
VARIABLES PREDICTORAS DE LA CALIDAD DE LA EDUCACIÓN
SECUNDARIA

EQUIPO REDES^

RESUMEN. En las dos últimas décadas se han desarrollado dos tradiciones diferen-
tes para conocer el funcionamiento de los centros e impulsar su cambio: las investi-
gaciones sobre la eficacia de las escuelas y el movimiento para su mejora. Sin embar-
go, recientemente se han desarrollado nuevos proyectos que consideran necesario
conectar ambos paradigmas y generar una dinámica de apoyo mutuo. Una de estas
iniciativas es la Red de Evaluación de Centros que tiene dos objetivos principales: la
cooperación con los centros para conocer mejor su furtcionamiento, lo que está más
relacionado con el movimiento de mejora, y la investigación sobre los factores ras-
ponsables de la calidad dc la enseRanza, lo que se incluye dentro de los estudios sobre
!a eficacia de las escuelas. EI anfculo desarrolla cada una de estas Finalidades y apana
los resultados iniciales obtenidos en la investigación. En la última parte se detallan
las aportaciones de la red de evaluación para impulsar la confluencia entre el estudio
sobre la calidad de los centros y tas iniciativas para su mejora.

LOS ESTUDIOS SOBRE LA EFICACIA Y
LA MEJORA DE LAS ESCUELAS

En las dos íiltimas décadas se han desarrolla-
do con fuerza dos potentes movimientos re-
lacionados con el conocimiento y el cambio
de las escuelas: las investigaciones sobre su
eficacia y los proyectos para su desarrollo y
me ora. Ambos han temdo una indudable
in^uencia en la conceptualización del fun-
cionamiento de las escuelas y en el análisis
de los factores más responsables de su cali-
dad o mejora. Sin embargo, los dos enfo-

ques han tenido un desarrollo paralelo du-
rante mucho tiempo y ha sido sólo en los úl-
timos aClos cuando se ha producida un in-
tento claro de aproximacián y wnfluencia
(Reynolds et al., 1996; Stoll y Fink, 199G).
De forma intuitiva podr(a pensarse que los
estudios sobre la eficacia de las escuelas con-
ducirfan a impulsar programas de mejora
basados en los resultados obtenidas. No ha
sido asf durante muchos años, debido a sus
diferencias en los objetivos, en los criterios
que utilizan }^ara evaluar la calidad de los
centros y en la metodologfa empleada.

(1) El equipo Redes está dirigido por Álvaro Marchesi y está constituido por E.eoncio Fern3ndre, Eaena
Mart(n, Rosario Mart(nrz Arias, Isabel Monguilot, Amparo Moreno, F.nriyue Roca, Vicente RiviZrr y Alejan-
dro Tiana. las tareas de coordinación son reali-radas por Eva M.y I'érez y Ricardo Lucena.
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Por lo que se refiere a los objetivos
que pretenden, los estudios sobre la efi-
cacia de las escuelas entran claramente
dentro del campo de la investigación
cienttfica por lo que su finalidad ^rinci-
pal es ampliar el conocimiento dtsponi-
ble sobre el funcianamiento de las es-
cuelas y los factores que en él influyen.
Además, los resultados que se obtienen
en estas investigaciones no se pueden
trasladar directamente a la práctica. Es
preciso también disponer de modelos de
cambio educativo que faciliten la transi-
ción de la teorla a la práctica. Por eí con-
trario, los programas ^ara mejorar la es-
cuela tienen un ob^etlvo más aplicado y
pretenden principalmente comprobar la
utilidad de determinadas estrategias de
cambio. El conocimiento que se genera
es menos riguroso por lo que sus conclu-
siones san más limitadas y con menor
poder de generalización.

La segunda diferencia se sitúa en la se-
lección de los indicadores de calidad. Los
estudios sobre la eficacia de las escuelas se
concentran prioritariamente en los resul-
tados que obtienen los alumnos e incluso
seleccionan dentro de ellos los más direc-
tamente vinculados a la dimensión cogni-
tiva en detrimento de los ob)'etivos sacia-
les, afectivos o morales. El foco de su
investigación es determinar qué dimen-
siones de los procesos de centro y de aula
están más directamente relacionadas con
los resultados de los alumnos. Por el con-
trario, los proyectos de mejora de las es-
cuelas abordan (as condiciones y los pro-
cesos del cambio y tienen una visíón más
arnplia y sistémica de lo que es la realidad
educativa.

Finalmente, existen diferencias im-
^ortantes en la metodolog[a utilizada. Los
investigadores en el campo de las escuelas
eficaces tienen una orientación principal-
mente cuantitativa y correlacional mien-
tras que los estudiosos en el ámbito de la
mejora de las escuelas prefieren una orien-
tación cualitativa para investigar de forma

más completa y profunda algunas escuelas
individuales.

Como ya se ha apuntado, existen in-
tentos recientes para aproximar ambos pa-
radigmas y generar una dinámica de apo-
yo mutuo. Los estudios sobre la eficacia
de la escuela manifiestan un mayor interés
por conocer los procesos de cambio, am-
pliar los métodos de estudio y utilizar
todo tipo de conocimientos disponibles.
A su vez, la tradición de la mejora de la es-
cuela está incorporando el conocimiento
base generado en la investigación sobre las
escuelas eficaces y está intentando com-
probar de forma rigurosa la eficacia de las
estrategias de cambio utilizadas y los re-
sultados obtenidos. Este proceso de con-
vergencia entre ambos paradigmas puede
recibir un fuerte impulso a través de pro-
gramas de evaluación que mantengan dos
objetivos prioritarios: Investigar los facto-
res responsables de la caiidad de 1a ense-
fianza y utilizar el conocimiento que se
obten^a para que las escuelas que están
paruclpando en la investigación puedan
mejorar su funcionamiento. Estas son las
finalidades de la Red de Evaluación de
Centros (REDES) que se está desarrollan-
do en varias comunidades autónomas y en
la que se basa este art(culo.

LA RED DE EVALUACIÓN DE
CENTROS

LAS CARACTERfSTICAS DEI. PROYECTO DE

EVAI.UACIÓN

La red de evaluación de escuelas se cons-
tituye con la incorporación voluntaria
de centros de educación secundaria y la
aplicación a cada uno de ellos de las mis-
mas pruebas y cuestionarios elaborados
por un equipa externo. La duración ini-
cial es de cuatro afios con el fin de reali-
zar un seguimiento de los mismos alum-
nos durante toda la etapa y constatar los
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cambios que se producen a lo largo del
tiempo. Se trata de crear un modelo de
evaluación que tenga el atractivo sufi-
ciente para compensar el esfuerzo que se
realiza, que amplle la información que
poseen las escuelas sobre los resultados
que obtienen y que les ayude a impulsar
programas de mejora y de cambio. Las
caracterfsticas de la información que se
obtiene son las síguíentes:

• Contextualizada. Se controla el
rendimiento inicial de los alum-
nos cuando empiezan la educa-
ción secundaria a los 12 a6os as(
como el nivel socioeconómico de
cada uno de ellos. La información
que se proporciona a los centros y
c^ue se uuliza para la investigación
tiene siempre en cuenta estos da-
tos iniciales.

• Comparada. Cada escuela recibe
los resultados que obtiene en todas
las dimensiones estudiadas, en
comparación con la media de los re-
sultados obtenidos por las escuelas
de su mismo contexto social y por la
totalidad de las escuelas part^apan-
tes en la red. De esta forma puede
interpretarlos mejor. EI gráfico I es
un ejemplo de cómo se proporcíona
la información a un centro en la
prueba de Matemáticas. Cuando el
número de escuelas participantes de
una comunidad autónoma es supe-
rior a treinta, las comparaciones son
dobles: primero en relación con los
centros de la comunidad autónoma
(por contexto sociocultural y con la
totalidad de las escuelas) y después
incluyendo a todas las escuelas que
están en la red.

GRÁFICO I

Modelo degráfrco que se proporciona a un centro de lor resultador que obtienen sur alumnos en la
prueba de Matemáticas de primero de secundarla

^̂:

Nota Ntimerus Mcdida

^ l;rntr^i X ^ C^^ntrxttr 2

C;rrimrtría

^ li^tal

Tablas
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• Confidencial. La información de
cada centro sólo es conocida por el
propio centro. A ninguno se le in-
forma sobre qué otras escuelas es-
tán participando en la red y sólo
conoce, además de sus propios da-
tos, el número de centros que están
en su mismo contexto sociocultu-
ral y el número total de los que par-
tici^an en la red.

• Obletiva. La información que se
proporciona procede de pruebas
estandarizadas y de los cuestiona-
rios que se han aplicado en el cen-
tro, todos los cuales han sido pre-
viamente analizados y alcanzan un
alto nivel de fiabilidad y validez.
Esta información se completa con
las opiniones y valoraciones recogi-
das en el estudio cualitativo.

• Interpretada por los propios cen-
tros y profesores. La Infarmación
que se proporciona debe ser anali-
zada y valorada por cada centro.
Son ellos los que pueden compren-
der mejor el alcance de los resulta-
dos obtenidos y pueden explicarlos
con mayor seguridad ya que cono-
cen la historia de la escuela, su cul-
tura, los problemas que se han vivi-
do y las decisiones que se han
adoptado.

• Arnplia y convergente. La infor-
mación que se obtiene no se refiere
solamente a los resultados acadé-
micos de los alumnos sino que re-
coge también sus actitudes y estra-
tegias de aprendizaje, los procesos
de centro y de aula y las valoracio-
nes de padres, profesores y alum-
nos. De esta forma es posible pre-
sentar los puntos de vista de los
distintos sectores de la comunidad
educativa, que no siempre son
coincidentes.

• Formativa. La función de la eva-
luación es colaborar con las escue-
las para que se conozcan mejor y

puedan dise^iar estrategias de
cambio. La función de control o
supervisión debe ser desarrollada
por otros agentes educativos.

• Continuada. La propuesta que
se hace a las escuelas es que se
mantengan en el programa duran-
te cuatro afios seguidos. De esta
forma hay un seguimiento longi-
tudinal de los mismos alumnos
durante este tiempo y es posible
estudiar el cambio, al tener al me-
nos tres medidas de los mismos
sujetos.

• Capaz de comprender los factores
que influyen en la calidad de la en-
sefianza. Finalmente, la evalua-
ción, en la medida en que se apli-
que a un número representativo de
escuelas, puede pro^orcionar una
información más clent(ficamente
fundada de la influencia relativa de
los diferentes niveles y dimensio-
nes que constituyen el modelo de
evaluación.

1^1rVELES Y DIMENSIONES

El modelo de evaluación está or anizado
en cuatro niveles (véase cuadro ^: entra-
da, contexto, procesos y resultados. En
cada uno de ellos se establecen varias di-
mensiones, de acuerdo con lo que se reco-
^e en el mismo cuadro. EI nivel de entrada
Incluye los resultados iniciales de los alum-
nos al incorporarse a la educación secunda-
ria, lo que se considera fundamental para
analizar los cambios que se producen a lo
largo del tiempo y determinar con mayor
fiabilidad el valor afiadido de la escuela
(Gray, Jesson y Nicholas Sime, 1990;
Sammons, Thomas, Mortimore, Owen y
Pennell, 1994; Thomas y Mortimore,
1995). EI nivel de contexto se refiere al
contexto sociocultural y al tamafio del cen-
tro. Todos los estudios ponen de relieve la
in8uencia del contexto sociocultural en los
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resultados que obtienen los alumnos aun-
que su valor predictivo es menor si se han
controlado también los resultados inicia-
les de los alumnos. El tamaño del centro
se ha incluido ya que varios estudios (ver
Raywid, 1997 para una breve revisión)
sostienen que las escuelas pequefias tienen
más posíbílidades de mejorar su funciona-
miento y los resultados de sus alumnos.

El nivel de los procesos incluye dos
ámbitos: los de organización y funciona-
miento del centro y los más espectficos del
aula. Por lo que se refiere a los procesos
institucionales (Hopkins, 1994), se inclu-
ye el conocimiento del funcionamiento
del centro, la participacidn, el clima de
trabajo, la valoración del equi o directivo
y del trabajo en el seminario dpdáctico, las
relaciones con los alumnos y las expectati-
vas sobre el centro escolar. En relación
con los procesos de aula se ha tenido en
cuenta especialmente la planificación de
la enseñanza, la innovación en la evalua-
ción de los alumnos, la amplitud de los
contenidos y la capacidad para mantener
un ambiente de trabajo ordenado. Tam-
bién se ha considerado un factor de buena
enseñanza la preocupación ^or enseñar
adecuadamente a la diversidad de los
alumnos (Slavin, 199G, Hopkins, West y
Ainscow, 1996).

EI estudio piloto, realizado para com-
probar la validez y fiabilidad de los cues-
tionarios utilizados, puso de manifiesto la
mayor debilidad del cuestionario que res-
pondfan los profesores sobre su actividad
docente en el aula. Mientras que los datos
obtenidos sobre los procesos de la escuela
no se ven apenas afectados por la deseabi-
lidad social, no sucede lo mismo con los
referidos a los procesos en el aula. No es
extraño que esto suceda asf ya que los pro-
fesores no tienen problemas en ser crfticos
con lo que sucede en su escuela pero se
muestran más condescendientes con su
práctica docente y tienden a dar su opi-

nión pensando más en el modelo ideal de
enseñanza que en el real. Para corregir en
Io posíble esta situación, se incluyá una
metodologfa cualitativa basada en entre-
vistas con el equipo directivo y con varios
grupos de profesores de la escuela. Este se-
gundo tipo de información se utiliza prin-
cipalmente para contrastar y enriquecer
los datos cuantitativos y para darles a las
escuelas un mayor número de claves para
su interpretación.

El nivel de resultados se centra princi-
palmente en los alumnos, pero incluye
también la opinidn de los padres y de los
profesores. En relación con los alumnos,
se evalúan los aprendizajes en las principa-
les áreas curriculares (Matemáticas, Len-
gua, Ciencias sociales, Ciencias experi-
mentales y Tecnolo^[a) asf como sus
habilidades metaco^nitrvas, estrategias de
aprendizaje y actitudes. Los alumnos
completan también un cuestionario en el
que manifiestan su opinión sobre el fun-
cionamiento del centro, sobre las califica-
ciones que obtienen, sobre la preparación
recibida, y sobre sus profesores, tutores y
compañeros. Los padres también expre-
san su op inión a través de un cuestionario
sobre eI funcionamiento del centro, la
atención que reciben, la disciplina que
hay en la escuela, las calificaciones de sus
hijos y las actividades extraescolares. La
valoración de los profesores se resume en
su satisfacción por el funcionamiento del
centro y por las condiciones en las que
realizan su trabajo.

Las ^ruebas curriculares mantienen
un equilibrio entre los conce ptos y los
proced^mientos. La necesidad de una co-
rrección rápida y fiable ha exigido que la
mayorfa de las preguntas de las pruebas
sean de tipo cerrado con opciones múlti-
ples. Esta opción, que es necesaria pero li-
mitada, no debe sustituir nunca a la eva-
luación continua que el profesor realiza
con sus alumnos.
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CUADRO I

Modelo de cuatro niveles para !rt evaluación de las escuelas

Nivel
Entrada

Nivel

Contexto

Nivel

Procesos
Nivel

Resultados

t
Resultados

iniciales
alumnos

Contexto sociocultural

Tamado del centro

Alumnos

Áreas curriculazes
Actitudes y valotes
Esttategias de aprendizaje
Habilidades metacognitivas
Valoración del centro

LOS CENTROS QUE PARTICIPAN EN LA RED

La participación en la red de evaluación
tiene que proceder de la decisión volunta-
ria de los centros. Este hecho, que no lan-
tea ningún problema desde el punto dé vis-
ta de lá función de aYuda a los centros,
supone una mayor dlficultad cuando se
pretcnde estudiar los factores responsables
de la calidad de la ensefianza debido a la no
aleatoriedad de la muestra. Sin embargo, se
ha hecho un esfuerzo en la mayoría de las
comunidades autónomas cuyos centros es-
tán participando en la red ^ara que su dis-
tribución por contexto soclocultural, titu-
laridad (pública, concertada y privada) y
rnodelo Iingiifstico, en el caso de que exis-
tan varios, sea representativa de la pobla-
ción de referencla. Normalmente esto es
posible cuando el número de centros de
una comunidad autónoma es superior a

Procesos de centro

Procesos de aula

Padres

Valoración del centro

Profesores

Valoracidn del centro

treinta. La red de evaluacián comenzó en
Madrid con 31 centros y después de dos
afios de aplicación se ha extendido a otras
comunidades autánomas. En el curso
1999-00, el número de centros panicipan-
tes es de 146. Hay que tener en cuenta
también que la red se va am liando cada
afio por lo que las posibilidadpes de estudio
y de análisis son cada vez mayores.

I.AS DOS FUNCIONES BÁSICAS DEL

PROYECTO REDES

La Red de Evaluación de Centros se cons-
tituye con dos funciones principales. En
primer lugar, colaborar con los centros
participantes para que conozcan mejor su
funcionamiento y puedan impulsar pro-
gramas de cambio con mayor seguridad.
En segundo lugar, investigar los factores
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responsables de la calidad de la enseñanza.
Ambas funciones se desarrollan de forma
coordinada, lo que contribuye a su mutuo
enriquecimiento. Las paginas siguientes
analizan cada una de estas funciones y
describen con mayor detenimiento los
primeros resultados de la investigación
realizada.

UNA RED PARA CONOCER Y
MEJORAR EL FUNCIONAMIENTO DE
CADA ESCUELA

El primer obJ'etivo del programa de eva-
luación es colaborar con los centros ^arti-
ci^antes para que conozcan su functona-
mtento Y sus resultados y puedan elaborar
estrateglas de cambio. Este objetivo se lle-
va a la práctica a través de las cinco etapas
siguientes.

PRIMERA ETAPA. COMPROMISO DEL

CENTRO

El equipo directivo recibe información
sobre las caracter[sticas del programa de
evaluación y se le pide que decida sobre su
incorporaclón a la red. A partir de este
momento se producen una serie de con-
sultas a los órganos de gobierno del centro
que concluyen en una decisión positiva o
negativa. El compromiso inicial supone la
voluntad de mantenerse durante cuatro
afios en el programa aunque el centro
puede desvincularse del mismo en cual-
quier momento.

SEGUNDA ETAPA. UBTENCIÓN DE LA

INFORMACIÓN

Las pruebas y cuestionarios se aplican en
tres momentos distintos en cada curso es-
colar: en octubre, los alumnos de 1.^ de
la ESO realizan las pruebas de rendi-
miento para conocer su nivel inicial y el
cuestionario de contexto sociocultural.

Este último también se aplica a los alum-
nos de los demás cursos para determinar
el contexto del conjunto del centro. En
febrero, los profesores completan los
cuestionarios de procesos de centros y de
aula y los padres, el que se refiere a la va-
loración del centro. En abril, los alumnos
de 2.^ y 4.^ de la ESO responden a las
pruebas y cuestionarios sobre las áreas
curriculares, habilidades metacognitivas,
estrategias de aprendizaje, actitudes y va-
loración del centro.

TERCERA ETAPA. DEYOLUCIÓN DE LA

INFORMACIbN A CADA CENTRO

Los centros reciben los resultados de las
pruebas antes de que haya pasado un mes
desde la aplicación de las mismas. Los da-
tos de las prucbas de rendimiento inclu-
yen las puntuaciones de cada uno de los
alumnos, la media de cada clase y la me-
dia del curso. Este último dato se propor-
ciona en comparación con la media de
los centros de su mismo contexto socio-
cultural y en comparación con la totali-
dad de los centros. EI gráfico I es un
ejemp lo. Los resultados de las valoracio-
nes de padres, profesores y alumnos so-
bre el centro se presentan también de for-
ma comparativa. El gráfico II muestra las
opiniones de los profesores sobre los pro-
cesos de su centro.

A partir del se^undo año, los centros
también reciben Información sobre las
conclusiones que se obtienen del análisis
del conjunto de los datos. La comunica-
ción de estos resultados, junto con las ten-
dencias generales que se observan, es bien
aceptada por los equipos directivos de los
centros, que valoran la investigacián
como algo propio y próximo a su realidad.
Aquf se encuentra, como luego se expon-
drá con mayor detenimiento, uno de los
puntos de encuentro entre los estudios so-
bre la eficacia de las escuelas y los progra-
mas orientados a su rnejora.
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GRÁFICO II

Resultados obtenidos por un centro en el cuestionario de Procesos de Centro en comparación con
los de su mismo contexto sociocultural y con la totalidad de los centros

Eq. Directivo Participación Kclnc.

Aluntnr>s

Expectativas CGma trabajo Trabajo dpto. Conoc.

^ Centro X

CUAR'I'A ti'rAPA. INTERPRETACIÓN DE LA

INFORMAC16N

^ Contexto Y ^ "Ibtal

Una vez recibida la información, el equi-
po directivo de cada centro, la comisión
de coordinación pedagógica y los semina-
rios didácticos la analizan, discuten e in-
terpretan. En la mayoría de los casos, la
información que se proporciona, tanto si
es positiva como negativa, no sorprende a
los equipos docentes. En algunos casos>
sin embargo, las opiniones expresadas
crean desconcierto: equipos directivos
con una gran dedicación que no han sido
valorados positivamente por los profeso-
res; centros con buenos resultados acadé-
micos que no reciben una opinión positi-
va de los padres; equipos competentes de
profesores que no son aP reciados por sus
alumnos. A pesar del malestar que esta in-

Condic.

Funciunam. trabajo

formación provoca, los centros intentan
encontrar las razones de estos hechos y
proponer cambios para mejorar.

También los datos generales que se
obtienen del análisis estadlstico de todos
los datos recogidos ayuda al centro a valo-
rar los suyos propios. EI valor predictivo
de los resultados tmctales, la influencia del
contexto sociocultural o del tamaño del
centro, junto con la influencia del resto de
las variables estudiadas, ofrece un marco
más amplio y contrastado para que cada
centro interprete sus datos especfficos.

QUINTA ETAPA. PROYECTO DE CAMRIO Y

EVALUACIbN POSTERIOR DE SUS

CONSECUENCIAS

A partir del análisis e interpretación de los
datos proporcionados por la evaluación,
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los centros pueden, y habitualmente lo
hacen, adoptar decisiones que traten de
resolver algunos de los problemas detecta-
dos o mejorar el funcionamiento del cen-
tro. Las pruebas iniciales de los alumnos al
comienzo de la ESO son, al mismo tiem-
po, una evaluación final de la educación
primaria. Los centros que imparten am-
bas etapas, que son los concertados y pri-
vados, hacen uso de esta información para
analizar el funcionamiento de la primaria
y proponer los cambios que se consideren
oportunos. Pero también algunos institu-
tos de secundaria han contactado con los
colegios de primaria, de donde proceden
sus alumnos, y han comentado con sus
equipos directivos los resultados obteni-
dos por sus alumnos.

Las valoraciones de los profesores> pa-
dres y alumnos tienen normalmente un
gran impacto y conducen a propuestas de
cambio: mayor tnformación y atención a
los padres, cambios de los tutores el curso
siguiente, normas más estrictas para man-
tener el orden en el centro, al manifestar
los alumnos la escasa disciplina existente,
mayor información a los profesores por
parte del equipo directivo o cambios en la
or^anización del centro. En los afias si-
gurentes, el centro puede com robar el
efecto de las iniciativas que ha adóptado, a
través de la valoración que cada sector de
la comunidad educativa vuelve a expresar.

UNA RED PARA INVESTIGAR LOS
FACTORES RESPONSABLES DE LA
CALIDAD DE LA ENSEÑAN7.A

El objetivo de colaborar con cada centro
para conocer y mejorar su funcionamien-
to se completa con la investigación de los
factores más directamente responsables de
la eficacia de las escuelas. La participación
en la red de evaluación de un númera im-
portante de centros, la aplicación de ^rue-
bas comunes a todos ellos y el seguimtento
de las mismas cohortes de alu ►nnos a lo

largo del tiempo, permite aplicar modelos
estadfsticos de niveles múltiples e investi-
gar la influencia de las distintas variables
en los resultados que se obtienen. La utili-
zación, al mismo tiempo, del análisis cua-
litativo sobre los procesos de centro y de
aula, completa la información obtenida
en el estudio cuantitativo. Este objetivo
entra de lleno en la lágica investigadora
por lo que su exposición requiere la des-
cripción de la metodologfa utilizada y la
discusión de los resultados obtenidos.

A continuación se presentan algunos
resultados iniciales, correspondientes a los
cursos 1997-98 y 1998-99, obtenidos con
alumnos que habfan ingresado en los cen-
tros en septrembre de 1997 para cursar 1.^
de ESO y que fueron evaluados en el últi-
mo trimestre del curso 1998-99, a finales
de su 2.^ curso de ESO. En todos los re-
sultados que se presentan, las variables
analizadas son del nivel de alumno. En
trabajos posteriores se tratarán los efectos
de variables de los centros sobre los resul-
tados de los alumnos, desde ía perspectiva
del valor afiadido, y utilizando ^rocedi-
mientos multinivel para el análisrs de los
datos. En este art[culo únicamente se con-
sideran dos variables de contexto utiliza-
das para la formación de los grupos: el ta-
maño y el contexto sociocultural.

MÉ'I'ODU

SUJETOS

I.os sujetos participantes en el estudio es-
tán escolarizados en los 32 centros yue
formaban parte de la Red de Evaluación
de Educación Secundaria {REDES) en los
cursos 1997-98 y 1998-99. EI número to-
tal de alumnos de 2.° fue de n= 2.3.30. No
obstante, los tama6os muestrales efectivos
utilizados en los diferentes análisis de
datos presentados difieren considerable-
menre de esta cifra, variando, además, en
función de las variables analizadas. L.as
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principales diferencias se encuentran en
los rendimientos académicos, debido a
que un considerable número de alumnos
no realizó las pruebas de rendimientos
académicos del nivel inicial (octubre de
1997, cuando comenzaron 1.° de ESO).
En otras variables, las diferencias se deben
a la ausencia de algunos alumnos los dtas y
horas en las que se realizaron las pruebas
cumplimentadas en 2.° de ESO, protoco-
los incompletos, etc.

También se obtuvieron datos en 2.°
de ESO de los padres de estos alumnos,
para evaluar los aspectos relacionados con
su sasisfacción con los centros. EI número
de ^adres que respondieron a los cuestio-
nartos fue n= 1.217. La muestra efectiva
utilizada en los análisis resentados fue
menor (n = 1.053) debidó fundamental-
mente a la presencia de cuestionarios in-
completos o mal cumplimentados.

Dado que la participación de los 31
centros en el proyecto REDES es volunta-
ria, las muestras de sujetos tienen carácter
incidental.

PROCEDIMIENTO

Las pruebas de los alumnos fueron aplica-
das de forma colectiva en las aulas. Las de
resultados académicos de 1.° de ESO y el
cuestionario de contexto sociocultural, en
octubre de 1997 y las restantes en abril de
1999. Los cuestionarios de los padres fue-
ron aplicados en abril de 1999, enviados a
sus casas por medio de los hijos quienes
posteriormente, los devolvían al centro.

DESCRIPCIÓN DE LAS PRUEBAS

Todas las pruebas utilizadas en la evalua-
ción fueron desarrolladas por el equipo y
probadas en un estudio piloto, en el curso
1996-97, con grupos de alumnos que no
participaron posteriormente en la evalua-
ción. A continuación se presenta una breve

descripción de las caracter(sticas técnicas
de las pruebas.

MEDIDA DEL CON1'EXTO SOCIOCUL'1'URAL

EI contexto sociocultural de los alumnos
fue evaluado mediante un cuestionario
formado por 20 elementos, que hac[an
referencia a los siguientes aspectos: nivel
de estudios de los padres, profesión, ex-
pectativas educativas para sus hijos y
ciertas posesiones de la familia. De estos
últimos elementos fueron eliminados la
mayor parte por no mostrar variabilidad.
Los alumnos y sus padres respondieron al
cuestionario al comienzo del curso
1997-1998. Para todos los items se cal-
cularon las correlaciones entre las res-
puestas de los padres y de los hijos, me-
dlante el coeficiente V de Cramer,
mostrando correlaciones elevadas, siem-
pre superiores a 0>65. Aunque la tasa de
respuestas de los padres fue elevada
(aproximadamente el 70%), debido a la
mayor tasa de respuesta de los alumnos y
a la correlación mencionada, se utiliza-
ron para el estudio las respuestas de los
alumnos. Se realizó un análisis factorial
con los elementos del cuestionario que
proporcionó un único factor. Se obtuvie-
ron las puntuaciones factoriales para
cada sujeto por medio del procedimiento
de regresión. Las puntuaaones factoria-
les fueron transformadas linealmente a
una escala con media 100 y desviacián t(-
pica 15.

MEDIDA DE LOS RF:SUI:I'ADOS EDUC:A'1'IVOS
EN EL NIVEL. INICIAI.

1'odos los alumnos fueron evaluados al
comienzo de 1.° de ESO, para examinar
sus niveles de rendimiento inicial en las
áreas de Matemáticas, Ciencias sociales y
Lengua castellana. Todas ellas fueron de-
sarrolladas a partir del curr(culo oficial del
MEC, en vigor para la FSO. Las pruebas
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de área tienen un formato de elección
múltiple, con cuatro alternativas. Para su
confección se utilizó el modelo psicomé-
trico de la Teoría de la Respuesta al Item,
con 3 parámetros. En todos los casos se
examinó la unidimensionalidad por me-
dio del análisis factorial de las matrices de
correlaciones tetracóricas, utilizando el
programa TESTFACT (Wilson. Wood,
Kandola y Gibbons, 1991). En todas las
pruebas, fue encontrado un primer factor
con autovalor asociado al menos 5 veces
mayor que el segundo, por lo que se consi-
deraron unidimensionales y adecuadas
para el modelo propuesto de Teor(a de
Respuesta al Item, según el criterio de
Lord ( 1980). Este modelo psicométrico
permite la equiparación vertical de las
puntuaciones obtenidas en pruebas de ni-
veles escolares diferentes. Para obtener
esta equiparación, se dispuso de un con-
junto de [tems comunes o de anclaje entre
las pruebas de primero y segundo y las de
segundo y cuarto. EI análisis de los (tems y
su ajuste al modelo fue realizadô por me-
dio del programa BILOG-3 (Mislevy y
Bock, 1990), eliminándose de las pruebas
los [tems con pobres ajustes. La equipara-
cidn o conversión de las puntuaciones a
una escala común a primero y segundo,
que es la que se utilizó en este estudio, fue
realizada con el programa BILOG-MG
(Zimowski, Muraki, Mislevy y Bocl,
1996). Todas las puntuaciones fueron
convertidas a una escala con media 100 y
desviación t(pica 15.

HABILIDADF.S MF.a'ACOCNI"I'IVAS Y
ESTRATEGIAS DE APRENDIZ.AJE

Además de los resultados académicos, los
alumnos fueron evaluados en otros aspec-
tos cognitivos: habilidades metaco gnitivas
y estrategias de aprendizaje, utilizando
cuestionarios construidos para la investi-
gación.

Habilidades rnetacognitivas

Intentan informar en qué grado los estu-
diantes reflexionan sobre sus propios pro-
cesos de aprendizaje y solución de proble-
mas, enfrentados a contenidos lo más
semejantes posibles a los que se encuen-
tran en las aulas. Esta ^rueba fue dividida
en cuatro bloques teórlcos: conciencia del
propio conocimiento, metacom^rensión,
que demanda encontrar contradicciones o
incoherencias en la información presenta-
da; verificación de resultados o valoración
de las soluciones dadas a los problemas, y
conciencia de las estrategias utilizadas, es
decir, conciencia de cómo han llegado a
determinada solución. Todas las puntua-
ciones están en la misma escala de 1 a 20.

Estrategias de aprendizaje

Las estrategias o modos de pensar, estudiar y
resolver problemas de los alumnos fueron
evaluados mediante un cuestionario con
formato de respuesta en escala tipo Likert
con cinco grados. Las respuestas de una
muestra de aproximadamente 2.000 alum-
nos fueron sometidas a análisis de compo-
nentes principales, con rotación varimax,
obteniéndose cinco factores: dominio estra-
tégico, o capacidad para tratar la informa-
ción, diferenciando lo fimdamental de lo
accesorio; elaboracián y organización de la
información por medio de resúmenes y es-
quemas; reflexión sobre el propio trabajo,
en cuanto al^rado de correccicSn y las razo-
nes para explicarlo; establecimiento de rela-
ciones entre lo que ya sabe y los nuevos con-
tenidos y entre diversas áreas de estudio y
aprendizaje memorístico, repetitivo y pasi-
vo. Los coeficientes de fiabilidad como con-
sistencia interna de los cinco factores, obte-
nidos mediante el coeficiente alpha de
Cronbach fueron: 0,86, 0,85, 0.81> 0.68 y
0.65, respectivamente. Todas las punnia-
ciones fueron convertidas a la misma escala,
con v:rlores comprendidos entre 1 y 100.
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OPINI(5N-SAT[SFACC[ÓN DE LOS ALUMNOS

CON EL CENTRO

Se utilizó un cuestionario en formato de
escala tipo Likert con 5 grados. EI análisis
factorial de los items, medtante análisis de
componentes principales con rotación va-
rimax, puso de relieve 7 factores: orden en
el centro, relaciones con los tutores, rela-
ciones con los profesares, valoración de la
preparación recibida, opinián sobre las
calificaciones obtenidas, actividades del
centro y relaciones con los compafieros.

Las puntuaciones en cada uno de los
factores fueron convertidas a una escala
con valores comprendidos entre 1 y 100.

Estos cuestionarios fueron recogidos
de forma anónima, por lo que no se pue-
den relacionar con otros datos de los
alumnos.

OPINIbN-SATISFACCIbN DE LOS PADRES CON

F.L CENTRO

Un cuestionario de caracter(sticas simila-
res fue contestado por los padres en las
mismas fechas, dando lugar a 7 factores:
funcionamiento del centro y preparación
de los alumnos, atención y comunicación
con los padres, participación de los pa-
dres, disci lina, actividades del centro, va-
loración dé las calif caciones y opinián so-
bre el centro.

VARIASLES DE CLASIFICACIÓN

Como ya se ha sefialado, los sujetos fue-
ron clasificados según contexto y tamaño
del centro. La puntuación de contexto de
los centros se obtuvo mediante la media
de los alumnos en el cuestionario ya des-
crito. Se dividieron los centros en cuatra
contextos socioculturales mediante la di-
visión por los cuartiles (percentiles 25, 50
y 75). r l contexto 1 está formado por es-
tudiantes procedentes de contextos altos,
cl 2 por sujetos de contextos medio-altos,

e13, sujetos de contextos medio-bajos, yel
4^or sujetos de contexto sociocultural
ba^o. Para la clasificación según el tama-
ño, se consideró el número de unidades
por curso de la ESO. Los centros con una
o dos unidades por curso fueron conside-
rados centros pequeños, mientras que los
que ten[an tres o más unidades, se clasifi-
caron como centros grandes

RESULTADOS

LA PREDICCIÓN DEL RENDIMIENTO

ACADÉMICO EN 2.° DE ESO A PARTIR DE

VARIABLES DE LOS ALUMNOS

Se consideró interesante examinar la in-
fluencia de diversas variables de los alum-
nos sobre sus resultados académicos en 2.^
de ESO para cada una de las tres materias.
Las variables predictoras utilizadas fue-
ron: rendimiento obtenido en el nivel ini-
cial de la misma materia, puntuación en
contexto sociocultural, estrategias de
aprendizaje, habilidades metacognitivas y
género ( introducida como variable ficti-
cia, representando con el valor 0 a los va-
rones y con el 1 a las mujeres). Para esta-
blecer qué variables son predictoras del
rendimiento y su im^ortancta relativa, se
obtuvieron las ecuactones de regresión li-
neal múltiple para cada materia, utilizan-
do el ^rocedimiento de pasos sucesivos
(stepwtse). Un resumen de los principales
resultados se presenta en la tabla I.

Una observación de la tabla muestra
un patrón muy similar para las tres mate-
rias. Una vez más se confirman los resul-
tados habituales en los estudios de pre-
dicción del rendimiento, en este caso con
tests objetivos equiparados, y no con no-
cas escolares. El me^or predictor del ren-
dimiento es el rendtmlento anterior en la
misma materia, camo puede observarse
en la tabla. La variable género únicamente
es un predictor significauvo, con bajo ^eso,
en Matemáticas, aunque a diferencla de
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TABL,A 1

Resultados de los análisis de regresión lineal múltiple (stepwise) en las tres materias

Materias 2.° de ESO Variables Predictoras Pesos estandarizados

Matemáticas
N= 1184 Matemáticas 1.° 0,491 ***
F,Y1176 = 171,46 *** Verificación de los resultados 0,221 ***
R= 0,711 Contexto sociocultural 0,090 ***'
Rz. ^ado = 0,502 Dominio estratégico 0,073 ***^
Error tfpico = 9,64 Conciencia del propio conocimiento 0,081 ***

Metacomprensión 0,083 ***
Aprendizaje memorlstico -0,054 *
Género 0,048 *

Lengua castellana
N= 1205 I.engua castellana 1.° 0,469 ***

„98 = 167,58 ***F6 Verificación de los resultados 0,140 ***'Y
R = 0,676 Aprendizaje memorfstico -0,127 ***
R;^^^do = 0,454 Metacomprensión 0,082 ***
Error tipico = 9,26 Conciencia de las estrategias 0,078 ***

Dominio estratégico 0,065**

Ciencias Sociales
N= 1094 Ciencias Sociales 1.° 0,391 ***

,o^, = 102,69 ***F, Verificación de los resultados 0,157 ***Y
R = 0,631 Metacomprensión 0,145 ***
R;^,^„do = 0,394 Contexto sociacultural 0,110 ***
Error tlpico = 12,33 Dominio estratégico 0>112 ***

Conciencia del propio conocimiento 0,098 ***
Conciencia de las estrategias utilizadas 0,050 *

Nota: ': p < .05; ' `: p < .O l ; '"': p < .001.

otros estudios, el peso positivo indica un
mejor rendimiento de las mujeres. Las
habilidades metacognitivas se manifies-
tan como predictoras del rendimiento,
especialmente la verificación de los resul-
tados y la metacomprensión, que a^are-
cen en las tres matertas; la conciencta del
propio conocimiento es importante en
Matemáticas y Ciencias sociales, pero no
en Lengua. En cuanto a la percepción de
las estrategias de aprendizaje utilizadas,

el dominio estratégico aparece con pe-
so significativo en las tres materias; el
aprendizaje memorfstico es un predictor
negativo en Matemáticas y Len^ua, aun-
que no parece afectar signtficattvamente
en las Ciencias sociales. Finalmente, el
contexto sociocultural del alurnno tiene
un peso significativo en la predicción
del rendimtenta en Matemáticas y Cien-
cias sociales, pero na en Lengua caste-
Ilana.
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DIFERENCIAS EN RESULTADOS

ACAD$MICOS EN RELACIÓN CON EL

CONTEXTO Y EL TAMAI^TO DEL CENTRO

En primer lugar se analizaron las diferen-
cias en resultados académicos en las tres
materias evaluadas en 2.^ curso de ESO:
Matemáticas, Lengua castellana, y Cien-
cias sociales, en relación con los factores
contexto (cuatro niveles) y tamaño del
centro (2 niveles), por medio del análisis
de covarianza, utilizando coma covariable
para cada una de las materias la medida
correspondiente del nivel inicial (1.^ de
ESO), equi^arada con la de 2.^ de ESO,
por procedlmientos de teorla de ía res-
puesta al item, como ya se ha sefialado an-
teriormente. Como es frecuente en los es-
tudios no experimentales, existe una
confusión entre los efectos principales de
tamaño y contexto (el test x2 reveló una
asociación significativa), no abstante, el
efecto de interacción, un objetivo impor-
tante en nuestro estudio, no se ve afectado

por dicha asociación en los diseños con
dos factores (Jaccard, 1998, p. 85). En los
casos en los que se encontraron diferen-
cias relacionadas con el contexto, se anali-
zaron las diferencias, a posteriori, por me-
dio del estadfstico de Games-Howell, que
no requiere del supuesto de igualdad de
varianzas entre los grupos, dado que el su-
puesto en ^eneral no se mantuvo, como
puso de relleve el test de Levene (p <.OS).
Para el examen de las diferencias relacio-
nadas con el efecto de interacción, se reali-
zó el contraste de efectos principales sim-
ples, dentro de cada uno de los tama6os
de centro. En la tabla II se resentan las
medias ajustadas (despuĉs dé la elimina-
ción del nivel inicial de 1.^ de ESO) y los
resultados más relevantes del análisis de
covarianza. Dado que los tamafios mues-
trales efectivos fueron distintos en cada
una de las materias, se presentan también
entre paréntesis el número de casos en
cada uno de los grupos, para las tres mate-
rias.

TABLA II

Resultados de! análisis de covarianza contexto x tamafio, eliminando e! eficto dt !as puntuacioms
obtenidas en 1. ° de ESO> en Matemr#ticas, Lengua castellana y Ciencias socialrs

Centroa gandes Centra pequeflw
Mrterias

Ci (216) C2 (443) C3 (386) C4 (228) Cl (95) C2 (115) C3 i15b) C4 (43)

Matemiticas 2.° ESO 105,21 102,74 100,64 97,85 104,21 105,91 101,38 98,16

R' = 0,463 (p <.001), F(Conte^cto),^16„ = 19,31, p< .001; F(tamafio),,,h„ - 1,571, ns.;
F (Tamaóo x Contexto),,,a,,.:,, M,

CI (212) C2 (466) C3 (387) C4 (265) Cl (95) C3 (115) C3 U50) G(40)

L.engua castellana l.° ESO 107,02 106,64 104,96 102,57 105,10 104,98 104,58 103,77

R' = 0,398, p<.001; F(Contcxto),^,,,, . 2,97, p<.OS; F(tamafio),,,,,, = 1,15, ns.;
F(Tamafio x Contexto),^,,, . 2,98, ns)

CI (229) C2 (393) C3 (378) C4 (170) CI (58) C2 (117) C3 (149) C4 (43)

Cionciu sociales I^ ESO 111,53 ]05.03 103,69 98,08 112,74 109,58 99,04 101,79

R yW„d„ = 0,390, p < .OOI; F (Contexto), ,,,y = 40,86, p < .001; F (tamafio), , ,,,,, = 2,02, ns.;
F(7^amafio x Contexto),,,,,,, = 9,73, p<.001)
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En la tabla puede observarse el impor-
tante efecto del nivel inicial que ten(an los
alumnos en 1.° de ESO, sobre los resulta-
dos de 2.°, reflejado en los valores de Rz,
en todas las materias. Cuando se eliminan
sus efectos, se mantienen diferencias en
los resultados, entre los grupos. No se en-
contraron diferencías relaclonadas con el
tamaño del centro en ninguna de las ma-
terias. Por el contrario, s( hubo importan-
tes diferencias relacionadas con el contex-
to. El efecto de interacción tamafio x
contexto fue estadtsticamente significati-
vo solamente en el caso dc las Ciencias so-
ciales. Los resultados de las pruebas a pos-
teriori fueron los siguientes:

- Matemáticas. Examinadas las dife-
rencias entre contextos, que se man-
tienen similares en los dos ti s de ta-
maño de centro, las dí^ferencias
significativas (p < .05) encontradas se
manifiestan en que los centros de los
contextos 1 y 2 muescran resultados
superiores a los de los contextos 3 y 4,
no encontrándose diferencias entre 1
y 2, ni entre los contextos 3 y 4.

- Lengua castellana. Los resultados en
Lengua muestran un patrón algo dife-
rente del anterior en los contrastes a
posteriori entre contextos. La única
diferencia estad[sticamente signiñcati-
va entre las medias corregidas fue la
encontrada entre los contextos 1 y 4,
siendo superior el rendimienro de los
primeros, manteniéndose esta diferen-
cia en los dos tamaños de centros.

- Ciencias sociales. Como en las
otras dos materias, se encontraron
efectos relacionados con el contexto,
aunque en este caso, también fue sig-
nificativa la interacción tamaño x
contexto. En las comparaciones entre
contextos, se encontraron diferencias
significativas entre el contexto 1 y los
restantes; también el contexto 2
muestra resultados significativamente
superiores a los de los contextos 3 y 4,

no encontrándose diferencias signifi-
cativas entre estos últimos. En el
análisis de los efectos principales sim-
ples, se encontró que en los centros
grandes se muestra el mismo patrón
anterior, mientras que en los peque-
ños, existen diferencias entre los con-
textos 1 y 2, considerados globalmen-
te y los contextos 3 y 4.

En el gráfico III se muestra la re^re-
sentación gráfica de las medias corregidas
(eliminado el efecto del nivel inicial). G y
P hacen referencia a centros grandes y pe-
que6os, respectivamente.

$ATISFACCIÓN DE LOS ALUMNOS CON LOS

DIVERSOS FACTORES DEL CF.NTRO

También se examinaron las diferencias en-
tre los grupos definidos por contexto (4 ni-
veles) x tamaño (2 niveles) en los factores de
satisfacción de los alumnos: orden y disci-
plina en el centro, relaciones con los tutores,
relaciones con los ^rofesores, valoración de
la ^reparación recibida, opinión sobre las
calificaciones abtenidas, actividades del
centro, relaciones con los cornpañeros.

En la tabla III se presentan las medias
y desviaciones ttpicas de cada uno de los
ocho grupos.

En la tabla IV se presentan las medias
y desviaciones t1p icas, entre paréntesis, de
los $ grupos en las siete variables de satis-
facción, asf como los totales según tarnaño
de centro y contexto. .

Con relación al tamafio de los centros,
no se encontraron diferencias sígníficatívas
en los aspectos relacionados con valoración
de la preparación recibida, satisfacción con
las calificaciones, ni en relaciones con los
compañeros. En las variables orden y disci-
plina, relaciones con los tutores, relaciones
con los profesores y valoración de las activi-
dades del centro, se encontraron diferencias
signi6cativas similares, mostrando siempre
los centros pequeños medias superiores a las
de los centros grandes.
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GRÁFICO III

Medias corregidas según tamaño de centro y contexto

i

II^ ^ r^: ^^ ^̂ ^ ,1 _^
f.en),^ua G Len),nta P Matemáticas G Matrmáticas P

Contexto

Socialcs ( i Socialrs P

^ Contexto 1 ^ Context^^ 2 © Contrxto 3 ^ Contrxto 4

1'ABLA III

Resultados del análisis de r^arianza tamaño x contexto
en los factores de satisfacción de los alumnos

Orden y disciplina
F(tamafio), ^,,,, = IG,37, p<.001; F(contexto), ^,^„ = 4,572, p<.Ol;
F° (contexto + tamafio), ^,,,, = 19,32, p<,001.

"futorrs
F (tamafio), ,,,,, = 3,87, p < .OS; F ( contexto),,;,,. = 4,35, p < .01;
F (contexto * tamafio),,,,,, = 18,95, p < .001.

Profesores
F (tamafio), - 5,21, p < .05; F (contexto), ,,,, = 5.33, p < .01;
F(contexto + tamafio)„ ,,, = 19,04, p<,001.

Preparación recibida )' ( tamafio), ,,,, = U,73, ns; F (contexto), ,,,, = 4,72, p < .01;
N (contcxto + tamafio),,,,,. = 20,GG, p < .001.

Calificacionrs
F (tamafio), , ,,, = 0,37, ns; F (contexto), ,,, = 2,62, p < .05;
F (contexto + tatnafio),, ,,, = 0,78, ns.

Actividadcs dcl ccntro
)' (tamafio), ,,,, = 34,91, p< A01; F(contexto),, _,,, = 3,44, p<.05;
F (contexto + tamafio),,,,,, = 3G,06, p < .001.

Rclacionrs con cnmpafieros
F(tarnafio), ,,,, = 2,06, ns; F(contrxtn),,:,, = 8,70, p<.001;
P (contrxto + tamafio),, ,,,, = 4,42, p < .Ol.
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TABLA IV

Medias y desviaciones ttpicas de las factores de satisfacción
del alumno en los ocho grupas

Grandes

Factorcsdesatisfacción
(o' 1797)
Pequefios

Cl

(n = 372)

C2

(n = 577)

Ci
(n = 665)

C4
(n . 526)

Total

(n = 2140)
(n = 433)

Orden y disciplina
Grandes 72,20 (13,11) 62,70 (15,38) 63,48 (15,11) 60,82 (15,58) G3,77 (15,46)
Pequeños 65,10 (13,81) 6G,67 (13,40) 68,48 (12,37) 72,92 (16,62) 67,43 (13,78)

Total según contextos 69,74 (13,76) 63,59 (15,04) G4,44 (14,75) 61,93 (16,04 64,51 (15,20)

Relacionescon Grandes 73,13 (13,92) G6,84 (17,85) 66,14 (1G,81) 63,(>4 (15,95) 66,G2 (16,72)
tutores Pequefios 65,19 (16,89) G4,68 (17.94) 72,90 (13,51) 74,56 (18,27) G8,34 (16,94)

Total según contextos 70,38 (15,4G) G6,36 (17,88) G7,43 (16,44) G4,64 (16,46) 66,97 (1G,77)

Relacionescon Grandes 74,13 (12,94) G6,47 (13,84) 6G,93 (13,26) 64,11 (12,6G) 67,04 (13,55)
proksores Pequeñac 66,89 (1'3,42) 66,87 (13,33) 71,25 (14,02) 73,71 (14,4G) G8,92 (13^,88)

Totalsegúncontextos 74,13 (12,94) 66,47 (13,85) C6,93 (13,25) 64,11 (12,GG) G7,42 (13,64)

Preparación Grandes 65,71 (10,40) 57,82 (12,oG) 58,12 (11,93) 54,92 (12,06) 58,23 (12,25)
recibida Pequefios 56,8G (14,06) 60,90 (11,98) 59,86 (10,27) 59,70 (14,84) 59,26 (12,59)

Totalsegúncontextos 62,C4(12,S1) 58,51(12,10) 58,45(11,65) 55,3G(12,40) 58,44(12,32)

Calificaciones Grandcs G3,73 (19,03) 62,49 (17,99) 60,66 (19,2G) 57,G7 (17,98) G0,74 (1R,GG)
Pequefios 63,57 (17,88) G1,48 (16,59) Go,48 (14,17) 61,59 (17,00) G1,82 (16,3G)

Total según contextos G3,68 (18,G2) (i2,26 (17,G8) 60,63 (18,i9) 61,82 (16,36) 60;)6 (18,2Z)

Actividades Grandes 55,99 (11,75) 48,56 (I3,49} 47,G3 (12,30) 45,31 (12,01) 48,41 (12,9U)
delcentro Peyuefios 63,57 (13,24) 61,48 (11,60) (i0,4R (11,52) G1,59 (1a,63) 52,32 (12,78)

Totalsegúncontcxros 53,42 (12,77) 49,32 (1.3,16) 48,71 (12,i5) 46,73 (12,95) 49,21 (12,97)

Relación con Grandes 79,29 (12,54) 75,25 (14,36) 72,19 (15,iG) 70,88 (IG,21) 7:1,62 (IS,23)
wmpafSeros Pequefios 75,58 (13,98) 78,73 (12,22) 75,34 (13,94) 72,79 (IS,GS) 7G,14 (I ^.75)

Total según contexros 77,94 (13,15) 7G,03 (13,98) 72,79 (15,66) 71,OS (16, I G) 74,13 (14,97)•

Por lo que se refiere al contexto, se en-
contraron diferencias significativas en los
siete factores de satisfacción. Los contras-
tes a posteriori fueron realizados con el es-
tad(stico de Games-Howell, establecien-
do el nivel de significación en p<.05. En
la valoración del orden y disciplina del
centro, los centros del contexto 1 fueron
superiores a los restantes, no encontrán-

dose diferencias significativas entre éstos.
En cuanto a las relacíones con los tutores y
con los profesores, se encontró el mismo
patrón, mostrándose los centros del eon-
texto 1 superiores a los restantes, y los cen-
tros del contexto 3 su^eriores a los del con-
texto 4. En la valoraclón de !a preparación
recibida, los contextos 1, 2, y 3 superan al
contexro 4, pero el contexto I también
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supera a los 2 y 3. Por lo que se refiere a la
valoración de las calificaciones del centro,
los centros de los contextos 1 y 2 superan a
los del contexto 4. Las actividades realiza-
das en el centro también reciben valora-
ciones diferentes según los contextos,
mostrando valoraciones más altas los de
los contextos 1, 2 y 3> que los del contexto
4; también el contexto 1 es superior a los
otros 3. Finalmente, en la satisfacción con
las relaciones entre compafieros, los cen-
tros de los contextos 1 y 2 superan a los de
los contextos 3 y 4.

No obstante, algunos de los resultados
anteriores relativos a los efectos principales
deben reexaminarse a la luz de algunos im-
portantes efectos de interacción encontra-
dos, que se encuentran en todas las varia-
bles excepto en la valoración de las
calificaciones recibidas. Seguramente son
éstos !os resultados más relevantes de la in-
vestigación. Los efectos de interacción fue-

ron examinados or medio de los efectos
principalessimples ^Kirk,1995, pp. 377-381),
examinando Izs diferencias dentro de cada
uno de los tamaños, con un nivel de signi-
ficación fijado de p<. 05. En todos los ca-
sos el patrón de resultados es básicamente
similar, mostrándose en los centros gran-
des valoraciones más altas en los centros del
contexto 1, y más bajas en los centros del
contexto 4. Por el contrario, en los centros
pequefios, se invierte el patrón de valora-
ción, mostrando en general los centros del
contexto 4 la mayor satisfacción en las di-
mensiones evaluadas. Estos resultados se
aprecian bien en la figura 4, en la que se
presentan gráf camente los resultados para
las tres dimensiones en las que se observa
de forma más clara este efecto: valoración
del orden y la disciplina, relaciones con los
tutores y relaciones con los profesores. En
la figura, G hace referencia a los centros
grandes y P, a los pequeños.

GRÁFICO IV

Satisfacción de los alumnos segrín contexto y tama^io de[ centra

( )rdcn G. tlyden P. Profesores G. Profesores P. Tutores G.

Contexto

^ G mrrxto 1 ^ Contcxto 2 ^ Contcxto 3 ^ Cuntextn 4

1'utores P
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RESULTADOS RELATIVOS A LA

SATISFACCIÓN DE LOS PADRES

También se examinaron las diferencias
entre los rupos definidos ^or contexto
(4 niveles^ x tamaño (2 nlveles) en los
factores de satisfacción de los padres: or-
den y disciplina en el centro, relaciones
con los tutores, relaciones con los profe-
sores, valoración de la preparación reci-
bida, opinión sobre las calificaciones
obtenidas, actividades del centro, rela-
ciones con los compañeros.

En la tabla V se presentan las medias y
desviaciones ttpicas de cada uno de los
ocho grupos.

En la tabla VI se presentan las medias
y desviaciones ttpicas, entre paréntesis, de
los 8 grupos en las siete variables de satis-
facción, ast como los totales según tamaño
de centro y contexto.

Con relación al tamaño de los cen-
tros, se encontraron diferencias significa-
tivas en los siete factores, siendo superio-

res siempre las valoraciones de los padres
de los centros pequeños.

Por lo que se refiere al contexto, se
encontraron diferencias significativas
en todos los factores, excepto en la satis-
facción con las calificaciones de los
alumnos. Los contrastes a posteriori
fueron realizados con el estad[stico de
Games-Howell, estableciendo el nivel
de significación en p< . 05. En los seis
factores en los que se mostraron diferen-
cias significativas, los padres de los cen-
tros del contexto 1 mostraron puntua-
ciones medias superiores a las de los
otros tres contextos, excepto en partici-
pación, en que únicamente superan a los
de los contextos 2 y 4. En participación
y en valoracián del orden y disciplina
del centro, los centros del contexto 3 su-
peran a los del contexto 2. Finalmente,
en opinión sobre el centro, también se
encontró una superioridad de los cen-
tros del contexto 3 frente a los del con-
texto 4.

TABLA V

Resultados de! análisis de varianza tamafio x contexto
en los factores de satŭfacción de los padres

Funcionamiento del centro
F(tamaRo), r,o„ . 17,63, p<.001; F(contatto), ^,a, . 4,482, p<.05;
F(contcxto + tamafio)„ ,,,,, . 6,G0, p c.01.

Atencibn recibida
F ( tamaRo), y,a, - 19,31 p <.001; F(contencto),, ,^„ - 9,19, p<.01;
F (contexto * tamaRo),,,M, . 4,97, p < .05.

Paaicipación en ol centro
F(tamafio), ,,W, - 33.09, p<.001; F(contexto), ^,«, . I 1,50, p<.01; •
F (contexto + tamaflo),,,^„ - 12,82, P < .001.

Orden y disciplina
F(tamaño), ^ ,M, . 12,73, p<.001; F(contexto), ^,a, = 8,58, p<.01;
F (contexto + tamaRa)„ ,,,,, = 4,G0, p < .01.

Actividades del centro
F(tamaño), ,,M, . 31,02, p<,001; F(contex[o),y,,,,, = 5,70, p<.OOL;
F (contexto + tamaRo), , ,,,,, = 13,89, p < .001.

Calificaciones recibidaz por los alumnos
F(tamafio), yM, = 20,3(,, p<.001; F(conta[o)„ ,,,,, = 2,55, ns;
F (contexto + tamaRo),,,,N, . 1,21, ns.

Opinión sobre ol centro F(tamafio), ^a, - 21,50, p<.001; F(contex[a)„ ,,,,, = 5,93, p c.001;
F(contexto * ramafio), ^,,,,, = 9,39, p<.001.
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TABLA VI

Medias y desviaciones tfpicas
de los factores de satisfacción de los padres en los ocho grupos

Grandes

Factores de satisFacción ( n = 801) Cl C2 C3 C4 Total
Pequefioe (n . 372) (n . 577) (n = 665) (n . 526) (n . ]053)
(n = 252)

Funcionamiento Grandes 79,03 (10,18) 69,95 (13,01) 71,22 (13,49) G8,45 (13,82) 70,70 (]3,42)
del centro Pequefios 76,02 (11,43) 74,79 (12,42) 74,82 (13,07) 80,22 (10,10) 75,88 (12,20)

Total según contextos 77,52 (10,88) 70,91 (13,02) 72,09 (13,4G) 70,40 (13,96) 71,92 (13,31)

Atención recibida Grandes 77,G4 (13,77) 71,20 (16,18) 72,14 (17,14) 72,G5 (15,51) 72,32 (16,15)
Pequefios 79,18 (13,97) 71,84 (16,42) 78,02 (14,82) 85,62 (10,17) 77,50 (15,17)

Total según conteutos 78,44 (13,84) 71,33 (16,21) 73,49 (16,80) 74,74 (15,52) 73,57 (16,15)

Participación Grandes G6,41 (13,56) 58,41 (1G,84) 63,20 (14,94) 57,78 (15,79) GO,S6 (15,96)
en el centro Pequefios 64,92 ( 14,88) 60,93 (15,89) 69,13 (15,6C) 78,3G (13.14) 67,07 (16,17)

Tota) según contextos 65,66 (14,19) 58,95 (16,66) 61,26 (17,19) G1,2G (17,19) 62,12 (16,24)

Orden ydisciplina Grandes 77,69 (9,75) 67,07 (14,53) 70,15 (14,46) 68,79 (16,15) 69,34 (14,83)
Pequefios 75,15 (12,94) 70,G2 (12,82) 74,13 (14,31) 79,G2 (12,40) 74,20 (13,55)

Total según contextos 76,49 (11,40) 67,80 (14,25) 71,05 (14,50) 70,65 ( 1G,08) 70,48 (14,68)

Actividades Grandcs 70,04 (12,95) 56,23 (19,53) 58,81 (17,43) 55,49 (18,07) 57,96 (18,39)
dd contro Pequefios G3,39 (13,51) G4,56 (1G,41) 65,27 (18,32) 77,36 (12,70) 66,27 (1G,53)

Total scgún contextos 66,72 (13,60) 58,02 (19,19) 60,24 (17,81) 58,82 (19,94) 59,91 (18,39)

Calificaciones de Grandes G2,58 (12,97) 61,26 (12,79) 61,64 (13,06) 61,08 (13,55) 61,45 (13,06)
los alumnos Pequefios 70,45 (10,40) 63,82 (14,19) 64,91 (14,02) 65,87 (15,61) 65,99 (13,73)

Total según contextos 66,48 (12,37) 61,80 (13,12) 62,40 (1334) 61,86 (13,99) G2,54 (13,3G)

Opinion sobre Grandcs 77,34 (13,89) G3,49 ( 18,05) GG,52 (20,04) 58,89 (18,33) C4,43 (19,10)
el centro Pcquefios 72,35 ( 18,15) 69,48 (1894) 72,12 (19,21) 78,13 (19,76) 72,22 (19,06)

Total según contextos 74,81 (16,32) 64,76 (18,39) G7,82 (19,97) 61,92 ( 19,80) 66,30 (19,37)

No obstante, igual que en el caso de la
satisfacción de los alumnos, la mayor par-
te de los anteriores factores relativos a los
efectos principales deben reexaminarse, a
la luz de los importantes efectos de inte-
racción encontrados, que se encuentran

en todas las variables excepto en la valora-
ción de las calificaciones recibidas. Los
resultados son muy similares a los en-
contrados en los alumnos. Como en el
caso anterior, los efectos de interacción
fueron examinados por medio de los efectos
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principales simples, examinando las dife-
rencias dentro de cada uno de los tama-
fios, con un nivel de significación fijado
de p<.05. En todos los casos, el patrón de
resultados es básicamente similar, mos-
trándose, en los centros grandes, valora-
ciones más altas en los centros del contex-
to I, que en las de los centros de los
restantes contextos. Por el contrario, en
los centros pequefios, se invierte el patrón
de valoración, mostrando, en general, los
centros del contexto 4, la mayor satisfac-
cián en las dimensiones evaluadas.

Los anteriores resultados se aprecian
bien en la figura V, en la que se presentan
práficamente los resultados para tres de las
dimensiones en las c^ue se observa clara-
mente este efecto: sat[sfacción con la aten-
ción recibida, valoración de la participa-
ción en el centro y op inión sobre el
centro. En el gráfico, G hace referencia a
los centros grandes y P, a los pequefios.

DISCUSIÓN

Hay que tener en cuenta que los resulta-
dos presentados anteriormente son sólo
una parte de los obtenidos ya que no se
han incluido los efectos de las variables de
los ^rocesos de centro y de aula, ni se han
ut[lizado procedimientos de niveles múl-
tiples ^ara el análisis de los datos. Estas li-
mitaciones no impiden, sin embargo, que
los datos recogidos presenten unas ten-
dencias sólidas y sugestivas.

EI primer bloque de datos analiza las
variables de los alumnos que predicen los
resultados que obtienen en 2.° de la ESO.
EI mejor predictor en todas las áreas es el
rendimiento anterior en esas mismas
áreas, lo que pone de relieve la importan-
cia de controlar esta variable cuando se
trata de estudiar la calidad de los centros
docentes. La ausencia de este control y el
análisis directo de los resultados finales de

GRAFICO V
Satisfacción de los padres segzín contexto y tamaño del centro

AtenciGn G. Opinirín G. Opinirín P. Partícipacibn (;. Participacirín [?

Crmtcxtrr

^ t^,ntextr^ 1 ^ Cnntrxtn 2 Q G^n[cxtrr 3 ^ Cuntextu 4

Atrncíón V.
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los alumnos ofrece una imagen distorsio-
nada del esfuerzo que cada centro realiza
para mejorar los aprendizajes de los alum-
nos. Este dato refuerza la importancia de
los modelos de valor añadido que toman
medidas repetidas de los resultados de los
mismos alumnos. El modelo de evalua-
ción de REDES comparte este plantea-
miento.

En ocasiones y ante la ausencia de los
resultados iniciales de los alumnos, se han
utilizado medidas de su contexto socio-
cultural para controlar su influencia y
ofrecer comparaciones más equilibradas a
partir de los residuales obtenidos. Los da-
tos obtenidos ponen de relieve que este
método es mejor c^ue la comparación de
las puntuaciones directas pero claramente
insuficiente si no se tienen en cuenta las
puntuaciones iniciales. El contexto socio-
cultural tiene un peso significativo para
^redecir el rendimiento pero está muy ale-
ado del que tienen los resultados inicia-

^es. Un dato sorprendente es la ausencia
de relacián entre el contexto sociocultural
y los resultados que obtienen los alumnos
en Lengua ya que hay una amplia eviden-
cia em^(rica de esta relación. Posiblemen-
te el tipo de prueba, basada en la com-
prensión y en el análisis de diferentes tipos
de textos frente a otras pruebas más orien-
tadas hacia la expresión y hacia la estruc-
tura del texto, sea el responsable de este
hecho. En todo caso, haY que esperar a
nuevas medidas longitudinales para con-
firmarlo.

La influencia de las habilidades meta-
cognitivas de los alumnos, especialmente la
capacidad de verificar los resultados y la
metacomprensión, en los resultados que
obtienen en las tres áreas curriculares, ^one
de relieve su importancia en el aprendizaje.
El desarrollo metacognitivo no debe consi-
derarse, a la luz de estos datos, una activi-
dad marginal en el proceso de ense6anza
sino que debe constituir uno de sus ejes
prioritarios. La incorporación explicita de
este objetivo, en la ensefianza de las distin-

tas áreas curriculares, contribuye a mejorar
sus aprendizajes. Igualmente existe una re-
lación positiva entre la conciencia de los
alumnos de que disponen de un amplio
dominio de estrategias para aprender y los
resultados de sus aprendizajes en las tres
áreas estudiadas. Por el contrario, la negati-
va relación entre la utilización de los alum-
nos de la memorización como estrategia de
aprendizaje y los resultados ^ue obtienen,
pone de manifiesto la insuficiencia de esta
estrategia y la necesidad de orientaz a los
alumnos hacia aquellas actividades relacio-
nadas con los aprendizajes eficaces.

Finalmente, conviene destacar que el
género tiene un escaso valor predictivo.
Sólo se encuentra una relación débil en el
área de Matemáticas ^ a favor de las mu'e-
res. EI estudio realizado por el IN^E
(1998) sobre la educación secundaria obli-
gatoria (ESO) muestra una tendencia dife-
rente. A los 14 afios, las mujeres son mejo-
res en diversos aspectos lingiifsticos y
peores en Matemáticas y en Ciencias socia-
les. Frente a estos datos, la opinión mayori-
taria de los profesores es que las mujeres se
desenvuelven mejor que los hombres en la
ESO, lo que estar(a más en consonancia
con lo datos obtenidos en la presente inves-
tigación. Sin embargo, será necesario com-
pletarla para comprobar el efecto del géne-
ro en el conjunto de la etapa.

Un segundo grupo de datos se refiere
a los resultados académicos que obtienen
los alumnos al final de 2.^ de la ESO, una
vez controlado el efecto del nivel inicial de
los alumnos, al comenzar a estudiar esta
etapa educativa. En las tres áreas estudia-
das se encuentra un significativo efecto de
la variable sociocultural. En Matemáticas
y Ciencias sociales, las diferencias están
entre los dos primeros contextos frente a
los dos últimos, mientras que en Lengua,
las diferencias son menores, sólo relevan-
tes entre el contexto 1 y el 4.

El tamafio del centro no influye en los
resultados de los alumnos en ninguna de
las tres materias estudiadas. Sin embargo,
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se encuentra una interacción entre tama-
6o y contexto en el área de Ciencias socia-
les: los alumnos de los centros pequeFios,
del contexto más bajo, obtienen mejores
resultados que los de los centros grandes.
Este dato va a manifestarse con mucha
mayor amplitud en las otras dos variables
estudiadas relacionadas con los resultados
de un centro: la valoración de los alumnos
y de los padres.

Los datos obtenidos sobre la valora-
ción de los alumnos ofrecen sugerencias
interesantes. Por una partc, existen dife-
rencias significativas en los siete factores
estudiados en relación con el contexto so-
cioeconómico. Los centros situados en los
contextos más altos tienen valoraciones
más positivas. Estas diferencias también se
manifiestan en el tama6o: los centros pe-
quefios tienen ^puntuaciones más altas en
cuatro dimenstones: orden, relación con
los tutores, relación con los profesores y
actividades del centro. Este dato es impor-
tante para impulsar programas de mejora
de loŝ centros: la organización del centro
en unidades más reducidas puede tener
un efecto mucho más beneficioso que
cualquier otra iniciativa.

Sin embargo, el resultado más rele-
vante encontrado es la interacción entre
contexto y tamaño en las dimensiones de
orden, valoración de los profesores y valo-
ración de los tutores, tres dimensiones de
indudable importancia en el ámbito edu-
cativo. Los alumnos dc los contextos más
bajos (3 y 4), que estudian en centros pe-
que6os, ofrecen las valoraciones más altas
en estas tres dimensiones. Sólo los centros
grandes del contexto alto se aproximan a
ellas, pero en este caso hay que explicarlo
por la presencia, en este último grupo, de
un gran centro muy bien valorado por sus
alumnos. tCÓmo se puede explicar este
tipo de resultados? Se pueden apuntar dos
interpretaciones. En primer lugar, los
centros peque6os permiten una relación
más estrecha entre los profesores y sus
alumnos, lo que favorece la convivencia y

la aceptación de las normas establecidas.
^Pero por qué hay diferencias tan claras,
entre los contextos superiores e inferiores,
a favor de estos últimos, en los centros pe-
que6os? Aquí está la segunda interpreta-
ción. En este tipo de centros existe un
profesorado más motivado y comprome-
tido con sus alumnos. A su vez, los alum-
nos, muchos de los cuales viven en situa-
ciones sociales y familiares difíciles,
valoran más el afecto Y la dedicación de
sus profesores. El análisis de los procesos
de centro y el seguimiento de los alumnos
puede ayudar a confirmar estas interpreta-
ciones en el futuro. Conviene destacar, fi-
nalmente, que la mayor satisfacción de los
alumnos en estos centros sólo está asocia-
da a mejores rendimientos académicos en
Ciencias sociales, pero no en las otras
áreas estudiadas.

La valoración de los padres si^ue una
pauta similar. Existen diferencias significa-
t^vas en relación con el contexto sociocul-
tural de los alumnos en la mayorfa de los
factores, si bien la diferencia más acusada
se encuentra entre el contexto 1 y el resto.
En el caso del tamaño de los centros, hay
diferencias significativas en todos los facto-
res, a favor de los centros pequeóos. Final-
mente, también se encuentra un importan-
te efecto de interacción contexto-tamafio.
Los padres de los centros pe^ueños, del
contexto sociocultural más ba^o, dan las
valoraciones más altas en el funcionamien-
to del centro, en la atención recibida, en la
participación, en el orden, en las activ^da-
des del centro y en la opinión sobre el cen-
tro. Sólo en las calificaciones que reciben
los alumnos son superados por los padres
de centros pequeños, de contexto sociocul-
tural alto. Las explicaciones a este hecho
son similares a las anteriormente expuestas.
Los padres de estos centros se encuentran
bien acogidos por profesores motivados,
perciben que sus hijos están contentos y se
encuentran muy satisfechos de que sus hi-
jos puedan progresar académicamente mu-
cho más de lo que ellos pudieron.
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CONCLUSIÓN: LAS POSIBILIDADES
DE UNA RED DE EVALUACIÓN

En sfntesis, el planteamiento de la red de
evaluación sienta las bases para su^erar
muchas de las insuficiencias que existen,
tanto en las investigaciones sobre la efica-
cia como en los pro gramas para mejorar
las escuelas (Reynolds y StoIl, 1996). En
relación con los estudios sobre la eficacia,
las principales aportaciones pueden resu-
mirse en las sigutentes:

• Se incluyen estudios de casos a tra-
vés de una metodolog[a cualitativa
para completar la información
cuantitativa.

• Se tienen en cuenta las condiciones
espec(ficas de las escuelas y sus ob-
jetivos y procesos internos.

• Se adopta una perspectiva dinámi-
ca para estudiar el carnbio en las es-
cuelas.

• No sólo se obtienen datos sobre los
resultados, sino que además se es-
tudian los factores más directa-
mente responsables de los mismos.

• Se amplía el concepto de resulta-
dos, tanto por tener en cuenta otras
dimensiones de los alumnos (al in-
corporar el estudio de sus actitu-
des, habilidades metaco^nitivas y
estrategias de aprendizale), como
por incluir la valoración de los pa-
dres, de los alumnos y de los profe-
sores sobre el funcionamiento del
centro.

A su vez, la red de evaluación contri-
buye a enricluecer los proyectos de mejora
con las siguientes propuestas:

• Se amplía el conocimiento dispo-
nible con nuevos datos y explaca-
ciones que ^roceden de la investi-
gación realizada. La importancia
del tama^io y su interacción con el
contexto sociocultural del centro,
una de las conclusiones de la inves-

tigación realizada, es una
información muy relevante sobre
las estrategias de cambio.

• Los centros, al sentirse ^articipan-
tes, relacionan más fáctlmente las
conclusiones obtenidas en la inves-
tigación con su realidad.

• Se aportan datos y relaciones entre
los distintos niveles educativos que
a dan a seleccionar la estrategia
déucambio más adecuada.

• Se evalúa el efecto de los cambios a
lo largo del tiempo.

• Se enriquece el conocimiento de
las cond'iciones que influyen en el
funcionamiento de las escuelas y se
presta una mayor atención a las va-
loraciones que padres, profesores y
alumnos realizan sobre el centro.

Para seguir avanzando en el campo de
la evaluación de centros, hacen falta com-
binaciones de estrategias no reduccionis-
tas, que aporten información amplia y
contextualizada y contrasten los resulta-
dos obtenidos. La red de evaluación que se
ha impulsado, por la amplitud de sus ob-
jetivos, por los criterios que utiliza y por la
complementariedad de sus metodologías,
puede contribuir a este objetivo.

Los efectos que está produciendo el
desarrollo de la red de evaluación manifies-
tan sus enormes posibilidadcs para contri-
buir a la mejora de las escuelas y para estu-
diar, a partir de los mismos centros
participantes, los factores responsables de
su eficacia o ineficacia. La tradición de las
escuelas eficaces y el movimiento para la
mejora de las escuelas, diferentes en sus ob-
etivos y en su metodolog(a, encuentran un

^ugar común en esta red de evaluación. No
quiere eso decir que se fundan en un único
proyecto sino que en él se desarrollan de
manera diferenciada pero interconectada.

La investigación sobre la eficacia de
las escuelas que particípan en la red y so-
bre los factores responsables de la misma
no solo permire aumentar la comprensión
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del funcionamiento de las escuelas sino
que posibilita a cada uno de los centros
paructpantes un doble objetivo. Por una
parte, conocer su situación analizándola
en relación con otros centros y comprobar
su evolución a lo largo del tiempo. Por
otra, introducir posibles mejoras a partir
de la información obtenida y hacer un se-
guimiento de las consecuencias de estos
cambios en el funcionamiento del centro.
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