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Resumen

La presente investigacion tuvo como objetivo conocer las habilidades para la vida en los
alumnos chilenos de séptimo basico, estimando el efecto de la escuela y de variables
sociodemograficas en las puntuaciones de dichas habilidades. Se utiliz6 una medicion
realizada con el instrumento BASC a 12.249 alumnos de séptimo basico de escuelas
municipales y particulares subvencionadas del pais. En una primera etapa, se homologaron
conceptualmente 8 dimensiones del BASC con las habilidades para la vida planteadas en
modelos internacionales. En una segunda etapa, se utilizaron técnicas de analisis multinivel
para estimar los efectos de la escuela y los de variables extraescolares.

Los resultados indican que de las 8 dimensiones de habilidades para la vida, 6 de ellas se
encuentran en rango normal; las dos restantes, especificamente el sentido de incapacidad y la
confianza en si mismo, se encuentran en rango de riesgo. Asimismo, se aprecia un efecto
significativo de la escuela en las habilidades para la vida, ya que ain controlando las variables
sociodemograficas, la varianza inter-escuelas que sigue siendo inexplicada se acerca al 2%.
Las variables sociodemograficas, no obstante, también tienen un efecto en dichas habilidades,
principalmente el ingreso econémico. En contraparte, el tipo de escuela no tiene un efecto
relevante en las habilidades para la vida.

Los hallazgos encontrados permiten mostrar una base empirica del efecto de la escuela en las
habilidades para la vida. Si bien la fraccion de varianza no explicada es reducida, abre
interrogantes respecto a qué factores escolares podrian tener un impacto relevante. Por otra
parte, se visualiza la necesidad de desarrollar intervenciones articuladas y multidimensionales

para desarrollar las habilidades que permitirdn a nifios y adolescentes afrontar su vida adulta.
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discrimine ni reproduzca esquemas discriminatorios entre hombres y
mujeres, en el presente documento se ha optado por utilizar la forma
masculina en su tradicional acepcion genérica, con el objeto de evitar la
sobrecarga gréfica que supondria usar o/a; los/las y otras formas sensibles
al género, en el entendido que es de utilidad para hacer referencia tanto a

hombres y mujeres.

Repositorio Institucional Digital de Acceso Abierto, Universidad Nacional de Quilmes



INDICE

l. INTRODUGCCION ...ttt ettt 6
Il. MARCO TEORICO. .....u i, 10
Calidad en la educacién y habilidades paralavida..............cccooviiiiiiiiic i, 10
Enfoques de Habilidades parala Vida............cooiiiiiiiiiiiiii e 12

Enfoque de Habilidades para la Vida propuesto por la Organizacion
Panamericana de 1a Salud.. ... ..o 13

Enfoque de Habilidades para la Vida propuesto por la Organizacion Mundial
e 1A SalUd. ... 16

Enfoque de Competencias para la Vida propuesto por la Organizacion para

la Cooperacion y el Desarrollo Economico (OCDE)........ccoviuiiiiiiiiicee e 19
Fundamentos Tedricos del Enfoque de Habilidades parala Vida............................. 21
Teoria del desarrollo infantil y adolescente. ..., 22
Teoria del aprendizaje SOCial...........ouoiiiiiiiii 24
Teoria de la conducta problematica..............ccoooiii i 25
Teoria de la influencia Social.........c.coviiiii i 26
Solucién cognitiva de problemas.............ccooiiiii e, 26
Inteligencias multiples e inteligencia emocional..................c.oooiiiiiiiinn. 27
Teoria de resilienCia Y HESGO0......viriii e 30

Psicologia constructivista..............cooooiiiiiiii e 31

1. ANTECEDENTES DE INVESTIGACION .....cooiiiiiiiiiiiiee e, 32
La escuela y su papel en el rendimiento de los alumnos...........c.cocvviviiiiiiiiiiiinenenn. 32
La escuela y las habilidades para la vida.............coooiiiiiii 36
Investigaciones en Chile ... e 41
V. OBUETIVOS .ot e 48
V. METODOLOGIA e 50
5.1, DiSEA0 Y MUEBSIIA. ... e e e 50
5.2, InStrumentos de MEICION. ... ... 51
5.3. Variables dependientes. .. ... e 52
5.4. Variables independientes. .. ... ..o 52
5.5. TECNICAS € @NAIISIS. .. ..euieitit e e 53
5.5.1. Andlisis factorial........ ..o 53
5.5.2. Andlisis multinivel o modelos jerarquicos lineales............ccccoveviiiiiiiininnnns 53
VI. RESULTADOS ...ttt e e ettt et et et e e e eaeens 58
Homologacion dimensiones del BASC con habilidades paralavida......................... 58

Habilidades para la vida en alumnos chilenos.................ccccceeiiiiiiiiiieeice .63

Repositorio Institucional Digital de Acceso Abierto, Universidad Nacional de Quilmes



Las condicionantes de las habilidades para la vida en alumnos chilenos................. 70

El alumno y la escuela: los modelos vacios...........ccoooovveiiiiiiiiiiiiieeen, 70
Caracteristicas sociodemograficas del alumno y habilidades para la vida...... 72
Caracteristicas sociodemograficas de los alumnos........................ 72

Los Modelos SiNQUIAreS. .........ouvuiiieiiiiiiii e 75
Escolaridad de la madre e ingresos: ¢agregan valor explicativo?....... 77

Los modelos singulares multiples. ..., 78
Las condicionantes del contexto y habilidades parala vida...............ccccccciiiiiiiiinnnn 81

Los modelos de variable individual adicionando la contextual correspondiente

............................................................................................................................. 81
Los modelos mudltiples, con variables individuales mas

L0001 (=>4 [ F= L= 81
La dependencia o tipo de escuela y las habilidades para la vida.................. 84
Modelos singulares con la variable tipo de escuela..............c.cooviiiiiene. 84
Modelos multiples: variables individuales, mas contextuales, mas tipo de

B CUBIA ... e 86

Modelos finales: sintesis del efecto de la escuela y otras variables............................. 87

VILI. CONCLUSIONES Y DISCUSION ..ottt 89

VIII. REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS oo 96

1X. AN X O S .o e 106

Repositorio Institucional Digital de Acceso Abierto, Universidad Nacional de Quilmes



l. INTRODUCCION

El dilema de la calidad de la educacién entregada en las escuelas es un fenémeno
mundial al cual Chile no estd ajeno. Como nunca antes, en estos Ultimos afios se ha
generado un movimiento social y ciudadano que ha salido a la luz publica demandando a
las autoridades abordar reales reformas, que apunten a la equidad y calidad en la
educacién y que permitan que los alumnos de escuelas publicas tengan igualdad de
oportunidades para acceder a la educacion superior y asi superar en el futuro la situacion
de pobreza y vulnerabilidad en que se encuentran.

Los resultados de mediciones de rendimiento en Chile demuestran que los alumnos
de las escuelas publicas obtienen un rendimiento significativamente menor que los de
escuelas privadas pagadas tanto en lenguaje como en matematicas. Si se compara el
rendimiento promedio de las escuelas segun el grado de vulnerabilidad socioeconémica
medido por la Junta Nacional de Auxilio Escolar y Becas (JUNAEB), se observa que la
gran mayoria de las escuelas altamente vulnerables tiene un rendimiento que esta
significativamente por debajo del promedio nacional (Bellei, Raczynski, Mufioz & Pérez,
2004). Incluso, dentro del segmento de escuelas municipales, se ha estudiado la relacion
entre el rendimiento escolar y el nivel socioeconémico, comprobandose que los alumnos
aumentan su desempefio de manera lineal a medida que aumenta su nivel
socioecondémico (Baltra, 2010)

La inequidad en los aprendizajes de los nifios y niflas, segun el Consejo Asesor
Presidencial para la Reforma de Politicas de Infancia que funcion6 el afio 2006, se asocia
con diversos factores, entre los que destacan: (i) la desigual distribucién de capital cultural
entre las familias; (ii) la dotacion desigual de recursos didacticos e infraestructura; (iii)
desigualdad en los montos de recursos invertidos en la educacién de los nifios y nifias (el
monto invertido por alumno es casi el triple en los establecimientos particulares pagados
respecto de los establecimientos municipales); y (iv) el hecho de que las escuelas
municipales y particulares subvencionadas que atienden alumnos y alumnas pobres
presentan repetidamente graves problemas de gestién financiera, escaso liderazgo de sus
directivos en temas pedagodgicos, baja calidad de los procesos de gestidn curricular, y
bajas expectativas respecto de las potencialidades y oportunidades de sus alumnos. Aun
existiendo una visién sistémica de los factores que inciden en la desigualdad en el
rendimiento de los alumnos, los estandares de medicién en uso para determinar la calidad
de la educacion exhiben una perspectiva de andlisis bastante mas limitada.

Recientemente, personeros de gobierno han declarado en los medios de prensa que
se ha avanzado en calidad, aduciendo que los puntajes en las pruebas estandarizadas
aplicadas anualmente en el pais en el Sistema de Medicién de la Calidad de la Educacién

(SIMCE), han venido aumentando paulatinamente. Sin embargo, muchos expertos no
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comparten estas declaraciones ya que en concreto no se visualizan grandes avances, lo
que lleva a la siguiente primera interrogante: ¢ Cual es el estandar esperado de calidad de
la educacion y como se evalua? Actualmente el SIMCE, sistema disefiado y validado para
Chile, contempla una bateria de pruebas estandarizadas que entregan informacion
respecto al desempefio de los estudiantes en diferentes areas de aprendizaje del
Curriculum Nacional, tales como matematicas, lenguaje, inglés, apuntando netamente al
rendimiento del alumno en estos cuestionarios. Estos resultados pretenden asociarse con
el contexto escolar y social en el cual aprenden los estudiantes, sin embargo, los estudios
gue hacen estas asociaciones son poco conocidos y estan acotados al &mbito académico.

En concreto, la comunidad de escuelas, padres y autoridades utilizan los puntajes del
SIMCE para rankear las escuelas, utilizando las estadisticas descriptivas e ignorando, por
una parte, el efecto que pueda tener el origen social del alumno en dichos resultados, y
por otra, los recursos con los cuales cuenta la escuela asi como el entorno de
vulnerabilidad en que se inserta el alumno y la escuela. Sobre la base de este ranking, las
escuelas que obtienen bajos puntajes promedio en el SIMCE son estigmatizadas como “de
mala calidad”, pero nadie se cuestiona si estd bien medir con la misma vara a los distintos
establecimientos, 0 mas grave aln, si seran las mismas competencias las que deban
ensefiar las distintas escuelas aun cuando un alto numero de ellas estén insertas en
contextos particularmente vulnerables. Probablemente, los alumnos mas vulnerables
requieran adquirir un capital social y cultural que no traen de entrada, y que es, ni mas ni
menos, el que les va a permitir enfrentar la educacién superior y posteriormente el
mercado laboral en igualdad de condiciones con los alumnos de sectores aventajados.

Por todo ello, es ineludible generar una discusién nacional para analizar si es
suficiente definir y evaluar la calidad de la educacion so6lo por los resultados de
rendimiento promedio de los alumnos, con medidas estandarizadas sin considerar el peso
de otras variables de capital social u origen familiar de los alumnos. Si bien la evidencia de
investigacion existente hoy en dia asocia los resultados de rendimiento con factores de
efectividad de la escuela, también se ha comprobado que las diferencias entre escuelas
tienden a desparecer al controlar variables socioeconémicas de los alumnos, hallazgo que
no se ha difundido con gran fuerza en la opinién publica.

Por otra parte, poco se ha tocado en el debate nacional la influencia que tiene el
entorno familiar y la situacién socioeconémica de los alumnos en el desarrollo de las
competencias para el aprendizaje, las expectativas de éxito y, en general, todas aquellas
habilidades y aptitudes que les permitiran contar con una mejor preparacion para ingresar
al sistema escolar. En este sentido, es necesario también, dilucidar si la escuela sélo debe
aportar al logro en los resultados de rendimiento en materias tales como matematicas o
lenguaje, o si, por sobre ello, debe potenciar un conjunto de actitudes y habilidades
cognitivas, sociales y emocionales del alumno que le permitan enfrentar mejor la

experiencia escolar y posteriores.
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En este contexto, los programas de habilidades para la vida han ido abriéndose paso
de manera importante en distintos paises, y también, de manera mas acotada, en Chile.
Se ha reconocido desde las ultimas décadas, que las habilidades para la vida no soélo
apuntan a generar actitudes positivas de los nifios y adolescentes hacia conductas
saludables, previniendo problematicas tales como el abuso de drogas, embarazo
adolescente y violencia, sino que también hay acuerdo en que son habilidades
transversales para que los nifios logren desenvolverse adecuadamente en todas las
experiencias de vida que les permitiran proyectarse hacia la adultez. Surge asi la inquietud
respecto a si estas habilidades debieran ser parte de los programas educativos de las
escuelas, y si ademas, debieran evaluarse de manera sistematica, al igual que el
rendimiento. También seria relevante conocer si estas habilidades son afectadas en
alguna medida por la escuela, o si por el contrario, su desarrollo esta afectado
exclusivamente por factores del entorno familiar y cultural en que viven los alumnos. Existe
evidencia de estudios internacionales que indican que la escuela tiene un efecto
significativo en habilidades socioemocionales 0 no cognitivas, aunque de menor cuantia
que los observados en los resultados cognitivos (Cervini, 2003; Murillo y Hernandez-
Castilla, 2011)

En Chile no existe suficiente evidencia empirica que permita responder todas estas
interrogantes adecuadamente. Por esto, se espera que el presente estudio pueda
contribuir en una primera instancia, entregando un panorama del nivel de desarrollo de
habilidades para la vida en alumnos chilenos, elaborado a partir de una medicién nacional
y con un instrumento estandarizado. En una segunda instancia, que pueda establecer cual
es el peso de la escuela en estas habilidades para la vida, y por ultimo, cuales son los
factores de la familia u origen socioeconémico que tienen impacto en el desarrollo de
dichas habilidades.

Para lograr estos objetivos, la presente investigacién se estructur6 en las siguientes

etapas o fases:

» Primero, se realiz6 un analisis del instrumento de evaluacién del
comportamiento BASC, homologando conceptualmente algunas de sus
dimensiones con las habilidades para la vida descritas en modelos

internacionales;

» en un segundo paso, se analizaron los resultados de la medicion
realizada, describiendo el nivel de desarrollo de habilidades para la vida

de los alumnos chilenos;

» en una tercera etapa, se procedio a estimar el efecto de la escuela y de

algunas variables extraescolares mediante técnicas de analisis multinivel,
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» por ultimo, se analizé si existia un efecto atribuible al tipo de escuela
(dependencia municipal o particular subvencionada) en las habilidades

para la vida de los alumnos chilenos.
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1. MARCO TEORICO

Calidad en la educacion y habilidades para la vida.

Existen grandes avances de los indicadores clave de educacion en Latinoamérica y
el Caribe, tales como el acceso y la permanencia en las escuelas. Asi por ejemplo, el 85%
de los escolares latinoamericanos matriculados se encuentran asistiendo a la escuela; en
Chile, el 88% de los jévenes ha alcanzado la educacién secundaria, uno de los niveles
mas altos del mundo. No obstante, la juventud rural de este pais alcanza solamente 8,8
afios de escolaridad promedio (Banco Mundial, 1999). Es importante, entonces, seguir
trabajando para mejorar la integracion a las aulas y la permanencia en las escuelas, ya
que la educaciéon es uno de los medios mas poderosos para disminuir la pobreza y la
desigualdad social (Organizacién Panamericana de la Salud OPS, 2001). Pero esto no es
suficiente, la educacion también debe ser de calidad. El concepto ‘educacion de calidad’
ha resonado con mucha fuerza en Chile en los ultimos afios, si bien es posible identificar
diversos enfoques y conceptualizaciones respecto a esta ‘calidad’.

De acuerdo con las recomendaciones de un estudio llevado a cabo por la
UNESCO/OREAL en 1994, la calidad debiera ser mirada segun el tipo de objetivos a
alcanzar y considerando los tres niveles del sistema educacional: El primero, el nivel
escuela-sala de clases, es donde la calidad debe ser medida a través del proceso de
ensefianza y su evaluacién, asi como del examen de las variables que afectan el
aprendizaje y el rendimiento de los estudiantes. El segundo nivel es la escuela-comunidad,
donde lo relevante es la pertinencia cultural del curriculo escolar, 0 sea, su respuesta a las
necesidades de los estudiantes y de su comunidad; en este nivel, el énfasis esta puesto en
el caracter valdrico de la calidad. Finalmente, se encuentra el nivel de las relaciones
escuela-sociedad, donde son fundamentales las consideraciones macroestructurales,
focalizadas en la capacidad de la educacién para satisfacer las necesidades que la
sociedad quiere ver resueltas (UNESCO, 1994, citado en Aliaga, 2008).

Sin embargo, el foco de los diferentes niveles para conseguir una educacién de
calidad se encuentra puesto en el aprendizaje y rendimiento cognitivo, motivo por el cual el
principal valor cultural y social de la educacion esta centrado en el éxito académico,
radicandose su relevancia en los conocimientos teoricos y el desarrollo de habilidades
cognitivas. De este modo, se ignora el ambito emocional y social del sujeto, es decir, la
socializacion integral del individuo, a través de un modelo que permita potenciar las
competencias interpersonales y el manejo de las emociones, como parte del curriculo
escolar (Mena, Romagnoli & Valdés, 2009).

En esta linea, la Organizacién para la Educacion, la Ciencia y la Cultura de las

Naciones Unidas (UNESCO) (2005) busca desarrollar una educaciéon sustentable y de
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calidad, que si bien puede concebirse de acuerdo a contextos diferentes, en todos ellos
debe buscarse dotar a las personas, hombres y mujeres, de las competencias necesarias
para ser miembros plenamente participantes de su comunidad y, también, ser ciudadanos
del mundo (UNESCO, 2005). Para ello, se identificaron algunos aspectos clave que son la
base de la calidad, los cuales se relacionan con el aprendizaje individual asi como con los
sistemas de educacion.

El primer aspecto identificado alude a romper con las brechas sociales, con el
objetivo de que todos los nifios tengan igualdad de condiciones para acceder a una
educacion de calidad, un derecho establecido en la Declaracion Universal de los Derechos
Humanos y en la Convencion de los Derechos del Nifio. Otro aspecto a considerar es
reconocer el conocimiento y la experiencia de los estudiantes, ya que ambos atributos
forman parte del aprendizaje que van realizando en la vida y de las habilidades que van
desarrollando (UNESCO, 2005).

Tan importante como lo anterior, es actualizar la informacién que se ensefia, lo que
implica ajustar el curriculo escolar al mundo de hoy, es decir, a los cambios producidos por
la globalizacién y por el incesante avance tecnolégico de la modernidad. En este sentido,
es importante ajustar la forma de ensefiar a las necesidades y estilos de aprendizaje de
los estudiantes, asi como crear un ambiente fisico y psicolégico que sea apropiado para
fomentarlo y promover el bienestar de los mismos (UNESCO, 2005).

Consiguientemente, es necesario crear un marco legislativo a nivel nacional que
permita asegurar la educaciéon como un derecho de todos los individuos, que a su vez de
pie para el desarrollo de politicas, asignacion de recursos, reformas curriculares, formacion
de los profesores y otros elementos que constituyen la base esencial para la entrega de
una verdadera educacion de calidad. Se hace indispensable entonces implementar
politicas publicas estratégicas a nivel nacional y local, que promuevan educacién de
calidad y que cubran un amplio rango de actividades educacionales, desde las
administrativas hasta las propias del aula, debiendo ser a la vez atingentes a la comunidad
(UNESCO, 2005).

Para ello, se debe construir un soporte administrativo y de liderazgo, que cuente con
un sistema equilibrado y controlado para garantizar la calidad, la eficiencia y el uso
equitativo de recursos. Estos ultimos seran distribuidos por el gobierno de forma tal que
sean suficientes para cubrir las necesidades de los programas que se estan impartiendo
actualmente asi como de aquellos que se busca implementar (UNESCO, 2005).

Finalmente, los resultados del aprendizaje se deben medir disefiando un conjunto de
indicadores de monitoreo en el corto, mediano y largo plazo. Se plantea que,
tradicionalmente, los aprendizajes son evaluados a través de test y pruebas
estandarizadas que buscan medir conocimientos en lenguaje, matematicas y otras
disciplinas, sin embargo, no se consideran las habilidades para la vida, entendidas como

las percepciones, destrezas, conductas y valores que forman parte de la educacién de
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calidad (UNESCO, 2005).

Cabe detenerse en este punto, ya que a pesar de que los sistemas educativos
buscan entregar una educacion de calidad, al momento de evaluar los resultados sélo se
consideran los aspectos cognitivos del aprendizaje. Esto podria obedecer, como lo han
manifestado algunos autores, a la dificultad intrinseca de la medicién de las habilidades de
tipo no cognitivas, donde se deben utilizar técnicas e instrumentos de mayor complejidad
en su elaboracion. En todos los casos, esta situacion evidencia la brecha que impide
alcanzar realmente una educacion que forme personas integras, personas que puedan
desenvolverse de una manera adecuada en todos los aspectos de su vida (Mena,
Romagnoli & Valdés, 2009).

Buscando llenar este vacio, hace algunas décadas se ha extendido por diversos
paises de Europa y Latinoamérica la educacién basada en habilidades para la vida, que
enfatiza el desarrollo de destrezas y competencias psicosociales que les permitiran a los
adolescentes enfrentar con éxito las exigencias y desafios cotidianos, haciéndose
responsables de las decisiones que afectan su vida y su salud. Ahora bien, las habilidades
para la vida se definen y categorizan de acuerdo a los resultados esperados, a la
perspectiva disciplinaria del investigador que las esté abordando y segun las teorias
dominantes que se encuentran a la base del disefio del programa que las evalua (OPS,
2001). Por ello, es posible encontrar diversos modelos o programas que buscan incorporar

este enfoque a la educacion, de acuerdo a las condiciones antes sefialadas.

Enfoques de Habilidades para la Vida.

El concepto de habilidades para la vida se desarrolla en los afios sesenta y setenta
en el ambito de la educaciéon para la salud, con énfasis en el conocimiento y la
informacién de salud a la que accedian los nifios y adolescentes. Mas tarde, en la década
de los ochenta, las acciones estaban destinadas a promover el aprendizaje de destrezas
psicosociales y el manejo de problemas tales como el consumo de alcohol, drogas,
embarazo adolescente y otros. Actualmente, se reconoce que los programas de
habilidades para la vida dirigidos s6lo al ambito de la salud no son pertinentes, siendo
necesario explicitar que las destrezas psicosociales aprendidas por los nifios y
adolescentes, les ayudaran a enfrentar distintas problematicas y mas adn, les permitiran
conseguir los objetivos que se proponen utilizando al maximo los recursos internos y
externos, con el fin de transformar su vida (Cardozo, Dubini, Fantino & Ardiles, 2011).

Para efectos de este estudio, se expondran los tres enfoques o conceptualizaciones
mas extendidas y vigentes sobre habilidades para la vida: el enfoque de la Organizacion
Panamericana de la Salud, el disefio de la Organizacién Mundial de la Salud y el proyecto

de Competencias para la Vida de la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo
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Econémico (OCDE).

Enfoque de Habilidades para la Vida propuesto por la Organizacién Panamericana
de la Salud.

Este enfoque apunta al desarrollo de una vida saludable en nifios y adolescentes,
sistematizando diversas corrientes de andlisis de los procesos de crecimiento, aprendizaje
y comportamiento humano. Integra diversas perspectivas, con el propdsito de fortalecer y
desarrollar factores protectores del individuo, de manera de lograr una transicién saludable
hacia la madurez y promover la adopcion de conductas positivas. Un programa articulado
desde este enfoque sera efectivo si es capaz de promover conductas deseables, tales
como socializacién, mejor comunicacion, toma efectiva de decisiones, solucion de
conflictos y prevencion de conductas negativas o de alto riesgo (OPS, 2001).

Especificamente, la OPS (2001) define en forma amplia las habilidades para la vida
como las “...destrezas para permitir que los adolescentes adquieran las aptitudes
necesarias para el desarrollo humano y para enfrentar en forma efectiva los retos de la
vida diaria” (OPS, 2001). Se categorizan en tres tipos: habilidades sociales, habilidades

cognitivas y habilidades para el control de las emociones.

Figura n° 1: Categorias de habilidades para la vida segin OPS (2001).

" . Habilidades Habilidades para el
Habilidades sociales " :
cognitivas control de emociones
-Habilidades de ‘ -Habilidades detomade -Controldelaansiedady el
comunicacion. decisiones/solucion de estrés.
-Habilidades de problemas. -Controldesentimientos,
negociacion/rechazo. -Comprensiondelas incluyendolaira.
-Habilidades de asercion consecuenciasde las -Habilidades paraaumentar
(asertividad). acciones. ellocus de control interno.
-Habilidades interpersonales -Habilidades de -Manejo desi mismo,
(paradesarrollar relaciones pensamiento critico. autoconocimiento/
sanas). -Andlisis delainfluenciade autoconcepto.
-Habilidades de sus paresydelos medios
cooperacién_ ‘ decomunicacion.
.Empaﬁay tomade °Aﬂé_|ISIS de las propias
perspectivas. | percepciones de_las normas
y creencias sociales.
-Autoevaluacion y
‘ clarificacion de valores.

Fuente: extraida de la OPS (2001, p. 25).

i. Habilidades sociales.
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Estas aluden a lograr establecer una comunicacion adecuada y asertiva en la cual
exista posibilidad de negociacion y/o rechazo, desarrollando asi relaciones interpersonales
sanas y duraderas, que posean un vinculo de convivencia y empatia. También se incluye
en esta area la capacidad para tener en cuenta diferentes perspectivas. Se plantea que las
interacciones sociales efectivas son un factor critico para funcionar exitosamente en el
hogar, en la escuela y en el trabajo (OPS, 2001).

Una perspectiva que tiene estrecha relacion con este ambito, es el modelo de déficit
de habilidades. Este modelo postula la hipétesis de que los nifios que no desarrollan las
habilidades para interactuar de una forma socialmente aceptable, tenderdn a verse
rechazados por sus pares, y vivenciaran un nivel de tension y estrés que los llevara a
conductas poco saludables como la violencia y el abuso de sustancias (OPS, 2001).

Asi, aquellos nifios que presentan una conducta antisocial en los primeros estadios
del desarrollo, es posible que al llegar a la adolescencia se conviertan en delincuentes
crénicos y ejerzan la violencia como una forma aceptada para la resolucién de conflictos
(Pepler & Slaby, 1994). Dicho de otro modo, los nifios que se ven rechazados por sus
pares presentan un alto grado de agresividad, que posteriormente se convierte en un ciclo
de comportamiento violento que va en aumento en la medida que van creciendo (Bierman
& Montimy, 1993 en OPS, 2001; Patterson, 1986).

En el caso de los adolescentes que presentan conductas violentas, se ha observado
que carecen de apoyo y reconocimiento social, muestran mayores sentimientos de
soledad, poseen una autoestima mas negativa, principalmente en el area familiar y
escolar, y altos niveles de insatisfaccion con sus vidas en general (Moreno, Estévez,
Murgui & Musitu, 2009; Martinez, Buelga & Cava, 2007). De ahi que sea muy relevante
guiar a los nifios en la practica de respuestas de empatia durante condiciones de conflicto,
ya que asi pueden desarrollar habitos de pensamiento y sentimientos acerca de las
perspectivas de otras personas y sus sentimientos, ayudandoles a encontrar soluciones no

violentas en vez de recurrir a la agresion (Slaby & Guerra, 1998).

ii. Habilidades cognitivas.

Hacen referencia a la toma de decisiones y a la solucion de problemas; se busca que
los nifos aprendan a “‘como pensar”’, en vez de “qué pensar’. Del mismo modo, se
considera crucial que el individuo desarrolle la autoevaluacién o la capacidad para
reflexionar sobre las propias acciones, las cualidades de uno mismo y las de los demas, y
gue pueda contrastarlas con la expectativa o el grado al que uno espera que sus esfuerzos
determinen los resultados (OPS, 2001). Se promueve la autoeficacia y la confianza en si
mismo como esenciales para lograr una resolucion efectiva de los problemas.

Bandura (1997) entiende la autoeficacia como la amalgama de juicios que tiene cada
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sujeto sobre su propia capacidad para organizar y ejecutar las acciones necesarias con el
fin de conseguir determinados objetivos o resultados. En otras palabras, es la percepcién
que posee un individuo respecto a su propia capacidad para lograr una determinada meta
(Reina, Oliva & Parra, 2010).

La eficacia percibida seria asi un elemento importante para desarrollar otras
competencias, puesto que determina en gran medida la eleccién de las actividades a
realizar, la motivacion involucrada, y el esfuerzo y persistencia en ellas a pesar de las
dificultades presentadas, influyendo también en los patrones de pensamiento y las
respuestas emocionales que se gatillaran en el proceso (Carrasco & Del Barrio, 2002).

También se plantea que los procesos cognitivos se desarrollan en el &mbito social, y
es asi como surge el modelo de cognicion social. Este modelo explora la manera en que la
cognicion interactta en el contexto familiar y con los pares, también aborda su relacién con
las creencias y valores propios, y por ultimo, analiza cémo éstos afectan los resultados
conductuales (OPS, 2001).Las habilidades cognitivas apuntan a un proceso de
reestructuracién activa de las percepciones, ideas, conceptos y esquemas que el
estudiante posee en su estructura cognitiva, donde la informacion que proviene del exterior
se interrelacionaria e interactuaria con los conocimientos previos y las caracteristicas
individuales del sujeto, quien las transformaria y estructuraria para generar nuevas
habilidades (Ausubel, 1976).

Por dltimo, la habilidad para la toma de decisiones, implica un proceso complejo que
conjuga aspectos cognitivos y emocionales, que requiere controlar opciones dificiles,
especialmente bajo situaciones de estrés, por lo cual involucra tanto destrezas cognitivas
(identificar problemas, determinar metas, generar diferentes cursos de accion y
alternativas de solucién, imaginar posibles consecuencias de los mismos) como aquellas
gue permiten enfrentar las emociones asociadas (calmarse a si mismo en situaciones de

estrés, sentir que se tiene el control de las situaciones ) (Elias & Kress, 1994).

iii. Habilidades para el control de las emociones.

Las habilidades para el control de las emociones tienen gran relevancia, dado que
abarcan el desarrollo de destrezas de autocontrol, de manejo del estrés y la ansiedad,
técnicas de relajamiento y el fortalecimiento del locus de control interno (OPS, 2001).

En el caso de los nifios y adolescentes, estas habilidades les permiten disminuir la
rabia, controlar la ansiedad y tener dominio sobre los conflictos. De ahi que las técnicas de
relajacion se estén utilizando para que los jovenes aprendan a calmarse por si mismos, de
manera que puedan ser capaces de pensar y manejar en forma efectiva la frustraciéon y la
provocacion (Deffenbacher, Lynch, Oetting & Kemper, 1996). Unestahl (1993) manifiesta
que aprender a relajarse ayuda a las personas a trabajar mejor, incrementa la capacidad

para aprender, mejora el suefio y disminuye el nUmero de dolores de cabeza.
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También resulta relevante para el desarrollo de los nifios y adolescentes el
fortalecimiento del locus de control interno, que permite que el individuo perciba que tiene
los recursos para modificar las situaciones, y que no son de atribucidon externa. Se
aprende a retrasar la gratificacion de premios a corto plazo y por ende a desarrollar la
tolerancia a la frustracion, asi también, a poner los esfuerzos personales al servicio de la
actualizaciébn de metas y buscar ayuda en momentos de angustia. Por lo tanto,
implementar este tipo de habilidades le permite al sujeto tener un control sobre si mismo,
pudiendo desenvolverse de mejor manera frente a las situaciones que le generan estrés,
aquilatando sus emociones para que éstas no le superen impidiéndole actuar de forma
efectiva, e ir asi desarrollando un alto umbral de tolerancia a la frustracion (OPS, 2001).

Desarrollar el autoconocimiento es otro punto importante: aprender a identificar las
propias emociones, recursos personales, para desarrollar emociones positivas sobre si
mismo. De alli que el desarrollo de la autoestima sea crucial, concepto asociado a la
autovaloracion personal (Reina, Oliva & Parra, 2010), y al autoconcepto propio y para los
otros (Gonzalez-Pienda et al., 1997). Investigaciones recientes postulan que tener una
autoestima positiva durante la adolescencia actia como un factor protector frente a
problemas emocionales y dificultades comportamentales (Cava, Musitu y Vera, 2000;
Harter, 1990), lo que permite a los adolescentes generar un ajuste psicoldgico adecuado,
que a su vez favorece la adaptacién social y puede intervenir en la prevencion de
determinadas conductas de riesgo (Reina, Oliva & Parra, 2010).

Enfoque de Habilidades para la Vida propuesto por la Organizaciéon Mundial de la
Salud.

A continuacion se expone de manera resumida este enfoque, dado que en el punto
anterior se ha descrito en detalle el marco de la OPS, que es filial de la Organizacién
Mundial de la Salud.

Las habilidades para la vida se definen de manera muy similar a lo planteado por la
OPS, como “...aquellas aptitudes que le permiten al sujeto enfrentar de manera efectiva
las exigencias y retos del diario vivir’. En este sentido, se refieren a la capacidad de
mantener un estado de bienestar mental y expresarlo a través de un comportamiento
adaptativo y positivo en las interacciones con los demas, con la propia cultura y con el
medio ambiente. De esta forma, el modelo busca promover la salud, en la medida que
contribuye a mejorar el bienestar fisico, psicolégico y social, de nifios y adolescentes
(OMS, 1993).

En este enfoque se definen 10 habilidades principales que deben contemplarse
centralmente en las iniciativas basadas en las habilidades para vivir, las que son muy

similares a las descritas por la OPS:
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Capacidad de tomar decisiones: permite a los sujetos manejar
constructivamente las decisiones, evaluando opciones y considerando
las consecuencias de los mismos (OMS, 1993).

Habilidad para resolver problemas: refiere a la capacidad para enfrentar
de forma constructiva las dificultades o conflictos, puesto que cuando los
problemas no son atendidos pueden causar estrés mental y por
consiguiente, generar tensiones fisicas (OMS, 1993).

Capacidad de pensar en forma creativa: facilita la exploracion de
alternativas posibles y las diferentes consecuencias que pueden tener
las acciones u omisiones de los sujetos, contribuyendo en la toma de
decisiones y en la resolucién de conflictos (OMS, 1993).

Capacidad de pensar en forma critica: apunta a la habilidad para
analizar objetivamente la informacion y las experiencias que el individuo
experimenta en su diario vivir. Por lo mismo, este tipo de pensamiento
ayuda a reconocer y evaluar los factores que intervienen en las
actitudes y las conductas de los sujetos, como por ejemplo, la influencia
gue ejercen los medios masivos de comunicacion y las presiones de los
grupos de pares, contribuyendo positivamente a la salud (OMS, 1993).
Habilidad para comunicarse en forma efectiva: alude a la capacidad de
expresar apropiadamente las opiniones, ya sea de forma verbal como
no verbal, ajustandose a la cultura y a las situaciones que se presenten.
Esto quiere decir que la persona desarrolla una habilidad que posibilita
la comunicacién de sus pensamientos y sentimientos en cualquier
contexto en el cual esté participando. Asi también, este tipo de
comunicacion se relaciona con la capacidad de pedir consejos o ayuda
en un momento determinado (OMS, 1993).

Habilidad para establecer y mantener relaciones interpersonales:
permite que el individuo se relacione de forma positiva con las deméas
personas con que interactla, ya que desarrolla la destreza necesaria
para iniciar y mantener relaciones amistosas de confianza y duraderas,
contribuyendo al bienestar psicoldgico y social. Por lo mismo, permite
mantener buenas relaciones con los miembros de la familia, la que
constituye una importante red de apoyo social. Por ultimo, ayuda a los
sujetos a ser capaces de terminar relaciones de manera constructiva
(OMS, 1993).

Conocimiento de si mismo: incluye reconocer la forma de ser, el
caracter, las fortalezas, debilidades, gustos y aversiones propios del

sujeto. Desarrollar este tipo de conocimiento ayuda a reconocer los
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momentos en los cuales se esta tensionado o preocupado, para asi
tomar las medidas necesarias para resolver dicha situacion.
Generalmente, esta capacidad se encuentra asociada a la comunicacion
efectiva, las relaciones interpersonales y la habilidad para sentir empatia
hacia los demas (OMS, 1993).

Capacidad de establecer empatia: refiere a la capacidad de ponerse en
el lugar del otro, es decir, imaginar como es la vida para otra persona,
aun cuando no se esté familiarizado con la situaciéon en la que se
encuentre. Desarrollar la empatia ayuda a aceptar la diferencia y a
mejorar las interacciones sociales, por ejemplo, en contextos de
diversidad étnica. Asi también, permite fomentar comportamientos de
apoyo y soporte hacia los individuos que requieren de cuidados,
asistencia o tolerancia, como las personas que poseen algun tipo de
discapacidad (OMS, 1993). La habilidad empatica se considera basica
para los comportamientos prosociales, asimismo, se relaciona
inversamente con conductas de agresividad y violencia, rescatandose
su inmenso potencial para mantener la salud mental del individuo y
mejorar las relaciones interpersonales (Cardozo et al.,, 2011). Esta
habilidad se desarrolla a partir de la interaccién social, por tanto las
experiencias educativas y el entorno familiar influyen profundamente en
el desarrollo de conductas empaticas (Goleman, 1996 en Cardozo et al.,
2011).

Habilidad para manejar las propias emociones: permite reconocer
emociones propias como de otros, pudiendo generar conciencia de la
forma en que intervienen sobre el comportamiento de la persona y asi
responder adecuadamente. Las emociones intensas pueden tener
efectos negativos sobre la salud, si no se responde de manera
apropiada (OMS, 1993).

Habilidad para manejar las tensiones o estrés: le permite al sujeto poder
reconocer las principales fuentes de tension y los efectos que tienen en
su propia vida. Asi también, ayuda a desarrollar la capacidad para
responder adecuadamente frente a determinadas situaciones,
controlando los niveles de estrés al ejecutar acciones que reducen las
fuentes de tension, como por ejemplo, realizar cambios en el entorno
fisico o en el estilo de vida, y por Ultimo permite aprender técnicas de
relajacién que colaboran a que las tensiones acumuladas por el estrés
no generen problemas de salud (OMS, 1993). Diversos autores

coinciden en la importancia de ensefiar en las escuelas el concepto de
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la ansiedad y el estrés a temprana edad, es asi como algunos paises,
tales como Suecia, incluyen el aprendizaje de técnicas de relajacién
como parte de su programa educativo. Pero también es cierto que
muchos nifios no han logrado aprender estrategias de afrontamiento del
estrés, tendiendo a responder frente a dichas situaciones con
comportamientos inapropiados como golpear a alguien 0 no expresar

sus sentimientos cuando le hacen dafio (Van Ledeghem et al., 2002).

Respecto a la ansiedad, también tiene un papel relevante en el contexto
escolar. Varios autores han identificado el concepto de “ansiedad ante
los examenes”, —una reaccion producida antes, durante o después de
someterse a pruebas escolares—, como una reaccién de afliccion vy
sensacion de amenaza personal frente a la situacion de examen, lo cual

se ha comprobado que incide en el rendimiento (Ogundokun , 2011).

Enfoque de Competencias para la Vida propuesto por la Organizacion para la

Cooperacion y el Desarrollo Econémico (OCDE).

En este dltimo enfoque, se plantea que tener una competencia quiere decir que el
estudiante ha adquirido los conocimientos y las aptitudes requeridas en el plan de estudios
y puede demostrarlo sometiéndose a una prueba. En este sentido, la competencia es
producto tanto de las actitudes y los valores como de las aptitudes y los conocimientos,
abarcando por igual la voluntad y la capacidad del sujeto de emplear la preparacion
adquirida para actuar en situaciones nuevas. Ahora bien, este tipo de competencias
incluyen el aprendizaje permanente, la capacidad de supervivencia, la atencién de
necesidades basicas, y la facultad para desenvolverse en diversos contextos sociales
(Farstad, 2004).

Siguiendo esta linea, el afio 1997, los diferentes paises miembros de la Organizaciéon
para la Cooperacién y el Desarrollo Econémico (OCDE) desarrollaron un proyecto
denominado Programa para la Evaluacion Internacional para Estudiantes (PISA, por sus
siglas en inglés), cuyo objetivo es monitorear la forma en que los estudiantes finalizan sus
escolaridad obligatoria, es decir, si han adquirido los conocimientos y las destrezas
necesarias para su integracion y participacion en la sociedad (OCDE, 2006). La
elaboracion de este sistema tuvo como motivacion generar una orientacion hacia las
politicas, es decir, introducir métodos de disefio y presentacion de informes determinados
por la necesidad de los gobiernos de relacionar las lecciones con la politica. Asimismo, se
busca incluir el concepto de competencia, con el fin de que los sistemas educativos
relacionen los contenidos curriculares con las destrezas y actitudes que le permiten al

sujeto desenvolverse adecuadamente en determinados contextos (OCDE, s/f).
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El enfoque hace hincapié en la necesidad de abordar no sélo las competencias
curriculares transversales, sino también involucra la motivacién para aprender, las
creencias acerca de si mismos y las estrategias de aprendizaje de los sujetos. Finalmente,
se sefiala como relevante mantener un monitoreo constante para evaluar el progreso del
cumplimiento de los objetivos fundamentales para el aprendizaje (OCDE, s/f).

Las primeras evaluaciones realizadas a través de este programa se comparacion del
conocimiento y las destrezas de los estudiantes en las iniciaron con la areas de lectura,
matematica y resolucion de problemas. Sin embargo, no se incluian las competencias
necesarias que un individuo debe desarrollar para desenvolverse adecuadamente en la
sociedad (OCDE, s/f). Se crea posteriormente el proyecto de Definicion y Seleccion de
Competencias (DeSeCo), con el objetivo de evaluar nuevos dominios que incluyan dichas
habilidades, a las cuales se denominé ‘competencias clave’, debiendo contribuir a generar
resultados valiosos para los individuos y por ende, para las sociedades. Asi también, han
de ayudar a los sujetos a enfrentar importantes demandas en una amplia variedad de
contextos. Por ultimo, deben ser relevantes tanto para los especialistas como para las

personas en general (OCDE, s/f).

Figura n°® 2: Categorias de competencias para la vida segun OCDE (s/f).

Usar las

herramientas de

formainteractiva

-Uso interactivo del
lenguaje, los simbolos y
los textos

-Usointeractivo del
conocimientoyla
informacion

-Uso interactivo dela
tecnologia

Interactuar en

grupos heterogéneos

-Relacionarse bien con
otros

-Cooperary trabajar en
equipo

-Manejar yresolver
conflictos

Actuar de manera
autonoma

-Actuar dentrodel
contextodel gran
panorama

-Formar y conducir planes
de viday proyectos
personales

-Defender derechos,
intereses, limites y
necesidades

Fuente: resumido de OCDE (s/f).

El proyecto de la OCDE define tres grandes categorias para describir las

competencias clave:

» Usar herramientas en forma interactiva. Se refiere a competencias

relacionadas con el uso y comprension de aquellas herramientas que

permiten interactuar efectivamente con el ambiente, las cuales pueden

ser tanto fisicas como socioculturales. El objetivo es que los sujetos

puedan adaptarlas para su propio beneficio, utilizandolas de forma

interactiva.
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» Interactuar en grupos heterogéneos. La sociedad actual es cada vez mas
interdependiente, por lo cual las personas necesitan comunicarse con
otras, las que pueden ser de diversos origenes, debiendo aceptar y
tolerar la diferencia. Esta competencia supone que los individuos pueden
respetar y apreciar los valores, las creencias, culturas e historias de otros
para crear un ambiente en el que se sientan bienvenidos, sean incluidos
y puedan crecer. Para ello se requiere la empatia, el control emocional, la
disposicién a cooperar y resolver conflictos.

» Actuar de manera autdbnoma. El tercer y ultimo elemento dice relacion
con la independencia y autonomia del sujeto, con el fin de que las
personas puedan tomar la responsabilidad de manejar sus propias vidas
y asi poder situarlas en un contexto social mas amplio (OCDE, s/f). Es
importante que los individuos entiendan y consideren el contexto mas
amplio de sus acciones y decisiones, reconociendo las normas y
regulaciones, identificando las consecuencias de las propias acciones en
el entorno. También alude a la capacidad de proponerse metas, evaluar
los recursos disponibles, emprender acciones y monitorear el
cumplimiento de estas metas y objetivos. Asimismo la urgencia de
comprender los propios derechos y necesidades, construyendo
argumentos que sean reconocidos y satisfechos.

Naturalmente, estas categorias se interrelacionan y complementan entre

Lo importante es que los individuos piensen y actien reflexivamente, lo que involucra
no soélo aplicar una formula determinada para enfrentar una situacién, sino también tener la
capacidad de adaptarse al cambio, aprender de las experiencias, y pensar y actuar con
una actitud critica (OCDE, s/f). Asimismo, aunque a primera vista parecieran ser diferentes
a las mencionadas por la OPS y la OMS, en lo sustancial este tipo de competencias

también aborda los ambitos cognitivo, social y emocional del individuo.

Fundamentos Teéricos del Enfoque de Habilidades para la Vida.

Las habilidades de la vida tienen una base tedrica muy ligada al desarrollo evolutivo
del ser humano, donde se van definiendo estadios del desarrollo del nifio junto a la
adquisicion de caracteristicas fisicas, psicoldgicas y sociales que permiten que se
desenvuelva en la vida adulta. Las habilidades para la vida pueden incluso desarrollarse
desde las primeras etapas de la vida, y hay estudios que asi lo sefialan (Gilbert & Orlick,

1996) planteando la relevancia de promoverlas en los cursos mas basicos de la escuela
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primaria, puesto que de esta forma existe una continuidad en el proceso de aprendizaje de
acuerdo a los estadios del sujeto.
A continuacion se exponen brevemente ocho corrientes tedricas que dan sustento al

desarrollo de los programas basados en este enfoque.

Teoria del desarrollo infantil y adolescente.

Los postulados tedricos acerca del desarrollo humano han permitido comprender con
profundidad cada vez mayor los cambios biolégicos, cognitivos y socioemocionales que se
experimentan en la infancia y la adolescencia.

En cuanto a los cambios biol6gicos, la pubertad se convierte en una etapa en la cual
es importante apoyar a los joévenes, puesto que es el momento en que las hormonas
comienzan a intervenir en el desarrollo fisico: los nifios experimentan un significativo
crecimiento, despliegan caracteristicas sexuales primarias y secundarias, se hacen fértiles
y experimentan una libido sexual creciente. A ello se suman las diferencias intergénero —
las mujeres comienzan a experimentar estos cambios antes que los hombres (OPS, 2001).

En este sentido, la adolescencia se revela como una etapa critica para tematicas
como la sexualidad (en sus diferentes areas) y el cuidado de si mismo, las cuales se van
desarrollando hasta alcanzar la madurez. Asi es como los cambios biolégicos de la
pubertad, una mayor independencia de la familia (en algunas culturas), las expectativas
culturales y familiares sobre el género y la sexualidad, el desarrollo cognitivo y el
crecimiento emocional daran forma al desarrollo sexual del individuo (OPS, 2001).

Desde la psicologia infantil, se plantea la existencia de un desarrollo cognitivo
continuo en el nifio, que va desde las operaciones sensoriomotoras iniciales a las mas
abstractas. Comienza a los 9-10 meses de edad, con la construccién de un esquema
fundamental de conservacion, como el de la permanencia de objetos. En paralelo,
comienzan a formarse las primeras estructuras reversibles y se constituyen relaciones
causales a partir de las propias acciones. De forma progresiva, éstas son objetivadas y
especializadas en relacion con la construccion del objeto, el espacio y el tiempo. El sujeto
pasa entonces de sus reflejos a la combinacion de sus capacidades sensoriales y motrices
para luego acceder a un pensamiento con imagenes y conceptos (Piaget, 2001).

Hacia los 2 afos y hasta los 7 u 8 afios, comienza un segundo estadio caracterizado
por la aparicion de la formacion de la funciéon simbdlica y semidtica, la cual permite
representar objetos 0 sucesos no perceptibles, evocandolos por medio de simbolos o
signos diferenciados. Con ello, la funcién simbdlica permite a la inteligencia
sensoriomotora prolongarse en pensamiento (Piaget, 2001).

A los 7 u 8 afos arranca un tercer periodo denominado estadio de las operaciones
concretas, donde los problemas son resueltos por las interiorizaciones, coordinaciones y

descentralizaciones que conducen a la forma general de equilibrio que constituye la
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reversibilidad operatoria (inversiones y reciprocidades). En esta etapa comienzan a
desarrollarse las operaciones légicas utilizadas para la resolucién de conflictos (Piaget,
2001).

Finalmente, hacia los 11-12 afios aparece el cuarto y Ultimo periodo, cuyo techo de
equilibrio esta situado al nivel de la adolescencia, que se caracteriza por un nuevo modo
de razonamiento, que alude a hipoétesis, es decir, a proposiciones de las que se pueden
extraer los efectos, sin decidir sobre su verdad o falsedad, antes de haber examinado el
resultado de estas aplicaciones, es decir, se desarrolla un tipo de pensamiento hipotético
deductivo (Piaget, 2001).

En resumen, las primeras experiencias sensoriales directas se viven desde la etapa
de lactancia. En la medida en que los nifios van creciendo, entre los 5 y 6 afios de edad,
comienzan a desarrollar herramientas mas complejas para entender el mundo a través del
lenguaje, la imitacion, las imagenes, los juegos y los dibujos simbdlicos. En la
adolescencia temprana, el sujeto ya comprende las relaciones causales y légicas, que al
momento de devenir adolescente, se transforman en la creacién de leyes y reglas para la
solucion de problemas. El ambiente social, desde luego, tiene una fuerte influencia sobre
la estructura del pensamiento del sujeto, por lo que las habilidades cognitivas pueden
verse enriquecidas debido a interacciones mas extensas, estructuradas y de mayor calidad
(Piaget, 1972, citado en OPS, 2001).

Otro aspecto a considerar es el desarrollo del conocimiento social. Alrededor de los
ocho afos los nifios comienzan a manifestar sus habilidades, preferencias y aversiones,
también expresan en general cOmo se sienten y qué piensan de las situaciones. Mas
adelante, la conciencia social se trasladara desde la perspectiva egocéntrica del nifio, para
generar en la adolescencia temprana una habilidad que le permitira entender, predecir y
responder a los sentimientos y perspectivas de los demas (Slaby, Rodell, Arezzo &
Hendriz, 1995). Se desprende de ello que esta etapa de la vida es critica para el desarrollo
de la empatia y la captacion de perspectivas (OPS, 2001).

Respecto al desarrollo social y al contexto familiar, uno de los aspectos a considerar
es la confianza interpersonal, definida como la expectativa general de que otras personas
sean fiables y dignas de confianza. Es ésta una dimensién importante de la competencia
social, dado que una persona que confia en los demas es capaz de infundir confianza,
parece agradable a sus compafieros, hace amigos facilmente y es mas auténoma al crear
y ejecutar planes de vida (Tyler, Brome & Williams, 1991).

Otro aspecto importante es el desarrollo moral, que apunta a los valores y normas
gue un sujeto utiliza para balancear o juzgar los intereses conflictivos de si mismo y de los
otros. Kohlberg (1976) describe la consecucion de las etapas del desarrollo moral, como
aquellas que van desde la preocupacion de un nifio por las consecuencias de una
conducta, hasta los juicios morales que incorporan los derechos de los demas v,

eventualmente, principios universales de ética.

Repositorio Institucional Digital de Acceso Abierto, Universidad Nacional de Quilmes



En resumen, desde un enfoque positivo, la adolescencia vendria a ser una etapa de
aprendizaje y de oportunidades, en la cual se desarrollan las habilidades y competencias
necesarias para enfrentar los desafios de la vida (Benson, 2003; Benson, Scales, Hamilton
& Sesma, 2006; Lerner, 2004; Gutiérrez, Escarti & Pascual, 2011).

Teoria del aprendizaje social.

Esta teoria postulada por Bandura (1973) plantea un aprendizaje de tipo
observacional que tiene en cuenta los procesos simbdlicos y de autorregulacion de la
conducta, donde se vinculan los elementos del ambiente con los aspectos personales del

sujeto. Bandura (1973) describié dos procesos de aprendizaje por observacion:

e El Modelaje: se realiza a través de la observacion de la conducta
ejecutada por un modelo, facilitando el aprendizaje a través de la
provisién de patrones de comportamiento que el sujeto puede imitar. Por
lo tanto, esta forma de ensefianza es contextual, en tanto explica la
exhibicion e inhibicién de conductas asertivas, agresivas o pasivas de
acuerdo a los modelos disponibles (principalmente paternos) que el
sujeto ha tenido durante su vida, en particular en la etapa de la nifiez
(Zaldivar, 1994). Entonces, los nifios aprenden a comportarse, a traves
de la observacién y la interaccién social antes que por medio de la
instrucciéon verbal (OPS, 2001). De acuerdo a Bandura (1973) este
proceso se encuentra divido en dos etapas. La primera se denomina
‘fase de adquisicion’, se trata de una etapa de aprendizaje por
observacion en la cual no es necesario que el modelo ejecute
abiertamente la conducta frente al sujeto, ni que reciba de forma directa
algun tipo de refuerzo, ya que este tipo de aprendizaje puede ser
transmitido a través de imagenes o palabras y ser tan efectivo como las
acciones; también pueden aprender de los errores o de los aciertos de
los demas. En la segunda, la ‘fase de ejecucién’, se aprecia la
reproduccion y el empleo que el sujeto hace del comportamiento

observado.

e El Modelado: alude al proceso de aprendizaje observacional mediante el
cual la conducta de un sujeto en particular o de un grupo determinado
actla como estimulo facilitador para la conducta de otras personas que
observan la ejecucion del modelo (Zaldivar, 1994). Segun Bandura
(1973), los efectos del modelado sobre el comportamiento de las

personas pueden ir en diferentes direcciones, entre las cuales se
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encuentra la adquisicion de nuevas pautas de conducta, inhibir y
desinhibir respuestas ya aprendidas, y provocar respuestas del mismo
estilo que la conducta observada en el modelo.

Para que este proceso sea efectivo es necesario que la persona preste atencion al
comportamiento realizado por el modelo, recuerde las pautas de conductas que éste ha
manifestado, presente las habilidades necesarias para ejecutarlo y por Ultimo, posea la
motivacion adecuada para adoptar dicho comportamiento (Bandura, 1977).

Bandura (1977) llegé asi a la conclusion de que los nifios no sé6lo aprenden a
comportarse a través de instrucciones especificas, donde los padres, profesores u otras
autoridades le indican como debe comportarse, sino que también aprenden por
observacion e imitacién, viendo como los adultos y sus pares se comportan, ejecutando las
conductas de dichos modelos.

La influencia que ha ejercido esta teoria en los programas de las habilidades para la
vida y de las habilidades sociales, se ha centrado en proveer a los nifios de métodos para
enfrentar aspectos internos de su vida social, incluyendo la reducciéon del estrés, el
autocontrol y la toma de decisiones. Ahora bien, para que estos modelos sean efectivos
necesitan replicar el proceso natural por el cual los nifios aprenden las conductas. Por lo
tanto, la mayoria de los programas que son efectivos, como se describié anteriormente,
incluyen actividades de observacion, representaciones y componentes de educacion de

los pares, ademas de la simple instruccion (OPS, 2001).

Teoria de la conducta problematica.

Su principal exponente es Richard Jessor (1992), quien postula que las conductas
adolescentes, incluyendo las conductas de riesgo, no provienen de una sola variable, sino
que son el resultado de complejas interacciones entre los sujetos y su ambiente. Al inicio
de sus investigaciones, el autor determiné tres categorias principales de variables
psicolégicas que pueden estar influyendo en el comportamiento de los sujetos. La primera
refiere al sistema de personalidad, que involucra variables como valores, expectativas,
creencias, actitudes y orientacion hacia uno mismo y hacia la sociedad. En la segunda
categoria se encuentra el sistema del medio ambiente percibido, el cual se relaciona con la
percepcion de la actitud que posee la familia y los pares hacia los comportamientos del
individuo. Por dltimo, el sistema conductual alude al conjunto de determinados
comportamientos inaceptables, tales como uso de alcohol, tabaco u otras drogas,
conducta sexual en personas menores de edad, delincuencia, entre otras.

Mas tarde, Jessor (1993) postularia la inclusiéon de otros dos sistemas: el ambiente
social, que involucra factores de pobreza y estructura familiar; y el sistema

biolégico/genético, que puede ser Util para identificar a nifios con propensién genética
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hacia ciertos comportamientos de riesgo, como el alcoholismo.

Cada uno de los sistemas mencionados contiene factores que actian como
promotores o inhibidores de la conducta probleméatica. Es importante entonces que el
individuo desarrolle ciertas competencias tales como la clarificacion de valores y el
pensamiento critico, que puedan influir favorablemente en el comportamiento del individuo.
Asimismo, estas competencias serdn mas efectivas si se incluyen en programas que
afectan también a otras variables, ya que, como se menciona en otros apartados, las
habilidades para la vida se relacionan entre si y por ello surge la necesidad de abordarlas

y trabajarlas de forma integrativa (OPS, 2001).

Teoria de la influencia social.

Este enfoque plantea que aquellos nifios que se sienten presionados socialmente,
tienden a involucrarse en comportamientos de riesgo, tales como el consumo de cigarrillo
(Evans, 1998). Por lo tanto, los programas deben enfocarse en ilustrar a los nifios sobre
tales presiones y la forma de resistirlas, incluso antes de ser expuestos a ellas.

Uno de los primeros programas de prevencion basados en esta corriente tedrica, fue
creado por Evans (1976) respecto al uso del tabaco. El enfoque se conoce generalmente
como “educacion sobre la resistencia a los pares”, y se utiliza en una amplia gama de
programas para prevenir el uso del tabaco, el alcohol y otras drogas, al igual que en la
actividad sexual de alto riesgo.

En esta perspectiva se plantea que los programas de prevencién de conductas
problematicas, que se basan sélo en entregar informacién o en inducir miedo frente a los
peligros y consecuencias negativas de estas conductas, no seran exitosos si el nifio se
encuentra frente a la presion de los pares o de un adulto que es un modelo muy atractivo o
significativo para el nifio. Por lo tanto, una variable importante a considerar en los
programas de habilidades sociales y de habilidades para la vida es la capacitacion sobre lo

social y su influencia en las personas (OPS, 2001).

Solucién cognitiva de problemas.

Este modelo tedrico alude a la importancia de desarrollar ciertas aptitudes de
prevencion primaria, basandose en el postulado de que la ensefianza de habilidades de
solucién cognitiva de problemas en nifios a edades tempranas puede reducir conductas
negativas inhibidas e impulsivas. Estas competencias se enfocan en la capacidad para la
resolucion de conflictos y en la habilidad para considerar diversas alternativas de accion
frente a un problema y las posibles consecuencias de las mismas (OPS, 2001).

Algunas metodologias que pueden utilizarse para desarrollar estas habilidades son

Repositorio Institucional Digital de Acceso Abierto, Universidad Nacional de Quilmes



los juegos de rol, pensar en voz alta, resolver problemas hipotéticos y entregar informacién
como una forma de retroalimentacion. De acuerdo con este enfoque, un componente
importante de los programas orientados a desarrollar las habilidades para la vida, es la
solucién de problemas aplicada a los ambitos social e interpersonal, ejercitandola en los

estadios tempranos del desarrollo (OPS, 2001).

Inteligencias multiples e inteligencia emocional.

La teoria de las inteligencias multiples nace a partir del andlisis que se realiza de la
definicién tradicional de inteligencia, considerada como la habilidad para responder
adecuadamente a un test o prueba. El concepto se centra principalmente en los resultados
objetivos, dejando de lado las diferencias individuales y subjetivas. También busca evaluar
especificamente la capacidad cognitiva, prescindiendo de otros tipos de destrezas y/o
habilidades, tal como sucede con la evaluacién del aprendizaje en la educacién (Mena,
Romagnoli & Valdés, 2009).

Gardner (1995) desarrolla este modelo, considerando la inteligencia como la
habilidad necesaria para resolver problemas o elaborar productos que son de importancia
en un contexto cultural o en una comunidad determinada. Por lo mismo, el sujeto debe ser
capaz de desenvolverse en un medio simbolico, es decir, codificarse en un sistema de
significado que es resultado de la cultura, y que captura y transmite formas importantes de
informacion.

Si bien la teoria se organiza a la luz de los origenes biolégicos de la especie humana,
incluye también el entorno cultural, habida cuenta de queel lenguaje, por ejemplo, es una
capacidad universal, si bien se desarrolla de diferente forma dependiendo de cada cultura
(Gardner, 1995).

A través de una ardua investigacion en diferentes culturas, en poblaciones
excepcionales como nifios sabios, prodigios, autistas o0 con algun tipo de deficiencia, en
estudios psicométricos y evaluaciones psicoldgicas del aprendizaje, Gardner (1995) logré
seleccionar siete tipos de inteligencia, aquellas que cumplian y satisfacian, sino todos, al
menos la mayoria de los criterios necesarios para ser catalogada como tal.

La primera de éstas es la inteligencia musical, de la cual hay evidencia que apunta a
la existencia de un vinculo biolégico entre ésta y la persona. Existen partes del cerebro
que desemperfian el papel de la percepcion y la produccion musical, y asi como se ha
logrado saber que la musica desempefidé un papel unificador fundamental en las
sociedades de la edad de piedra (paleolitico), también existen datos procedentes de
diversas fuentes que dan cuenta de que la habilidad musical es una inteligencia (Gardner,
1995).

La segunda inteligencia planteada por este autor (1995) es la cinético-corporal,

seleccionada por su gran importancia en la evolucién humana, ya que mediante ella los
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movimientos corporales permiten que la persona se adapte a los diversos ambientes y
contextos, dando cuenta de su universalidad a través de las culturas. Esta habilidad
permite utilizar el propio cuerpo para expresar una emocién, para competir en un juego, o0
para crear un nuevo producto, lo que constituye evidencia de las caracteristicas cognitivas
del uso corporal.

La inteligencia légico matematica incluye el proceso de resolucién de problemas,
asunto que en individuos superdotados tiende a ser extraordinariamente rapido, donde se
manejan simultineamente muchas variables y se crean numerosas hipétesis que son
evaluadas de forma sucesiva para finalmente aceptarlas o rechazarlas. Esta habilidad da
cuenta de la naturaleza no verbal de la inteligencia, puesto que las soluciones frente a
determinadas situaciones pueden construirse antes de ser articuladas, y donde el proceso
puede en ocasiones ser invisible hasta para el mismo sujeto que ha resuelto el problema.
La inteligencia l6gico-matematica se encuentra relacionada con las habilidades cognitivas
asociadas a la solucion de conflictos y a la capacidad de considerar diferentes alternativas
de accion frente a un problema junto a las consecuencias de las mismas, competencias
que también se encuentran en la perspectiva mencionada anteriormente, dando cuenta de
la interrelacion que existe entre los diferentes enfoques, todos los cuales apuntan al
desarrollo integro del sujeto (OPS, 2001). Cabe destacar que este tipo de inteligencia
constituye la base principal para los test que evallan coeficiente intelectual (Cl) (Gardner,
1995).

La cuarta inteligencia, la linglistica, también forma parte de la postura tradicional del
concepto, conformando, como la anterior, la base de los test de inteligencia. Un area
especifica del cerebro, denominada ‘area de Brocca’, se ha identificado como la
responsable de la produccidn de oraciones gramaticales (Gardner, 1995).

La quinta inteligencia sefialada por el autor (1995) es la espacial, la cual se aplica a
la resolucién de problemas en el area de navegaciéon y al uso de mapas como sistema
notacional. También incluye la visualizacion de un objetivo visto desde un angulo diferente.
Esta capacidad se encuentra ubicada en el hemisferio derecho del cerebro, que es el
encargado del célculo espacial.

La sexta inteligencia es la interpersonal, la cual se construye a partir de una
capacidad nuclear para apreciar variaciones en el comportamiento de los demas, en
especifico, contrastes en sus estados de animo, caracter, temperamento, motivaciones e
intenciones. Existe evidencia de que los lébulos frontales desempefian un papel relevante
en el conocimiento interpersonal. Ya en las sociedades prehistéricas, que requerian la
participacion y la cooperacion de una gran cantidad de personas, surgié de forma natural
la necesidad de cohesién en el grupo, de liderazgo, de organizacién y de solidaridad. Por
ello, se le atribuye a este tipo de inteligencia la habilidad para comprender y trabajar con
los demas (Gardner, 1995), la asertividad, la empatia, la capacidad para establecer

relaciones de confianza y duraderas (OPS, 2001).

Repositorio Institucional Digital de Acceso Abierto, Universidad Nacional de Quilmes



Finalmente, Gardner (1995) sefala a la inteligencia intrapersonal como aquella que
alude al conocimiento de los aspectos internos de un sujeto, es decir, la habilidad para
tener acceso a la propia vida emocional y su vasta gama de sentimientos, para desarrollar
la capacidad de discriminar entre diversos tipos de emociones y por Ultimo, asignarles un
nombre para recurrir a ellas de modo de interpretar y orientar el propio comportamiento. Al
igual que en la inteligencia interpersonal, los lobulos frontales desempefian un papel
fundamental en los cambios de personalidad y de animo. Por lo mismo, esta inteligencia
conforma la base del autoconocimiento, pues permite desarrollar el autocontrol de las
emociones, del pensamiento, y por lo tanto, de las acciones.

Las inteligencias mudltiples pueden operar de forma independiente a una cierta
modalidad de estimulo o a un determinado canal de salida. Sin embargo, pueden
interactuar entre si y contribuir efectivamente a la resoluciéon de problemas y/o a la
creacion de invenciones acordes a los contextos y culturas (Gardner, 1995).

Hara un par de décadas, las inteligencias de tipo interpersonal e intrapersonal fueron
englobadas en un soélo concepto denominado inteligencia emocional, cuyas primeras
concepciones surgen en 1990 por Peter Salovey de la Universidad de Harvard y John
Mayer, de la New Hampshire, quienes manifestaban que las principales cualidades
emocionales tenian relacibn con la empatia, la expresidon y comprension de los
sentimientos, el control del caracter, la independencia, la capacidad de adaptacion, la
simpatia, la capacidad de resolver los problemas de forma interpersonal, la constancia, la
cordialidad, la amabilidad y el respeto, otorgandole a estas habilidades una importancia
mayor que la mera capacidad intelectual para alcanzar el éxito. Sin embargo, no se
considerd como tal hasta que en 1995 Goleman popularizé el concepto, aumentando su
incidencia tanto a nivel escolar como familiar (Shapiro, 1997).

En la misma linea, Salovey & Mayer (1990, citados en Shapiro, 1997), describieron la
inteligencia emocional como un subconjunto de la inteligencia social, que incluye la
capacidad de controlar los sentimientos y las emociones propias, asi como poder
discriminar entre ellas y utilizar dicha informacién para guiar los pensamientos y las
acciones. Por su parte, Extremera & Fernandez-Berrocal (2002), plantean que el manejo
inteligente de las emociones, refiere a la necesidad de integrar la experiencia afectiva y
emocional, y a la capacidad de gestionar dicha experiencia de una manera coherente,
tanto con la experiencia individual global como con el contexto social en el cual ésta se
desarrolla.

Shapiro (1997) agrega que en el desarrollo de la inteligencia emocional existen
diferentes teméticas o dimensiones relevantes de abordar. La primera alude a las
emociones morales que involucran la capacidad de sentir verglienza y culpa, que deben ir
acompafiadas del significado del perddn, el valor de la sinceridad y la capacidad de
empatia, la cual involucra dos componentes: una reaccion emocional hacia los demas y

una reaccion cognoscitiva, por la que se es capaz de percibir el punto de vista o la
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perspectiva del otro.

Tan importante como lo anterior, es el desarrollo de la capacidad del pensamiento
desde el coeficiente emocional, es decir, generar un pensamiento realista, un estilo
optimista que incluya ser concreto, preciso y positivo en las criticas, y desarrollar el
autodidlogo como una forma de generar un autoconcepto positivo, entregandonos
herramientas para luchar contra los problemas, las cuales consisten en centrarse en las
soluciones en lugar de concentrarse en aquéllos, facilitando la superacion de los
obstaculos que se presentan en el camino (Shapiro, 1997).

De igual forma, es importante desarrollar la capacidad social, que involucra la
habilidad para conversar, es decir, compartir informacién personal, realizar preguntas,
expresar interés y aceptacion por el otro. Asimismo, es importante generar amistades
significativas e integrarse a grupos que presenten los mismos intereses, y finalmente tener
buenos modales, aspectos todos a tener en cuenta al momento de querer desarrollar dicha
capacidad (Shapiro, 1997). Esta dimension también constituye la base para la integracion
de determinadas habilidades sociales, como la comunicacion y el establecimiento de un
vinculo sano en las relaciones interpersonales (OPS, 2001)

La automotivacién y la capacidad de realizacion se sefialan también como
relevantes. Mediante ellas se aprende a organizar el tiempo y evaluar resultados, siendo
los hobbies una buena manera de conocer el valor del esfuerzo y la constancia.
Finalmente, el Ultimo aspecto a tener en cuenta para desarrollar el coeficiente emocional,
es el poder de las emociones, donde es importante hablar de los sentimientos, como una
forma de comprenderlos y controlarlos, también saber escuchar, es decir ser paciente y
ponerse en sintonia con las emociones y necesidades del que habla, y por ultimo, tener un
control emocional, sobre todo con emociones como la ira y la agresividad (Shapiro, 1997).

Diversos estudios han mostrado la importancia de desarrollar la inteligencia
emocional en el contexto educativo. Se ha observado que los bajos niveles de inteligencia
emocional se asocian a problemas tales como un déficit en los niveles de bienestar y
ajuste psicologico de los estudiantes, la disminucién en la cantidad y calidad de las
relaciones interpersonales, el descenso del rendimiento académico y la aparicion de
conductas disruptivas y el consumo de sustancias adictivas (Extremera & Fernandez-
Berrocal, 2004).

Teoria de resiliencia y riesgo.

Este enfoque plantea que existen factores protectores internos y externos que
permiten a los sujetos enfrentar adecuadamente situaciones de estrés y adversidad. Entre
las variables internas se aprecian la autoestima y el control interno, mientras que los
factores externos aluden al apoyo social familiar y de la comunidad (Luthar & Zigler, 1991;

Rutter, 1987). Ademas, existen ciertas caracteristicas que le permiten a los sujetos ser
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capaces de adaptarse con mayor facilidad al medio, caracteristicas que aluden a la
capacidad social, la habilidad para la soluciéon de problemas, autonomia y tener un sentido
de logro que dirija las conductas hacia un objetivo determinado (Bernard, 1991).

A partir de este enfoque se resaltan las habilidades socio-cognitivas, la aptitud social,
la capacidad para la resolucion de conflictos, el control emocional, entre otras. Muchos de
los factores de riesgo a los que se ven enfrentados los nifios y adolescentes (en los
ambitos educacional, familiar, biol6gico) estan fuera del alcance de los programas de
prevencion de salud, por lo tanto, los programas que buscan desarrollar habilidades de
resiliencia y potenciar los factores protectores del nifio, tendran mayor éxito al actuar como

‘mediadores’ que pueden influenciar la salud y el bienestar (OPS, 2001).

Psicologia constructivista.

Este enfoque pone el énfasis en el desarrollo del conocimiento y del aprendizaje a
través de las relaciones sociales. Vygotsky (1978) plantea que el aprendizaje sucede a
través de procesos internos que so6lo se ponen en marcha en la medida que existen
interacciones con el ambiente y con los otros. El individuo construye su vision del mundo a
partir de lo recogido del ambiente y sus propias creencias, valores y juicios respecto a la
realidad. Por lo tanto, el aprendizaje es cultural y contextual, en concordancia con lo que
plantea la UNESCO (2005) en el marco de una educacion de calidad.

La psicologia constructivista aporta al enfoque de habilidades para la vida, en la
medida que reconoce la importancia de las interacciones sociales en el aprendizaje del
individuo, y la necesidad de adaptar los programas de habilidades para la vida segun el
contexto social y cultural, haciendo participes a los adolescentes en la construccion de
contenidos e interaccion con la informacion, la que puede extenderse a otros contextos
fuera de la escuela (OPS, 2001)
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M. ANTECEDENTES DE INVESTIGACION

En la actualidad se ha acumulado un significativo acervo de evidencias cientificas
respecto a la importancia de las habilidades para la vida en el desarrollo de los nifios y
adolescentes. Mdltiples investigaciones dan cuenta de la necesidad de implementar
programas de habilidades para la vida en las escuelas, debido a que constituyen un
modelo que percibe al sujeto como un todo y por lo tanto, busca entregarle las
competencias necesarias para que pueda desempefarse adecuadamente en los diversos
aspectos de la vida cotidiana y adaptarse a las diferentes etapas del desarrollo por las que
debe pasar, permitiéndole ademas adecuarse a los cambios provenientes de la
modernidad y de la globalizaciéon actual (Bravo, 2003; Delgado, Zudiga & Jadue, 2006;
Mantilla, 2002; Ministerio de Educacion de Guatemala & USAID, 2008; OCDE, 2006, OMS,
1993; OPS, 2001).

Sin embargo, también es importante considerar aquellas variables que pueden incidir
tanto en la aplicacion de los programas, como en el aprendizaje de los mismos,
evidenciando diferencias en la evaluacion y en los resultados. Entre ellas se encuentran la
escuela, el aula, la pedagogia que imparten los profesores y por supuesto, las
caracteristicas individuales del alumno. En los siguientes apartados se muestra una
seleccién de trabajos internacionales y nacionales que exponen los factores y variables
que inciden en el aprendizaje de las habilidades para la vida y en los resultados escolares

de los alumnos.

La escuela y su papel en el rendimiento de los alumnos.

En el mundo existe mucho interés en el tema y por lo mismo se ha acumulado
numerosa evidencia sobre el grado de incidencia de la escuela en el aprendizaje y
desarrollo de los nifios y nifias. Existe una soélida linea de trabajo en muchos paises que
apunta a la efectividad escolar, que profundiza acerca de los factores, variables o
condiciones que deben estar presentes en la escuela para lograr resultados de calidad en
los alumnos. Es asi como se han desarrollado estudios que pretenden estimar los efectos
de la escuela y el peso de estos efectos versus otras variables extraescolares que afectan
al alumno. La mayoria de las investigaciones han considerado como variable dependiente
el rendimiento escolar, medido a través de indicadores tales como pruebas estandarizadas
gue miden los resultados del alumno al someterlo a problemas o situaciones asociadas al
contenido curricular. Es decir, las evidencias empiricas apuntan principalmente a los
efectos de la escuela en resultados tales como matematicas, lenguaje, inglés, entre otros;
resultados que en la mayoria de los paises se encuentran medidos, contdndose con

informacién robusta para la construccion de modelos predictivos. No es el caso de otras
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variables no-cognitivas, habilidades o competencias socioemocionales, que pueden ser
mas dificiles de medir.

La amplia evidencia ha coincidido en los efectos que tiene la escuela en el
rendimiento escolar. Los estudios internacionales defienden que la magnitud de los efectos
escolares son cercanos a un 20 - 25% de la varianza del rendimiento de los alumnos
(Sammons, 2007 en Roman & Murillo, 2012). También se ha encontrado que el efecto de
la escuela es mayor en los paises en desarrollo, y principalmente en la ensefianza primaria
mas que en la secundaria.

En Latinoamérica los estudios sobre eficacia escolar han centrado su interés en
determinar los factores que se asocian con el rendimiento escolar, encontrando que los
factores de la escuela explican aproximadamente un 9% o 10% de las variaciones en el
rendimiento, controlando otras variables socioeconémicas de los alumnos (Cervini, 2006;
Zorrilla, 2008 en Roman & Murillo, 2012). Uno de los estudios mas recientes en este
continente es el de Roman y Murillo (2012), que utiliza la medicién del Segundo Estudio
Regional Explicativo y Comparativo (SERCE), de la UNESCO/OREALC del afio 2009, para
estimar —mediante Modelos Multinivel de tres niveles— los efectos escolares en los
rendimientos que los estudiantes latinoamericanos de 3° y 6° grado de Primaria alcanzan
en Lectura y Matematicas. Al mismo tiempo se profundiza en la varianza explicada por el
nivel cultural y socioeconémico de las familias en dichos rendimientos, con el fin de
determinar si es finalmente la escuela o el hogar, lo que mas influye en tales logros. Los
analisis constatan la invaluable incidencia de la familia, sus condiciones y caracteristicas
culturales y estructurales en los logros de aprendizaje de los estudiantes. Asi, el nivel
socioeconémico y cultural del hogar del estudiante, explica en conjunto entre un 11% y
14% de la varianza del rendimiento escolar dependiendo del area (matematicas o lectura)
y grado en cuestion (tercero o sexto curso de primaria). Sin embargo, el efecto de la
escuela sobre el desempefio de los estudiantes, se encuentra entre un 19% y un 23%,
siendo mayor para matematicas que para lectura, y ligeramente superior para los
estudiantes de 6° que para los de 3°. Ahora, si se descuenta el efecto de los factores de
contexto sobre el rendimiento de los estudiantes (escolaridad de los padres, nivel socio-
economico de sus familias, género, lengua materna, afios de preescolarizacion de los
estudiantes y nivel socio- econémico del barrio donde se encuentra ubicada la escuela),
cerca del 20% del rendimiento del alumno es debido a la escuela a la que asiste.

Sin duda las politicas publicas de los distintos paises y sus contextos culturales
particulares también inciden en el efecto de la escuela. En este mismo estudio, se
encontré que el pais de pertenencia del alumno explica alrededor de un 19% de la
varianza en matematicas y en lectura. Sin embargo, el comportamiento de los paises es
diverso, habiendo paises donde el aporte de la escuela es mayor al 20% (Argentina,
Colombia, Ecuador, Panama y Paraguay, sobresaliendo Cuba con un aporte de un 46%), y

otros donde el peso es menor al 15% (Costa Rica, Chile, El Salvador, Nicaragua,
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Republica Dominicana y Uruguay). En suma, el efecto de la escuela es importante, pero
también diverso en las distintas materias y paises, dado que en algunos de estos Ultimos
el peso de los factores familiares y culturales es bastante decisivo.

Los aspectos de la escuela que usualmente se han analizado en cuanto a su efecto
en el rendimiento, se han concentrado en tres tipos: i) factores estructurales u
organizacionales de la escuela; ii) las condiciones y factores del aula vy iii) las practicas
docentes; todos los cuales se han evaluado en comparacion con variables extraescolares
gue también tienen efecto en el rendimiento.

En relacion a factores estructurales u organizacionales de la escuela en su conjunto,
se ha encontrado que el tamafio de la escuela, las practicas de la escuela tales como la
cooperacion entre profesores, afectan el clima escolar y finalmente los resultados de los
alumnos (Opdenakker & Van Damme, 2007). Ahora bien, diversas investigaciones han
profundizado en el efecto del tamafio de la escuela en el rendimiento del alumnado,
encontrando algunas de ellas un efecto positivo de las escuelas de mayor tamafio, en
tanto otras han demostrado efectos positivos de escuelas pequefias (Opdenakker & Van
Damme, 2007).

En Latinoamérica también se han realizado estudios que analizan los factores
estructurales y organizacionales de la escuela. Por ejemplo, Cervini (2003) realiz6 un
estudio en el que evidencié que la diferencia entre el logro promedio de los colegios se
explica a través de cuatro factores, los cuales se relacionan con la composicién del
colegio, es decir, el contexto institucional en el que se inserta el estudiante; con los
factores socioecondmicos propios del individuo; con la politica y practicas institucionales; y
por ultimo, con los efectos no medidos de la escuela. En otro estudio mas reciente, Cervini
(2006) muestra hallazgos que apoyan el paradigma de la efectividad escolar, el cual
postula que existen ciertas caracteristicas propias de la institucion escolar que influirian en
el desarrollo de habilidades y en el proceso de aprendizaje del estudiante, ain después de
tener en cuenta los efectos de los antecedentes del sujeto y del nivel socioeconémico del
colegio. Sin embargo, como se puede apreciar, los estudios realizados utilizan como
variables dependientes el rendimiento del alumno, medido a través de pruebas
estandarizadas, sin incorporar las variables socioemocionales de los alumnos.

Varios estudios han procurado analizar distintos tipos de factores y sus relaciones o
el peso relativo de éstos en el rendimiento de los alumnos. Aqui destacan estudios como
los de Cervini (2003) y Opdenakker & Van Damme (2007), que han encontrado asociacion
significativa entre la composicion del alumnado (es decir, caracteristicas socioeconémicas
y demogréaficas propias del grupo) y préacticas educativas tales como calidad de la
ensefianza, clima escolar, las que explican diferencias en el rendimiento de los alumnos.
En cambio, otros estudios, tales como el de De Fraine, Van Ledeghem, Van Damme,
Opdenakker (2003), muestran que la composiciéon del grupo es mas importante que las

practicas de la escuela al intentar explicar las diferencias en el rendimiento en lenguaje de
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los alumnos.

También estan los estudios que han profundizado en posibles diferencias de
rendimiento segun tipo de escuela, es decir, consideran factores organizacionales o
administrativos, tales como la comparacion entre escuelas publicas y privadas. Cervini
(2003), encuentra que si bien en un primer analisis descriptivo, los resultados en lengua y
matematicas de los estudiantes secundarios de escuelas privadas son mejores que los de
escuelas publicas, al controlar las variables socioeconémicas y culturales de la escuela,
estas diferencias desaparecen en matematicas, y se reducen a una diferencia leve en
lengua. Esto indica que las diferencias de rendimiento de los alumnos estan asociadas
mas a las condiciones socioecondmicas de entrada, y a los insumos utilizados en la
escuela, que a su dependencia administrativa. Asi también se observé que los alumnos de
escuelas privadas tienen una mayor expectativa de éxito que los de las publicas, aun
habiendo controlado las variables socioecondmicas y culturales. Estos resultados son
concordantes con otros realizados en varios paises, incluido Chile (Cervini, 2006, Mizala &
Romaguera, 2000; McEwan & Carnoy, 2000).

En relacion al segundo &mbito mencionado inicialmente, las condiciones y factores
del aula, se ha encontrado que lo que sucede en al aula es de suma relevancia para la
efectividad escolar, planteandose que “escuelas efectivas son las que pueden lograr aulas
efectivas” (Creemers, 1994). Existen autores que se han mostrado drasticos al estimar la
importancia del aula, planteando un modelo de efectividad indirecto, es decir, han
determinado que las caracteristicas de la institucion escolar son facilitadoras o influyentes
en las practicas de ensefanza del aula, siendo estas Ultimas las que en definitiva inciden
en los resultados del alumno (Creemens & Reezigt, 1996, D’Agostino, 2000).

En este punto se presenta una interrogante de interés, respecto a si es el aula o la
escuela en su conjunto el que tiene un efecto significativo en el rendimiento escolar. Al
respecto, la investigacion realizada por Cervini (2006) encuentra que las variables aula y
escuela son importantes para explicar las variaciones o desigualdades en los rendimientos
de los estudiantes, ya sea en el area de matematicas o en lenguaje. Asimismo, la inclusion
del nivel aula disminuye el sector de la variacion del rendimiento que deberia ser explicado
por caracteristicas individuales del estudiante, ajenas a la responsabilidad del sistema
educativo, lo que da cuenta de la relevancia de esta variable en el logro del aprendizaje.
Finalmente, al controlar estas variables personales del alumno y la composicién del aula y
la escuela, se revela que el efecto del aula es mas importante que el efecto de la escuela,
denotando la relevancia que tiene explorar las diferencias en las practicas que se
producen entre-aulas, para explicar los resultados de los alumnos.

Otros estudios tienen resultados que relativizan el peso del efecto aula versus el
efecto escuela. De Fraine, Van Ledeghem, Van Damme, Opdenakker (2003), encuentran
que el efecto de la escuela en el rendimiento de alumnos secundarios en lenguaje,

ascendia a un 29%, lo que no fue muy distante del efecto del aula que se calculé en un
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25%. Estos resultados fueron divergentes de otros anteriores, tales como el de Hill & Rowe
(1996 en De Fraine et al, 2003) que estim6 que la variacién de rendimiento en alumnos
australianos, se representaba so6lo en un 10% por la escuela y un 33,6% por el aula. De
hecho, unos afios antes, Opdenakker y Van Damme (2000 en De Fraine et al, 2003),
realizaron un estudio similar que arrojé que las variaciones de rendimiento en lenguaje se
representaban en un 32,5% por la escuela y un 23,2% por el aula. Si bien los hallazgos
tienen diferencias, lo que esta fuera de duda es la relevancia de considerar las variables
del aula al pretender explicar las variaciones en el rendimiento escolar, ya que dentro de
una misma escuela, las distintas aulas pueden tener diferencias en sus resultados. En este
contexto, sigue quedando un vacio respecto a la influencia del aula o de la escuela en
otras variables de resultado de los alumnos, tales como habilidades sociales, valores,
actitudes o motivacion.

El tercer tipo de factores de la escuela mencionado, corresponde a las practicas
docentes y su efecto en el rendimiento de los alumnos. Todos los estudios revisados
plantean un efecto significativo de las practicas de los docentes en los resultados de los
alumnos. Opdenakker & Van Damme, (2007), muestran que uno de los factores que tiene
una relacién significativa con el rendimiento de alumnos secundarios en matematicas, es el
clima de la escuela, en especifico, las practicas que se llevan a cabo tales como el nivel
de cooperacion entre los profesores. En Latinoamérica, el Segundo Estudio Regional
Comparativo y Explicativo realizado por UNESCO (2008), muestra que el factor mas
relevante de la escuela que afecta el rendimiento es el clima escolar, particularmente la
generacion de un ambiente de respeto, acogedor y positivo para potenciar el aprendizaje,
lo que sin duda se relaciona también con las practicas de los docentes que debiesen
promover este clima positivo. Asimismo, en este estudio se evidencia que uno de los
factores asociados al rendimiento de los alumnos son los afios de experiencia del docente.
Recientemente, Stephanou (2011) ha mostrado la significativa influencia de la percepcion
de los docentes en el rendimiento en matematicas y en lengua, principalmente porque se
asociaron a las emociones vividas por los alumnos. Es probable que las percepciones y
expectativas de éxito de los docentes respecto a los alumnos incidan significativamente en
la motivacién y autoeficacia de éstos, y por ende, en su rendimiento.

Si bien toda la evidencia empirica va en la misma direccion, la mayoria de los
estudios no consideran un analisis multinivel, lo que impide diferenciar los efectos de la
practica docente en el aula, de los efectos de la escuela en su conjunto, ni despejan el
efecto de otros factores que se relacionan con el clima escolar, tales como aspectos

socioculturales, nivel de especializacion docente, capital social de las familias, entre otros.

La escuela y las habilidades para la vida.
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La evidencia de investigacion relativa a habilidades para la vida es de naturaleza
heterogénea y fundamentalmente se aboca a estudiar los resultados de programas de
habilidades para la vida en términos del cumplimiento de sus objetivos, es decir, si los
programas lograron entrenar las habilidades que se esperaban en los alumnos, o si logran
reducir problemas de salud en nifios y adolescentes. Por otra parte, existen estudios que
han analizado variables afectivas, sociales o actitudinales (denominadas usualmente “no
cognitivas”) de manera especifica y su relacion con el rendimiento escolar, encontrando
resultados variados. Es probable que las diferencias en los hallazgos encontrados en las
investigaciones, puedan deberse a la heterogeneidad de las mediciones de habilidades
socioafectivas, actitudinales o no cognitivas, que se basan en definiciones diferentes,
algunas no muy precisas y que tienden a medir aspectos acotados, dado que a juicio de
los mismos investigadores, la medicion de habilidades o resultados no cognitivos tiene una
alta dificultad y complejidad (Van Ledeghem et al., 2002; Barrera, 2011).

Desde la década de los afios 90 se gest6 un creciente interés por la investigacion de
las “habilidades no cognitivas” en educacion. Un estudio holandés (Knuver y Brandsma,
1993 citado en Murillo, 2012) ha marcado la investigacion sobre esta tematica en el norte
de Europa. Sin embargo, es a partir de este siglo y hasta la actualidad cuando mas
trabajos sobre este tema se han desarrollado, principalmente en Europa pero también en
Latinoamérica. La mayor parte de los estudios evallan variables socioafectivas 0 no
cognitivas, como variables independientes, es decir como factores que pueden incidir o
asociarse a resultados en rendimiento escolar (el que se mide a través de pruebas o
indicadores relativos a contenidos curriculares). Algunas de estas variables
“independientes” son por ejemplo, la actitud hacia el aprendizaje o hacia determinadas
materias, motivacion y autoconcepto académico, bienestar en la escuela, y relacién con los
profesores y pares.

Una de las variables que se ha considerado frecuentemente en los estudios, es el
autoconcepto, encontrandose evidencia de su relacién con el rendimiento escolar. Por
ejemplo, Gonzalez-Pineda, Nufiez, Glez-Plumariega & Garcia (1997), hacen un
metaandlisis de distintas investigaciones relativas al autoconcepto y el logro escolar.
Plantean que existe evidencia que avala una influencia del autoconcepto sobre el
rendimiento escolar del estudiante, aunque esta relacién se encuentra mediatizada por la
edad, la relevancia personal del area académica utilizada y los tipos de estimadores del
rendimiento. En este sentido, el autoconcepto seria una fuente de motivacion que incide
de forma inmediata, directa y significativa sobre el logro académico del nifio, mientras que
al contrario, la incidencia del logro sobre el autoconcepto se encuentra mediada por la
elaboracion cognitivo-afectiva del propio autoconcepto (Gonzalez- Pienda et al., 1997).
Asimismo, Cervini & Gosende (2008), realizan una investigacion en la cual concluyen que
a medida que aumenta el autoconcepto, mas alto sera el rendimiento del alumno,

explicando esta relacion el 10% de la varianza total del rendimiento. También se aprecia
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que existen diferencias significativas de rendimiento entre las escuelas, cuando se
analizan los estudiantes que presentan un alto autoconcepto, mientras que los resultados
tienden a ser muy similares cuando se evalla a sujetos con bajo autoconcepto. De esta
forma, se aprecia que el autoconcepto incide en el proceso de aprendizaje como en los
logros del mismo, superponiéndose a las variables de nivel socioeconémico y de género,
aunque ambas también presentan una incidencia significativa en estos resultados. Lo que
no se logra evidenciar en estos estudios, es en qué medida la escuela incidiria en el
desarrollo del autoconcepto, o bien, si es la familia quien tiene un impacto exclusivo en
dicha variable.

Estudios mas recientes intentan analizar el autoconcepto dentro de un conjunto de
variables socioafectivas que incidirian en el aprendizaje. En esta linea, Stephanou (2011)
estudia en dos ocasiones y en distintas muestras, las emociones de los alumnos durante
la ensefianza de la matematica y lengua, el efecto de éstas en la percepcion de éxito o
fracaso en el rendimiento y en la propia capacidad, la percepcion sobre los docentes y los
compaiieros de clase, y el efecto de todas estas variables en el rendimiento escolar. Los
alumnos vivenciaron emociones diversas, que tuvieron un efecto positivo en el rendimiento
escolar, principalmente en matematicas. El autoconcepto influy6é en las emociones y afecto
la accion de la percepcion de los docentes y los comparieros de clase. Finalmente, estos
predictores han mostrado tener efectos significativos y complementarios en el rendimiento
escolar.

Siguiendo este mismo enfoque sistémico, Murray - Harvey (2010) realiza un estudio
en alumnos de 5to a noveno grado, en el cual no solo evalla el rendimiento escolar y
factores escolares sino también otros indicadores que incluyen la salud psicolégica y el
ajuste socio- emocional del alumno en la escuela, reportado por los profesores. Las
asociaciones se investigaron usando path analisis, el que confirmé la solidez de la relacién
entre las relaciones de apoyo percibidas por los alumnos, con bajos problemas de salud
psicolégica, mayores niveles de ajuste socio-emocional en la escuela y rendimiento
escolar. Asimismo, las nifias reportan relaciones con los profesores de mas apoyo que los
nifios y su experiencia socio- emocional y académica en la escuela también se aprecia
mas positiva. Mas recientemente, Ogundokun (2011) introduce y estudia el concepto de
“learning style” (estilos de aprendizaje), para explicar lo que define como una combinacion
de elementos del ambiente, emocionales, sociales, fisicos y psicoldgicos que le permiten al
alumno recibir, almacenar y usar los conocimientos y habilidades. Realiza un estudio en el
gue evalla los estilos de aprendizaje, el ambiente escolar y la ansiedad de los alumnos
ante los examenes, y su efecto en los resultados de aprendizaje, encontrando que estas
variables independientes representan un 11,6% de la variaciéon en los resultados de
aprendizaje de los alumnos. Las tres variables o dimensiones medidas predicen en
conjunto los resultados de aprendizaje, pero observé que la variable ansiedad ante los

examenes es la que tiene una capacidad de prediccidbn mas potente.
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En suma, estos estudios dan cuenta de que los factores de la escuela tienen un
efecto en el rendimiento, en la medida que se asocian sistémicamente con el bienestar y el
ajuste socioemocional de los alumnos, por tanto es necesario analizar el rendimiento
cognitivo en conjunto con variables no cognitivas. En este sentido y como se aprecia mas
adelante, muchos estudios se concentran en resultados cognitivos y rendimiento escolar,
ignorando la relacién de estos resultados con aquellas habilidades socioemocionales que
conducen a que un alumno pueda aprender y adaptarse al sistema escolar.

Al analizar los estudios que han incorporado en alguna medida los resultados
socioafectivos 0 no cognitivos como variable dependiente, es decir, como habilidades o
aspectos que los alumnos logran desarrollar o fortalecer en la escuela, se puede observar
que los resultados no cognitivos se definen conceptualmente de maneras diversas, tales
como: las actitudes hacia las materias, la autoeficacia, el autoconcepto, el bienestar y
satisfaccidn con la escuela, el manejo del estrés, la integracion social y la motivacion.

De las investigaciones que se centran en la evaluacion de actitudes o expectativas
hacia las materias académicas, destaca la de Cervini (2003), que demuestra que a la
escuela es atribuible cerca de un tercio de la variacién del rendimiento cognitivo de los
alumnos, mientras sélo se le atribuye un 11% de los resultados no cognitivos, que quizas
estarian mas influidos por el contexto familiar, lo que es coincidente con otros estudios
similares (Mortimore, et al, 1988; Opdenakker & Damme, 2000 en Cervini 2003). Las
escuelas privadas, por su parte, potencian la expectativa de éxito, es decir, las actitudes
relacionadas a la autoestima, autoconcepto y al sentido de autoeficacia, al contrario de lo
que se observa en las escuelas publicas. Mas recientemente, Cremmers y Kyriakides
(2010) reportan los resultados de un estudio longitudinal en estudiantes de quinto grado en
el que se utiliza un enfoque multidimensional para medir los factores a nivel de la escuela
y el rendimiento en matematicas, lenguaje y religion, incluyendo también como variable no
cognitiva, la actitud hacia la religion. Se concluye que la mayoria de los factores de la
escuela y sus dimensiones se encuentran asociados con los distintos resultados de los
estudiantes, tanto relativos a rendimiento como a la actitud. Si bien es cierto estos estudios
aportan valiosa informacién, no miden habilidades que puedan ser entrenables en la
escuela, y no utilizan instrumentos estandarizados para la medicion de dichas habilidades.

Respecto a trabajos que se centran en el manejo del estrés y el autocontrol
emocional, se puede citar a Gilbert & Orlick (1996), quienes han desarrollado una
abundante linea de investigacién e intervencion en habilidades para la vida en escuelas,
basados en la idea de que muchos nifios responden al estrés con conductas impulsivas,
las cuales tienden a desatarse en la sala de clases, interfiriendo en el propio aprendizaje y
en el de los compafieros. Los autores evallan como efectivos los programas que buscan
desarrollar habilidades para el control del estrés y ensefar técnicas de relajacion,

incorporandolos en el aula y capacitando a los profesores.
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Por otra parte, existe evidencia reciente de la importancia de la motivacién y su
relacion con factores de la escuela. Opdenakker, Maulana & den Brok (2012), investigaron
los cambios en el desarrollo de las relaciones interpersonales profesor-alumno y su
relacion con la motivacion académica de los alumnos de primer grado de secundaria,
demostrando que las relaciones interpersonales entre alumnos y profesores son
predictores significativos de la motivacion de los alumnos. Asimismo, existen varios
factores tales como la materia que se imparte, tipo de clase, el género del docente y el
género del estudiante que pueden explicar las diferencias en las trayectorias de desarrollo
tanto de la conducta interpersonal como de la motivacion académica a través del tiempo.
Sin embargo, este estudio no logra clarificar si la motivacién académica incide en el
autoconcepto, en la autoeficacia y, finalmente, en el desempefio del alumno en distintos
contextos.

Otros estudios analizan diferentes tipos de variables no cognitivas, asociandolas con
distintos factores de la escuela con el fin de estimar el efecto comparativo de estos
factores. Por ejemplo, el realizado por Van Ledeghem, Van Damme, Opdenakker, De
Fraine & Onghena (2002), quienes evallan en estudiantes secundarios cuatro variables no
cognitivas: el grado en que el alumno se siente “como en su casa” en la escuela, el grado
en que se esfuerza por realizar las tareas de la escuela, el autoconcepto académico y la
integracién social en el aula. Los autores muestran que las variables que tienen un mayor
impacto en el desarrollo de las habilidades no cognitivas son el clima para el aprendizaje,
la retroalimentacion, el funcionamiento general del colegio y el foco de la disciplina sobre
la adquisiciéon de la materia, mientras que aquellos factores que no tienen valor predictivo
son la continuidad de las clases, el tipo de colegio o la cantidad de estudiantes a entrenar
en la escuela.

En América Latina existe un estudio reciente realizado por Murillo y Hernandez-
Castilla (2011) que buscaba identificar los factores de escuela y de aula asociados al logro
socio-afectivo de los estudiantes de Educacién Primaria en Iberoamérica. Se realizd un
estudio multinivel con 4 niveles de andlisis, se analizaron 5.603 alumnos de 248 aulas
correspondientes a 98 escuelas de 9 paises. Las variables socio-afectivas fueron
Autoconcepto, Comportamiento académico, Convivencia social y Satisfaccién con la
escuela. Si bien los efectos del aula fueron poco nitidos, se pudieron identificar 4 tipos de
factores del aula con efecto en las variables socio- afectivas: la actitud del profesor, su
metodologia, el uso eficiente del tiempo y el clima del aula. Por otra parte, se encontraron
también efectos atribuibles a la escuela (compromiso del profesorado, estilo directivo,
objetivos de la escuela conocidos y compartidos), aunque el aula tuvo mayor profusiéon de
factores. En resumen, se puede extraer del estudio que cada uno de los niveles
estudiados, es decir, el pais, la escuela y el aula tienen efectos significativos en todas las
variables socio-afectivas estudiadas. Tanto esta investigacion como la mencionada

anteriormente, si bien incluyen distintas variables asociadas a habilidades no cognitivas,
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no analizan diferencialmente los efectos en cada una de ellas, ni diferencian aspectos
emocionales, sociales o interpersonales, y cognitivos, tal como lo plantea el enfoque de
habilidades para la vida.

Ciertamente, los estudios que analizan los factores escolares y su relacion con
habilidades para la vida, son cautelosos en sus resultados, dado que existe consenso en
que estas habilidades estdn mediadas o influenciadas significativamente por
caracteristicas individuales y familiares, es decir factores extraescolares. Por ejemplo, se
ha determinado que la valoracién parental incide de manera directa no solo en la actitud
del adolescente hacia la escuela, sino también en su autoestima académica, lo que denota
la importancia de la relacion de la familia con la escuela (Cava, Musitu & Murgui, 2006).
Por otra parte, se han reportado diferencias inter-género sustanciales en las habilidades
para la vida, por ejemplo, en el autoconcepto, en habilidades prosociales, en la
agresividad, la empatia y trastornos afectivos (Cardozo, Dubini, Fantino & Ardiles, 2011).
Asimismo, otra variable personal que influye en las habilidades para la vida es la edad. Se
plantea que hay un descenso de la autoestima durante la adolescencia temprana, la cual
tiende a recuperarse en los afios posteriores, sobre todo en el caso de los hombres,
debido a que en las mujeres los niveles de autoestima se mantienen bajos durante toda la
adolescencia (Parra, Oliva & Sanchez-Queija, 2004; Savin-Williams & Demo, 1984).

Como perspectiva general, cabe destacar la necesidad de contar con estudios que
analicen las habilidades para la vida, considerando en conjunto las distintas variables que
pueden incidir en ellas. Es decir, se hace necesario construir modelos predictivos de las
habilidades para la vida, que consideren de manera simultdnea los efectos de la escuela,
las caracteristicas individuales de los alumnos y otros factores contextuales. Sélo de esta
forma se podra apreciar con claridad el peso de cada una de estas variables en el

desarrollo de las habilidades para la vida.

Investigaciones en Chile.

En Chile se cuenta con mediciones sistematicas de rendimiento escolar, las que se
utilizan desde hace afios para analizar factores de efectividad escolar. Es bien sabido por
la sociedad chilena que, segun los resultados de mediciones internacionales tales como
PISA, la brecha de rendimiento en comparacion con los demas paises es alarmante. En
matematicas, la distancia de Chile respecto al promedio de la OCDE es de 0,89
desviaciones estandar, mientras que en el caso de ciencias es de 0,60 y en lectura es de
0,50. En el caso de las matematicas, mas de la mitad de los estudiantes chilenos no ha
desarrollado las competencias necesarias para enfrentar situaciones problema en esta
materia (MINEDUC, 2009). Asimismo, las mujeres presentan una brecha mayor que las

desfavorece respecto de los hombres, sobre todo en el &rea de ciencias. Por ultimo, se
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evidencia que existe una desigualdad en los logros de aprendizaje que se encuentra
asociada al nivel socioeconémico de los alumnos (MINEDUC, 2009).

Dado que existen cuestionamientos respecto al sistema de evaluacion PISA, en el
sentido de que por tratarse de una medicion internacional no estaria ajustandose a la
realidad del pais, Chile desarroll6 su propio sistema de evaluacién, denominado Sistema
de Medicién de la Calidad de la Educacion (SIMCE), cuyo fin es justamente contribuir al
mejoramiento de la calidad y equidad de la educacion, a través de la informacién que
entrega respecto al desempefio de los estudiantes en diferentes areas de aprendizaje del
Curriculum Nacional, relacionando estos resultados con el contexto escolar y social en el
cual aprenden (MINEDUC, 2012). Este sistema evalla el logro de los Objetivos
Fundamentales y Contenidos Minimos Obligatorios (OF-CMO) del Marco Curricular vigente
en diferentes sectores de aprendizaje (Lenguaje y Matematica), a través de una medicién
que se aplica a nivel nacional, una vez al afio, a los estudiantes de cuarto basico y se
alternan octavo basico y segundo medio. Desde el afio 2010, esta evaluacidon se realiza
cada dos afios para el area de Inglés a estudiantes de tercero medio, y todos los afios en
el sector de Educacioén Fisica a octavo basico, con el fin de diagnosticar la condicion fisica
de los estudiantes (MINEDUC, 2012).

La gran mayoria de los investigadores utiliza los resultados del SIMCE para estudiar
los factores escolares o extraescolares que se relacionan con el rendimiento de los
alumnos. De ahi que, recogiendo la evidencia empirica de los andlisis de datos, algunos
investigadores han concluido que para lograr un aprendizaje efectivo, las caracteristicas
que deben tener las escuelas chilenas, con independencia de su nivel socioeconémico,
son: poseer una cultura escolar positiva, es decir, tener un sentido y motivacién
compartidos y una ética de trabajo; también deben plantearse objetivos ambiciosos,
claros y especificados practicamente; se debe motivar a lideres institucionales y
pedagogicos, como realizar una gestidon coherente, junto a una planificacion pedagogica
efectiva y constante evaluacion de resultados; tener un manejo eficaz en la
heterogeneidad de estudiantes, colocar reglas claras y manejo explicito de la disciplina;
aprovechar los recursos humanos, gestionar apoyos externos y recursos materiales; y por
altimo, buscar construir alianzas con padres y apoderados, donde el sostenedor debe
posibilitar un trabajo efectivo entre ellos (Bellei, Raczynski, Muiioz & Pérez, 2004).

Un juicio extendido en los ambitos publicos y académicos, es que las escuelas
publicas (municipales) entregan una educacién de peor calidad que las escuelas
subvencionadas y privadas pagadas, dado que en las primeras existe un resultado mas
bajo en el SIMCE, comparadas con las demas. Si bien al observar descriptivamente los
datos, las brechas existentes son evidentes, las diferencias en los puntajes obtenidos en el
SIMCE entre escuelas municipales y particulares subvencionadas son pequefias o nulas
cuando se controla por las variables socioecondmicas de los estudiantes y si los colegios

son religiosos (Mizala & Romaguera, 2000; McEwan & Carnoy, 2000). Sin embargo,
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McEwan (2003) encontré que los colegios catdlicos que son privados tienen una leve
ventaja respecto a las escuelas publicas.

Con todo, la alta segmentacion social del sistema educativo chileno es una realidad.
Los alumnos de familias mas vulnerables tienden a concentrarse en cierto tipo de
escuelas, que hace que sus resultados sean menos favorables que los alumnos de
sectores acomodados. Es muy probable que el capital social o cultural de entrada de los
alumnos esté siendo decisivo en el rendimiento que pueden llegar a tener en la escuela.
De hecho, se ha comprobado que existen variables de los padres que influyen en el
aprendizaje de ciertas habilidades y en el rendimiento académico, entre ellas se encuentra
el nivel de escolaridad de la madre (McEwan, 2003) y el ingreso familiar (Mizala &
Romaguera, 2000; Mizala, Romaguera & Farren, 2002).

Ahora bien, respecto al rendimiento escolar medido a través del SIMCE, el uso que
habitualmente se hace de los datos tiene por objeto reportar a las escuelas, apoderados y
comunidad en general, respecto a los resultados que obtienen los alumnos en cada una de
las pruebas aplicadas (matematicas, lenguaje, inglés). Para ello se utilizan basicamente
técnicas de estadistica descriptiva, las que no son suficientes para realizar un analisis
explicativo respecto a las diferencias que se producen en el rendimiento entre los alumnos
y entre las escuelas. En este ultimo sentido existen algunos estudios que han avanzado en
analisis mas complejos que permiten profundizar sobre variables de efectividad de la
escuela, controlar otras variables extraescolares y determinar su relacién con el
rendimiento de los alumnos chilenos.

Una de las técnicas que se ha introducido paulatinamente en los estudios chilenos,
con el fin de estimar efectos de la escuela en el rendimiento, es el analisis multinivel. Cadiz
(2006) analizé el rendimiento en mateméaticas de estudiantes de cuarto basico, usando
datos del SIMCE de 1996, con técnicas de analisis multinivel. Los hallazgos revelan que
existe un 24% de la varianza de los puntajes en el SIMCE matematicas, que se debe a
diferencias entre las escuelas, asimismo un 5% de la variacién entre las escuelas en
matematicas se explica por el tipo de escuela (municipal o particular subvencionada).
Concluye que incluso controlando variables tales como el tipo de escuela, el tamafio de la
misma o el nivel socioeconémico medio de la escuela, existe una proporcién de la
variacion entre las escuelas y entre los alumnos que aun quedaria por explicar con otras
variables. Si bien estos resultados son relevantes, se acotan sélo al rendimiento en
matematicas, por lo tanto no entrega evidencia respecto del efecto de la escuela en otros
resultados asociados a los alumnos, que son igualmente importantes.

Mas recientemente, Cerén y Lara (2010), también utilizan la técnica de andlisis
multinivel, para investigar los factores relativos a los procesos escolares que estan
asociados a un mejor rendimiento, nuevamente en el area de matematicas, evaluado en el
SIMCE 2010. Los factores que muestran una asociacion significativa son la motivacion y

percepcion de las capacidades del estudiante, asistencia a clases, docentes calificados y
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bien evaluados, preocupados por aquellos que tienen bajo rendimiento, finalmente, padres
participativos y que sostienen expectativas de éxito de los alumnos. El modelo logra
reducir un 67% la varianza no explicada en el nivel escuela, y un 24% la varianza no
explicada en el nivel alumno. Este hallazgo da cuenta de que estos factores escolares
tienen un peso importante en el rendimiento en matematicas, no obstante sigue siendo un
estudio acotado a una sola materia, sin considerar otros resultados de los alumnos.

Al extender mas el alcance de los analisis multinivel, se ha evidenciado que no solo
la escuela tiene un efecto relevante en el rendimiento de los alumnos chilenos, sino
también el agrupamiento geografico, y el aula. Un estudio realizado por Ramirez (2007),
logré estimar el peso explicativo de la escuela y aula sobre el rendimiento en el SIMCE
1999 de alumnos de cuarto basico. Se encontr6 que el 6% de las diferencias de puntaje se
encuentran distribuidos a nivel de comunas, provincias y regiones, otro 21% corresponde a
diferencias entre las escuelas, un 4% corresponde a diferencias entre aulas y el 69%
restante corresponde a diferencias de rendimiento que se observan dentro del aula,
atribuyendo estas Ultimas a la motivacion de los alumnos y al involucramiento de los
padres en la educacién de sus hijos. Este estudio, al igual que aquellos mencionados con
anterioridad, se basa en la medicién SIMCE principalmente asociada a las matematicas y
el lenguaje, sin contemplar otras variables de resultado que podrian ser analizadas, tales
como habilidades socioemocionales, actitudes o competencias blandas.

La evaluacion de habilidades para la vida, socioemocionales o no cognitivas, es un
campo aun poco explorado en el pais, planteandose que la principal dificultad estaria en la
complejidad de su medicién (Mena, Romagnoli & Valdés, 2009). Si bien se han realizado
mediciones de algunas variables motivacionales, actitudinales o socioemocionales, éstas
han sido acotadas, asociadas a una materia curricular, 0 bien recogidas mediante
encuestas breves aplicadas en conjunto con las pruebas SIMCE.

De manera exploratoria y limitado a un grupo de alumnos de dos escuelas chilenas,
un equipo de la Universidad Catélica de Chile (Berger et al., 2009) ha recogido
cualitativamente y en profundidad los aspectos de bienestar socioemocional de 48
alumnos de tercer y cuarto afio basico. Uno de los hallazgos encontrados apunta a cierto
déficit de los alumnos para el manejo de emociones tales como rabia, miedo, pena o
frustracion. Se tiende a silenciar las dificultades, como una forma de “autocontrol” mal
entendido, que no permite integrar estas emociones 0 gestionarlas de manera nutritiva.
Asimismo, se plantea que a pesar de existir una preocupacion por el desarrollo de ciertas
habilidades (principalmente la autoestima y las habilidades sociales), se observa la
ausencia de herramientas tanto a nivel docente (para desarrollar el &mbito socioemocional
con sus estudiantes) como a nivel institucional (para promover climas sociales escolares
nutritivos). Incluso dentro de esta investigacion, se aprecia que los docentes refieren un
sentimiento de insuficiencia en su formacién profesional para promover el desarrollo

socioemocional de sus estudiantes, especificamente en términos de elementos tedricos y
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estrategias de manejo e intervencion. Este estudio entrega ciertos elementos incipientes
respecto a las habilidades para la vida de los alumnos chilenos, aunque es necesario
corroborarlos empiricamente con una medicién de alcance nacional.

Como un intento de aplicar intervenciones que impacten en las habilidades
socioemocionales de los alumnos, se puede citar una experiencia realizada por Corsi et al.
(2009), donde se aplica un programa de intervencion, que consisti6 en capacitar a una
profesora con técnicas para aumentar las conductas prosociales en los alumnos de un
curso de primer afio de ensefianza secundaria. Los resultados revelan que los alumnos
adquieren la capacidad de regulacion conductual entre pares, se genera un mejor clima
grupal dentro del curso, se produce un aumento en el rendimiento académico del curso en
la asignatura intervenida y finalmente, el buen comportamiento se generaliz6 a otras
clases. En este sentido, los investigadores recomiendan realizar intervenciones integrales
que incluyan a profesores y estudiantes como forma de intervenir en la pauta de refuerzo
mutua entre estos dos agentes (Corsi et al., 2009). Este estudio al igual que el anterior,
tiene un alcance acotado que requeriria ser contrastado con muestras representativas de
la realidad nacional, y que las distintas variables escolares y extraescolares puedan ser
controladas en el modelo predictivo de estos resultados.

Existen evidencias de mayor alcance que relacionan las variables no cognitivas con
el rendimiento escolar. Recientemente Barrera (2011) investigd el efecto de las
caracteristicas de los profesores y habilidades no cognitivas de los alumnos de octavo
basico, sobre los logros académicos medidos con el SIMCE en matematicas. Las
habilidades no cognitivas que analiz6 correspondieron a las preguntas de la encuesta
SIMCE 2004, que consultaba a los alumnos su grado de acuerdo con cuestiones tales
como “hago amigos facilmente”, “me gusta ir a la escuela”’, “voy a la escuela por
obligacion”, “me aburro”. Los resultados principales muestran que los alumnos que tienen
mejores habilidades no cognitivas, consiguen mejores resultados académicos, y que este
efecto suele ser mas fuerte en los colegios municipales. También se encuentra que los
titulos y el esfuerzo del profesor tienen un efecto positivo sobre el rendimiento
educacional, mientras que la experiencia y la especializacion no parecen influir
significativamente. Concluye, asimismo, que una parte significativa de la brecha de
resultados que obtienen las escuelas municipales y subvencionadas, proviene de las
habilidades no cognitivas y de los profesores, aunque el mayor aporte se encuentra en las
caracteristicas socioecondémicas de la familia y de los pares.

En esta misma linea de analisis, Ramirez (2005), analiza el rendimiento en
matematicas de alumnos chilenos de octavo afio basico en la prueba TIMSS,
estableciendo la relacién entre las actitudes hacia las matematicas y el rendimiento. En
este estudio, al igual que el anterior, se extraen ciertas preguntas realizadas en la prueba
TIMSS que se relacionan con el gusto por las matematicas, con la importancia de esta

materia y la atribucion interna o externa que se hace de los logros en matematicas. El

Repositorio Institucional Digital de Acceso Abierto, Universidad Nacional de Quilmes



estudio revela que los estudiantes chilenos tienen una inflada autopercepcion de su
competencia matematica. Asimismo, utilizando modelos jerarquicos lineales se establece
que, dentro de la clase, el 23% de la variacion de puntajes de rendimiento esta
representado por las actitudes, mientras que entre las clases, un 10% de las variaciones
en el rendimiento, estd representado por las actitudes de los alumnos hacia las
matematicas, aun controlando el efecto de nivel socioecondmico. Ahora bien, una limitante
de estos dos ultimos estudios mencionados, radica en que las habilidades no cognitivas
fueron consultadas en un marco acotado y no se utilizd un instrumento psicométrico
estandarizado, por tanto podria ser cuestionable la validez y confiabilidad de la mediciéon
de habilidades no cognitivas.

En Chile se cuenta con un programa de habilidades para la vida, desarrollado por la
Junta Nacional de Auxilio Escolar y Becas (JUNAEB). Su objetivo es contribuir a aumentar
los niveles del desempefio escolar, mediante altos niveles de aprendizaje y disminucion de
la desercion escolar. A largo plazo, busca elevar el bienestar psicosocial, las competencias
personales (relaciones, afectivas y sociales), y disminuir las conductas de riesgo que
puedan conllevar dafios a la salud (consumo de alcohol, drogas, depresion, suicidio y
conductas violentas) (JUNAEB, 2010). Este programa se ha implementado en Chile con un
alcance acotado, logrando el afio 2004 una cobertura de 16.845 alumnos de tercer afio
basico, de los cuales un 88% asiste a escuelas publicas (Delgado, Zufiga & Jadue, 2006).
Por lo visto en la descripcidon de este programa, en Chile ain se encuentra orientado
principalmente a sectores de alta vulnerabilidad social y econémica, por lo que aidn no ha
sido promovido como un contenido dentro del curriculo nacional para la educacién
entregada en todas las escuelas.

La JUNAEB realizé un estudio para evaluar este programa, analizando los resultados
de los puntajes obtenidos en el SIMCE 2005 en cuarto basico, comparando a los nifios
que han participado en el programa con aquellos que no han tenido esta oportunidad
(Delgado, Zufiga & Jadue, 2006). Los resultados mostraron que al comparar el
rendimiento promedio de los nifios que participaron durante el periodo que cursaron
primero, segundo y tercero basico en el programa de habilidades para la vida, con
aquellos que no lo hicieron, se observan diferencias significativas a favor del primer grupo,
aumentando en 8 puntos el puntaje SIMCE. Este hallazgo representa un indicio de la
relevancia de este tipo de programas en Chile y es un punto de partida para la
construccién de modelos predictivos asociados a estas habilidades.

En resumen, luego de hacer una revisién de los estudios realizados en Chile, se
observa que existe informacién acotada respecto al efecto de la escuela en los resultados
de alumnos, y mas limitada auln, respecto a las habilidades para la vida y su relacion con

la escuela. Las principales limitaciones encontradas son:

» Algunos son estudios de alcance acotado, que no son representativos de
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las escuelas chilenas en el contexto nacional;

» al evaluar resultados de los alumnos, principalmente se abocan al
rendimiento escolar medido por el SIMCE en las areas de matematicas y

lenguaje, dejando de lado otros posibles resultados;

» cuando se han medido habilidades no cognitivas, se han utilizado
encuestas con preguntas muy acotadas, sin considerar instrumentos
estandarizados que respondan a la complejidad que implica su medicion

y por tanto no se garantiza su validez;

» por ultimo, no se ha encontrado suficiente evidencia del efecto conjunto
de variables escolares y extraescolares en las habilidades para la vida

de alumnos chilenos.

En este contexto, la presente investigacion pretende contribuir a superar estas
limitaciones, aportando evidencia de alcance nacional, con una medicién estandarizada de
habilidades para la vida, pretendiendo construir un modelo que estime el efecto de la
escuela y de otras variables sociodemograficas en dichas habilidades. Se espera asi,
avanzar en el desafio nacional de identificar, definir y operacionalizar un conjunto de
habilidades para la vida, que puedan integrarse al curriculum y a los medios pedagdgicos,
y que puedan ser evaluadas con instrumentos validos y confiables que permitan

monitorear su desarrollo en el alumnado del pais.
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V. OBJETIVOS

El objetivo general de la investigacién es contribuir al conocimiento de (i) el nivel de
las habilidades para la vida en alumnos chilenos de 7° basico, y (i) los efectos de la
escuela y de algunos factores extra-escolares sobre el nivel de desarrollo de tales

habilidades.
Los objetivos especificos y las preguntas de investigacion son las siguientes:

Analizar las mediciones obtenidas con la aplicacion del instrumento BASC (la primera
vez, in extenso) en Chile, estableciendo su homologabilidad con las habilidades para

lavida.

¢, Qué dimensiones evalué el BASC en esta aplicacion? ¢Cuales de
ellas pueden homologarse conceptualmente con las “habilidades para

la vida” y a cuales de ellas?

Conaocer el nivel de desarrollo de las habilidades para la vida en alumnos chilenos de

séptimo afio de ensefianza basica.

¢, Cual es el nivel de desarrollo de las habilidades para la vida de los
alumnos chilenos, respecto de la poblacion de referencia? ¢ Existe
relacion entre ellas? ¢, Pueden ser agrupadas en factores o habilidades

mas generales?

Establecer el efecto de los niveles de agregacion o agrupamiento del sistema
educativo (aula, escuela y provincia) sobre las habilidades para la vida de los

alumnos chilenos.

¢, Cual es el perfil de la descomposicién de la varianza total de cada
una de las dimensiones medidas en la aplicacion del BASC? ¢ Todos
los niveles de agregacién son significativos? ¢Existen diferencias
significativas entre las escuelas respecto de los niveles promedio de
desarrollo de habilidades para la vida (efecto escuela)? ¢Las
variaciones en el nivel provincial son significativas? ¢Existen
diferencias importantes a este respecto entre las diferentes

dimensiones medidas?

Determinar el grado de incidencia de las caracteristicas personales, socioeconémicas

y demogréaficas del alumno sobre el nivel de desarrollo de habilidades para la vida.

¢, Cudl es el grado de correlacion entre el origen social del alumno y los
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puntajes obtenidos en el BASC? ¢ Estas correlaciones varian segun
sea la dimensién investigada?
¢Las variables sociodemograficas del alumno individual predicen los

resultados del BASC? ¢ Respecto de cuales dimensiones medidas?

Determinar las diferencias en el nivel de desarrollo de habilidades para la vida segun
el tipo de institucion educativa, es decir, municipal o subvencionada (efecto

institucional).

SEl tipo de escuela (municipal / subvencionada) se asocia con los
promedios escolares de las habilidades para la vida?

Determinar el grado de incidencia de las caracteristicas socioeconémicas,
demograficas e institucionales de la escuela (contexto) sobre el nivel de desarrollo de

habilidades para la vida.

¢La composicién socioeconémica y demografica del alumnado de la
escuela predice los resultados del BASC, mas alla del efecto de las
caracteristicas del alumno individual? Es decir, ¢;existe ‘efecto
contextual’? ;Las posibles diferencias entre tipo de escuela se

mantienen cuando se controla por la composicién de la escuela?
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V. METODOLOGIA

Disefio y muestra.

El estudio tiene un enfoque cuantitativo, con disefio ex-post y correlacional. La
unidad de analisis es el alumno de 7° basico de escuelas municipales y subvencionadas
de Chile.

El total de alumnos matriculados en 7° basico de las escuelas municipales y
subvencionadas en el 2009 fue de 251.061 alumnos (SIEE / MINEDUC). Cabe mencionar
que la gran mayoria de la matricula de ese grado corresponde a escuelas municipales y
subvencionadas. En ese afio, en las escuelas privadas pagadas se matricularon 16.773

nifios, representando soélo el 6% de la matricula total.

En el 2009, la Fundacion Integral aplicé el instrumento BASC a una muestra de
alumnos de ese grado, en 240 escuelas municipales y particulares subvencionadas,
ubicadas en 95 comunas, en 36 provincias, pertenecientes a 13 de las 15 regiones del
pais (se excluyeron las dos de extremo Sur). Del total de la muestra obtenida, en esta
investigacion se consideran solo los alumnos con informacién completa. Bajo esta
condicion, el tamafio muestral es de 12.249 alumnos, el cual permite generalizar con un
1% de error muestral (95% de confianza). En el Cuadro n°l, se presenta la distribucion

geogréfica de la muestra de alumnos evaluados, segun dependencia o tipo de escuela.

Cuadro n° 1: Distribucion de la muestra de alumnos
por dependencia de la escuela, segln
regiones de pais.

DEPENDENCIA DE LA ESCUELA
Region Municipal Parti(?ular Total
Subvencionada

Tarapaca 114 707 821
Antofagasta 169 0 169
Atacama 0 265 265
Coquimbo 67 160 227
Valparaiso 75 412 487
O'Higgins 282 27 309
Maule 275 184 459
Biobio 499 76 575
Araucania 378 506 884
Los Lagos 675 870 1545
Metropolitana 2796 3491 6287
Los Rios 84 0 84
Arica y Parinacota 20 117 137
Total 5434 6815 12249
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Respecto a las caracteristicas de las escuelas que pertenecen a la muestra, al
analizar algunas variables de las que se dispone informacion, se puede observar que
tienen un cierto nivel de heterogeneidad, representando distintos atributos de tipo
administrativo y sociodemografico. Primero, cerca de la mitad de las escuelas de la
muestra son municipales (48% del total), mientras que en el universo total del pais las
escuelas municipales son un poco mas numerosas que las subvencionadas (un 57% del
total).

Por otra parte, en la muestra estan representadas tanto las escuelas rurales como las
urbanas. Sin embargo, la proporcion de las escuelas rurales en la muestra (4%) es
significativamente menor que la registrada para el total pais (27%). Respecto al tamafio de
la escuela, se observa que los establecimientos que pertenecen a la muestra tienen una
matricula de alumnos en ensefianza basica que fluctia entre 63 y 3.123 alumnos, lo que
indica que existe una importante heterogeneidad en el tamafio. Por otra parte, la matricula
promedio de las escuelas en la muestra (613 alumnos) es notoriamente mayor a la
registrada para el total de las escuelas de ensefianza basica en el pais (229 alumnos).

Por dltimo y muy relevante de observar, es que el indice de vulnerabilidad de las
escuelas de la muestra fluctla entre un 27% y 95%, lo que indica que las escuelas tienen

un alto nivel de heterogeneidad en relacion a la cantidad de alumnos vulnerables que

asisten, segun datos oficiales del IVEZ,

Instrumentos de medicidén.

Se utilizaron basicamente 2 instrumentos:

» El cuestionario S-2 autoinforme de personalidad del Sistema de
Evaluacién de la Conducta en Nifios y Adolescentes BASC. Consiste en
un inventario de items que permiten evaluar una amplia gama de
dimensiones del individuo, tanto adaptativas como desadaptativas,
asociadas a su comportamiento. En esta investigacion se utilizaron los
datos de la medicion de 8 dimensiones del instrumento, seleccionadas a
través de un analisis conceptual orientado a identificar la equivalencia de
esas dimensiones con las habilidades para la vida. El cuestionario S-2
del BASC creado por Reynolds y Kamphaus (2004) fue adaptado para la
poblacién espafiola, de donde provienen los baremos segln sexo y
edad. El conjunto de dimensiones tiene indices de confiabilidad entre 0,7
y 0,8; asimismo, se ha comprobado su validez de constructo a través de
andlisis factoriales, y su validez de criterio, correlacionando
positivamente con otros instrumentos de uso mundial como el MMPI,

Youth Self-Report y Cuestionario de Personalidad para nifios (Reynolds
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& Kamphaus, 2004).
» Cuestionario para padres. En el estudio original se aplicé una encuesta a
los padres con el fin de recabar informacion sociodemogréfica. Se obtuvo

respuesta de 7.076 familias (padres o encargados del alumno).

Variables dependientes.

Las variables dependientes corresponden a las siguientes 8 dimensiones del

instrumento BASC, homologables a las habilidades para la vida (ver capitulo VI):

» Locus de control externo (Locus_T): Creencia de que los premios y
castigos estan controlados por eventos externos o por otras personas;

» Estrés social (Estre_T): Sentimientos de estrés y tension en las
relaciones personales; sentimiento de ser excluido de las actividades
sociales;

» Ansiedad (Ansie_T): Sentimientos de nerviosismo, preocupacion y
miedo; tendencia a sentirse desbordado por los problemas;

» Sentido de incapacidad (Incap_T): Percepciones de no tener éxito en el
colegio, dificultad para conseguir los propios objetivos y, en general, de
incapacidad,;

» Relaciones interpersonales (Relac_T): Percepcion de tener buenas
relaciones sociales y amistades con los compafieros;

» Relaciones con los padres (Padre_T): Consideracion positiva hacia los
padres y sentimientos de que ellos le estiman;

» Autoestima (Estim_T): Sentimientos de autoestima, autorrespeto y autoaceptacion;

» Confianza en si mismo (Confia_T): Confianza en la propia capacidad
para resolver problemas; creencia en la propia independencia y

capacidad de decidir por uno mismo.

Variables independientes.

Las informaciones disponibles sobre el alumno y que se consideran predictores en
los modelos, son:
» Sexo
» Edad
» Escolaridad de la madre
>

Nivel de ingreso econémico
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Cada una de estas variables, agregadas a nivel escuela o aula (promedios),
constituyen predictores del contexto escolar. Finalmente, se incluye también el tipo de
escuela (subvencionada o municipal). Todas las variables han sido asumidas como
intervalares, excepto el sexo del alumno y el tipo de escuela, las que fueron tratadas con el
método de variables ‘dummy’. Cabe mencionar por ultimo, que en aquellos casos donde
no se obtuvo respuesta del cuestionario sociodemogréfico para padres, los casos perdidos
fueron imputados con el valor promedio de la escuela, esto dado que dentro de cada
establecimiento, los alumnos tienden a ser homogéneos en su conformacion

sociodemogréfica.

Técnicas de analisis.

Para el logro de los objetivos propuestos se emplearon dos técnicas:

5.5.1 Analisis factorial.

El andlisis factorial es una técnica estadistica de reduccién de datos usada para
explicar las correlaciones entre las variables observadas en términos de un niimero menor
de variables no observadas llamadas factores. Esta técnica, muy utilizada en psicometria,
indica como tienden a agruparse los items o variables que han sido medidas. Examinando
el contenido conceptual de los items que pertenecen al mismo factor se puede
comprender el significado de los factores o constructos subyacentes que explican las
correlaciones entre los items (Morales, 2011). Para identificar las dimensiones
subyacentes (constructos) medidas por el BASC (Objetivo especifico 2) se aplico el

analisis factorial con rotacion varimax disponible en el software SPSS.

5.5.2. Andlisis multinivel o modelos jerarquicos lineales.

Los modelos jerarquicos lineales o ‘multinivel’ permiten analizar datos cuando los
casos estan agrupados en unidades de informacion mas amplias y se toman medidas
tanto en el nivel mas bajo (los casos) como en los niveles de agrupacion mas altos (los
grupos).

En estos casos, los sujetos que pertenecen a un mismo grupo, por ejemplo, alumnos
de una misma escuela, probablemente no son casos independientes entre si, sino que
afectaran y seran afectados por su grupo, diferenciandose de otros grupos. Por tanto es
necesario examinar el efecto que tienen los distintos niveles de agregacion de los datos
con el fin de no sesgar la interpretacion. Esta técnica esta siendo utilizada en multiples
ambitos de las ciencias sociales, entre ellos en educacién, donde se ha observado por
ejemplo, que los alumnos que pertenecen a una misma clase tienden a mostrar

rendimientos similares (Goldstein, 1999, Fielding & Yang, 2005). Incluso actualmente, esta
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técnica estd siendo utilizada en contextos tales como psicologia organizacional y del
trabajo (Bryk & Raudenbush, 1992 en Oliver et al., 2000). Ignorar los efectos de los grupos
puede invalidar las técnicas de andlisis estadisticos tradicionales que son utilizadas para el
estudio de las relaciones entre datos de estas caracteristicas.

Esta técnica permite la descomposicion de la variacion de una variable dependiente
(en este caso, la habilidad del alumno) en sus componentes ‘dentro del grupo’ (intra-aula,
intra-escuela, intra-comuna, intra-provincia, intra-regién) y ‘entre grupo’ (inter-aula, inter-
escuela, y asi sucesivamente) y el analisis de la asociacion entre variables en aquellos
distintos niveles de agregacion. El modelo se compone de una parte fija, con los
parametros que definen una linea promedio para todos los alumnos en todos los niveles
de agregacion considerados, y de una parte aleatoria, que muestra en cada nivel de
agregacion, la estimacion de la variabilidad de los parametros determinados en la parte
fija.

Para la utilizacién de esta técnica, se deben seguir una serie de pasos, comenzando
antes que todo por definir los niveles de agrupamiento de los datos, los cuales deben estar
anidados. En el sistema educativo de Chile, los casos se agrupan en los siguientes

niveles: alumno, aula, escuela, comuna, provincia y region.

Figura n°® 3: Niveles de agrupacion de datos de la medicion utilizada.

VAN
/Y

A3 regic;hes
/ A"
%
4 ~

/s
/ 36 provincias '\\

/ 95 comunas \

240 escuelas

404 aulas

12.249 alumnos

Modelos “vacio”. El primer paso de la técnica consiste en estimar los parametros del
modelo que descompone la varianza entre los diferentes niveles de agregacion
especificados. En el presente estudio, sin embargo, los niveles aula, comuna y regién, no

pudieron ser especificados e incorporados en el procesamiento dado la dispersion de los
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datos y por no contar con un namero suficiente de casos en cada grupo que permitiera
realizar un andlisis fiable. En consecuencia, los modelos procesados consideraron 3
niveles (alumno, escuela, provincia). En este caso, el modelo vacio formalmente se

expresa asi:

Ve~ MXE, ()
Yar = Aoty
Bogn = Sy tvpe Tt egm

[‘Puﬂ ~ N0, ) = HJ
[u.;-s-,] ~ N0, ) = [.:3 D]

[E?mm] ~ N0, 00 © Q.= [cﬁu]

Donde yijk corresponde a la puntuacion en cualquiera dimension del
BASC, del alumno i en la escuela j en la provincia k, la que puede ser

estimada por
Boijk = B0 + vOk + HOjk *+ €0ijk

con By de habilidad promedio estimada, y vo, Hojk Y €oijx que corresponden a
los "residuos" en los niveles provincia, escuela y alumno, respectivamente,
cantidades aleatorias, no correlacionadas, normalmente distribuidas, con

media = 0 y cuyas varianzas respectivas (o, 6, Y c¢) deberan ser estimadas.

Se procesaron 8 modelos vacios, uno por cada dimension de

habilidades para la vida medidas por el instrumento BASC.

Andlisis de predictores. El paso siguiente consisti6 en incorporar las
variables independientes en la parte fija del modelo “vacio”. En esta
investigacion, se busco estimar el modelo de mejor ajuste con los predictores
disponibles para cada una de las 8 dimensiones. Para cada dimension, el

modelo de ajuste se expresa asi:

Habilidady = Boijkcons + Y f1Flia-aluij + > 5,Comp_escj, + f3Tipo_esci

donde Habilidad; es el puntaje obtenido en alguna dimension del BASC por

el alumno i en la escuela j en la provincia k; cons es una constante = 1y fij
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es un parametro asociado a cons, ya detallado en el punto anterior. > 5; €s un
conjunto de parametros a ser estimados que expresan las relaciones entre la
habilidad, por un lado, y las caracteristicas individuales socioeconémicas y
demogréficas del alumno; Y /4, es un conjunto de parametros a ser estimados
que expresan las relaciones entre la habilidad, por un lado, y la composicion
socioecondémica y demogréafica de la escuela, por el otro; f; es un parametro
que expresa la distancia entre las habilidades promedio de escuelas
subvencionadas y municipales.

Los modelos multinivel procesados permitieron estimar los parametros
en cada una de las dimensiones del BASC, incorporando las distintas
variables independientes mencionadas anteriormente, y éstas en los
distintos niveles de agrupacién. Cada modelo alternativo fue comparado con
el modelo “vacio” o “nulo”, es decir, el modelo que no contiene ninguna de
las variables independientes a analizar. Los modelos que incorporan los

predictores, formalmente se expresan asi:

Y~ NXE, Q)
Fie = PopFo T 1 1
Boige = Po T Vo T2om T

:V uk] ~NO, Q) - Q= [G‘z"”]

[ ~N(0, @) : Q. =T_2
£ D:jk] ¢ * | Geo

Donde 1 corresponde a un pardmetro estimado asociado a variables
socioeconémicas y demograficas del alumno, que se relaciona con la habilidad.

Para estimar la significacion del efecto de cada variable independiente en las
dimensiones del BASC, se procedié a calcular un estadistico de ajuste global denominado
desvianza (-2LL). Este estadistico, utilizado en el test de maxima verosimilitud, permite
comparar dos modelos alternativos, es decir, el modelo que incorpora un predictor versus
un modelo que no lo tiene, con el fin de aceptar o rechazar este modelo, dependiendo de
su capacidad explicativa. La diferencia entre los estadisticos -2LL correspondientes a dos
modelos distintos puede utilizarse para valorar la ganancia en explicacién que se obtiene
en el ajuste cuando se afiaden los pardmetros adicionados. Esta diferencia sera

significativa estadisticamente segun la distribuciéon chi-cuadrado con grados de libertad
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igual al nimero de parametros en que difieren los dos modelos comparados. Esta
significacion estadistica fue analizada considerando un a=0,05; un 0=0,01 y un 0=0,001.
De este modo, los pasos del analisis en el presente estudio, utilizando la técnica de

analisis multinivel fueron los siguientes:

» Se estim0 la descomposicion de la varianza total en los distintos niveles
de agrupamiento de los datos (alumno, escuela, provincia) (Objetivo
especifico 3);

» Luego se evalub la incidencia de variables individuales
sociodemogréficas del alumno en las distintas dimensiones del BASC,
modelando finalmente aquellas que resultaron significativas (Objetivo

especifico 4);

» Y por ultimo, se analizaron modelos que incorporaron las variables de
contexto (composicién escolar) e institucionales (tipo de escuela), a
través de los coeficientes asociados a cada predictor y del analisis de

“residuos” en cada uno de los niveles (Objetivos 5 y 6).
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VL. RESULTADOS

Homologacion dimensiones del BASC con habilidades para la vida.

En la presente seccion se expone el analisis conceptual realizado para establecer la
equivalencia de las dimensiones medidas por el instrumento BASC y las habilidades para
la vida, segun los modelos planteados por la OPS, OMS y OCDE. Este corresponde al
primer objetivo especifico de esta investigacion.

Para lograr este objetivo, se compararon las definiciones de las dimensiones del
instrumento BASC, segun lo detallado en el manual, con las habilidades para la vida
incluidas en los diferentes modelos. Con fines de andlisis, estas Ultimas fueron agrupadas
en 3 grandes grupos: habilidades cognitivas, habilidades sociales y habilidades
emocionales y de autocontrol.

A continuacion se presenta un cuadro que resume y expone las definiciones

consideradas en este andlisis comparativo.

Repositorio Institucional Digital de Acceso Abierto, Universidad Nacional de Quilmes



Cuadro n° 2: Definiciones de dimensiones del BASC y habilidades para la vida.®

DIMENSIONES BASC

Actitud negativa hacia el colegio: sentimientos de alienacion,
hostilidad e insatisfaccion hacia el colegio.

HABILIDADESPARALAVIDA

Actitud negativa hacia los profesores: Sentimiento de
resentimiento y antipatia hacia los profesores; creencias de
que los profesores son injustos, no te prestan atencion
0 exigen demasiado.

Atipicidad: tendencia a tener cambios bruscos de
animo, ideas extrafias, experiencias inusuales o
pensamientos obsesivo-compulsivos y conductas que se

Locus de control: Creencia de que los premios y
castigos estan controlados por eventos externos o por otras

HABILIDADES COGNITIVAS:

Aquellas que faciltan la toma de
decisiones y la resolucion de problemas.
Consideran el andlisis de informacion, de
alternativas de  accion 'y  sus
consecuencias, pensamiento critico. Se
asocian también con la autoevaluacion de
las propias capacidades, el manejo de las
expectativas individuales y la orientacion
al logro de las propias metas.

Estrés social: Sentimientos de estrés y tension en las
relaciones personales; sentimiento de ser excluido de
las actividades sociales.

Ansiedad: Sentimientos de nerviosismo, preocupacion y
miedo;tendenciaasentirsedesbordadoporlosproblemas.

Depresion: Sentimientos de infelicidad, tristeza y
desanimo; creencia de que nada va bien.

HABILIDADES SOCIALES:

Aquellas que se orientan al desarrollo de
interacciones sociales adecuadas en el
hogar, escuela y otros contextos.
Consideran la comunicacidn, la empatia, las
relaciones satisfactorias y saludables con
los demas. El bajo desarrollo de estas
habilidades se ha asociado a conductas
poco saludables (violencia, abuso del
alcohol, drogasy otras).

Sentido de incapacidad: Percepciones de no tener éxito en el
colegio, dificultad para conseguir los propios objetivos vy,
en general, de incapacidad.

Relaciones interpersonales: Percepcion de tener
buenas relaciones sociales y amistades con los

Relaciones con los padres: Consideracion positiva hacia
los padres y sentimientos de que ellos le estiman.

Autoestima: Sentimientos de autoestima, autorrespeto y
autoaceptacion.

Confianza en si mismo: Confianza en la propia capacidad
para resolver problemas; creencia en la propia
independenciay capacidad de decidir por uno mismo.

HABILIDADES EMOCIONALES Y DE
AUTOCONTROL:

Aquellas que se relacionan con el
aprendizaje del autocontrol y el manejo y
canalizacion adecuada de las
emociones. Este ambito considera el
monitoreo de si mismo, el
reconocimiento de las emociones tales
como laira, la ansiedad, la frustracion, y el
manejo del propio comportamiento en
situaciones de estrés o conflicto. Se
incluye en este &mbito el conocimiento de
si mismo y los propios recursos, que
posibilitan sentirse capaz de manejarse a
si mismo y aumentar el locus de control
interno.
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De acuerdo a este analisis comparativo, se puede derivar que la mayoria de las
dimensiones del BASC pueden ser homologables a las habilidades para la vida,

detallandose cada una a continuacion.

La dimension locus de control se alinea con habilidades emocionales y habilidades
cognitivas:

La dimension locus de control evalla la percepcién del nifio acerca de quién es el
gque controla y determina sus acciones. Una alta puntuacién en esta escala indica que la
percepcion del nifio es que su locus de control es externo, es decir, que no se siente
responsable de sus propios éxitos o fracasos. Las habilidades cognitivas, por su parte,
tienen que ver con la capacidad de tomar decisiones en orden a solucionar problemas, con
conductas proactivas y atribuyéndose la capacidad de resolver. Se trata, entonces, de una
relacion inversa. Por otra parte, segun el modelo de la OPS, en el ambito de las
habilidades para el control de las emociones se menciona como una de ellas, las
“habilidades para aumentar el locus de control interno” (OPS, 2001); nuevamente esta

habilidad tendria una relacion inversa con la dimensién medida por el BASC.

La dimensién estrés social se alinea con habilidades sociales y habilidades
emocionales:

La dimension de estrés social mide los niveles de estrés que experimenta el nifio en
las relaciones con los demas. Los nifios que puntlan alto en esta dimension pueden ser
fragiles emocionalmente, evidenciar sensacion de tension, presion y falta de recursos de
afrontamiento. Los nifios pequefios con puntuaciones altas pueden volverse retraidos,
introvertidos y timidos, como un intento infructuoso por hacer frente a estas tensiones. O
bien, pueden también mostrar labilidad emocional o irritabilidad (Reynolds & Kamphaus,
2004). Estos nifios no han desarrollado relaciones interpersonales basadas en el goce de
la convivencia, ni han desarrollado satisfactoriamente habilidades para el control de sus
emaociones, por ejemplo, las relacionadas con el manejo de la tensién y la ansiedad. De
esta manera, esta dimension se asocia inversamente tanto a habilidades para el control de

las emociones como aquellas para la convivencia social.

La dimensidén ansiedad se alinea con habilidades emocionales:

“La escala ansiedad evalua la presencia de miedos generalizados, sensibilidad
excesiva y preocupaciones que habitualmente son irracionales” (Reynolds & Kamphaus,
2004). Altas puntuaciones en esta dimensién pueden indicar pensamientos obsesivos,
sentimientos de miedo, alta vulnerabilidad a la critica, malestar emocional y llegar a

reacciones de estrés. Se puede establecer una relacién entre esta dimensioén y la carencia
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de habilidades para el control de las emociones, por tanto la relacién con el desarrollo de

la habilidad seria inversa.

La dimensién sentido de incapacidad se alinea con habilidades cognitivas:

La dimension sentido de incapacidad evalla la poca confianza del nifio en que su
rendimiento sea como él espera. Una alta puntuacion puede indicar que el nifio no
persevera en sus objetivos, asimismo que tiene la percepcion de no tener éxito y que no
es capaz de lograr sus propias expectativas y las de los demas. Esta dimensién se
relaciona con la variable de habilidades cognitivas, por cuanto en ésta se considera la
importancia de que el nifio sea capaz de cumplir las metas que se propone; asimismo, que
sea capaz de autoevaluar sus acciones y contrastarlas con las propias expectativas. De

esta manera la relacion de la habilidad con esta dimensién del BASC es inversa.

La dimensién relaciones interpersonales se alinea con habilidades sociales:

La escala relaciones interpersonales evalla el éxito y la satisfaccion que
experimentan los nifilos en sus relaciones con los demas. Bajas puntuaciones en esta
escala son indicadoras de problemas en las relaciones sociales y en el desarrollo de
habilidades correspondientes. Los nifios con bajos niveles de desarrollo en esta dimension
pueden aislarse, o bien se esfuerzan en relacionarse pero de forma inadecuada lo que
puede generar rechazo de los otros. De esta forma, esta dimension es equivalente a la

habilidad social.

La dimension relaciones con los padres se alinea con habilidades sociales:

Esta dimension evalua “la percepcién del individuo sobre su importancia en la familia,
del estado de la relacién padres-nifio y de la confianza e interés de los padres por él”
(Reynolds & Kamphaus, 2004). Puntuaciones bajas en esta dimensiéon indicarian
relaciones problematicas con los padres. Esta dimensién, como la anterior, esta vinculada

a la convivencia y a las habilidades sociales, pero reducidas al ambito familiar.

La dimensién autoestima se alinea con habilidades emocionales:

Esta dimension mide el nivel de satisfaccion que el nifio tiene consigo mismo.
Aquellos nifios que obtienen bajos puntajes en esta escala tienden a mostrar un
sentimiento permanente de insatisfaccibn consigo mismos, incluso pueden darse
tendencias a la angustia y depresion. Esta dimensién apunta a la propia estima, a

guererse a si mismo, en este sentido se asocia a una habilidad del &mbito emocional.
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La dimensién confianza en si mismo se alinea con habilidades cognitivas y
habilidades emocionales:

Esta dimension “...evalia la confianza en la propia capacidad para resolver
problemas y la seguridad para tomar decisiones” (Reynolds & Kamphaus, 2004). Se mide
la percepcion del nifio respecto a su capacidad para afrontar situaciones, lo que se
relaciona con el locus de control interno y también con la autoeficacia, aspectos que se
relacionan con las habilidades cognitivas. Asimismo, los nifios que puntdan alto en esta
dimensién no suelen temer a sus emociones y habitualmente tienen un buen autocontrol.

Esto Ultimo se asociaria a las habilidades para el control de las emociones.

Dimensiones del BASC no consideradas habilidades para la vida:

Las dimensiones de atipicidad y depresion no se consideran homologables a
habilidades para la vida, ya que apuntan a sintomatologia clinica, que exceden lo que se
podria considerar una habilidad y se orientan mas bien a un sindrome psicopatologico. Por
otra parte, las escalas actitud hacia el colegio y actitud hacia los profesores, claramente
apuntan a una actitud mas que una habilidad, es decir, miden una disposicion o
satisfaccion del individuo frente a una determinada situacion de su entorno escolar, mas
que un comportamiento, un “saber hacer’. De este modo, estas 4 escalas no se
consideran homologables a habilidades para la vida.

Las 8 dimensiones del BASC consideradas homologables a habilidades para la vida,

se representan en el siguiente esquema para visualizar su integracion.

Figura n°® 4: Esquema integrado de dimensiones BASC homologables a
habilidades para la vida.

-

\\,‘dades emOc"o

S
..:\"
e
Ny
'3
& Z.
0 [« %
2
Q )
< g
% 2]

3
>



Por dltimo, existen habilidades para la vida que no han sido medidas directamente
por la aplicacion del BASC, tales como habilidades de comunicacién, de manejo de
informacién, de transformacion. Esto puede significar una limitante del instrumento
aplicado, ya que no quedan representadas la totalidad de las habilidades para la vida
planteadas en los modelos. Sin embargo, las dimensiones que evalla el BASC tocan de
manera indirecta o tangencial algunas de estas habilidades.

En sintesis, en el presente estudio 8 dimensiones del BASC son consideradas
habilidades para la vida y seran utilizadas como variables dependientes. En la exposicion
de los resultados, éstas se mencionaran indistintamente como dimensiones BASC o

dimensiones de habilidades para la vida.

Habilidades para la vida en alumnos chilenos.

En el presente apartado se describen los resultados de la aplicacion de las 8
dimensiones del BASC, calificadas como mediciones de habilidades para la vida, a los
alumnos chilenos que participaron de la muestra. Los puntajes de las mediciones
obtenidas con el instrumento BASC corresponden a una escala T, con promedio 50 y
desviacion estandar de 10. En el Cuadro n° 3 se presentan los estadisticos descriptivos de
los puntajes T en cada dimensién del BASC.

Los puntajes promedio de las habilidades para la vida de alumnos de escuelas
municipales y particulares subvencionadas son muy similares. También la dispersién de
puntajes es muy parecida entre ambos grupos. Esto podria sugerir que estas habilidades
para la vida no estarian relacionadas con el tipo de escuela a la que asiste el alumno, o
bien que las escuelas no divergen respecto de la forma en que abordan estas habilidades

para la vida dentro de sus proyectos educativos.

Cuadro n° 3: Estadisticas descriptivas de las puntuaciones T, segun
dimensiones BASC, por tipo de escuelay

total.

Escuelas municipales

Escuelas subvencionadas

Muestra total

Dimension Media | Desv. tip. Media Desv. tip. | Media |Desv. tip.
Locus de control externo | 58,193 11,821 58,428 11,997 58,324 11,920
Estrés social 58,973 13,014 59,060 12,793 59,022 12,891
Ansiedad 54,236 10,441 54,871 10,381 54,589 10,412

Sentido de incapacidad 61,178 13,641

61,070 13,677

61,118 13,661

Relaciones interpersonales| 42,528 13,185

43,770 12,940

43,219 13,063

Relacion con los padres 41,739 15,786

41,858 15,633

41,805 15,701

Autoestima 40,985 13,546

41,303 13,661

41,162 13,611

Confianza en si mismo 38,024 13,631

38,783 13,404

38,446 13,510
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Cada puntaje bruto del alumno puede ser contrastado con los baremos y ubicado en
un nivel de la puntuacion tipica T, segln su sexo y edad. A continuacion se grafican los

puntajes T totales por cada dimension.

Grafico n° 1: Perfil de resultados en puntajes T de dimensiones BASC en alumnos
chilenos.
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Segun se establece en el manual del instrumento, las puntuaciones entre 40 y 60 se
interpretan como un rango de normalidad de acuerdo a la poblacion de referencia (para
efectos del grafico este rango se sombred con color verde). Por otra parte, las
puntuaciones entre 30 y 40 para las escalas de ajuste (relaciones interpersonales, relacion
con los padres, autoestima y confianza en si mismo), asi como entre 60 y 70 en las
escalas de desajuste (locus de control, estrés social, ansiedad y sentido de incapacidad),
indican un rango de riesgo en estas dimensiones (lo que se sombred en color amarillo).
Por ultimo, puntuaciones < a 30 en escalas de ajuste y puntuaciones = 70 en escalas de
desajuste, se consideran clinicamente significativas (sombreadas en color anaranjado).

De acuerdo a los datos presentados, se aprecia que 6 de las ocho dimensiones de
habilidades para la vida medidas se encuentran en el rango de normalidad. Asimismo, la
dimensién sentido de incapacidad se encuentra en un rango de riesgo, al igual que la
dimensién confianza en si mismo. La dimension ansiedad es la que se encuentra mas
cercana a la media tedrica de 50. Por otra parte, no existen dimensiones que se
encuentren en un rango sobresaliente, es decir por sobre el rango de normalidad.

Esto indica que los alumnos chilenos de séptimo afio basico tienen un desarrollo

normal de la mayoria de las habilidades para la vida en relacién a la poblaciéon de
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referencia, aunque presentan un sentido de incapacidad relativamente alto y una baja
confianza en si mismos. Llama la atencidén que, si bien existen 6 dimensiones en rango
de normalidad, las habilidades consideradas de ajuste (relaciones interpersonales,
relacion con los padres y autoestima), en ningln caso sobrepasan el promedio teérico de
50, es decir, se ubican levemente bajo el promedio de la poblacion de referencia.
Asimismo, las dimensiones relativas a desajuste (locus de control externo, estrés social y
ansiedad), se presentan levemente mas desfavorables que el promedio de la poblacion,
dado que sus puntajes se encuentran sobre el promedio tedrico de 50. Esto sugiere que, Si
bien los alumnos chilenos se encuentran en rangos normales en estas habilidades, se
encuentran levemente menos desarrolladas que la poblacion de referencia segun sexo y
edad, lo que es necesario de tener en cuenta en términos de resguardar su mantencion
y/o fortalecimiento futuro.

Respecto a las dimensiones que se encuentran en un rango de riesgo - sentido de
incapacidad y confianza en si mismo -, se aprecia que ambos resultados son coherentes
entre si, ya que una baja autoconfianza puede redundar en la sensacién de no ser capaz
de lograr éxito en sus desafios. Este resultado es interesante porque en Chile no existen
estudios recientes que contemplen una medicion masiva de este tipo de habilidades en
alumnos de ensefianza basica. La constatacién de que los nifios chilenos asistiendo a
escuelas municipales y subvencionadas (casi el 95% del total de escuelas del pais)
poseen un bajo sentido de autoeficacia es un hallazgo relevante para retroalimentar las
politicas publicas. También resulta de interés observar que los niveles de estas
habilidades en los alumnos de escuelas municipales y particulares subvencionadas son
similares.

Es necesario alertar sobre el resultado encontrado en estas 2 variables, dado que se
las considera habilidades cruciales para el desarrollo adecuado de los nifios vy
adolescentes, como también factores protectores de patologias y conductas de riesgo. En
una medicion realizada en la comuna de Calama desde el sector salud, se encontré que
los alumnos de escuelas municipales de esa comuna de séptimo y octavo basico tenian un
preocupante bajo desarrollo del autoconcepto y otros factores de riesgo (un 86%
presentaba bajo autoconcepto y un 91% bajas destrezas sociales). De este modo, los
profesionales del hospital de Calama encargados del estudio, plantean que “los resultados
de nuestro estudio reafirman que tempranamente la familia y posteriormente la institucion
educacional en este grupo etario estudiado puede llegar a ser un medio de intervencion
para fomentar factores protectores o disminuir factores de riesgo en éstos jévenes”
(Haquin, Larraguibel & Cabezas, 2004).

Profundizando un poco mas en los datos recogidos, se intentd responder a la
interrogante respecto de cémo se comportaban estos resultados en habilidades de
autoeficacia segln el nivel de vulnerabilidad del entorno en el que viven los alumnos. Dado

gue se contaba con el indice de vulnerabilidad de cada escuela (IVE), se calculd el
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promedio en las dimensiones de sentido de incapacidad y confianza en si mismo por cada
una de las escuelas, y se correlacionaron dichos promedios con el IVE de la escuela. Los
resultados del cuadro n° 4 muestran que efectivamente, el puntaje en sentido de
incapacidad promedio de la escuela se correlaciona significativamente con el IVE de la
escuela. Asimismo, el puntaje promedio de la escuela en confianza en si mismo se
correlaciona significativa e inversamente con el IVE del establecimiento. Esto indica que a
medida que existe mayor vulnerabilidad de la escuela se tendran mas bajas puntuaciones

promedio en habilidades de autoeficacia.

Cuadro n° 4: Coeficientes de correlacion entre el puntaje promedio de las
dimensiones de sentido de incapacidad y confianza en si

mismo con el IVE escuela.

Promedio escuela
PROMEDIOS DIMENSIONES Sentido de \VE
incapacidad
Promedio escuela Confianzaen simismo -0,601(**)| -0,303(**)
PromedioescuelaSentido deincapacidad 0,428(**)

** | a correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

Realizando un analisis mas transversal de la medicion realizada en las 8 habilidades
para la vida, se puede apreciar que la correlacidon entre éstas es significativa con p = 0,01
en todos los casos. Existe una asociacibn mas potente entre las siguientes dimensiones:
locus de control, estrés social, ansiedad y sentido de incapacidad, todas las que son
indicativas de bajas habilidades para la vida (todas tienen un coeficiente de correlacién
mayor a 0,5). En efecto, al profundizar en la definicion de cada una de ellas se puede
apreciar que tienen aspectos en comun, y probablemente no son entidades
independientes sino que se presentan juntas en el individuo.

Asimismo, y como era de esperarse, la dimension estrés social correlaciona
fuertemente en forma inversa con relaciones interpersonales y autoestima. Es decir, los
alumnos que experimentan mayor tension y ansiedad en las relaciones, tienden a tener

menor facilidad en las relaciones con los demas y a sentirse menos valorados a si mismos.
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Cuadro n° 5: Coeficientes de correlacion entre las dimensiones de habilidades
para la vida medidas por el BASC.

Estrés . Sentido de Relaciones Relacién con . Confianza en
: Ansiedad | . ; . Autoestima P
social incapacidad | interpersonales los padres si mismo
Locus de control| 0,695** 0,546** 0,686** -0,405** -0,490** -0,464** -0,386**
Estrés social 0,631** 0,627** -0,579** -0,412** -0,536** -0,362**
Ansiedad 0,527** -0,324** -0,186** -0,373** -0,226**
Sentido de -0,390* -0,432% | -0,485% | -0,496**
incapacidad
Relaciones 0,279% 0,456 0,327*
interpersonales
Relacion con los 0.420% 0.448%
padres
Autoestima 0,455**

** |_a correlacion es significativa> 0,01 (bilateral)

En una segunda etapa, se procedi6 a realizar un andlisis factorial con las 8
dimensiones seleccionadas, con el fin de determinar si es posible reducir estos indicadores
a algun(os) indices-resumen. Para ello se procesaron los resultados de las 8 dimensiones
del BASC consideradas habilidades para la vida. Se extrajeron autovalores = a 1 y se
procedié a rotar la solucion para visualizar mas nitidamente las cargas factoriales (rotacion

varimax).

Cuadro n° 6: Porcentajes de la varianza total explicada en analisis factorial

dimensiones BASC.

Sumas de las saturaciones al Suma de las saturaciones al
Compone Autovalores iniciales cuadrado de la extraccion cuadrado de la rotacién
nte % de la % de la % % de la %
Total | varianza | % acumulado | Total | varianza | acumulado | Total varianza acumulado
1 4,219 52,736 52,736 4,219 | 52,736 52,736 3,016 37,705 37,705
2 1,000 12,500 65,236 1,000 | 12,500 65,236 2,203 27,5632 65,236
3 0,757 9,469 74,705
4 0,593 7,411 82,115
5 0,506 6,331 88,447
6 0,394 4,921 93,368
7 0,291 3,634 97,002
8 0,240 2,998 100,000

Meétodo de extraccion: Analisis de Componentes principales.
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FACTOR 2

Cuadro n° 7: Matriz de cargas factoriales en cada dimensién BASC.

] FACTOR
DIMENSION BASC 1 2
Ansiedad 0,868
Estrés social 0,841 -0,306
Locus de control 0,732 -0,401
Sentido de incapacidad 0,669 -0,0469
Relaciones interpersonales | -0,554 0,333
Confianza en si mismo 0,804
Relaciones con los padres 0,794
Autoestima -0,461 0,583

Método de extraccion: Analisis de

componentes principales. Método de
rotacion: Normalizacion Varimax con

Kaiser.

a La rotacion ha convergido en 3 iteraciones.

Gréfico n° 2: Saturaciones factoriales en las dimensiones BASC.
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Se pueden apreciar 2 factores que en conjunto explican el 65% de la varianza total
de puntajes. Al analizar las cargas factoriales por cada dimensién, se observa que, si bien
la solucion no es totalmente nitida, se puede distinguir que el factor 1 se asocia con todas
las dimensiones “negativas” o de desajuste, y el factor por 2 por su parte, se asocia a las
dimensiones “positivas” o de ajuste. Esto es concordante con el analisis factorial realizado
por los autores del instrumento, quienes concluyen que la solucibn méas ajustada
contempla 3 factores: uno asociado a desajuste clinico, otro relativo a ajuste personal, y un
tercero relativo a desajuste escolar (el que incluye dos dimensiones que no fueron
consideradas en este estudio).

Sin embargo, en el caso del analisis factorial original, las cargas factoriales son mas
“puras”, es decir, las dimensiones del instrumento se asocian mas nitidamente a un solo
factor. Sélo la dimensiéon sentido de incapacidad tiene cargas factoriales menos nitidas,
asociadas a 2 factores (Reynolds & Kamphaus, 2004). En el caso de los alumnos chilenos
del presente estudio, se aprecia por ejemplo, que las dimensiones relaciones
interpersonales y autoestima, tienen cargas factoriales asociadas al factor 2 (de ajuste),
pero también presentan cargas negativas importantes en el factor 1 de desajuste. En este
sentido, cabe la interrogante si las dimensiones medidas en el instrumento para el caso
chileno son entidades excluyentes y claramente diferenciables entre si, o si se
superponen. Podria hipotetizarse que las dimensiones “negativas” o de desajuste evaltan
las mismas habilidades o dimensiones que evaluan las dimensiones “positivas”, pero de
manera inversa (por ejemplo, estrés social seria la carencia y lo negativo de relaciones
interpersonales). Se intentd realizar el analisis factorial excluyendo la dimension relaciones
interpersonales, autoestima y locus de control, sin embargo todas las soluciones arrojadas
son poco nitidas.

Es relevante considerar estos resultados, ya que en definitiva sugieren que las
habilidades para la vida medidas en este estudio, estan intimamente relacionadas. Por
ende, el concepto de habilidades para la vida debe tratarse como multidimensional, y
asociado con distintas caracteristicas del individuo que hacen que actien de manera
integral en el comportamiento y el despliegue de la competencia del alumno en la escuela.

Dada la disyuntiva que se presenta en este analisis y por no ser objeto de esta
investigacion ahondar sobre la validez del instrumento BASC y la construccion de las
dimensiones para Chile, se optd por trabajar directamente con las 8 dimensiones
seleccionadas y homologables a habilidades para la vida, sin resumirlas en algun
indicador. De esta manera se pudieron comparar cada una de las dimensiones y
determinar si son afectadas de la misma manera por la escuela y por las variables

sociodemogréficas de los alumnos.
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Las condicionantes de las habilidades para la vida en alumnos chilenos.

En la presente seccidn, se exponen los resultados del andlisis multinivel realizado
con las mediciones de habilidades para la vida en los alumnos chilenos, que permite

alcanzar los objetivos 3, 4, 5y 6 del presente estudio. Se presentan en este orden:

» el efecto de la provincia, escuela y alumno individual en la medicién de
habilidades para la vida (modelos vacios);

» efectos de caracteristicas sociodemograficas de los alumnos en las
habilidades para la vida, primero cada una individualmente, y luego las
que aparecen significativas, son analizadas en modelos multiples;

» efectos de caracteristicas sociodemograficas del alumnado de cada
escuela (efecto contextual) en las habilidades para la vida;

» el efecto de la dependencia o tipo de escuela (municipal o
subvencionada) en las habilidades para la vida;

» por ultimo, un resumen de los modelos finales para cada dimensién de

habilidades para la vida.

El alumno y la escuela: los modelos vacios.

El primer paso del analisis fue procesar los modelos vacios para obtener la
descomposicién de la varianza de cada una de las mediciones de habilidades para la vida,
determinando asf la significancia de cada nivel* (provincia, escuela, alumno), sin incorporar
ningun predictor o variable adicional.

Los resultados de estos procesamientos iniciales indicaron que el nivel provincial no
tiene una incidencia significativa en los puntajes de habilidades para la vida. Es decir, no
existen diferencias significativas entre los puntajes provinciales promedio de ninguna de
las dimensiones estudiadas. En consecuencia, se procedid a excluir este nivel de
agregacion en los modelos subsecuentes, permaneciendo sélo los niveles alumno y
escuela (los modelos vacios se pueden consultar en anexo n® 3). En el Cuadro n® 8 se
presentan las distribuciones porcentuales de la varianza entre esos dos niveles para cada

una de las habilidades para la vida.

Cuadro n° 8: Descomposicién porcentual de la varianza en el modelo de dos

niveles (escuela y alumno) — Modelo vacio

DIMENSIONES BASC PORCENTAJE PORCENTAJE
VARIANZA VARIANZA

ESCUELA ALUMNO

Locus de control externo 3,347% 96,653%
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Estrés social 3,399% 96,601%
Ansiedad 2,515% 97,485%
Sentido de incapacidad 3,327% 96,673%
Relaciones interpersonales 3,548% 96,452%
Relacién con los padres 2,154% 97,846%
Autoestima 2,166% 97,834%
Confianza en si mismo 2,680% 97,320%

Los resultados indican que una gran parte de la varianza se concentra en el nivel
alumno (diferencias de los alumnos intra-escuelas). El agrupamiento de los alumnos en las
escuelas (diferencias inter-escuelas) explica entre un 2,2% y 3,5% de la varianza total de
puntajes de habilidades para la vida. Aunque pequefas, todas estas proporciones son
estadisticamente significativas, es decir, existe una variacion significativa en los puntajes
promedio de las escuelas, aspecto necesario de considerar y de analizar con mayor
profundidad.

Estos resultados son consistentes con la evidencia proporcionada por otras
investigaciones, donde el efecto de la escuela sobre las variables socioafectivas o no
cognitivas es significativo, pero menor en comparacion a los resultados de rendimiento
escolar de los alumnos. Cervini (2003) concluye que el agrupamiento en escuelas explica
entre el 5% y el 11% de los resultados no cognitivos de los alumnos, mientras que ese
agrupamiento explica aproximadamente un tercio de la variacion de los resultados
cognitivos aplicados al rendimiento escolar. En Chile, si bien no existen estudios
especificos que estimen el efecto de la escuela en habilidades para la vida, se aprecia que
respecto a los resultados cognitivos o rendimiento escolar, principalmente medidos con el
SIMCE, el efecto de la escuela explica aproximadamente un 24% de la variacion en el
rendimiento segun Cadiz (2006) y un 28% segln Cerén y Lara (2010). De esta forma, es
necesario explorar con mas profundidad cuales son las variables y condicionantes de las
habilidades para la vida, con el fin de aportar informaciéon que permita comprender cémo
se desarrollan y su relevancia en el proceso educativo.

Las dimensiones que se presentan con menor porcentaje de varianza entre escuelas
son la relacién con los padres y la autoestima, ambas con una varianza explicada en solo
un 2,2% por el agrupamiento en escuelas. Esto seria consistente con la hip6tesis de que la
relacion con los padres es una variable referida al hogar y més independiente del contexto
escolar; asimismo, la autoestima es una caracteristica que se desarrolla desde temprana
edad y muy relacionada al vinculo afectivo desarrollado con los adultos significativos para

los nifios y nifias (padres o cuidadores principales).
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Por otra parte, las dimensiones que presentan un mayor porcentaje de varianza en el
nivel escuela son relaciones interpersonales (3,548%) y estrés social (3,399%). Estos
resultados sugieren gque el contexto de convivencia y clima escolar que se desarrolla en la
escuela son condiciones relevantes en el desarrollo de las habilidades para las relaciones
con los demas y en el nivel de tensidén que se produce en estas relaciones.

En sintesis, el principal hallazgo del andlisis realizado es la existencia de diferencias
significativas entre las escuelas respecto de las habilidades para la vida, si bien el
porcentaje de la varianza total de puntajes explicado por el agrupamiento en la escuela es
reducido (entre un 2,2% y un 3,5%). Ahora bien, es importante mencionar que estas
diferencias entre escuelas pueden estar subestimadas, dado que en este estudio no se
consideraron las escuelas particulares pagadas, ademas de que las escuelas rurales
representan una fraccibn menor que la existente en la totalidad del pais. Los
establecimientos no considerados en este estudio podrian presentar mayor
heterogeneidad en cuanto a valores promedio de habilidades para la vida.

Los préoximos pasos del estudio se abocan a determinar la incidencia de distintas
variables individuales y contextuales, con el fin de determinar su capacidad explicativa
respecto de las variaciones intra-escuela e inter-escuela, y comprobar cuanto del efecto de
la escuela sigue estando presente después de considerar el efecto de esas variables

extraescolares y contextuales.

Caracteristicas sociodemograficas del alumno y habilidades para la vida.

Caracteristicas sociodemograficas de los alumnos.

A continuacidn se presentan las estadisticas de caracterizacién sociodemografica de
los alumnos chilenos que fueron parte de la medicién de habilidades para la vida, sujetos

de este estudio.

Sexo. Se aprecia que la cantidad total de mujeres y varones es pareja (practicamente un
50% de cada uno). Sin embargo, cabe mencionar que en las escuelas municipales existe
una mayor proporcion de varones (53%), en comparacion con las escuelas

subvencionadas donde predominan las mujeres con un 52%.

Cuadro n° 9: Distribucién (%) de los
alumnos por tipo de
escuela, segln sexo

Dependencia o tipo de escuela

Sexo - Total
- Particular
Municipal

Subvencionado
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, 52,54% 48,10% 50,07%
Varéon
(2855) (3278) (6116)
. 47,46% 51,90% 49,93%
Mujer
(2579) (3537) (6116)
Total 100 100 100
(5434) (6815) (12249)

Edad. En la muestra total, existen 414 casos en los cuales no se contesto la
edad ni la fecha de nacimiento, por lo cual no se dispone de esta
informaciéon. Se puede apreciar que el promedio de edad es de 12 afios y
fraccion, no habiendo diferencias importantes segun el tipo de escuela. Esto
es coherente con la normativa chilena, la cual establece que el alumno tenga
6 afios cumplidos para ingresar a primer afio de ensefianza basica, y por lo
tanto, en séptimo afio deberia tener 12 afios (si no tiene repitencias).
Claramente en las escuelas municipales es donde se aprecia una mayor
dispersion de la edad, debida probablemente a que los alumnos repitentes
se concentran mas en estas escuelas, las que tienen menos requisitos de

ingreso y permanencia que las escuelas particulares subvencionadas.

Cuadro n° 10: Estadisticos de la variable edad por tipo de escuela.

Dependenciaotipo de escuela
- Particular
Estadisticos . Total
Municipal | gpvencionado
44,34% 55,66% 100
% Casos
(5248) (6587) (11835)
Media 12,823 12,644 12,723
Desviacion tipica 0,819 0,662 0,741
Mediana 12,667 12,583 12,583

Ingreso. La encuesta aplicada a los padres o apoderados destinada a
recoger informacién socioeconémica de la familia, como el ingreso familiar,
fue contestada por un total de 7.076 familias, lo que corresponde a un 58%

de los casos totales.

La mayoria de los casos (cerca de un 65%) se concentran en los rangos de $100.001
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a $150.000 y $150.001 a $300.000 mensuales. En Chile, estos niveles de ingreso son
ubicados en los dos primeros quintiles (mas bajos) de ingreso auténomo®, lo que
demuestra que en las escuelas municipales y subvencionadas se encuentran
mayoritariamente los nifios de mayor pobreza y vulnerabilidad; los mayores de ingreso se
concentran en las escuelas particulares pagadas, no consideradas en este estudio. Como
era de esperarse, en las escuelas subvencionadas se encuentra una mayor cantidad de
nifios en niveles de ingreso mayor. Las escuelas subvencionadas tienen un costo para las
familias, a diferencia de las municipales que son gratuitas, y por tanto, debe esperarse que
en estas Ultimas haya una mayor concentracion de nifilos en situacibn de pobreza e

indigencia.

Cuadro n° 11: Distribucion (%) de alumnos por tipo de escuela, segln ingreso.

Dependencia o tipo de escuela
Ingreso mensual en Particular
pesos chilenos Municipal Subvencionado Total
Menos de 19,03% 9,50% 13,41%
$100.000 (553) (396) (949)
De $100.001 a 38,92% 27,24% 32,04%
$150.000 (1131) (1136) (2267)
De $150.001 a 28,08% 36% 32,74%
$300.000 (816) (1501) (2317)
De $300.001 a 7,30% 15,78% 12,30%
$500.000 (212) (658) (870)
De $500.001 a 2,13% 5,20% 3,94%
$800.000 (62) (217) (279)
1% 3,50% 2,47%
$800.001 0 mas (29) (146) (175)
3,54% 2,78% 3,10%
No sabe (103) (116) (219)
100 100 100
Total (2906) (4170) (7076)

Educacion de la madre. El 45% de las madres de la muestra total no tiene
estudios o su escolaridad es incompleta. Asimismo, la cantidad de madres

con estudios incompletos es mayor en las escuelas municipales, donde
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ascienden a un 57%, mientras que en las escuelas subvencionadas llegan
s6lo al 37%. Esta tendencia es similar a la que ocurre con el ingreso,
demostrando una vez mas la segmentacion del sistema escolar chileno, que
concentra en las escuelas municipales la poblacién de menores recursos y
capital cultural, al contrario de las escuelas privadas que concentran los

mayores ingresos y recursos.

Cuadro n° 12: Distribucion (%) de alumnos por tipo de escuela, segun escolaridad de la madre.

Dependenciaotipodeescuela
Nivel escolaridad Particular Total
Municipal Subvencionado
No terming la ensefianza 21,27% 9,54% 14,36%
basica (618) (398) (1016)
14,62% 10,02% 11,91%
Termind octavo bésico (425) (418) (843)
Comenzo6laeducacidnmedia, 20,06% 17,43% 18,51%
pero no la terminé (583) (727) (1310)
27,29% 35,31% 32,01%
Terminé cuarto medio (793) (1472) (2265)
12,46% 24,44% 19,52%
Realiz6 estudios superiores (362) (1019) (1381)
0,72% 0,24% 0,44%
No tenia estudios 21) (10) (31)
3,58% 3,02% 3,25%
No sabe (104) (126) (230)
100 100 100
Total (2906) (4170) (7076)

Los modelos singulares.

Para cada una de las dimensiones del BASC evaluadas, se procesaron 4 modelos
multinivel, cada uno conteniendo sélo uno de los predictores singulares, es decir, alguna
de las variables sociodemogréficas de los alumnos. Estos modelos permiten inferir si
existe relacién entre cada uno de estos supuestos predictores y las dimensiones del

BASC. Para evaluar si tal efecto es significativo, se comparan los parametros de los
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modelos vacios (sin predictores) con los resultantes de incluir en esos modelos a cada una
de las variables sociodemograficas por separado. En el Cuadro n® 13 se presentan los
coeficientes estimados y sus niveles de significacion.

De acuerdo a estos resultados, las variables individuales se asocian
significativamente a la mayoria de las dimensiones de habilidades para la vida medidas
por el BASC®.

La variable sexo presenta una incidencia significativa en casi todas las dimensiones,
excepto en locus de control externo. En general, las mujeres parecen mas desfavorecidas,
ya que tienen mas puntajes que los varones en estrés social, ansiedad y sentido de
incapacidad, y menos puntajes en relacion con los padres, autoestima y confianza en si
mismo. Solo presentan mayores habilidades que los varones en relaciones
interpersonales. Estos hallazgos son coincidentes con otras investigaciones que,
indagando sobre la relacién del sexo con variables de habilidades para la vida, concluyen
que las mujeres tienden a tener puntuaciones mas bajas en el autoconcepto y confianza
en si mismo (Padilla, Garcia & Suarez, 2010 en Cardozo et al, 2011), pero mayores
puntajes en competencia social, habilidades sociales y cooperaciéon (Garaigordobil & Dura,
2006 en Cardozo et al, 2011).

La variable edad se asocia significativamente a casi todas las dimensiones medidas,
excepto ansiedad y relaciones interpersonales. A mayor edad, las habilidades para la vida
(mayor locus de control externo, estrés social, sentido de incapacidad, asimismo menor
relacion con los padres, autoestima y confianza en si mismo) tienden a ser mas
desfavorecidas, constatacion coincidente con los planteamientos de la psicologia
evolutiva, seguln la cual la entrada a la adolescencia trae un periodo de crisis normativa en
el nifio, cuyos cambios bioldgicos y psicoldgicos incidiran en su enfrentamiento al mundo y
hacia si mismo, donde ademas se desarrollan habilidades criticas, tales como la empatia y
habilidades sociales (OPS, 2001).

Las variables escolaridad de la madre e ingreso econdmico se asocian
significativamente a todas las dimensiones de habilidades para la vida medidas. A mayor
escolaridad de la madre o a mayor ingreso, se aprecian mejores resultados en la medicion
de habilidades: menor locus de control externo, menor estrés social, menor ansiedad,
menor sentido de incapacidad, y consistentemente, mejores relaciones interpersonales,
con los padres, autoestima y confianza en si mismo. Estos hallazgos confirman que las
habilidades para la vida también estdn mediadas por el nivel socioeconémico del alumno,
al igual que el rendimiento escolar. Respecto de este Ultimo, existe una vasta investigacion
corroborando que el nivel socioeconémico, medido principalmente por la escolaridad de
los padres y el ingreso, tiene una relacién lineal con el rendimiento académico en
pruebas estandarizadas, fendbmeno que se ha denominado “barrera de aprendizajes”
(Cerén & Lara, 2010).
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Cuadro n° 13: Coeficientes y error estandar de variables sociodemograficas
individuales del alumno para cada dimensién BASC — Modelos
Multinivel, Parte Fija.

DIMéEEgIgN Sexo’ Edad Escolaridad madre Ingreso
tgﬁfo?e 0,252 (0,217) | 0,130  (0,012) | -0,004**  (0,001) |-0,008* (0,001)
strés social y , , , -U, f -yY, ’
Estrés social | 1,547**  (0,234) | 0,075**  (0,013) | -0,004***  (0,001) |-0,009"*  (0,001)
nsieda y y , , -V, ’ -y, ,
Ansiedad 1,432%+  (0,190) | 0,002 (0,011) | -0,003**  (0,001) |-0,005%* (0,001)
ii;‘;fcﬁ’ di‘; 0,778*  (0,249) | 0,163**  (0,014) | -0,008"*  (0,001) |-0,010* (0,001)
Ete;?;;r):::ales 0,716  (0,238) | 0,018 (0,014) | 0,005+  (0,001) | 0,012***  (0,001)
Eﬂfﬂin -1,483**  (0,286) | -0,250**  (0,016) | 0,004**  (0,001) | 0,006**  (0,002)
utoestima -0, , -U, y s , ) ,
A i 0,856** (0,248) | -0,109**  (0,014) | 0,006**  (0,001) |0,010%*  (0,001)
%?Q&agza ENSl 1 0088 (0,246) | -0,147**  (0,014) | 0,008**  (0,001) |0,008**  (0,001)

Nota: * > 0.05; **>0.01; *** =0.001.

Resulta de interés ahora, conocer cudl es el peso explicativo de todas estas variables
individuales actuando conjuntamente. De acuerdo a los resultados anteriormente
presentados, todas las variables individuales deberian ser incorporadas en la mayoria de

las dimensiones de habilidades para la vida.

Escolaridad de la madre e ingresos: ¢agregan valor explicativo?

Ahora bien, dado que la escolaridad de la madre y el ingreso estan estrechamente
relacionados, se estimo6 necesario evaluar primero si la incorporacion de ambas variables
aporta explicaciéon adicional a la ofrecida por aquella que ostenta la mayor capacidad
explicativa cuando actla individualmente. Con tal finalidad, se procesaron los modelos
para cada una de las dimensiones de habilidades para la vida, incorporando tanto
escolaridad de la madre como ingreso, y los resultados obtenidos se compararon con los
presentados anteriormente (Cuadro n° 13) para cada predictor por separado. La
evaluacion de los resultados se basa en la comparacion del valor del test de maxima
verosimilitud del modelo que incluye escolaridad + ingreso, con el valor de dicho test
correspondiente al modelo mejor ajustado los dos modelos individuales, uno incluyendo
s6lo a la escolaridad y el otro sélo al ingreso. En el Cuadro n® 14 se presentan esos
valores para cada dimension y el nivel de significacion de sus diferencias.

Antes que nada, es importante notar que, con excepcién de confianza en si mismo, el
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ingreso familiar muestra el mejor ajuste con las dimensiones; en todos los casos, el valor
del test de maxima verosimilitud que contiene sélo a ingresos es inferior al que contiene
s6lo educacion. Por lo tanto, todas las comparaciones se haran respecto del valor del test
de los modelo con sélo ingreso, con la excepcién indicada anteriormente.

Los resultados indican que en las dimensiones de sentido de incapacidad,
autoestima y confianza en si mismo, la diferencia entre el valor del test que incluye
escolaridad + ingreso y el test del modelo individual mejor ajustado, es significativa, y por
tanto, en estos casos es necesario incluir ambas variables para determinar el peso
explicativo del origen social del alumno. En el resto de las dimensiones se debe utilizar
sélo la variable ingreso dado que en esas dimensiones, aquella diferencia es no
significativa. En otras palabras, la variable escolaridad de la madre resulta prescindible,

redundante.

Cuadro n° 14: Valores del test de maxima verosimilitud de los modelos con sélo

escolaridad de la madre, con sélo ingreso y con escolaridad +

ingreso.
Dimensién -2LL.individuaI 'ZLI.‘ individual | -2LL escqlaridad Diferencia
escolaridad madre ingreso madre + ingreso

Locus de control 95285,323 95259,327 95256,047 3,28
Estrés social 97189,572 97155,769 97154,405 1,364
Ansiedad 92035,283 92022,282 92021,192 1,09
Sentido de incapacidad 98607,755 98600,886 98585,327 15,559%**
Relaciones interpersonales | 97485,048 97435,374 97432,692 2,682
Relacion con los padres 102133,469 102126,097 102124,349 1,748
Autoestima 98607,274 98583,427 98577,662 5,765*
Confianza en si mismo 98379,426 98388,809 98367,375 12,051%*

Nota: * > 0.05; **>0.01; *** = 0.001.

Los modelos individuales multiples.

De acuerdo a los objetivos del estudio, se espera comprobar la incidencia del
conjunto de las variables sociodemogréficas del alumno individual sobre las habilidades
para la vida, es decir, determinar si éstas variables predicen los resultados en las
dimensiones medidas, y en cudles de éstas. Con este fin, en cada dimension del BASC se
modelaron aquellas variables sociodemograficas que resultaran significativas en el analisis
previo (donde se evalué cada una por separado). En el Cuadro n® 15 se detalla la

composicion del modelo de cada dimensién.

Cuadro n° 15: Resumen de variables individuales significativas, consideradas

en los modelos de variables individuales mltiples por cada
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dimension.

Dimension Variables individuales multiples

Locus de control Ingreso + edad

Estrés social Ingreso + edad + sexo

Ansiedad Ingreso + sexo

Sentido de incapacidad Ingreso + edad + sexo + escolaridad madre
Relaciones interpersonales Ingreso + sexo

Relacion con los padres Ingreso + edad + sexo
Autoestima Ingreso + edad + sexo + escolaridad madre
Confianza en si mismo Ingreso + edad + sexo + escolaridad madre

Luego de procesar todos los modelos, se pudo constatar que todas la variables
individuales siguen siendo significativas al incorporarlas simultdneamente, a excepcion de
escolaridad de la madre en la dimensién autoestima, resultado esperable dado que en el
paso anterior, el modelo escolaridad + ingreso era significativo sélo al 5%. Por lo tanto, el
modelo final de la dimensién autoestima incorpora las variables ingreso + edad + sexo.

Como se puede apreciar en los resultados del Cuadro n° 16, la variable ingreso tiene
efecto en todas las dimensiones de habilidades para la vida medidas. Segln lo esperado y
descrito en secciones anteriores, a mayor ingreso se aprecia un mejor desarrollo de
habilidades, lo que se expresa en aumento de puntajes en las dimensiones de relaciones
interpersonales, relaciéon con los padres, autoestima y confianza en si mismo, y al mismo
tiempo, una disminucion de puntajes en aquellas dimensiones “negativas” o que se
relacionan inversamente con las habilidades para la vida (locus de control externo, estrés
social, ansiedad y sentido de incapacidad).

En casi todas las dimensiones, a excepcion de locus de control, ingreso se combina
con sexo. En este caso, las mujeres tienden a manifestar menor desarrollo de habilidades
para la vida en comparacion a los varones, llegando a exhibir 2 puntos mas que los
varones en estrés social y 2 puntos menos en la relacion con los padres, Sélo en la
dimensién relaciones interpersonales aparecen aventajadas. Por otro lado, la mayoria de
las dimensiones también son incididas por la edad: a mayor edad, menor desarrollo de
habilidades para la vida. Las excepciones son ansiedad y relaciones interpersonales. Por
altimo, las Unicas dimensiones donde la escolaridad de la madre tiene un efecto
significativo son sentido de incapacidad y confianza en si mismo, lo que llama la atencién
dado que ambas son dimensiones relacionadas con la autoeficacia. Esto Ultimo refuerza la
hipotesis de que la autoeficacia se desarrolla como un aprendizaje social (Bandura, 2006),
ya que una madre con mejores niveles educacionales probablemente tendrd mayor
autoeficacia, potenciando dicha habilidad en el nifio.

Aunque los coeficientes asociados son estadisticamente significativos, la capacidad
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predictiva de las variables sociodemograficas individuales respecto de las habilidades para
la vida es limitada y heterogénea. Al observar los descensos de las varianzas en los dos
niveles estudiados (alumno y escuela), se aprecia que la varianza entre alumnos (intra-
escuela) disminuye muy poco, fluctuando entre un 0,3% (relaciones interpersonales) y un
2,3% (relacion con los padres). Por otra parte, la varianza entre-escuelas disminuye
notoriamente y de manera diversa segun la dimension: mientras que en relacién con los
padres se reduce en sélo un 8% (de 2,15 a 1,98), en las dimensiones de sentido de
incapacidad y relaciones interpersonales disminuye un 28% (de 3,55 a 2,57 en relaciones
interpersonales, y de 3,33 a 2,40 en sentido de incapacidad).

Claramente las diferencias observadas entre las escuelas se reducen al controlar las
variables sociodemogréficas de los alumnos, lo cual indica que las escuelas que
participaron en el estudio, aun no considerando las escuelas privadas pagadas,
igualmente evidencian un grado de segmentacion socioeconémica, lo que tiene un efecto
en el desarrollo de las habilidades para la vida medidas. En sintesis, es necesario
considerar estas variables individuales en el modelo explicativo de las habilidades para la
vida.

Cuadro n° 16: Estimaciones del efecto de variables individuales multiples por cada

dimension de habilidades para la vida.

Dimensiones habilidades para la vida
Relacion

Variables y | Locus de| Estrés Sentido Relaciones | con los Confianza
niveles control | social | Ansiedad | incapacidad | interpersonales| padres | Autoestima | si mismo
Sexo 1,658 1,442 1,012 0,734 -1,842 -1,012 -1,198
Edad 0,125 0,077 0,16 -0,255 -0,107 -0,144
Ingreso -0,007 -0,009 -0,005 -0,007 0,012 0,005 0,009 0,005
Escolaridad

madre -0,004 0,005
Varianza

Niveles:

Escuela 2,71% 2,83% 2,16% 2,40% 2,57% 1,98% 1,86% 2,24%
Alumno 95,72% | 95,81% 97,01% 95,46% 96,17% | 95,65% 97,02% 96,09%
Total 98,43% | 98,64% 99,16% 97,86% 98,73% | 97,63% 98,88% 98,34%

Como paso siguiente, se procedié a procesar las variables de contexto (composicién

sociodemogréfica de las escuelas), para verificar su capacidad explicativa en las

dimensiones evaluadas.
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Las condicionantes del contexto y habilidades para la vida.

Los modelos de variable individual adicionando la contextual correspondiente.

Se procesaron los datos de la medicion de habilidades con cada variable
sociodemogréfica de los alumnos, adicionando a este modelo la variable de contexto
correspondiente. Cabe recordar que las variables de contexto son las variables
sociodemogréficas del alumno agregadas a nivel escuela (promedio 6 porcentaje, segun
corresponda). Por ejemplo, a cada modelo de las habilidades para la vida con la variable
ingreso, se le adiciona la variable ‘ingreso promedio del alumnado de la escuela’ como un
nuevo predictor. El objetivo de este andlisis es determinar si la variable de contexto (Ej. el
ingreso promedio del alumnado) explica una proporcion significativa de la varianza no-
explicada por el modelo que contiene solamente a la variable del alumno individual (Ej.
ingreso de la familia del alumno). En el caso que asi sea, sera necesario incluir esta
variable contextual en los modelos finales.

Tras el andlisis se pudo constatar que las variables de contexto son significativas
sélo en algunas dimensiones de habilidades para la vida medidas®.

En la dimensién de relaciones interpersonales, todas las variables de contexto
resultan ser significativas. Esto sugiere que las habilidades de relaciones entre pares en la
escuela se encontrarian condicionadas por las caracteristicas del grupo, tales como la
edad promedio, composicion de sexo, ingreso promedio y escolaridad de las madres. Sera
entonces importante considerar estos predictores en el modelo asociado a esta dimensién,
ya que aportan a la explicacion de la variable con un peso adicional a las variables
sociodemogréficas individuales.

La composicién de sexo en el alumnado no resulta significativa en ninguna de las
siete dimensiones restantes, lo que indica que al parecer el sexo incide como
caracteristica individual, mas que a nivel agregado. Por otra parte, la composicién de edad
del alumnado es significativa no sélo en relaciones interpersonales sino también en las
dimensiones de sentido de incapacidad y de confianza en si mismo. Los signos de los
coeficientes indican que cuanto mayor sea la edad promedio del grupo de alumnos,
aumenta el sentido de incapacidad y disminuye la confianza en si mismo. Entonces, de
dos alumnos similares en todos los otros aspectos, aquel que forme parte de un grupo con
una edad promedio mas baja, probablemente tendrda una mayor confianza en si y una
menor sentido de incapacidad.

La variable escolaridad promedio de las madres mantiene una asociacion
significativa y negativa con el locus de control, el estrés social y el sentido de incapacidad,
ademas de su relacion positiva con la dimensién relaciones interpersonales indicada
anteriormente. Mientras mayor es el nivel de escolaridad promedio de las madres, los

alumnos tienden a verse mas favorecidos, con menores puntuaciones en locus de control
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externo, estrés social y sentido de incapacidad, y mayores puntuaciones en relaciones
interpersonales. Entonces, de dos alumnos cuyas madres han alcanzado el mismo nivel
educativo, aquel que sea parte de un grupo con un promedio de educacién materna mas
alto tenderd a puntuar menos en las dimensiones negativas y mas en las relaciones
interpersonales.

Las asociaciones del ingreso familiar promedio del alumnado se comportan de la
misma forma que las del nivel educativo de la madre, excepto en lo que respecta a estrés

social, con el cual no se relaciona significativamente.

Cuadro n° 17: Coeficientes y error estandar de variables contextuales de la escuela —
Modelos Multinivel, Parte Fija.

DIMENSION Escolaridad

BASC Sexo_ alumnado Edad_alumnado Madres_alumnado Ingreso_alumnado
Locus de control| -0,143 (1,277) | 0,103 (0,065) | -0,009*  (0,003) | -0,007* 0,003
Estrés social | -0,781 (1,386) | 0,102 (0,072) | -0,010*  (0,003) | -0,006  (0,003)
Ansiedad 1,474 (1,016) | -0,003  (0,054) | -0,003  (0,002) | -0,003  (0,002)
Sentido de
. . -0,248 (1,462) | 0,164*  (0,074) | -0,010%  (0,003) | -0,011*  (0,003)
incapacidad
Relaciones 5,551%*  (1,362) | -0,311** (0,072) | 0,014**  (0,003) | 0,010  (0,003)
interpersonales
Relacion conlos | 4 15 (1,499) | -0,019  (0,077) | 0,005 (0,003) | -0,001  (0,004)
padres
Autoestima 2,041 (1,298) | -0,129  (0,067) | 0,005 (0,003) | -0,000  (0,003)
%?221&;2“” St 1 2,065 (1,361) | -0,184*  (0,068) | 0,004 (0,003) | 0,000 (0,003)

Nota: *>0.05; ** >0.01; ***=0.001.

De acuerdo a estos resultados se concluye que existen variables contextuales que
deben ser incluidas en los modelos orientados a explicar las variaciones de las habilidades

para la vida.

Los modelos mudiltiples, con variables individuales mas contextuales.

De acuerdo a los objetivos del estudio, se espera comprobar la incidencia del
conjunto de las variables sociodemogréficas de la escuela sobre las habilidades para la
vida, mas alla del efecto de las caracteristicas del alumno individual. Es decir, verificar si
existe un efecto contextual en las habilidades para la vida. Con este fin se modelaron en
cada dimension del BASC, aquellas variables sociodemograficas de contexto que

resultaron significativas en el andlisis previo, es decir, cuando se consider6 a cada una por
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separado. Estas variables de contexto se incluyeron sélo cuando la variable
sociodemogréfica individual correspondiente resultara significativa. De no hacerlo asi la
variable individual quedaria mal representada.

En el Cuadro n° 18 se detalla la composicion del modelo de cada dimensién. Cabe
mencionar que existen cuatro dimensiones que no se procesaron en este punto debido a
gue ninguna de las variables de contexto cumplia los requisitos mencionados. Estas son:

estrés social, ansiedad, relacion con los padres y autoestima.

Cuadro n° 18: Resumen de variables de contexto significativas, consideradas en los
modelos multiples por cada dimension.

Dimension Variables de contexto a procesar
Locus de control Ingreso_alumnado
Sentido de incapacidad  |Escolaridad_madres — ingreso_alumnado — edad_alumnado
Relaciones interpersonales Ingreso_alumnado — sexo_alumnado
Confianza en si mismo Edad_alumnado

Los resultados del procesamiento, presentados en el cuadro n® 19, indican que sélo
tres dimensiones de habilidades para la vida exhiben algin efecto de variables de
contexto, actuando conjuntamente con las variables individuales correspondientes. Ellas
son el locus de control externo, el sentido de incapacidad y las relaciones interpersonales

La variable ingreso promedio de la escuela tiene una influencia significativa en esas
tres habilidades para la vida. En este sentido, se refuerza ain mas la hipétesis ya
planteada, de que la fuerte segmentacion socioeconémica del sistema educativo chileno
tiene una incidencia en las habilidades para la vida, lo que hace que las escuelas con un
mejor nivel de ingreso de su alumnado denoten mayores capacidades de los alumnos para
relacionarse adecuadamente con los demas, y menores percepciones negativas asociadas
a sus competencias y su capacidad de mantener el control de sus vidas. Esto es similar a
lo que sucede con el rendimiento escolar, segln investigaciones antes citadas (Ceron y
Lara, 2010; Mizala & Romaguera, 2000; McEwan & Carnoy, 2000).

Por otra parte, la dimensién relaciones interpersonales tiene una incidencia
significativa de la variable composicion de sexo de la escuela. En este sentido,
nuevamente las mujeres demuestran un mayor desarrollo de esta habilidad, aumentando 4
puntos la medicion por cada punto que aumentan los varones. Esto nuevamente es
consistente con investigadores que plantean que las mujeres despliegan mayor
competencia social, habilidades sociales y cooperacion (Garaigordobil & Dura, 2006 en
Cardozo et al, 2011).

Estos nuevos modelos que incorporan el efecto tanto de las variables
sociodemogréficas individuales como de las contextuales, logran un descenso importante

de la varianza del nivel escuela. En locus de control esa variacion disminuye el 21%; en
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sentido de incapacidad desciende el 31%, mientras que en relaciones interpersonales
disminuye el 38%. Como conclusién general, se puede inferir que una proporcioén relevante
de las variaciones entre las escuelas, son debidas a estas -caracteristicas

sociodemogréficas de la escuela, en las tres dimensiones BASC ya mencionadas.

Cuadro n° 19: Estimaciones del efecto de variables individuales méas contextuales,

por cada dimensién de habilidades para la vida.

Dimensioneshabilidadesparalavida

Locus de Sentido Relaciones
Variablesyniveles| control | incapacidad |interpersonales
Sexo 1,032 0,57
Edad 0,124 0,159
Ingreso -0,006 -0,005 0,009
Escolaridad madre -0,004
Sexo_alumnado 4,195
Ingreso_alumnado -0,006 -0,008 0,008
Varianza niveles:
Escuela 2,64% 2,30% 2,19%
Alumno 95,72% 95,45% 96,16%
Total 98,36% 97,75% 98,35%

La dependencia o tipo de escuelay las habilidades para la vida.

Un dltimo objetivo definido en este estudio consisti6 en determinar si existen
diferencias en el nivel de desarrollo de habilidades para la vida segln el tipo de institucion
educativa - escuela municipal o particular subvencionada. De esta manera, se pretendia
verificar si existe un efecto institucional en las habilidades para la vida de los alumnos
chilenos, y si este efecto es propio, es decir, si se mantiene cuando se consideran las

variables sociodemogréficas del alumno y las contextuales de la escuela.

Modelos singulares con la variable tipo de escuela.

El primer paso del analisis consisti6 en procesar los datos de cada dimension de
habilidades para la vida con la variable tipo de escuela, con el fin de saber cuales de las
dimensiones evaluadas se asocia con el tipo de dependencia institucional. Para evaluar el
efecto se comparan los parametros de los modelos vacios (sin predictores) con los
resultantes de incluir en esos modelos la variable tipo de escuela. En el Cuadro n°® 20 se

presentan las estimaciones y sus niveles de significacion.
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Como se puede apreciar, las tres habilidades para la vida que se asocian
significativamente con la variable tipo de escuela son la ansiedad, las relaciones
interpersonales y la confianza en si mismo. Cabe mencionar que la significancia en la
dimensién de relaciones interpersonales es al 1%, mientras que en las otras dos es solo al
5%. En los tres casos, el signo del coeficiente es negativo. Esto significa que los alumnos
de escuelas municipales presentan menores puntuaciones en ansiedad, relaciones

interpersonales y confianza en si mismo.

Cuadro n° 20: Coeficientes y error estandar de caracteristicas
institucionales de la escuela: dependencia municipal o particular
subvencionada, para cada dimension BASC — Modelos Multinivel, Parte

Fija. °
DIMENSION BASC Dependenciaotipodeescuela’®
Locus de control -0,276 (0,365)
Estrés social -0,195 (0,397)
Ansiedad -0,722* (0,291)
Sentido de incapacidad 0,167 (0,418)
Relaciones interpersonales -1,084** (0,400)
Relacién con los padres -0,165 (0,426)
Autoestima -0,319 (0,369)
Confianza en si mismo -0,802* (0,385)

Nota: * > 0.05; **>0.01; ***=0.001.

Parece relevante, entonces, detectar qué factores diferenciales estan siendo
determinantes en estas diferencias institucionales en las habilidades para la vida. Ellos
pueden ser aspectos directamente asociados a la gestion de la escuela o a los recursos
educativos de que disponen, aunque también podrian estar asociados a la composicion
socioecondémica o demografica de la escuela. Asi ha sido detectado en otros estudios,
tales como el realizado por Cervini (2003), en el cual las diferencias de rendimiento entre
escuelas publicas y privadas se desvanece al controlar las variables socioeconémicas del
alumnado, con la uUnica excepcidén de ‘expectativa de éxito’, mas favorable entre los
alumnos de escuelas privadas.

Con la finalidad de despejar esta incognita, es necesario procesar modelos con las

variables sociodemograficas en combinacion con el tipo de escuela, s6lo en aquellas
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dimensiones donde ésta Ultima aparece significativa.

Modelos multiples: variables individuales, mas contextuales, mas tipo de escuela.

Como dUltimo paso, se procesaron los modelos de habilidades para la vida,
incluyendo tanto las variables sociodemogréficas de los alumnos, las variables
contextuales y el tipo de escuela. Cabe aclarar que s6lo se modelaron aquellas variables
que resultaron significativas en los procesamientos anteriores.

Una vez procesados los modelos en las tres dimensiones donde debia incluirse el
tipo de escuela - ansiedad, relaciones interpersonales y confianza en si mismo -, la
variable tipo de escuela mantuvo un efecto propio significativo y negativo solo en la
dimension de ansiedad. Por lo tanto, los alumnos de escuelas municipales tienden a tener
menores puntajes de ansiedad comparados con los de escuelas subvencionadas. Esto es
un hallazgo importante para el sistema educativo chileno, ya que no existe evidencia
previa que indique diferencias en los niveles de ansiedad segun tipos de escuela, y menos
aln que sean los alumnos de escuelas subvencionadas los que tengan mayores
puntuaciones de ansiedad que los de escuelas municipales. Dado que, segun medicién
anual SIMCE, las escuelas subvencionadas tienen mejor rendimiento escolar que las
municipales, es razonable hipotetizar que las primeras tienen un mayor nivel de exigencia
hacia los alumnos, lo cual podria traducirse en que éstos manifiestan mayor ansiedad
frente al desempefio académico que los que asisten a escuelas municipales.

En esta dimension, al incluir en el modelo las variables individuales, contextuales y el

tipo de escuela, se consigue que la varianza escuela descienda el 22%.

Cuadro n° 21: Estimaciones del efecto de variables individuales, contextuales y

tipo de escuela en dimensi6n ansiedad.

Variables y niveles | Dimensién de Ansiedad

Sexo 1,429
Ingreso -0,006
Tipo escuela -0,931

Varianza niveles:

Escuela 1,97%
Alumno 97,00%
Total 98,97%

En resumen, dado estos resultados, se concluye que, en general, no existen
diferencias significativas en las habilidades para la vida atribuibles a la dependencia o tipo

de escuela. Saber si una escuela es municipal o particular subvencionada no permite
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predecir niveles de habilidades para la vida, excepto en la dimension de ansiedad, con

mayores puntuaciones entre las escuelas subvencionadas.

6.3.5. Modelos finales: sintesis del efecto de la escuelay otras variables.

En este dltimo punto relativo a los resultados, se presentan los modelos que resultan
significativos en cada dimension de habilidades para la vida medidas, con las estimaciones
para las variables predictoras. El cuadro n° 22 resume estas estimaciones.

Se puede apreciar que todas las dimensiones de habilidades para la vida tienen al
menos dos variables sociodemogréaficas como predictoras de las puntuaciones. Esto
implica que las caracteristicas del alumno tienen un peso importante en el nivel de
desarrollo de habilidades para la vida. En este sentido, el sexo es el factor que presenta
los mayores coeficientes, en comparacion con las demas variables sociodemograficas. Las
diferencias entre mujeres y varones respecto de las puntuaciones de habilidades son mas
pronunciadas que las estimadas para otras variables, fluctuando desde 1 punto hasta 4
puntos, cuando se considera la composicion de sexo del alumnado de la escuela.

Por otra parte, la variable ingreso, tanto individual como el nivel de ingreso promedio
de la escuela, tienen incidencia en la variacidon de puntajes de habilidades para la vida. La
edad, también incide pero s6lo como variable individual, no presenta efecto contextual.

Al observar la descomposicion de la varianza alumno y escuela en estos modelos
finales, se puede observar que las varianzas del nivel escuela descienden, desde un 2,2%
0 3,5% que correspondian a los modelos vacios, a un 1,9% o 2,8% que corresponde a la
varianza escuela de los modelos finales considerando los distintos predictores analizados.
El menor descenso relativo de la varianza escuela se produce en la dimensién relacién
con los padres (disminuyendo en un 8,1%), mientras que el mayor descenso se observa
en la dimensioén relaciones interpersonales (38%). En esta Ultima se aprecia que las
variables predictoras de sexo e ingreso explican una parte importante de la variacion de
puntuaciones, es decir, a mayor ingreso tanto individual como del alumnado en su
conjunto, mayor puntuacién en relaciones interpersonales. Asimismo, las mujeres tienen
mayores puntajes en esta dimension, incluso llegando a superar en 4 puntos al puntaje de

los varones cuando se considera a la composicién del alumnado de la escuela.

Cuadro n° 22: Modelos finales. Estimaciones del efecto de variables
individuales, contextuales y tipo de escuela, por cada dimension
de habilidades para la vida.

Dimensiones habilidades para la vida
Locus Relaciones | Relacién
de Estrés Sentido | interperso | con los Confianza
Variables y niveles | control | social | Ansiedad | incapacidad nales padres | Autoestima | si mismo
Sexo 1,658 1,429 1,032 0,57 -1,842 -1,012
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Edad 0,124 | 0,077 0,159 -0,255 -0,107 -0,144
Ingreso -0,006 | -0,009 -0,006 -0,005 0,009 0,005 0,009 0,005
Escolaridad madre -0,004 0,005
Sexo_alumnado 4,195

Ingreso_alumnado -0,006 -0,008 0,008

Tipo escuela -0,931

Varianza niveles:

Escuela 2,64% | 2,83% 1,97% 2,30% 2,19% 1,98% 1,86% 2,24%
Alumno 95,72% | 95,81% | 97,00% 95,45% 96,16% 95,65% 97,02% 96,09%
Total 98,36% | 98,64% | 98,97% 97,75% 98,35% 97,63% 98,88% 98,34%

En sintesis, aun cuando se controla por variables individuales del alumno y por la
composicion sociodemografica del alumnado de la escuela, alrededor del 2% de la
variacion total de las dimensiones de habilidades para la vida medidas por el BASC
corresponde a la varianza inter-escuela no explicada. Es razonable hipotetizar su
explicaciéon en factores asociados a la gestion escolar ¢ a la practica docente - recursos,
metodologias, programa educativo, organizacion, calidad docente, liderazgo directivo,
vinculo con familias y comunidad, etc. -, pero también podria deberse a otras variables

extra-escolares no observadas en este estudio.
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VIL. CONCLUSIONES YDISCUSION

Las habilidades para la vida constituyen un constructo multidimensional que abarca
aspectos emocionales, sociales y cognitivos que se desarrollan en experiencias vitales
significativas, las que se inician en el vinculo primario en el seno familiar y siguen
aprendiéndose a lo largo de todo el ciclo vital. La escuela es un espacio que debiese
impactar en el desarrollo de estas habilidades, constituyéndose en una herramienta que
permita al nifio adquirir las competencias necesarias para su desenvolvimiento en la vida
adulta. En este estudio se analizaron los resultados de la aplicacion del instrumento BASC
a alumnos chilenos de séptimo basico, homologando conceptualmente 8 de las
dimensiones de dicho instrumento a habilidades para la vida. Esta medicion tiene
relevancia tanto tedérica como empirica, dado que no hay experiencias en Chile que
abarquen una medicidbn masiva con un instrumento estandarizado internacionalmente que
contemple las dimensiones analizadas en esta investigacion.

El andlisis arroja hallazgos relevantes y con implicancias para la politica publica
chilena.

Como constataciones empiricas se pueden destacar:

» Los alumnos chilenos presentan habilidades para la vida en el rango de
normalidad segun la poblacion de referencia. Esto ocurre en 6 de las 8
dimensiones evaluadas. Sin embargo, presentan un alto sentido de
incapacidad y baja confianza en si mismos, dimensiones que estan
intimamente relacionadas y apuntan a la autoeficacia. Estos resultados
serian consistentes con otras mediciones en Chile, aunque aquellas son
de un alcance mucho menor (Haquin, Larraguibel & Cabezas, 2004). Es
importante sefialar que en escuelas municipales y subvencionadas estos
resultados son similares, sin embargo esta homogeneidad no ocurre al
considerar el nivel de vulnerabilidad de la escuela, dado que en
promedio se aprecia menor desarrollo de la autoeficacia en escuelas con

mayor indice de vulnerabilidad.

» Las dimensiones de habilidades para la vida se correlacionan entre si, lo
gue se observa con mayor intensidad en las dimensiones de desajuste,
es decir en locus de control externo, estrés social, ansiedad y sentido de
incapacidad. Asimismo, estrés social se correlaciona fuerte e
inversamente con relaciones interpersonales y autoestima. Los
resultados del analisis factorial indican que existen 2 factores
subyacentes que explican el 65% de la varianza, y que se asocian a una

dimension de “ajuste” y a otra de “desajuste”, al igual como ocurrié en el
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analisis factorial original de los autores del test. Lo importante de estos
hallazgos es que sugieren que estas habilidades para la vida no son
constructos independientes entre si, sino que tienen ambitos que se
superponen, lo que constata la multidimensionalidad de las habilidades,

y su desarrollo sistémico en el individuo.

Existen diferencias significativas en las puntuaciones de habilidades
entre las escuelas. El agrupamiento de los alumnos en las escuelas
explica entre un 2,2% y un 3,5% de la varianza total de puntajes de las 8
dimensiones. Si bien es cierto el porcentaje recién mencionado atribuido
a diferencias inter-escuelas es reducido, importa explorar las
condicionantes de estas diferencias controlando  variables

sociodemogréficas y de composicion del alumnado.

En general, las variables sociodemograficas de los alumnos tienen una
asociacion significativa con las habilidades para la vida. Al procesar los
modelos con las variables sociodemograficas para estimar sus efectos
en conjunto, se concluye que el ingreso econdmico incide en las 8
dimensiones analizadas. Le siguen en importancia las variables sexo y la
edad, que también tienen incidencia en la mayoria de las dimensiones de
habilidades para la vida. La escolaridad de la madre tiene incidencia
significativa sélo en las dimensiones sentido de incapacidad y confianza
en si mismo. Al incorporar estos predictores, la varianza intra-escuela
disminuye de manera heterogénea: desde la dimensién relaciéon con los
padres donde se reduce en sélo un 8%, hasta las dimensiones de
sentido de incapacidad y relaciones interpersonales, donde disminuye un
28%.

Las variables de contexto, es decir la composicién del alumnado relativa
a variables sociodemograficas, tienen incidencia so6lo en algunas de las
dimensiones de habilidades para la vida. Destaca nuevamente la
variable ingreso promedio del alumnado, que incide en las dimensiones
de locus de control externo, sentido de incapacidad y relaciones
interpersonales. Esto responde a la fuerte segmentacién socioeconémica
del sistema escolar chileno, donde existen escuelas que, al contar con
alumnos de hogares de mayores ingresos, muestran un mejor desarrollo
de las habilidades para la vida en sus alumnos. Este fendmeno es similar
a lo que sucede con el rendimiento escolar, segun investigaciones
ampliamente difundidas (Ceron y Lara, 2010; Mizala & Romaguera,

2000; McEwan & Carnoy, 2000). Por ultimo, el sexo promedio del
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alumnado incide en la dimension relaciones interpersonales, siendo
consistente con resultados de otros estudios que plantean que las
mujeres tienen un mejor desarrollo de estas habilidades (Garaigordobil &
Dur4, 2006 en Cardozo et al, 2011). La varianza del nivel escuela en las
tres dimensiones mencionadas disminuye de manera importante luego

de incorporar los predictores de contexto: entre un 21% y un 38%.

» El tipo de escuela, es decir, la dependencia municipal o particular
subvencionada, tiene poca relevancia en las habilidades para la vida,
dado que incide sélo en la dimensién de ansiedad.

Los alumnos de escuelas municipales pueden llegar a tener 1 punto
menos de ansiedad por cada punto que aumentan los alumnos de
escuelas subvencionadas. Podria hipotetizarse que las escuelas
subvencionadas tienen un mayor nivel de exigencia o presion hacia sus
alumnos, lo que podria incidir en que éstos desarrollen en menor medida

el control de la ansiedad.

» En sintesis, las habilidades para la vida son influenciadas por variables
sociodemogréficas, de composicion del alumnado y muy poco por el tipo
de escuela. Aun controlando la incidencia de todas estas variables,
existe aproximadamente un 2% de la variacion total de puntuaciones
entre las escuelas que sigue siendo no explicada, que podria
denominarse “efecto escuela”. Dicho de otro modo, existe una reducida
fraccion de las diferencias entre las escuelas que se atribuye a otras
condicionantes, distintas a las analizadas anteriormente. Podria
hipotetizarse que éstas pudieran relacionarse con factores asociados a la
gestion escolar y/o a la practica docente, aunque también podrian
deberse a otras variables extra- escolares no observadas en este

estudio.

Las escuelas que fueron parte de la muestra evidencian un grado importante de
heterogeneidad en relacion a varias de sus caracteristicas, tales como ubicacién
geografica, sector rural-urbano, dependencia administrativa, tamafio e indice de
vulnerabilidad. Cabe entonces la interrogante, respecto de por qué se diferencian en un
porcentaje tan reducido respecto a las habilidades para la vida de los alumnos. ¢ Existe un
efecto marginal de la escuela en el desarrollo de estas habilidades? Quizds una primera
deduccién podria ser que las habilidades para la vida son influenciadas mayoritariamente
por el origen familiar, el capital social y/o cultural del entorno donde nace y crece el nifio.

Esto es coherente con el hallazgo de que el nivel de ingreso econémico incide de manera
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significativa en todas las dimensiones de habilidades para la vida. Probablemente si se
estudiara a las escuelas privadas pagadas —que no fueron consideradas en este estudio—,
podria ello servir para constatar si sus alumnos también son privilegiados en cuanto a las
habilidades para la vida, asi como lo son en el rendimiento escolar. Si asi fuera, se estaria
evidenciando una vez mas la fuerte segmentacion social y economica de las escuelas
chilenas, donde las familias que tienen mayores recursos econémicos-sociales-culturales
acceden a determinadas escuelas y perpetian la desigualdad en los resultados
comparados con aquellos alumnos de familias mas desaventajadas. En este estudio, dado
gue no se contd con mediciones en las escuelas privadas, se pierde una importante fuente
de heterogeneidad que podria afectar a los resultados de las estimaciones y revelar una
importante diferencia con los otros tipos de escuelas. Por otro lado, al existir en la muestra
una subestimacion de las escuelas rurales, también agrega una limitante para establecer
el grado de segmentacion socioecondmica de las habilidades para la vida.

Otra perspectiva para analizar estos resultados, seria aquella que reconociendo la
gran relevancia de la escuela en el proceso formativo de las habilidades para la vida,
atribuya el reducido “efecto escuela” mas bien a que actualmente el sistema escolar
chileno no promueve dentro de sus mallas curriculares basicas las habilidades para la
vida. En efecto, si bien los Objetivos Transversales Fundamentales declarados por el
Ministerio de Educacién consideran los ambitos ético, de crecimiento y autoafirmacion
personal y las relaciones entre las personas y su entorno, los contenidos minimos
obligatorios a desarrollar por las escuelas giran en torno a “sectores de aprendizaje”
acotados, tales como lenguaje, matematicas, ciencias, arte, educacion fisica, religién. Es
probable que las escuelas se cifian estrictamente a estos contenidos minimos, siendo
escasas aquellas que conciban un proyecto educativo integral que contemple actividades
de formacion y desarrollo de habilidades, valores y actitudes, que sean promovidas y
evaluadas sistematicamente. Este planteamiento ha sido ya expuesto por expertos
chilenos (Mena, Romagnoli & Valdés, 2009). Esta hipotética “homogeneidad” de las
escuelas, en relacion a que éstas invierten escasamente en la formacién de habilidades
para la vida, podria estar incidiendo en una baja variacion de puntuaciones entre las
escuelas. Nuevamente, seria interesante analizar los resultados de las escuelas
particulares pagadas, las que no se incluyeron en este estudio, dado que en éstas se
cuenta con mayores recursos y proyectos para desarrollar distintas habilidades en los
alumnos, lo que podria traducirse en mejores puntuaciones de habilidades para la vida
comparadas con el resto de las escuelas del pais.

El elemento fundamental en que todos los estudiosos del tema coinciden, es la
importancia de fortalecer las habilidades para la vida en los alumnos desde la mas
temprana edad. Desde esta perspectiva, y considerando las situaciones antes descritas,
resulta perentorio analizar la actual politica publica con miras a la toma de decisiones

correctas en este sentido. Sustentdndose en los resultados de este estudio, que sugieren
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un caracter multidimensional y multicausal de las habilidades para la vida, se hace
necesario desarrollar politicas sociales articuladas desde los distintos sectores, tales como
educacion, salud, programas de superacion de la pobreza, fortalecimiento de redes
comunitarias, entre muchos otros, que apunten al desarrollo integral de los nifios y
adolescentes. En este sentido, se justifica la inversion del Estado en programas tales
como Chile Solidario, o el sistema de proteccién a la infancia Chile Crece Contigo, como
iniciativas estratégicas que apuntan en esta direccion.

La escuela es una institucion que no actla como un ente aislado de su entorno, que
no entrega un acervo de aprendizajes “encapsulados” dentro de una sala de clases.
Necesariamente debe ser analizada en su interaccién con el medio social y cultural en el
que se inserta, donde la participacion e involucramiento de las familias es fundamental.
Junto con ello, debe promoverse una mirada critica respecto a los sistemas de medicién
de efectividad de la escuela estandarizados que no controlan la interaccion de estas
condicionantes en los resultados de los alumnos. En esta direccion se centran actualmente
muchas de las criticas al sistema de medicion de la calidad de la educacion, SIMCE. Los
resultados del SIMCE -que sistematicamente dejan en desventaja a las escuelas
municipales— se analizan descriptivamente, sin estimar el efecto de las condicionantes de
origen de los alumnos, que sin duda tienen efecto en el rendimiento escolar, tal como lo
han comprobado diversos estudios (Mizala & Romaguera, 2000; Mizala, Romaguera &
Farren, 2002; McEwan & Carnoy, 2000).

Se hace necesario disefiar sistemas de evaluacién que contemplen instrumentos
estandarizados para medir las habilidades para la vida, en distintas etapas del ciclo vital,
con el fin de monitorear cudl es el efecto de las diversas condicionantes y variables de
entorno en el desarrollo de estas habilidades. De esta manera se podran evaluar las
intervenciones en los ambitos de educacion, salud, apoyo familiar, y otros, cuyos
resultados permitiran orientar la toma de decisiones del Estado.

De especial importancia resulta que estos instrumentos evallen de manera integral
las habilidades para la vida, considerando la naturaleza multidimensional de éstas,
superando la tendencia actual que se orienta a medir ciertas "actitudes" hacia la
matematica o lengua, o bien la reaccién del alumno frente a ciertas situaciones tales como
la "ansiedad ante los examenes". Si bien en la actualidad se han medido algunas variables
no cognitivas en conjunto con la medicion del rendimiento escolar a través del SIMCE,
éstas se han limitado a incluir ciertas preguntas al alumno respecto a actitudes,
expectativas y motivacion, pero sin utilizar instrumentos estandarizados para evaluar
habilidades.

De acuerdo a los antecedentes de investigaciones recogidos en Chile, se aprecia que
los alumnos de ensefianza basica tienen dificultades de manejo de sus emociones,
asimismo se evidencia que los profesores expresan un sentimiento de insuficiencia en su

formacion profesional respecto al manejo de herramientas para promover el desarrollo
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socioemocional de los alumnos (Berger et al., 2009). En el presente estudio se
comprueban parcialmente estos planteamientos, pues da cuenta de que los alumnos de
séptimo bésico tienen 6 de las 8 dimensiones de habilidades para la vida en rango de
normalidad. Sin embargo no debe pasar inadvertido el hecho de que los nifios han ido
“heredando” un sentido de incapacidad o un bajo nivel de autoeficacia, probablemente
influenciado por bajas expectativas trasmitidas por sus familias y, posteriormente, por los
docentes. Este déficit tiene efectos muy importantes, dado que alas habilidades recién
nombradas se las considera cruciales para el desarrollo adecuado de los nifios vy
adolescentes, que se anteponen al desarrollo de otras competencias, asi como a patrones
de pensamiento y respuestas emocionales frente a las tareas de la vida cotidiana;
asimismo, actian como factores protectores de patologias o conductas de riesgo
(Carrasco & Del Barrio, 2002; Haquin, Larraguibel & Cabezas, 2004). Por ello, estas
habilidades debieran ser prioritariamente promovidas en los ambientes escolares, con
intervenciones sistematicas, disefiadas y evaluadas por profesionales que cuenten con las
herramientas técnicas para su abordaje.

A partir de los resultados de este estudio, se han abierto nuevas interrogantes que
podrian ser resueltas proyectando futuras lineas de investigacién en la materia. Un
aspecto crucial que queda aun por despejar es averiguar cuales son los factores que
explican las diferencias entre las escuelas respecto a las habilidades para la vida. Podria
estudiarse cudl es la incidencia de las practicas docentes en el aula en las habilidades
para la vida, o bien la incidencia del clima escolar, las metodologias de ensefianza, la
participacion de las familias. Todos estos elementos podrian entregar insumos
fundamentales para las decisiones de politica publica respecto al fortalecimiento de la
calidad de la educacion.

Por otra parte, resulta relevante considerar en futuras mediciones a las escuelas
privadas pagadas. Dado que no fueron consideradas en esta investigacion, no se cuenta
con informacién acerca de sus particularidades y no se han realizado estimaciones
asociadas a las habilidades para la vida, las que podrian ser bastante distintas
comparadas con las escuelas municipales y subvencionadas. Es probable que los factores
escolares relativos a recursos, metodologias, calidad docente, asi como la composicién del
alumnado en variables de ingreso y origen social, sean todos ellos muy relevantes en las
habilidades para la vida, y sus efectos, distintos a los encontrados en el presente estudio.

Una perspectiva investigativa de mayor alcance, podria conducir, por ejemplo, a
analizar la asociacion de las habilidades para la vida con el rendimiento escolar,
profundizando en cuales dimensiones se relacionan con mayor potencia y cual es el peso
estimado de cada una de ellas. En esta misma linea, y considerando que estas
habilidades son relevantes durante todo el ciclo vital, seria interesante estudiar la
incidencia de estas habilidades en el rendimiento universitario, desempefio en el empleo

futuro, en la participacion en la vida ciudadana, y muchos otros ambitos. Asimismo, se
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podria conocer cual es el impacto del desarrollo adecuado de estas habilidades como
factores protectores, en la posible reduccién de patologias, adicciones, conflictos con la
justicia y conductas de riesgo.

Especificamente en Chile, se hace necesario ampliar el alcance de las
investigaciones en el &mbito de la calidad de la educacion, las que actualmente se limitan
a estudiar los factores que favorecen el rendimiento escolar. Sin desconocer que el
desempefio en pruebas estandarizadas de matematicas, lenguaje o ciencias, es esencial
para el desenvolvimiento de las personas en una sociedad compleja y competitiva, los
resultados de evaluaciones de habilidades para la vida también son relevantes en la
perspectiva de la educacion integral, como es declarada en la Ley General de Educacion y
en las normativas internacionales. En este marco, se sugiere el desarrollo de

investigaciones con los siguientes disefios y/o técnicas:

» Estudios correlacionales que permitan analizar la asociacion de factores
de la practica docente, gestion escolar y recursos educativos de la

escuela con las habilidades para lavida.

» Estudios longitudinales que hagan un seguimiento a la trayectoria vital de
los nifios y adolescentes analizando el desarrollo de las habilidades para

la vida en las distintas etapas, desde el nacimiento hasta la adultez.

» Por ultimo, que los distintos disefios consideren técnicas de analisis
multinivel, que consideren la estructura de los datos anidada en el
sistema escolar, estimando los efectos de los niveles de agrupamiento
en las mediciones, tales como el aula, la escuela, la comuna o provincia,

regiones o zonas geograficas.

Esta investigacion pretende llenar un vacio, o ser una contribucién a ello, en un
campo hoy explorado en forma incipiente, sentando una base empirica respecto al “efecto
escuela” en el desarrollo de las habilidades para la vida. De acuerdo a los resultados
encontrados, mas que debilitar la importancia del “efecto escuela”, se abren grandes
desafios acerca de coOmo potenciar la intervencion de la escuela y otros espacios en la

promocidn de un desarrollo integral de los alumnos chilenos.
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IX. ANEXOS

ANEXO N° 1: RESULTADOS TEST DE MAXIMA VEROSIMILITUD EN VARIABLES

INDIVIDUALES

DIMENSION BASC Sexo Edad Esf':’;a(;iriad Ingreso
Locus de control 1,352 110,195*** 17,429*** 43,425%**
Estrés social 43,437+ 31,671*** 13,624*** 47,429%**

Ansiedad | 56,91*** 0,032 7,739** 20,74***
Sentido de incapacidad 9,752** 132,575*** 38,265*** 45,134***
Relaciones interpersonales 9,04** 1,704 21,381*** 71,055%**
Relacion con los padres | 26,775*** 235,238*** 7,927** 15,299***
Autoestima | 11,841*** 58,965*** 25,913*** 49,76%**
Confianza en si mismo | 16,056*** 108,931 *** 43,178*** 33,795***

Nota: * >0.05; ** >0.01; *** =0.001.

ANEXO N° 2: RESULTADOS TEST DE MAXIMA VEROSIMILITUD EN VARIABLES
DE CONTEXTO Y DEPENDENCIA O TIPO DE ESCUELA

DIMENSION BASC Sexo_es Edad_es Eﬂi;%'?eri_d:s Ingreso_es Depsir;den
Locus de control 0,01 2,471 11,338** 5,802* 0,572
Estrés social 0,323 2,031 12,92** 3,301 0,242
Ansiedad 2,1 0,003 1,933 1,126 6,118*
Sentido de incapacidad 0,029 4,927* 11,095** 12,414** 0,163
Relaciones interpersonales | 15,981*** | 18,077*** | 25,514*** 9,941** 7,187**
Relacion con los padres 0,471 0,06 2,028 0,174 0,147
Autoestima 2,46 3,662 2,858 0 0,746
Confianza en si mismo 2,294 7,122** 1,76 0,01 4,309*

Nota: * > 0.05; **>0.01; *** =0.001
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ANEXO N° 3: PRINCIPALES MODELOS MULTINIVEL"

MODELOS VACIOS.

locusTU. ~ N(XE, )

locusT,; = gy, cons

oy = 58.386(0.182) +uo +eq,

[0g] ~NO Q)5 Q= [176300713)

[0, MO Q) ¢ Q= [13752501.774)]

-2¥aglikelihood(IGLS Deviance) = 95302.752(12249 of 12249 cases in uge)
BSU‘BT!}.N N(XE, Q)

estreT, = fg,cons

Pog =59.077(0.198) +uy +e

0] N ) Q= [565000.843)

2] ~NO Q)+ Q= [1605772.071)]

-2 ¥oglikelihood(TGLS Deviance) = 97203.198(12249 of 12249 cases 1 use)
ansieTU. ~N(XE, Q)

ans1eT, = gy, cons

Pog = 54-548(0.147) +1up +ey,

[M o TN Q) 0= [: 728(0 459}]

[e0] N @) Q= [105.734(1.364)]

-2¥loglikelihood(IGLS Devianee) = 92043.022(12249 of 12249 cages in use)
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incapTJ.j.w N(XB Q)

mcapT,, = g,cons

Boy =61.282(0.209) +1p +ey,

[M DJ,] ~N(0, Q) Q,= [(i 218(0 931}]

0] <N Q- Q7 [150.697(2.331)]

-2¥oglikelihood(IGLS Devianoe) = 98646.020(12249 of 12249 cagzes n uge)

relacT, ~ N(XB, Q)

relacT,, = g,,cons

oy =42.985(0.203) +u g +ey,

] ~NO @+ = [6.051(0.890) ]

g, ~NO Q) Q7 [164.515(2.122)

-2¥aglikelihood(IGLS Devianoe) = 97506.429(12249 of 12249 cases in use)

pﬂ(h‘eT:.j. ~N(XEB, Q)

padreT,; = g cons

Boy =41.739(0.212) +ug +eg,

0] "N Q) 5 = [551600957)]

2] N Q) Q7 [241517G.115) ]

-2¥oglikelihood(IGLS Deviance) = 102141.396(12249 of 12249 cases in use)

estimT!}. ~ N(XE, Q)
estimT, = /3, cons
Loy =41.050(0.184) +u +ey,

~N(0, Q) : Q.= - =107
[u u,,-] 0, Q) Q, [4 016(0 19_;]
[g DU.] ~N(0, Q,) : Q,= [131 358(2 339}]
-2¥oglikelihood(IGLS Deviance) = 98633.187(12249 of 12249 cases i use)
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-::onfmT.. ~N(XB, Q)
confiaT,; = f; cons
Poy =3 3 261(0.194) +uﬂj +“30g

0] "N Q)+ Q= [4509(0.503)]

0] N Q) - Q= [177872(2204)]

-2 ¥aslikelihood{(IGLS Deviance) = 98422.604(12249 of 12249 cages in use)

MODELQOS FINALES.

lucusT..w N(XB, Q)
locusT, = gy,cons +-0.006(0.001 )(ingre-gm);; + 0.124(0.012)(edad-gm),; + -0.006(0.003 )(ingre_es-gm),
Boy = 58.294(0.170) +uuj + €y

[u Dj] ~ N(0, POy [ 763(0 61'}]
[e0,] "N Q) Q.= [136.195(1.757)]

2¥oglikelihood(FGLS Deviance) =95152.761(12249 of 12249 cazes m use)

estreT, ~ ~ N(XE, )
estr eTJ.j. = Pogeons +-0.009(0 Uﬂl}(in_g‘e-gm)z.j. +0.077(0.013 }(edﬂd-gm)!}. +1.658(0.234 ) mujer
Loy =58.188(0.221) +uy, ey,

i

[g] ~NO Q) Q= [471200751)]
[9 nz}] ~N(0, Q) Q,= [159:—64{:— 054}]

-2¥oglikelihood(TGLS Devianee) = 97078.561(12249 of 12249 cases in use)
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m1sieT..~ N(XE, Q)

ansieT; = gycons +-0.006(0.001)(ingre-gm), + 1.429(0.189 jmujery; +-0.931(0.280 jmunicip,
Boy = ﬁJf 252(0.212) + Mg +€ug

0] ~NO Q)5 T [214100401)]

[e0,] N Q- Q= [10521101357)]

-2 ¥ aglikelihood(TGLE Deviancg) = 91953.683(12249 ot 12249 cazes in uge)

i11capT!.j. ~ N(XB. Q)

incapT,; = Bycons +-0.005(0.002)(ingre-gm),, +0.159(0.014)(edad-gm),; +-0.004(0.001)(educ_ma-gm),, +

1.032(0 .‘-'-lﬁi}lnujerij. +-0.008(0.003 }(in_g1‘e_es-_g111)j.
By =00.638(0.224) +up +eg

[ Uf] N0 @) - T [4 298(0 '4'}]
[e Dl}] ~N(0, Q) : Q,= [1 S 10302 %{m]

-2¥aglifelihood(T3LS Deviance) = 98442.124(12249 of 12249 cazes i use)

1‘elﬂcTU. ~N(XB, Q)

1‘elacTJ.J. = Poycons +0.009(0 UU::I'(ill_‘f'_l‘e-glll)!}. + 0.570(0.241 jmy er; +0.008(0 Uﬂﬁir(ill_g‘e_es-gm)j +
4.195(1.263 }(nny e_es-gm)j

Poy =42.822(0.214) +up ey,

[“ u;] ~N(0. Q) Q,= [ 741(0.66 5}]
[e0)] ~ N(O. Q) Q.= [164.0162115)]

-2¥oglikelihood(IGLS Deviance) = 97405.584(12249 of 12249 cagzes n uge)
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pﬂdl‘eTJ}. ~N(XE, Q)
padreT,, = gycons +0.005(0.002)(ingre-gm});, +-0.255(0.016)(edad-gm); +-1.842(0.284 )mujer,
Py =42.737(0.251) +uy +ey,

[10g] ~ MO ) = = [48860.905)]
[eg,] N ) 5 Q7 [236.091(3.045)]

-2¥aglikelihood(IGLE Devianoe) = 101855.920(12249 of 12249 cases in uge)

estimTU. ~ N(XB, Q)
estim"ﬂ.j = fogeons +0.009(0 U{Jl}(ing;re-g11)!.j. +-0.107(0 UH}(edad-gm)!.j. +-1.012(0 248}11111je1‘!.j.
Doy =41.622(0.216) +uy; ey,

[10g] ~NO @) 5 Q= [3a2000.661)]
0] N Q) ¢ Q= [179.559(2.320)]

-2 ¥oglikelihood(TGLE Deviance) = 98514.442(12249 of 12249 cases in use)

cmlﬁﬂTU ~N(XB, ©2)

-::m]flaTU = fagcons +0.005(0 OUE}(ingre-gnl)z.j. +-0.144(0 Ul-l}(edad-gnl)!j +-1.198(0 245}11111jer!}. +
0.005(0 UUl}(ecluc_ma-gn)g

oy =38.945(0.221) +uy +ey,

[u DJ.] ~N(0, Q)+ Q,= [4 099(0 '20}]
[20,] ~NO Q) Q7 [175.63102.265)]

-2 ®aglikalihood(TGLS Devianea) = 98246.407(12249 of 12249 cages in uge)

Notas
1

Fundacién privada sin fines de lucro que forma parte de la red de fundaciones de la
I;residencia de la Republica de Chile. www.integra.cl

El IVE (indice de Vulnerabilidad Escolar) es una medicién anual que realiza JUNAEB, que
establece la proporcibn de alumnos vulnerables en la escuela, segun la condicion
socioecondmica de los estudiantes y sus familias (que considera —entre otras- el nivel
ocupacional del jefe de hogar, la escolaridad de los padres, recursos econémicos, el acceso del
estudiante a servicios de salud, el nivel de hacinamiento, estado de salud bucal).
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3
Definiciones extraidas el manual del BASC (Reynolds & Kamphaus, 2004) y modelos de

?abilidades para la vida de OPS (2001), OMS (1993) y OCDE (s/f).

Si bien es cierto los datos estan agrupados en 6 niveles (alumno, aula, escuela, comuna,
provincia y regién), tal como se explico en el capitulo de metodologia, los niveles aula, comuna
y region tenian casos poco numerosos Yy dispersos en cada grupo, lo que no hizo posible
isncluirlos en el procesamiento.

Estimacion realizada segin la encuesta CASEN 2009, considerando un promedio de
6miembros de grupo familiar de 3,5 que corresponde al promedio nacional.

, Los valores del test de maxima verosimilitud se presentan en el anexo n° 1.
. Sexo se analizdé como variable dummy, considerando como base=varén, y dummny=mujer
. Los valores del test de maxima verosimilitud se presentan en el anexo n° 2.
10Los valores del test de maxima verosimilitud se presentan en el anexo n° 2.

Esta se analiz6 como variable dummy, considerando como base=subvencionada, y
dummny=municipal
11

Por razones de espacio, dada la gran extensién de los modelos procesados, se opté por
incorporar los modelos iniciales (vacios) y los finales que resultaron significativos en este
estudio.
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