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Resumen: Los modelos contextuales de valor afiadido han venido sirviendo como herramienta para
el desarrollo de sistemas de evaluacion basados en la rendicion de cuentas (accountability). Sin
embargo, el estudio de lo que aportan las escuelas una vez controladas las caracteristicas
contextuales relacionadas con el nivel socio-cultural de alumnos y centros(técnicamente llamadas
residuos), también puede servir para identificar y estudiar las buenas practicas escolares de aquellos
centros que promueven el desempefio de sus alumnos mas alla de lo esperado por sus condiciones
socio-culturales de partida. El objetivo de este articulo es describir diferenciadamente las
caracteristicas de estas escuelas secundarias del estado de Baja California (México). Para ello se ha
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utilizado la informacién proveniente de los instrumentos que conforman la Estrategia Evaluativa
Integral durante 2010 y 2011. Los resultados muestran que las escuelas que promueven mas alla de
lo esperable el desempeno de sus alumnos se caracterizan porque entre los estudiantes hay niveles
mas altos de convivencia democratica, de sentido de pertenencia, de autorresponsabilidad y
expectativas escolares; de igual manera, los docentes de Matematicas les dan un mayor apoyo cuando
los alumnos tienen dudas y les ofrecen una retroalimentacién mas rica. Sorprendentemente, las
escuelas de alto y bajo residuo no se diferencian en el tipo de actividades que los docentes realizan
con los alumnos de bajo aprovechamiento. Este articulo es una buena ilustracién de los multiples
usos que se pueden dar a los modelos contextuales de valor afiadido.

Palabras clave: Modelos jerarquico lineales; modelos de valor afadido; eficacia escolar; convivencia
democratica; practica docente; sentido de pertenencia.

High and Low Value-Added Schools. Differential Profiles of Secondary Schools in Baja
California (Mexico)

Abstract: Contextual value-added models have been serving as a tool for the development of
evaluation systems based on accountability. However, the study of school’s contribution after
controlling for background characteristics related to the socio-cultural level of students and schools
(technically called residuals) can also serve to identify and study the good educational practices of
those centers that promote student performance more beyond that expected for their socio-cultural
conditions starting. The aim of this article is differentially describe the characteristics of these
secondary schools in the state of Baja California (Mexico). For this we have used the information
from the instruments that belong to the Estrategia Evaluativa Integral for 2010 and 2011. The results
show that schools that promote beyond the expected performance of their students are
characterized among students there are higher levels democratic coexistence, sense of belonging,
self-reliance and school expectations; likewise, Math teachers give them more support when students
have doubts and offer them a richer feedback. Surprisingly, high and low value-add schools do not
differ in the type of activities that teachers do with students of low achievement. This article is a
good illustration of the many uses that can be given to the contextual value-added models.
Keywords: Hierarchical linear models; value-added models; school effectiveness; democratic
coexistence; teaching; sense of belonging.

Escolas de Ensinomédio e Baixo Valor Agregado. Perfisdiferenciais de Escolas
Secundariasem Baja California (México)

Resumo: Modelos de valor agregado contextuaistémvindo a servir como umaferramenta para o
desenvolvimento de sistemas de avaliagaobaseadosemprestacao de contas (accountability). No
entanto, o estudo dos residuos das escolasapds o controle de caracteristicas de fundo relacionadas
com o nivelsécio-cultural dos alunos e as escolastambémpodem servir para identificar e estudar as
boas praticas educativas desses centros que promovem o desempenho dos alunosmais para além do
esperado para as suascondi¢dessécio-culturais de partida. O objetivo deste artigo ¢ diferencialmente
descrever as caracteristicas dessasescolassecundarias no estado de Baja California (México). Para
isso, foi utilizada a informacao dos instrumentos que compoem a Estrategia Evalnativa Integral para
2010 e 2011. Os resultados mostram que as escolas que promovemalém do desempenho esperado
de seusalunossao caracterizadas entre os estudantesexistemniveismais elevados convivéncia
democratica, sentido de pertenga, auto-suficiéncia e da escola expectativas; da mesma forma,
professores de matematica lhes dar maisapoioquando os alunostémduvidas e oferecer-
Ihesumfeedbackmais rico. Surpreendentemente, as escolascomresiduo de alta e baixanaodiferem no
tipo de actividades que os professoresfazemcom os alunos de baixodesempenho. Este artigo é
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umbomexemplo das muitasutilizagoes que podem ser dadas aos modelos de valor agregado
contextuais.

Palavras-chave:Modelos lineares hierarquicos; modelos de valor acrescentado; escolas eficazes;
convivénciademocratica; pratica de ensino; sensagaode pertencer.

Introduccion

La linea de investigacion de eficacia de las escuelas surge de la gran frustraciéon que produce
en la comunidad educativa el Informe Coleman (1966). Su principal conclusion, “la escuela no
importa”, hizo que se agitaran los cimientos pedagdgicos y comenzé una vindicacién de la labor
escolar.

Desde entonces, hemos caminado mucho en la definicién de la influencia escolar, pues el
principal competidor de la escuela en cuanto a capacidad explicativa de los resultados escolares, el
nivel socio-econémico y cultural familiar, sigue siendo medido sistematicamente y produciendo
resultados impactantes (Organizacion para la Cooperacion y Desarrollo Econémicos [OCDE], 2005;
Sirin, 2005).

En los dltimos afios hemos asistido al crecimiento exponencial de evaluaciones a gran escala
de los niveles de logro de los estudiantes. Ejemplos internacionales de ellas son el Program for
International Student Assessment (PISA) bajo el auspicio de la OCDE; también las desarrolladas por la
IEA (International Association for the Evaluation of Educational Achievement) con evaluaciones como
TIMSS (Third International Mathematicas and Science Study) y PIRLS (Progress in International Reading
Literacy Study). En México ha estado vigente hasta ahora la Evaluacién Nacional de Logro
Académico en Centros Escolares (ENLACE) desarrollada por la Secretaria de Educaciéon Puablica
(SEP) y los Examenes de la Calidad y el Logro Educativos (Excale) a cargo del Instituto Nacional
para la Evaluacion de la Educacion (INEE).

El objetivo de todas estas evaluaciones es describir el nivel o situacion actual del sistema
evaluado. Estian claramente centradas en los resultados de los sistemas educativos, medidos a través
de los niveles de logro alcanzados por los estudiantes. Técnicamente son evaluaciones de estatus,
que se centran en la descripcion del estado del sistema en un momento determinado. Y, claramente,
la comparacién de los niveles de estatus lleva a la comparacion de la distinta eficacia de los sistemas
educativos.

Y aunque el objetivo de estas grandes evaluaciones es descriptivo, en todas ellas planea la
cuestion sobre qué parte de los aprendizajes se puede atribuir a la accién escolar, a la accién del
sistema educativo. Entra entonces en juego las denominadas evaluaciones de rendicién de cuentas
(accountability) y de valor afiadido, que también incorporan la idea del analisis del cambio o
crecimiento.

El concepto de Valor Afiadido en educacién, aunque no existe una tnica definicién, es una
forma de evaluar los efectos que las escuelas tienen en el rendimiento de sus estudiantes,
entendiendo el rendimiento como una ganancia o cambio en el aprendizaje. Esta metodologia trata
de proporcionar una buena estimacion de la contribucién de la escuela a ese aprendizaje, intentando
aislarla de otros posibles efectos ajenos a la escuela como el rendimiento previo y factores
contextuales del estudiante. El término puede estar ligado a contextos mas econdémicos pero en
educacién adquiere unos matices particulares mas adecuados y acordes con la realidad educativa que
se evalaa.

La OCDE lo define como la “contribucién de la escuela al progreso de los estudiantes hacia
objetivos de la educacién prescritos o indicados. La contribucion es neta respecto de otros factores
que contribuyen al progreso educativo de los estudiantes” (OCDE, 2008, p. 17). Otra definicién es
la que aportan Martinez-Arias, Gaviria y Castro (2009, p. 17), definiéndolo como la “contribucién de
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la escuela al progreso neto de los estudiantes hacia objetivos de aprendizaje establecidos, una vez
eliminada la influencia de otros factores ajenos a la escuela que pueden contribuir a dicho progreso”.
Braun, Chudowsky, y Koening (2010) mencionan que, en el contexto educativo, la metodologia del
Valor Afladido hace referencia a los esfuerzos para medir los efectos que tienen en el rendimiento de
los estudiantes sus actuales profesores, escuelas o programas educativos, teniendo en cuenta las
diferencias en rendimiento previo y quizas otras medidas de caracteristicas que los estudiantes llevan
consigo a las escuelas.

La pregunta esencial de las evaluaciones centradas en el valor afiadido es ciertamente similar
a la de los estudios sobre eficacia de las escuelas, pues ambas tratan de identificar el efecto de la
accion escolar sobre los resultados de los estudiantes. Del mismo modo que las tradiciones de
eficacia escolar, el estudio del valor afiadido utiliza modelos conceptuales, que proceden de las
investigaciones de eficacia escolar, y modelos estadisticos muy similares.

El trabajo que se presenta en este articulo tiene un caracter descriptivo, pues pretende
identificar las caracteristicas diferenciales en convivencia escolar, en las estrategias de aprendizaje
con alumnos de bajo rendimiento, en las aspiraciones académicas y en el sentimiento de pertenencia
a la escuela entre dos grupos de escuelas caracterizadas por su nivel de desempeno ajustado en
funcién del nivel socio-cultural de las familias. Asi se identifican tres grupos de escuelas, las de Alto
y Bajo residuo y las de rendimiento esperado.

El estudio de los residuos de las escuelas una vez controladas las caracteristicas contextuales
relacionadas con el nivel socio-cultural de alumnos y centros también puede servir para identificar y
estudiar las buenas practicas escolares de aquellos centros que promueven el desempefio de sus
alumnos mas alla de lo esperado por sus condiciones socio-culturales de partida.

La estrategia metodoldgica es por tanto mixta, pues se utilizan los modelos de rendicion de
cuentas y valor afladido para identificar los grupos de escuelas que potencia (o no) los niveles de
desempefio de sus estudiantes mas alld de lo que cabria esperar por sus caracteristicas socio-
demograficas. Y, posteriormente, se caracteriza de manera descriptiva las practicas escolares de cada
grupo de escuelas, esperando encontrar diferencias.

Objetivos

El objetivo de este articulo es describir diferenciadamente las caracteristicas de las escuelas
secundarias del estado de Baja California (México), se emplearon tres grupos de escuelas: las de Alto
Residuo (EAR), las de Rendimiento Esperado y Escuelas de Bajo Residuo (EBR). Las preguntas de
investigaciéon que guiaron el estudio fueron: ¢Tienen las escuelas de Alto y Bajo residuo diferentes
perfiles de convivencia?sUtilizan las escuelas de Alto y Bajo residuo diferentes estrategias de
aprendizaje con sus alumnos de bajo rendimiento? ;Las aspiraciones académicas y el sentimiento de
pertenencia a la escuela son diferentes entre los alumnos que asisten a escuelas de Alto y Bajo
residuo?

Método

El presente estudio de tipo cuantitativo, longitudinal, utilizando de bases de datos censales y
muestrales. Hace uso de modelos contextuales de valor anadido para, a partir de los resultados de los
alumnos en pruebas logro académico, tipificar escuelas de alto y bajo residuo.

Se utilizan por tanto modelos de valor anadido contextualizado con variables de nivel socio-
cultural para generar la clasificacién de las escuelas (alto, esperado y bajo residuo). Una vez
clasificadas se describen las actuaciones pedagogicas de los centros en los perfiles de convivencia,
estrategias de aprendizaje, aspiraciones académicas y sentimiento de pertenencia al centro con la
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intencion de describir los perfiles de centros mas alla de la informacién aportada por el nivel socio-
cultural de la escuela.

Se utilizan los modelos contextualizados no para explicar el nivel de logro en funcién del
nivel socio-cultural, sino como herramienta de clasificacién que permite estudiar otro tipo de
intervenciones educativas y de perfiles especificos de la vida del centro. Los detalles especificos se
describen los subepigrafes siguientes.

Participantes

En el presente estudio se recaba informacién de 6,762 alumnos y 134 docentes de 77
escuelas secundarias del estado de Baja California (BC), México (ver tabla 1.). Los participantes
fueron parte de la Estrategia Evaluativa Integral que realiz6 la Unidad de Evaluacion Educativa
durante los afos 2010 y 2011. Se le denomina Estrategia Evaluativa alproyecto mediante el cual se
obtiene informacién sobre el contexto escolar, los recursos de los que dispone y algunos de los
procesos escolares y de aula que se estudian en los niveles basicos en BC.

La distribucién por municipio de las 77 escuelas muestreadas en BC es de la siguiente
manera: 19 planteles se ubican en Ensenada, 26 en Mexicali, 3 en Playas de Rosarito, 2 en Tecate y
27 escuelas en el municipio de Tijuana.

Tabla 1
Numero Escuelas, Docentes y Alumnos Participantes en Este Estudio
EBR Rendimiento EAR Total
Esperado
N % N % N % N %
Escuelas 16 20.8 45 58.4 16 20.8 77 100
Docentes 33 24.6 74 55.2 27 20.1 134 100
Alumnos 1,551 22.9 3,686 54.5 1,525 22.6 6,762 100.0

Notza. EBR = Escuelas de Bajo Residuo; EAR = Escuelas de Alto Residuo.
Instrumentos

En el presente estudio se utilizan instrumentos provenientes de dos fuentes: los examenes de
logro escolar ENLACE 2010 y 2011 y la Estrategia evaluativa 2011, a continuacion se detallan.

ENLACE es una prueba de conocimientos, alineada al curriculo, estandarizada que ofrece
un diagnostico de los estudiantes a nivel individual. De aplicacién anual y censal a los alumnos de
educacion obligatoria en México. ENLACE evalua los conocimientos y las habilidades en las
asignaturas de Matematicas y Espafiol.

Cuestionarios asociados a la Estrategia evaluativa 2010 y 2011. Consistié en una bateria
de cuestionarios autoaplicados para directores, docentes de las asignaturas de matematicas y espanol,
asi como una muestra de alumnos de las escuelas. Los cuestionarios fueron aplicados en dos ciclos
escolares consecutivos e indagan informacién sobre distintas tematicas relacionadas con los
recursos, organizacion y funcionamiento de las escuelas, ademas de caracteristicas de los alumnos
(Caso, Chaparro, Diaz, & Urias, 2012).

Para el presente estudio solamente se retoma la informacién relacionada con tres
constructos: convivencia democratica escolar, sentido de pertenencia a la escuela y expectativas de
estudio de los alumnos.

Procedimiento

En primera instancia se retomo la muestra de escuelas de la Estrategia Evaluativa Integral
2010 y 2011. La muestra fue probabilistica teniendo como poblacién objetivo los alumnos de
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educacion secundaria del estado de Baja California (México). Se utilizaron las bases de datos de
ENLACE 2010 y 2011 para Espafiol y Matematicas.

El primer paso fue la seleccion de las escuelas de alto y bajo residuo. Para ello se generaron
varios modelos de regresion jerarquico lineales (HLM, por sus siglas en inglés). Los modelos
incluyeron como variable dependiente los resultados transversales de logro en cada afio y como
covariable la ganancia bruta del alumno respecto a los que obtuvo en 2010 (véase tabla 2.). Como
variables independientes se incluyeron: para el nivel 1 (estudiantes) un indice socioeconémico
(ISOCQ), el sexo del alumno, su nacionalidad, si el alumno es repetidor, frecuencia de inasistencias, si
estudi6 en el jardin de nifios (Preescolar). Para el nivel 2 (escuela) las variables independientes que se
utilizaron fueron la modalidad educativa (TLESEC=Telesecundaria, PARTICULAR=Privada), el
promedio del indice socioeconémico, el promedio de estudios de los profesores (ESTUD.PROF).
Se generaron dos modelos para cada materia, que corresponde a alumnos de segundo y tercer grado
de la educacién secundaria, de esta forma se tuvieron en total cuatro medidas de residuos.

Tabla 2
Modelos HILNM Ultilizados para Genera Los Residuos

Espafiol 2°  Espafol 3° Matematicas 2° Matematicas 3°

Parimetro B B B B
Interseccién 439,97 *kk 455,28 *¥k 395.54 erx 419.56 ***
GANANCIA_BRUTA 4978 otk 367 ek 55 ek 650 Pk
N1_SEXO -25.46 FEE -22.59 xHk 12.66 *** 8.03 *
N1_MEXICAN 19.87 *¥* 26.08 ik 14,96 17.35 *
N1_REPITE SEC -25.81 *xxk -20.51 ** -12.07 erex
N1_EXPECTATIVAS 14,12 *%x 15.01 *%x 14.62 14,70 erx
N1_FALTA.AL -7.27 erx -7.28 rerx Z7.779 ek -3.80 **
N1_ISOC 10.25 *xx 6.39 ** 3.89 rx

N1_Preescolar -7.26 *x

N2_ISOC_mean 28.45 ootk 48.30 <k
N2_RECURSOS.ESC_mean 18.60 ** 21.93 *ok
N2_TELESEC_mean 125.31 *Fk 82.24 *ok
N2_ PARTICULAR_mean 4253 *k  71.82 Horok
N2_ESTUD.PROF_mean 8.03 *

Desvianza del modelo 4,9559.9 29.216.85 45,542.90 31,543.52
Diferencia respect modelo 3,358.72 ** 2,686.10 ¥k 3,274.49 kkx

nulo 2,039.95 ik
Diferencia de grados de 7 9 12

libertad 10

Nota*p<.05, *p<.005, **p<.001

Con los residuos generados, se promediaron por escuela y se generd una base al nivel de
escuela. Los residuos se ordenaron por rango y se transformaron a pseudocentiles (rango/ nimero
de escuelas)*100. Posteriormente se promediaron los pseudocentiles, la medida resultante sirvi6 para
seleccionar a las escuelas. Se escogieron a las 16 con mas alto promedio de los pseudocentiles y a 16
que tuvieron los mas bajos.

A partir del procedimiento de seleccion se tienen tres categorias de escuelas:
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Escuelas de alto residuo (EAR). Obtienen puntajes mas altos de acuerdo a su contexto
socioeconémico, tomando en cuenta el desempefio de sus alumnos en espafol y matematicas en dos
ciclos escolares (2010 y 2011).

Escuelas de rendimiento esperado. Obtienen puntajes esperados de acuerdo a su
contexto socioeconémico, tomando en cuenta el desempefio de sus alumnos en espanol y
matematicas en dos ciclos escolares (2010 y 2011).

Escuelas de bajo residuo (EBR). Obtienen puntajes mas bajos de acuerdo a su contexto
socioeconémico, tomando en cuenta el desempefio de sus alumnos en espafol y matematicas en dos
ciclos escolares (2010 y 2011).

Para realizar la descripcion de las escuelas se decidi6 utilizar la informacién proveniente del
afio 2011, por ser la mas reciente y dado que las variaciones entre los dos ciclos eran minimas.

En dos de los tres constructos se incluyen escalas donde se construyen indices compuestos.
Para estas variables construidas, se aportan evidencias de validez de constructo a partir de analisis
factoriales exploratorios, asi como analisis de consistencia interna mediante alfa de Cronbach. Las
variables resumen fueron escaladas con media cero y desviacion estandar de uno.

En la descripcion de los resultados se hicieron pruebas para detectar las diferencias
estadisticas en los {tems de los constructos analizados. Tomando como referencia el nivel de
medicion de las variables, se hicieron pruebas de Ji cuadrada para las variables nominales, para
variables continuas se hicieron pruebas de diferencias de medias con analisis de varianza.

Resultados

Convivencia Democratica

El término convivencia hace referencia a vivir juntos, a vivir con los demas. Las
competencias relacionadas con esta actividad de convivir es uno de los aprendizajes mas importantes
que deberia estar formando la escuela en las personas, es uno de los cuatro pilares de la calidad
educativa para el siglo XXI (Delors, 1998).

En el contexto escolar la convivencia implica ‘Aprender a vivir juntos, aprender a vivir con
los demas’ (Delors, 1998); comprender las diferencias, apreciar la pluralidad, aprender a enfrentar los
conflictos de forma positiva y continuamente favorecer el entendimiento mutuo mediante la
participacion democratica (Carbajal, 2013).

En este estudio se obtuvo informacién de la convivencia democratica en la escuela, a partir
de una escala de 30 items, con cuatro opciones de respuesta de totalmente en desacuerdo a
totalmente de acuerdo. La escala permite identificar cuatro dimensiones de la convivencia
democratica en la escuela: normas y reglas que agrupa ocho reactivos, participacion en la solucion de
problemas que agrupa 12 reactivos, relacion alummno-docente con seis reactivos y finalmente relacion entre
alumnos con cuatro reactivos (ver apéndice A).

La manera en como se gestiona las normas y reglas en la escuela es una condicién que va a
permitir o no, que se lleven los procesos de ensefianza y aprendizaje en la escuela. Una condicion
favorable para la convivencia es que las normas existan, sean conocidas y acordadas por todos, se
apliquen bajo criterios de imparcialidad y se sancione a quien no las respeta.

La tabla 3 presenta los porcentajes de alumnos que tienen algin grado de acuerdo
(parcialmente de acuerdo y totalmente de acuerdo) con los items de la dimension de normas y reglas.
En ella es notorio que en practicamente todos los items existen porcentajes mayores en las escuelas
EAR, seguidas de las escuelas de rendimiento esperado y con menores porcentajes las EBR. Lo que
significa que en general se tiene una percepciéon mas proclive hacia la adopcién y establecimiento de
normas en las primeras y menor en las ultimas.
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Dentro de las condiciones para una convivencia democratica, una fundamental, es la
existencia de normas, expresada en el item: La escuela cuenta con normas y reglas que regulan el
comportamiento de los alumnos, sobre este item se encuentra que en los tres tipos de escuela, mas
de ocho de cada diez alumnos estan de acuerdo con esta afirmacién. No obstante, existe una
diferencia de 12% entre las escuelas EBR y EAR, las tltimas presentando un porcentaje mayor.

El conocimiento de las normas o reglas es otra condicién para un ejercicio democratico
dentro de la escuela. Los items 3 y 4 aluden a un conocimiento de las normas dentro y fuera del aula.
Cerca de 90% de los alumnos de las EAR coinciden en que tienen un conocimiento de las mismas,
mientras que en las EBR se tiene cerca del 80%.

Otra diferencia importante entre los tipos de escuela se da en el item 11:Los profesores
utilizan el mismo criterio cuando aplican las reglas y normas escolares. El item alude a una
percepcion de imparcialidad en la aplicacién de las normas escolares. Sin embargo, esto no se
percibe asi por una tercera parte de alumnos en las escuelas EBR.

El cumplimiento de las normas se mide con el item 12:En esta escuela se exige que las
normas y reglas se cumplan. Los resultados muestran que alrededor de ocho de cada diez alumnos
de escuelas EBR esta de acuerdo, mientras que en las EAR son nueve de cada diez alumnos.
Porcentajes similares tiene el {tem 13 relativo a si existe una sancién en el incumplimiento de una
regla.

Tabla 3
Porcentaje de Alumnos Parcial y Totalmente de Acuerdo en 1.a Subescala de Normas y Reglas

Tipo de Escuela

Ttems EBR Rendimiento EAR
Esperado
1. La escuela cuenta con normas y reglas que regulanel ~ 80.2% 85.5%  92.3%

comportamiento de los alumnos.

2. En esta escuela exigen cumplir reglas de lo que 83.5% 87.2%  93.2%
debemos y no debemos hacer.

3. Los alumnos de esta escuela conocemos cuiles son 83.6% 85.4%  92.4%
las normas y reglas que debemos cumplir dentro del

salon de clases.

4. Los alumnos de esta escuela conocemos las normasy  81.1% 84.3%  91.6%
reglas que debemos cumplir fuera del salén de clases.

11. Los profesores utilizan el mismo criterio cuando 69.0% 71.9%  81.4%
aplican las reglas y normas escolares.

12. En esta escuela se exige que las normas y reglas se 80.8% 84.9%  90.5%
cumplan.

13. Cuando un estudiante de esta escuela rompe con 82.2% 84.2%  90.0%

alguna norma o regla se le castiga (suspensiéon de clases,
reportes, etc.).
19. En esta escuela cada grupo elige a sus jefes de 81.9% 83.7%  85.5%

grupo.

Nota. EBR= Escuelas de Bajo Residuo, EAR= Escuelas de Alto Residuo. Todos los {tems presentan
diferencias estadisticamente significativas, p<.001 con la prueba de Ji Cuadrada.



Escuelas de Enseiianza Media y 1V alor Ajiadido Bajo 9

La participacion de los alumnos en las decisiones y problematicas de la vida escolar es un
elemento esencial de la convivencia democratica. La segunda dimension de la Escala de convivencia
democratica esta relacionada con la Participacion en la solucion de problemas escolares (ver tabla 4).

En relacién a esta dimension, se identifica que en general los porcentajes de acuerdo son
menores que en la dimensién anterior. En todos los items con excepcion del 23: En esta escuela
deberfan tomarse medidas mas estrictas con los alumnos que causan problemas, se tienen
porcentajes de acuerdo mas altos en las escuelas EAR que en las de EBR.

Aunque las diferencias mas importantes se dan en el item 21:En esta escuela los estudiantes
abogan por otros cuando sienten que han sido tratados injustamente. Pues mientras en las escuelas
EBR 66% de los alumnos opina que esto se realiza en su escuela, el 77% lo opina en las escuelas
EAR. El item hace referencia a si el alumno se involucra activamente en la resolucion de un
problema de otro companiero.

Tabla 4
Portcentaje de Alumnos Parcial y Totalmente de Acuerdo en La Subescala Participacion en La Solucion de
Problemas Escolares

Tipo de Escuela

tems EBR Rendimiento Esperado EAR

14. Los profesores en esta escuela estan informados de los 69.9% 69.5% 73.8%
problemas que existen entre alumnos.

15. En esta escuela los conflictos se resuelven considerando 66.5% 68.7% 74.3%
el punto de vista de las partes involucradas.

16. En esta escuela se toma en cuenta las opiniones de los 61.8% 65.5% 67.4%
alumnos para resolver los problemas que se presentan.

17. En mi escuela se estimula la participacién de los 73.6% 74.9% 82.0%
alumnos.

18. En mi sal6n de clases tenemos reuniones de grupo para 54.7% 55.7% 59.6%
decidir asuntos que nos interesan.

20. Cuando surge algun contflicto en la escuela, éste se 68.5% 72.6% 76.6%
resuelve de manera justa.

21. En esta escuela los estudiantes abogan por otros cuando 66.6% 71.7% 77.8%
sienten que han sido tratados injustamente.

22. En esta escuela se escucha a los padres de familia cuando ~ 74.2% 76.9% 76.4%
piensan que sus hijos han sido sancionados injustamente.

23. En esta escuela debetian tomarse medidas mas estrictas 68.4% 67.3% 64.5%
con los alumnos que causan problemas.

24. En esta escuela se le da mucha importancia al hecho de 70.6% 74.7% 78.5%
que un alumno tenga problemas con otros alumnos.

25. En esta escuela se apoya a alumnos que presentan 71.1% 72.9% 73.8%
problemas de conducta.

26. Existen mecanismos para atender y apoyar a alumnos 66.7% 68.5% 71.6%
que enfrentan acoso o maltrato por parte de sus

compaferos.

Nota. EBR= Escuelas de Bajo Residuo, EAR= Escuelas de Alto Residuo. Los items 24, 25 y 26 presentan
diferencias estadisticamente significativas p<.05. El resto de items con p<.001 con la prueba de Ji Cuadrada.
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Las escuelas EAR promueven un poco mas la participacién de los alumnos en sus escuelas
que las EBR. Esto es evidente a partir del item 17: En mi escuela se estimula la participacion de los
alumnos. En las escuelas EAR 82% de los alumnos estd de acuerdo con esta afirmacion, mientras
que en las EBR el porcentaje es de 73.6%.

Otra diferencia importante que se da entre los tipos de escuela, se establece en la forma en
coémo se resuelven los conflictos; item 20. Cuando surge algun conflicto en la escuela, éste se
resuelve de manera justa, 76.6% de los alumnos de las escuelas EAR considera que se resuelven de
manera justa, comparado con 68.5% de alumnos de las escuelas EBR.

Las relaciones que se establecen entre la comunidad escolar son un elemento importante de
la convivencia. Una relacién basada en el respeto, confianza, colaboracion, apoyo y comunicacion
constante, son caracteristicas de una convivencia democratica entre las personas y favorecen un
clima de relaciones positivo para los estudiantes.

La tabla 5 presentan los resultados de las relaciones entre alumnos y docentes. En ella se
puede apreciar el mismo patrén de las dimensiones de la convivencia anteriores, las escuelas EAR
tienen los porcentajes de acuerdo mayores, seguidas por las escuelas de rendimiento esperado y las
EBR con los porcentajes menores.

Los alumnos de escuelas EAR opinan en un 84% que sus profesores logran mantener el
orden y el respeto durante las clases (item 5), en contraste, son 70% de alumnos de EBR los que
concuerdan con esta afirmacion, lo que establece una diferencia de 14 puntos porcentuales entre
estos dos tipos de escuelas. La segunda diferencia mas importante entre estos dos tipos de escuela se
da en el {tem 6:En esta escuela se ensefia a los alumnos a relacionarse de forma positiva con los
demas,pues existe 10% mas de alumnos que opina esto en las escuelas EAR que en las EBR.

Tabla 5
Portcentaje de Alummnos Parcial y Totalmente de Acuerdo en 1.a Subescala Relacion Alunmo Docente
Tipo de Escuela
Ttems EBR  Rendimiento EAR
Esperado

5. Los profesores de esta escuela logran mantener el orden y el 70.1% 72.6%  84.1%
respeto durante las clases.
6. En esta escuela se ensefia a los alumnos a relacionarse de forma 74.3% 78.5%  84.3%
positiva con los demas.
7. Los alumnos de esta escuela confiamos en nuestros profesores. 67.2% 66.9%  73.8%
8. Los alumnos de esta escuela nos llevamos bien con nuestros 71.3% 72.4%  80.2%
profesores.
9. Los alumnos de esta escuela buscamos el apoyo de nuestros 69.3% 66.2%  73.8%
profesores cuando se nos presenta algun problema.
10. Los alumnos de esta escuela tenemos una buena comunicacién ~ 71.8% 70.8%  76.7%

con nuestros profesores.

Nota. EBR= Escuelas de Bajo Residuo, EAR= Escuelas de Alto Residuo. Todos los items presentan diferencias
estadisticamente significativas, p<.001 con la prueba de Ji Cuadrada.

La tercera diferencia importante se da en el item 8 Los alumnos de esta escuela nos llevamos
bien con nuestros profesores. Mientras que en las escuelas EAR ocho de cada diez alumnos opina
esto, en las EBR son siete de cada diez.

La convivencia democratica en la escuela implica comunicacion, respeto, colaboraciéon y
unién entre los alumnos. De todas las dimensiones de la convivencia democratica, esta es la que se
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presenta con menor intensidad, ya que para el conjunto de la muestra, un menor numero de
alumnos esta de acuerdo con las caracteristicas antes mencionadas (ver tabla 06).
Tabla 6
Portcentaje de Alummnoas Parcial y Totalmente de Acuerdo en La Subescala Relacion Entre Alummnos

Tipo de Escuela

Rendimiento
Items EBR Esperado EAR

27. En esta escuela los alumnos nos llevamos bien. 68.1% 72.4%  75.6%
28. Existe una buena comunicacion entre los alumnos de esta  65.8% 70.7%  76.2%
escuela.
29. Los alumnos de esta escuela nos respetamos unos a 53.0% 59.1%  63.8%
Otros.
30. Los alumnos de esta escuela somos muy unidos. 53.3% 56.7%  62.2%

Nota. EBR= Escuelas de Bajo Residuo, EAR= Escuelas de Alto Residuo. Todos los items presentan diferencias
estadisticamente significativas, p<.001 con la prueba de Ji Cuadrada.

Las diferencias mas importantes entre las escuelas EBR y EAR se encuentran en el respeto
que se proporcionan los alumnos entre si. En el item 29. Los alumnos de esta escuela nos
respetamos unos a otros, se tienen 11 puntos porcentuales de diferencia. Ademas, este item es uno
de los que tienen un menor grado de acuerdo en toda la escala, 53% en las escuelas EBR, 59 en las
de rendimiento esperado y 63.8% en las EAR. Esta caracteristica es uno de los signos importantes
del clima de convivencia que se establece en las escuelas de alto y bajo residuo.

Otro de los items que mostré un menor porcentaje de acuerdo entre los estudiantes es el
30:Los alumnos de esta escuela somos muy unidos, pues apenas alcanza el 53.3% en las escuelas de
EBR, 56.7% en las de rendimiento esperado y 62.2% en las EAR.

La buena comunicacion entre los alumnos (item 28) es otro elemento de esta dimension de
la convivencia democratica. Los resultados muestran que 65.8% de los alumnos de escuelas de EBR
estan de acuerdo con esta afirmacion, lo que establece una diferencia de 10% con las EAR, que
presentan un porcentaje de 76.2%. Con la menor diferencia entre las escuelas esta el item 27:En esta
escuela los alumnos nos llevamos bien.Llama la atencién que una cuarta parte de alumnos de
escuelas EAR y una tercera parte de EBR no estén de acuerdo con esta afirmacion.

A manera de sintesis enseguida se presentan cuatro medidas sintéticas para cada una de las
dimensiones antes expuestas. Las medidas fueron construidas a partir de las cargas factoriales de los
items que componen cada escala. La métrica fue estandarizada con media de cero y desviacion
estandar de la unidad. Las propiedades psicométricas de las medidas pueden consultarse en el
apéndice A.

La figura 1 muestra el perfil de la convivencia democratica en las escuelas de BC, en ella se
puede apreciar claramente una tendencia donde las escuelas EAR tienen los resultados mas altos,
seguidas de las escuelas de Rendimiento Esperado y con los valores mas bajos las EBR. Las
diferencias entre las medias son significativas para cada escala, con la prueba de ANOVA y un alfa
menor al .005. Asimismo existen diferencias significativas al interior de cada dimensién entre las tres
escuelas, a excepcién de la dimension Relacion alumno-docente entre las escuelas de rendimiento
esperado y las EBR. A partir con la prueba Tukey-B p<.05.

La figura 1 también permite apreciar que las diferencias mas grandes en la percepcién de los
alumnos se dan en la sub-escala de Normas y reglas, la diferencia entre escuelas EBR y EAR es de
mas de 1.1 en el valor de la escala, lo que equivale una desviacién estandar. Ello pone de manifiesto
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que una diferencia muy importante entre las escuelas de EAR es la forma en como establecen las
normas, las dan a conocer a los estudiantes y da un seguimiento a su aplicacion.

400

.300
= 200
3 —#—FEAR
3]
2 100
=
w
3

==l Rendimiento
.g\ .000 S S - - - L | Esperado
E - - -
3
B 100
EBR
-.200
-.300
Normas y reglas Participacion en Relacién alumno- Relacién entre
solucion de docente alumnos

problemas

Figura 1. Medias de los indices de las sub-escalas de convivencia democratica. EBR= Escuelas de
Bajo Residuo, EAR= Escuelas de Alto Residuo.

Estrategias Para el Aprendizaje

Actividades docentes con alumnos de bajo rendimiento. La atencién especial por parte
de los docentes a los alumnos con bajo rendimiento es un elemento fundamental para reducir las
desigualdades de logro educativo al mismo tiempo que favorece que todos los alumnos consigan las
metas de aprendizaje establecidas en el curriculo o aquéllas a las que el docente ha puesto especial
interés (Brookhart, 2011; Huang& Moon, 2009; Kingston & Nash, 2011; McCormick, O’Connor,
Cappella, & McClowry, 2013; Ottmar, Decker, Cameron, Curby, & Rimm-Kaufman, 2014; Wyatt-
Smith & Cumming, 2009). Por tanto, un papel fundamental en el desempefio de los docentes
consiste en la realizacion de actividades especificas para aquellos alumnos que estan en riesgo
(Boonen, Van Damme, & Onghena, 2014; Campbell, Kyriakides, Muijs, & Robinson, 2004; Mufioz,
Scoskie, & French, 2013; Robinson & Campbell, 2010).

En el estudio que ahora se presenta se hall6 que alrededor del 40% de los alumnos de BC
asevera que sus docentes de Espanol y Matematicas habla personalmente con aquéllos estudiantes
que obtienen calificaciones muy bajas, 29% de los alumnos afirma que sus maestros no hacen nada
en especial y aproximadamente 18% sefiala que sus docentes les avisan a sus padres cuando un
estudiante presenta problemas de rendimiento. Otras opciones como dejar tareas o ejercicios
adicionales, dedicar tiempo adicional de clase o asesoria, o bien, tratar de motivar al estudiante
mediante la asignacion de responsabilidades son actividades que ocurren en pocas aulas.

El anilisis de los resultados por tipo de escuela permite conocer que si bien hay diferencias
estadisticamente significativas, el patrén de resultados es distinto para Espafiol que Matematicas. Un
21% de los alumnos de EAR senala que sus docentes de Matematicas no hacen nada especial con los
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alumnos en riesgo académico, en cambio, alrededor de 30% de los estudiantes de EBR y
Rendimiento Esperado sefialan que sus docentes no suele realizar alguna actividad especial con ellos.
Asimismo, mientras que 9% de los alumnos de EAR sefiala que sus maestros de Matematicas suele
dedicar tiempo adicional para trabajar con los alumnos que obtienen bajas calificaciones, eso ocurre
apenas con el 4% de los casos de EBR y Rendimiento Esperado.

Por el contrario, existe una mayor proporcion de estudiantes de EAR y planteles de
Rendimiento Esperado que afirman que sus docentes de Espafiol no hacen nada especial con sus
alumnos en riesgo, a diferencia de sus colegas de EBR (véase tabla 7).

Tabla 7
Porcentaje de Alummnos Segiin Las Actividades que Realizan sus Docentes con Los Alummnos de Bajo Rendimiento,
por Asignatura y Tipo de Escuela

Espafiol
¢Cual es la principal actividad que hace tu profesor(a) Tipo de Escuela
de espafiol/matematicas cuando un estudiante obtiene Rendimi
calificaciones muy bajas? EBR endimiento EAR Total
Esperado

No hace nada especial 24.7° 31.3" 30.7° 29.7
Habla personalmente con ¢l 44.8" 38.4" 41.2*  40.5
Le deja tareas o ejercicio adicionales 6.2° 5.9° 5.0 5.7
Le dedica tiempo adicional de clase o asesoria 2.7 1.7° 2.4° 2.1
Les avisa a sus padres 17.9° 18.2° 17.2 179
Trata de motivarlo, dandok: algunos privilegios (p. e. 37 45 3.5 41
ayudar al profesor a pasar lista)

Total 100 100 100 100

Matematicas

¢Cual es la principal actividad que hace tu profesor(a) Tipo de Escuela
de espafiol/matematicas cuando un estudiante obtiene Rendimiento
calificaciones muy bajas? EBR Esperado EAR  Total
No hace nada especial 30.1* 29.3" 212" 276
Habla personalmente con ¢l 40.8" 36.7 442" 393
Le deja tareas o ejercicio adicionales 7.1° 6.9" 7.1° 7.0
Le dedica tiempo adicional de clase o asesoria 3.7" 5.0° 9.4° 5.7
Les avisa a sus padres 14.6" 18.5" 13.3* 164
Trata de motivarlo, dandok: algunos privilegios (p. e. 364" 3.6 48 3.9
ayudar al profesor a pasar lista)

Total 100 100 100 100

Notas. EBR = Escuelas de Bajo Residuo; EAR = Escuelas de Alto Residuo. Cada letra de subindice (a y b)
indica un subconjunto del tipo de escuela cuyas proporciones de columna, en la prueba de ji-cuadrada
(6,659,10), no difieren significativamente entre si con una p< .05.

Motivo de la obtenciéon de bajas calificaciones. Existe una gran evidencia empirica sobre
la estrecha relacion entre el logro académico y las condiciones socioeconémicas de los estudiantes
(Backhoff, Bouzas, Gonzalez-Montesinos, Andrade, & Hernandez, 2008; Diaz & Flores, 2010;
OECD, 2012, 2013). Multiples estudios han encontrado que, si bien se reconoce que los factores de
la escuela juegan un papel fundamental, los factores extraescolares son lo que suelen tener un mayor
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peso para explicar la variacion de los puntajes en pruebas estandarizadas de aprovechamiento
(Blanco, 2007; Flores et al., 2008; OECD, 2013).

Al indagar, desde la vision de los alumnos que obtienen bajas calificaciones, cual es el motivo
principal por el que eso ocurre, se obtuvieron resultados interesantes. Mas del 55% de los alumnos
de secundaria de BC opina que la razén principal de la obtencién de malas notas en clase son los
problemas para entender a los profesores; asimismo, casi la tercera parte de los estudiantes en BC
atribuyen sus bajas calificaciones a la flojera que les da estudiar. Los problemas econémicos y
problemas de salud, fueron muy poco sefialados como elementos que influyen de forma decisiva
cuando no se consiguen buenas notas. Estos resultados, que aluden a las practicas docentes y el
compromiso de los alumnos con su propio aprendizaje, aportan evidencia sobre la importancia de
estos elementos en el rendimiento estudiantil. Resultados en el mismo sentido, donde el factor
extraescolar se minimiza ante factores del aula y del engagement del alumno ya han sido presentados
por estudios previos (OECD, 2013; Willms, 2003).

Analizando estos resultados por tipo de escuela, se identificé que los problemas para
entender a los profesoresocurren en una mayor proporciéon de alumnos de EBR y de Rendimiento
Esperado en comparacion con las EAR, si bien en éstas ultimas el porcentaje es superior al 50%.
Asimismo, se hallé que una mayor proporcion de estudiantes de EAR conciben que la obtencion de
malas notas obedece a la flojera que les da estudiar (véase tabla 8).

Tabla 8
Porcentaje de Alummnos Segiin el Principal Motivo por el Que Obtienen Bajas Calificaciones, por Tipo de Escuela

Tipo de Escuela

Cuando obtienes calificaciones de 7 o menos, ¢a

qué s debe? EBR Rendimiento EAR Total
Esperado
A problemas econémicos 3.9 2.1 2.5 2.6
A problemas familiares 8.2% 6.3* 5.2% 6.4
A problemas para entender a los profesores 56.0* 57.0* 52.1*  55.6
A problemas de salud 3.1 2.5 3.1 2.7
A la flojera que me da estudiar 28.8* 32.2% 37.2% 32.7
Total 100 100 100 100

Notas. EBR = Escuelas de Bajo Residuo; EAR = Escuelas de Alto Residuo. * p<.05 en prueba de Ji-
cuadrada (4,942,8)

Actividades docentes de retroalimentacion y atenciéon de dudas. Una de las actividades
del aula con mas potencial para la formacion de los alumnos consiste en la retroalimentaciéon que el
docente les ofrece a sus estudiantes (Pekrun, Cusack, Murayama, Elliot, & Thomas, 2014; Shepard,
2000, 2008; Stiggins, Arter, Chappuis, &Chappuis, 2007). Si bien la retroalimentacién puede
cristalizarse de multiples maneras, dos cuestiones fundamentales son la revision que hace el maestro
de las tareas y actividades que solicita a los educandos, asi como la explicacién de los errores que se
cometen en su realizacion.

La informacién obtenida mediante esta investigacion permitié conocer que alrededor del
90% de los alumnos de secundaria en BC reconocen que sus docentes de Espaniol y Matematicas les
revisan sus tareas; asimismo, alrededor del 80% senala que sus profesores explican los errores que
cometen en las tareas, examenes y trabajos.

Un analisis por tipo de escuela permitié conocer que en lo correspondiente a los docentes de
Espafiol, no hay diferencias importantes entre los tipos de secundarias; en cambio, hay una mayor
proporcion (alrededor del 92%) de alumnos de EAR que senala que sus docentes de Matematicas les
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revisan sus tareas y les explican los errores que cometieron en sus trabajos o examenes, a diferencia
del 85% y 78% respectivamente, de estudiantes de EBR que afirman que sus maestros realizan esas
actividades en sus aulas (véase tabla 9).

Tabla 9
Porcentaje de Alummos Segiin Las Actividades de Retroalimentacion que Les Ofrece su Profesor, por Asignatura y
Tipo de Escuela

Espafiol
Tipo de Escuela
Actividades de retroalimentacién EBR Rendimiento EAR Total
Esperado
Al dar la clase, mi profesor revisa las tareas 90.3 93.2 92.8 924
Al dar la clase, mi profes/or explica los etrores 30.9 8.4 797 793
que hay en las tareas, examenes y trabajos
Matematicas
Actividades de retroalimentacién EBR Rendimiento EAR Total
Esperado
Al dar la clase, mi profesor revisa las tareas 85.0* 87.8* 91.7*  88.1
Al dar la clase, mi profesor explica los errores 78.1% 83.8% 01 6%  84.4

que hay en las tareas, examenes y trabajos

Notas. EBR = Escuelas de Bajo Residuo; EAR = Escuelas de Alto Residuo. * p<0.05 en prueba de ji-
cuadrada (6,715, 2)

Por otro lado, las actividades para el manejo de las dudas que plantean los alumnos durante
las clases, también juegan un rol importante no sélo para una mejor comprension de las tematicas
abordadas, sino también para la generacion de un clima de aula donde los estudiantes sienten
confianza para plantear sus comprensiones, dudas, propuestas, inquietudes, entre otras cuestiones
(Shepard, 2008).

En BC, alrededor del 11% de los alumnos de secundaria afirma que cuando le expresan una
duda a su profesor de Espafiol y/o Matematicas no los atiende o se molesta, aproximadamente el
13% de los estudiantes asevera que aunque su maestro lo atiende no le resuelve la duda y para las
dos terceras partes de los alumnos su docente les resuelve las dudas, les pide que investigue o que le
pregunte a algun compafero.

Un analisis por tipo de escuela permitié conocer que hay una mayor proporcioén de alumnos
(15.9%) de EBR a los que sus profesores de Matematicas no los atienden o se molestan cuando les
expresan alguna duda, en cambio eso s6lo ocurre en el 4.9% de los estudiantes de las EAR.
Asimismo, al 77% de los educandos de EAR sus maestros de Matematicas les resuelven las dudas,
en cambio, eso s6lo ocurre en 56% de los alumnos de EBR. Esta situacion lo que refleja es que en
las aulas de las EAR hay una mayor preocupacion de los docentes de Matematicas por dar atencién a
las dudas e inquietudes que expresan los alumnos, lo que denota un clima de aula que favorece el
aprendizaje (véase tabla 10).

No obstante, cuando se hizo el analisis previo con los docentes de Espafiol, no se
encontraron diferencias estadisticamente significativas entre los tres tipos de escuelas secundarias.
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Tabla 10
Portcentaje de Alummnos Segin la Actividad gque Hace su Maestro Cuando le Plantean Alguna Duda, port
Asignatura y Tipo de Escuela

¢Qué hace generalmente tu Asignatura / Tipo de Escuela
profesor(a) de Espafiol Matematicas
espafiol/matematicas Rendim Rendimi
cuando le expresas alguna  EBR on O MO AR Total EBR o CTHEMO T BAR Total
Esperado Esperado
duda?

No me atiende 4.5 3.6 23 35 59* 4.0* 1.5% 42
Se molesta 7.2 7.4 8.6 7.6 10.0* 7.9% 3.4% 74

Me atiende pero no me

. 10.0 12.9 103 116 163  152% 122+ 147

resuelve mis dudas

Me dice que pregunteaun 5 4.4 43 44 7.0* 4.1 3.8% 47

companero

Me atiende y me resuclve o6 o 66.9 707 677 565%  648%  T7.0% 657

mis dudas

Me dice que investigue 7.3 4.7 38 51 43+ 3.4+ 21% 33
Total 100 100 100 100 100 100 100 100

Notas. EBR = Escuelas de Bajo Residuo; EAR = Escuelas de Alto Residuo. *p<.05 en prueba de ji-cuadrada
(6,503, 10)

Aspiraciones y Sentimiento de Pertenencia al Centro

Sentido de pertenencia a la escuela. El sentido de pertenencia “involucra sentimientos,
creencias y expectativas de como una persona se conecta a un grupo, del lugar que juega dentro de
él, un sentimiento de aceptacion por el grupo y de la voluntad para sacrificarse por éI” (Raman,
2014, p. 5828). En el caso del sentido de pertenencia de los miembros de la comunidad escolar, en
especial de los alumnos, juega un papel importante para favorecer un clima apropiado para el
aprendizaje (LamontStrayhorn, 2008; Meeuwisse, Severiens, &Born, 2010) y, a la vez reduce las
probabilidades que los estudiantes deserten o no transiten a niveles educativos mas altos (Cueto,
Guerrero, Sugimaru, & Zevallos, 2010; Rumberger&Rotermund, 2012). Los estudiantes que se
perciben como parte de la institucién educativa en la que estudian, suelen disponer de un mayor
soporte para sortear los problemas académicos a los que se enfrentan, pues suelen establecer
relaciones mas afables con el personal académico y con sus compafieros de clase (Finn&Zimmer,
2012; Willms, 2003).

En el presente estudio se explord el sentido de pertenencia de los alumnos de secundaria en
BC mediante la aplicaciéon de ocho reactivos que provienen de la escala (Las propiedades
psicométricas se presentan en el apéndice B) sobre este constructo utilizada en el cuestionario de
contexto que se aplico junto con el examen de PISA en 2000 (Willms, 2003).

Los resultados del indice de Sentido de Pertenencia indican que existe una correlacion
estadisticamente significativa (con un p<.05 a partir de un analisis de varianza) entre esta variable y
el tipo de escuela al que acuden los alumnos. Asi, los estudiantes que estan inscritos en escuelas
EAR, por término medio, tienen un mayor sentido de pertenencia a la escuela que el resto de sus
pares que acuden a planteles de Rendimiento esperado, y éstos a su vez tienen, en promedio, un
mayor sentido de pertenencia que los estudiantes que estan inscritos en escuelas EBR (véase figura
2).
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Figura 2. Indice del Sentido de Pertenencia de los Alumnos, por tipo de escuela. EBR= Escuelas de
Bajo Residuo, EAR= Escuelas de Alto Residuo.

Para ciertos publicos los resultados que se presentaron de forma resumida a través del Indice
de Sentido de Pertenencia pueden parecer abstractos; por esa razén conviene ilustrar y ejemplificar
cémo es que la proporcion de alumnos, dependiendo del tipo de escuela al que asisten, varia en
funcién de los reactivos que se incluyeron para medir el sentido de pertenencia a la escuela.

En la tabla 11 podra notarse que en las EAR hay una mayor proporcion de estudiantes, en
comparacion con los de EBR y las de Rendimiento Esperado, que estain completamente de acuerdo
en que su escuela es un lugar donde hacen amigos facilmente, donde se sienten como en casa, donde
a sus compafieros les caen bien y donde les gusta estar. Asimismo hay una mayor proporcion de
alumnos de EAR que estan completamente en desacuerdo con que la escuela a la que acuden es un
lugar donde se sienten como extrafios. Todos ellos son indicadores puntuales que denotan una
mayor sentido de pertenencia en los estudiantes de escuelas que han conseguido mejores niveles de
logro en comparacién de otros planteles con un nivel socioeconémico similar.
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Tabla 11
Porcentaje de Alumnos que Esta Completamente de Acunerdo en Cada Uno de Los Reactivos de La Escala Sobre el
Sentido de Pertenencia, por Tipo de Escuela

Tipo de Escuela

Reactivo i Total
v EBR Rendimiento EAR
Esperado

Mi escu.ela es un lugar donde me siento como un extrafo 74.0° 77 78> 76
(o excluido)*

Mi escuela es un lugar donde hago amigos facilmente 41.3" 42° 47° 43
Mi escuela es un lugar donde me siento como en mi casa  24.3" 25* 28" 25
Ml escuela es un lugar donde a mis compafieros les caigo 410" 43 47 43
bien

Mi escuela es un lugar donde me gusta estar 35.8° 35" 39° 36

Notas. EBR = Escuelas de Bajo Residuo; EAR = Escuelas de Alto Residuo.

Cada letra de subindice (a y b) indica un subconjunto del tipo de escuela cuyas proporciones de columna, en
la prueba de ji-cuadrada (6,540, 6), no difieren significativamente entre si con una p< .05.

* Se reporta el valor Completamente en Desacuerdo, para que haya coincidencia con la direccién de la escala
con el resto de reactivos que se presentan.

Expectativas de estudio. Las expectativas de escolarizacién de los alumnos es un indicador
de la importancia que ellos mismos le asignan a la educacién lo que confluye, junto con otros
factores como el compromiso escolar (Finn&Zimmer, 2012; Willms, 2003), en el desempefio que
consiguen los estudiantes durante su trayecto por la educacién formal. Si bien es cierto que las
expectativas sobre el nivel educativo que a los alumnos les gustarfa alcanzar estan muy
correlacionadas con el nivel socioeducativo de sus padres (Lopez, Garcia, & Calvo, 2007), 1a
motivacion por la escuela en buena medida corresponde a las acciones que los docentes han
realizado durante la vida estudiantil de los alumnos, la autoeficacia (Bandura, 1977; Domene, 2012)
asi como las interpretaciones y significados que los propios alumnos han adoptado de la cultura
escolar (Cominetti & Ruiz, 1997, citados en Navarro, 2003).

La informacioén disponible indica que mas de la mitad de los alumnos de BC aspira a estudiar
un posgrado, una tercera parte desea estudiar hasta el nivel de licenciatura y cerca del 15% sé6lo hasta
alguno de los niveles de la educacion obligatoria.

Al analizar la informacion por tipo de escuela, se identificé que hay una asociacién
estadisticamente significativa entre las expectativas de estudio y el tipo de plantel al que acuden los
alumnos. Asi, mientras que 24.8% del alumnado de EBR sélo aspira a cursar alguno de los niveles de
la educacién obligatoria, esa situacion ocurre sélo en alrededor del 12% de las EAR vy las de
Rendimiento Esperado. Asimismo, mientras que mas del 55% de los estudiantes de EAR vy planteles
de Rendimiento Esperado afirma que les gustarfa estudiar algin posgrado, esta situacion sélo ocurre
en el 42% del alumnado que pertenece a una EBR (véase tabla 12).

Aunque no sabemos con exactitud cual de estas dos variables es la dependiente, es razonable
pensar que en aquellos planteles en los que existe una dindmica escolar que promueve el progreso
continuo de sus alumnos, tengan a su vez expectativas mas altas en su escolarizacion, lo que a su vez
puede promover un mayor involucramiento de los estudiantes en su educacién secundaria.
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Tabla 12
Porcentaje de Alummnos Segiin EI Maxcimo Nivel Educativo al que Aspiran Estudiar, por Tipo de Escuela
Tipo de Escuela

¢Hasta cuadl nivel educativo te gustaria

estudiar? EBR Rendimiento EAR Total
Esperado

Secundaria 2.4* 1.8% 1.3 1.8
Preparatoria o carreratécnica 22.4% 11.2° 10.2° 13.5
Licenciatura 32.9% 32.4% 32.6* 32.6
Maestria 15.3* 17.4* 20.1° 17.6
Doctorado 26.9* 37.2° 35.8" 34.6
Total 100 100 100 100

Notas. EBR = Escuelas de Bajo Residuo; EAR = Escuelas de Alto Residuo.
Cada letra de subindice (a y b) indica un subconjunto del tipo de escuela cuyas proporciones de columna, en
la prueba de ji-cuadrada (6,755, 8), no difieren significativamente entre si con una p< .05.

Conclusiones

Scheerens (2005, p. 1) sefiala que “The major task of school effectiveness research is to
reveal the impact of relevant input characteristics on output and to ‘break open’ the black box in
order to show which process or throughput factors ‘work’, next to the impact of contextual
conditions.” Y este trabajo es una pequefa contribucién a la apertura de esa caja negra que en
ocasiones es el funcionamiento de las escuelas.

Los modelos contextuales de valor afiadido son una herramienta estadistica con mucha
robustez para identificar factores asociados a escuelas eficaces. Después de identificar a aquellos
planteles que logran que sus estudiantes avancen mas que otras escuelas cuyos estudiantes tienen
caracteristicas socioeconémicas similares, se identificaron una serie de caracteristicas que son
exclusivas de las escuelas aqui denominadas de alto residuo.

Ante la primera pregunta de investigacion ¢Tienen las escuelas de Alto y Bajo residuo
diferentes perfiles de convivencia? La respuesta es que las EAR tienen un perfil de convivencia
democratica muy distinto a las escuelas de rendimiento esperado y EBR. Las diferencias se dan en
todas las dimensiones de la convivencia democratica: el respeto a las normas, la participacion en la
solucién de problemas, y las relaciones entre docente y alumnos y alumnos entre si. Pero las
diferencias mas importantes se encontraron en la dimensién relacionada con las normas y reglas. Las
comunidades escolares de EAR establecen de manera mas consistente: reglas y normas que regulan
en comportamiento de las relaciones en la comunidad escolar, estas son conocidas o acordadas por
los alumnos y son consistentes en el seguimiento y aplicacién de las mismas.

En lo referente a la segunda pregunta de investigacion ¢Utilizan las escuelas de Alto y Bajo
residuo diferentes estrategias de aprendizaje con sus alumnos de bajo rendimiento? Los resultados
indican que las actividades que los maestros realizan con los alumnos de bajo aprovechamiento no
constituye un factor que diferencie los procesos que ocurren entre las EBR, EAR y Escuelas de
Rendimiento Esperado. En los tres tipos de escuela, cuando un alumno obtiene malas notas, la
mayor proporcion de docentes suelen utilizar como principal actividad la conversacién con el
estudiante; en cambio, existe una muy baja proporcién de maestros, tanto de Espafiol como de
Matematicas, que les dedica tiempo adicional a esos alumnos, o bien, les encarga tareas o ejercicios
adicionales, cuestiones que son mucho mas ricas para subsanar las deficiencias en el rendimiento de
los estudiantes rezagados.

Por otro lado, las EAR se diferencian de las EBR en que hay una mayor proporcion de
estudiantes que asume que cuando obtiene bajas calificaciones se debe a cuestiones como la falta de
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esfuerzo o flojera por estudiar, es decir, las razones que le atribuyen a su bajo rendimiento (cuando
asi ocurre) forman parte de su esfera de responsabilidad, lo que indica una mayor conciencia del
papel que ellos desempefian en conseguir las metas de aprendizaje.

Se encontré que en las EAR hay una mayor proporciéon de docentes de Matematicas que
suele dar una retroalimentaciéon mas rica a sus alumnos mediante la revisién de trabajos y tareas asi
como explicando los errores que cometen. Asimismo, una mayor proporciéon de docentes de
Matematicas de EAR suelen atender las dudas de los alumnos; en cambio, un mayor porcentaje de
maestros de EBR y de Rendimiento Esperado suelen molestarse cuando sus alumnos le expresan
una duda, o bien, no los atienden. Si bien no hubo diferencias estadisticamente significativas entre
los docentes de Espafiol de los tres tipos de escuelas, este hallazgo resulta ilustrador sobre el tipo de
consideraciones que convendria adoptar en el disefio de politicas educativas tendientes a mejorar los
procesos de aula. El disefio de estrategias para fortalecer los procesos evaluativos que los docentes
llevan a cabo en sus aulas es un elemento que en este estudio vuelve a aparecer como necesatrio.

Respecto a la tercer pregunta de indagacion ¢Las aspiraciones académicas y el sentimiento de
pertenencia a la escuela son diferentes entre los alumnos que asisten a escuelas de Alto y Bajo
residuo? Lo que se hallé es que una caracteristica propia de los alumnos de EAR es que hay un
mayor sentido de pertenencia a la escuela que sus contrapartes de EBR y de Rendimiento Esperado.
Estos resultados indican que las EAR han conseguido conformar un clima escolar donde los
integrantes de la comunidad, incluidos los estudiantes, se sienten parte de la instituciéon y se
identifican con la visién que ahi se ha compartido.

Los estudiantes de EAR tienen expectativas de escolarizacion mas altas que aquellos
alumnos que asisten a EBR, aunque no hay una diferencia importante con los estudiantes de
Escuelas de Rendimiento Esperado.

A pesar de las limitaciones de los modelos contextuales de valor afiadido que se han
empleado, tales como excluir variables del proceso escolar y de aula que podrian estar incidiendo en
la ganancia del logro educativo de los estudiantes, los hallazgos que se han conseguido constituyen
un avance para disponer una mejor comprension sobre los factores que caracterizan a las escuelas
que logran que sus estudiantes consigan mejores desempenos que lo esperable de acuerdo a su nivel
socioeconémico. Esta estrategia mixta de indagacion, combinando modelos multivariados para la
identificacion del valor afiadido de las escuelas junto con estrategias descriptivas del funcionamiento
de los centros escolares han permitido desentrafar algunas de las diferencias de funcionamiento y
convivencia entre las escuelas secundarias de Baja California.

Los hallazgos de esta investigacién son un insumo para nutrir las politicas educativas que se
disefien para el mejoramiento de las escuelas. Su inclusion y la prioridad que tengan dentro de dichas
politicas, permitira que las escuelas consigan que sus alumnos incrementen sus desempefios
longitudinales.

Finalmente, es necesario otro tipo de acercamientos de investigaciéon educativa para conocer
a mayor profundidad las diferencias que se establecen entre las escuelas de alto y bajo residuo en la
convivencia democratica, el sentimiento de pertenencia a la escuela y las estrategias de ensefianza.
No obstante las limitaciones que un estudio a gran escala puede tener para captar de manera fina
estos constructos, el presente trabajo ofrece evidencias que sugieren que a través de acercamientos
estructurados, a gran escala pero con instrumentos precisos, se pueden identificar caracteristicas
distintas en los procesos complejos como los que aqui se han indagado.

Financiamiento
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Apéndice A
Escala de Convivencia Democratica

En este apéndice, se aportan evidencias de validez para la escala de convivencia democratica.
La Tabla 13 se muestra el analisis factorial, a partir de él se identifican cuatro factores que explican
en su conjunto el 47.54% de la varianza. Se utiliz6 el método de extraccion de Componentes
Principales con una rotacion VARIMAX.

El Factor 1 se denomina Normas y reglas y agrupa ocho reactivos que explicaron el 14.12%
de la varianza con un indice de consistencia interna de .84. El segundo factor es Participacion en la
soluciéon de problemas, que agrupa 12 reactivos y explica el 13.49% de la varianza, con una
confiabilidad de .83. El Factor 3 se nombré Relacién alumno-docente, esta conformado por seis
reactivos y explica 11.18% de la varianza con un indice de consistencia interna de .81. Finalmente, el

Factor 4: Relacion entre alumnos, agrupa 4 reactivos que explican el 8.73% de la varianza con una
confiabilidad de .77 (Caso et al., 2012).

Tabla Al
Matriz de Componentes Rotados de la Escala de Convivencia Democratica

Componente
ftems 1 2 3 4

1. La escuela cuenta con normas y reglas que regulan el 721
comportamiento de los alumnos.

2. En esta escuela exigen cumplir reglas de lo que debemosy .742
no debemos hacer.

3. Los alumnos de esta escuela conocemos cuales son las .695
normas y reglas que debemos cumplir dentro del salén de
clases.

4. Los alumnos de esta escuela conocemos las normas y .646

reglas que debemos cumplir fuera del salén de clases.

11. Los profesores utilizan el mismo criterio cuando aplican 440
las reglas y normas escolares.

12. En esta escuela se exige que las normas y reglas se .644
cumplan.

13. Cuando un estudiante de esta escuela rompe con alguna  .608
norma o regla se le castiga (suspensiéon de clases, etc.).

19. En esta escuela cada grupo elige a sus jefes de grupo. 515

14. Los profesores en esta escuela estan informados de los 483
problemas que existen entre alumnos.

15. En esta escuela los conflictos se resuelven considerando 535
el punto de vista de las partes involucradas.

16. En esta escuela se toma en cuenta las opiniones de los 569
alumnos para resolver los problemas que se presentan.

17. En mi escuela se estimula la participacién de los 482
alumnos.

18. En mi salén de clases tenemos reuniones de grupo para 432

decidir asuntos que nos interesan.
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Tabla A1 (cont’d)
Matriz de Componentes Rotados de la Escala de Convivencia Democratica

Componente

ftems 1 2 3 4

20. Cuando surge algun conflicto en la escuela, éste se .540
resuelve de manera justa.
21. En esta escuela los estudiantes abogan por otros cuando 422
sienten que han sido tratados injustamente.
22. En esta escuela se escucha a los padres de familia cuando 563
piensan que sus hijos han sido sancionados injustamente.
23. En esta escuela deberian tomarse medidas mas estrictas 481
con los alumnos que causan problemas.
24. En esta escuela se le da mucha importancia al hecho de .550
que un alumno tenga problemas con otros alumnos.
25. En esta escuela se apoya a alumnos que presentan 572
problemas de conducta.
26. Existen mecanismos para atender y apoyar a alumnos .559
que enfrentan acoso o maltrato por parte de sus
companeros.
5. Los profesores de esta escuela logran mantener el orden y 484
el respeto durante las clases.
6. En esta escuela se ensefia a los alumnos a relacionarse de 464
forma positiva con los demas.
7. Los alumnos de esta escuela confiamos .681
en nuestros profesores.
8. Los alumnos de esta escuela nos llevamos bien con .671
nuestros profesores.
9. Los alumnos de esta escuela buscamos el apoyo de 676
nuestros profesores cuando se nos presenta algin
problema.
10. Los alumnos de esta escuela tenemos una buena .694
comunicacién con nuestros profesores.
27. En esta escuela los alumnos nos llevamos bien. .687
28. Existe una buena comunicacién entre los alumnos de 726
esta escuela.
29. Los alumnos de esta escuela nos respetamos unos a 744
otros.
30. Los alumnos de esta escuela somos muy unidos. 749

Fuente. Caso, Chaparro, Diaz &Urias (2012).
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Apéndice B
Escala sobre Sentido de Pertenencia

Los ocho reactivos utilizados para la escala sobre Sentido de Pertenencia se sometieron a un
Analisis Factorial. El método de extraccion empleado fue el de Maxima Verosimilitud, el método de
rotacion fue el de VARIMAX vy se cuid6 que se hayan cubierto las especificaciones del coeficiente de
adecuacion muestral de Kaiser-Meyer-Olkin (.758) y la prueba de esfericidad de Bartlett (5,399.834).

De los ocho items utilizados originalmente, se emplearon solamente cinco de ellos (véase
tabla 14), los cuales denotaron las mayores cargas factoriales. Con ello se explicaba el 33% de la
varianza de todos los reactivos de la escala, por lo que tomando en cuenta todas estas condiciones se
gener6 una puntuacion para cada alumno. La escala del sentido de pertenencia tuvo un indice de
consistencia interna (alpha de Cronbach) de .677; la puntuacion es continua, con media 0 y
desviacion tipica de 1.

Tabla B1
Matriz Factorialde Componentes Rotados
Reactivos Cargas
factoriales

73.1. Mi escuela es un lugar donde me siento como un extrafo (o excluido). 346
73.2. Mi escuela es un lugar donde hago amigos facilmente. 694
73.3. Mi escuela es un lugar donde me siento como en mi casa. .588
73.5. Mi escuela es un lugar donde a mis compafieros les caigo bien. .642
73.6. Mi escuela es un lugar donde me gusta estar. 552

Notas. Método de extraccion: Maxima verosimilitud. Rotacién Varimax. Requeridas 4 iteraciones.
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