eratrada-salida se considera el centro educativo como un conjunto de
variables que contribuyen, junto con las características iniciales de los alumnos, de
tipo personal (inteligencia, rendimiento anterior, autoconcepto, etc.) o social (nivel
socioeconómico y cultural), a la deterTrrinación del producto (rendimiento) final.

Fsta contribución es de tipo aditivo; esto es, a las caractensticas de entrada de los
alumnos se añaden las del centro educativo. No se tiene en cuenta la contribución
común de las caracteristicas de los alumnos en interacción con los procesos educativos
que tienen lugar en el centro. Metodológicamente se sustenta en un modelo aditivo
en el que los factores son sumandos independientes. Técnicas estadísticas como el
análisis de regresión múltiple y los métodos de partición de la varianza que enfatizan
el componente único de cada variable, como el método paso a paso (stepwise), sirven
de base a este modelo.

Los primeros estudios acerĉa de los «efectos de la escuela» (Coleman et al., 1966;
Jencks et al., 1972), basados en un modelo de este tipo, concluyeron yue las diferencias
entre escuelas en los procesos educativos explicaban muy poco de la varianza en el
logro de los alumnos. Por el contrario, el rendimiento académico era, sobre todo,
función del ambiente socioeconómico y cultural -variables de entrada- del que
procedían los alumnos, mientras que la organización educativa tenía w^os efectos
mínimos.

Sin embargo, estos trabajos presentan una debilidad metodológica clara, por

cuanto utilizan sistemas de partición de la varianza jerárquicos o acumulativos; lo
cual no permite separar los efectos únicos de los efectos cermunes que se dan entre
las variables yue se introducen primero en la ecuación y ayuéllas -conw las referidas
a los procesos educativos- que se introducen después (Makesyee et al., 1969; Macíaus
et al., 1979). Frente a las técnicas de partición incremental cíe la varianza, los proce-
dimientos de partición simétrica (Makesyee et al., 1969; Pedhazur, 1982; Linn, 1986)
permiten separar los componentes único y comtín, posibilitando establecer los efectos
combinados de variables relativas a los hloques cíe entrada y a los efectos de la
escuela conjuntamente. No obstante, el ^tnálisis de la cornunalidad no aytrda a entender
el tipo específico de interacciones que se producen entre las variables (Pedharur,
1982). Fste procedimiento, al igual que el método stepruise, scílo resulta útil dentro de
un esquema predictivo en el que lo que interesa es conocer yué variables contribtryen
más a explicar el producto educativo.

F.1 modelo Pntrada-proceso producto incorpora tanto las variables de en[rada ^tl
centro de tipo sociofamiliar y personal de pro(esores y alurnnos, como las variablta
«procesuales» de enseñanza-aprendizaje yue tienen lugar en la escuela. Modelos
como los de Centra Potter (1980) y Creernen y Scheerens (1989) pertenecen a este
tipo. La característica diferencial respecto al modelo an[erior, de) tipo entrada-salicla,
no se refiere únicamente al mayor número cíe variables que contempla, yino también
al tipo de relación que se establece entre ellas. Nata relítción es interactiva. La escurla
no se considera sólo un componente más de los yue con ► ribuyen al rencíimiento,
sino que se esŭma yue ejerce un tipo preriso de efectos c:n combinacicín con el resto

^` r^



de las variables. Se establece explícitamente la dirección de estos efectos; lo cual
permite un mejor entendimiento del funcionamiento del modelo y de sus componentes
individuales. Este modelo es provechoso para la investigación sobre los efectos de la
escuela, toda vez que en las escuelas eficaces, más que variables cruciales que ejercerr
su efecto de fonna aislada y descontextualizada, parece existir una red de inten^ela-
ciones en la que todos los factores se refuerzan mutuamente, dando lugar a un
patrón particular de funcionamiento escolar (Purkey y Smith, 1983). No podemos
pretender hallar una causalidad lineal, sino más bien estructural, recíproca e inte-
ractiva.

El modelo metodológico que le sirve de base es el interactivo, que permite la
inferencia causal y la determinación de los efectos recíprocos entre variables, al
menos en el caso de los modelos no recursivos. Posibilita establecer un modelo
teórico de influencias, interacciones y efectos directos e indirectos entre variables
que puede contrastarse empíricamente. Para calcular los parámetros del modelo se
utilizan técnicas de análisis de vías y de ecuaciones estructurales (Jbreskog, 1978;
Kenny, 1979; Long, 198i; Loehlin, 1987).

Los resultados de Dunkin (1978) mostraron que las características iniciales de los
estudiantes, en interacción con los factores del proceso educativo, eran los elementos
que en mayor medida explicaban el rendimiento.

1.3. Acercamientos metodológicos a la identificación de eseuelas eĵzcaees

La cuestibn que se plantea a la hora de identificar escuelas eficaces es la de
diferenciar niveles de logro (output) teniendo en cuenta el nivel inicial de entrada de
los estudiantes (input).

Un acercamiento al problema de la existencia de diferencias previas entre l,nlrpos
o escuelas consiste en centrarse en el cambio que se produce durante el proceso
educativo, mejor que en el resultado final (Plewis, 1985; Linn, 1986). 1':n la lorlna
más simple de abordar el problema, las puntuaciones pretest se susn^aen de las
puntuaciones postest y las diferencias resultantes se utilizan en el análisis posterio ► '.
Las variaciones de este procedimiento incluyen el ernpleo de las puntuaciones de
ganancias residuales, las puntuaciones estimadas de cambio «verdaderou y las pun-
tuaciones de cambio estandarizadas (l.inn, 1986). Kenny (1979) propone la utilización
de puntuaciones de ganancias estandarizadas en lugar de diferencias brruas, ya yue
aquéllas eliminan la supuesta tendencia de las puntuaciones a dispersarsr con el
tiempo, y los efectos de los tratamientos se atribuyen a los cambios en las dit^ rencias
relativas entre grupos.

Otra posibilidad consiste en utilizar puntuaciones residuales (Rogosa et rcl., 192i2),
que son, por definición, una medida no correlacionada con el stati^s inicial, l.as
puntuaciones residuales se obtienen por regresión del postest sobre el pretest; lo que
Ileva a la obtención de puntuaciones del postest predichas. Las puntuaciones rc^siduales
son simplemente las diferencias entre las puntuaciones del postest observadas y sus
valores predichos. Estas puntuaciones residuales evitan los sesgos rn la estimacicín

de los efectos de los tratamientos cuando los grupos no son eyuivalentes; aunque
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esto no g^trantiza que se haga et ajuste completo para todas las cíiferencias preexistentes

entre las escuelas.

Ur^ procedimiento alternativo para abordar el problema de las diferencias de
entrada es el análisis de covarianza, en el yue la variable o las variables covariaclas
pueden ser una medida pretest. de las características iniciales de las variahles de
entrada. Esta técnica es recomendada cuando la variable eovariada está muy corre-
lacionada con la variable dependiente (Linn, 1986), como sucede en los estudios
sobre escuelas eficaces, en los que la inteligencia o el status sociocultural iniciales
están fuertemente correlacionados con los logros académicos al final del proceso.
Sin embargo, la utilización de esta técnica está sujeta a un elevado número de

supuestos (Cook y Campbell, 1979).

En la investigación sobre escuelas eficaces, de todos los procedimientos anteriores,

el más utilizado es la técnica de residuales (Austin y Garber, 1985), tomándose como
unidad de análisis el promedio de los resultados del centro.

Un probletna al yue se enfrentan los primeros investigadores es el de ccímo
separar los etéctos de la escuela dc: 1os efectos de las variables no escolares y del
bagaje inicial, los cuales no pueden cambiarse o modificarse por la escuela, como
son la clase social, las diferencias individuales en el rendinriento anterior y el nivel

intelectual.

llyer (196fi) propone una solución estadística a este problema, al utilizar la técnica
de regr'esión múltiple para espmar los efectos propios de la escuela y los yue son
ajenos a ella. F.l modelo de llyer se basa en el análisis de los residuales de la
regresión. Un resultado yue provee una estimación de los eféctos de los fŭctores no
escolares sobre el rendimiento es la predicción del logro medio de la escuela basada
solamente en los factores de entrada. l.a diferencia enn^e la puntuaciórt obtenida y
la predicha es una medida de la eficacia de la escuela. llna difi•rencia positiva indica
que los procesos educativos escolares est<"tn relacionados positivatnente con el rendi-
miento, cíespués de controlar estadísticatnente los factorrs de entrada. 1)e esta ti^rma
pueden identificarse tanto ayuellos centros escolares yue mantienen ahos niveles cte
lol,n-o, como los yue mejoran su nivel rnecíio de lof,rro en relación con las caracteristicas
iniciales de los estudiantes. Otros estuclios tnas reclentes (l^:dmonds, 19t3a; Mandeville,
19K7; MandeviUe y Anderson, 1Sl£i7; Mandeville y Heid^u•i, 19^it3; í:risci el al., 19KH)
siguen considerando la técnica de residuales como el procediuriento más adecuado
para la identiticacicín de las escuelas efic,tces.

Un problema en la utilización del ► nétodo de residualrs, señalado por Purkey y
Sruith (198;3), aparece cuando la ecuacicín de regresi^^n no se ajusta bie ► r a los datos;
por lo yue por azar se procíucen puntuaciones residuales (nrellzrrc) que son fálsos
positivos y negativos. Para resolver este prohlc ma se ex:3mina la estabilidad de los
índices de etiracia a través del tiempo, a la vez yue se deben emplear medidas fiables
y válidas de las raracterísticas de entrada cle los estudia ► rtes (Purkey y Srnith, 19ti3;
MandeviUe y Andrrson, 19K7; Mandeville, lS)t37; (;risci rl nt., 1')Htí).

(>tras clebilidades metodológicas de la investi^acicín suhrr las escuelas eficacrs
(F.<Imouds, 1!1R3; Stedman, IS)t;^i; Sirotnik, I^)ttri) sun I^t utilizaci6n dc las me<lias dr 1.^
escuela como un todo, sín dif^^renciar ctu^sos o m;tterias, y I. ► bun ► o};eneiclad, yue no
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siempre se produce en el caso de las escuelas eficaces (Cahan, 1987). Madaus et al.

(1979) defienden la conveniencia de utilizar pruebas retéridas al curriculum, frente

a la utilización de tests estandarizados de rendimiento, con objeto de obtener medidas
para comparar la calidad de diferentes escuelas de Enseñanza Secundaria.

Por otra parte, siguen estando presentes problemas metodológicos referidos al

diseño (Good y Brophy, 1986). La mayoría de los trabajos son correlacionales, y se
echa en falta la presencia de diseños multivariados y longitudinales destinados a

posibilitar inferencias causales, así como modelos interactivos para explicar las com-
plejas relaciones entre los diferentes factores que configuran la eficacia de la escuela.
A esto se añade que el rango de procesos psicosociales, instructivos y organizativos

que configuran la «vida» del eentro es aún limitado, por lo que se debe hacer un
esfuerzo por «dimensionalizar» los principales factores «procesuales» del centro.
Existe, asimismo, una mayor incidencia de trabajos que investigan en el ámbito de los
centros de Enseñanza Prtimaria que de investigaciones en los de Secundaria.

[,os objetivos de este trabajo se concretan en los siguientes:

a) «Dimensionalizar» los factores básicos de las caracteristicas «procesuales» de
los centros de F.nseñanza Secundaria relativos a los procesos instructivos, organizativos
y psicosociales, a través de la elaboración de instrumentos con validez discriminante

entre centros.

b) Identificar centros de F.nseñanza Secundaria con mayores y con menores

niveles de eficacia.

c) Fonnular y contrastar un modelo estructural de funcionarniento del centro yue
tr•ate de explicar las interacciones que se producen entre las variables de entrada, los
procesos y los productos educativos, estableciendo el grado y la forma en los que
estos procesos contribuyen a la explicación de las diférencias entre centros. Este
modelo debe atender al tipo de relaciones que se producen entre los factores impli-
cados en el funcionamiento de los centros educativos.

2. MÉTODO

2.1. Sujetos

La muestra está compuesta por 1.924 alumnos y alurnnas de l." de BUY y 126
de sus profesores, adscritos a 24 Institutos de Bachillerato de la provincia de

Alicante.

La unidad de rnuestreo es el aula, y se seleccionó, mediante el procedimiento de

muestreo por conglomerados al azar estratificados con afijación proporcional, según
el número de aulas de cada centro, un total de 69. F.l procecíimiento de selección
garantiza un nivel de confianaa del 95 por 100 con un margen de error no superior

al f5 por 1(N).
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2.2. [^uriabl,^s e instrtcmentos

l,as variables relativas al alumno son:

- Nivel socioeconótníco familiar, evaluado por los alumuos en una escala de

cinco puntos.

- Nivel profesional de !os padres, codificado atendiendo al nivel cultural, según
una escala de cínco puntos.

- Inteligencia general, evaluada por los subtests del 1''F.A 3(TEA h:diciones,

1979).

- Calificación glohal del alwnno en la EGB, según la siguiente escala: suficien-
te = l, bien = 2, notable = 3, sobresaliente = 4.

- Autoconcepto, evaluado con un instrutneruo construido en el curso de la inves-

tigación, compuesto por nueve iterns, que un análisis factorial de componentes
principales y rotación varimax agrupa en dos fáctores. EI primero explica el

43 por 100 de la varianza y está referido a la autoestima personal, y el segun-

do, que explica un 12 por 100 de la varianza, se refiere al autoconcepto acadé-
tnico. Ambos láctores es[án altamente cotrelacionados (r = O,Sfi). La fiatrilid•ad

(coeficiente alfa de Cronbach) para toda la escala es de 0,82.

- Motivación, evaluada con un instrumento consmtido en el curso de la investi-
gación. Este cuestionario consta de diez eletnentos, que r.l análisis táctotial de

componentes princ•ipales y rotación varimax agrupa en tres factores. EI primero
exp{ica un 30 por 100 de la varianza y se relaciona con altas expectativas de

rendimiento, el segundo explica un 13 por ] 00 dc la varianra y está relacionado
con la sobrecarga de [rabajo acadérnico, y el tercero, que explica un 11,2 por

100 de la varian^a, lo definimos como interés por el estudio. l.c^s tres f;tctores

tienen altas intercon'el•aciones. La fiabilidad ( alfa de (:ronbach) para el total de

la escala es de 0,71.

- Calificaciones finale^s dc junio y septiembre en L" de 13UN en las ;tsignaturas d^
Ciencias naturales, Matemáticas, I.en},Rta española, Hislotia e Ieiioma rxtrtnjrro,
que se codificaron e•on la siguiente esrala: 1= suspenso en septiembre,

2= aprobado en septiemhre, :^ ^ ^ aprohado en junio, 4 = bíen en junio, y así

sucesivamente hasta 7= matricula de houor cu junío.

- Fercepción de las caraclerísticas físicas del centro, evaluada por w^a subescala

del Czurslinnctrio snbrr Pl (^rtlro h,^dauativo ((:arda, (::tstejcírt y Vera, 1990).

- Yrrcepción de las caractetísticas or[;:tnizativas dcl cenu-u.

-!'crcepción dc las caractetísticas instructivas dcl ccntrcr.

- Percepciótt de las cat'acteristicas psicosoriales del centro. hatas tres últitnas

variahlrs se evaltían median[e• las subescal:ts drl Cteectiorutriu sobrr rl (:rntru

l:cttu'rilzvu (C:u'da, Caslejón y Vcr:t, 14'.10) y los sttbf^actores de la F"+ai!<+ dr Clinen

t^sr'olar ( Marjorihanks, 1!18(!).

Las variables relativas a tos [>roCesores sc^n;

- Nivel aradi•tnico, codiiic:ula según wta eticala +1e tres punte>s, con las siguientes

c'alegotías: I= lice•nci:« lo, 2= cursos c1e• petii•ccion;uuirmo, curtios cle eicx'tcrt;tdo

Y patticipacicín c•n proycc'loti, y'i - doclor.
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- Años de experiencia profesional.

- Años de pennanencia en el centro.

- Motivación personal y profesional, evaluada con un cuestionario elaborado
para tal fin. Consta de seís elemcntos y el análisis factorial, siguiendo cl método
de componentes principales y rotación varimax, an•oja un factor que explica el
60 por l00 de la varianza y que deuominamos motivación personai del profe-
sorado. La fiabilidad obtenida con el coeficiente alfa de Cronbach es de O,79,

- Satisfacción con el centro, evaluada con un cuestionario constnrido en el curso
de la investiqación. Cuatro elementos componen el cuestionario, que, sometido
a un análisis factorial de componentes principales y rotación varimax, arroja un
factor que explica el 80 por 100 de la varianza, y cuya tiabilidad de consistencia
interna (alfa de Cronbach) es de 0,86.

- Percepción de las caracteristicas del centro, evaluada mediante el Cuestionario
sobre el Centro Bducativo para Profesores (Carda, Castejón y Vera, 1990). Este
instrumento está formado por 92 items. Los 64 prímeros son comunes al Cues-
tiorrario sobre el Cerztro Educativo para los Alumnos y se agrupan racionalmente en
cuatro categorías: características fisicas, organizativas, instructivas y psicosociales
del centro. Los 25 elementos restantes se refieren al Ylan de ceutro, al sentido
de comunidad y a la conducta del director. Un análisis factorial dr, esos items,
siguiendo el método de componentes psincipales y rotación varimax, obtiene
tres factores: et primero, yue explica un 37,6 por ]00 de la varianza, se refiere
al director; el segundo, que explica un porcentajc de la varianza del 10,2 por
100, se relaciona con el sentido de cornunicíad del centro, y el tercero, yue.
explica un 9 por 100 de la varianza, define al Plan de Centro. F.1 coeticiente de
consistencia interna alfa de Gronbach es de 0,71 para la «Percepción de las
características físicas del centro», de 0,69 para las «Caractertsticas instntctivas»,
de Q72 para la subescala de «Características organirativas», de (1,76 para la
subescala de «Características psicosociales», de 0,69 para la subescala referida al
director, de Q70 para la subescala de «Sentido de comunidad», y de [1,86 para la
subescala de «Ylan de Centro».

2.3. I'h^ocedimi^nto

l.as pruebas para los alumnos fueron aplicadas por el eyuipo investil;ador en
horas lectivas, sin previo aviso, durante el primer trimestre de1 año académico. Las
calificaciones finales se obtuvieron de las Actas de evaluación de junio y septiembre.

A los profesores cíe los grupos de alumnos incluídos en la muestra se les distribu-
yeron los cuestionarios (500 en total, de los que se respondieron sólo 12ti).

3. 1tF.SULTADOS

3.1. Ayt¢lisis correlarional

F:n la tabla 1 se ofrece la matriz de correlaciones entre las variahles. H:I bajo
número de centros educativos (24) hace que muchos valores altos no alcancen el

nivel de significación convencional.
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Aparecen correlaciones significativas dentro de los distintos bloyues de variables:
las variables individuales, la percepción de los procesos del centro por los alumnos
y el bloque referido a los profesores. Destacan, asimismo, las con•elaciones negativas
entre la percepción de las características del proceso educativo del centro (a excepción

de las fisicas) por parte de los alumnos y la percepcicín yue los profesores tienen de
estos mismos procesos.

La media de las calificaciones finales de los alumnos presenta altas correlaciones
con las características individuales de los alumnos y con algunas de las características
de los profesores (en este caso, de signo negativo).

3.2. Ancílisis de regresión

Un primer acercamiento a la clarificación de las relaciones entre las variables,
para la selección de aquellas yue aporten una contribución independiente rnayor a
la predicción del rendimiento, es la utilización del método de regresión paso a paso
(stepwise). En la tabla 2 se presenta el resumen del análisis de regresión paso a paso.

En primer lugar se observa el alto poder predictivo de las variables incluidas en
la ecuación de regresión (R múltiple = 0,915). En segundo lugar destacan los valores
negativos de los coeficientes de regresión relativos a las variables arios de experiencia
del profesorado (Beta = ^,74) y percepción de las características instructivas del
centro por parte de los alumnos (Beta =-0,61). Tanto una variable como la otra se
relacionan negativamente con el rendimiento medio de los alumnos del centro.

TABIr1 2

liesu^rtere del ancílúŭ de regresión ^núltiple (método paso a paso) realizado

sobre medias del cPntro educritivo

R tnúlúple = 0 ^115
R cuadrado = 0,838
R cuadr. aj. = 0,805
F.rror est. = 0, l `,3A

Análisis de varianza

GL SC MC

Represión .... 5 1,19 0,24
Residual...... 12 0,23 U,02

F = 12,41; p = 0,0002

Variables en la ecuación

Variable R R Beta 'I' tiig.

2 NSE 0,46
]s r:xt^ o,s7
4 RI 0,77

11 FIN (1,86
5 AUT U,91

N: IN (seis centros no tienen valores en todas las vnriables).
Y: Media dc las cali}icaciones fñralcs,
NtiF.: Nivel socioeconómico.
F:XP: Aiios de experieuci.r docrute.

RI: Rendirniento inicial.

F7N: F:rctor instrvctivo.

A1^7: Autoconcepto del alutnno.

1,20 U,riO fi,09 0,00(11
-0,04 ^),74 -^i,47 O,t1U01

O,fi3 ( l,.^i2 2,Fi l 0,0`L7^1
-0,13 -i1,Gl -4,Ifi (1,(ltll,i

O,19 0,:39 2,^i11 0,11`?77
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Ninguna de las variables referidas a la percepció q yue tienen los profesores de
los procesos educativos generados en el centro alcanza un valor suFiciente para
entrar en la ecuación.

Uua mayor clarificación de las relaciones enu•e este conjunto de variables selec-
cionadas por el método paso a paso se ofrece en el modelo estnictural posterior.

3.3. Análisis de residu¢les

Para el análisis de residuales se utilizan los en-ores de estimación a partir del
análisis de regresión múltíple realizado sobre valores medios del grupo (centro
educativo). Ayuellos residuales que presentan valores extremos no predichos (outliers),
correspondientes a cada centro, nos indican los centros con mayor o menor logro
yue el esperado en función de las caracteristicas de entrada de los alumnos. Se
convierten así en índices de la eficacia del centro.

En la ecuación de regresión múltiple planteada tomando como valores las medias
de cada centro, se fuerza la entrada de forma si ►nult.inea de las variables nivel
socioeconómico, profesión de los padres, rendimiento anterior e inteligencia general;
considerando como criterio la me(íia de las calificaciones de los alumnos de cada
centro en las cinco asignaturas rnencionadas.

Las puntuaciones residuales constituyen los valores de las verdacíeras diferencias
en el logro académico entre centros, después de haber sido éste ajustado en función
de las variables de entracía.

De las diferentes medidas de los valorc:s residuales clisponibles se ban elegido h•es
en nuestro análisis; las punt.uaciones residuales brutas (residuales), las puntuaciones
residuales estandarizadas (z) y los residuales «sfU(len[izados^ (s). Los dos ú ltlItlOs
índices son los utilizados tradicionalmente; siendo el últirno el yue par(,^ce rnostrar
una mayor estahilidad independientemente de l;t var^abilidad de la muestra. A(luellos
valores cíe los residuales nortnali[ados sc ►pe:riores o in(eriores a una desviación
estáncíar se consideran convencionalmente fuera del rango de los valores esperarios,
más aUá de los errores norrnales de estimación.

F.n la tabla 3 se ofrecen los resultados drl análisis de rc^l,^►rsión múltiplr simultánea
de las variables de entrada sobre e) rendirniento final, tomando como valores las
medias del gnipo de cada centro.

Los centros 12, 18, 211 y 24 tieuen valores positivos; esto es, por térrnino mediu,
los alumnos de estos cenh•os alcanzan ►^an rendirniento mayor de lo esperado al iinal
del proceso educativo. Mientras yue los centros ti, lU, 14 y l^i rnani(iestan, por
término tnectio, un valor menor de lo rsperado en cuauto al rendimiento de sus
alumnos.
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TABI.A 3

Resumen del análisis de regresión múltiple simultánea, con los valores
residuales corresfiondientes a los 24 crntros

Análisis de rcgresión

R múlpple = 0,633 Variables en la ecuación
R cuadrado = 0,401
Error est. = 0,182 Variables Beta

F = 3,18, p = 030 3 INTCEN 0,31,
1 PROFPAD 0,23
4 RI Q30
2 NSE 0,15

Residuales

Caso (Centro) Residual Residual z Residual s

1 -0,137 ^,700 -O,943
2 0,161 0,6Ci0 0,697
3 0,004 0,016 0,018
4 0,144 0,580 0,715
5 -0,118 -0,477 -O,fi75
6 ^,388 -1,564** -1,753**
7 -0,212 -^,855 -^,941
8 0,003 0,029 U,035
9 0,096 Q386 0,457

10 -0,404 -1,628** -1,719**
11 -^,036 --0,145 --0,168
12 0,31fi 1,275** 1,35Ci**
13 0,039 0,157 0,184
14 ^,375 -1,513** -l,fill**
I 5 --0,23fi -0,954 -1,093* *
] 6 0, I 48 0,598 Qfi24
17 -(),157 ^),634 ^),697
18 0,33 I 1,3 36* * 1,522* *
19 -0,006 -0,028 ^1,033
20 0,382 1,538** I ,60fi**
21 0,173 0,697 0,767
22 0,005 0,024 0,02(i
23 U,021 0,086 O,o89
24 0,278 1,122** 1,234 * *

*' Valores no predichos (matliers).

[N['GEN: futeligencia general.

YR()M'YAD: Profĉsión dr los paclres.

Rl: Rendimiento inicial.

NSN;: Nivel socioeconómico.
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3.4. Análisis cle covarianza

Para la obtención de las medias ajustadas de cada centro en el rendímiento ficial
de los alumnos, una vez controlado el efecto de las variahles de entrada, se lleva a
cabo un análisis de covarianza sobre la meeiia de tas calificaciones de cada incíividuo
en las cinco asignaturas; para lo cual se tornan como covariables la profesión de los
padres, el nivel socioeconc^mico familiar, la inteligencia general y el rendimiento

previo en la F:GB.

TABI.A 4

ResunaPrt del aruílisú rte covarianxa realizado .sobre lr^.s caliĵicacione.s
de cada alu^nno y de las medias ajustarlas para cada cPrztro

Resumen del análisis de covarianza

Fuente de variación SG UI. M(: F Si^. F

Dentro ccldillas L9Fi^,17 1.71i0 1,11
Regresión L6R6s4 9 421,^i9 379,7 (1,000
Constante 14,85 l 14,8^i 1`3,3 (1,0O0
Centro 109,82 2:i 4„i6 4,1 (1,000

Análisis de re^r-esión

(:ovariad:► 8eta F:rror est:íttd:tr t SiR. t

I PROFYAD 0,(122 0,(13R 1,13 i),2Ei
1 NSE O,021 l),094 I,ON 0,27
3INTGF.N 0,220 O.UO`^ 11,89 0.00
A RI 0,570 l),029 3U,EiR ll,0(1

Medias observadas y:xjustadas cn rendimiento medio

Cenh•o Observada Ajustada Centro Ubservxda Ajutitada

l 2^138 2,Ei37 I:i 2,N7^i 3,064
2 3,25(1 3 32^3 14 2,7HS1 `?,79Fi
3 8,137 'i, I 32 I ^i Y,779 2,R22
4 :3,4^1<i :i,211 Iti a,`?fi;i :i,`241
5 2,ti47 3,112 l7 3,lflfi `:<1riK
fi 2,71^1 2,ti5^i Iti 3,4R0 3„^fi7
7 Y,724 3 ,O31 14l 2,S ►tio `L,S19:^
fl :3,4t;8 3,18^i 20 il,ri(ll :i,^0^i
c.) 2^)91 3,3CiU Z 1 3,4;^ŝ I a,a 12

I 0 2,7OH 2,749 22 :^,2N7 3,U!'i 1
I I :3,_357 `2,99ti 23 3,12(i ?,^NNI
1`l 3,242 3,fi91 24 a,14)Ci ;i,^i34

N: i.7xH.
PR<)FPAI): t'rofcsirín dr los pach'<•s.
NSF.: Nivcl sociocconómico.
INTGF.N: IuccliKencia Krneral.
Rl: Ri ndimiento inicial.
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Los restiltados ofrecidos en la tabla 4 ponen de manifiesto la existencia de diferencias
notables entre los valores observados y los ajustados segírn las variables de entrada.

Ias covariables rnanifiestan, en conjrmto, cliferencias signiEicativas entre los centros;
estas diferencias se producen, sobre todo, en inteligencia y rendimiento iniciaL Las
diferencias entre los centros en el rendimiento promedio de los alumnos, una vez
ajustadas las medias según lvs valores de las variables de entrada, siguen resultando
significativas (F = 4,10; p < O,OOfi).

Cuando se comparan los residuales ^<studentizados» con las medias ajustadas de
los 24 centros, la correlación lineal es muy alta (r = 0,90),

3.5. Análisis causal

Para el establecimiento de las relaciones precisas entre las variables yue contribuyen
a establecer las diferencias en el rendimiento académico promedio de los alumnos
pertenecientes a los distintos centros, llevamos a cabo el análisis estructural de un
modelo causal en el que se contemplan las variables seleccionadas en el análisis de
regresión paso a paso.

En primer lugar, la estrategia adoptada consiste en suponer yue todas las variables
apoiyan una contribución independiente a la explicación del rendimiento (F1), F.1
rendirniento final constituye una variable latente (Fl) que se define por las variahles
relativas al rendimiento en las cinco asignaturas consideradas. Los valores son medias
de las variables del centro.

Ei ajuste del modelo a los datos es aceptable. EI valor de «chi-cuadrado» es de
43,23 (con 35 grados de libertad). F.] índice de Bentler-Bonett alcanza el valor de
0,775 y el de ajuste comparat.ivo es de (:FI = 0,$25. F.I valor de la probabilidad
asociada a«chi-cuadrado» es de O,t68, mayor yue el correspondiente al nivel conven-
cional del Q05. Aunyue el modelo se ajusta a los datos empít•icos, sin e ►nbargo, el test
W de Wald (Bentler, 1989) sugiere la posibilidad de eliminar el parámetro Fl, V5 para
lograr un aumento del ajuste del modelo; mientras que el test del miiltiplicador de l.a-
grange, LM (Bentler, 1989), indica la conveniencia de incluir el parámetro V11, Va.

F:1 modelo 2 recoge estas modificaciones. Ahora, el valor de «chi-cuaclrado» es de
36,98 (con 3fi grados de libertad). La probabilidad asociada a este valor es de p= 0,42'í,
superior a la anterior e indicativa de un ajuste muy satisídctorio del modelo a los
cíatos. Fsto se evidencia, asimismo, en el valor del índice de Bentle ►•-I3onett, de 1),974,
y en el índice de ajuste cornparativo, de CFI = 0,979; por lo yue este modelo, tal
como está representado en fa figura 1, se considera el modelo definitivo.

l,os valores de los efectos de las variables rendimiento anterior en la F.(;B y nivel
socioeconómico son altos, con coeficientes de regresión estancíarirados de O,Ci9ll y
0,435 respectivamente. Los años de experiencia del profesorado y la percepción por
parte de los alumnos de los factores instnrctivos del centro afectan titmbién de
manera directa el rendimiento final, aunque los valores de los coeficientes de re6rresióu
son rnoderados y de signo negativo. El autoconccpto del alumno, sin embargo, no
afécta directamente el rendimiento final, siendo además inapreciable su efecto in<lirecto
(Beta = 0,081).
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No obstante, el autoconcepto incide directamente en la percepción de los factores
instructivos del centro (Beta = 0,505), de manera que aquellos alumnos que tienen
un mejor autoconcepto son los yue mejor perciben las características instructivas del
centro; estas características, sin embargo, inciden poco (Beta = --0,161) y de forma
negativa en el rendimiento final.

En conjunto, todas las ecuaciones estructurales explican un 60 por 100 del rendi-
miento (R múltiple = 0,777; D1 = 0,629). La disminución de este valor respecto al
encontrado con el método paso a paso se debe a que las distintas variables (asignaturas)
que forman el factor Fl tienen predictores con distintos valores para cada asignatura.

4. DISCUSIÓN

Los resultados obtenidos a partir de los valores medios de cada centro ponen de
manifiesto, en primer lugar, que son los factores individuales de entrada (rendimiento
medio, nivel socioeconómíco y autoconcepto) los que tienen un efecto mayor a la
hora de explicar el rendimiento medio de los alumnos del centro; la percepción por
los alumnos de los procesos educativos generados en el centro, como los procesos
instructivos, tiene un efecto mucho menor y, en este caso, incluso negativo.

De las variables referidas a los profesores, únicamente los años de experiencia
del profesor inciden de forma significativa y en sentido negativo sobre el rendimiento
medio de los alumnos en las distintas asignaturas y en el nivel de centro. Ia variabilidad
del criterio de rendimiento queda explicada en un alto porcentaje (83,A por 100).

Fstas influencias quedan clari6cadas en el modelo estructural, de forma que los
factores individuales de entrada, rendimiento inicial y nivel socioeconórnico medio,
son los mayores determinantes del rendimiento final «pluricategorizadou en diversas
asignaturas. Unicamente se produce una inter•acción de las características individuales
de entrada de los alumnos (del autoconcepto) con la percepción cíe los procesos del
centro, pero, sin embargo, su incidencia sobre el rendimiento final es muy baja. í.os
años de experiencia del profesor mantienen una relación negativa con el rendimiento
final del alumno.

No obstante, a pesar de que el modelo de funcionamiento del centro resulta
bastante restringido a la hora de explicar la variahilidad en el rendimiento medio de
los centros, es posible identificar de forma clara aquellas instituciones educativas con
mayor o menor rendimiento medio de sus alumnos, una vez controlado el efecto de
las características de entrada al centro. F.l análisis de residuales pennite identificar un
número alto de centros (ocho sobre la muestra de 24) yue tienen valores residuales
superiores a una desviación estándar por encima o por debajo de los valores esper~ados.

Estas diferencias en el rendimiento medio de los centros, una vez yue éstos han
sido «igualados» respecto al input que reciben, según indica el modelo estructural, se
deben supuestamente a un mayor o un menor aprovechamiento de las capacidades
iniciales de los alumnos, principalmente, y a características del profesorado, como los
años de experiencia, yue, en un sentido correlacional, sí que están relacionacíos de
forma negativa con la percepción que los alumnos tienen de los procesos educativos
generados en el centro.
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La percepción de los procesos educativos, por parte tanto de los profesores como
de los alumnos, no incide, en el nivel de centro, sobre el rendimiento, de la forma
en que la literatura sobre escuelas eficaces (Purkey y Smith, 1983; C,ood y Brophy,
198ti; Reid, Hopkins y Holly, ]987; Scheerens, VerTneulen y 1)elgrum, 1989) ha señalado.

Los factores diferenciales parecen situarse en los elernentos relativos a las carac-
terísticas individuales de profesores y alumnos.

En cuanto a los datos individuales de cada alumno, los resultados (Gastejón y
Navas, 1992) indican, asimismo, que los determinantes del rendimiento se sitúan en
las características individuales del alumno y, en mucha menor medida, aunque no
desdeñable, en la percepción de las características reguladoras del orden, la disciplina
y la esttuctura, que los alumnos han generado en el centro, y en interacción con las
características motivacionales de los alumnos.

En suma, pues, aunque se pueden identificar claramente los centros educativos
más o menos eficaces, el modelo de función de estos centros no aparece nítidamente
definido; en todo caso, no parece situarse de forma marcada en las variables de
proceso del centro, y si lo hace, es en menor grado de lo que indica el movimiento
de la effectizre sc/u^ol research, como set5alan Mancíeville y Anderson (1987). l.a experiencia
común sugiere que tales factores tienen un efecto conjunto, positivo o negativo,
sobre los procesos y productos educativos de los centros; el soporte empír7co de esta
propuesta, en camhio, es otro tema.
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