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Resumen

El presente trabajo analiza los determinantes del desempefio educativo en mateméticas y
lectura, en alumnos de sexto grados de educacién primaria de Uruguay en 2017. En
particular, se busca indagar en el efecto de aquellas dimensiones sobre las cuales la escuela
puede tener, directa o indirectamente, algin poder de accion. Asimismo, se controla por el
efecto de las desigualdades socioeconémicas y culturales, tanto a nivel individual, como del
colectivo escolar. El analisis se desarrolla a partir de datos de la prueba Aristas 2017, que
ademas de medir el nivel de logros, brinda informacién del contexto del estudiante, de la
escuela y de la percepcion del director y el docente. Se consideraron variables asociadas a
las caracteristicas socioemocionales de los estudiantes, al clima del centro educativo y a las
oportunidades de aprendizaje que brinda el aula. Ademas, se analizaron las interacciones
entre los diferentes predictores y la composicion socioeconémica y cultural de la escuela,
permitiendo visualizar efectos diferenciales en los centros de mejor y peor contexto. Los
resultados presentados muestran que, las escuelas difieren mucho entre si respecto del
resultado promedio de sus estudiantes, tanto en lectura como en mateméticas,
principalmente en esta Ultima. La condicién de repetidor es el principal predictor de los
desempefios, mostrando un efecto muy superior al del NSEC individual y agregado.
Asimismo, en aquellos centros con NSEC por encima de la media, se espera que, cuanto
mayor sea el NSEC del centro, mayor sea la brecha en el puntaje matematico entre
repetidores y no repetidores, mientras que en los centros que se encuentran por debajo de
la media, la brecha es menor. Se desataca la importancia de potenciar, desde el sistema
educativo, el desarrollo de habilidades socioemocionales en los estudiantes, ya que varias

de las dimisiones resultaron relevantes para explicar el logro. En particular se destaca el
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efecto de la mentalidad de crecimiento y la perseverancia académica. La incorporacion al
modelo de los factores socioemocionales, redujo el efecto de todos los controles, inclusive
el del NSEC vy el de la repeticion. Los resultados presentados confirman la importancia del
NSEC, individual y del centro, asi como de la repeticion en las diferencias en logros
educativos, evidenciando grandes problemas de equidad. Sin embargo, se encuentra que la

escuela tiene poder de accion para intentar compensar la inequidad existente en el sistema.
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1. INTRODUCCION

Desde hace varias décadas la educacion primaria uruguaya tiene un alcance casi universal. En el afio
2019 la cobertura de nifios entre 6 y 11 afios era del 99,3%, y la cobertura oportuna en nifios de 7 a
11 afios ascendia al 87,3% *. Sin embargo, si se piensa en el desarrollo del sistema educativo desde
el punto de vista de los logros de los estudiantes, y de su equidad, los resultados no son buenos. Tal
como plantea Lopez (2004), la equidad implica que el proyecto educativo se estructure de manera de
romper con los determinismos del pasado y permita igualar la condiciones de integracién social. El
Tercer Estudio Regional Comparativo y Explicativo (TERCE) ubica a Uruguay entre aquellos paises
en que el indice de nivel socioecondmico individual se correlaciona mas fuertemente con el logro
educativo, asimismo encuentra gran correlacion entre el nivel socioeconémico de la escuelay el logro
en matematicas (Trevifio et al., 2015). En esta linea, INEEd (2014) muestra que el rendimiento de los
estudiantes en la prueba TERCE depende de su nivel socioeconémico y cultural, pero depende mucho

mas del contexto socioeconémico y cultural del conjunto de sus compafieros de escuela.

Asimismo, los centros con estudiantes de menor nivel socioeconémico suelen contar con menos
recursos, peor infraestructura, mayor dificultad para cubrir las vacantes y lograr estabilidad del cuerpo
docente, ademas, los docentes, muchas veces, ajustan a la baja las expectativas sobre la capacidad y
potencialidad de sus estudiantes, afectando negativamente el proceso de aprendizaje (Blanco Bosco,
2009; Centro de Estudios MINEDUC, 2012; Fernadndez & Cardozo, 2011; Kriiger, 2011, 2012;
Murillo & Martinez-Garrido, 2017; Rossetti, 2014; Trevifio et al., 2014).

La evaluacion nacional de aprendizajes, Aristas 2017 (INEEd, 2018c), fue elaborada a partir de los
perfiles de egreso de sexto grado en matematicas y lectura, definidos previamente por el Consejo de
Educacion Inicial y Primaria, y muestra que la mayoria de los estudiantes no estarian alcanzando los
niveles de desempefio esperados. Segun los resultados de la evaluacion el 20,2% de los estudiantes
no alcanzan el nivel 3 en lectura (en una escala de 5 niveles), y el 34% no alcanza dicho nivel en
matematicas (en una escala de 6 niveles). Asimismo, sélo el 11,4% alcanza el nivel de competencia
maxima en lectura, y el 6,5% en matematicas®. Siendo que la evaluacion se disefi6 en base a los
perfiles de egreso establecidos por las autoridades educativas, se aprecia un claro desajuste entre el

nivel de logro de los estudiantes y el objetivo de aprendizajes del propio sistema primario.

1 Datos tomados del Mirandor educativo del Instituto Nacional de Evaluacién Educativa.
https://mirador.ineed.edu.uy

2 Por mas detalle sobre los niveles de desempefio ver:
https://www.ineed.edu.uy/archivosmirador/Aristas2017 Informe NivelesDesempeno.pdf



https://mirador.ineed.edu.uy/
https://www.ineed.edu.uy/archivosmirador/Aristas2017_Informe_NivelesDesempeno.pdf

Como se vera en el siguiente apartado, muchos estudios han indagado qué factores serian
determinantes del aprendizaje, qué tan relevante es el nivel socioeconémico y cultural del nifio y cuél
es el efecto neto de la escuela. Diferentes estudios encuentran evidencia de que no se estaria logrando
que los estudiantes egresen con los conocimientos esperados y que existiria inequidad en lo
aprendizajes, asociada con las caracteristicas de origen de los estudiantes y, via segregacion

educativa, con el nivel socioeconémico del centro.

El presenta trabajo pretende analizar aquellos factores individuales y escolares facilitadores o
entorpecedores del aprendizaje, asi como su vinculo con el nivel socioecondmico de los estudiantes.
En particular, los aportes diferenciales de este estudio consisten en primer lugar, en realizar un analisis
basado en datos de pruebas nacionales, que se ajustan al perfil de egreso definido por las autoridades.
En segundo lugar, en analizar el impacto sobre el aprendizaje, de las habilidades socioemocionales
de los estudiantes, considerando que por mas que sean habilidades intrinsecas y/o adquiridas en una
socializacién primaria, pueden ser apuntaladas a traves de la interaccion escolar. Finalmente, se
analiza si existe un efecto diferencial de los predictores, dependiendo del contexto socioecondmico y

cultural del centro.

2. ANTECEDENTES

Muchos estudios han analizado los diferentes factores que determinan el resultado educativo en
Educacién Media y Primaria. En su mayoria se centran en el efecto en los puntajes de pruebas
estandarizadas de matematicas y/o lectura, empleando, en general, bases de datos de pruebas
internacionales (PISA, SERCE, TERCE), aunque en algunos casos se utilizan pruebas nacionales.
Aqui se presentan algunos antecedentes de estudios sobre factores asociados referentes a

Latinoamérica y Uruguay.

2.1. Antecedentes en América Latina

Trevifio et al. (2010), a partir de los datos del Segundo Estudio Regional Comparado y Explicativo
(SERCE), establece que el efecto escuela explica cerca la mitad de la variacion de los aprendizajes
en lectura y matematicas en la region. Sosteniendo que los centros educativos tienen gran potencial
para mejorar el aprendizaje, en particular en matematicas. CERVINI (2012), retoma el andlisis
realizado en Trevifio et al. (2010), trabajando con un modelo multinivel bivariado de tres niveles

(estudiante, escuela, pais), redefine el indice de nivel socioeconémico y cultural de las familias y



encuentra que el efecto neto es mucho menor, manteniendo la conclusion de que es mayor en
matematicas, es decir, que el determinismo socioecondémico se da mayormente en lectura. Resultados
similares se observan en Cervini y Quiroz (2016) que, a través de datos de TERCE concluye que la
composicidn socioecondémica de la escuela es el principal determinante de las desigualdades de
aprendizajes entre escuelas, dada la gran segregacion socioeconémica de los sistemas educativos
Latinoamericanos. En esta linea Duarte et al. concluye que “los estudiantes latinoamericanos tienen
oportunidades de aprendizaje desiguales originadas en las inequidades socioecondémicas con las que
llegan al sistema escolar, las cuales a su vez se potencian debido a las condiciones desiguales de

aprendizaje de las escuelas a las que asisten” (Duarte et al., 2009, p. 39).

Murillo y Roman (2012) analiza datos de SERCE con el objetivo de cuantificar el efecto escolar y
compararlo con el nivel socioecondmico de los estudiantes. Encuentra que el nivel cultural de las
familias es la variable individual que mas explica el rendimiento en Latinoamérica, ain méas que el
nivel socioeconémico. Asimismo, detecta que en muchos paises el efecto escolar agregado es superior
al socioecondémico y cultural de la familia, de manera que en estos paises la escuela es capaz de

compensar las diferencias de origen de los estudiantes.

Una posible medicion del efecto escolar es considerar diferentes indicadores de Oportunidades de
Aprendizaje (ODA). Cervini (2001) emplea datos de pruebas nacional para analizar el efecto de ODA
sobre los resultados en matematicas. Midié tres dimensiones de ODA, ensefianza del contenido
especifico de la prueba, énfasis dado a la ensefianza de las competencias curriculares evaluadas,
cobertura curricular total, ademas incluy6 la frecuencia de tareas domiciliarias. Encuentra que la
frecuencia de deberes es la Gnica dimensién que no tiene efecto significativo. Observa que ODA, en
parte, es mediador de las diferencias socioeconémicas subyacentes. Concluye que ODA opera sobre
los logros de matematicas mas all& de las condiciones socioecondmicas del alumnado. Cervini (2011)
realiza un analisis similar, empleando una definicion mas amplia de ODA. Considera, ensefianza del
contenido especifico de la prueba, cobertura curricular total, frecuencia de tareas domiciliarias,
frecuencia de evaluaciones escritas, grado de dificultad que el maestro siente respecto a los contenidos
a ser evaluados, de la escala de evaluacion a ser utilizada y del tiempo necesario para evaluar.
Ademas, incluye variables de clima social y académico, y de organizacion institucional (que en
algunos estudios se consideran dentro de ODA). Concluye que gran parte del efecto de ODA, del
clima educativo, y de la organizacion escolar se superpone con el efecto de los factores extra
escolares. Asimismo, determina que ODA es el principal factor escolar, ya que las dimensiones de

clima y organizacion aportan muy poco poder explicativo a lo explicado por ODA.



Murillo (2007b), realiza un meta analisis retomando 9 estudios de eficacia escolar desarrollados en
Latinoamérica, sintetizado los factores escolares, de aula y del staff docente encontrados. Entre los
factores escolares encuentra el clima escolar, la infraestructura, los recursos escolares, la
planificacion, el liderazgo, metas compartidas, y el involucramiento parental. Los principales factores
de aula son el clima del aula, los recursos disponibles, la planificacion docente, la metodologia
didactica y la evaluacion y seguimiento de los estudiantes. Como factores asociados al staff docente
surgen el desarrollo profesional, altas expectativas y el involucramiento docente. Cervini et al. (2014)
analiza el efecto sobre el puntaje en lectura y matematicas de estos mismos factores, e incorpora la
practica educativa, y oportunidades de aprendizaje. Encuentra que estas dimensiones permiten
explicar el aprendizaje de los estudiantes, sin embargo, las condicionantes contextuales extraescolares
(nivel socioecondmico y educativo del hogar y del centro) superponen su efecto sobre estas variables.
En este caso, a diferencia de lo hallado en Cervini (2011), el clima escolar es la dimension que, al
controlar por el contexto, posee mayor poder explicativo. Concluye que, aunque ciertas caracteristicas
del aula, del docente y de la préactica educativa afectan los resultados, su efecto neto es muy bajo y
por tanto terminan siendo mediadoras del efecto del contexto sociocultural del centro sobre el

aprendizaje de los estudiantes.

Duarte et al. (2010), busca identificar factores escolares asociados a docentes y contexto escolar que
determinen los aprendizajes de los alumnos en América Latina. Con datos de SERCE, a través de
modelos multinivel (pais, escuela, alumno), encuentra que las caracteristicas de los docentes que se
asocian a mejores niveles de aprendizaje son: ser mujer, tener estudios de educacion superior y ser
contratados directamente por autoridades de la escuela. En lo que refiere a factores escolares destacan
el numero de libros en las bibliotecas escolares vy, el indice de violencia y discriminacion de las
escuelas. Zambrano (2016), emplea los mismos datos e identifica que el tipo de centro (publico,
semiprivado, privado), tener biblioteca, el sexo del docente (ser hombre mejora los resultados), lograr
gue los alumnos generen sentido de pertenencia al centro, que respeten a los profesores y que estan

motivados por las matematicas, resultan determinantes del resultado en matematicas.

Roman (2010) elabora un modelo latinoamericano de ensefianza eficaz. Estudia ocho paises de
Latinoamérica analizando factores escolares directos e indirectos que afectan los logros en
matematicas y lectura. Destaca entre los factores directos el clima de relacionamiento en el aula entre
estudiantes y con los docentes; la metodologia docente caracterizada por el uso de tecnologias de la
informacién y las comunicaciones, la realizacion de actividades variadas y ldicas, donde el docente
disefie actividades que consideren la diversidad de su alumnado, con evaluaciones diferenciadas

dependiendo las necesidades de los estudiantes, con retroalimentacion oportuna, y una gestion de



tiempo del aula que maximice las oportunidades de aprendizaje. Entre los factores indirectos destaca
la planificacion de las clases, la participacion de los padres, la infraestructura y disponibilidad de

recursos didacticos, asi como la satisfaccion docente y sus expectativas hacia el alumnado.

Martinez — Garrido y Murillo (2016), busca elaborar un modelo iberoamericano de ensefianza eficaz.
Analiza los determinantes de los resultados en matematicas y lengua en escuelas publicas de Bolivia,
Chile, Colombia, Cuba, Ecuador, Espafa, Panam4, Perl y Venezuela. En términos de caracteristicas
previas de los estudiantes, encuentra que el nivel socioecondmico y cultural de la familia, el género
y el rendimiento previo resultan relevantes tanto en lectura como en matematicas. En lo que refiere a
la metodologia docente, concluye que la evaluacion diaria del cuaderno es la variable que mas afecta,
aungue también resultan relevantes: realizar actividades variadas, evaluacién de procedimientos y
actitudes, la retroalimentacion y el uso de recursos variados. Asimismo, el tiempo de ensefianza, el
usa de deberes variados, las expectativas hacia el estudiante, que el docente trabaje en equipo, y el
tiempo de trabajo docente no lectivo, también resultan relevantes. El clima afectivo del aula y la
participacion de los padres, influyen sobre el rendimiento en Lengua, mientras que el clima de trabajo

impacta sobre el rendimiento en matematicas.

2.2. Antecedentes en Uruguay

Los estudios revisados destacan el caracter determinante que tiene el nivel socioeconémico y cultural
de la familia en los aprendizajes de los nifios (Cardozo et al., 2012; Cervini et al., 2014; De Melo,
2014; Duarte et al., 2009; Fernandez-Aguerre, 2004; Katzman & Retamoso, 2007; Roman & Murillo,
2012). Asimismo, se destaca el efecto de la composicidn social de grupo de pares (De Melo, 2014;
Duarte etal., 2009). ANEP (2015) y Cardozo et al. (2012) encuentran mayor efecto del nivel
socioecondmico escolar que del familiar. De Melo (2014) concluye que el efecto de los pares
amplifica la desigualdad educativa, sosteniendo que una posible explicacion es que los nifios se
asignan a la escuela segln su barrio, y por tanto que la segregacion residencial, a través del efecto de
los pares, incrementa la brecha educativa. Segin Katzman y Retamoso (2007) la composicion social

del barrio influye, en los aprendizajes, ain mas que la composicion de la escuela y la familia.

Mas alla del determinismo sociocultural, Murillo y Roman (2012) detecta que, en muchos paises el
efecto escolar agregado es superior al sociocultural de cada estudiante, de manera que la escuela, en
su conjunto, es capaz de compensar las diferencias sociales de los estudiantes. Sin embargo,
manifiesta que esto no sucede en Uruguay, el efecto escuela es muy bajo respecto al resto de los

paises de Latino América (entorno al 12% tanto en lectura como en matematicas de sexto afio).



Asimismo, lo ubica entre los paises con efecto socioeconémico y cultural de las familias
moderadamente alto para la region, pero inferior al 20%, concluyendo que el efecto del nivel
sociocultural de familia es superior al efecto escuela. Similar conclusion obtiene Duarte, Bos y
Moreno (2009). Contrariamente, Silveira Aberastury (2020) y Cardozo et al. (2012) encuentran que
en Uruguay el efecto de la composicion socioecondmica y cultural del centro resulta mayor que el

efecto a nivel individual.

Woitschach et al. (2017) plantea que Uruguay se encuentra en el grupo de paises de Latino América
con bajo efecto bruto del centro y moderado impacto de las variables de ajuste, es decir que, los
resultados de los centros serian mas homogéneos y menos determinados por los antecedentes

escolares, pero con menor efecto neto del centro.

En lo que refiere a cudles son los factores determinantes del rendimiento en Uruguay, ANEP (1999)
emplea datos de pruebas nacionales de matematicas y lectura, estimando modelos lineales
multivariados con el objetivo de analizar los factores institucionales y pedagdgicos que inciden en los
aprendizajes en escuelas primarias de contextos sociales desfavorecidos. Concluye que los
aprendizajes de los nifios estan fuertemente determinados por el contexto socio - familiar del que
provienen, pero que ciertas variables como la actualizacion, la experiencia, la motivacion y la
estabilidad docente en el centro, la innovacion pedagdgica del director, la extension horaria y la

satisfaccion de los alumnos con el docente también influyen en la determinacién de los resultados.

Fernandez -Aguerre (2004), emplea datos de pruebas nacionales y analiza, a través de modelos
multinivel, el efecto de diversas dimensiones sobre los aprendizajes en lectura y matematicas. Las
dimensiones consideradas son: socio-familiar, entorno sociocultural del centro, estructura
organizacional, oportunidades de aprendizaje, gestion escolar y clima organizacional. ldentifica que
las aspiraciones educacionales, las autovaloraciones académicas, la disposicion para el aprendizaje,
el género y el tamafio de la localidad son determinantes del aprendizaje, tanto en lectura como en
matematicas. La heterogeneidad sociocultural del centro y el nimero de alumnos es relevante en los
resultados de matematicas. La experiencia del maestro, el nimero de evaluaciones, la existencia de
un proyecto educativo de centro, el clima de coordinacion y el clima de cuidados serian determinantes
del puntaje de lectura. Por otro lado, al controlar por variables socio-familiares y contextuales no
aprecia diferencias en el rendimiento entre escuelas publicas y privadas, similar a lo encontrado por
ANEP (2015).

Tansini (2008), emplea un modelo de funcién de produccién para analiza la probabilidad de que los

alumnos de las escuelas publicas de Montevideo culminen en tiempo y con buenas notas su proceso



escolar. A diferencia de los estudios anteriores encuentra que la historia escolar de los alumnos es la
dimensidn que mas influye en los logros educativos, destacandose el efecto de las calificaciones y las
inasistencias de los primeros afios. Asimismo, resultan relevantes el género y las caracteristicas
familiares (que la madre hubiera culminado la educacion primaria, por vivir con los padres bioldgicos,
vivir con otros nifios y por alto capital cultural del hogar). Por otro lado, no resultan significativas las
variables asociadas a las caracteristicas de la escuela o del personal docente.

El informe Uruguay en SERCE (ANEP, 2009) plantea un modelo multinivel de tres niveles (alumno,
grupos y escuelas). Encuentra que el resultado de lectura se ve influido por el nmero de eventos de
repeticion, el género, el clima educativo del hogar, el contexto grupal y escolar, el clima escolar, la
region, y el cargo efectivo del director. El resultado de matematicas dependeria de la cantidad de
veces que repitio, del clima educativo del hogar, del contexto grupal y escolar, del clima escolar, de
la motivacion estudiantil y apoyo de padres, y del vinculo entre pares y con el maestro. El estudio de
factores asociados de TERCE (UNESCO/LLECE, 2015) a partir de un modelo de dos niveles
(estudiantes, escuela), plantea que las variables que influyen en el resultado de matematicas son:
clima del aula, asistir a escuelas rurales, faltar mas de una vez al mes, asistencia a preescolar,
expectativas familiares de alcanzar educacion superior, que la familia use informacion de desempefio
escolar para ayudar al nifio, estudiar 30 minutos al dia, NSE de la escuela y del estudiante, asistencia
y puntualidad docente, tener cuaderno de clase y usar computadora en clase. En Lectura aparecen
como relevantes: tipo de administracién (publico — privado), repeticion, asistencia a preescolar,
expectativas familiares de alcanzar educacion superior, que la familia use informacion de desempefio
escolar para ayudarlo, estudiar 30 minutos al dia, NSE escuela y estudiante, trabajo infantil
remunerado, género, asistencia y puntualidad docente, tener cuaderno de clase, usar la computadora

en clase.

Haretche (2014) trabaja con datos de SERCE y estima modelos multinivel para analizar el efecto de
variables de centro en los resultados en matematicas, incluye como regresores: género, nivel
socioeconémico del hogar y del centro, tipo de administracion (publico — privado), cantidad de
alumnos por docente, equipamiento y servicios basicos con que cuentan las escuelas, satisfaccion
docente, afios de experiencia del director y del maestro. Concluye que solamente el género, el nivel
socioeconémico del centro y del hogar resultan relevantes. A su vez, plantea que el nimero de
alumnos por docente no parece ser relevante en si misma, pero que las clases con mas alumnos

potencian el efecto del nivel socioeconémico sobre los aprendizajes.

Cardozo et al. (2012), trabaja con un panel de estudiantes que participan de SERCE en tercer grado

en 2006 y alcanzan sexto grado en 2009. Especifica un conjunto de modelos jerarquicos lineales para



estudiar si en Uruguay, operaran los soportes esenciales que plantea Anthony Bryk, para potenciar la
mejora escolar. No encuentra diferencias entre centros publicos y privados, luego de controlar por la
caracteristicas individuales y escolares, resultado similar al obtenido por Ferndndez — Aguerre (2004),
Silveira Aberastury (2020) y Haretche (2014). En matematicas, resultan relevantes, el liderazgo del
director, haber vivido un evento traumatico, expectativas de los padres, haber repetido y si el centro
es de contexto critico. EI género, las expectativas de los padres, haber repetido, el autoconcepto sobre
habilidades lectoras, si asiste a una escuela de contexto critico y la percepcién de seguridad en la
escuela y en el entorno escolar, son relevantes en lectura. Concluye, que las escuelas uruguayas
presentan margenes relativamente bajos para incidir en los aprendizajes, especialmente en lectura, al
controlar por el nivel socioeconémico del alumno, y la composicion del centro. Respecto a los
soportes esenciales, solo se detectaron efectos de una de las dimensiones de clima escolar. Un mayor
vinculo con los padres y la comunidad, un clima de aprendizaje centrado en el alumno, la
profesionalizacién del cuerpo docente y una guia para la ensefianza coherente y explicita no parecen

afectar los resultados educativos.

Finalmente, Silveira Aberastury (2020) emplea datos de TERCE, a través de modelos jerarquicos de
dos niveles, para identificar los factores asociados con el rendimiento en lectura, en estudiantes de
sexto afio. Encontrando resultados muy similares a los hallados por Cardozo et al. (2012). Confirma
la relevancia del nivel socioecondmico y cultural de los estudiantes, fundamentalmente a nivel de
composicién del centro. Destaca la importancia de la implicacion familiar, a través de las
expectativas educativas de los padres (tanto como factor composicional como individual) y del uso
de informacién escolar por parte de la familia. Encuentra mayor rendimiento de las nifias y de los
estudiantes que no presentan eventos de repeticion. Luego de controlar por factores contextuales, no
resulta relevante la diferencia entre escuelas publicas y privadas. Tampoco muestran relevancia, para
explicar el desempefio: la infraestructura escolar, la experiencia docente, la experienciay el liderazgo
del director, y el clima escolar. En esta Gltima dimension el resultado se contradice con lo observado
por Cardozo et al. (2012).



3. MARCO CONCEPTUAL

3.1. Larelacion entre el contexto y el proceso escolar, entre el determinismo social y la

accion educativa

La familia y el centro escolar son los agentes de socializacion con los que el individuo mantiene sus
primeras relaciones reciprocas y directas, y los que més lo influyen en valores, creencias, actitudes,
roles, normas, etc. (Alvarez Blanco & Martinez-Gonzalez, 2016). El desarrollo personal, familiar,

civico y econdmico de los individuos, depende de que como se produce esta socializacion.

La teoria de los cddigos sociolinguisticos de Bernstein plantea, que los nifios en sus primeros afios de
vida generan formas de discurso y modos de utilizacion del lenguaje, que resultaran determinantes en
su experiencia escolar. Quienes provienen de familias con nivel socioecondmico mas bajo, manejan
un codigo restringido, adecuado para la comunicacion sobre la experiencia practica, pero limitado
para los requerimientos del sistema escolar. Los nifios de nivel mas alto, manejan un cédigo elaborado
gue se encuentra menos vinculado a contextos particulares y les facilita la discusién de ideas y el

manejo de procesos abstractos, adaptandose mas facilmente a la cultura escolar (Giddens, 2000).

En la misma linea, segln la teoria de la reproduccion cultural, el nifio hereda cierto capital cultural
(forma de hablar, disposiciones corporales, referencias sociales, etc.) acorde a su clase social, a partir
de la socializacion en el nacleo familiar, grupo de pares y en otras instancias socializadoras, que no
siempre se ajusta a las exigencias explicitas e implicitas de la escuela. Para Bourdieu, el capital
cultural estéa desigualmente distribuido entre las clases sociales, por eso la escuela es un lugar familiar
para los alumnos de clase media, que comparten su capital cultural con la escuela, pero no para los
de nivel mas bajo que no lo comparten. Es asi que la escuela ejerce violencia simbdlica al inculcar
una arbitrariedad cultural, vinculada con la cultura dominante, como si fuera legitimada por toda la
sociedad, y de esa manera encubre las diferencias sociales (Dussel & Caruso, 2001). Bourdieu
plantea, que existe un vinculo oculto entre aptitud escolar y herencia cultural, que tiende a mantener
las diferencias sociales preexistentes. De manera, que las escuelas contribuyen a reproducir las
desigualdades subyacentes en la sociedad. Cuando existe diferencia entre el habitus del nifio
(esquemas de pensamiento, percepcion, evaluacion y accidn, mas 0 menos inconscientes que
incorpora el individuo a partir de la clase social a la que pertenece) y los contenidos del curriculum
escolar, la relacion pedagégica busca vencer el habitus adquirido para inculcar el arbitrario cultural
(Tenti Fanfani, 1994). Esta imposicion cultural, favorece el desempefio educativo de quienes poseen
un habitus acorde al de la cultura imperante. El éxito escolar de unos se debe a la proximidad entre la

cultura escolar y familiar, mientras que el fracaso de otros se explica por la distancia entre estas
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culturas y la dificultad para adaptarse a las pautas de interaccion propias de la institucion escolar
(Dussel & Caruso, 2001; Dubet & Matucelli, 2000 citado en Lopez, 2005).

En contraposicion, en los afios 90 se instala el “optimismo pedagodgico” que revaloriza la funcion de
la educacion en la sociedad, destacando su rol en la formacidn de recursos humanos y de ciudadanos
conocedores de sus derechos y obligaciones. La educacion pasa a jugar un papel fundamental en el
desarrollo econdmico, en la modernizacion de la sociedad, en el desarrollo de la identidad nacional y
en la promocion de la movilidad social (Lépez, 2005; Reimers, 2002). Siendo la principal herramienta
para logar el desarrollo social, se buscé incluir a todos los grupos sociales, brindando igualdad de
oportunidades para el acceso al conocimiento. Se esperaba que la escuela ofreciera conocimientos y
valores que favorecieran la ruptura con el orden social preexistente, viabilizando una educacion
democratica y critica, que facilitara la movilidad social. Se comenzaron a aplicar politicas focalizadas,
educando dependiendo del contexto social y cultural, asociando el desarrollo educativo a la situacion
del alumno. Con la instauracion de este tipo de politicas se busco compensar las desigualdades en los
puntos de partida, reconociendo la fragmentacion social, sin embargo, se hizo sin consideran las
causas reales de desigualdad, generando profundizacion de la brecha (Tiramonti, 1997). Aplicar
politicas focalizadas podria resultar Gtil si su implementacion se realizara con el objetivo de actuar
sobre las condiciones estructurales generadoras de desigualdad, y favorecer el desarrollo de las
potencialidades de los alumnos. Si bien se logr6 aumentar la cobertura e introducir nuevas
modalidades e instrumentos de gestién, no se logré modificar significativamente los aprendizajes, ya
gue los diferentes modelos de gestidn educativa no pudieron terminar con el determinismo social, y

crear una unidad de sentido y proyeccién de futuro (Tedesco, 2011).

Durante el siglo XX, los sistemas educativos se enfocaron en garantizar el acceso universal a la
educacion, por ser un derecho fundamental inherente al ser humano. Este proceso se desarrollé bajo
el paradigma de igualdad de oportunidades (Bolivar, 2012). Todos tienen el mismo derecho a asistir
a un centro educativo, simplemente hay que generar igualdad en las condiciones de acceso. Pero,
“Pretender un tipo de igualdad puede suponer aceptar otras desigualdades” (Bolivar, 2005, p. 45). A
medida que los paises fueron logrando incluir a los sectores méas desfavorecidos, comenz6 a
visualizarse la falta de equidad educativa (Sanchez-Santamaria & Manzanares-Moya, 2012), ya que
la igualdad de acceso asociada a un orden meritocratico neutro, consolida y profundiza las
desigualdades educativas (Steinberg, 2015). La concepcién de una escuela igual para todos generd

incremento de oportunidades, desigualdad y segregacion educativa (Garcia-Huidobro, 2009).

Al tratar a los unos y a los otros como iguales en derechos y en deberes practicando la

indiferencia ante las diferencias [Bourdieu, 1966], por ejemplo, limitdndose a una ensefianza
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frontal, evidentemente se permite aprender méas répido y en mayor medida a los alumnos
favorecidos que a los otros. Esta forma de actuar transforma las desigualdades iniciales ante
la cultura en desigualdades de logro escolar y, méas tarde, las desigualdades de capital escolar
ya acumuladas en nuevas desigualdades de aprendizaje, lo que tiende a aumentar las
diferencias. Esto contribuye a la fabricacion del fracaso escolar y de jerarquias de excelencia.
(Perrenoud, 2011, p. 106).

Gentili (2009) definié a este proceso de expansion del acceso escolar, como un proceso de
“universalizacion sin derechos”, ya que se produjo sin garantizar las condiciones necesarias para
hacer efectivo el derecho a la educacion; y de “expansion condicionada” por producirse generando
segmentacion y diferenciacion institucional, brindando oportunidades sumamente desiguales a los
individuos. El proceso de escolarizacion esta marcado por una dinamica de “exclusion incluyente”,
ya que el intento de general inclusion no logra revertir los procesos de aislamiento, marginacion y
negacion de derechos, sino que simplemente los mecanismos de exclusion educativas adoptan nuevas
fisionomias, dentro y fuera de las instituciones educativas. La expansion educativa produce diferentes
circuitos educativos con oportunidades desiguales, afectando negativamente a los mas pobres. La
desigualdad estructural de la sociedad, encuentra su correlato en el sistema educativo, y por mas que
se busque incrementar las oportunidades de los méas pobres, se incrementa también la brecha

educativa con los mas ricos.

Los méas pobres van menos afios a la escuela y aprenden menos que quienes provienen de hogares
con mayor nivel sociocultural (Garcia-Huidobro, 2009). En definitiva, el grupo més desfavorecido es
incluido pero termina fracasando, ya sea por no lograr permanecer en el sistema educativo, por no
aprender a los ritmos y de las formas en que espera la escuela, o por finalizar con aprendizajes de baja
relevancia viendo afectada su posibilidad de seguir estudiando (Terigi, 2009). En Latinoamérica, la
problematica de la educacion paso de la cantidad a la calidad, el dilema es lograr una educacion de la

misma calidad para todos (Garcia-Huidobro, 2009).

A los efectos de mejorar la calidad y garantizar la continuidad educativa, es necesario que las politicas
educativas busquen garantizar equidad. Siguiendo a Opheim (2004, citado en Sanchez Santamaria &
Manzanares Moya, 2012), la equidad educativa refiere al ambiente educativo y de aprendizaje en que
los individuos consideran opciones y toman decisiones, que afectan sus vidas, en funcion de sus
habilidades y talentos, no siendo sesgados por estereotipos, expectativas erroneas ni discriminacion.
La educacion debe ser entendida como un proceso, y no simplemente como acceso y resultado. El
sistema educativo tiene que garantizar condiciones pedagdgicas minimas y necesarias para un proceso

educativo exitoso. Una educacion basada en la equidad debe considerar la situacion de los méas
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desfavorecidos y accionar para compensar esas diferencias, de manera que las condiciones sociales
de partida no sean determinantes del logro educativo (Bolivar, 2012). Todos los estudiantes deberian
alcanzar niveles minimos de competencias fundamentales para su desarrollo personal y profesional,
mientras logran las méaximas competencias en funcion de sus capacidades, habilidades, actitudes y
destrezas (Sanchez-Santamaria & Manzanares-Moya, 2012).

Para alcanzar equidad, es indispensable que el proceso educativo se desarrolle en interaccion con el
contexto, identificando las especificidades del alumnado y generando adecuadas estrategias
pedagdgicas. Si el sistema no busca atacar los problemas de equidad educativa, estaria contribuyendo
a reproducir las condiciones sociales vigentes. Se deberia lograr que todos los nifios y jévenes,
alcancen niveles minimos de educacion y niveles aceptables de desarrollo intelectual, fisico, social,
artistico y moral. La escuelas deberian plantearse el reto de ayudar a sus estudiantes a explorar y
desarrollar su potencial, buscando influir en sus motivaciones, disposiciones, intereses y talentos
(Cueto (Ed.), 2006).

Los procesos de desarrollo y de construccidon de conocimiento deben ser analizados considerando su
contexto, es necesario reconocer la naturaleza social e historica del espacio escolar (Baquero, 2006).
El aprendizaje es heterogéneo, se produce situacionalmente, entrelaza procesos individuales y
sociales, y no se desarrolla solo en la escuela, sino que estd presente en un muy variado conjunto de
practicas sociales (Baquero, 2009b). Hay que concebir las préacticas escolares como practicas
culturales especificas, creadoras de regimenes peculiares de actividad, que localizan desempefios
diferenciales, e introducen cursos especificos en el desarrollo (Terigi, 2009). Sin embargo, las
politicas de escolarizacion masiva bajo el formato de la escuela moderna, han mostrado ruptura con
las formas de conocimiento cotidianas que portan los sujetos y con los saberes requeridos fuera del

centro escolar (Baquero, 2009a).

Es asi que inicialmente, el problema del fracaso escolar masivo fue estudiado desde la Optica de las
deficiencias cognitivas individuales que portaban los estudiantes, luego se consider6 que era
consecuencia del déficit sociocultural de las familias, que configuraba perfiles de poblaciones en
riesgo. Sin embargo, este abordaje resulta muy reductivo, ya que la unidad de andlisis es el individuo,
omitiendo las particularidades del espacio escolar (Baquero, 2009b), ignorando que el desempefio del
sujeto también depende de las formas de intervencion de los actores escolares (Terigi, 2009). Baquero
plantea la “falacia de abstraccion de la situacion”, sosteniendo que no se puede adjudicar el fracaso
escolar exclusivamente a los atributos personales, cuestionando la educabilidad del sujeto, ignorando
las particularidades de la situacion educativa, naturalizandola como si desarrollara en contextos

naturales de aprendizaje (Baquero, 2000). El fracaso escolar se asocia con el fracaso del aprendizaje
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y de la ensefianza. Se genera a través de un proceso multicausal, en que la responsabilidad no es solo
del alumno, sino de la institucion escolar como un todo, de su vinculo con el contexto socio-cultural,
y las dindmicas sociales y politicas en las que interviene. En este proceso influyen el desfasaje entre
la cultura familiar y escolar, las expectativas de los docentes, la tendencia a atribuir el fracaso a las
caracteristicas individuales o familiares del alumno, la evaluacion y el rol que se le asigna, y las
representaciones sociales de los docentes. Se debe pensar el riesgo educativo en términos de la
interaccién entre los sujetos y las condiciones de escolarizacion, considerando los atributos de la

situacion pedagdgica y como se organiza en el sistema escolar (Terigi, 2009).

En esta linea Baquero (2003), sostiene que la educabilidad no se define a partir de las caracteristicas
del alumno, sino a partir de la relacion educativa, por tanto, resulta muy importante analizar los
factores a través de los cuales se produce la articulacion entre el sistema escolar y el contexto social.
La educabilidad, es una construccion social que refiere al desarrollo cognitivo basico que se produce
en los primeros afios de vida y a la socializacion primaria, a través de la cual los nifios adquieren las
herramientas bésicas para adaptarse a la escuela. La educabilidad es el resultado de la relacion que
establece el nifio con la escuela, ya que el desarrollo depende del contexto social, cultural e histérico,
asi como de las relaciones interpersonales que se producen en los diferentes ambitos (Cimolai &
Toscano, 2008). El aprendizaje es un proceso complejo en que se articulan diversos factores
individuales, familiares, sociales, materiales y culturales, que se refuerzan mutuamente, determinando
el desarrollo de actitudes, expectativas, acciones y comportamientos, que pueden afectar el éxito
escolar. Asimismo, el tipo de organizacion escolar y las practicas pedagdgicas pueden consolidar o

no las diferentes probabilidades de éxito (Roman, 2013).

Tedesco (2011) plantea la necesidad de revisar el papel de la variables propiamente pedagdgicas, no
hay que dejar de reconocer la importancia del contexto socioecondmico e institucional, pero que hay
que considerar como variable clave al docente, sus métodos, sus actitudes y sus representaciones. La
naturaleza de la ensefianza en el aula, afecta significativamente la naturaleza y el nivel del aprendizaje
de los estudiantes (Zakaryan, 2013). Es necesario abandonar la l6gica de causalidad unidireccional
(el contexto determina los resultados educativos, o la educacion permite movilidad), reconocer que
la esfera escolar y la extra escolar se afectan mutuamente y analizar la interaccion entre ellas (L6pez,
2005). La valoracion de la eficacia de la escuela debe desarrollarse considerando el escenario social
y la capacidad para garantizar una educacion de calidad en cada contexto. Balarin (2016) destaca la
relevancia de tener una mirada reflexiva sobre la interaccién entre la escuela y el contexto. Plantea
que los resultados educativos, son producto de interacciones dinamicas entre diferentes actores,

contextos (cultural, social e institucional) y politicas. Es importante analizar los factores
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intraescolares y extraescolares, pero resulta fundamental la interaccion entre ellos, ya que genera
dinamicas que afectan la organizacion escolar y los procesos pedagdgicos. La realidad educativa es
muy compleja y puede haber factores que favorezcan el aprendizaje en ciertos contextos, pero no en
otros (Ravela, 2006). Asimismo, muchos de los factores identificados por la investigacion sobre
eficacia escolar, ocurren en las escuelas, pero no son causados por ellas (Thrupp & Lupton, 2006).
En esta linea, los efectos de la composicion escolar sobre el rendimiento acttian en forma indirecta, a
partir de su influencia sobre los procesos intraescolares (Balarin, 2016; Thrupp et al., 2002). La
percepcion sobre las caracteristicas de los estudiantes y sus familias, afectan la oferta curricular de
las escuelas, el trabajo de los docentes (contenido, ritmo, organizacién del aula, etc.) y las expectativas
respecto a las posibilidades de aprendizaje, condicionando de esa manera los resultados educativos
(Thrupp et al., 2002).

3.2. Factores asociados al aprendizaje

A partir del Informe Coleman (COLEMAN et al., 1966) se planted, que el desarrollo académico de
los nifios se encontraba practicamente determinado por sus condiciones de origen. Con el objetivo de
refutar dicha tesis, surgid la corriente de Escuelas Eficaces. Las investigaciones sobre eficacia escolar,
buscan identificar aquellos factores que ayudan a que los alumnos obtengan una educacion de calidad,
independientemente de su origen social. Se centran no solamente en los insumos y recursos con los
que cuenta la escuela, ni en las caracteristicas personales de los estudiantes, sino también en los

procesos educativos (Raczynski & Mufioz, 2006).

Martinez — Garrido (2015) realiza una revision de los principales estudios sobre ensefianza eficaz y
establece un modelo tedrico de ensefianza eficaz. Identifica algunos factores asociados al trabajo del
aula (metodologia docente, tiempo y oportunidades de aprendizaje, atencion a la diversidad y deberes
escolares), que se ven afectados por las caracteristicas de los estudiantes (edad, género, rendimiento
previo, etc.) y sus familias (nivel socioecondémico y cultural), y por las caracteristicas (edad, género
y experiencia), actitudes (expectativas hacia el estudiante, distribucion del tiempo docente,
compromiso y trabajo en equipo, condiciones laborales) y conocimientos de los docentes (formacion
previa). Asimismo, segun este modelo el trabajo en el aula determina el desarrollo académico, social,
afectivo y psicomotor. Por su parte, el clima del aula y la implicacion familiar serian mediadores, en

ambas direcciones, entre el trabajo en el aula y el desarrollo del estudiante.

Figura 3.1
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Modelo tedrico de Ensefianza Eficaz.

Escuela
Caracteristicas del Docente ]
_Genero Clima de Aula
-Edad
-Experiencia docente
Actitudes del Docente: Aula
- Expectativas hacia el estudiante
- Distribucion del tiempo docente .
- Compromiso y Trabajo &n Equipo Metodologia
- Condiciones Laborales Docente
Conocimientos del Docente
-Formacion previa Tiempo y Oportunidades Atencion a la o ho%rt:_ i
o - N _ esarrollo Académico
de Aprendizaje Diversidad Desarrollo Social
Caracteristicas del estudiante Desarrollo Afective
-Genero Desarrollo Psicomotor
-Edad
-Lengua Materna
-Etnia
Jnmigrante Deberes Escolares

-Edad Inicio
-Repeticién
-Rendimiento previo

Caracteristicas de las familias
-Nivel cultural
-Nivel socioecondmico

Implicacion Familiar

Nota: Este cuadro ha sido tomado de “Investigacion sobre ensefianza eficaz. Un Estudio multinivel para
Iberoamérica” Martinez-Garrido (2015).

3.2.1. Factores a considerar en el presente trabajo

Tomando como base el modelo planteado por Martinez — Garrido (Martinez-Garrido, 2015), pero
considerando solamente los principales factores individuales de los estudiantes, destacando la
importancia de las variables socioemocionales, y aquellas variables a nivel de centro, menos
estructurales, que refieren a la dinamica del proceso educativo, asociadas al clima escolar y a la

dinamica del aula, se plantean los siguientes cuatro bloques de factores asociados al aprendizaje.
I.  Caracteristicas del estudiante y su familia:

Tal como fue planteado previamente, muchos estudios sostienen que el nivel socioeconémico y
cultural de la familia, resulta ser el determinante individual mas importante. Otro factor de suma
importancia es el rendimiento previo, y en particular haber vivido algin evento de repeticién (ANEP,
2009; Cordero et al., 2013; Fernandez-Aguerre, 2004; Fernandez-Alonso et al., 2015; Gamazo et al.,
2018; INEEd, 2018e; Martinez-Garrido, 2015; Silveira Aberastury, 2020; Tufién & Poy, 2016;
Zambrano, 2016). Ademas, algunos estudios encuentran diferencias en el aprendizaje dependiendo

del género. En Lengua, las nifias obtienen mejores resultados que los varones (Cordero et al., 2013;
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Gamazo et al., 2018; Martinez-Garrido, 2015; Murillo, 2007a; Silveira Aberastury, 2020; Tufion &
Poy, 2016). En matematicas, son los varones quienes alcanzan los mejores resultados (Cordero et al.,
2013; Gamazo et al., 2018; Martinez-Garrido, 2015; Murillo, 2007b; Zambrano, 2016). Asimismo,
la asistencia a preescolar seria una variable que determina los resultados tanto en lectura como en
matematicas (UNESCO/LLECE, 2015) .

1. Habilidades socioemocionales de los estudiantes:

El conocimiento y el manejo de las emociones resulta clave en el desarrollo individual, afecta el
relacionamiento social, el comportamiento responsable y facilita la superacion de desafios y
situaciones adversas (INEEd, 2018b). Las habilidades socioemocionales afectan el aprendizaje y el
rendimiento de los estudiantes (Farrington et al., 2012; Morrison Gutman & Schoon, 2013; Taylor
etal., 2017). Se conforman a partir de la interacciéon del estudiante con el contexto, a través de
experiencias y aprendizajes a los largo de la vida (INEEd, 2018b).

El autoconcepto académico y la autorregulacion del aprendizaje son variables importantes en la
prediccién del rendimiento escolar. Si los estudiantes se sienten mas confiados respecto de sus
capacidades y si ademas tienen altas expectativas, suelen esforzarse mas y tomar un rol mas activo
en el proceso de aprendizaje (Fernandez-Aguerre, 2004; Mifiano & Castejon, 2011; Rosario et al.,
2012; Zorrilla, 2003). Rosario et al. (2012) encuentra que las variables asociadas a la motivacion
(metas escolares, expectativas de rendimiento y tiempo de estudio) inciden sobre la autoeficacia en
matematicas, el fracaso escolar y la autorregulacion del aprendizaje, afectando indirectamente los

logros en matematicas.

Es muy importante analizar aspectos no cognitivos del estudiante, como ser la motivacién, el
autoconcepto y la valoracion positiva de la escuela y del conocimiento, ya que condicionan la
perseverancia y el esfuerzo del estudiante, afectando su rendimiento (ANEP, 2009; Fernandez-
Lasarte et al., 2019; Roman, 2010; Zambrano, 2016). La actitud positiva hacia el aprendizaje surge
de un proceso dindmico en que interactGan el capital cultural, las experiencias escolares, y las
estrategias pedagogicas para incentivar a los estudiantes (Cervini, 2003; Luzarraga et al., 2018;
Moreira-Mora, 2009; Scheerens, 2016). Tal como plantea Berger et al. (2014), el bienestar
socioemocional de los estudiantes y su percepcion sobre la relaciones y espacios escolares, resultan
determinantes del rendimiento. Las altas expectativas docentes, acompafiadas por objetivos
educativos ambiciosos pero posibles, que son trasmitidos con claridad a los estudiantes, y con
devoluciones sobre su avance que favorezcan el aprendizaje reflexivo, resultan fundamentales para

mantener a los estudiantes motivados (Fernandez-Alonso et al., 2015; Gonzalez-Medina & Trevifio-
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Villarreal, 2018; Murillo, 2008; Scheerens, 2016). Las altas expectativas docentes, afectan
positivamente las aspiraciones de los estudiantes, pudiendo llegar a moderar el efecto del bajo nivel
socioecondmico en los aprendizajes (Van den Broeck et al., 2020).

1. Cima escolar:

Entre los factores composicionales del centro se destaca el clima escolar, definido como “El conjunto
de caracteristicas psicosociales de un centro educativo, determinadas por aquellos factores o
elementos estructurales, personales y funcionales de la institucion que, integrados en un proceso
dindmico especifico, confieren un peculiar estilo a dicho centro, condicionante, a la vez de los
distintos procesos educativos” (Cere, 1993, p.30, citado en Herrera & Rico, 2014). El clima escolar
positivo, potencia los logros académicos de los estudiantes, genera condiciones que favorecen el
trabajo docente y el desarrollo de la organizacion escolar (Arancibia & others, 1992; Pérez et al.,
2004).

El liderazgo del director, es un factor fundamental para la conformacién de un clima escolar
adecuado, que potencie el aprendizaje, afectando el funcionamiento de la escuela y las préacticas
docentes (Bolivar, 2015; Murillo, 2008). Tal como plantean Gonzalez-Medina y Trevifio-Villarreal,
“es prioritario que los directivos de las instituciones sean verdaderos lideres, actien con sensibilidad
para atender las necesidades especificas del profesorado, conozcan sus debilidades y fortalezas, y
ademas, evallen cada uno de los procesos que se llevan a cabo dentro del aula” (2018, p. 16). El
liderazgo facilitador (o inclusivo) fortalece el rol docente, potencia el desarrollo profesional, incluye
a los docentes en la toma de decisiones, permite generar una vision compartida sobre el proceso de
ensefianza y aprendizaje, posicionando la importancia del trabajo en equipo y generando una
verdadera comunidad escolar (Gonzélez Bustamante, 2015). El liderazgo pedagdgico, incentiva el
trabajo en equipo, mejora la accidn didactica en el aula, incentiva a los docentes a innovar y aplicar
nuevos métodos de ensefianza, y favorece el seguimiento y apoyo a las actividades educativas
(Bolivar, 2015; Gonzédlez Bustamante, 2015). El trabajo en equipo, colaborativo, con
retroalimentacion entre docentes y con la direccion favorece el aprendizaje (Clavel et al., 2016;
Martinez-Garrido, 2015; Murillo, 2007a; M.-C. Opdenakker & Damme, 2000). La colaboracién entre
docentes es un factor de cambio educativo, esencial para promover procesos de innovacion y mejora
educativa (Krichesky & Murillo, 2018).

Otra dimension fundamental en el clima escolar, es el vinculo entre la familia y el centro educativo.
El apoyo familiar resulta muy importante para lograr motivacion y compromiso por parte del

estudiante (Alvarez Blanco & Martinez-Gonzalez, 2016; Fernandez-Lasarte etal., 2019). La
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participacion activa de los padres en la escuela, afecta positivamente el rendimiento académico
(Fernandez-Alonso et al., 2015; Gonzalez-Pienda, 2003; Silveira Aberastury, 2020), las habilidades
socioemocionales de los estudiantes (Alvarez Blanco & Martinez-Gonzélez, 2016; Roman, 2010), e
incrementa el nivel de satisfaccion docente (Roman, 2010), favoreciendo la reduccion de la brecha
existente entre la cultura escolar y la famliar (Blanco, 2008). Tal como plantea Harvard Family
Research Project “las creencias, actitudes, valores y practicas de crianza de los padres, asi como la
comunicacion entre familia y escuela estan relacionadas con mejores resultados académicos” (2014,
p.2, citado en MOLINA & ARIAS, 2016). Segun algunos autores, la implicacidn de los padres en la
educacion de sus hijos resulta mas explicativa del aprendizaje que las caracteristicas estructurales de

la familia y su nivel sociocultural (Fernandez-Alonso et al., 2015; Gonzélez-Pienda, 2003).
IV.  Oportunidades de aprendizaje y metodologia docente:

Oportunidades de aprendizaje (ODA) es un concepto multidimensional, que algunos estudios lo
consideran entre los principales factores que afectan los aprendizajes (Cervini, 2001, 2011; Martinez-
Garrido, 2015). Inicialmente se asocid ODA a la relacion entre el tiempo asignado para el aprendizaje,
el que efectivamente se le dedica y el requerido para dominar la tarea (Carroll (1963), citado por
Cervini, 2011). Posteriormente, la definicion fue ampliada incluyendo variables relacionadas a los
recursos, organizacion, y préacticas escolares. Es asi que, en su definicion mas amplia se incluye la
disponibilidad de materiales, tecnologia, infraestructura, la calidad del curriculo, la capacidad de los
maestros para ensefiar, las practicas de ensefianza, las expectativas de docentes y directores, el clima
escolar, el liderazgo académico, etc. Toda variable vinculada a la institucion escolar y a la practica
pedagdgica, podria ser incluida siempre que afecte el aprendizaje (Cervini, 2001), proporcionado una
efectiva oportunidad de aprender el curriculum minimo establecido, méas alla de las caracteristicas
personales y contextuales extraescolares (Cervini, 2011). ODA es mediadora del efecto del nivel
socio econdmico individual y contextual, aunque podrian haber indicios de que tiene cierta capacidad
redistributiva (Cervini, 2001, 2011).

En el aula se suceden un conjunto de interacciones complejas que determinan el clima de aula. VVarios
estudios muestran que, el clima del aula determinaria diferencias en el puntaje de lectura y
matematicas (ANEP, 2009; Duarte et al., 2010; Fernandez-Fernandez et al., 2018; Martinez-Garrido
& Murillo, 2016; Murillo, 2007a, 2008). Algunos, sostienen que es uno de los factores que mas incide
en el rendimiento, mediando sobre el efecto del contexto socioeconémico (Cervini et al., 2014; M.-
C. Opdenakker & Damme, 2000; Roman, 2010). Es importante considerar, tanto el clima afectivo
como el clima de trabajo en el aula (Martinez-Garrido, 2015). Mejorar el clima implica favorecer la

interaccién entre el maestro y los alumnos, para que la enseflanza sea clara, brindado
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retroalimentacién al alumno, con orientacion al logro, a través de establecer objetivos ambiciosos

pero alcanzables, reglas de disciplina claras y buenas relaciones entre estudiantes (Scheerens, 2016).

Asimismo, las estrategias didacticas resultan relevantes para explicar variaciones en los resultados
(Martinez-Garrido, 2015; Murillo, 2008; Roman, 2010; Trevifio et al., 2015), ya que son herramientas
de mediacion consciente entre el estudiante y el contenido de la ensefianza (Ferreiro, 2012, citado en
Orozco, 2016). El estilo de docencia evidencia el tipo de interaccién docente — alumno. Siguiendo a
Kaplan y Kies (1995, citado en Antoniou & Kalinogloua, 2013), el estilo de ensefianza recoge el
comportamiento personal de un maestro y los medios que emplea para vincularse con el estudiante.
Refleja la vision del docente sobre la ensefianza y el aprendizaje (M. C. Opdenakker & Van Damme,
2006). Si los docentes logran que los alumnos participen activamente, potenciando el trabajo
colaborativo, a través de actividades variadas, empleando diferentes recursos didacticos, haciendo
uso de tecnologias de la informacion, atendiendo la diversidad de su estudiantado, empleando las
evaluaciones para disefiar actividades diferenciadas y brindando retroalimentacion, conseguiran

mejores aprendizajes (Martinez-Garrido, 2015; Roman, 2010).

Las estrategias de ensefianza, en general, son un continuo que va desde un estilo docente facilitador
(centrado en el estudiante) hasta un estilo asertivo (centrado en el docente), en el que el estudiante es
un mero espectador (Antoniou & Kalinogloua, 2013). Las metodologias centradas en el docente
suelen proponer tareas de memorizar, usar procedimientos preestablecidos, replicar modelos,
reproducir conocimientos y practicar habilidades. Mientras que las centradas en el estudiante
potencian, el descubrimiento guiado y divergente, la resolucion de problemas de forma auténoma o
con la guia del docente, la asociacion de los contenidos con situaciones de la vida cotidiana, y
permiten que los alumnos establezcan los procedimientos (Antoniou & Kalinogloua, 2013; Clavel
et al., 2016). Un estilo de ensefianza centrado en el alumno incrementa tanto el apoyo instructivo que
los maestros brindan en sus clases, como la calidad del vinculo con el estudiante (M. C. Opdenakker
& Van Damme, 2006), y mejoran los resultados (Bota & Tulbure, 2015; Clavel et al., 2016; Ruiz-
Gallardo etal., 2011). En particular el aprendizaje cooperativo logra mayor involucramiento del
estudiante en el proceso de aprendizaje, mayor interaccion con los pares, mejor comunicacion oral y
escrita, mayor satisfaccion de los estudiantes, mayor pensamiento critico, mas responsabilidad del

estudiante y menor desercion (Cuseo, 1996 citado en Ruiz-Gallardo et al., 2011).
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4. OBJETIVOS

Objetivo General:

El presente trabajo busca estudiar los determinantes del desempefio educativo en matematicas y
lectura, en alumnos de sexto grados de escuelas primarias de Uruguay en 2017. Analizando, ciertas
dimensiones sobre las que puede accionar la escuela y, estudiando cdmo los diferentes factores

interacttian con la composicion socioeconémica del centro.
Se plantean como objetivos especificos:

e Indagar el efecto del nivel socioeconémico de la familia y del centro en el logro de los
estudiantes en matematicas y lectura.

o Estudiar el efecto de las habilidades socioemocionales en el logro de los estudiantes en
matematicas y lectura.

e Analizar el efecto del clima escolar y la implicacion familiar en el centro en el logro de los
estudiantes en matematicas y lectura.

¢ Indagar como la metodologia docente y las oportunidades de aprendizaje a las que se expone
al estudiante, determinan su aprendizaje en matematicas y lectura.

e Analizar si existen efectos diferenciales dependiendo del nivel socioeconémico del centro.

5. METODOLOGIA

5.1. Datos

Para el presente trabajo se emplean datos de la evaluacion nacional de aprendizajes (Aristas) de sexto
de primaria, desarrollada en el afio 2017. Se consideran todos aquellos estudiantes que no declararon
discapacidad intelectual. La muestra consta de 7587 estudiantes, distribuidos en 243 escuelas (INEEd,
2018d).

5.2. Método

Para el andlisis de la informacién, se emplean modelos multinivel multivariados de dos niveles
(estudiantes y escuela). La utilizacion de modelos multinivel, refiere a que los modelos de regresion

lineal sélo pueden ser empleados cuando las observaciones son independientes (Hox, 2010). En el
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caso de analizar los determinantes del logro educativo de los estudiantes, el hecho de asistir a cierta
escuela, de estar en contacto con determinados maestros, comparieros, etc., genera que existan
variables inobservables comunes que afectan el logro educativo, resultado imposible suponer

independencia entre las observaciones.

Los nifios estudian en aulas, donde se relacionan con ciertos compafiero y maestros, y donde se
suceden procesos educativos que pueden diferir de los de otros nifios que asisten a otras escuelas. Si
se ignora este caracter anidado que presentan los datos, y se opta por emplearlos desagregados, a nivel
de estudiante, se cae en la “falacia atomistica” que implica inferir sobre resultados a nivel de grupo
cuando se esta trabajando con datos individuales (Martinez-Garrido & Murillo, 2013; Tapia Blasquez,
2016), el analisis se torna menos robusto y se subestiman los errores estdndar, generando
significaciones espurias (Hox, 2010). Si por el contrario, se utilizan los datos agregados por escuela,
se puede caer en la “falacia ecoldgica, es decir, inferir resultados individuales a partir de datos
grupales, perdiéndose mucha informacion y potencia en las pruebas estadisticas (Martinez-Garrido
& Murillo, 2013; Tapia Blasquez, 2016).

Considerando este problema, Aitkin y Longford (1986, citado en Martinez-Garrido & Murillo, 2013)
proponen emplear Modelos Lineales Multinivel, logrando incorporar al modelo la estructura
jerarquica de los sistemas educativos (los estudiantes se agrupan en aula, las aulas en escuelas, etc.),
reduciendo los errores de estimacién y mejorando la inferencia. La variable dependiente es
determinada tanto por predictores individuales como grupales, analizando simultaneamente el efecto
del contexto y de las variaciones individuales. Estos modelos permiten analizar los efectos de
contexto social en el comportamiento individual y la estimacion, en un mismo modelo, de parametros
fijos y aleatorios respecto del grupo (Snijders & Bosker, 1999). Se elabora un submodelo para cada
nivel de agregacion, expresando la relacion entre las variables de ese nivel con la variable resultado,
y permitiendo analizar relaciones entre niveles. Trabajar con modelos multinivel, permite mejorar la
estimacion de los efectos entre las unidades individuales, plantear interacciones entre variables de
distintos niveles, testear hipotesis sobre los efectos cruzados entre niveles, establecer coeficientes

aleatorios, y descomponer la varianza y covarianza entre niveles (Martinez-Garrido & Murillo, 2013).

A los efectos de evaluar la pertinencia de emplear este tipo de modelos se analiza la correlacion
intraclase (CCl), que dimensiona el grado de interdependencia entre los individuos de un grupo, es
decir, la correlacion que se genera por formar parte en una misma escuela. Se mide como la
proporcién de varianza del nivel superior en la varianza total. Si resulta cercana a cero implica que

participar de ese espacio comdn (escuela) no tiene consecuencias en el anélisis, entonces se cumpliria
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el supuesto de independencia de los errores, y por ende no seria necesario desarrollar un modelo
multinivel (Hox, 2010; Martinez-Garrido & Murillo, 2013; Snijders & Bosker, 1999).
gy =i
“ oo + 0k
Donde el numerador representa la varianza del nivel superior (c%,) y el denominador la varianza total

(Uio + Uezo)-

Para evaluar el ajuste del modelo con predictores, se emplea el RZ que mide el porcentaje de reduccion
de la varianza entre el modelo nulo y el modelo completo, indicando en qué grado el modelo con
predictores logra explicar la variabilidad inicial de los datos. Se puede calcular a nivel agregado y de
cada nivel por separado (Hox, 2010).

2 2
2 Onuu — Ofunu

R; = >
Onull

Donde o, es la varianza del modelo nulo y afzuu es la varianza del modelo con predictores.

Otro indicador de la bondad de ajuste del modelo, es la reduccién de la devianza, ya que su valor
disminuye cuando mejor es el ajuste del modelo (Hox, 2010). Para analizar esta reduccion se puede

emplear el test de razén de verosimilitud.
RV = devianzayp — devianzag,; & x2

Donde devianzas,;; es la devianza del modelo completo, devianzay es la devianza del modelo
restringido, y “q” es la diferencia entre el nimero de parametros del modelo completo y del modelo

restringido.

Finalmente, para comparar modelos se puede emplear el “Criterio de Informacion de Akaike” (AIC),

donde el modelo més adecuado es aquel con menor AIC (Hox, 2010).
AIC = 2 (devianza) — 2(k)
Donde “k” es el nimero de parametros estimados en el modelo.

Siguiendo a Goldstein (1995, citado en MacCallum et al., 1997) el analisis multinivel univariado
puede ser extendido para trabajar con varias variables de resultado simultaneamente, determinandose
en ese caso un modelo multinivel multivariado. Este tipo de modelo permite estimar conjuntamente

el efecto de los predictores sobre las variables de resultado, pudiéndose analizar para cada nivel de
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jerarquia las correlaciones entre estos puntajes y cada uno de los factores considerados. Cada variable
de respuesta se trabaja como un Unico sistema de ecuaciones obteniéndose diferentes medias y

residuos, para cada nivel de agregacion.

Plantear modelos multinivel multivariados tiene la ventaja de poder analizar las correlaciones entre
las variables dependientes, particionado las correlaciones entre el nivel individual y el grupal. Estos
modelos consideran la estructura jerarquica, permiten analizar la varianza intra y entre grupos, y
obtener la matriz de covarianzas entre las variables de resultado en los diferentes niveles de analisis.
Asimismo, las pruebas de hip6tesis son mas potentes que en el caso univariado, este resultado se
asocia a menores errores estandar que se dan cuando las variables de resultado estan correlacionadas.
Ademas, permite comparar y testear conjuntamente los efectos de una variable predictora en las
diferentes variables de respuesta, y se puede estimar el modelo aunque alguna de las variables de
resultado tenga datos faltantes, siempre que no sean sistematicos (Snijders & Bosker, 1999).

Para validar la pertinencia de emplear este tipo de modelos, es necesario analizar la significacion de
las covarianzas entre las variables de resultado, ya que su significacién implica que varian en forma

conjunta, y por tanto es adecuado estimarlas conjuntamente (Formichella & Kriiger, 2017).

En este trabajo se estima un modelo bivariado de dos niveles (estudiantes, escuela) donde las variables
de resultado son el puntaje en la prueba de matematicas y en la de lectura. A los efectos del planteo
de un modelo multinivel multivariado, es preciso definir un nivel adicional (Nivel 1) que incluye
variables indicadoras de los puntajes en matematicas y lectura, este nivel no tiene variacion. Los
estudiantes son las unidades del nivel 2 y las escuelas las del nivel 3. La parte fija del modelo se
compone por el rendimiento medio de los estudiantes para lectura y matematicas. La parte aleatoria

ajusta la matriz de covarianza de las dos disciplinas en el nivel 2,y 3.

Modelo Nulo

A los efectos de definir el nivel 1, se debe generar una variable dummy, por cada variable de resultado,

que adopta el valor 1 si el dato corresponde a esa variable de respuesta y cero en caso contrario.

L _ {1 para los puntajes en la prueba de lectura
€% =0 para los puntajes en la prueba de matematicas

1 para los puntajes en la prueba de matematicas

Mat;; = {0 para los puntajes en la prueba de lectura

Nivel 1 Yhij = T[ll'jLeCl'j + T[ZijMatij
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Nivel 2 Thij = Bh] + Thij
Nivel 3 ﬁh] =yh+uh]-
Sustituyendo secuencialmente en el nivel 1 se llega al siguiente modelo:

Yhij = ]/1L€Ci]' + szati]- + rlijLeCij + rzi]-Mati]- + uleeci]- + uszatl-j

e 32)

Or21 Or22

(ZZ) ~Normal [(8) ’<0£,11 0?12>]

Ou21 Oyp22

Donde Yy,;; refiere al puntaje en la prueba “h” (1 = lectura, 2 = matematicas), para el estudiante “i”,

en la escuela “j”. 7,;; es el error del nivel de estudiante, y uy; es el error a nivel de escuela.

En este modelo la parte fija se compone de y; Yy v, (que son las medias de los puntajes de lectura 'y
matematicas respectivamente), mientras que la parte aleatoria incluye la matriz de covarianzas entre

escuelas ©; = COV (up;) y la matriz de covarianzas a nivel de estudiantes Q;; = COV ().

5.3. Secuencia de modelos estimados
Siguiendo a Hox (2010) se desarrollan los siguientes pasos:

I.  Modelo nulo: inicialmente se estima un modelo sin predictores. Este modelo se establece
como linea de base para la estimacion de la varianza explicada en los diferentes niveles, a
partir de la cual se evalUa el poder explicativo de los modelos méas elaborados. También se
calcula el Coeficiente de Correlacion Intraclase (CCI) que permite estimar el grado de
dependencia de los resultados en los diferentes niveles de analisis.

Il.  Modelo 1: incorpora predictores asociados a las caracteristicas de los estudiantes (controles)
con efectos fijos. Se analiza la significacion individual®, eliminado a aquellos regresores no
significativos, para definir la especificacion final del modelo y evaluar los cambios en las
varianzas de ambos niveles respecto al modelo nulo.

I1l.  Modelo 2 (Modelo ajustado): incorpora el indice de nivel socioeconémico y cultural

promedio de los estudiantes del centro (NSEC_C), como una variable del contexto del centro.

3 Todas las pruebas de significacidn individual se realizan empleando el estadistico t de Student.

25



VI.

VIL.

VIIIL.

Se analiza la significacion individual y se evalGan los cambios en las varianzas respecto al
modelo nulo.

Modelo 3: incorpora al modelo 2 variables que dimensionan caracteristicas socioemocionales
de los estudiantes. Se analiza la significacion individual, eliminado a aquellos regresores no
significativos, para definir la especificacion final del modelo. Se evaltan los cambios en las
varianzas respecto al modelo nulo.

Modelo 4: incorpora al modelo 2 variables que dimensionan el clima escolar. Se analiza la
significacion individual, eliminado a aquellos regresores no significativos, para definir la
especificacion final del modelo. Se evaldan los cambios en las varianzas respecto al modelo
nulo.

Modelo 5: incorpora al modelo 2 variables asociadas a las oportunidades de aprendizaje y la
metodologia docente. Se analiza la significacion individual, eliminado a aquellos regresores
no significativos, para definir la especificacion final del modelo. Se evallan los cambios en
las varianzas respecto al modelo nulo.

Modelo 6: incorpora al modelo 2 los predictores que resultaron significativos en los modelos
3, 4 y 5. Se analiza la significacion individual, eliminado a aquellos regresores no
significativos, para definir la especificacion final del modelo. Se evaldan los cambios en las
varianzas respecto al modelo nulo.

Modelo 7: incorpora al modelo 6 interacciones de los regresores del modelo 6 con NSEC_C.
Se analiza la significacion individual, eliminado a aquellos regresores no significativos, para
definir la especificacion final del modelo. Se evaltan la significacion conjunta de las
interacciones, y los cambios en las varianzas respecto al modelo nulo. Luego se testean

coeficientes aleatorios a nivel de escuela.

5.4. Definicion de variables del estudio

Algunas variables a incluir en este trabajo son la operacionalizacién directa de un item, otras son

indices que fueron elaborados por el propio Instituto de Evaluacion Educativa (INEEd, 2018d), que

se incluyen en la base de Aristas 2017 y, otras variables surgen de indices construidos especialmente

para este estudio. En el caso de estas Ultimas se procedio a seleccionar aquellos items que, desde la

teoria, se ajustaban a las diferentes dimensiones a analizar, para luego construir indices a través de la

metodologia de Analisis Factorial Confirmatorio (ver anexo tabla A.1).
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Se realiz6 un analisis de datos perdidos, eliminandose aquellas variables con 18% o méas de datos

faltantes. Posteriormente, se imputaron los datos faltantes en el resto de las variables a través de la

metodologia de imputacion maltiple. No se realizaron imputaciones en las variables de resultado.

Finalmente, se procedié a estandarizar todas las variables continuas, a los efectos de facilitar la

comparacion entre las estimaciones.

A continuacion, se presentan las variables que finalmente fueron incorporadas en los modelos

presentados en el apartado de resultados. En el Anexo se incluye un cuadro con la definicion de

aquellas variables que fueron consideradas inicialmente, pero resultaron excluidas por carecer de

significacion (tabla A.2).

Variables de resultado

O

O

Lectura, es el puntaje en la prueba de lectura.
Matematicas, es el puntaje en la prueba de matematicas.

Variables de Nivel 2 (estudiante)

@)

NSEC _E, es el indice de nivel socioecondmico y cultural de del estudiante. Esta variable fue
construida por el Instituto Nacional de Evaluacion Educativa.

Mujer, es una variable dummy que vale 1 si el estudiante es mujer y 0 en caso contrario.
Repitio, es una variable dummy que vale 1 si el estudiante repiti6 algun afio en la escuela 'y 0
en caso contrario.

Afios Preesc., recoge el niamero de afios que el estudiante cursé en educacion preescolar.
Auto. Meta., es el indice de autorregulacion metacognitiva del estudiante. Esta variable fue
construida por el Instituto Nacional de Evaluacion Educativa, a partir de items asociados a si
el estudiante toma conciencia de las actividades que realiza, si presta atencién, revisa,
cuestiona y corrige sus tareas.

Empatia, es el indice de empatia del estudiante. Esta variable fue construida por el Instituto
Nacional de Evaluacion Educativa, a partir de items asociados a si el estudiante logra
entender y compartir el estado emocional de otro y responder de forma compatible.

Hab. Relac., es el indice de habilidades de relacionamiento del estudiante. Esta variable fue
construida por el Instituto Nacional de Evaluacion Educativa, a partir de items asociados a si
el estudiante logra interactuar de forma efectiva con otros, hace amigos, se siente parte de un

grupo, solicita ayuda, comparte sus sentimientos y dialoga para resolver problemas.
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Ment. Crec, es el indice de mentalidad de crecimiento del estudiante. Esta variable fue
construida por el Instituto Nacional de Evaluacion Educativa, a partir de items asociados a si
el estudiante cree que se puede mejorar a través del esfuerzo.

Pers. Acad., es el Indice de perseverancia académica del estudiante. Esta variable fue
construida por el Instituto Nacional de Evaluacion Educativa, a partir de items asociados a si
el estudiante es perseverante en la realizacion de las tareas a pesar de las dificultades que se

le presenten.

Variables de Nivel 3 (centro educativo)

O

NSEC_C, es el indice de nivel socioecondmico y cultural de del centro. Se calcula como el
promedio del indice de nivel socioeconémico y cultural de los estudiantes. Esta variable fue
construida por el Instituto Nacional de Evaluacion Educativa considerando la capacidad de
consumo o gasto de los hogares, la educacion de los padres o tutores y el nimero de libros
en el hogar.

Usa PC, es una variable dummy que vale 1 si el docente usa computadora en clase y 0 en
caso contrario.

Vin. Pares, es el promedio del indice de vinculo entre estudiantes. El indice fue construido
por el Instituto Nacional de Evaluacion Educativa, a partir de items asociados a las relaciones
interpersonales entre estudiantes, si se aceptan, se respetan y se brindan apoyo.

Vin. Est. Doc., es el promedio del indice de vinculo entre estudiante y docente. Este indice
fue construido por el Instituto Nacional de Evaluacién Educativa, a partir de items asociados
a las relaciones interpersonales entre estudiantes y docente, si se llevan bien, si el maestro les
brinda confianza y apoyo.

Sent. Pert., es el promedio del indice de sentido de pertenencia del estudiante. Este indice fue
construido por el Instituto Nacional de Evaluacion Educativa, a partir de items asociados al
vinculo afectivo (involucramiento, conexion y compromiso) que tiene el estudiante con el
centro educativo.

Cent. Est., es el indice que crece a medida que la metodologia docente se centra en el
estudiante. Esta variable fue creada para este trabajo, considerando items asociados a si el
docente permite que sus alumnos encuentren por si mismos las alternativas a las actividades
propuestas, que exploren y elaboren conjeturas sobre los diferentes temas.

Vin. FDC., es el indice de vinculo entre familias, docentes y el centro. El indice fue construido
por el Instituto Nacional de Evaluacion Educativa, a partir de items asociados a si el maestro

cree que las familias son recibidas por el centro, asisten cuando se las convoca, participan de
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las actividades, confian en la direccién y en los maestros, asi como sobre el buen didlogo de
los docentes con las familias.

o Conf. Dir.Doc, es el indice de confianza entre el docente y el director. Esta variable fue creada
para este trabajo considerando items asociados a si el docente cree que director lo escucha,
se preocupa por su bienestar y se interesa por su desarrollo profesional. También refiere a si
el maestro confia en la capacidad del director y viceversa.

o Doc. Inn., es el indice innovacién docente. Esta variable fue creada para este trabajo
considerando items asociados a si el director cree que los docentes estan dispuestos a
modificar su practica para mejorar los aprendizajes, si se preocupan por innovar y asumir

riesgos para mejorar la escuela.

6. RESULTADOS
6.1. Analisis descriptivo

El siguiente cuadro (Tabla 6.1) presenta los estadisticos principales de las variables que finalmente
fueron incorporadas en los modelos presentados en el apartado de resultados. Tal como fuera

expresado previamente, todas las variables fueron estandarizadas, exceptuando las dummies.

Se trabaja con informacion 7587 estudiantes de sexto afio, de los cuales el 50% son mujeres y el 20%
ha presentado algin evento de repeticion. En lo que refiere a las variables estandarizadas, se aprecia
que mas del 50% de los estudiantes cursd menos afios de educacion que el promedio, esto refleja la
existencia de una distribucién asimétrica (asimetria positiva), en la que existe un grupo minoritario
con mayor educacion preescolar. Un comportamiento similar se aprecia en el NSEC del estudiante,
ya que mas del 50% se ubica por debajo de la media, aunque la asimetria es un poco inferior. Enlo
gue respecta a las habilidades socioemocionales, mas del 50% de los estudiantes se encuentran por
encima de la media (asimetria negativa), principalmente en las dimensiones de mentalidad de

crecimiento y perseverancia académica.

En las 243 escuelas consideradas, el 77% de los docentes emplea computadora en clase. En mas del
50% de los centros, el NSEC del centro, el vinculo entre la familia el docente y el centro vy, la
confianza director - maestro se encuentran por debajo de la media (asimetria positiva), reflejando la

existencia de algunos centros con niveles muy altos en estas variables, sobre todo en lo que refiere al
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NSEC. En el resto de las variables de nivel 3, el 50% de las escuelas se encuentran levemente por

encima de la media (leve asimetria negativa).

Tabla 6.1
Estadisticos principales de las variables.

Variables de respuesta Media Desvio estandar Mediana Min. Max.

Lectura 0 1 0.04 -3.6 3.44
Matematicas 0 1 -0.08 -3.23 5.13
Nivel de estudiantes

NSEC _E 0 1 -0.1 -23 3.19
Mujer 0.5 0.5 0 0 1
Repitié 0.2 0.4 0 0 1
Afios Preesc. 0 1 -0.22 -2.64 1.39
Auto. Meta. 0 1 0.05 -3.86 1.67
Empatia 0 1 0.05 -3.78 152
Hab. Relac. 0 1 005 -35 2.09
Ment. Crec. 0 1 012 -233 18
Pers. Acad. 0 1 0.1 -3.44 141
Nivel de centros

NSEC C 0 1 -0.25 -1.65 3.09
Usa PC 0.77 0.42 1 0 1
Vin. Pares 0 1 0.01 -5.43 4.6
Vin. Est. Doc 0 1 01 -7.89 3.32
Sent. Pert. 0 1 0.01 -9.19 3.92
Cent. Est. 0 1 0.01 -3.22 1.49
Vin. FDC 0 1 -0.04 -3.05 25
Conf. Dir. Doc. 0 1 -0.1  -3.13 1.97
Doc. Inn. 0 1 0.07 -227 21

Tanto el puntaje en lectura como en matematicas, posee una media practicamente igual a la mediana,
lo que indicaria que el nimero de estudiantes que obtiene valores superiores la media es similar al
numero de estudiantes que con puntajes inferiores a esta. Sin embargo, en matematicas se aprecia que
hay estudiantes que obtienen puntajes muy por encima de la media (valor maximo 5,13), mientras
que en lectura la distribucion es relativamente simétrica (tabla 6.1). La figura 6.1 ratifica el hecho de
que la distribucion de los puntajes de lectura es bastante simétrica respecto a la media. Sin embargo,
la distribucion de matematicas presenta asimetria hacia la derecha, con gran concentraciéon de

estudiantes entorno al puntaje promedio y algunos estudiantes con puntajes bastante altos.
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Figura 6.1
Distribucidn de los puntajes de lectura y matematicas.
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En la figura 6.2 se aprecia una gran correlacion positiva entre los puntajes obtenidos en ambas areas,
de manera que, si un estudiante obtiene puntaje alto en una de las areas se espera un buen desempefio
en la otra, y si un estudiante falla en una de las areas se espera que falle también en la otra. Este
resultado avala el empleo de un modelo bi-variado, tal como se propuso previamente.

Figura 6.2
Estudiantes seglin su puntaje en lectura y matematicas.

M atemnaticas

2 0 2
Lectura

En lo que refiere al vinculo entre el desempefio y el NSEC del centro, la figura 6.3 muestra que los
estudiantes que asisten a centros con quintil de NSEC 1 o 2, suelen obtener resultados por debajo de
la media en ambas disciplinas, mientras que quienes asisten a centros de quintil 3 se ubican tanto por
encima como por debajo de la media, y aguellos que asisten a centros de quintil mayor suelen obtener

puntajes altos.
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Figura 6.3
Estudiantes por puntaje en lectura y matematicas y el quintil del NSEC de centro.
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a Q2 = Q3 * Q4 = Q5

La figura 6.4 permite analizar la distribucion del puntaje segin cada quintil de NSEC del centro,
mostrando un escalonamiento en los desempefios, es decir que, en ambas disciplinas, la distribucion
de los resultados se concentra en torno a puntajes mas altos al mejorar el NSEC del centro. En lectura
el rango intercuartil es muy similar entre quintiles, mientras que, en matematicas se incrementa
levemente al aumentar el quintil. Por tanto, en matematicas, cuanto mayor sea el quintil de NSEC del
centro, mayor serd la dispersion de los resultados. Los quintiles bajos se concentran en puntajes bajos,
mientras que los quintiles altos obtienen puntajes mas altos, pero con mayor dispersion. En lo que
refiere a valores extremos, en matematicas, se aprecian varios atipicos asociados a puntajes altos, en

todos los quintiles, mientras que, en lectura aparecen asociados tanto a puntajes altos como bajos.

Figura 6.4
Distribucidn del puntaje en matematicas y lectura segun quintil de NSEC del centro.
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6.2. Modelos Multinivel
Modelo Nulo

Respecto a la parte fija del modelo, los coeficientes no resultan individualmente significativos, lo que
resulta consistente con que las variables de resultado se encuentran estandarizadas, de manera que el

puntaje esperado en ambas asignaturas resulta ser cero.

En la parte aleatoria, se aprecia que las escuelas difieren mucho entre si, respecto del resultado
promedio de sus alumnos (varianza entre-escuelas), tanto en lectura (0,172) como en matematicas
(0,233), confirmando la necesidad de aplicar la metodologia multinivel. El efecto bruto de la escuela
sobre el rendimiento de los alumnos alcanza el 20,2% (coeficiente de correlacion intraclase),
representando un 23,3% en matematicas y 17,1% en lengua, es decir que las escuelas se diferencian
respecto del puntaje promedio de sus alumnos, principalmente en matematicas. Sin embargo, las
mayores diferencias en los resultados, se hayan a nivel de estudiantes, es decir, un alto porcentaje de
las desigualdades en los logros, se deben a factores extra-escolares individuales, principalmente en

lectura (varianza intra-escuelas: lectura 82,9% y matematicas 76,7%).

El vinculo entre el rendimiento en lectura y matematicas, resulta ser significativo y positivo,
confirmando la pertinencia de aplicar modelos bi-variados que consideren tal correlacion. A nivel de
escuelas, las covarianzas entre los puntajes de ambas asignaturas resultan ser bastante altas, siendo el
coeficiente de correlacion lineal positivo y sumamente alto (0,93), mientras que es mas moderado a
nivel de estudiantes (0,56). Claramente, el rendimiento promedio de una escuela en matematicas,
seria muy buen predictor del rendimiento en lengua, y viceversa. Se espera que, si una escuela tiene

alto desempefio en una disciplina también lo tenga en la otra.

Tabla 6.2

Resultados de la estimacion del modelo Nulo.

Parte Fija
Coef.
Lectura -0.04
(0.03)
Matematicas -0.041
(0.034)
Parte Aleatoria
Nivel Escuela
Varianza Lectura 0.172***
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Varianza Matematicas

Covarianza Lectura - Matematicas

Nivel Alumno
Varianza Lectura

Varianza Matematicas

Covarianza Lectura - Matematicas

(0.019)
0.233%**
(0.024)
0.186%**
(0.02)

0.833%**
(0.014)
0.768%**
(0.013)
0.449%**
(0.011)

Devianza

34998.726

Nota: * p-valor < 0.1; ** p-valor<0.05; *** p-valor<0.01.
Errores estdndar entre paréntesis.

Modelo Ajustado

Se procedio es estimar un modelo (Modelo 1) incluyendo como regresores fijos diversas variables a

nivel de alumno: Nivel socioecondmico y cultural (NSEC_E), edad, afios de educacién preescolar,

Mujer y Repiti6. A partir de analizar la significacion individual de los predictores, se redujo la

dimension del modelo, hasta lograr un modelo ajustado a nivel individual (Modelo 1).

Posteriormente, se incorpord al tercer nivel del modelo (escuela), el nivel socioeconémico y cultural

promedio del centro (NSEC_C), alcanzandose el Modelo 2.

Tabla 6.3

Resultados de la estimacién del modelo 1 y modelo 2.

Modelo 1 Modelo 2
Parte Fija Lectura Matematicas | Lectura ~ Matematicas
Constante -0.034 0.081*** -0.03 0.088***
(0.022) (0.023) (0.021) (0.02)
Variables de estudiante
*kx **k*k *kx *kk
NSEC E 0.289 0.291 0.263 0.249
- (0.013) (0.013) (0.015) (0.015)
Muier 0.234*** 0.234***
J (0.018) (0.018)
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Repiti6 -0.523*** -0.518*** -0.521*** -0.514***
(0.027) (0.027) (0.027) (0.027)
Afios Prees. 0.018" 0.016*
(0.009) (0.009)
Variables de escuela
0.106*** 0.167***
NSEC_C (0.021) (0.022)
Parte Aleatoria
Nivel Escuela
Varianza Lectura 0.054™ 0045
(0.007) (0.007)
Varianza Matematicas 0.085+* 0.0647*=
(0.01) (0.008)
Covarianza Lectura - 0.054*** 0.04***
Matematicas (0.008) (0.006)
Nivel Estudiante
: 0.74%%x 0.74%%*
Varianza Lectura (0.013) (0.013)
. . 0.693*** 0.692***
Varianza Matematicas (0.012) (0.012)
Covarianza Lectura - 0.373*** 0.373***
Mateméticas (0.01) (0.0)
Devianza 33645.494 33594.225

Nota: * p-valor <0.1; ** p-valor<0.05; *** p-valor<0.01. Errores estandar entre paréntesis.

Las variables que muestran efectos significativos, tanto en el puntaje en lectura como en matematicas,
son el nivel socioecondmico y cultural del estudiante y del centro, asi como haber repetido al menos
un afo en la escuela. Los efectos parciales resultan similares, tanto en signo como en magnitud para
ambas disciplinas. EI NSEC presenta un efecto parcial positivo, mientras que tener una trayectoria de
repeticion, se espera que reduzca el puntaje en ambas asignaturas. Asimismo, se espera que existan
diferencias en el puntaje en lectura segun el sexo del estudiante, siendo las mujeres, quienes presenten
mejor desempefio. No se esperan diferencias en el puntaje de lectura, segun los afios que haya cursado
de preescolar. Inversamente, en matematicas, se espera que la educacion preescolar mejore los
resultados, respecto al puntaje promedio (con una significacion del 5% en el modelo 1y del 10% en

el modelo 2), pero no existirian diferencias en el puntaje esperado dependiendo del sexo.
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Tabla 6.5
Porcentaje de varianza residual explicado por las variables respecto del modelo nulo.

Modelo 1 Modelo2
Lectura Matematicas Lectura Matematicas
Nivel Escuela 68.60 63.52 73.84 72.53
Nivel Alumnos 11.16 9.77 11.16 9.90
Total 21.00 22.28 21.89 24.48

La reduccion significativa de la devianza, permite concluir que los predictores incluidos
incrementaron la capacidad explicativa de los modelos (Modelo 1: RV=1353,23, gl=6; Modelo 2:
RV=51,27, gl=1). Asimismo, tal como muestra la tabla 6.5, el modelo ajustado (Modelo 2) logré
reducir un 21,89% la varianza residual total del modelo nulo en lectura, y 24,48% en matematicas. A
nivel de escuela, la reduccion result6 del 73,84% y 72,53%, y a nivel de estudiantes del 11,64% y
9,77% respectivamente. Los predictores consideramos en este modelo explican gran parte de las
desigualdades en logros entre escuelas, es decir que, al controlar por estas variables las escuelas se

tornan méas homogéneas respecto el puntaje esperado en ambas asignaturas.

Tabla 6.6

Coeficientes de correlacion lineal entre la varianza residual de Lectura y matematicas.

Modelo Nulo Modelo 1 Modelo 2
Nivel Escuela 0.931 0.794 0.749
Nivel Estudiante 0.561 0.521 0.521

A medida que se incorporaron regresores al modelo, se redujo el coeficiente de correlacion lineal
entre la varianza residual de lectura y matematicas, principalmente a nivel de escuela, aunque
continua siendo relativamente altos (tabla 6.6). A pesar de controlar por los predictores del modelo
2, los resultados en una disciplina contintan prediciendo los resultados en la otra, especialmente a

nivel de escuela.
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Modelo 3: el factor socioemocional

El modelo 3 incorpora, al nivel de estudiante del modelo ajustado, algunos indices que dimensionan
habilidades interpersonales, motivacion y autorregulacion en el aprendizaje. Las variables agregadas
son las siguientes: Autocontrol, empatia, habilidades de relacionamiento, regulacion emocional,

autorregulacion metacognitiva, mentalidad de crecimiento y perseverancia académica.

Se incorporaron todos los predictores al modelo, se analiz6 la significacion estadistica de cada uno
de ellos y se redujo la dimensién del modelo, elimindndose secuencialmente, aquellos regresores no
significativos con mayor p-valor. Sistematicamente se desarroll6 esta estrategia estimando diversos
modelos, hasta ajustar el modelo 3.

En este modelo se aprecia que, en términos de habilidades interpersonales, tener empatia y habilidades
de relacionamiento resulta relevante para explicar el puntaje de lectura, siendo, sélo la primera, un
determinante en matematicas. Mientras la empatia incrementa el puntaje esperado en lectura, las
habilidades de relacionamiento lo reducen en ambas asignaturas. Resulta muy Ilamativo el efecto
negativo de las habilidades de relacionamiento, aunque existe la posibilidad, de que aquellos
estudiantes con mayores habilidades de relacionamiento (superiores a la media), se dispersen mas y

eso los distraiga durante la clase afectando la adquisicion de conocimientos.

La motivacion y autorregulacion del aprendizaje, mentalidad de crecimiento, autorregulacion
metacognitiva y perseverancia académica, resultan individualmente significativas y presentan efecto

parcial positivo, tanto en lectura como en matematicas.

En términos de la magnitud del efecto, mentalidad de crecimiento y perseverancia académica son los

factores que presentan el mayor impacto sobre los logros, duplicando el efecto de los otros indices.

Incorporar los factores socioemocionales al modelo redujo el efecto de todos los controles, inclusive
del NSEC vy el de la repeticion, mostrando que parte del efecto del NSEC se asocia con factores
motivacionales, y que la repeticion seria menos perjudicial si se trabaja sobre los efectos emocionales
que genera. En contraposicion, mejora la significacion de los afios de asistencia a preescolar,
posiblemente porque exista un vinculo entre los factores sociales y emocionales con la asistencia a

preescolar, dado que justamente en la primera infancia se comienza a formar la personalidad el nifio.

37



Tabla 6.7
Resultados de la estimacion del modelo 2 y modelo 3.

Modelo 2 Modelo 3
Parte Fija Lectura Matematicas Lectura Matematicas
Constante -0.03 0.088*** -0.033* 0.064***
(0.021) (0.02) (0.02) (0.02)
Variables de estudiante
NSEC E 0.263***  0.249*** 0.219*%**  0.206***
- (0.015) (0.015) (0.015) (0.014)
Mujer 0.234*** 0.194***
(0.018) (0.018)
Repiti6 -0.521***  -0.514*** -0.417***  -0.404***
(0.027) (0.027) (0.027) (0.026)
Afios Preesc. 0.016" 0.02%*
(0.009) (0.009)
Empatia 0.047=
(0.011)
-0.05*%**  -0.041***
Hab. Relac. (0.012) (0.011)
0.07***  0.059***
Auto. Meta. (0.012) (0.011)
0.172%**  0.131***
Ment. Crec. (0.011) (0.01)
0.105%**  (0.155***
Pers. Acad. (0.011) (0.011)
Variables de escuela
0.106***  0.167*** 0.089***  0.156***
NSEC_C (0.021) (0.022) (0.02) (0.021)
Parte Aleatoria
Nivel Escuela
Varianza Lectura 0045+ 0.037
(0.007) (0.006)
Varianza Matematicas 0.064= 0.058™
(0.008) (0.008)
Covarianza Lectura - Matematicas 0.04% 0.034=
(0.006) (0.006)
Nivel Estudiante
Varianza Lectura 074 0.687
(0.013) (0.012)
Varianza Matematicas 0.692" 0.641
(0.012) (0.011)
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Covarianza Lectura - Mateméticas '~ 0.322%**
(0.01) (0.009)

Devianza 33594.225 32831.573
Nota: * p-valor <0.1; ** p-valor<0.05; *** p-valor<0.01. Errores estandar entre paréntesis.

En lo que refiere al ajuste del modelo, la prueba Chi cuadrado, empleando el estadistico de razén de
verosimilitud (RV=762,653, gl=9), permite concluir que los regresores resultan globalmente
significativos, presentando un buen ajuste. Asimismo, este modelo logra reducir 27,96% de la
varianza residual del modelo nulo en lectura, y 30,17% en matematicas, mostrando buen poder

explicativo en ambos niveles.

Tabla 6.8
Porcentaje de varianza residual explicado por las

variables del modelo 3 respecto del modelo nulo.

Modelo 3

Lectura Matematicas
Nivel Escuela  78.49 75.11
Nivel Alumnos 17.53 16.54

Total 27.96 30.17

Modelo 4: clima escolar

El modelo 4 parte del modelo 2, e incorpora diferentes variables a nivel de escuela que buscan
dimensionar el clima escolar, y en particular el involucramiento familiar con el centro y con el proceso
educativo. Las variables agregadas son: indice de vinculo entre maestros, familias y centro, si el
docente considera que la falta de involucramiento de las familias es una dificultad para dar clase,
indice de violencia en el entorno, promedio del indice de sentido de pertenencia de los estudiantes,
indice de liderazgo pedagdgico del director, indice de liderazgo inclusivo del director, indice de foco
en el aprendizaje, indice de colaboracion entre pares docentes, indice de confianza director - maestro,

indice de responsabilidad colectiva e indice de didlogo reflexivo.

Se agregaron todos los predictores, se analizo la significacion estadistica de cada uno de ellos y se

redujo la dimension del modelo, eliminando secuencialmente aquellos regresores no significativos
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con mayor p-valor. Sistematicamente se desarrolld esta estrategia, estimando diversos modelos, hasta
ajustar el modelo 4.

Segun los resultados encontrados, el indice de vinculo entre la familia, el docente y el centro afecta
positivamente los logros esperados en matematicas, es decir que cuanto mayor sea la cercania entre
estos tres actores, se espera una mejora en el proceso educativo que redundard en mejores desempefios
matematicos. Asimismo, cuanto mejor sean el vinculo de confianza entre director y maestro, y el

sentido de pertenencia de los estudiantes, se esperan mejores logros en lectura.

Tabla 6.9

Resultados de la estimacién del modelo 2 y modelo 4.

Modelo 2 Modelo 4
Parte Fija Lectura Matematicas Lectura Matematicas
-0.03 0.088*** -0.031 0.087***
Constante
(0.021) (0.02) (0.02) (0.02)

Variables de estudiante

NSEC_E 0.263***  0.249*** 0.263***  (.248***

(0.015) (0.015) (0.015) (0.015)
Mujer 0.234%** 0.235%**

(0.018) (0.018)

. 20.521%**%  _0514%**  _0517***  -0514%**

Repitid

(0.027) (0.027) (0.027) (0.027)
ARos Preesc. 0.016* 0.015*

(0.009) (0.009)

Variables de escuela

K%k *kx KKk KAk
NSEC_C 0.106 0.167 0.103 0.157

(0.021)  (0.022) (0.02)  (0.022)
Vin. FDC 0.041%***
| (0.012)
Conf. Dir. Doc. 0.045***
(0.012)
Sent. Pert. 0.029***
(0.012)
Parte Aleatoria
Nivel Escuela
Varianza Lectura 0.045"* 0.042%**
(0.007) (0.006)
Varianza Matematicas 0.064%*** 0.062%**
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(0.008) (0.008)

Covarianza Lectura - Matematicas 00+ 0.038***
(0.006) (0.006)

Nivel Estudiante

Varianza Lectura Q.74%>* 0.739%**
(0.013) (0.013)

Varianza Matematicas 0.6927%** 0.692***
(0.012) (0.012)

*kk oKk

Covarianza Lectura - Matematicas 0.373 0.372
(0.01) (0.01)

Devianza 33594.225 33568.033

Nota: * p-valor < 0.1; ** p-valor<0.05; *** p-valor<0.01. Errores estandar entre paréntesis.

A parir del test razon de verosimilitud (RV=26,19, gl=2), se concluye que el modelo resulta
globalmente significativo, y analizando la varianza residual, se aprecia una reduccion del 22,29% en
lectura y 24,68% en matematicas, respecto del modelo nulo. La reduccion de la varianza residual,
muestra una mejora en términos del poder explicativo del modelo en ambas disciplinas, sin embargo,
si se compara con el ajuste del modelo 2 (tabla 6.5), se aprecia que las variables de clima escolar

mejoran, principalmente, el poder explicativo en lectura.

Tabla 6.10
Porcentaje de varianza residual explicado

por las variables respecto del modelo nulo.

Modelo 4
Lectura Matematicas
Nivel Escuela  75.58 73.39
Nivel Alumnos 11.28 9.90
Total 22.29 24.68

Modelo 5: Oportunidades de aprendizaje

Partiendo del modelo ajustado (modelo 2), se incorporan predictores vinculados con las
oportunidades de aprendizaje que brinda el aula, teniendo en cuenta variables asociadas al clima del

aulay a la metodologia docente. Los predictores afiadidos inicialmente fueron: uso de computadora
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en clase, media del indice de vinculo de pares, media del indice de vinculo entre el estudiante y el
docente, si el docente percibe dificultades para dar clase por falta de interés o interrupciones de los
estudiantes, o por falta de recursos, tiempo destinado a preparar el clima para dar clase, expectativas
docentes, frecuencia de envio de deberes, indice de innovacion docente, indice de metodologia
centrada en el estudiante y desarrollar evaluaciones con el propésito de informar a los estudiantes o
a sus padres sobre los desempefios. Luego de aplicar una estrategia secuencial de reduccion de las

dimensiones del modelo, a partir de pruebas de significacidn individual, se alcanzé el modelo 5.

Segun los resultados del modelo 5, el vinculo entre estudiantes resulta ser el Gnico predictor que
determina tanto los logros en lectura como en matematicas. Asimismo, el vinculo estudiante - docente
es relevante para predecir el puntaje esperado en matematicas. En lo que refiere a la metodologia
docente, el uso de computadora en clase, la estrategia docente centrada en el estudiante y estar
dispuestos a innovar en la préctica pedagogica, afectan positivamente los resultados esperados en

lectura.

Tabla 6.11
Resultados de la estimacion del modelo 2 y modelo 5.

Modelo 2 Modelo 5
Parte Fija Lectura Matemaéticas Lectura Matematicas

-0.03 0.088*** -0.098***  0.087***

Constante
(0.021) (0.02) (0.029) (0.02)

Variables de estudiante

0.263***  0.249*** 0.263***  0.248***

NSEC_E
- (0.015) (0.015) (0.015) (0.015)
. 0.234*** 0.233***
Mujer
(0.018) (0.018)
. -0.521***  -0.514*** -0.514***  -0.511***
Repitio
(0.027) 0.027 (0.027) (0.027)
A0S Preesc. 0.016* 0.016%
0.009 (.009)

Variables de escuela

0.106***  0.167*** 0.086***  0.145***

NSEC C
- (0.021) (0.022) (0.021) (0.024)
Vin. Pares 0.054** 0.047**
(0.015) (0.018)
Vin. Est. Doc. 0.027**
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(0.013)

Usa PC 0.088***
(0.027)
Cent. Est 0.032***
o (0.011)
Doc. Inn 0.027**
o (0.013)
Parte Aleatoria
Nivel Escuela
*k*k *kx
Varianza Lectura 0.045 0.038
(0.007) (0.006)
*k* Hokk
Varianza Matematicas 0.064 0.063
(0.008) (0.008)
*kx Kkek
Covarianza Lectura - Mateméticas 00 0.037
(0.006) (0.006)
Nivel Estudiante
*kk *kx
Varianza Lectura 0.74 0.739
(0.013) (0.013)
*kk Sk
Varianza Matematicas 0.692 0.69
(0.012) (0.012)
*kk kK
Covarianza Lectura - Mateméticas 0> 0371
(0.01) (0.01)
Devianza 33594.225 33548.466

Nota: * p-valor <0.1; ** p-valor<0.05; *** p-valor<0.01. Errores estandar entre paréntesis.

De acuerdo al contraste de razon de verosimilitud (RV= 45,76), el modelo resulta globalmente
significativo. Asimismo, se alcanza una reduccion del 22,69% de la varianza residual del modelo nulo

en lectura 'y un 24,78% en matematicas.

Tabla 6.12
Porcentaje de varianza residual explicado

por las variables respecto del modelo nulo.

Modelo 5
Lectura Matematicas

Nivel Escuela  77.91 72.96

Nivel Alumnos 11.28 10.16
Total 22.69 24.78
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Modelo Final

A partir de los cinco modelos definidos previamente, se identificaron algunos predictores que
determinarian el puntaje esperado en lectura y/o matematicas. El modelo 6 integra gradualmente todas
estas variables en un solo modelo. Inicialmente se incluyen los regresores del modelo ajustado
(modelo2 y los asociados a la dimension socioemocional (modelo 3) y se incorporan de a uno los
regresores vinculados con oportunidades de aprendizaje (modelo 5), manteniendo todos los
regresores su significacion. Posteriormente, se agregaron de a una las variables de clima escolar
(modelo 4).

La incorporacion de los regresores vinculados al clima escolar, afecto la significacion de las variables
asociadas al clima del aula, mostrando que el clima del centro educativo superpone su efecto sobre el
clima del aula. Al afiadir el indice de confianza entre el director y los maestros, pierde relevancia el
indice de innovacion en las practicas docentes. Al agregar el indice del vinculo entre las familias, los
docentes vy el centro, y el indice que dimensiona el sentido de pertenencia de los estudiantes, pierde
gradualmente significacion el indice de vinculo entre pares, tornandose finalmente no significativo,

para las dos variables de respuesta.

El modelo 6 muestra claramente que las caracteristicas individuales de los estudiantes son los mayores
determinantes del logro educativo. El principal predictor, es haber repetido algin afio. Se espera que
aquellos estudiantes que hayan repetido por lo menos un afio, tengan un puntaje 0,4 desvios estandar
inferior al puntaje promedio (0,411 y 0,403), controlando por el resto de los regresores. Este efecto
practicamente duplica el efecto del NSEC individual (0,219 y 0,206), casi triplica el efecto del NSEC
del centro en matematicas (0,146) y lo cuadriplica en lectura (0,088). Ser mujer no parece relevante
en el puntaje matematico, pero tiene un efecto muy similar al del NSEC individual en el caso de
lectura (0,194). Los afios de asistencia a preescolar, sélo resultan significativos para explicar el

puntaje matematico, con un efecto bastante menor (0,02).

Las habilidades interpersonales, la motivacion y autorregulacion en el aprendizaje son importante en
el proceso educativo. Segun los resultados presentados, la mentalidad de crecimiento (0,173 y 0,131)
y la perseverancia académica (0,104 y 0,174), son las cualidades personales que presentan el mayor
impacto sobre los logros, practicamente duplicando el efecto de los otros indices. Estos predictores
tienen efectos muy similares al NSEC de centro, 0 ain mayor en el caso de lectura. La autorregulacién
metacognitiva, también afecta positivamente el aprendizaje, pero con efectos parciales bastante
inferiores (0,069 y 0,057).
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En términos de habilidades interpersonales, la empatia afecta positivamente los resultados en lectura
(0,048), mientras las habilidades de relacionamiento influyen negativamente en ambas disciplinas, en
una magnitud muy similar (-0,053; -0,042). Este resultado resulta llamativo, en principio, pero hay
que tener en cuenta que las variables se encuentran estandarizadas, es decir que el signo negativo
implica que, tener habilidades de relacionamiento por encima de la media, repercute en una reduccion

del puntaje esperado.

En lo que refiere a variables a nivel agregado, el NSEC del centro resulta ser el Unico predictor que
afecta simultdneamente el puntaje en ambas asignaturas (0,088 y 0,146), siendo, ademas, el que
presenta los mayores efectos parciales. Este resultado posiciona al “efecto de pares” como uno de los
mayores determinantes del aprendizaje a nivel de centro, coincidiendo con lo que plantean diversos
autores (Cervini et al., 2016; De Melo, 2014; Duarte et al., 2009; Trevifio et al., 2010; Woitschach
etal., 2017).

Emplear computadora en clase, afecta positivamente los resultados en lectura (0,103), en una
magnitud similar a un incremento en un desvio estandar del NSEC del centro. Asimismo, la
metodologia docente centrada en el estudiante, asociada a permitir que los estudiantes exploren,

discutan y elaboren sus propias conclusiones potencia los resultados en lectura (0,028).

En lo que refiere al clima del centro, por un lado, la confianza entre el director y el maestro, y el
sentido de pertenencia del estudiante favorecen, en magnitudes muy similares (0,036 y 0,035), el
logro en lectura. Por otro lado, la cercania de la familia con el docente y el centro, asi como el vinculo
de cercaniay confianza entre los estudiantes y el maestro potencian los resultados matematicos (0,033
y 0,039).

Finalmente, a los efectos de evaluar las diferencias en el efecto parcial de los predictores, dependiendo
del NSEC del centro, se incorporaron interacciones entre esta variable y los diferentes regresores.
Luego de testear secuencialmente la significacion individual de las interacciones, se llega al modelo
7. En la determinacién del puntaje de lectura, solo el efecto de la mentalidad de crecimiento, presenta
diferencias significativas por NSEC del centro. Mientras que, en el puntaje matematico, varios
predictores (ser mujer, haber repetido algin afio, perseverancia académica y mentalidad de

crecimiento) presentaron efectos diferenciales por NSEC del centro.

Ser mujer no implica diferencias significativas en términos del puntaje matematico, sin embargo, su
interaccion con el NSEC del centro si. Es decir, que existe un efecto diferencial del NSEC del centro
dependiendo sexo del estudiante. Se espera que ser una estudiante mujer, reduzca el efecto del NSEC

del centro, respeto del efecto que genera en los varones. Es decir, que en aquellos centros con NSEC
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alto, cuanto mayor sea el NSEC se esperarian mejores resultados matematicos en los varones que en

las mujeres, mientras que en los centros con NSEC bajo se espera el efecto inverso.

Asimismo, la repeticion también presenta efectos diferenciales, sobre el puntaje matematico, segln
el NSEC del centro. En aquellos centros con NSEC por encima de la media, se espera mayor brecha
de resultado entre quienes repitieron y quienes tienen una trayectoria oportuna, mientras que en los

centros con NSEC bajo, la brecha es menor.

En matematicas, resulta significativa (al 10%) la interaccion entre el NSEC individual y el promedio

de la escuela, su coeficiente positivo muestra que las variables refuerzan, levemente, su efecto.

La interaccién entre la perseverancia académica y el NSEC del centro, muestra que los resultados
matematicos se potencian en aquellos estudiantes perseverantes (con perseverancia académica por
encima de la media), que asisten a centros con NSEC por encima de la media. Lo inverso ocurre con
la mentalidad de crecimiento. Como se planted previamente, creer que se puede mejorar a través del
esfuerzo personal, es uno de los principales predictores del desempefio. Si un estudiante tiene la
mentalidad de crecimiento promedio, o asiste a una escuela con NSEC promedio, se esperan
resultados por encima de la media en ambas asignaturas. Sin embargo, en el caso de estudiantes con
baja mentalidad de crecimiento y que asisten a centros de bajo NSEC, o de estudiantes con alta
mentalidad de crecimiento que asisten a centros con alto NSEC, el efecto positivo que genera esta
valoracion del esfuerzo es menor. Por otro lado, en el caso de estudiantes con baja mentalidad de
crecimiento y que asisten a centros de alto NSEC, o de estudiantes con alta mentalidad de crecimiento
que asisten a centros con bajo NSEC, el efecto positivo que genera esta valoracion del esfuerzo es

mayor. Estas variables tendrian un efecto compensatorio entre ellas.

Respecto de la interaccion entre las variables del nivel de escuela, en lectura, resulta significativa la
interaccion del NSEC_C con el vinculo entre los estudiantes y el docente, su coeficiente negativo
muestra que el buen relacionamiento con el maestro modera, levemente, el efecto de la composicion

del centro.

Tabla 6.13

Resultados de la estimacion del modelo 2, modelo 6 y modelo 7.

Modelo 2 Modelo 6 Modelo 7
Parte Fija Lectura  Matematicas Lectura  Matemaéticas Lectura  Matematicas
Constante -0.03 0.088*** -0.112***  0.064*** -0.102***  0.051**
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Variables de
estudiante
NSEC E

Mujer
Repitio
Afios Preesc.
Empatia
Hab. Relac.
Auto. Meta.
Ment. Crec.
Pers. Acad.

Variables de
escuela
NSEC C

Vin. FDC
Conf. Dir. Doc.
Sent. Pert.

Vin. Est. Doc.
Usa PC

Cent. Est.
Interacciones

Mujer -
NSEC_C

Repitio -
NSEC_C

(0.021) (0.02)
0.263%**  (.249%**
(0.015) (0.015)

0234+
(0.018)
L0.521%%%  0.514%**
(0.027) (0.027)
0.016*
(0.009)
0.106***  0.167***
(0.021) (0.022)

(0.027)

0.219%**
(0.015)
0.194%**
(0.018)
-0.411%%*
(0.027)

0.048%**
(0.011)
-0.053%**
(0.012)
0.069%**
(0.012)
0.173%**
(0.011)
0.104%**
(0.011)

0.088***
(0.019)

0.036***
(0.011)
0.035%**
(0.012)

0.103%**
(0.026)
0.028%**
(0.011)

(0.019)

0.206%**
(0.014)

-0.403%**
(0.026)
0.02%*
(0.009)

-0.042%**
(0.011)
0.057%**
(0.011)
0.131%**
(0.01)
0.154%**
(0.011)

0.146%**
(0.022)
0.033%**
(0.012)

0.039%%**
(0.011)

(0.027)

0.218%**
(0.015)
0.194%**
0.018
-0.409%**
(0.027)

0.046%**
(0.011)
-0.053%**
(0.012)
0.071%**
(0.012)
0.17%**
(0.011)
0.103%**
(0.011)

0.099%**
(0.019)

0.036***
(0.011)
0.034**
(0.012)

0.101%**
(0.026)
0.025%*
(0.011)

(0.021)

0.207%**
(0.014)

-0.441%%%
(0.029)
0.021%*
(0.009)

-0.043%**
(0.011)
0.06%**
(0.011)

0.127%**

(0.01)

0.157%**

(0.011)

0.17%**
(0.025)
0.020%*
(0.012)

0.04%**
(0.011)

-0.055%**
(0.017)
-0.098***
(0.034)
0.037%**
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Pers. Acad. - (0.009)
NSEC _C

Ment. Crec. - -0.028**  -0.039***
NSEC_C (0.011) (0.011)
NSEC _E - 0.021*
NSEC_C (0.011)
Vin. Est. Doc.- -0.031%**
NSEC C (0.011)
Parte Aleatoria

Nivel Escuela

Varianza 0.045*** 0.03*** 0.028***

Lectura (0.007) (0.005) (0.005)

Varianza 0.064*** 0.056*** 0.058***
Matematicas (0.008) (0.007) (0.008)

Covarianza 0.04%*** 0.03*** 0.031***

Lectura - (0.006) (0.005) (0.005)

Matematicas

Nivel

Estudiante

Varianza 0.74%** 0.686*** 0.685***

Lectura (0.013) (0.012) (0.012)

Varianza 0.692*** 0.64%** 0.636***
Matematicas (0.012) (0.011) (0.011)

Covarianza 0.373*** 0.321*** 0.32%**

Lectura - (0.01) (0.009) (0.009)

Matematicas

Devianza 33594.225 32778.036 32713.927

AIC -65496.072 -65351.854

Nota: * p-valor < 0.1; ** p-valor<0.05; *** p-valor<0.01. Errores estandar entre paréntesis.

En lo que refiere al ajuste de los modelos, por un lado, la prueba de razén de verisimilitud

(RV=816,19, gl=15), muestra que los predictores incorporados al modelo 6, resultan conjuntamente

significativos respecto del modelo ajustado (modelo 2). Por otro lado, las interacciones incorporadas

al modelo 7, resultan conjuntamente significativas (RV= 64,11, gl=7), brindando un buen ajuste.

Ambos modelos (modelo 6 y 7), logran reducir en torno al 30% de la varianza en ambas disciplinas,

explicando entorno al 80% la varianza a nivel de escuela en lectura, y del 75% en matematicas. A

nivel de estudiante logran explicar en torno al 17% de la varianza en ambas areas.
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Tabla 6.14

Porcentaje de varianza residual explicado por las variables
respecto del modelo nulo.

Modelo 6 Modelo 7
Lectura Matematicas Lectura Matematicas
Nivel Escuela  82.56 75.97 83.72 75.11
Nivel Alumnos 17.65 16.67 17.77 17.19
Total 28.76 30.47 29.05 30.67

Considerando el criterio de informacién de Akaike, se observa un menor valor en modelo 6 (AIC= -
65496,072), indicando que el aporte explicativo de las interaccidnes no es lo suficientemente alto,
como como compensar la pérdida de grado de libertad, determinando que, como modelo final seria
preferible el modelo 6. Sin embargo, resulta interesante analizar el modelo 7, dado el aporte
significativo de las interacciones. En este ultimo modelo se testearon efectos aleatorios a nivel de
escuela, sin encontrarse efectos significativos. Finalmente, se chequearon los residuos de ambos

modelos observandose un comportamiento adecuado (ver Anexo figuras Al a A7).

7. DISCUSION

Los resultados presentados en el apartado 6 muestran, que las escuelas difieren mucho entre si
respecto del resultado promedio de sus estudiantes, tanto en lectura como en matematicas. El efecto
bruto de la escuela representa un 23,3% en matematicas y 17,1% en lectura, es decir, que las escuelas
se diferencian respecto del puntaje promedio de sus alumnos, principalmente en matematicas. Un
mayor efecto escuela en matematicas, se asocia a que, por ser una disciplina muy abstracta y
compleja, la incorporacion del conocimiento matematico requiere de ciertas herramientas que brinda
la escuela. Este resultado no es coincidente con estudios previos, Trevifio et al. (2010) a partir de
datos de SERCE encuentra un efecto bruto un poco menor, para Uruguay, en torno al 20% en ambas
areas. Woitschach et al. (2017) con datos de TERCE encuentra un efecto un poco superor en lectrua
(25%). Ambos estudios concluyen que el efecto escuela es superior en lectura que en matematicas, lo

que se contradice con los resultados de este estudio.

Asimismo, a nivel de escuela se aprecia un vinculo muy fuerte entre los puntajes de ambas disciplinas
(coeficiente de correlacion lineal 0,93), que se asocia de manera muy clara con el NSEC del centro
(Figuras 6.2, 6.3 y 6.4). Los quintiles 1 y 2 suelen tener resultados por debajo de la media, y los

quintiles 4 y 5 por encima. En consonancia, estudios previos establecen efectos escolares netos de la

49



composicién socioecondémica, muy bajos para Uruguay (Cardozo et al., 2012; Trevifio et al., 2010;
Woitschach et al., 2017). Es asi que, el NSEC de la escuela es un determinante muy fuerte de los
resultados educativos, y dependiendo de la composicion socioeconémica y cultural del centro existen
escuelas de alto y bajo desempefio.

En la misma linea, los modelos multinivel, presentados previamente, muestran que, a nivel de escuela,
el NSEC es la variable con mayor efecto sobre los desempefios, resultado similar al encontrado en
varios estudios (Cardozo et al., 2012; Cervini et al., 2016; Duarte et al., 2009; Silveira Aberastury,
2020). Definiéndose, tal como plantea Gentili (2009), diferentes circuitos educativos con
oportunidades desiguales que afectan negativamente a los mas pobres y positivamente a quienes
provienen de hogares con mejor NSEC. Si se tiene en cuenta la segregacion educativa por nivel
socioecondmico (INEEd, 2014), que se vincula fuertemente con la segregacion residencial (De Melo,
2014; INEEd, 2021; Jenkins et al., 2008; Katzman & Retamoso, 2007), se concluye que el efecto de
pares genera efectivamente circuitos diferenciales, donde el mas desfavorecido obtiene aprendizajes
de baja relevancia. En definitiva, el sistema no estaria brindando una educacion basada en la equidad,

ya que no logra revertir los determinismos de origen.

Tal como encuentran Silveira Aberastury (2020) y Cardozo et al.(2012), la condicién de repetidor es
el principal predictor de los desempefios, mostrando un efecto muy superior al del NSEC individual
y agregado. Sin embargo, hay que tener presente, que la repeticién es un fendmeno que esconde
cuestiones socioeconémicas y familiares (Formichella & Kriger, 2017; INEEd, 2017a), y por tanto
se vincula con el NSEC individual y del centro. Asimismo, la repeticién también presenta efectos
diferenciales sobre el puntaje matematico segtin el NSEC del centro. En aquellos centros con NSEC
por encima de la media, se espera que, cuanto mayor sea el NSEC del centro, mayor sea la brecha en
el puntaje matematico entre repetidores y no repetidores, mientras que en los centros que se
encuentran por debajo de la media, la brecha es menor. Este resultado posiblemente se asocia a que,
como se plante6 previamente, los centros con mayor NSEC tienen mejores resultados, de manera que
la brecha es la diferencia entre estudiantes con buenos resultados y aquellos que no alcanzan el
requerimiento minimo. Mientras que en los centros con menor NSEC, los estudiantes, aunque no
hayan repetido, suelen obtener menores resultados, lo que implicaria una brecha menor. Asimismo,
este efecto diferencial podria implicar, que las estrategias focalizados de acompafiamiento a los
estudiantes con dificultades de aprendizaje que se aplican en escuelas de menor NSEC, como son el
“Programa Maestros Comunitarios” y “Maestro mas Maestro” (INEEd, 2016), logran reducir el

efecto nocivo de la repeticion en el desempefio matematico.
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Alineado con lo hallado por otros estudios (ANEP, 2009; Cardozo et al., 2012; Cervini et al., 2014;
De Melo, 2014; Duarte etal., 2009; Ferndndez-Aguerre, 2004; Haretche, 2014; Katzman &
Retamoso, 2007; Roman & Murillo, 2012; Silveira Aberastury, 2020; UNESCO/LLECE, 2015), el
NSEC del estudiante es otro predictor importante a nivel individual, que se vincula con la repeticion
y, Vvia segregacion educativa, con el efecto de pares. Los estudiantes mas desfavorecidos aprenden
menos, egresando de la escuela con bajo capital educativo, lo que perpetta las diferencias sociales
preexistentes. Tal como planta la “Teoria de los codigos lingiiisticos de Bernstein” los nifios de menor
NSEC manejan un lenguaje restringido, asociado a sus contextos particulares, que resulta muy
limitado para los requerimientos de la escuela, dificultandoles la integracién a la cultura escolar, la

discusion y la incorporacion de conocimientos abstractos (Giddens, 2000).

Contrariamente a lo que encuentran Silveira Aberastury (2020) y Cardozo et al. (2012), el efecto del
NSEC individual en lectura, es muy superior al efecto del NSEC del centro, mientras que en
matematicas resultan muy similares. Asimismo, se aprecian diferencias en el efecto del NSEC de la
escuela sobre el puntaje matematico, dependiendo del NSEC del estudiante. Es decir, que el efecto
del NSEC del centro no es igual para todos los estudiantes, sino que varia dependiendo del bagaje
sociocultural y econémico del propio estudiante. En matematicas, el contexto escolar genera efectos
diferenciales dependiendo del contexto familiar, y viceversa. EL efecto del NSEC del centro, no es
independiente del NSEC individual, sino interact(a, pudiendo potenciar o moderar su efecto.

Al igual que en otros estudios, en principio, no existirian diferencias esperadas por sexo en el
resultado matematico (Cordero et al., 2013; Gamazo et al., 2018; Martinez-Garrido, 2015; Murillo,
2007b; Zambrano, 2016), pero si en lectura (ANEP, 2009; Cordero et al., 2013; Gamazo et al., 2018;
Martinez-Garrido, 2015; Murillo, 2007a; Silveira Aberastury, 2020; Tufidn & Poy, 2016). En lectura,
el puntaje esperado es superior para las mujeres que para los varones. Sin embargo, el analisis de la
interaccion con el NSEC del centro muestra un efecto diferencial sobre el puntaje matematico,
dependiendo del sexo del estudiante. En aquellos centros con NSEC alto se esperarian mejores
resultados matematicos en los varones que en las mujeres, mientras que en los centros con NSEC
bajo, se espera el efecto inverso. En los centros con NSEC alto, el efecto de pares potencia mas el
aprendizaje matematico en los varones que en las mujeres, mientras que en los centros de NSEC bajo,
el efecto de pares reduce mas el puntaje matematico en varones que en mujeres. Se pude pensar que
el rendimiento matematico de los varones depende del entorno en que se desarrolle, cuanto mejor el

entorno socioecondmico y cultural, van a lograr mejores desempefios respecto de las mujeres.

En lo que refiere al otro control individual que se incorporé al modelo, los afios de asistencia a

preescolar, solo resulta significativo para explicar el puntaje matematico, con un efecto bastante
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menor. Este resultado puede asociarse a que en Uruguay la educacion es obligatoria desde los 3 afios,
alcanzandose desde el afio 2006 una cobertura mayor al 70%, que actualmente asciende casi al 90%
de los nifios (INEEd, 2017b).

La incorporacién de los factores socioemocionales, redujo el efecto de todos los controles, inclusive
el del NSEC y el de la repeticion. Este resultado es esperable, si se considera que el conocimiento y
el manejo de las emociones, se conforma a partir de la interaccion del estudiante con el contexto. Es
decir que, parte del efecto del NSEC se asocia con factores motivacionales y que la repeticion seria
menos perjudicial si se trabaja sobre los efectos emocionales que genera. En esta linea, Van den
Broeck et al. (2020) sostiene que las aspiraciones de los estudiantes, pueden llegar a moderar el efecto
del bajo nivel socioecondmico en los aprendizajes. Asimismo, un bueno manejo de las emociones,
afecta positivamente el relacionamiento social, el comportamiento responsable y facilita la superacion
situaciones adversas (INEEd, 2018b). Tal como plantea Cueto (2006), desde las escuelas se deberia
motivar a los estudiantes, ayudandolos a explorar y desarrollar su potencial, ya que la actitud positiva
hacia el aprendizaje, se construye en la interaccion del capital cultural, las experiencias escolares y
las estrategias pedagdgicas (Cervini, 2003; Luzarraga et al., 2018; Moreira-Mora, 2009; Scheerens,
2016). En este sentido, es muy importante generar estrategias que afecten aspectos no cognitivos del
estudiante, ya que condicionan la perseverancia y el esfuerzo, afectando el proceso de ensefianza y
aprendizaje (ANEP, 2009; Fernandez-Lasarte etal., 2019; Roméan, 2010; Zambrano, 2016).
Asimismo, las altas expectativas docentes (aunque no resultaron significativas en el presente estudio),
asociadas con objetivos educativos ambiciosos y plausibles, son claves para mantener a los
estudiantes motivados (Fernandez-Alonso et al., 2015; Gonzélez-Medina & Trevifio-Villarreal, 2018;
Murillo, 2008; Scheerens, 2016), afectando los aprendizajes (ANEP, 2009; Farrington et al., 2012;
Morrison Gutman & Schoon, 2013; Taylor et al., 2017).

En particular, la mentalidad de crecimiento y la perseverancia académica, son las cualidades
emocionales que presentan el mayor impacto sobre los logros, con niveles muy similares al NSEC
del centro. Es asi que, ser un estudiante que cree en el proceso educativo, confiado de que con esfuerzo
puede mejorar y siendo persistente para alcanzar sus objetivos, resulta tan determinante como el
contexto social del centro. Varios estudios plantean la importancia de la mentalidad de crecimiento
en el desemperio de los estudiantes (Blackwell et al., 2007; Boaler, 2013; Farrington et al., 2012), y
su vinculo con la perseverancia académica (Hochanadel et al., 2015), en el sentido de que si se cree
que se puede mejorar, se seré perseverante en alcanzar los objetivos. Los docentes deberian promover
la mentalidad de crecimiento en sus estudiantes, trabajando sobre sus expectativas, fomentando el

esfuerzo y empleando los errores como una oportunidad para aprender (Boaler, 2013).
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En linea con lo planteado previamente, se encontré un efecto diferencial del NSEC de la escuela
dependiendo de la mentalidad de crecimiento y de la perseverancia académica. La interaccion entre
la mentalidad de crecimiento y el NSEC del centro presenta coeficiente negativo, que implicaria que,
en los centros con menor NSEC se potencia el efecto de la mentalidad de crecimiento. Creer que con
esfuerzo se puede mejorar y alcanzar los objetivos, podria atenuar, para los quintiles menores, los
efectos negativos del NSEC del centro. En este sentido, existen estudios que plantean que la
mentalidad de crecimiento puede funcionar como mediadora del contexto socioeconémico (INEEd,
2018b). Respecto de la interaccion con la perseverancia académica, se observa que el efecto de la
perseverancia se potencia cuanto mayor sea el NSEC del centro, posiblemente asociado a las mayores

expectativas, motivacion y acompafiamiento durante el proceso educativo.

Asimismo, la autorregulacion metacognitiva, que también afecta positivamente los logros, implica
que el estudiante esta motivado y decida esforzarse mas y participar activamente en su proceso de
aprendizaje, definiéndose metas, altas expectativas y buscando la forma de alcanzarlas (INEEd,
2018b; Mifiano & Castejon, 2011; Rosério et al., 2012; Zorrilla, 2003). Es asi que varios estudios
encuentran, que desarrollar un proceso de aprendizaje consciente y autorregulado se asocia con
mejores desempefios (Fernandez-Aguerre, 2004; Mifiano & Castejon, 2011; Rosério et al., 2012;
Zorrilla, 2003).

Respecto de las habilidades interpersonales, ser mas empaético, reconocer las emociones del otro y
responder compatiblemente, afecta positivamente los resultados en lectura. Mientras que las mayores
habilidades de relacionamiento, reducen el puntaje esperado en ambas disciplinas. Es importante
tener presente que, al estar trabajando con variables estandarizadas, el analisis refiere a al
comportamiento por encima o por debajo de la media. En este sentido una hip6tesis posible es que
los estudiantes con mayores habilidades de relacionamiento sean méas conversadores, se dispersen

mas, y de esa manera vean afectado su aprendizaje.

Diferentes autores establecen la importancia del clima escolar en el proceso educativo, en términos
de que el centro debe ser un lugar que propicie la interaccién entre los diferentes actores educativos,
generando un entorno adecuado para que se desarrolle la ensefianza y el aprendizaje (Arancibia &
others, 1992; Gonzalez-Medina & Trevifio-Villarreal, 2018; Murillo, 2007b; Pérez et al., 2004). En
este sentido, Baquero (2000) resalta la importancia de considerar el contexto, teniendo en cuenta las
particularidades de la situacion educativa, ya que el aprendizaje y la ensefianza no se desarrollan en
un entorno natural, sino que dependen del vinculo con el contexto socio-cultural, y las dindmicas

sociales que se generan.
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En lo que refiere a las variables de clima escolar, por un lado, no se encontraron efectos significativos
de la violencia en el entorno del centro, del liderazgo del director (pedag6gico e inclusivo), de que el
centro defina estrategias con foco en el aprendizaje, de la colaboracion entre pares docentes, de la
responsabilidad colectiva, del didlogo reflexivo del cuerpo docente, ni de la percepcién docente sobre
que su tarea se vea dificultada por la falta de involucramiento familiar. Estas variables no parecen
explicar variaciones en los resultados; a pesar de que muchos estudios fundamentan teérica y
empiricamente su relevancia (Bolivar, 2015; Clavel etal., 2016; Gonzalez-Medina & Trevifio-
Villarreal, 2018; Gonzélez Bustamante, 2015; Krichesky & Murillo, 2018; Martinez-Garrido, 2015;
Murillo, 2007b, 2008; M.-C. Opdenakker & Damme, 2000). Por otro lado, el modelo 4 muestra, que
el vinculo entre la familia, el docente y el centro afecta positivamente los logros esperados en
matematicas. Asimismo, los resultados en lectura, varian dependiendo del vinculo de confianza entre
director y maestro, asi como del sentido de pertenencia de los estudiantes. En contraposicion, Cardozo
et al. (2012) encuentra efectos relevante del liderazgo del director sobre el puntaje matematico, pero
no encuentra ningun efecto significativo de la confianza entre los actores educativos (docentes,

director, familia).

Cuanto mas involucrada se encuentre la familia con la escuela y mejor sea la comunicacion y la
confianza con los docentes y el director, se espera una mejora en el proceso educativo que redundara
en mejores desempefios matematicos. Tal como establecen varios autores el apoyo familiar es
fundamental para lograr motivacion y compromiso por parte del estudiante (Alvarez Blanco &
Martinez-Gonzalez, 2016; Ferndndez-Lasarte etal., 2019), mejorando diferentes habilidades
socioemocionales (Alvarez Blanco & Martinez-Gonzalez, 2016; Roman, 2010) como la mentalidad
de crecimiento, la perseverancia académica y la autorregulacion metacognitiva que, como se planto
previamente, son grandes potenciadores del desempefio. Asimismo, la participacién familiar permite
mayor acercamiento entre la cultura escolar y la del estudiante (Blanco, 2008; Murillo, 2007b) e

incrementa el nivel de satisfaccion docente (Roman, 2010).

Por mas que los indices de liderazgo del director no resultaron relevantes, la confianza entre el
director y los maestros, asi como la confianza con las familias, son dimensiones claves para un
liderazgo exitoso (Bolivar, 2015; Roméan, 2010). Estos tipos de confianza, se asocian tanto con el
liderazgo pedagdgico, como con el inclusivo. El clima de confianza facilita la participacion, genera
un ambiente colaborativo propicio para la ensefianza, afectando el funcionamiento de la escuela, las
practicas docentes (Bolivar, 2015; Murillo, 2008), y facilitando la conformacién de una comunidad

escolar (Gonzélez Bustamante, 2015).
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El sentido de pertenencia de los estudiantes, refiere a la vinculacion afectiva con la escuela, a la
valoracion, involucramiento y compromiso con el centro educativo y con las tareas escolares, que
determinan la actitud del estudiante frente al aprendizaje. Tal como plantean Cimolai y Toscano
(2008) la educabilidad depende de la relacion que el estudiante tenga con la escuela, es asi que varios
estudios identifican al sentido de pertenencia como un fuerte predictor del aprendizaje, del logro y
del progreso académico de los estudiantes (INEEd, 2018a; Zambrano, 2016). Es importante destacar,
que el sentido de pertenencia, es un aspecto que puede ser promovido en las practicas educativas, con

el objetivo de generar perseverancia académica (Dweck et al., 2014 citado en, INEEd, 2018b).

En definitiva, la confianza entre director, maestros y familia, sumado el sentido de pertenencia de los
estudiantes, garantiza la conformacién de una comunidad educativa, que permita un buen desarrollo
del proceso de ensefianza y aprendizaje. De esta manera, la adecuada interaccion entre los actores

genera un clima de centro que favorece las condiciones de escolarizacion y reduce el riego educativo.

En lo que refiere a la dimensidn de oportunidades de aprendizaje (ODA), algunos autores consideran
gue es de los principales determinantes de los resultados educativos (Cervini, 2001, 2011; Martinez-
Garrido, 2015). Sin embargo, en este estudio no se encuentra un fuerte efecto de ODA, ya que varios
de los predictores incorporados no resultaron relevantes. Entre los factores relevantes en este estudio
se encuentran el vinculo entre estudiantes y, entre estudiantes y docentes, ambos asociados al clima
del aula. Los resultados muestran que, cuanto mejor sea el relacionamiento en el grupo, mejor entorno
para el aprendizaje, y como consecuencia mejores resultados académicos. En la misma linea, varios
estudios sostienen que el clima del aula resulta determinante del puntaje de lectura y matematicas
(ANEP, 2009; Duarte et al., 2010; Fernandez-Fernandez et al., 2018; Martinez-Garrido & Murillo,
2016; Murillo, 2007a, 2008; Roman, 2010; UNESCO/LLECE, 2015).

En este trabajo el vinculo entre los estudiantes, resulta ser el Unico predictor asociado a ODA, que
determina tanto los logros en lectura como en matematicas. Este factor es muy importante, porque
potencia la capacidad de trabajar en equipo y generar discusiones para construir conocimiento
significativo (INEEd, 2018b). Desde la éptica de Vygotsky el aprendizaje de los nifios requiere de la
interaccion con su entorno y en particular de la cooperacion con sus pares (Baquero, 2006),
determinandose un proceso de co-construiccion del conocimiento. Estudios de procesos socio-
cognitivos platean que, la interaccion entre pares potencia el desarrollo cognitivo individual
(Castellaro, 2017). Varios estudios han concluido en la misma linea, destacando la importancia de la
co-regulaciéon en la motivacion del estudiante, en el vinculo con la escuela, en el sentido de
pertenencia y por ende en el aprendizaje (McCASLIN, 2009; McCaslin & Leah Lavigne, 2010;

Moreno et al., 2016). Sin embargo, es importante destacar que, para que la interaccion entre los
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estudiantes efectivamente produzca la co-construccion, debe existe un vinculo fuerte entre ellos,
donde exista la legitima aceptacion del otro, con niveles aceptables de comunicacion y confianza, que
permitan dar y recibir apoyo y resolver conjuntamente los conflictos que se presenten (Calzadilla,
2002).

El vinculo de confianza y apoyo entre los estudiantes y el docente, resulta relevante para predecir el
puntaje esperado en matematicas. En la misma linea ANEP (1999), encuentra que la satisfaccion de
los alumnos con el docente afecta los desempefios. El vinculo positivo entre docentes y alumnos,
afecta la motivacion, el interés por la escuela, las expectativas, el compromiso, el esfuerzo y el
desemperio de los estudiantes (INEEd, 2018a). Ademas, influye sobre la dinamica entre pares y la
resolucion de conflictos (Aleméan et al., 2011). Asimismo, la interaccion con el NSEC del centro,
muestra que el vinculo entre los estudiantes y el docente, potencia su efecto sobre el logro en

matematicas, en aquellos centros con menor composicion socioeconémica y cultural.

El efecto positivo que genera el buen clima entre estudiantes, solo se puede desarrollar si es
acompafiado por practicas pedagogicas adecuadas, que promuevan el aprendizaje colaborativo y la
participacion activa e interactiva en la clase (Farrington etal., 2012). Asimismo, el estilo de
ensefianza refleja el tipo de vinculo entre el estudiante y el maestro (Kaplan & Kies 1995, citado en
Antoniou & Kalinogloua, 2013). En este sentido, la estrategia docente centrada en el estudiante,
asociada a permitir que los estudiantes exploren, discutan y elaboren sus propias conclusiones,
potencia los desempefios en lectura. Este resultado se contradice con lo hallado por Cardozo et al.
(2012), que no encuentra efectos relevantes de un perfil docente facilitador. También, respecto de la
metodologia docente y de potenciar el efecto del grupo, es relevante el hecho de que el docente se
encuentre dispuesto a innovar en sus practicas y asumir riesgos para mejorar los aprendizajes. En la
misma linea, algunos autores encuentran efectos significativos de que el docente innove y desarrolle
tareas variadas considerando la diversidad de los estudiantes (Martinez-Garrido, 2015; Romén, 2010).
Que el docente centre su estrategia educativa en el estudiante y se encuentre dispuesto a adaptar su
practicas, mejora la calidad del vinculo con los alumnos, el apoyo que les puede brindar en clase (M.
C. Opdenakker & Van Damme, 2006), y los resultados (Bota & Tulbure, 2015; Clavel et al., 2016;
Ruiz-Gallardo etal., 2011). En particular, facilitar el aprendizaje colaborativo ayuda a que el
estudiante se apropie del proceso de aprendizaje y mejore la interaccion con sus pares, la
comunicacion oral y escrita, el vinculo con la escuela, el pensamiento critico, la responsabilidad y el

compromiso (Cuseo, 1996 citado en Ruiz-Gallardo et al., 2011).

La incorporacion, al modelo final, de las variables de clima escolar, afecta la significacion de las

variables de clima del aula. Dada la evidente superposicion entre estos constructos, el clima del centro
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superpone su efecto sobre el clima del aula. En particular, al afiadir el indice de confianza entre el
director y los maestros, pierde relevancia el indice de innovacion en las précticas docentes, lo que
puede asociarse a que el vinculo de confianza facilite el desarrollo de précticas innovadoras. Al
agregar el indice del vinculo entre las familias, los docentes y el centro, y el indice de sentido de
pertenencia de los estudiantes, pierde gradualmente significacion el indice de vinculo entre pares,
tornandose finalmente no significativo. Este Gltimo resultado, muestra, como se plate6 previamente,
la relacion existente entre el vinculo entre los estudiantes y el sentimiento afectivo con el centro
educativo (McCaslin & Leah Lavigne, 2010). Ademas, el relacionamiento entre los estudiantes se
vincula con el involucramiento de la familia con la escuela, ya cuanto mayor sea la participacion de
la familia, mayor la motivacion y el compromiso del estudiante (Alvarez Blanco & Martinez-
Gonzélez, 2016; Fernandez-Lasarte et al., 2019) y menor la brecha entre la cultura escolar y la

familiar (Blanco, 2008; Murillo, 2007b), influyendo sobre la integracion del estudiante con sus pares.

Finalmente, el uso de computadora durante la clase afecta positivamente los resultados en lectura, en
una magnitud similar a un incremento en un desvio estandar del NSEC del centro. En esta linea,
algunos estudios encuentran que emplear tecnologias de la informacion genera efectos positivos
sobre el aprendizaje, (Martinez-Garrido, 2015; Roman, 2010; UNESCO/LLECE, 2015). Sin
embargo, OCDE (2015) sostiene que el empleo de tecnologia en el aula, no parece mejorar el
rendimiento de los estudiantes. Esta aparente contradiccion, se debe a que el impacto de la tecnologia
en el aprendizaje no es independiente del abordaje pedagdgico del aula, sino que requiere de
estrategias docentes centradas en el estudiante, generando espacios de indagacion y cooperacion,
trabajando entorno a proyectos e investigaciones, con evaluaciones formativas, juegos, etc.
(Calzadilla, 2002; OECD, 2015; Valarezo Castro & Santos Jiménez, 2019).

8. CONCLUSIONES

El presente trabajo se propuso estudiar los determinantes del logro educativo en matematicas y lectura
en alumnos de sexto grados de escuelas primarias de Uruguay en 2017. Enfocandose en el efecto de
las desigualdades socioecondmicas y culturales y en aquellas dimensiones sobre las que la escuela

puede tener, directa o indirectamente, algun poder de accion.

Se encontrd un efecto bruto en matematicas, superior a lo que plateaban estudios previos, y en
particular, se determiné que el efecto es mayor en matematicas que en lectura. Es decir, que la escuela

tiene mayor poder de accién en la primera.
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La repeticidn resulta ser el principal determinante de los desempefios en ambas disciplinas, con un
efecto parcial muy superior al resto, llegando préacticamente, a duplicar el efecto del NSEC individual
y a cuatriplicar el del centro.

En lo que refiere al efecto que el NSEC genera sobre los aprendizajes, se aprecia que, tanto a nivel
agregado como a nivel individual, resulta ser uno de los principales determinantes del desempefio.
Asimismo, se encontrd que, el NSEC del centro genera efectos diferenciales respecto de algunas
variables. Por un lado, en ambas disciplinas, el impacto positivo de la mentalidad de crecimiento, se
potencia en los centros con menor NSEC. Por otro lado, en matematicas, en las escuelas con menor
NSEC, se potencia el efecto del vinculo entre el docente y los estudiantes, y se modera el efecto del
NSEC de la familia y de la perseverancia académica de los estudiantes. Este Gltimo resultado, se
puede plantear desde la déptica de que, la perseverancia impacta mas en los centros con mayor nivel
socioecondmico y cultural. Asimismo, la brecha de género en el puntaje matematico, varia
dependiendo del NSE. Ademas, la brecha entre repetidores y no repetidores también depende de la

composicidn socioecondmica y cultural del centro.

Se encontré un efecto muy fuerte sobre el desempefio, en ambas disciplinas, de las variables
socioemocionales, principalmente de la mentalidad de crecimiento y de la perseverancia académica.
La incorporacion de estas variables redujo el efecto de la repeticién y del NSEC, ademas las
interacciones con el NSEC del centro, muestran que la mentalidad crecimiento y la perseverancia
académica influyen sobre su efecto. En definitiva, si la escuela trabaja para potencial las habilidades

socioemocionales de los estudiantes, puede lograr mejoras en términos de equidad.

En lo que refiere al clima del centro, se evidencio que los aprendizajes en lectura dependen del sentido
de pertenencia de los estudiantes y de la confianza entre director y maestro. En matematicas, es
relevante el vinculo de cercania y confianza entre la familia, docentes y el centro. Claramente, la
integracion y confianza entre los actores educativos, el acercamiento de las familias, el sentimiento
afectivo de los estudiantes respecto de la escuela, generan un entorno que propicia el aprendizaje.
Estas variables superpusieron su efecto sobre el efecto de ODA, en particular sobre la innovacion
docentes y el vinculo entre estudiantes. La confianza entre director y maestro, via liderazgo
pedagogico e inclusivo, posiblemente sea facilitadora de la capacidad de innovacion docente y de la
disposicién para mejorar las practicas. Asimismo, el sentido de pertenencia al centro es una dimension

que, en parte, refiere al buen relacionamiento entre los compafieros de clase.
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Respecto de las oportunidades de aprendizaje, se encontraron pocos efectos relevantes, en lectura, el
uso de computadora en clase y la metodologia docente centrada en el estudiante, mientras en

matematicas, solo el vinculo entre los estudiantes y el maestro.

Finalmente, los resultados presentados confirman la importancia del NSEC, individual y del centro,
asi como de la repeticion en las diferencias en logros educativos, evidenciando grandes problemas de
equidad. Sin embargo, se encuentra que la escuela tiene poder de accidon para compensar esta
situacion. Puede trabajar sobre las habilidades socioemocionales de los estudiantes, asi como buscar
conformar verdaderas comunidades educativas, donde todos los actores se sientan integrados y
comprendan el rol fundamental que tienen en el proceso educativo. Ademas, se puede potenciar el
uso de computadoras en el aula, generando acompariamiento al docente para que, centrado en las
necesidades del estudiante y con el manejo de la herramienta tecnoldgica, pueda ayudar al estudiante
a construir aprendizajes significativos. Es importante tener presente el vinculo entre los aspectos
socioemocionales de los estudiantes, el clima del centro educativo y las oportunidades de aprendizaje
que se generan, es decir que, operar sobre uno de estos aspectos implica afectar también a los otros,
lo que brinda una potencialidad a la accion educativa.
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ANEXO

Tabla A.1

Valor de Alfa de Cronbach de los indices elaborados por Analisis Factorial Confirmatorio.

Alfa Cronbach

Cent. Est 0.897
Conf.

Dir.Doc 0.953
Doc. Inn 0.969
Lid. Ped. 0.952
Foco Apr. 0.903
Col. Pares 0.944
Resp. Col. 0.933
Lid. Inclu. 0.923
D. Ref. 0.916

Tabla A.2
Variables que fueron excluidas de los modelos por ser no significativas.

Nivel estudiantes

AUTOCON indice de autocontrol

REGEMOC Indice de regulacion emocional

Nivel centro educativo

Lid. Ped. indice de liderazgo pedagégico del director

Foco Apr. indice de foco en el aprendizaje
Variable dummy que vale 1 si el docente tiene bastantes 0 muchas

F. interes dificultades para dar clase por falta de interés de los estudiantes, 0 en
caso contrario
Variable dummy que vale 1 si el docente tiene muchas o bastantes

Int. Est. . . . .
dificultades para dar clase por interrupciones de los estudiantes

T. Perdido Tiempo destinado a preparar el clima para dar clase
Variables dummies que recogen las expectativas del docente al nivel

Exp. Doc . o .
educativo maximo que alcanzaran los estudiantes.
Variable dummy que vale 1 si el docente tiene muchas o bastantes
dificualtades para dar clase por falta de recursos (por ejemplo, de

Falta Rec. . P ~ -
materiales didacticos) para el proceso de ensefianza aprendizaje, 0 en
caso contrario
Variable dummy que vale 1 si el docente tiene muchas o bastantes

Fam. No Inv. dificultades para dar clase porque las familias estan poco involucradas
en el aprendizaje y progreso de sus hijos, 0 en caso contrario
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Variable dummy que vale 1 si muchas veces o siempre el docente
Ev. Inf. Padres emplea la evaluacién con el propdsito de informar a los padres, cero en
caso contrario
Variable dummy que vale 1 si muchas veces o siempre el docente
Ev. Inf. Est. emplea la evaluacién con el propésito de orientar a sus alumnos
respecto a su desemperio actual, O en caso contrario
Deberes Variables dummies asociadas a la frecuencia de envio de deberes.
Vio. Entorno indice de violencia en el entorno escolar
Col. Pares indice de colaboracion entre docentes
Resp. Col. indice de responsabilidad colectiva desde la 6ptica docente
Lid. Inclu. indice de liderazgo inclusivo por parte del director
D. Ref. indice de dialogo reflexivo entre docentes
Figura A.l1

Normalidad de los residuos del nivel de estudiantes del modelo 6.
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Figura A.2
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Residuos del nivel de estudiantes del modelo 6 respecto de valores predichos para lecturay
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Figura A.3
Normalidad de los residuos del nivel de escuela del modelo 6.
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Figura A.4

Residuos del nivel de escuela del modelo 6 respecto de valores predichos para lecturay
matematicas.
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Figura A5

Normalidad de los residuos del nivel de estudiantes del modelo 7.
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Figura A.6

Residuos del nivel de estudiantes del modelo 7 respecto de valores predichos para lecturay
matematicas.
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Figura A.7
Normalidad de los residuos del nivel de escuela del modelo 7.
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Figura A.8

Residuos del nivel de escuela del modelo 7 respecto de valores predichos para lecturay
matematicas.
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