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0. INTRODUCCIÓN 

La   sociedad   del   conocimiento   concede   un   papel   protagónico   a   la   formación   continua.   Esto  
supone  una  premisa  irrenunciable  para  la  incorporación  y  desempeño  en  la  vida  social  actual,  así  
lo   destacan   diversos   organismos   internacionales   en   el   ámbito   educativo   como   el   Consejo   de  
Europa,  la  Organización  para  la  Cooperación  y  el  Desarrollo  Económico,  UNESCO;;  Organización  
Iberoamericana   de   Educación   entre   otras   (Gorri,   1998).   El   acceso   a   la   educación   y   la  
permanencia  en  ella  hasta  niveles  superiores  de  formación  supone  obtener  una  base  mínima  de  
conocimientos,   y   mejorar   la   probabilidad   de   implicarse   en   formaciones   posteriores.   Por   tanto,  
acceder  a  niveles  superiores  de  escolaridad  aumenta  notoriamente  las  posibilidades  de  participar  
de  un  aprendizaje  permanente  (European  Commission,  2001).  En  ese  contexto,  existe  consenso  
desde   los  gobiernos  nacionales  y  organizaciones   internacionales  respecto  a   la  universalización  
de  la  educación  obligatoria  como  una  prioridad  de  los  sistemas  educativos.    

En   el   siglo   XIX   el   principal   objetivo   educativo   fue   la   alfabetización   y   la   mayoría   de   los  países  
industrializados   pretendieron   que   todos   los   niños   se   beneficiaran   de   la   educación   primaria.  
Durante   el   siglo   XX,   los   países   que   alcanzaron   ese   objetivo   pusieron   el   punto   de   mira   en   la  
educación  secundaria  como  horizonte  de  la  escolaridad  obligatoria,  y  en  buena  parte  de  ellos  se  
alcanzó  este  objetivo  en  la  segunda  mitad  del  siglo  pasado  (Roca,  2010).  La  ampliación  de  las  
edades   para   los   niveles   educativos   obligatorios   supuso   mejorar   los   niveles   educativos   de   los  
ciudadanos  y  por  ende  el  capital  humano  de  la  sociedad  en  su  conjunto.  Sin  embargo,  completar  

ulta  en   la  medida  que  se  avanza  en   los  niveles  educativos   y  
concluir  la  educación  secundaria  es  difícil.    

La   evidencia   muestra   que   existe   una   proporción   importante   de   jóvenes   que   abandonan   sus  
estudios  y  no  completan  este  nivel.  Por  lo  cual,  no  basta  con  asegurar  el  acceso  a  la  educación;;  
por  eso  desde  una  perspectiva  de  equidad  asegurar   la   permanencia   en  el   sistema  educativo  
constituye  un  desafío   (Fernández  Enguita  y  otros,  2010a,  Unesco-­Iipe-­Oei,  2011).  Hoy  en  día,  
los   sistemas   educativos   se   enfrentan   a   la   problemática   de   que   determinados   colectivos  
experimentan  mayores  dificultades  para  alcanzar  la  enseñanza  obligatoria,  afectando  con  mayor  
incidencia   a   los   sectores   vulnerables   de   la   sociedad.   Cuando   las   carencias   educativas   o   de  
formación   representan   un   factor   importante   de   exclusión   social,   los   sistemas   educativos  
enfrentan   el   reto   de   lograr   que   el   máximo   número   de   jóvenes   y   personas   adultas   obtengan  
habilidades   y   competencias   para   participar   activamente   en   espacios   productivos   y   sociales  
(Marí-­   Klose   y   otros,   2009).   Bajo   este   prisma,   la   educación   constituye   un   instrumento   de  
cohesión   social   y   como   tal   no   solo   significa   una   mejora   en   términos   de   capital   humano   en   el  
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sentido   que   personas   más   educadas   tienden   a   generar   más   capital   social,   sino   también   en  
términos   de   redes   sociales   y   confianza   en   otras   personas   (Lipset,   1960,   Putnam   2001).   En  
definitiva,  el  acceso  a  determinados  conocimientos  se  ha  vuelto  una  condición  ineludible  en  los  
procesos  de  integración  social.  

No   se   puede   olvidar   que   el   abandono   escolar   supone   un   problema   relevante   en   el   ámbito  
educativo  y  constituye  un  fenómeno  concentrado  mayoritariamente  en  colectivos  desfavorecidos,  
tiene   innegables   implicaciones   en   términos   de   inclusión   y   cohesión   social.   Por   ende,   su  
erradicación   constituye   una   prioridad   para   los   sistemas   educativos   (European   Commission,  
2007;;  Martin  y  otros,  2002;;  Unesco-­Iipe-­Oei;; 2011).  

En   ese   marco,   el   concepto   de   equidad   educativa   cobra   un   rol   preponderante   en   términos   de  
asegurar  el  derecho  universal  a  la  educación  a  toda  la  población.  Por  su  parte,  el  análisis  de  la  
realidad  específica  de  las  escuelas  que  operan  en  contextos  desfavorecidos  apunta  a  retos  como  
la   vulnerabilidad   social   de   sus   estudiantes   y   problemas   como   el   abandono   escolar   antes   de  
finalizar   la   enseñanza   secundaria   obligatoria.   En   estos   contextos   complejos   la   equidad  
concebida  como  mero  acceso  al  sistema  educativo  no  parece  suficiente.    

En   efecto,   la   equidad   es   un   concepto   extendido   y   ampliamente   utilizado,   pero   debido   a   su  
carácter   complejo   se   presta   para   algunos   malentendidos   (Espinoza,   2007).   Esta   investigación  
pretende  aportar  en  la  comprensión  de  la  equidad  en  educación.  A  partir  del  concepto  anterior  se  
espera   reflexionar   en   torno   a   los   desafíos   de   la   educación   actual   para   responder   a   contextos  
altamente  excluyentes,  como  ocurre  particularmente  en  la  región  latinoamericana.    

Además  del  concepto  de  equidad  el  marco  teórico  de  esta  tesis  considera  otros  conceptos  como  
son  las  perspectivas  que  explican  el  abandono  escolar,  la  idea  de  factores  protectores,  la  noción  
de  condiciones  de  educabilidad,  y  el   rol  de  ambientes  positivos  y  acogedores  a  nivel  escolar  a  
través  de  lo  que  se  denomina  como  clima  relacional.    

Respecto  al  problema  del  abandono  escolar,  las  principales  claves  de  análisis,  se  sitúan  en  dos  
esferas  desconectadas  como  son  la  escuela  y  el  contexto  de  sus  estudiantes,  en  el  entendido  de  
que   existen   factores   exógenos   (contexto)   y   endógenos   (escuela)   al   sistema   escolar   que  
explicarían  los  procesos  que  llevan  a  abandonar  la  escuela  sin  alcanzar  la  escolaridad  obligatoria  
(Román,  2009a,  2009b).  Sin  embargo,  se  ha  ido  avanzando  hacia  perspectivas  que  reconocen  al  
proceso  de  abandono  escolar  como  multicausal   (Lehr  y  otros,  2004,  Tyler  y  Lofstrom,  2009),  y  
como  tal,  parece  necesario  explorar  opciones  que  permitan  conectar  ambas  esferas.    
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Raczynski   (2003)   plantea   que   existen   factores protectores   o   expulsores   ante   el   abandono  
escolar,  en  función  del  grado  de  apoyo  que  suponen  para  el  estudiante,  como:  son  la  familia,  el  
establecimiento  y  los  alumnos  (o  grupo  de  pares).  La  familia  supone  el  apoyo  o  referencia  para  el  
estudiante  en   términos  de  expectativas  y  situaciones  presupuestarias  precarias  que   lo  pueden  
afectar;;  lo  que  posibilitaría  la  decisión  del  abandono  de  los  estudios.  El  establecimiento  educativo  
se  asocia  con  el  clima  escolar  en  virtud  del  accionar  de  los  agentes  y  sus  comportamientos  en  
virtud  de  las  condiciones  de  los  estudiantes.    

Además  de  esta  comprensión  de  la  dinámica  de  abandono  escolar,  desde  la  perspectiva  de  esta  
tesis   se   ha   considerado   una   serie   de   autores   que   proponen   la   noción   de   condiciones de 
educabilidad   (Abrile   de   Vollmer,   2005;;   Baquero,   2006,   2001;;   López,   2004a,   2001;;   López   y  
Tedesco,  2002a;;  López  y  otros,  2008).  La  educabilidad  es  expresión  del  grado  de  articulación  
entre   la  escuela  y   la   familia,   y   la  no  educabilidad  que  portan   los  segmentos  vulnerables,   sería  
expresión   de   un   desajuste   institucional,   producto   de   una   distribución   inadecuada   de   las  
responsabilidades  entre  las  distintas  instituciones  capaces  de  participar  en  el  proceso  educativo.  
Ambas   nociones,   la   idea   de   factores   protectores   y   expulsores,   así   como   la   perspectiva   de   la  
educabilidad   permitirían   dar   cuenta   de   los   conflictos   que   enfrentarían   hoy   los   sistemas  
educativos.   Y   como   tales,   implican   situarse   en   una   perspectiva   relacional   donde   el   abandono  
escolar  supone  un  desajuste  entre  individuo  y  sistema    escolar  que  evidencia  las  dificultades  de  
este  último  para  manejar  las  diferencias  y  condiciones  sociales  de  sus  estudiantes.    

Bajo  los  esquemas  anteriores,  se  abre  la  reflexión  en  torno  a  actuaciones  que  desde  la  escuela  
permiten   conectar   con   los   estudiantes   y   sus   necesidades,   generando   condiciones   para   la  
permanencia  y  los  resultados.  Desde  una  perspectiva  de  equidad,  el  desafío  consiste  en  avanzar  
en  estrategias  que  cumplan  el  rol  de  apoyar  necesidades  y  recursos  para  que  cada  cual  asista  a  
la  escuela.  En  ese  plano  el  favorecer  buenas  relaciones  a  nivel  escolar  puede  construir  una  vía  
en   ese   sentido.   Ya   que,   cuando   las   experiencias   de   quienes   abandonan   la   escuela   -­según  
estudios  en  el  tema-­  refieren  a  lo  que  se  podría  denominar  una  pobreza  relacional  (o  carencia  de  
apoyos)   en   la   experiencia   escolar   (Castillo   y   otros,   2010a,   Fantova,   2003;;   Navarro,   2004),   se  
requiere  poner  en  el  centro  las  estrategias  que  fomentan  relaciones  positivas  y  armoniosas  como  
un  factor  que  favorece  la  conexión  con  la  escuela  y  sus  demandas.  Dicho  aspecto  es  relevado  
también  por  revisiones  en  torno  a  estrategias  orientadas  a   la  corrección  del  abandono  escolar.  
La  estrategias  relacionales  constituirían  entonces,  un  aspecto  con  potencialidades  en  el  ámbito  
de  la  reinserción  educativa  y  como  factor  protector  ante  procesos  de  desenganche  escolar.  
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Revisiones  en  el  tema  señalan  la   importancia  de  la  esfera relacional  como  un  aspecto  central  
en  educación  (Fullan,  1991;;  Reimers,  2000),  y  que  potencia  los  aprendizajes,  incluso  se  señala  
como  uno  de   los   factores  que  más  altamente  explican   los   resultados   (Casassus,  2003,  2008).  
Por   estos   motivos,   esta   investigación   parte   de   la   base   de   que  existen   factores  que   posibilitan  
mejorar  el  entorno  de  aprendizaje  en  la  escuela,  optimizando  el  ambiente  emocional  o  relacional  
en   el   que   se   desarrolla   el   proceso   de   aprendizaje.   Estos   factores   relacionales   se   han   ido  
caracterizando   a   través   de   una   diversidad   de   investigaciones   y   perspectivas   teóricas,  
vinculándose   a   conceptos   como   clima   escolar,   clima   social,   clima   de   aula,   ambiente   escolar,  
clima  escolar  de  aula  o   clima   relacional   como  es  nuestro   caso.  Los  hallazgos  en   torno  a  este  
grupo   de   factores,   describen   una   relación   directa   entre   un   clima   escolar   positivo   y   variables  
académicas:  rendimiento,  adquisición  de  habilidades  cognitivas,  aprendizaje  efectivo  y  desarrollo  
de  actitudes  positivas  hacia  el  estudio  (Casassus  y  otros,  2000;;  Cornejo  y  Redondo,  2007,  2001;;  
Villa  y  Villar,  1992).  Autores  como  Villa  y  Villar  (1992),  señalan  una  relación  entre  la  percepción  
del  clima  escolar  y  el  desarrollo  emocional  y  social  de  estudiantes  y  profesores.  El  aprendizaje,  
en  ese  marco,  se  genera  y  se  fomenta  en  los  espacios  intersubjetivos,  y  es  un  proceso  que  tiene  
lugar  en  un  contexto  interpersonal  de  relaciones  en  la  escuela.    
Mediante   la   generación   y   fomento   de   conexiones   entre   los   profesores   y   sus   estudiantes,   así  
como  entre  estos  y  sus  pares  se  favorece  un  entorno  educativo  que  proporciona  bienestar  y  una  
experiencia  escolar   satisfactoria   (Felner   y  otros,  2007;;  Redondo  2001;;  Villa   y  Villar,   1992).  En  
ese  sentido,  cuando  se  vivencia  un  clima  relacional  en  el  que  confluyen  factores  como:  la  calidez  
de   los   contactos   interpersonales   (acogida);;   la   cercanía,   el   respeto   entre   los   individuos,   la  
recepción  de  un  trato   justo,   la  constatación  de  que  existe  preocupación  por  el  bienestar  de   las  
personas   y   sus  problemas;;   y   la   disponibilidad  de  apoyos  para   sus  miembros;;   se   conforma  un  
entramado  de   condiciones   que   favorecen  en   los   estudiantes   una   conexión   con   la   escuela.  Es  
decir,  se  fomenta  el  apego  escolar  (Janosz  y  otros,  1998)  y  por  ende  se  incide  en  los  resultados.    
Los  argumentos  que  permiten  afirmar  que  el  problema  de  estudio  es  relevante,  son  de  diversa  
índole,  pero  destacan  dos  planos  en  su  justificación:  primero  respecto  al  ámbito  de  investigación  
en   general   y   por   otro   debido   a   la   importancia   que   reviste   este   ámbito   de   indagación   para   la  
realidad   chilena   en   particular.   A   continuación   se   resumen   tres   evidencias   tanto   teóricas   como  
empíricas   que   avalan   la   relevancia   de   lo   investigado.   Posteriormente   se   da   cuenta   de   los  
ámbitos  en  los  que  se  espera  realizar  una  aportación:  
Primero,   la   presente   investigación   en   términos   generales   aporta   en   la   identificación   y  
cuantificación  de  factores  asociados  al  desempeño  escolar  (Teddlie,  2001),  ya  que  al  constatar  si  
favorecer  el  ámbito  de  la  confianza  y  las  relaciones  se  asocia  a  mejores  resultados,  se  explora  
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un   aspecto   interesante   en   el   ámbito   educativo.   Comprender   el   papel   de   las   condiciones  
relacionales   en   las   que   se   aprende   permitirá   avanzar   en   este   campo,   al   constatar   si   quienes  
tienen  mejores  resultados,  lo  hacen  en  condiciones  relacionales  particulares.    
Segundo,  a   la   razón  anterior  se  agrega  otra  muy   importante,  basada  en   la  evidencia   teórica  y  
muy  potente,  ya  que  el  clima  relacional  al  estar  anidado  en  la  escuela  y  sus  procesos  constituye  
un  ámbito  abordable  y  modificable  a  nivel  escolar.  A  diferencia  de  los  que  ocurre  con  los  factores  
de  contexto  del  alumnado  y  su  familias  (Felner  y  otros,  2007;;  Fredricks  y  otros,  2004).  Por  este  
motivo,  en  un  sentido  amplio,  es  una  perspectiva  en  sí  misma  valiosa,  pero  que  también  puede  
desplegarse   en   diversas   líneas   de   investigación   en   el   futuro.   En   específico   para   el   sistema  
educativo   chileno,   donde   la  estructura   social   pesa   fuertemente   sobre   los   resultados   constituye  
una  oportunidad  apostar  por  variables  moldeables  por  la  escuela.  

Y   tercero,   una   razón   de   referida   a   constataciones   empíricas   recogidas   a   lo   largo   de   mi  
experiencia   laboral.   Durante   mi   labor   en   la   Comisión   Intersectorial   de   Reinserción   Educativa  
liderada  por  el  Ministerio  de  Educación  de  Chile1,  entidad  destinada  a  formular  una  política  en  el  
ámbito  del  abandono  escolar.  Luego  de  un  quinquenio  trabajando  en  el  ámbito  de  la  reinserción  
educativa  de  niños  y  adolescentes  que  han  abandonado  la  escuela  en  Chile  (en  situación  de  alta  
vulnerabilidad   social),   pude   constatar   que   el   abandono   escolar   es   un   problema   complejo   y  
multicausal.   En   cuanto   a   la   magnitud   de   este   problema,   pude   constatar   a   lo   largo   de   mi  
experiencia  profesional  que  este  permanecía  poco  visible  a  nivel  de  sistema  educativo  chileno,  
sin  embargo  a  nivel  territorial  se  evidenciaba  como  un  problema  de  dimensión  importante,  ya  que  
a  nivel  nacional  existían  efectivamente  una  gran  cantidad  de  iniciativas  abocadas  a  trabajar  con  
esa  población  objetivo.  La  aproximación  en   terreno  a  esta  problemática,  permitió   indagar  en   la  
experiencia  de  niños  y  adolescentes  que  dejaron   la  escuela  e   intentaban  reincorporarse  a  una  
trayectoria   educativa   participando   en   espacios   socioeducativos   fuera   del   ámbito   escolar.   Un  
primer  catastro  y  entrevistas  realizadas  a  instituciones  durante  el  año  2004  permitió  conocer  las  
características   de   la   población   afectada   por   este   problema   y   las   modalidades   existentes,  
constatando   en   el   terreno   que   los   equipos   multidisciplinarios   de   intervención   señalaban   -­sin  
desmerecer  la  labor  de  la  escuela  en  contextos  altamente  complejos  socialmente-­  la  ausencia  de  
estrategias   pedagógicas   focalizadas   en   poblaciones   vulnerables   (Ministerio   de   Educación   de  
Chile,   2006).   Estudios   en   el   tema   e   información   a   partir   de   entrevistas   con   niños   y   jóvenes  

                                                                                                                      
1   Iniciativa   interministerial   liderada  por  el  Ministerio  de  Educación  de  Chile   ,   integrada  por  el  Servicio  Nacional  de   Menores,   la  
División  de  Seguridad  Pública,  el  Servicio  Nacional  para  la  Prevención  y  Rehabilitación  del  Consumo  de  Drogas  y  Alcohol  (  Ex  
CONACE),  el    
Fondo  de  Solidaridad  e  Inversión  Social  (FOSIS),  junto  a  UNICEF.      
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desertores  de   la  escuela   2  durante  mi   labor  profesional,   permitió   constatar  que   la   situación  de  
abandono  escolar  de  estos  sujetos  revestía  un  hecho  dramático  y  doloroso  en  su  vidas,  tanto  por  
las   implicancias   que   tiene   como   fracaso   a   nivel   social   e   individual,   así   como   porque   su  
experiencia   escolar   está   teñida   por   la   soledad,   la   indiferencia,   la   falta   de   acogida   y   la  
descalificación   constante   en   la   escuela   (Abraham   y   Lavín,   2007;;   Ministerio   de   Educación   de  
Chile,  2006;;  Universidad  Alberto  Hurtado-­CIDE,  2009).Si  bien  las  estrategias  utilizadas  en  estos  
ámbitos  socioeducativos  alternativos  eran  diversas,  a  lo  largo  de  mi  experiencia  pude  constatar  
la  estrategia  de  vínculo  como  aspecto  distintivo  y  altamente  valorado  por  sus  participantes.  En  
contraposición   a   la   nada   grata   experiencia   que   ofrecía   a   estos   sujetos   la   escuela   regular   (en  
contextos  de  vulnerabilidad  social).    

La  literatura  y  diversos  informes  técnicos  en  torno  a  iniciativas  que  abordan  la  reincorporación  a  
trayectorias   educativas   de   quienes   abandonan   la   escuela,   coinciden   en   señalar   que   estas   se  
distinguen   por   ofrecer   espacios   socioeducativos   donde   la   esfera   relacional   o   las   variables   de  
apoyo  social  constituyen  algo  distintivo  de  sus  actuaciones  (Abraham  y  Lavín,  2007;;  Lehr  y  otros,  
2003,  Ministerio  de  Educación  de  Chile,  2006,  Universidad  Alberto  Hurtado-­CIDE,  2009).  Lo  cual  
apunta   el   rol   del   andamiaje   social   como   variable   desencadenante   de   procesos   de   inclusión  
educativa  y  social.  

En  esta   investigación  se aboga por la centralidad que los procesos de la escuela pueden 
jugar para asegurar permanencia y resultados académicos.  El  supuesto  sostenido  es  que  la  
generación  de  entornos  educativos  basados  en  relaciones   interpersonales  positivas  y  cercanas  
incide   sobre   los   resultados   al   generar   una  experiencia   escolar   satisfactoria3.   De  esta   forma   lo  
relacional  favorecería  la  conexión  con  la  escuela  y  la  motivación,  permitiendo  otorgar  un  sentido  
positivo  a  la  experiencia  formativa  (favoreciendo  la  permanencia),  lo  cual  a  la  larga  incide  en  una  
mayor  disposición  para  aprender  (favoreciendo  resultados).  Se  busca  avanzar  en  la  comprensión  
de  variables  relacionales  en  la  escuela  y  en  las  posibilidades  que  éstas  ofrecen  para  promover  
permanencia   y   resultados   académicos.   Para   esto   se   ha   considerado:   pimero   una   revisión  
bibliográfica   que   considera   fuentes   teóricas,   estudios   realizados,   reportes   e   informes   de  
instituciones   relevantes   para   la   investigación   como   la   Unión   Europea,   la   Organización   para   la  
Cooperación   y   el   Desarrollo   Económicos   (OECD),   UNESCO,   el   Programa   de   las   Naciones  
Unidas   para   el   Desarrollo   (PNUD),   Organización   Iberoamericana   de   Educación   (OEI),   entre  

                                                                                                                      
2  En  Latinoamérica  y  en  Chile  en  especifico  se  asocia  de  manera  extendida  el  abandono  escolar  con  el  término  deserción  escolar    
y  a  quienes  abandonan  la  escuela  se  les  denomina  desertores,  en  esta  investigación  usamos  la  noción  de  abandono  escolar  
ampliamente  utilizada  en  el  ámbito  de  la  investigación,  a  lo  que  se  suma  su  desestimación  por  la  negativa  connotación  que  
supone  el  término   .  
3  Véase  el  capítulo  cuarto  dedicado  a  la  metodología  y  la  formulación  de  hipótesis  
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otras.  Se  han  revisado  también,  revistas  científicas  y  tesis  doctorales  que  forman  parte  de  bases  
de   datos   de   primera   línea   (Ebscohost)   a   nivel   internacional   como   la   American   Psychological  
Association  (PsychINFO),  Education  Resources  Information  Center  (ERIC),  el  Tesauro  Europeo  
de  la  Educación  (Eurydice),  entre  otros.  

Segundo,   se   realiza   un   estudio   de   caso   de   la   experiencia   chilena   que   incluye   la   revisión   de  
diversos   indicadores   a   nivel   internacional   y   un   análisis   cuantitativo   de   datos   secundarios  
obtenidos  a  partir  del  estudio  realizado  por  el  Programa  de  Evaluación  Internacional  de  Alumnos  
(Pisa)   2009,   auspiciado   por   la   Organización   para   la   Cooperación   y   el   Desarrollo   Económicos  
(OCDE).  

A  partir  del  análisis  cuantitativo  de  datos  del  estudio  Pisa  se  describe  la  situación  relacional  de  
las   escuelas   chilenas   y   se   identifican   aquellos   climas   relacionales   que   favorecen   un   mayor  
aprendizaje  (resultados  académicos).  En  base  a  esos  hallazgos  se  busca  reflexionar  en  torno  a  
la   importancia  que   la  esfera  relacional  posee  en  el  marco  de  políticas  de  equidad  orientadas  a  
contextos  escolares  vulnerables.    

La   investigación   en   su   conjunto   es   descriptiva y explicativa   (Thomas,   2009).   La   parte  
descriptiva   expone   a   nivel   general   la   situación   educativa   de   Chile   y   las   características   de   su  
sistema  educacional.  En  particular,  da  cuenta  de  la  situación  del  clima  relacional  en  la  muestra  
chilena  del  estudio  Pisa  aplicado  por  la  OECD  en  su  versión  2009.  La  parte  explicativa  se  orienta  
a  constatar  dos  aspectos:  Primero,  si  existen  diferencias  significativas  en   la  percepción  acerca  
de  las  relaciones  sostenidas  en  la  escuela  de  acuerdo  a  variables  personales,  familiares  y  de  los  
centros.   Y,   segundo   analizar   la   relación   que   existe   entre   la   esfera   relacional   y   los   resultados  
académicos.   La   aproximación   del   estudio   es   cuantitativa,   mediante   el   análisis   estadístico   de  
datos   secundarios   a   partir   del   paquete   estadístico   SPSS   y  el   Programa   HLM  para   análisis   de  
modelos  multinivel.    

Se   ha   definido   como   objetivo general:   indagar   en   el   nexo   entre   variables   relacionales   y  
resultados  académicos  desde  una  perspectiva  de  equidad,  basada  en  la  igualdad  de  trato  en  el  
entendido  de  asegurar  iguales  condiciones  relacionales  en  un  sistema  educativo  dado  y  bajo  una  
perspectiva   de   la   justicia   social   en   lo   educativo.   A   nivel específico se formulan cinco 
objetivos:    

1. Comprender  e   identificar   las  perspectivas   teóricas   relevantes  en   torno  a   los  conceptos  
de   equidad   educativa,   clima   relacional   y   apego   escolar.   Que   permitan   analizar   las  
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principales   variables   de   tipo   relacional   a   nivel   escolar   y   reflexionar   en   torno   a   los  
desafíos  de  la  escuela  en  contexto  de  vulnerabilidad  social.  

2. Describir  y  caracterizar  el  sistema  educativo  chileno;;    
3. Describir  y  caracterizar   la  situación  del  clima  relacional  en   la  muestra  chilena  de  PISA  

2009.  
4. Analizar   la  relación  entre  percepción  de  clima  relacional  en   la  escuela  y  el   rendimiento  

en  Lectura,  Matemáticas  en  los  datos  PISA  2009.    
5. Se  espera  reflexionar  desde  la  perspectiva  de  equidad  respecto  a  las  posibilidades  que  

ofrecen   las   variables   relacionales   a   nivel   escolar   para   promover   permanencia   y  
resultados,   en   términos   de   los   desafíos   actuales   de   la   escuela   en   contextos   de  
vulnerabilidad  social.    

Existen  cuatro  de  aspectos  en  los  que  se  espera  aportar  mediante  esta  investigación,  estos  son:  
la  generación  de  climas  positivos  a  nivel  escolar,   la  comprensión  de  variables  de  apoyo  social  
para  la  inclusión  social;; fomentar  el  rol  activo  de  la  escuela  en  la  generación  de  condiciones  para  
participar   en   la   educación.   Y   en   la   perspectiva   de   la   equidad,   avanzar   en   la   búsqueda   de  
condiciones  relacionales  positivas  en  el  sistema  educativo  y  en  estrategias  que  apoyen  a  los  más  
desaventajados  como  prioridad.    

a) Profundizar en la generación de climas positivos a nivel escolar: el clima  escolar,  
constituye  uno  de  los  factores  relevantes  para  explican  los  resultados,  así  lo  demuestra  
el   Segundo   Estudio   Regional   Comparativo   y   Explicativo   (SERCE)4   realizado   por   el  
Laboratorio   Latinoamericano   de   Evaluación   de   la   Calidad   de   la   Educación5,   el   cual  
muestra  que  en  América  Latina  el  clima  o  ambiente  de  aprendizaje  de  las  escuelas  es  la  
variable  que  más  contribuye  a  la  explicación  del  logro  de  los  estudiantes  tras  controlar  el  
efecto   del   nivel   socioeconómico   de   los   padres   (Orealc-­   Unesco,   2008),   lo   cual   quiere  
decir   que   el   clima   explica   un   porcentaje   importante   de   la   varianza   en   los   resultados.  

un  alza  en  el  rendimiento  que  va  de  20  a  50  puntos,  dependiendo  del  área  y  grado  que  
se  trate.  La  magnitud  del  efecto  del  clima  es  mayor  en  Lectura  y  Ciencias  de  6º  grado,  

-­Unesco,   2008:   158).   Este  
                                                                                                                      
4  El   SERCE   es   un   estudio   que   evalúa   y   compara   el   desempeño   alcanzado   por   estudiantes   latinoamericanos   de   Educación  
Primaria   en   las   áreas   de   Lenguaje,   Matemática   y   Ciencias   de   la   Naturaleza,      y   busca   explicarlo   a   partir   de   distintos   factores  
escolares   y   de   contexto.   El   segundo   informe   incluye   los   resultados   de   los   aprendizajes   en   las   áreas   anteriores   para   aquellos  
estudiantes  que  cursaban  3°  y  6°  grado  de  Educación  Primaria  en  el  año  2006  
5  El  Laboratorio  Latinoamericano  de  Evaluación  de  la  Calidad  de  la  Educación  (LLECE)  es  la  red  de  sistemas  de  evaluación  de  la  
calidad   de   la   educación   de   América   Latina,   que brinda apoyo técnico a los países. ES coordinado   por   la   Oficina  
Regional   de   Educación   de   la   UNESCO   para   América   Latina   y   el   Caribe.   Para   mayor   información   ingresar   a  
http://www.llece.org/public/  
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hallazgo  es  indicativo  de  la  importancia  que  revisten  las  relaciones  humanas  armoniosas  
y   positivas   al   interior   de   las   escuelas   para   crear   un   ambiente   propicio   para   el  
aprendizaje.   Además,      lleva   a   preguntarse   si   la   escuela   genera   o   no   condiciones   que  
favorecen  el  capital  social,  específicamente  en  aquellos  entornos  desfavorecidos  en  ese  
aspecto   (como   son   los   grupos   de   menores   ingresos   en   la   sociedad).   Generar  
condiciones  relacionales  a  nivel  escolar  aporta  en  dos  sentidos:  primero  favoreciendo  el  
capital  social,  y  segundo  otorgando  condiciones  de  equidad  en  contextos  vulnerables  al  
centrarse   en   la   relación   educativa.   La   razón   para   sostener   lo   anterior,   se   debe   a   las  
posibilidades  que  otorga  abordar  la  tarea  de  la  escuela  desde  esta  perspectiva,  debido  a  
que   permite   superar   el   desajuste   evidente   entre   lo   que   se   requiere   o   espera   de   cada  
estudiante   para   participar   del   proceso   educativo,   y   los   recursos   que   los   estudiantes  
portan  efectivamente  (López,  2004).    

Ante  escenarios  complejos  y  diversos  en  la  composición  de  su  alumnado,  la  escuela  hoy  
debe  resolver  cómo  elabora  estrategias  que  permitan  a  todos  sus  estudiantes  participar  
en  la  experiencia  educativa,  ya  que  estas  posibilidades  se  construyen  en  ella6  en  lo  que  
se   denomina   como   condiciones   de   educabilidad7.   Estas   condiciones,   se   definen  en   la  
relación  educativa  misma,  como  efecto  de  la  relación  que  se  da  entre  sus  características  
subjetivas,   su   historia   de   desarrollo   particular   y   las   propiedades   de   una   situación  
(Baquero,   2006),   que   corresponde   a   la   experiencia   escolar.   Por   ese   motivo,   ante  
contextos   complejos   es   necesario   plantearse   cómo   la   escuela   apunta   a   reducir   las  
brechas   a   partir   del  

   (López,   2004:  12),  mejorando  así   sus  
condiciones  de  educabilidad,  que  no  es  más  que  generar  condiciones  para  participar  de  
la   educación,   tarea   que   en   la   perspectiva   aquí   desarrollada   se   basaría   en   favorecer  
climas  relacionales  positivos.  
b) Aportar en la comprensión de variables de apoyo social (andamiaje social) 
como puente para la inclusión social:  el importante  rol  que  supone  la  esfera  relacional  
del   clima   en   el   desempeño   para   contextos   escolares   vulnerables   está   sustentada   por  
estudios  como  el  realizado  por  Raczynski  y  Muñoz  (2005)  en  torno  a  escuelas  chilenas  
que  educan  en   contextos  de   vulnerabilidad  escolar.  Según  este  estudio   tanto  para   las  

                                                                                                                      
6  La  idea  de  la  educabilidad  es  una  situació (López,  2005:  92,  Baquero,  2006)    
7  La  noción  de  educabilidad  se  expresa  en  forma  de  brecha  o    distancia  entre  los  recursos  que  la  escuela  requiere  o  espera  de  
cada   estudiante   para   participar   del   proceso   educativo,   y   los   recursos   que   los   estudiantes   portan   efectivamente   y   como   esa  
situación  es  considerada  en  la  relación  educativa  desplegada  en  la  experiencia  escolar  (López,  2004)  
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escuelas  que  mejoran   como  aquellas  escuelas  que  han  deteriorado  sus   resultados,   el  
clima   escolar   aparece   como   un   factor   relevante,   ya   sea   cuando   éste   es   evaluado  
positivamente   (escuelas   con   resultados   destacados)   o   cuando   éste   es   evaluado  
negativamente  (escuelas  con  deterioro  en  resultados).  Por  lo  anterior,  se  puede  sostener  
que   el   clima   de   la   escuela   al   incidir   en   el   apego   escolar   y   la   motivación   académica  
(Archambault  y  otros,  2009,  Janosz  y  otros,  2008)  puede   jugar  un   importante   rol  en  el  
abordaje  de  problemas  como  el  abandono  escolar  en  la  escuela  secundaria8.  Ya  que,  el  
aspecto   de   las   relaciones   sostenidas   en   la   escuela   tendría   estricta   relación   con   las  
opciones  de  mantención  para  colectivos  en  riesgo  y/o  en  la  reincorporación  a  la  escuela  
de  quienes  han  abandonado   la  escuela.  Esto  se  debería  a  que  en  el  caso  de  quienes  
han   abandonado   la   escuela   o   están   en   riesgo   de   hacerlo,   es   primordial   el   significado  
atribuido  a  la  educación  y  la  escuela.  En  ese  sentido,  resulta  preciso  que  se  eduquen  en  
climas   positivos   que   fomenten   su   desarrollo,   aceptando   y   respetando   sus   diferencias,  
proporcionando  apoyo  y  ayuda  hacia  sus  dificultades,  donde  se  sientan  identificados  con  
la   institución   educacional   (Ascorra   y   otras,   2003;;   Julio,   2010;;   Retuert,   2006);;   y   donde  
adquieran  una  experiencia  escolar  donde  los  aprendizajes  sean  útiles  y  valiosos  para  su  
propio   contexto   y   situación   vital.   En   definitiva   la   resignificación   de   la   educación   para  
quienes  experimentan  una  relación  conflictiva  con   la  escuela   requiere  de   interacciones  
agradables  y  motivadoras.  En  ese  plano,  muchas  intervenciones  orientadas  la  inclusión  
o   integración   de   poblaciones   vulnerables   y   marginadas,   como   ocurre   con   migrantes,  
niños  y  jóvenes  desescolarizados,  entre  otros;;  se  sustentan  en  estrategias  que  pueden  
recibir   el   nombre   de   apoyos,   soportes,   acompañamientos,   tutorías,   o   relaciones  
significativas.   Estas   formas   de   vincularse   entre   las   personas   hablan   de   una   esfera  
relacional  que  potencia  procesos  y  proporciona  aspectos  de  valor  agregado.  Las  redes  
de  relación  que  se  generan  pueden  constituir  la  diferencia  al  proporcionar  infraestructura  
relacional,   en   cuyas   coordenadas   se   potencia   el   apego,   desencadenando   motivación  
para   participar   en   la   experiencia   educativa   (Felner   y   otros,   2007;;   Lehr   y   otros,   2003,  
Suárez  Orozco  y  otros,  2009).  
Además  de  la  evidencia  de  la  literatura  y  de  estudios  en  el  tema;;  la  constatación  de  que  
la  esfera  relacional  otorga  condiciones  para  la  reinserción  y  permanencia  en  trayectorias  
educativas;;   surge   como   se   señaló   anteriormente   de   una   experiencia   profesional  
personal   durante   cinco   años   en   el   ámbito   de   las   políticas   educativas   orientadas   a  

                                                                                                                      
8  En  base  a  una  disminución  considerable  de  conexión  con  la  escuela  (Archambault  y  otros,  2009;;  Fredricks  y  otros,  2004).  
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asegurar   los  12  años  de  escolaridad  obligatoria  de   todos   los  niños  y   jóvenes  chilenos.  
Este  nivel  de  escolaridad  está  garantizado  en  la  constitución  chilena  desde  el  año  2003,  
esta   premisa   plantea   el   desafío   de   desarrollar   actuaciones   enfocadas   en   aquellos  
colectivos  vulnerables  para   los  cuales  permanecer  y   finalizar   la  enseñanza  secundaria  
constituye   una   dificultad.   Tal   y   como   ocurre   por   ejemplo   con   poblaciones   urbanas  
marginales  o  los  jóvenes  rurales.  Ya  que,  el  abandono  escolar  sin  finalizar  la  escolaridad  
obligatoria   se   presenta   como   un   problema   concentrado   en   los   colectivos   más  
desaventajados  de  la  sociedad.    
Respecto   a   esa   situación,   la   información   arrojada   por   la   encuesta   de   Caracterización  
Socioeconómica  Nacional  CASEN  del  año  20099,  señala  que  entre   la  población  menor  
de  24  años  que  no  asiste  a  un  establecimiento  educacional,  más  de   la  mitad  de  este  
grupo   de   niños   y   jóvenes   pertenece   a   los   dos   quintiles   más   pobres   (52,6%).   Si   se  
considera   solo   al   grupo   entre   6   y   17   años   (que   correspondería   aproximadamente   al  
tramo  de  edad  que  debería  cursar  alguno  de   los  doce  años  de  escolaridad  obligatoria)  
se   obtiene   que   el   67,1%10   de   este   grupo   etario   que   no   asiste   a   la   escuela   o   liceo,  
pertenece   a   los   dos   primeros   quintiles   de   ingreso,   es   decir,   la   mayor   proporción   de  
quienes  no  asisten  en  ese  tramo  se  concentra  en  los  segmentos  de  mayor  vulnerabilidad  
social.  
A   la   constatación   anterior,   se   puede   agregar   que   el   problema   del   abandono   escolar,  
además   de   concentrarse   en   los   segmentos   vulnerables   se   intensifica   en   el   nivel  
secundario,   ante   ese   problema   el vínculo también constituye una estrategia 
importante para asegurar la permanencia en secundaria.  La  literatura  señala  que  esa  
etapa   es   clave   en   los   procesos   de   desenganche   paulatino   de   los   estudiantes   de   las  
escuela   y   sus   demandas,   debido   a   que   el   tránsito   de   primaria   a   secundaria   es   un  
momento  de  fuerte  cambio  en  la  experiencia  escolar  de  los  estudiantes.  Una  de  las  tesis  
que   se   sostiene   al   respecto   es   aludir   a   que   se   produce   una   merma   en   las   estrechas  
relaciones   sostenidas   durante   la   escuela   primaria   (Opazo   y   Sepúlveda,   2009).   Según  
datos  del  Ministerio  de  Educación  de  Chile  del  año  2007,  la  tasa  de  deserción  en  el  nivel  
de  enseñanza  básica  alcanza  un  promedio  de  1,2%,  en  el  caso  de  la  enseñanza  media,  

                                                                                                                      
9  Es  el  instrumento  desarrollado  por  el  Ministerio  de  Desarrollo  Social  de  Chile,  cuyo  objetivo  es  caracterizar   la  situación  de  los  
hogares  y  de  la  población,  especialmente  de  aquella  en  situación  de  pobreza  y  de  los  grupos  definidos  como  prioritarios  por  la  
política  social  facilitando  la  focalización  de  esta.  La  encuesta  se  aplica  con  carácter  trianual.  (Ministerio  de  Desarrollo  Social  de  
Chile,  2009a).  Para  Mayor  información  dirigirse  a    http://www.ministeriodesarrollosocial.gob.cl/casen/index.html  
10  Elaboración  propia  a  partir  de  datos  de  la  Encuesta  Casen  2009  (Ministerio  de  Desarrollo  Social  de  Chile,  2009a).  
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porcentaje  que  se  eleva  al  7,3%.  Esa  situación  tiene  mayor  incidencia  en  el  primer  año  
de  enseñanza  secundaria  y  se  eleva  al  8,7%  (Ministerio  de  Educación  de  Chile,  2007a,  
2007b).   La   explicación   de   esta   situación   derivaría   del   hecho   que   los   jóvenes  
experimentan   una   etapa   de   transición   y   se   enfrentan   a   coordenadas   distintas   en   la  
escuela   (nuevo  espacio  educacional,  exigencias  curriculares  y  nuevas  modalidades  de  
práctica   docente).   En   este   transito   la   mayoría   de   los   estudiantes,   se   enfrentan   por  
primera  vez  a  docentes  especialistas  por  sectores  curriculares,  y  deben  adaptarse  a  una  
mayor  heterogeneidad  de  modelos  de  enseñanza  y  trabajo  en  aula.  Lo  anterior  afectaría  
también  el  tipo  de  relaciones  sostenidas,  ya  que  durante  la  enseñanza  básica  mantienen  
estrechas  relaciones  con  un  docente  y  en  secundaria  esta  red  de  relaciones  aumenta  y  
por  ende  se  produce  un  desajuste  (Opazo  y  Sepúlveda,  2009).  En  ese  marco  el  profesor  
jugaría   un   rol   fundamental,   ya   que   existiría   una   relación   directa   entre   el   apoyo  de   los  
profesores,   el   sentido   de   pertenencia   de   estudiantes   a   la   escuela,   el   desempeño   y   el  
compromiso   escolar.   La   evidencia   indicaría   que   ese   momento   de   transición   es   un  
aspecto   relevante   para   los   procesos   de   abandono   escolar   y   que   los   tránsitos   que  
ocurren  al  acceder  a  la  secundaria  constituyen  un  aspecto  crítico  y  especialmente  para  
los  estudiantes  vulnerables  (Raczynski,  y  otros,  2011).    
Esta  investigación  aporta  específicamente  en  ese  nivel  de  enseñanza  y  da  cuenta  de  la  
situación  de  las  estrategias  relacionales  en  la  enseñanza  secundaria  chilena,  y  permite  
indagar   en   la   relevancia   que   lo   relacional   tiene   para   favorecer   la   permanencia   en   la  
escuela  en  el  nivel  antes  señalado.  
c) Valorar el rol activo de la escuela en la generación de condiciones para 
participar en la educación: Otro   aspecto   relevante   de   la   perspectiva   que   aquí   se  
desarrolla   es   la   idea   de   abordar   el   complejo   escenario   que   afecta   a   la   escuela   en   la  
actualidad  desde   la   perspectiva  de   sus  procesos   y   la   generación  de   condiciones  para  
participar  exitosamente  de  la  educación.  Esto  implica  un  rol  activo  de  la  escuela,  es  un  
llamado   como   el   que   realiza   Dubet   (2005)   a   la   institución   educativa   para   dejar   de  
encerrarse  en  una  nostalgia  paralizante  de  un  mundo  que  ya  no  existe.  Hoy  la  escuela  

Bourdieu  y  Passeron,  1977,  2003)  que  ya  no  
habilita  como  antes  a   los  estudiantes,  esto  hace  que  en  muchas  ocasiones   la  escuela  
tenga  dificultades  para  adaptarse  a  un  mundo  en  el  cual  el  cambio  es  una  constante.  La  
constatación   de   otra   forma   de   hacer   escuela   en   espacios   alternativos   de   reinserción  
educativa  (Abraham  y  Lavín,  2007;;  Ministerio  de  Educación  de  Chile,  2006;;  Universidad  
Alberto   Hurtado-­CIDE,   2009)   permitiría   sugerir   que   la   escuela   regular   quizás   no   pudo  
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proporcionar  a  estos   colectivos  una  experiencia  escolar  adecuada  a   sus  necesidades,  
afectando  las  oportunidades  de  desarrollo  y  crecimiento  de  sus  estudiantes.  Generando  
así,   como   contrapartida   una   alta   desmotivación   para   asistir   a   la   escuela   y   aprender,  
aspecto  sí  abordado  por  estrategias  orientadas  a  la  reinserción  educativa.  En  definitiva,  
la  existencia  de  este  tipo  de  intervenciones  y  su  modalidad  da  cuenta  de  la  complejidad  
de   determinadas   situaciones   de   exclusión   o   vulnerabilidad   producto   de   las  
transformaciones  socioculturales  actuales.  Escenario  al  que  no  escapa  la  realidad  de  las  
escuelas  que  hoy   reciben  a  estudiantes  que  provienen  de  diferentes  horizontes  y  que  
comparten   los  problemas  que  afectan  a  nuestras   sociedades.  Como   recuerda  Ghouali  

  
escolar   en   la   actualidad   debe   acoger   a   estos   nuevos   individuos,   con   sus   vivencias,  
expectativas,  necesidades  y  problemas,  sin  embargo  no  se  ha  flexibilizado  y  preparado  
lo   suficiente   para   este   escenario   (Sancho,   2000,   Morín,   2000).   En   consecuencia   el  
cambio   de   perfil   del   alumnado   debería   orientar   transformaciones   sustanciales   en   la  
escuela  a  nivel  de  sus  procesos  (Sancho,  2004).    
De  todo  lo  anterior  se  concluye  que  es  relevante  indagar  en  las  condiciones  que  desde  
la  escuela  podrían   fortalecer   la  permanencia  de  aquellos  alumnos  en   riesgo  y  en  cuyo  
marco  las  estrategias  basadas  en  relaciones  interpersonales  estrechas  y  positivas  puede  
ser   considerada   como   expresión   del   clima   relacional.   En   este   sentido,   el   clima  
corresponde   a   una   medida   de   ajuste   que   representa   la   personalidad   singular   de   un  
entorno,   es   decir,   refleja   cómo   se   responde   a   las   necesidades   individuales   (Janosz   y  
otros,  1998).  Es  así,  como  ante  contextos  adversos  se  responde  (desde  una  perspectiva  
de   equidad)   desde   las   coordenadas   de   las   interacciones,   el   modelamiento   y   la  
generación  de  relaciones  interpersonales  de  cuidado,  afecto  y  vinculación  emocional.  Se  
pretender  aportar  en  esta  investigación  con  información  que  permita  confirmar  la  idea  de  
que  proporcionar  condiciones  para  una     experiencia  escolar  significativa  a  partir  de  un  
clima  relacional  particular,  a  la  larga  fomenta  el  apego  escolar  e  incide  en  los  resultados  
como  sostenemos  en  esta  investigación.  
d) Aportar en la promoción de la equidad: avanzar en la búsqueda de condiciones 
relacionales positivas en el sistema educativo y en estrategias que apoyen a los 
más desaventajados como prioridad: A   lo   largo   de   esta   investigación   se   busca  
conocer  la  situación  de  la  esfera  relacional  en  las  escuelas  chilenas,  y  constatar  si  esta  
esfera   se   expresa   de   manera   uniforme   en   el   sistema   educativo.   Una   de   las   ideas   a  
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contrastar   a   lo   largo   de   esta   investigación   es   si   la   esfera   relacional   en   la   escuela   se  
distribuye   de   acuerdo   a   algunas   variables   de   caracterización   de   los   estudiantes   o   las  
escuelas.    
La  razón  para  constatar  lo  anterior  se  debe  a  que  la  evidencia  de  actuaciones  en  torno  a  
la   inclusión   social   en   el   ámbito   educativo-­como   las   descritas   anteriormente-­   señalaría  
que   las   estrategias   basadas   en   el   vínculo   otorgan   una   experiencia   distinta   a   la  
experimentada  en   la  educación  formal.  En  ese  plano,  existe  evidencia  de  que  aquellos  
centros   en   los   que   se   educan   estudiantes   en   contextos   de   vulnerabilidad   escolar   se  
encuentran  más  propensos  a  desarrollar  climas  escolares  deteriorados  (OECD;;  2012a)  
enfrentando  una  compleja   tarea,  por  esa   razón  resulta   relevante  aportar  con  evidencia  
para  la  generación  de  entornos  positivos  en  esos  contextos.  A  lo  anterior  se  agrega,  que  
el  caso  chileno  muestra  grandes  inequidades  en  los  resultados  académicos  de  acuerdo  
al  origen  social.  Esta  situación  asignaría  a  la  escuela  un  rol  fuertemente  reproductor  de  
las   desigualdades   sociales,   y   siguiendo   a   la   teorías   reproductivistas   las   evidencias   a  
favor   de   esta   tesis   son   más   contundentes   que   en   otros   países   de   la   región   (OECD,  
2010).    
Por   eso   y   con   el   fin   de   avanzar   en   el   desarrollo   de   perspectivas   alternativas   que  
consideren  intervenir  en  variables  que  la  escuela  sí  puede  manejar,  se  espera  conocer  
las  condiciones  relacionales  que  tienen  las  escuelas  chilenas.  Buscar  la  respuesta  en  el  
ámbito   relacional   constituye   una   apuesta   por   un   aspecto   fundamental   para   lograr  
aprendizajes,   tal  y  como   lo   reitera   la  OECD  en  su  último   informe   Equity  and  Quality   in  

Education.   Supporting   disadvantaged   students   and   schools11.   Cuando   señala:  
(OECD,   2012:   120).  

Mejorar   los   aprendizajes   requiere   de   un   entorno   ordenado   y   cooperativo   que   permita  
influir  en  el  comportamiento  de  los  estudiantes  y  su  compromiso  con  el  aprendizaje.  Por  
esa   razón,   es   que   las   políticas   orientadas   a   mejorar   el   desempeño   en   contextos  
vulnerables   deberían   orientarse   a   asegurar   que   las   escuelas   sean   capaces   de   crear  
entornos   adecuados   para   el   aprendizaje.   Las   políticas   en   esas   escuelas,   necesitan  
centrarse  más  que  otras  en  priorizar  el  desarrollo  de  relaciones  positivas  entre  profesor-­
estudiante  y  entre  los  compañeros  (OECD;;  2012b).  

                                                                                                                      
11  El  reporte  incluye  evidencia  respecto  a  cómo  los    sistemas  educativos  promueven  que  a  todos  los  niños  tengan  éxito  en  sus  
estudios.   El   informe   instala   la   prioridad   y   aborda   en   específico   como   se   apoya   a   escuelas   y   estudiantes   de   entornos  
desfavorecidos.  El  desafío  actual  es  mejorar  las  oportunidades  focalizando  en  los  más  desaventajados,  en  la  perspectiva  de  que  
esa   tarea   traerá   beneficios   a   nivel   de   los   sistemas   educativos   y   la   sociedad   en   su   conjunto.   Disponible   en:  
http://dx.doi.org/10.1787/9789264130852-en)  
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En  la  perspectiva  de  promover  mayor  equidad  a  nivel  del  sistema  educativo,  un  aspecto  
a   considerar   es   la   profundización   en   estrategias   que   funcionen   en   contextos   sociales  
desaventajados,   en   ese   plano   la   experiencia   de   escuelas   exitosas   en   contextos  
vulnerables  recalca  lo  importante  de  los  vínculos  y  la  cercanía  como  factores  de  éxito  en  
los   resultados.   Desde   la   perspectiva   de   la   equidad,   las   situaciones   que   enfrentan  
muchos  estudiantes  desfavorecidos  hablan  de  pobrezas  relacionales,  carencia  de  redes,  
cuidados   y   apoyos   para   enfrentar   la   experiencia   escolar.   Compensar   las   desventajas  
otorgando  condiciones  adecuadas  puede  ser  una  estrategia  central  para  participar  de  la  
educación.  Las  estrategias  relacionales,  en  ese  sentido,  pueden  constituir  una  vía  para  
compensar  en  situaciones  de  desventaja  social.    
La   investigación   y   diversos   diagnósticos   aluden   al   desafío   que   enfrenta   el   sistema  
educacional   chileno   en   la   tarea   de   generar   mayor   equidad   en   los   resultados,  
especialmente   respecto   a   los   estudiantes   de   sectores   desfavorecidos.   En   esa   línea,  
desde   el   año   2008   se   ha   implementado   en   Chile   un   programa   que   otorga   un   monto  
adicional   a   la   subvención   regular   por   alumno   en   el   caso   de   estudiantes   catalogados  
como  vulnerables,   este  aporte   adicional   se  denomina  Subvención  Escolar  Preferencial  
(SEP)12,  el  cual  además  de  representar  un  avance  en  términos  de  aumentar  el  gasto  por  
estudiante,   constituye   una  medida   que   reconoce   las  dificultades   que   enfrentan   ciertos  
grupos   en   la   escuela   y   que   requieren   soportes   adicionales.   Asimismo,   el   programa  
demanda   a   la   escuela   a   definir   acciones   específicas   para   esos   grupos.   En   este  
escenario,  el  sistema  educativo  chileno  tiene  la  prioridad  de  avanzar  en  la  identificación  

(Brandt;;   2010:26).   Actuar   en   la   línea   de   apoyar   a   los  grupos  
más   vulnerables   en   la   escuela,   constituye   un   desafío   ineludible,   ahí   la   relevancia   de  
avanzar  en  estrategias  que  funcionen  y  que  desde  la  escuela  aporten  a  generar  mayor  
equidad  en  los  resultados.    

En  síntesis  los  argumentos  y  evidencias  anteriores  coinciden  en  señalar  la  relevancia  del  ámbito  
de  investigación  abordado  y  el  aporte  que  se  espera  realizar  con  los  hallazgos  obtenidos  de  su  
desarrollo.  

                                                                                                                      
12   La   Subvención   Escolar   Preferencial   se   destina   a   las   escuelas   que   concentran   un   número   significativo   de   estudiantes   en  
desventaja.   La   aceptación   de   estos   fondos   adicionales   es   voluntario,   pero   conduce   a   la   asistencia   técnica   obligatoria   y   la  
responsabilidad  de  garantizar  la  rentabilidad.  Las  escuelas  que  opten  por  recibir  el  suplemento  tienen  la  obligación  de  elaborar  un  
plan  para  la  mejora  de  la  educación,  la  fijación  de  objetivos  de  mejora  en  los  resultados  educativos  y  medidas  para  apoyar  a   los  
estudiantes  con  dificultades  de  aprendizaje.  Las  escuelas  participantes  no  pueden  seleccionar  a  sus  alumnos  por  la  capacidad  o  
el  entorno  socio-­económico,  y  no  pueden  cobrar  matrícula  a  los  estudiantes  definidos  como    vulnerables  dentro  de  la  escuela.  
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La  estructura  de  la  presente  tesis  doctoral  considera  seis  capítulos:  Los  tres  primeros  dan  cuenta  
del  marco  teórico  que  sustenta   la   investigación.  Los  dos  capítulos  siguientes  abordan  el  marco  
empírico   del   estudio   que   incluye   la   aproximación   metodológica   y   los   resultados   de   la  
investigación.  El  último  capítulo  está  dedicado  a  las  conclusiones,   las  limitaciones  del  estudio  y  
líneas  de  futuro  que  abre  la  investigación  realizada.    

El primer capítulo  está  dedicado  al  concepto  de  la  equidad  educativa.  Este  apartado  incluye:  la  
definición  del  concepto  de  equidad,  las  dimensiones  asociadas  a  la  implementación  de  políticas  
de  equidad  en  los  sistemas  educativos  orientadas  a  la  igualdad  en  educación  y  lo  que  implica  el  
concepto   en   el   ámbito   educativo   desde   una   perspectiva   que   podríamos   denominar   como  
operativa  del  concepto.  Asimismo  se  otorga  una  definición  que  hemos  denominada  aquí  como  
sustantiva  de  la  equidad,  bajo  la  perspectiva  de  la  justicia  social  en  educación  y  que  constituye  
una   definición   en   el   horizonte   ideológico   del   concepto.   Se   identifican   también   algunos   de   los  
retos  que  enfrentan  los  sistemas  educativos,  especialmente  en  la  realidad  latinoamericana.  Por  
último  se  reflexiona  en  torno  a  una  definición  de  equidad  que  considere  los  desafíos  que  enfrenta  
la  educación  en  la  región  para  responder  a  contextos  de  alta  vulnerabilidad  social  y  a  problemas  
como  el  abandono  escolar.  

El segundo capítulo  aborda  el  concepto  de  abandono  escolar,  el  cual  incluye:  una  revisión  de  
las   definiciones   otorgadas   en   el   ámbito   de   investigación   al   concepto   y   sus   indicadores.   Se  
revisan   también   las   perspectivas   que   explican   el   problema   del   abandono   escolar,   sus  
consecuencias   y   modalidades   de   corrección   del   abandono   escolar,   para   comprender   las  
coordenadas   en   que   se   desarrollan   y   cuáles   son   los   aspectos   destacables   en   el   sentido   de  
generar  condiciones  diferenciadas  para  la  igualdad  educativa.  Asimismo  se  reflexiona  en  torno  a  
la  relevancia  del  ámbito  relacional  en  la  perspectiva  de  procesos  de  inclusión  y  la  generación  de  
condiciones  de  permanencia  para  colectivos  vulnerables  en  el  formato  escolar.  

El tercer capítulo aborda   distintas   perspectivas   y   conceptos   relacionados   con   el   clima  
relacional:  Primero,  para  explicitar  el  desajuste  actual  entre  la  escuela  y  los  colectivos  que  a  ella  
acceden,   se   recurre   a   la   noción   de   condiciones   de   educabilidad   reflexionando   en   torno   a   las  
posibilidades  de  conectar  con  la  realidad  de  sus  estudiantes  y  responder  a  ella  desde  la  escuela  
y   su   procesos.   Segundo,   se   abordan   algunas   de   las   perspectivas   que   desde   la   mejora   de   la  
escuela  y  sus  procesos  intentan  articular  entornos  adecuados  para  el  aprendizaje  que  propendan  
la  participación  de   todos  sus  estudiantes  en   la  experiencia  escolar  y  por  ende   la  obtención  de  
resultados.  Tercero  se  considera   también  el  compromiso  o   la  adherencia  al  escuela,   lo  cual  se  
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se   incorpora   la   valoración   de   variables   interpersonales   en   el   ámbito   escolar   y   aquellas  
definiciones  asociadas  al  clima  escolar  y  su  importancia  como  variable  de  estudio  asociada  a  los  
aprendizajes  y  la  retención  escolar.  Y  por,  último  se  destaca  la  importancia  del  abandono  escolar  
y  su  abordaje  desde  la  perspectiva  de  las  variables  relacionales  como  disposición  de  condiciones  
para  permanencia  en  una  trayectoria  educativa  y  la  inclusión  social.  

Los  dos  capítulos  siguientes  conforman  el  marco  empírico  de   la  presente   investigación,  el  cual  
incluye  un  cuarto capítulo  dedicado  al  diseño  y  la  propuesta  metodológica  de  la  investigación,  el  
cual   incorpora   aspectos   como   el   enfoque   y   las   preguntas   de   la   investigación;;   los   objetivos,  
hipótesis  y  variables  consideradas.  Junto  al  detalle  de  las  técnicas  de  recolección  y  análisis  de  la  
información.  

El  quinto capítulo  considera   los  resultados  de   la   investigación,  se   incluyen  distintos  aspectos:  
Primero  una  descripción  del  sistema  educativo  chileno.  Segundo  una  descripción  de  la    situación  
del   clima   relacional   en   Chile   según   el   estudio   Pisa   2009,   a   partir   de   las   percepciones   de  
estudiantes  y  directores  respecto  del  clima  relacional  en  sus  escuelas,  y  su  situación  conforme  a  
variables  que  den  cuenta  de  las  diferencias  entre  determinados  grupos  o  características  dentro  
de  la  muestra.  Y  por  último,  se  incluyen  los  resultados  derivados  del  análisis  de  la  relación  entre    
percepción   del   clima   relacional   en   la   escuela   y   el   rendimiento   académico   para   Lectura   y  
Matemáticas   según   los   datos   del   estudio   Pisa   2009.   Se   presenta   aquí   el   análisis   multinivel  
realizado   y   sus   resultados.   Por   último,   se   dedica   el   sexto capítulo   a   las   conclusiones,  
limitaciones  de  la  presente  investigación  y  líneas  de  futuro.    
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CAPÍTULO 1  EQUIDAD EDUCATIVA  

La  preponderancia  de   la   formación  en  el  marco  de   la   sociedad  del   conocimiento  ha   llevado  a  
asumir  de  manera  global  el  esfuerzo  por  la  universalización  de  la  educación  y  el  establecimiento  
de   procesos   educativos   obligatorios,   esta   implantación   ha   sido   vista   como   una   cuestión   de  
equidad,  sin  embargo  es  necesario  matizar  las  concepciones  que  esto  implica,  ya  que  si  bien  en  
un   inicio   la   centralidad   estuvo   puesta   en   la   igualdad   de   oportunidades   en   el   acceso   a   la  
educación,  las  metas  hoy  transitan  hacia  la  equidad  también  en  los  resultados.  

Hoy   en   día   los   sistemas   educativos   se   enfrentan   a   la   problemática   de   que   determinados  
colectivos  experimentan  mayores  dificultades  para  alcanzar  la  enseñanza  obligatoria,  afectando  
con  mayor  incidencia  a  los  sectores  vulnerables  de  la  sociedad.  Cuando  las  carencias  educativas  
o  de   formación   representan  un   factor   importante  de  exclusión   social,      los   sistemas  educativos  
enfrentan   el   reto   de   lograr   que   el   máximo   número   de   jóvenes   y   personas   adultas   obtengan  
habilidades  y  competencias  que   les  permitan  participar  activamente  en  espacios  productivos  y  
sociales   cambiantes   y   dinámicos   que   requieren   un   alto   grado   de   capacidades   de   adaptación  
(Marí-­  Klose  y  otros,  2009).  

En   ese   marco,   la   educación   es   un   instrumento   de   cohesión   social,   se   ha   demostrado   que  
personas  más  educadas  tienden  a  generar  más  capital  social,  en  términos  de  redes  sociales  y  
confianza   en   otras   personas   (Lipset,   1960,   Putnam   2001).   Schwartzman   (2010)   identifica   tres  
modos  a  través  de  los  cuales  la  educación  se  relaciona  con  la  cohesión  social.  El  primero  es  por  
la  propiedad  que  tiene  la  educación  de  transmitir  valores  y  desarrollar  el  sentido  de  pertenencia  a  
una  determinada  comunidad.  Una  segunda  perspectiva  está  relacionada  con  la  capacidad  de  la  
educación   para   crear   capital   humano.   La   tercera   se   refiere   a   los   beneficios   que   reporta   la  
educación  para  el  grupo  privilegiado  que   tiene  acceso  a  ella,  es  decir   las  ventajas  que  de  ella  
deriven.   De   acuerdo   a   lo   anterior,   alcanzar   mayores   niveles   educativos   tiene   implicancias   o  
efectos  a  nivel  subjetivo  y  para  el  desenvolvimiento  social  de   las  personas.  Sin  embargo,  para  
que   la   educación   juegue   verdaderamente   un   rol   integrador   es   necesario   que   los   sistemas  
educativos   impacten  de   forma  equitativa  a  sus  estudiantes.  Ya  que,  plantear  que   la  educación  
aporte  a   incorporar  a   los   individuos  en   la  vida  social,  supone  plantearse  de   la  misma  forma  en  
qué   medida   todos   y   todas   pueden   acceder   a   la   oferta   educativa   y   desenvolverse   en   ella   de  
manera  adecuada  alcanzando  las  competencias  y  habilidades  necesarias  para   incorporarse  a  la  
vida   social.   En   este   sentido,   la   educación   es   uno   de   los   instrumentos   más   importantes  
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Maiztegui  y  Santibáñez,  
2004).  

En   ese   marco,   el   concepto   de   equidad   educativa   cobra   un   rol   preponderante   en   el   marco   de  
asegurar   el   derecho   universal   a   la   educación   a   toda   la   población.   Como   tal   constituye   un  
concepto  extendido  y  ampliamente  utilizado,  pero  que  se  presta  para  algunos  malentendidos.  A  
partir  de  este  capítulo  se  espera  aportar  en   la  comprensión  de   lo  que  constituye  la  equidad  en  
educación.  

La   primera   sección   de   este   apartado   ofrece   un   esquema   conformado   por   tres   horizontes   o  
niveles:   un   primer   horizonte   que   parte   de   la   consideración   del   concepto   en   su   definición  
conceptual   formal  y   las  nociones   implicadas.  La  segunda  sección  está  dedicada  a  sistematizar  
conceptualmente  aquellas  dimensiones  asociadas  a   la   implementación  de  políticas  de  equidad  
en  los  sistemas  educativos  orientadas  a  la  igualdad  en  educación.  Se  ilustra  de  esta  forma  cómo  
se  ha  transitado  desde  la  igualdad  de  acceso  a  la  de  resultados  en  el  progreso  de  los  sistemas  
educativos.    

Luego   se   proporciona   una   aproximación   a   la   utilización   del   concepto   en   el   ámbito   educativo  
desde  una  perspectiva  que  podríamos  denominar  como  operativa  del  concepto.  Esto  es,  como  
un  criterio  que  permite  evaluar  las  desigualdades  que  se  producen  y  cómo  la  equidad  es  medida  
a   nivel   de   los   sistemas   educativos   a   partir   de   indicadores   dados.   Por   último   se   otorga   una  
definición  que  hemos  denominado  aquí  como  sustantiva  de  la  equidad,  bajo  la  perspectiva  de  la  
justicia   social   en   educación   y   que   constituye   una   definición   en   el   horizonte   ideológico   del  
concepto.  

La   cuarta   sección   pretende   identificar   algunos   de   los   retos   que   enfrentan   los   sistemas  
educativos,  especialmente  en   la   realidad   latinoamericana   -­  debido  al   foco  de   la  presente   tesis-­  
destacando  dos  ideas:  Primero,  la  particularidad  de  las  sociedades  y  de  los  niveles  de  desarrollo  
de   los   distintos   sistemas   educativos,   con   las   implicancias   que   esto   tiene   en   cuanto   a   las  
prioridades  en  equidad,  y  segundo  respecto  a  cómo  asegurar   igualdad  en  contextos  altamente  
excluyentes.   Como   último   punto   de   esta   sección,   se   reflexiona   en   torno   a   una   definición   de  
equidad   que   considere   los   desafíos   que   enfrenta   la   educación   en   la   región   para   responder   a  
contextos  de  alta  vulnerabilidad  social  y  a  problemas  como  el  abandono  escolar.  

 

 

 



25  
  

1.1 EQUIDAD, JUSTICIA E IDEOLOGÍA  

1.1.1 Equidad como justicia: la igualdad de oportunidades   

La   aparición   del   principio   de   igualdad   en   el   debate   educativo   tiene   como   antecedentes   la  
masificación   y   expansión   de   la   educación   en   base   a   la   consagración   de   la   educación   como  
derecho  universal13,  hecho  que  ha  instalado  históricamente  el  tema  de  la  igualdad,  ya  que  todas  
las   personas   tienen   derecho   a   la   educación.   En   ese   contexto,   la   importancia   adquirida   por   la  
escuela  para  asegurar  la  formación  y  el  progreso  social  de  los  individuos  releva  la  necesidad  de  
acceder  a  la  educación  sin  selección  previa,  en  condiciones  de  igualdad  plena.    

Por   esto,   el   concepto   de   equidad   constituye   un   aspecto   ampliamente   debatido   en   el   ámbito  
social  y  de  la  política  pública,  asociado  comúnmente  al  principio  de  igualdad.  El  uso  de  ambos  
conceptos   y   las   dimensiones   consideradas   demuestra   que   en   muchas   ocasiones   existen  
confusiones  y  malentendidos  respecto  a  su  significado  (Espinoza,  2007)    

Con  el  fin  de  contar  con  un  panorama  general  respecto  al  concepto  de  equidad  en  el  ámbito  de  
la   investigación,   en   este   capítulo   se   presenta   una   revisión   de   los   principales   tesauros14   que  
existen  en  los  sistemas  de  información  especializados.  Se  han  considerado  las  principales  bases  
de   datos   internacionales   en   el   ámbito   educativo   como   son:   la   American   Psychological  
Association   (PsychINFO),   el   Education   Resources   Information   Center   (ERIC)   y   el   Tesauro  
Europeo  de  la  Educación  (Eurydice),  esto  ha  evidenciado  que  no  existe  una  definición  unánime  
del   concepto   equidad,   el   cual   en   lo   genérico   se   asocia   al   concepto   de   justicia   que   supone  
mantener  o  administrar  un  tratamiento   justo  y  equitativo  (ERIC).   En  esa  misma  línea  pero,  con  
una  connotación  que  profundiza  en  el  atributo  distributivo  del  concepto,  se  vincula  equidad  con  
una   distribución   igualitaria   de   contribuciones   (PsychINFO,   ERIC),   esto   supone   asegurar   igual  

  

Específicamente   en   el   ámbito   educativo   se   asocia   la   equidad   al   principio   de   igualdad   en  
educación,   en   el   sentido   de   promover   igualdad   de   oportunidades   (ERIC,   EURYDICE   y  

                                                                                                                      

13  Artículo  26.  Declaración  Universal  de  Derechos  Humanos.  Toda  persona  tiene  derecho  a  la  educación.  La  educación  debe  ser  
gratuita,   al   menos   en   lo   concerniente   a   la   instrucción   elemental   y   fundamental.   La   instrucción   elemental   será   obligatoria.   La  
instrucción  técnica  y  profesional  habrá  de  ser  generalizada;;  el  acceso  a  los  estudios  superiores  será  igual  para  todos,  en  función  
de  los  méritos  respectivos.  http://www.dudh.es/ 

14Según  la  definición  de  la  Comisión  de  las  Comunidades  Europeas,  el  Consejo  de  Europa  y  la  Red  Estatal  de  Bases  de  Datos  
de  España  (2003)  un  tesauro  es  un  vocabulario  controlado,  estructurado  en  relaciones  jerárquicas  y  asociativas,  destinado  a  los  
documentalistas  que,  para  almacenar  y  recuperar  los  documentos  de  un  sistema  de  información  determinado,  recurren  al  uso  de  
palabras  clave  para  referirse  a  su  contenido.  Ver:  http://www.doredin.mec.es/documentos/TEESP.pdf  

http://www.dudh.es/
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PsychINFO)  esto  es,  que   todos  los  individuos  obtengan  oportunidades  educativas  comparables  

independiente  de  su  raza,  origen,  sexo,  estatus  socioeconómico,  etc.  (ERIC,  PsychINFO).    

En   ese   entendido   el   principio   de   la   igualdad   se   transforma   en   un   objetivo   dinámico   de   las  
reformas  educativas  y  para  el  desarrollo  de  los  sistemas  educativos.  En  cuyo  contexto  la  equidad  
ha   sido   entendida   como   un   sinónimo   de   la   igualdad   (Espinoza,   2007;;   European   Commission,  
2006;;  UNESCO     Institute  for  Statistics,  2007).    

No   obstante,   su   comprensión   como   igualdad   formal,   el   discurso   en   torno   a   la   equidad   se   ha  
complejizado   en   la   actualidad   más   allá   de   ese   concepto,   portando   rasgos   o   dimensiones   que  
profundizan  su  significado.  (Marchesi  y  Martin,  1998).    

Uno  de  estos  matices  refiere  a   la  equidad  como  justicia  y  constituye  una  noción  más  compleja  
que  la  de  igualdad  estricta  y  formal.  Si  bien  la  idea  de  justicia  no  es  univoca  en  la  literatura  y  se  
encuentran  diversas  acepciones  al  respecto,  una  forma  de  verla  en  la  acción  educativa  es  como  
un  marco  que  permite  responder  a  las  aspiraciones  de  todos  los  ciudadanos  a  partir  de  criterios  
comunes  y  objetivos  (Marchesi  y  Martin,  1998)  aplicados  a  todos  y  todas  por  igual.  La  justicia  así  
entendida  se  expresa  a  nivel  de  los  sistemas  educativos  en  dos  ámbitos:    

Primero,  como  la  disposición  de   igualdad  de  oportunidades,  noción  ampliamente  utilizada  en  el  
ámbito   de   las   políticas   sociales   y   en   el   ámbito   educativo,   cuya   aproximación   general   supone  
ofrecer  a  las  personas  todo  tipo  de  posibilidades,  suprimiendo  cualquier  tipo  de  discriminación  o  
barrera  (Consejo  Escolar  del  Estado  Español,  2010,  Espinoza,  2007;;  Marchesi,  2000,  Marchesi  y  
Martin,1998,   Olof   y   otros,   2007;;   Santos   Rego,   2009;;)   y   que   las   circunstancias   personales   y  
sociales  no  serán  un  obstáculo  para  que  cada  quien  desarrolle  su  potencial  educativo   (OECD,  
2008).  Algunas     aproximaciones  amplían  el  concepto  anterior  al  de   igualdad  de  oportunidades  

educativas  como  igual  posibilidad  de  éxito  en  educación  (Unesco  Institute  for  Statistics,  2007)  o  
aquella  que  sitúa   la   igualdad  de  oportunidades  en  el  marco  de  una  educación  de  calidad  para  
todos,  denominada  como  equidad   intra  sistema   (Hopenhayn  y  Ottone,  2000;;  Ottone  y  Vergara,  
2007)   que   supone   disponer   una   educación   equivalente,   proporcionando   a   todas   las   personas  
independientemente  de  su  origen  una  oferta  de  calidad  similar.    

Ambas   posturas   amplían   el   concepto   y   se   vinculan   con   el   segundo   aspecto   que   distingue   al  
principio  de   justicia  en  el  ámbito  educativo  esto  es,   la  distribución  de   las  condiciones  y  bienes  
que  afectan  al  bienestar   individual  (Espinoza,  2007)  o  de   los  recursos  educativos  en  este  caso  
(Maiztegui  y  Santibáñez,  2004,  Santos  Rego,  2009),  la  cual  supone  el  atributo  de  una  repartición  
basada  en   la   justicia.  Y  en  ese  plano   la   equidad  se  asocia  a   la   justicia  distributiva,   donde   los  
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conceptos  de  equidad  e   igualdad  pueden   llegar  a  ser  vistos  como   intercambiables   (Marchesi  y  
Martín,   1998,   Secada   1989).   En   dicho   plano,   la   equidad   responde   al   principio   de   justicia  

como  veremos  más  adelante  esto  se  plasma  en  medidas  o  políticas  educativas.    

1.1.2 ¿Igualdad respecto a qué?: el aspecto problemático de la equidad 

El  rasgo  más  problemático  del  concepto  de  equidad  lo  constituye  la  discusión  en  torno  a  cuáles  
deben  ser   los  aspectos  a   igualar,   lo  cual  supera   la  esfera  distributiva  del  concepto   (evaluación  
cuantitativa  de  la  parte  que  le  corresponde  a  cada  cual)  y  conecta  con  la  equidad  como  un  juicio  
subjetivo  moral  y  ético  respecto  a  qué  tipo  de  igualdad  es  la  que  se  busca  o  ¿igualdad  de  qué?  
siguiendo  a  Amartya  Sen  (1995),   lo  cual   lo   transforma  en  un  concepto  problemático  ya  que  no  
existe  un  significado  único  de  lo  que  es  justicia  (Espinoza  2007,  Gans,  1973)  y  la  mayoría  de  las  
veces  las  definiciones  y  la  forma  de  implementarla  es  congruente  con  una  ideología  dada.    

La   opción   por   una   postura   u   otra   se   funda   en   la   valoración   de   cuáles   son   las   características  
individuales   moralmente   arbitrarias   para   el   ámbito   educativo   (Bolívar,   2005).   Si   bien   la  
preocupación   sobre   que   la   equidad   se   convierta   en   igualdad   de   oportunidades   sociales   está  
presente  en  la  mayoría  de  los  gobiernos  y  personas  a  nivel  de  las  políticas  educativas,  el  punto  
de   discusión   se   centra   en   delimitar   hasta   dónde   el   Estado   debe   intervenir   en   la   educación   y  
como  tal  brindar   los  servicios  educativos  (European  Commission,  2005).  Por  eso,  dependiendo  
de  la  relevancia  que  se  le  conceda  a  determinadas  características  del  individuo  (como  el  talento,  
el   mérito,   el   esfuerzo,   la   riqueza)   y   del   criterio   de   distribución   de   recursos   que   se   aplique,   el  
concepto   de   igualdad   de   oportunidades   en   educación   puede   asociarse   a   cuatro   conceptos  
distintos  (Bolívar,2005,  Fernández  Mellizo-­Soto,2003;;  García  Huidobro,  2007):    

i. La  negación  de  la   igualdad  de  oportunidades  o  el  sistema  de  libertad  natural.  Este  tipo  
de   igualdad   de   oportunidades,   defendido   por   ideólogos   neoliberales   se   opone   a  
cualquier  acción  redistributiva  del  Estado  y  considera  que  el  logro  de  niveles  educativos  
guarda  relación  con  la  riqueza  familiar  u  otras  características.  Las  medidas  asociadas  a  
esta   corriente   son   la   diversificación   temprana   de   itinerarios   (tracking),   la   educación  
privada  y  la  existencia  de  competencia  en  el  mercado  educativo.    

  

  

ii. 
talento  de  los  estudiantes  (mérito).Esta  visión  responde  a  la  tradición  conservadora.  Las  
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medidas  asociadas  son  la  diversificación  de  itinerarios,  la  implementación  de  criterios  de  
selección  y  estímulos  a  los  destacados  (becas).  

iii. 
universalidad  de   la  ciudadanía  que  pide  que   todos  y   todas  sean   tratados  de   la  misma  
manera.   Se   asocia   a   una   postura   socialdemócrata.   Se   caracteriza   por   una   educación  
gratuita,  comprehensiva  y  por  la  existencia  de  un  currículum  común.  

iv. Por   último,   el   concepto   más   exigente   que   propicia   u

determinados   resultados,  por   lo  que  hay  que  concentrarse  en   los   individuos  que  están  
en  desventaja  y  en  riesgo  de  no  lograr  un  nivel  adecuado  de  educación.  Esta  postura  es  
propia   de   la   socialdemocracia   progresista   y   en   base   a   la   consideración   de   distintas  
situaciones   y   puntos   de   partida   en   el   que   se   encuentran   las   personas   se  orienta   a   la  
superación   de   las   desventajas   sociales   en   base   a   medidas   compensatorias   y   de  
discriminación  positiva.  

La   siguiente   tabla   resume   los   cuatro   modos   de   entender   la   igualdad   de   oportunidades   según  
tradiciones  de  pensamiento  político  y  de  acuerdo  al  grado  en  que  defiendan  la  libertad  natural  o  
los  mecanismos  compensatorios:  

Tabla 1.1  IGUALDAD DE OPORTUNIDADES EN LA EDUCACIÓN SEGÚN IDEOLOGÍAS
Fuente: Bolívar, 2005: 50 

  
De   acuerdo   a   lo   anterior,   la   noción   de   equidad   sustenta   diversas   formas   de   implementar   la  
igualdad  mediante  políticas  educativas  para  que  todos  tengan  las  mismas  oportunidades,  y  esto  
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supone   que   las   medidas   sean   congruentes   con   una   ideología   dada,   sin   embargo   las  
correspondencias   de   estas   concepciones   de   la   igualdad   de   oportunidades   no   son   únicas   ni  
unidireccionales,  ya  que  a   juicio  de  Fernández  Mellizo-­Soto   (2003)  el  pensamiento   republicano  
se  ha  movido  entre  los  tres  conceptos  privilegiando  en  su  momento  una  postura  meritocrática,  en  
otros   una   posición   de   igualdad   de   tratamientos,   ligada   a   una   concepción   civil   y   política   de  
ciudadanía.  La  cual  en  sus  inicios  aceptaba  cierta  segregación  educativa,  puesto  que  la  igualdad  
de  tratamiento  y  de  resultados  en   la  escuela   -­aspectos  a  presentar  a   lo   largo  del  capítulo-­  son  
considerados  como  exigencias  democráticas  de  segunda  generación  (Dubet  y  Martucelli,  2000a,  
2000b),   que   hoy   constituye   un   importante   desafío   en   términos   de   equidad   para   los   sistemas  
educativos.  
En   la   actualidad   la   expansión   de   los   años   de   escolaridad   y   su   universalización   ha   dado  
relevancia  al  principio  de  igualdad,  específicamente  en  términos  de  acceso  de  toda  la  población  
a  la  escolaridad  obligatoria.  Si  bien  hoy  en  día  se  evidencian  déficits  en  el  acceso  a  secundaria  
en  los  países  en  vías  de  desarrollo  (World  Bank,  2005)  la  óptica  de  equidad  se  ha  centrado  en  
las  desigualdades  de  éxito,  con  lo  cual  las  metas  hoy  transitan  hacia  la  equidad  también  en  los  
resultados.  Priorizar  unos  u  otros  en  la  definición  de  equidad  implica  decidir  qué  tipo  de  igualdad  
es   la   que   se   busca   (Sen,   1995)   o   qué   activos   o   bienes   deben   ser   igualados   acorde   a   este  
principio  (European  Commission,  2005)  y  en  qué  sentido.    
Con   el   fin   de   profundizar   en   los   aspectos   abordados   desde   el   concepto   de   la   equidad   en   el  
ámbito   educativo   se   incluyen   en   el   siguiente   apartado   y   a   modo   de   revisión   los   niveles   o  
dimensiones   de   la   equidad   consideradas   cuando   se   busca   la   igualdad   a   través   de      políticas  
educativas.  

1.2 LAS DIMENSIONES DE LA EQUIDAD A LO LARGO DEL PROCESO ESCOLAR  

Este  apartado  busca  comprender  el  concepto  de   la  equidad  a  partir  de   la   revisión  de  aquellas  
dimensiones  asociadas  a  la  implementación  de  políticas  de  equidad  en  los  sistemas  educativos  
orientadas  a  la   igualdad  en  educación.  Se  han  revisado  distintos  modelos  en  torno  al  concepto  
de  equidad  y  sus  dimensiones  (ver  tabla  1.2):    
La  equidad  social   supone  poner  en  marcha  políticas  de   igualdad,  en   la  práctica  se   traduce  en  
políticas  educativas  compensatorias  a  nivel  de  la  escuela  y  el  sistema  educativo  (Santos  Rego,  
2009),   sin   embargo   la   implementación   de   la   equidad  es   una   materia   compleja   ya   que   implica  
decidir  qué  tipo  de  igualdad  es  la  que  se  busca,  (European  Commission,  2005;;  Sen,  1995).  
Se  pueden  distinguir  diversos  principios  de  igualdad  en  materia  de  educación,  a  partir  del  objeto  
prioritario,  los  principios,  supuestos  y  medios  que  se  proponen.  Cada  una  conforma  una  política  
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de  reducir  las  desigualdades  en  educación  a  lo  largo  del  proceso  educativo  (UNESCO,  2005)  y  
sus   distintas   etapas   o   rasgos   como   son   el   acceso,   la   permanencia,   el   rendimiento   y   los  
resultados   (Espinoza,   2007,   Farrel,   1999).   Las   medidas   que   promueven   la   equidad   de   un  
sistema  educativo   se  orientan  a  asegurar   igualdad   (acceso,  procesos   y   resultados)  abarcando  
dimensiones   asociadas   directamente   con   la   calidad   de   la   educación   (UNESCO,   2005). A  
continuación   se   exponen   algunos   esquemas   presentes   en   la   literatura   en   torno   a   las  
dimensiones  de  la  equidad.    
El  primero  corresponde  a  la  propuesta  de  Marchesi  y  Martín  (1998:  51)    en  torno  al  desarrollo  del  
concepto  de  igualdad  y  el  reconocimiento  de  cuatro  niveles  cada  vez  más  exigentes  en  términos  
de  igualdad  en  el  sistema  educativo:  

personas   todo   tipo  de   posibilidades,  

suprimiendo   cualquier   tipo   de   discriminación.   Distinto   es   si   las   personas   están   en  

disposición   de   hacer   uso   de   las   posibilidades,   en   este   marco   la   igualdad   de  

oportunidades   subyace   a   la   motivación   y   esfuerzo   individual,   por   lo   cual   asegurar   las  

oportunidades   a   todos   no   supone   garantizar   igualdad   en   el   acceso,   de   experiencia  

educativa  ni  de  resultados.  Constituye  el  nivel  más  genérico.  

Igualdad  de  acceso:  es  más  preciso  conceptualmente  denota  que  existan  posibilidades  y  

que  estas  sean  accesibles  para  todos.  Supera  las  nociones  de  selección  encubierta  y  el  

esfuerzo  por  una  participación  completa  y  equitativa.  

Igualdad  en  el  tratamiento  educativo,  supone  provisión  de  servicios  similares  para  todos  

en   recursos,   organización,   enseñanza,  metodología,   oferta.  Supone  el   impulso  de  una  

enseñanza  comprensiva  ofertando  un  currículum  común  e   integrador  para   los  distintos  

niveles.  

Igualdad  de  resultados:  es  el  nivel  más  alto  de  la  igualdad  en  educación,  se  apuesta  por  

conseguir   rendimientos   similares   entre   los   alumnos   procedentes   de   distintas   clases  

sociales,   culturas   o   sexos.   Apunta   a   remover   las   condiciones   iniciales   desiguales   que  

existen  entre  ellos.  No  se  aspira  que  todos  obtengan  los  mismos  resultados,  sino  que  las  

diferencias  que     

Para   el   autor,   el   esfuerzo   por   conseguir   igualdad   en   educación   debe   considerar   las  
desigualdades  iniciales  que  se  producen  a  nivel  de  sistema  (puntos  de  partida)  ,  a  razón  de  las  
distintas   condiciones   sociales   y   culturales   de   los   alumnos,   así   como   de   los   mecanismos   que  
mantienes  esas  desigualdades  a  lo  largo  del  toda  la  escolarización.  
En  esta  línea,  pero  con  algunas  diferencias,  Farrel  (1999)  realiza  algunas  distinciones  en  torno  a  
las  desigualdades  educativas  que  se  dan  a  largo  del  sistema  educativo  y  define  cuatro  aspectos  
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a  considerar:  La  igualdad  de  acceso  asociada  a  la  probabilidad  de  que  niños  o  niñas  de  distintos  
grupos   sociales   ingresen   al   sistema   educativo,   ya   sea   a   una   parte   de   este   o   algún   nivel.   La  

igualdad   de   permanencia,   referida   a   la   probabilidad   de   que   distintos   grupos   sociales  
permanezcan   en   el   sistema   educativo   hasta   un   nivel   definido,   usualmente   hasta   terminar   o  
completar   un   ciclo   educativo   (primaria,   secundaria,   superior).   La   igualdad   de   rendimiento  
(output),   como   la  probabilidad  de  que  niños  o  niñas  de  distintos  grupos   sociales  aprendan   las  
mismas   cosas   en   cada   uno   de   los   niveles      y   a   lo   largo   de   puntos   definidos   en   el   sistema  
educativo.    Un  último  aspecto  refiere  a  la  igualdad  en  los  resultados  o  consecuencias  (outcome)  
de   la   educación   en   cuanto   a   la   probabilidad   de   que   distintos   grupos   sociales   alcancen  
condiciones   de   vida   relativamente   similares   como   consecuencia   o   resultado   de   sus   estudios  
(similares   ingresos,   trabajo   o   similar   acceso   a   ámbitos      de   poder).Los   tres   primeros   aspectos  
consideran  el  desempeño  escolar  y  el  tercero  habla  de  la  relación  entre  educación  y  mercado  de  
trabajo,   este   aspecto   alude   a   otro   ámbito   de   la   equidad   educativa,   relevante   sobre   todo   al  
abordar  la  condición  de  los  sectores  más  desaventajados.    
La   OECD   por   su   parte,   reconoce   dos   dimensiones   asociadas   a   la   equidad,   el   concepto   de  
justicia  como   imparcialidad    y  el  de  la  inclusión15  (OECD,  2008),  en  ese  entendido  la  educación  
debe  promover  que  la  participación  en  el  proceso  educativo  se  transforme  en  el  primer  paso  en  
una  trayectoria  de  logro  de  status  o  movilidad  social.  Esta  última  dimensión  de  la  equidad  alude  a  
las  consecuencias  de  la  enseñanza  recibida  en  cuanto  a  la  mejora  de  las  condiciones  de  vida  y  
las  opciones  que  la  educación  otorga  en  cuanto  a  inclusión  social  e  inserción  laboral  (Irarrázaval  
y  Oyarzún,  2003;;  Ottone  y  Vergara,  2007).    
Al   igual   que   otros   autores   Bolívar   (2005)   comparte   la   visión   respecto   al   tipo   de   políticas   de  
igualdad   en   educación,   reconociendo   entre   ellas   la   Igualdad   de   oportunidades,   Igualdad   de  
enseñanza,   Igualdad   de   conocimiento   y   éxito   escolar,   Igualdad   de   resultados   escolares   y  
sociales.  Respecto  a  esta  última,  cabe  destacar  la  incorporación  de  la  perspectiva  que  considera  
las   consecuencias   sociales   de   la   educación   (Dubet,   2005)   similar   a   lo   propuesto   por   otros  
autores  anteriormente  (Farrel,  1999;;  Irarrázaval  y  Oyarzún,  2003;;  Ottone  y  Vergara,  2007).  
En  esta  misma  línea  Fernando  Reimers  destacado  catedrático  de  la  Universidad  de  Harvard  en  
temas  de  educación  y  asesor  en  temas  de  equidad  al  ser  entrevistado  propone  un  concepto  de  
equidad  que  supone  igualdad  de  oportunidades  educativas  en  el  punto  de  partida  y  en  el  punto  
de  llegada.  Lo  anterior  supone  una  secuencia  que  avanza  desde  la  oportunidad  de  matricularse  
                                                                                                                      
15   Imparcialidad   (fairness),   significa   asegurar   que   las   circunstancias   sociales   y   personales,   como   el   sexo,   la   condición  
socioeconómica   o   el   origen   étnico,   no   sean   un   obstáculo   para   realizar   el   potencial   educativo.   Inclusión   supone   garantizar   un  
estándar  mínimo  básico  de  educación  para  todo  (competencias  en  lectura,  escritura,  realizar  operaciones  simples  de  aritmética).    
Inclusión,  aseguraría  a  todas  las  personas  una  educación  básica  que,  por  ejemplo,  les  permita   la  lectura,  la  expresión  escrita  y  
unas  mínimas  competencias  matemáticas  (Calero,  2006).  
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para  iniciar  la  escolaridad;;    la  oportunidad  de  aprender  lo  suficiente  en  escuela;;  la  oportunidad  de  
completar  cada  ciclo  educativo,  hasta  la  oportunidad  de  que  lo  aprendido  sirva  al  graduado  para  
acceder  a  otro  tipo  de  circunstancias  económicas  y  sociales,  para  expandir  sus  opciones  de  vida  
(Cordero,  1999).  
El   reconocimiento   de   desigualdades   sociales   existentes   supone   el   reconocimiento   de   que   no  
existen   iguales   puntos   de   partida   para   todos   los   estudiantes   y   en   ese   marco   los   desafíos   en  
torno  a   la  equidad  de   los  sistemas  educativos,  deben  tender   también  a  evitar   la  segmentación  
del  sistema  en  términos  de  oferta  y  calidad.  En  esta  línea,  Ottone  y  Vergara  (2007)  señalan  tres  
aspectos  asociados  a  la  equidad  a  nivel  del  sistema  educativo:  
-­  La  equidad  intra-­  sistema;;  es  decir,  garantizar  la  calidad  de  la  oferta  educativa  sin  importar  de  
dónde  provenga  el  programa  de  formación  ni  la  población  que  atienda.  En  este  sentido  requiere  
reconocer  que  los  jóvenes  provienen  de  diferentes  estratos  socioeconómicos  o  espaciales.  
-­  La  equidad  pre-­sistema;;  es  decir,   contar  con  políticas  que  atiendan   las  diferencias  de  origen  
(focalización)  sin  propiciar  mayor  segmentación  de  la  existente,  ni  la  conformación  de  guetos.  
-­  La  equidad  post-­sistema;;  es  decir,  garantizar  a  los  jóvenes  el  acceso  al  mercado  del  trabajo  y  la  
inserción   productiva   para   su   desarrollo   social   y   cultural,   sin   importar   los   diferentes   orígenes  
sociales  y  culturales.  
Este  último  esquema  recoge  la  perspectiva  y  desafíos  señalados  por  algunos  autores  respecto  a  
la   realidad   latinoamericana,   las   dinámicas   de   segmentación   educativa   y   las   demandas   en  
términos   de   inclusión   social.   A   ese   respecto   algunas   revisiones   identifican   que   las   variables  
comúnmente  utilizadas  para  dar  cuenta  de  la  equidad  son:  el  acceso,  la  permanencia  y  el  logro  
educativo  (Cordero,  1999,  Unesco-­Iipe-­Oei,  2010a).  
Es   así   como   el   tránsito   desde   niveles   de   equidad   menos   a   más   exigentes   refleja   la  
complejización   de   los   sistemas   educativos   en   la   medida   que   la   universalización   se   expande,  
cuyos  desafíos  y  alcances  son  diversos  para  las  distintas  realidades,  es  decir,  si  en  un  inicio  la  
aspiración   fue   el   acceso   a   la   escuela;;   luego   se   relevan   el   igual   tratamiento;;   las   medidas  
orientadas  a  que  todos  tengan  igual  opción  a  permanecer,  graduarse  y  continuar  estudios  en  los  
niveles  superiores  del  sistema;;  hasta  llegar  en  la  actualidad  a  una  priorización  de  la   igualdad  a  
nivel  de   los   resultados  en  sus  diversas  consideraciones,  como   igualdad  de   resultados  básicos,  
entendidos   como   conocimientos   relevantes   (Santos   Rego,   2009)   o   iguales   aprendizajes   para  
todos  (Marchesi  y  Marín,1998).    
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De   acuerdo   a   lo   anterior   se   puede   sugerir   que   esta   visión   dinámica   y   multidimensional   de   la  
igualdad  en  educación  se  asocia  a  los  distintos  niveles  de  desarrollo  de  los  sistemas  educativos  
y   su   consolidación   histórica.   La   equidad   en   ese   marco   se   desprende,   en   gran   medida,   de   la  
antigüedad  y  solidez  que  poseen   los  sistemas  educativos  de  cada  país,  donde  una  expansión  
educativa   consolidada   supone   menos   distancia   entre   grupos   sociales   en   cuanto   a   logros  
educativos  en  términos  de  acceso  y  graduación  (Unesco-­  Iipe-­OEI,  2009,  2010).    

Tabla  1.2  CONDICIONES DE IGUALDAD A LO LARGO DEL PROCESO ESCOLAR:  ( Elaboración propia) 

DIMENSIONES Marchesi y 
Martín, 1998 

Reimers, en 
Cornejo, 1999 

Farrel, 1999 Hopenhayn, M., y  
Ottone, E., 2000;; 
Ottone y Vergara 

2007 

Bolívar 2005 OECD 2008 Santos Rego;; 
2009 

IGULADAD EN 
INCORPORACIÓN A 
LA EDUCACIÓN 
(Igualdad de 
oportunidades, 
derechos reconocidos 
en la legislación y 
acceso) 
 

Igualdad   de  
Oportunidades  

      -­   La   equidad   pre-­
sistema;;   es   decir,  
contar   con  
políticas   que  
atiendan   las  
diferencias   de  
origen  
(focalización)   sin  
propiciar   mayor  
segmentación   de  
la   existente,   ni   la  
conformación   de  
guetos.  

Igualdad   de  
oportunidades,    

Las  
circunstancias  
personales   y  
sociales   no  
serán   un  
obstáculo   para  
que   cada   quien  
desarrolle   su  
potencial  
educativo  

Igualdad   en   el  
acceso:   (de  
todos)   a   la  
formación  
básica  
obligatoria   y  
gratuita,   bajo   la  
consideración  
de   las  
diferencias   de    
origen  

Igualdad   de  
Acceso  

Igualdad   de  
Oportunidades  
de  Acceso  

Igualdad   de  
Acceso  

           

IGUALDAD OFERTA 
EDUCATIVA (igualdad 
de enseñanza , 
currículum , calidad, 
tratamiento, modelos 
educacionales y 
medidas)  
 

Igualdad  de  
Tratamiento  (  
currículum    y  
educación  
comprensiva  )  

      La   equidad   intra-­  
sistema;;   es   decir,  
garantizar   la  
calidad   de   la  
oferta   educativa  
sin   importar   de  
dónde   provenga  
el   programa   de  
formación   ni   la  
población   que  
atienda    
(  CALIDAD)    

Igualdad  de  
enseñanza,    

     

IGUALDAD EN LA 
TRAYECTORIA  A LO 
LARGO DEL 
PROCESO 
EDUCATIVO 
(mantención, 
certificación, 
continuidad en el 
sistema educativo 
hacia niveles 
superiores, 
escolaridad 
obligatoria) 

  
  
  

Igualdad  de  
Oportunidades  
de  mantenerse  
en  el  sistema  

Igualdad  de  
Permanencia    

           
  

Igualdad  de  
Oportunidades  
de  completar  
ciclo  educativo  
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Tabla  1.2  (Continuación)    CONDICIONES DE IGUALDAD A LO LARGO DEL PROCESO ESCOLAR:  ( Elaboración propia) 
DIMENSIONES Marchesi y 

Martín, 
1998 

Reimers, en 
Cornejo, 1999 

Farrel, 1999 Hopenhayn, M., y  
Ottone, E., 2000;; 
Ottone y Vergara 

2007 

Bolívar 2005 OECD 
2008 

Santos Rego;; 
2009 

 IGUALDAD EN EL 
DESEMPEÑO 
ESCOLAR 
(aprendizajes y 
resultados en test 
estandarizados, 
igualdad de 
oportunidades para el 
éxito)  
 

Igualdad  de  
Resultados  

Igualdad   de  
Oportunidades  de  
tener  
conocimientos   y  
habilidades  
comparables   al  
resto  

Igualdad   de  
rendimiento   (que  
niños   o   niñas   de  
distintos   grupos  
sociales   aprendan  
las  mismas  cosas  en  
cada   uno   de   los  
niveles      y   a   lo   largo  
de  puntos  definidos)  
en   el   sistema  
educativo  

   Igualdad   de  
conocimiento   y  
éxito   escolar,  
Igualdad   de  
resultados  
escolares    

   Igualdad   de  
resultados:   No  
rendimientos  
iguales,   sino  
igualdad   de  
resultados  
básicos,  
entendidos   como  
aprendizajes  
relevantes  
sustancia   de   la  
formación  
general.    

IGUALDAD EN LA 
OBTENCIÓN DE  
IGUALES VENTAJAS 
O CONSECUENCIAS 
DE LA EDUCACIÓN 
(mercado de trabajo e 
inclusión). 
 

  
  
  

Igualdad   de  
Oportunidades  de  
oportunidades  
sociales   y  
económicas   que  
permitan   mejores  
opciones  de  vida  

Igualdad   de  
Resultados   o  
consecuencias  de   la  
educación   (  
condiciones   de   vida  
similares  )    

-­   La   equidad   post-­
sistema;;   es   decir,  
garantizar   a   los  
jóvenes   el   acceso  
al   mercado   del  
trabajo   y   la  
inserción  
productiva   para   su  
desarrollo   social   y  
cultural,   sin  
importar   los  
diferentes   orígenes  
sociales   y  
culturales.  

Igualdad   de  
resultados  
sociales  

Inclusión     

 
Lógica  vertical  y  horizontal  de  la  equidad    

Los  desafíos  en  torno  a  la  equidad  varían  entre  las  distintas  realidades  en  base  a  los  niveles  de  
desarrollo   (López,   2005)   en   América   Latina   por   ejemplo,   los   principales   desafíos   están   en  
mejorar   el   acceso   a   primaria   y   secundaria   de   los   niños   de   sectores   más   empobrecidos.   En  
Finlandia     considerado  uno  de  los  sistemas  más  equitativos  en  cuanto  a  los  resultados-­  está  en  
resolver   las  divergencias  en  el  acceso  a   las  distintas  opciones  de   formación   terciaria  entre   los  
sectores  socioeconómicos  medio-­alto  y  bajo  (OECD,  2005).    
Entonces,   si   bien   es   necesario   asegurar   niveles   de   equidad   en   términos   de   condiciones   de  
igualdad   para   todos,   al   mirar   cada   uno   de   los   aspectos   o   niveles   de   igualdad   (acceso,  
tratamiento,  permanencia,  de  aprendizajes,  etc.)  las  medidas  responden  a  lógicas  diversas,  tal  y  
como  señala  la  UNESCO,  organismo  que  distingue  entre  tres  principios  de  equidad  inspiradores  
de  la  acción  educativa  (UNESCO     Institute  for  Statistics  2007):  

Equidad   horizontal:   refiere   a   la   igualdad   de   tratamiento   de   aquellos   que   están   en   la  
misma   situación.   Cuando   esta   es   evaluada,   se   espera   encontrar   pocas   variaciones   o  
diferencias  en  el  acceso  a  la  educación,  recursos,  procesos  y  resultados  obtenidos.  
Igualdad   de   oportunidades   educativas:   es   la   noción   de   que   todos   los   niños   deberían  
tener   iguales   posibilidad   de   éxito   en   educación,   basada   en   las   características  



35  
  

personales,  motivación  y  esfuerzo.     No  obstante  -­  ciertas  medidas  justifican  proveer  con  
recursos  a   los  niños  para  alcanzar  un  determinado  nivel  en  algún  ámbito  particular  un  
ejemplo   común   son   las   intervenciones   de   mejora      respecto   al   lenguaje   en   el   caso   de  
migrantes  u  otras  minorías,  lo  cual  implicaría  un  concepto  basado  en  una  lógica  de  :  
Equidad   vertical:   que   se   aplica   cuando   la   gente   no   se   encuentra   en   igualdad   de  
condiciones   o   en   la   misma   situación.   La   equidad   vertical   reconoce   que   los   puntos   de  
partida  difieren  y  es  necesario  apoyar  a  algunos  niños  con  recursos  extra  para  obtener  
eventualmente   equidad.   Aquí   se   incluyen   medidas   compensatorias,   medidas   de  
igualación  o  medidas  de  acción  afirmativa  que  muchas  veces  son  aplicadas  a  los  grupos  
más  vulnerables  en   torno  a  dimensiones  como  género,  minorías  e   inmigrantes,  grupos  
de  determinada  raza,  etnia,  cultura  o  clase  social.    

La   Equidad   horizontal   y   la   igualdad   de   oportunidades   educativas   están   directamente  
relacionadas  con  niveles  de  equidad  identificados  en  la  literatura  (Bolívar,  2005;;  Cordero,  1999;;  
Marchesi  y  Martin  1998;;  OECD,  2008,  Santos  Rego  2009;;  UNESCO,  2005a).  

La  equidad  vertical  por  su  parte,  alude  a  todas  esas  estrategias  legales,  sociales  y  educacionales  
que  son  incorporadas  en  cada  uno  de  los  niveles.  Existe  evidencia  de  que  medidas  positivas  o  
compensatorias  son  consistentes  con  la  equidad  vertical,  esas  medidas  persiguen  el  objetivo  de  
mejorar  un  aspecto  o  de  igualar  las  condiciones    (por  ejemplo  las  competencias  en  lectoescritura  
o   lingüísticas)   y  garantizando  así   el   acceso  al      conocimiento   indispensable  para  el   éxito  en   la  
educación  obligatoria.  Esta  equidad  considera  poner  en  marcha  políticas  de  igualdad  que  en  la  
práctica   se   traduce   en   políticas   educativas   compensatorias   a   nivel   de   la   escuela   y   el   sistema  
educativo,  asociado  a  otorgar  más  apoyos  a  quienes  más  lo  necesitan  (Santos  Rego  2009;;  Valli  
y  otros,  1997).    
A   modo   de   síntesis,   podemos   constatar   que   existe   una   amplia   diversidad   de   modelos   o  
esquemas  en  torno  a  la  equidad  en  educación,  algunos  autores  reconocen  niveles  de  igualdad,  
ascendentes  en   sentido   y  alcance  durante   la   escolarización.   La   literatura  permite  distinguir   en  
torno  al  concepto  de  equidad  a  nivel  general  cinco  dimensiones  asociadas  a  las  condiciones  de  
igualdad  a  lo  largo  del  proceso  escolar  (ver  tabla  1.2):  

1. Igualdad   en   la   incorporación   a   la   educación   (Igualdad   de   oportunidades,   derechos  
reconocidos  en  la  legislación  y  acceso);;  

2. Igualdad   de   la   oferta   educativa   (igualdad   de   enseñanza,   currículum   ,   calidad,  
tratamiento,  modelos  educacionales  y  medidas);;  
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3. Igualdad   de   trayectoria   a   lo   largo   del   proceso   educativo   (mantención,   certificación,  
escolaridad  obligatoria,  continuidad  en  el  sistema  educativo  hacia  niveles  superiores);;  

4. Igualdad  en  el  desempeño  (aprendizajes  y   resultados  en   test  estandarizados,   igualdad  
de  oportunidades  para  el  éxito);;  

5. Y   por   último,   la   obtención   de   iguales   ventajas   o   consecuencias   de   la   educación  
(mercado  de  trabajo  e  inclusión  social,  consecuencias  sociales).  

Independiente  de   los  aspectos  o  dimensiones  consideradas  al  hablar  de  equidad  se   recurre  al  
concepto  como  un  marco  de  referencia  o  criterio  que  permite  evaluar  las  situaciones  de  justicia    
existentes,  es  lo  que  aquí  llamamos  definición  operativa  de  la  equidad,  aspecto  desarrollado  en  
el  punto  desarrollado  a  continuación.  

1.3 LA EQUIDAD Y SU DEFINICION OPERATIVA  

1.3.1 La equidad como criterio de evaluación 

Independiente  de   los  aspectos  o  dimensiones  consideradas  al  hablar  de  equidad  se   recurre  al  
concepto  como  un  marco  de  referencia  o  criterio  que  permite  evaluar  las  situaciones  de  justicia    
existentes.  La  traducción  operativa  del  concepto  mediante  indicadores  evidencia   las  situaciones  
de   desigualdad   y   dimensiona   las   brechas   existentes.   Una   aproximación   a   la   evaluación   de   la  
equidad,  consiste  en  revisar  bajo  qué  criterios  se  han  establecido  algunos  de  los  indicadores  de  
equidad   utilizados   en   el   ámbito   educativo.   Ejemplo   de   lo   anterior   lo   constituye   el   sistema   de  
indicadores  para  los  sistemas  educativos  europeos  elaborados  por  la  Unión  Europea,  la  cual  ha  
relevado   que   los   criterios   implicados   deben   considerar   las   definiciones   relevantes   para   la  
personas  y  la  vida  democrática.  Por  ende  las  prioridades  de  igualdad  dependerán  de  lo  que  cada  
sociedad   destaque   y   defina   de   acuerdo   a   sus   circunstancias   (Baye   y   otros,   2006;;   European  
Commission,   2005).   En   el   marco   de   la   globalización   actual   y   homologación   de   los   criterios   y  
horizontes   en   el   ámbito   educativo   de   los   resultados,   esta   definición   relativiza   las   tendencias  
actuales   de   homogenización   de   los   estándares,   puesto   que   hablar   de   equidad   supondría  
establecer  prioridades  adecuadas  a   cada   realidad,   como  veremos  más  adelante   respecto   a   la  
realidad  latinoamericana.    
En   cuanto   a   las   coordenadas   para   evaluar   la   equidad   cabe   destacar   el   trabajo   de   Espinoza  
(2007)  que  realiza  una  cuidada  revisión  de  los  conceptos  de  igualdad  y  equidad  elaborando  un  
modelo  en   que   se   conjugan   metas   de   igualdad  para   las   distintas   fases  del   proceso  educativo  
(disponibilidad   de   recursos,   acceso   a   la   educación,   permanencia,   resultados   y   productos)   y  
criterios   orientados   a   establecer   las   situaciones   de   igualdad.   Bajo   este   esquema,   el   autor  
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propone   una   matriz   compuesta   de   las   fases   y   tres   criterios   que   se   aplican   para   constatar   los  
grados  de  igualdad  (equidad)  desplegados:    

i. Primero,  la  igualdad  de  oportunidades  referida  a  la  eliminación  de  barreras    económicas  
sociales  o  culturales  que  puedan  afectar  desde  el  acceso,  permanencia  y  superación  de  
los   distintos   niveles   del   sistema   educativo,   ejemplo   de   lo   anterior   sería   identificar   las  
normativas   legales   que   aseguran   oferta   educativa   gratuita   o   las   que   garantizan   por  
ejemplo  la  escolaridad  obligatoria  o  un  sistema  de  becas.    

ii. Segundo,   la   igualdad  para  todos  en  base  a  asegurar  la  misma  situación  para  todas  las  
personas,   ejemplos   de   este   criterio   son   indicadores   de   la   distribución   de   datos   de  
cobertura,   proporción   de   la   población   que   ha   alcanzado   la   secundaria   obligatoria,  
estudios  universitarios  y/o  resultados  alcanzados.    

iii. Tercero,  el  criterio  de  la  igualdad  promedio  entre  grupos  sociales,  ejemplos  de  lo  anterior  
es  la  constatación  de  que  existan  en  promedio  diferencias  entre  categorías  como  género  
o  nivel  socioeconómico,  un  ejemplo  de  lo  anterior  es  la  representación  de  determinados  
grupos  en  la  educación  superior.    

Otra  aproximación   corresponde  a   la   desarrollada  por  Hutmacher   y  otros   (2001)   y  que  ha   sido  
utilizada  por  la  Unión  Europea  para  la  generación  de  un  sistema  de  indicadores  de  equidad  para  
los  sistemas  educativos  europeos  en  base  a  las  desigualdades  en  torno  a  los  bienes  distribuidos  
por  el  sistema  educativo,  agrupados  en   tres  ámbitos  o  criterios   (Baye  y  otros,  2006;;  European  
Commission,  2005).  

i. El  primer  criterio  revisa  las  desigualdades  entre  individuos  considerando  la  distancia  
entre   competencias   adquiridas   entre   los   mejor   y   peor   situados,   ejemplo   de   lo  
anterior  es  la  distribución  de  los  resultados  de  aprendizaje  en  test  estandarizados,  y  
proporciona  una  medida  de  la  equidad  de  un  sistema  educativo.    

ii. Un   segundo   criterio   se   basa   en   observar   las   desigualdades   entre   grupos   o  

categorías   constatando   diferencias   según   origen   socioeconómico,   género,  
nacionalidad,  etc.    

iii. El   último   criterio   considera   la   proporción   de   individuos   situados   por   debajo   de   un  

umbral  de  equidad;;  esto  es  la  consideración  de  un  determinado  nivel  por  debajo  del  
que  no  hay  equidad,  en  relación  a  sus  competencias,  nivel  educativo  o  aprendizajes.  
Este   criterio   busca   analizar   las   situaciones   extremas   o   críticas   en   cuanto   a   la  
equidad   y   busca   medir   las   discrepancias   de   una   minoría   de   individuos   bajo   un  
determinado  umbral  por  ejemplo,  el  conjunto  de  población  con  peores  rendimientos  
y  el  resto  de  la  población  o  aquellos  que  no  alcanzan  la  secundaria  obligatoria.    
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Como   ya   se   señaló,   la   justicia   es   un   concepto   emparentado   con   el   concepto   de   equidad,   sin  
embargo   la   definición   del   concepto   de   justicia   en   educación   está   lejos   de   ser   universalmente  
consensuado,  la  Unión  Europea  por  ejemplo  sostiene  que  la  justicia  se  expresaría  en  la  igualdad  
de   resultados   (European   Commission,   2005).   Otro   referente   importante   en   el   ámbito   del  
desarrollo   educativo   mundial   y   un   actor   de   relevancia   mundial   en   la   labor   de   cooperación  
internacional   en   el   ámbito   de   las   políticas   económicas   y   sociales   es   la   Organización   para   la  
Cooperación  y  el  Desarrollo  Económico  (OECD),  dicho  organismo  señala  que  un  indicador  de  la  
equidad   de   los   sistemas   educativos   corresponde   a   la   dispersión   de   resultados   en   test  
estandarizados  (Ministerio  de  Educación  y  Ciencia  de  España,  2007).    
La  Unesco,  desde  otro  ángulo  releva  a  la  equidad  desde  la  perspectiva  de  las  políticas  públicas,  
como  una  de  las  dimensiones  más  relevantes  que  integran  el  complejo  entramado  de  la  calidad  
educativa,   en   ese   entendido   hablar   de   equidad   se   focaliza   en   observar   la   capacidad   que  
manifiestan  los  Estados  a  través  del  conjunto  de  sus  intervenciones  educativas,  para  superar  las  
brechas   de   diverso   orden   que   se   manifiestan   entre   los   diferentes   sectores   de   la   población  
escolar  (Unesco-­Iipe-­Oei,  2010a),  que  nos  remite  al  segundo  criterio  enunciado  por  Hutmacher  y  
otros  (2001).  
La   constatación   de   las   situaciones   de   justicia   en   base   a   criterios   como   los   anteriormente  
expuestos  -­  igualdad  para  todos  o  entre  individuos  (por  ejemplo  dispersión  o  variabilidad  de  los  
resultados),  desigualdades  entre  grupos  o  categorías  (como  ejemplo:  la  concentración  de  índices  
de   fracaso   o   abandono   escolar   en   determinados   colectivos)   o   la   proporción   de   individuos  
situados  por  debajo  de  un  umbral  determinado  (por  ejemplo  la  proporción  de  alumnos  en  el  test  
estandarizado  PISA  que  no  alcanza  las  competencias  mínimas  en  lenguaje),  constituyen  formas  
de  mirar  y  evaluar   la  equidad  y  establecer  situaciones  de  desigualdad  particulares.  El  mirar   la  
equidad  como  criterios  de  evaluación  nos  sitúa  en  una  discusión  fundante,  anterior  y  polémica  
porque  para  contar  con  criterios  es  necesaria  la  pregunta  respecto  a  cuál  es  el  tipo  de  igualdad  
que  se  busca  en  una  determinada  sociedad  y  sistema  educativo.    
Dilucidar  como  resolver  este  dilema  de  carácter  ético  y   filosófico  supera  estas  páginas  pero  se  
pretende  avanzar  en  una  propuesta  que  en  base  a  este  esquema  de  criterios  de  evaluación  nos  
permita   llegar   a   identificar   algunas   claves   en   torno   a   las   situaciones   de   fracaso   y   abandono  
escolar   en   contextos   de   vulnerabilidad   social   y   su   relación   con   la   equidad.   En   este   punto   es  
necesario  dejar  en  claro  que  la  definición  o  decisión  en  torno  a  lo  que  constituye  equidad  en  una  
sociedad  dada,  se  plasma  a   la   larga  en   las  medidas   implementadas.  Esa  apuesta  anterior  a   la  
implementación  de  polticas  orientadas  a  la  equidad  se  desarrolla  en  la  propuesta  al  final  de  este  
capìtulo.    
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No   obstante,   sin   pronunciarnos   aún   respecto   a   la   opción   asumida   o   de   las   dimensiones  
consideradas  en  torno  a  la  equidad  que  aquí  nos  ocupa,  es  necesario  señalar  el  hecho  de  que  
hoy  en  día  se  ha  transitado  desde  la  centralidad  en  el  acceso  a  la  de  los  resultados,  aspecto  que  
supone   el   horizonte   al   que   todos   los   sistemas   educativos   deben   avanzar,   la   igualdad   de  
resultados  (Santos  Rego,  2009)  o  iguales  aprendizajes  para  todos  (Marchesi  y  Martin,  1998).    
Este  horizonte  se  evidencia  en  el  caso  de  Latinoamérica,  región  que  durante  los  últimos  veinte  
años  ha   desplegado   reformas   educativas,   las   cuales   han  estado   orientadas  a   la   mejora   de   la  
calidad  de  la  educación  y  la  búsqueda  de  logros  respecto  a  la  igualdad  de  resultados  educativos  
(Reimers,  2000).  Sin  embargo,  el  panorama  de   la   región  pone  a   la  equidad  en  el  centro  de   la  
discusión   con   un   trasfondo   más   complejo   y   crítico   que   el   de   la   sola   obtención   de   resultados,  
puesto  que  las  desigualdades  en  función  del  origen  socioeconómico  son  las  más  significativas  en  
la   región.   La   cual   presenta   un   alto   porcentaje   de   personas   entre   15   y   24   años   con   primaria  
incompleta,   a   esto   se   suman   las   dificultades   de   acceso   a   la   educación   secundaria   y   su  
culminación,   situaciones   fuertemente   asociadas   a   desigualdades   entre   grupos   sociales  
(UNESCO,  2005a;;  Blanco,  2006).    
Desde  inicios  de  los  años  noventa  algunos  organismos  internacionales  vienen  abogando  por  un  
desarrollo   con   equidad   en   la   región   latinoamericana,   particularmente   referida   a   una   mayor  
equidad   en   las   oportunidades   educativas.   La   equidad   y   el   desempeño   (resultados)   son  
considerados   dos   aspectos   centrales   asociados   a   iguales   oportunidades   de   ingreso   a   la  
educación  y  a  las  posibilidades  de  obtener  una  educación  de  calidad  (CEPAL-­UNESCO,  1992).    
En  ese  sentido,   los  sistemas  educativos  en   la  actualidad  son  evaluados  a  partir  de   la   relación  
entre   resultados   y   equidad,   aspecto   que   se   desarrolla   en   el   siguiente   punto   con   el   fin   de  
comprender  operativamente  su  medición.  

1.3.2 Los resultados como indicadores de equidad 

La   equidad   educativa   encarna   el   principio   de   justicia   en   la   distribución   de   los   bienes   que  
proporcionan  los  sistemas  educativos  (Espinoza,  2007)  y  por  ende  condiciones  de  igualdad  para  
quienes  participan  de   la  educación.  La   igualdad  de  oportunidades  constituye  un  principio  clave  
del   pensamiento   democrático   moderno   y   su   aplicación   a   los   resultados   educativos   (logros   de  

aprendizaje),   ha   sido   uno   de   los   principales   ejes   de   discusión   académica   sobre   equidad  
educativa  (Cervini,  2004),  bajo  ese  esquema  la  distribución  de  los  resultados  en  los  estudiantes  
de  un  determinado  sistema  puede  dar  cuenta  de  la  equidad  en  términos  operativos  de  los  bienes  
que  estos  sistemas  generan  (European  Commission,  2005).  
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El  ejercicio  de  considerar  datos  de  desempeño  e  información  respecto  a  la  influencia  del  origen  
social  u  otras  características  permite  valorar  la  presencia  de  las  desigualdades  en  la  educación  
(Marchesi   y   Martín,   1998),   de   ahí   que   la   pregunta   por   la   equidad   se   oriente   a   determinar  
desigualdades  de  distribución  entre  grupos,  en  función  de  su  situación  socioeconómica,  genero,  
religión,  raza,  grupo  étnico  y  lugar  de  residencia  (Jacinto  y  Freytes,  2004).  Por  eso  y  como  ya  se  
comentó,      la  equidad  en  un  sistema  educativo  se  expresa  en   indicadores  diversos,  en  algunos  
casos  estos  pueden  evidenciar  claramente   las  brechas  existentes,  por  ejemplo,  en  cuanto  a   la  
composición  socioeconómica  en  un  determinado  nivel  educativo.  En  el  caso  de  los  rendimientos  
o   resultados,   la   equidad   se   relaciona   con   el   concepto   de   calidad,   entendida   como   los  
conocimientos   o   destrezas   adquiridas   dentro   del   sistema   y/o   niveles   educativos   alcanzados  
(Santos   Rego,   2009).   Usualmente   esto   se   vincula   al   resultado   de   los   estudiantes   en   los   test  
estandarizados,  algunos  ejemplos  son  los  estudios  Pisa,  Timss  y  Pirls  realizados  por  la  OECD.    
En  países  industrializados  la  valoración  más  frecuente  para  referir  a  la  equidad  es  el  efecto  del  
índice   de   estatus   socioeconómico   y   cultural   (ESEC)   como   expresión   de   la   igualdad   de  
oportunidades  de  un  determinado  sistema.  La  OECD  en  forma  particular  ha  elaborado  a  partir  de  
los   estudios   PISA   que   se   viene   realizando   desde   la   década   pasada,   este   índice   estadístico,  
luego  de  constatar  que  el  rendimiento  educativo  de  los  alumnos  está  relacionado  de  manera  muy  
directa  e  intensa  con  el  estatus  social,  económico  y  cultural  de  las  familias.  Este  índice  se  calcula  
en   base   a   tres   componentes:   el   nivel   más   alto   de   educación   o   formación   alcanzado   por   los  
padres,   el   prestigio   de   la   profesión   más   alta   de   los   padres   y   el   nivel   de   recursos   domésticos  
(espacio   para   estudiar,   conexión   a   Internet,   libros   de   estudio   y   de   literatura,   entre   otros  
(Ministerio  de  Educación  y  Ciencia  de  España,  2007).  
Al  considerar   los  resultados  de   los  estudiantes,   la  equidad  se  define  operativamente  como  una  
valoración  a  partir  del  análisis  del  impacto  de  estas  características  de  los  estudiantes  sobre  sus  
resultados  en  materias  escolares,  es  decir,  en  base  a  su  estatus  socioeconómico  y  cultural  de  

(ESEC)  o  la  pertenencia  a  ciertos  grupos  definidos  sobre  criterios  como  género,  origen  étnico  o  
cultural.  Esto  quiere  decir  que  donde  exista  mayor   impacto  del   índice  ESEC  en   los   resultados,  
más  inequitativo  es  un  determinado  sistema  educativo  (OECD  2005,  OREALC  /  UNESCO,  2008,  
Santos   Rego   2010).   Por   eso,   cuando   el   desempeño   está   fuertemente   correlacionado   con   las  
condiciones   socioeconómicas,   y   por   ende   muchas   de   las   desigualdades   en   aprendizaje   se  
vinculan   a   una   serie   de   características   sociales   y   demográficas   de   la   población   (European  
Commission,  2008,  Orealc-­Unesco,  2008,  Santos  Rego,  2009),  dar  cuenta  de  la  equidad  resulta  
relevante.  
Existe  dos  lógicas  para  mirar  la  equidad  en  el  ámbito  de  los  resultados  de  un  sistema  educativo,    
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la   primera   consiste   en   mirar   los   resultados   poniendo   atención   en   qué   manera   el   factor   ESEC  
explica  las  diferencias  (expresado  en  un  porcentaje),  es  decir,  si  la  variación  de  resultados  está  
influida   en   mayor   o   menor   medida   por   el   estatus   socioeconómico   de   los   estudiantes   y   las  
escuelas.   Cuando   se   establece   que   el   factor   socioeconómico   si   explica   la   variación   de   los  
resultados   se   puede   inferir   la   situación   de   equidad   de   un   determinado   sistema   educativo.   La  
segunda   considera   la   partición   de   la   varianza   total   en   sus   componentes   entre   centros   e  
intracentros  (Reimers,2000;;  Orealc-­Unesco,  2008,  Santos  Rego,  2009,  Unesco-­Iipe-­Oei, 2010a).  
Cuando   la  varianza  es  mayor  entre  escuelas,  esto  quiere  decir  que   los  centros  contribuyen  en  
mayor  medida  al   rendimiento  y  que  el  sistema  no  es  uniforme,  por   lo   tanto  poco  equitativo,  ya  
que  no   hay   condiciones   de   igualdad  entre   asistir   a   una   u  otra   escuela.   Lo   cual   se   acentúa   si  
además   estas   diferencias   están   influidas   por   el   estatus   socioeconómico.   Por   otra   parte,   si   la  
varianza   intra   escuelas   es   mayor,   esto   quiere   decir   que   la   variación   depende   de   las  
características  de  los  estudiantes.    
Ambas  perspectivas  para  medir  la  equidad  permiten  una  visión  de  la  situación  de  igualdad  de  un  
sistema  educativo  en  torno  los  resultados  y  puede  dar  cuenta  de  uno  de  los  factores  que  genera  
grandes  desigualdades  como  es  la  segregación  social  y  cultural  de  las  escuelas.  Situación  que  
reproduce   la   fragmentación   presente   en   las   sociedades,   limitando   el   encuentro   entre   distintos  
grupos.   Los   desafíos   ante   situaciones   de   desigualdad   y   segmentación   escolar   implican   la  
adopción  de  políticas  sociales  integrales  que  atiendan  a  las  diferencias  de  origen  (Blanco,  2006),  
por  ende  medidas  para  la  equidad.  

1.3.3 Las desigualdades entre categorías sociales o grupos, las desventajas y la equidad 
como justicia social  

La  importante  relación  entre  resultados,  estatus  social,  económico  y  cultural  está  a  la  base  de  las  
preguntas   que   dan   lugar   al   análisis   y   evaluación   de   la   equidad,   ya   que   estas   surgen   de   las  
situaciones  de  desigualdad  en  la  sociedad  (Salomone,1981),  por  eso  considerar  las  diferencias  
entre   categorías   sociales      constituye   uno   de   los   criterios   de   justicia   más   importantes   (Bolívar,  
2005;;  European  Commission  2005,  OECD.  2005)  porque  busca  establecer  si  existen  situaciones  
desiguales   entre   colectivos,   considerando   características   socioeconómicas,   étnicas,   raciales,  
sexuales,  residenciales,    educacionales,  religiosas,  etc.  (Espinoza  2007,  Jacinto  y  Freytes,  2004,  
European  Commission,  2008,  Orealc-­Unesco  2008,  Santos  Rego,  2009).    

Normalmente   se   usa   el   argumento   de   la   equidad   en   contextos   donde   un   grupo   está   siendo  
beneficiado  en  desmedro  de  otro  (Espinoza,  2007).  Entonces,  la  equidad  emerge  en  la  discusión  
cuando  se  expresan  diferencias  entre  distintos  grupos,  es  decir,  cuando  hay  desigualdades  de  
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algún  tipo.  Sin  embargo  hablar  de  equidad  no  es  sólo  la  constatación  de  diferencias  entre  grupos  
ante  un   tópico  dado,  sino  que   implica  una  valoración  de  que   las  posibilidades  de  desempeño,  
resultados,  o  de  participación  estén  asociadas  o  determinadas  a  poseer  definidas  características.  

La  búsqueda  de  igualdad  de  oportunidades  en  el  ámbito  educativo  apunta  a  anular  los  efectos  de  
las  desigualdades  sociales  en  las  desigualdades  escolares  (Dubet,  2005).  Por  esto  las  medidas  
orientadas  a  aumentar  la  equidad  evidencian  la  cara  más  compleja  y  problemática  del  concepto  y  
su  relación  con  la  igualdad,  ya  que  consideran  una  evaluación  en  base  al  criterio  de  justicia.  El  
hecho   de   que   en   algunas   situaciones   tratar   a   todos   por   igual   pueda   traducirse   en   un   trato  
desigual   (injusto)   a   aquellos   que   se   encuentran   en   una   posición   desfavorable   (Sen,   1995),   lo  
anterior   puede   implicar   que   en   ocasiones   la   igualdad   no   sea   sinónimo   de   equidad   y   en  
contraposición  más  equidad  pueda  significar  incluso  menos  igualdad  (Rawls,  1971,  Gans,  1973).  
Las  implicancias  de  este  tratamiento  a  todos  por  igual  puede  mirarse  en  dos  esferas:  la  grupal  y  
la   individual,  para  Secada   (1989)  ante   situaciones   como   las  anteriores,  más  que   luchar  por   la  
igualdad   entre   grupos   de   personas   se   debería   trabajar   hacia   desigualdades   equitativas   que  
reflejen  las  necesidades  de  los  diferentes  grupos.  En  la  perspectiva  de  los  individuos,  la  equidad  
considera   las  circunstancias   individuales  y   lo  hace  en  contraposición  a   la   igualdad  que  supone  
igual  tratamiento  en  base  a  la  igualdad  entre  personas  (Corson,  2001),  en  definitiva,  la  equidad  
se  plantea  como  sensible  a  las  diferencias  entre  los  seres  humanos  (Bolívar,  2005).    
Es   aquí   donde   emerge   la   última   y   más   compleja  perspectiva  de   la   equidad   y   que   refiere   a   la  
justicia  social,  vinculando  la  idea  de  redistribución  con  el  esfuerzo  por  mejorar  la  condición  de  los  
grupos  desaventajados  y  en  ese  sentido  supera  la  visión  igualitaria  formal.  En  dichos  términos  no  
solo   se  aspira  a  una  distribución   justa  de   los   recursos,   sino  que  se   reconoce   la  diversidad  de  
situaciones,  puntos  de  partida,  características  individuales  y  del  entorno.  Se  considera,-­  además  
-­  que  omitir  esas  diferencias  de  origen  en  el  proceso  educativo  reproduce  las  desigualdades.  El  
trasfondo   de   la   equidad   desde   este   ángulo   asigna   además   un   rol   activo   en   la   mejora   de   la  
situación   desaventajada   de   algunos   grupos,   ya   sea   mediante   medidas   compensatorias   o  
afirmativas.    
En  la  práctica  muchas  de  estas  medidas  parten  del  entendido  que  para  superar  las  diferencias,  
debe  tratarse  desigualmente  a  quienes  son  socioeconómicamente  desiguales  mediante  acciones  
afirmativas  o  discriminaciones  positivas  (Cohen,  2002),  ya  sea  mediante  la  asignación  desigual  
de   recursos   en   base   al   criterio   de   necesidad   u   otorgando   a   cada   uno   el   tipo   de   soporte   más  
adecuado   para   lograr   el   desarrollo   de   sus   capacidades   al   máximo   (Grant,   1989;;   Valli   y   otros,  
1997).  Por  eso  la  equidad  supone  en  ocasiones  diferenciar  o  tratar  desigualmente  en  pos  de  la  
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igualdad,  puesto  que  una  oferta  homogénea  para  situaciones  heterogéneas  sólo  puede  conducir  
a   no   alterar   diferencias   originarias   y   por   ende   no   promueve   la   igualdad   (Cohen,   2002;;   Strike  
1985,  Samoff,  1996).    
Es  por  esto  que  se  busca   responder  proporcionalmente  a   las  necesidades  de   los   individuos  o  
comunidades  (Bolívar  2005;;  Cohen,  2002,  Espinoza,  2007;;  Espinoza  y  otros,  2009;;  Maiztegui  y  
Santibáñez,  2008;;  Marchesi  y  Martin,  1998).  El  considerar  las  distintas  situaciones  o  puntos  de  
partida   implica   compensar   en   virtud   de   esas   desigualdades,   es   decir,   para   generar   mayor  
igualdad  se  realiza  un  tratamiento  desigual.    
Desde   la  perspectiva  de   la   justicia  social,  el  promover   la  equidad  en  educación  se  asocia  con  
reducir   las  situaciones  de  desigualdad  ,  es  decir,  superar   las  brechas  de  diverso  orden  que  se  
manifiestan  entre  los  diferentes  sectores  de  la  población  escolar  (Reimers,  2000;;  Orealc-­Unesco,  
2008,  Unesco-­Iipe-­Oei,  2010a),  esta   tarea  debería  constituir  un  principio  del  sistema  educativo  
en   el   sentido   de   garantizar   la   igualdad   de   oportunidades   y   compensar   las   desigualdades  
personales,  culturales,  económicas  y  sociales,  en  definitiva  igualar  los  distintos  puntos  de  partida  
(Consejo   Escolar   del   Estado   Español,   2010;;   Espinoza,   2007;;   Espinoza   y   otros,   2009;;   Santos  
Rego,  2009).    
Frente   a   fenómenos   como   el   abandono   escolar   y   su   incidencia   en   determinados   colectivos,  
grupos   marginados   o   vulnerables,   se   evidencia   una   situación   de   desigualdad.   Situando   al  
problema  en  el  marco  de  la  equidad  como  criterio  de  evaluación,  en  el  sentido  de  desigualdades  
entre   grupos   o   categorías   o   igualdad   promedio   entre   grupos   sociales   (Baye   y   otros,   2006;;  
European  Commission,  2005).    
Constatar  la  situación  anterior  desde  una  perspectiva  de  justicia  social  cobra  especial  relevancia,  
debido  a  que  esa  problemática  (el  abandono  escolar  prematuro)  supone  un  proceso  complejo  y  
multicausal,  en  el  que  se  combinan  factores  de  riesgo  psicosocial  y  educativo.  La  literatura  sobre  
este   tema   analiza   factores   socio-­económicos   institucionales   y   culturales   que   inciden   en   el  
abandono   escolar   y   coincide   en   señalar   que   es   un   fenómeno   con   mayor   incidencia   en   los  
sectores   más   desaventajados   de   la   sociedad.   A   las   implicancias   obvias   de   este   problema   en  
términos   de   equidad,   se   suma   la   dimensión   asociada   a   la   necesaria   opción   y   prioridad   de  
generación   de   estrategias   orientadas   a   mejorar   las   condiciones   de   colectivos   en   desventaja  
social,   es   decir,   disminuir   las   desigualdades   educativas.   Por   eso   promover   la   equidad   en   los  
sistemas  educativos  supone  implementar  políticas  de  igualdad,   las   implicancias  de  las  medidas  
emprendidas  tienen  correlato  con  las  opciones  ideológicas  asumidas  y  el  alcance  desplegado  de  
una  sociedad  u  otra.  Por  eso  en  la  siguiente  sección  se  plantean  algunos  retos  que  enfrentan  los  
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sistemas   educativos   latinoamericanos,   cuyo   fin  es   comprender   las   prioridades  de   la   región  en  
términos  de  equidad.  

1.4. RETOS DE LA EQUIDAD:  

La  equidad  es  un  aspecto  que  concierne  a  la  mayoría  de  los  países  independiente  de  su  nivel  de  
desarrollo  y  emerge  cuando  se  evidencian  desigualdades  en  educación,  ya  sea  medida  por  las  
diferencias  en  los  aprendizajes  mediante  el  uso  de  test  estandarizados  (resultados),  los  años  de  
estudios   alcanzados   (permanencia)   o   conceptos   más   abstractos   como   la   desigualdad   de  
oportunidades,  constituyen  temas  de  equidad  (Grubb  y  otros,  2005).  No  obstante,  las  formas  de  
alcanzar  la  equidad  son  diversas  ya  que  los  retos  que  lo  diferentes  países  se  plantean  dependen  
tanto  de  la  perspectiva  política  particular  como  del  nivel  de  desarrollo  alcanzado.  Por  esa  razón,  
las  prioridades  planteadas  en  términos  de  igualdad  en  cada  sociedad  dependerán  de  lo  que  cada  
una  destaque  y  defina  de  acuerdo  a  sus  circunstancias.    

La  revisión  de  algunos  estudios  en  torno  a  la  equidad  aportan  en  este  sentido  y  muestran  que  los  
horizontes  son  diversos,  de  hecho  los  diagnósticos  realizados  por  los  países  desarrollados  y  en  
vías  de  desarrollo  difieren  en  algunas  ocasiones  y  coinciden  en  otras  en  los  aspectos  a  relevar.    

En   la   Unión   Europea   se   aborda,   principalmente,   la   equidad   en   términos   de   igualdad   de  
resultados.   El   enfoque   se   ha   puesto   en   la   carrera   escolar   y   el   desarrollo   de   competencias  
básicas  entre   los   individuos   ligando   eficiencia   y   calidad.   Recalca   además   la   importancia  de   la  
equidad   como   un   aspecto   relevante   para   la   sociedad   y   la   vida   democrática.   Para   ello   se   ha  
elaborado  un  Sistema  de  Indicadores  para  los  Sistemas  Educativos  Europeos  (European  Group  
of  Research  on  Equity  of  the  Educational  Systems,  2005;;  Baye  y  otros,  2006,  Klasen,  1999).  A  
partir  del  análisis  de  la  distribución  de  los  resultados  en  el  estudio  PISA  en  lectura,  matemáticas  
y   ciencias   se   han   utilizado   para   dimensionar   las   desigualdades   existentes   y   su   vinculo   con  
determinadas  variables  (Duru-­Bellat  y  otros,  2004).  
A   partir   de   los   resultados   de   la   OECD   en   Finlandia,   país   analizado   profusamente   como   un  
ejemplo  de  sistema  educativo  equitativo,  se  señala  que  la  virtud  de  ese  sistema  educativo  está  
en  conceder  a  la  igualdad  y  al  aprendizaje,  durante  la  vida  un  rol  fundamental,  asegurando  igual  
acceso  a  la  educación  para  todos  y  promoviendo  la  igualdad  de  resultados  (Grubb  y  otros,  2005,  
Nyyssölä,  2005).  
En   la   siguiente   sección   se   plantean   algunos   retos   que   enfrentan   los   sistemas   educativos  
latinoamericanos.   En   el   apartado  anterior   se   ha   referido   a   la   pregunta   formulada   por   Amartya  
Sen,  sobre  a  qué  se  quiere  igualar  en  una  sociedad  dada.  A  continuación  se  intenta  responder  a  
esta  pregunta  desde  la  realidad  latinoamericana.    
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1.4.1 Las prioridades de los sistemas educativos latinoamericanos  

En  el  caso  latinoamericano  los  desafíos  en  torno  a  la  equidad  versan  en  problemas  de  acceso,  
retención   (permanencia)  y  aprendizajes   (Caillods  y  Jacinto,  2002;;  Tedesco,  2000;;  Unesco-­Iipe-­
Oei,   2010a).  El   acceso  y  permanencia  en  el   sistema  educativo   son  considerados   la   condición  
necesaria  para  desarrollar  una  educación  de  calidad,  como  lo  expresa  un  estudio  que  analiza  el  
caso  de  América  Latina  
niñas   y   adolescentes,   incorporándolos   a   la   vida   estudiantil   y   reteniéndolos   en   la   escuela   al  

menos  durante  12  años  el  objetivo  de  universalizar  el  acceso  al  conocimiento  es  absolutamente  

  (Unesco-­Iipe-­Oei,  2010a:  30).  
No   obstante,   parece   claro   que   las   profundas   desigualdades   sociales   no   se   resuelven   con   la  
expansión  de  la  cobertura,  ya  que  las  dificultades  que  encuentran  los  sectores  vulnerables  de  la  
sociedad   no   son   solo   al   incorporarse   a   la   educación,   sino   durante   toda   su   trayectoria,  
enfrentando   obstáculos   para   mantenerse   en   la   educación   formal   (Farrel   ,1999;;   Hopenhayn   y  
Ottone,1999).   Esta   situación   supone   grandes   desafíos   para   las   políticas   públicas   y   la  
investigación  social  en  términos  de  las  intervenciones  necesarias  para  compensar  desigualdades  
y  sus  efectos  (Jacinto  y  Freytes,  2004).    
Los  sistemas  latinoamericanos  expresan  una  diversidad  de  situaciones  y  contextos  en  torno  a  la  
equidad  es  así,  como  el  Sistema  de  Información  de  Tendencias  Educativas  en  América  Latina  en  
su   Informe   2010   genera   una   tipología   de   5   grupos   en   la   región   de   acuerdo   a   indicadores  
asociados   a   las   trayectorias   escolares   (acceso   a   primaria   y   secundaria,   rezago   escolar,  
deserción,  egreso  de  primaria  y  secundaria)  presentando  un  escenario  regional  diverso.  Por  una  
parte  hay  países  con  acceso  y  graduación  primaria  prácticamente  universalizados.  Por  otra  parte  
la  proporción  de  adolescentes  que  logra  completar  la  totalidad  del  nivel  medio  supera  sólo  más  
de  dos  tercios  del  total.  Si  bien  la  cobertura  en  primaria  ha  sufrido  avances  en  los  últimos  años  
todavía  es  baja  en  la  mayoría  de  los  países  de  la  región,  en  otros  países  el  20%  de  los  niños  y  
niñas   no   logra   completar   la   primaria.   El   nivel   secundario   por   su   parte   muestra   más  
desigualdades  entre  grupos  sociales  que  la  educación  primaria  y  la  culminación  de  los  estudios  
en   secundaria   constituye   un   privilegio   de   una   minoría   socialmente   acomodada.   Y   por   último,  
todavía  perdura  una  proporción  relevante  de  niños  y  adolescentes  que  crece  sin  tener  ninguna  
relación  con  los  sistemas  educativos  (Unesco,  2005a;;  Unesco-­Iipe-­Oei,  2010a).    
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El  sistema  de  información  de  tendencias  educativas  en  América  Latina  (Unesco-­Iipe-­Oei,  2009,  
2010)16  releva  la  consolidación  histórica  de  los  sistemas  educativos  y  su  relación  con  la  equidad,  
ya   que   las   posibilidades   de   incluir   a   los   sectores   más   postergados   se   desprenden,   en   gran  
medida,   de   la   antigüedad   y   solidez   que   poseen   los   sistemas   educativos   de   cada   país.   Esto  
quiere  decir  que  cuánto  más  tempranamente  se  haya  iniciado  la  expansión  educativa  en  un  país  
menos   se   distanciarán   los   logros   educativos   en   términos   de   acceso   y   graduación,   entre   los  
sectores   más   postergados   y   los   más   favorecidos.17   Esta   perspectiva   es   relevante   para   el  
esquema   que   aquí   exponemos   en   torno   a   la   equidad   que   además   de   ser   multidimensional,   y  
denota  la  gradualidad  de  desarrollos  de  los  sistemas  educativos  (Tomasevski,  2002).    
De  acuerdo  a  lo  anterior,  es  factible  imaginar  la  expansión  educativa  como  un  horizonte  para  la  
realidad   latinoamericana,   aunque   en   la   actualidad   las   trayectorias   educativas   exitosas   son  
monopolizadas  por  las  clases  medias  y  altas  urbanas.  En  contraposición,  las  familias  pobres,  las  
comunidades  indígenas  o  de  los  sectores  urbanos  más  marginados  son  quienes,  con  muchísima  
más  frecuencia,  ven  frustradas  sus  carreras  educativas  o  acceden  a  prácticas  de  menor  calidad  
(Orealc     Unesco,  2008;;  Unesco-­Iipe-­Oei,  2010a).  

particulares  y  complejas  en  cuanto  a  la  universalización  de  la  educación.  Por  ejemplo  hoy  en  día  
se  promueve  pasar  de  la  escuela  secundaria  del  privilegio  a  la  de  la  obligatoriedad  por  medio  de  
legislaciones  que  paulatinamente  van  ampliando  el  umbral  de  años  de  estudio.  Esto  ha  derivado  
en  el   ingreso  de  colectivos  que   tradicionalmente  estaban  excluidos  de   la  educación,  escenario  
frente  al   cual   los  docentes  manifiestan  estar   frente  a  alumnos  con  características  diferentes  a  
aquellas  que  institucionalizó  la  escolaridad  moderna  (Tenti  Fanfani,  2003).  Este  proceso  de  crisis  
del   sentido   de   la   escolaridad,   tendría   aún   mayor   impacto   en   los   sectores   populares   como  
analizan  diversos  autores   (López   ,2005;;  López   y  otros   ,2008;;   López   y  Tedesco,   2000b,2002a;;  
Tenti  Fanfani,  2003;;  Terigi,  2009).  El   ingreso  masivo  a   la  escolaridad  media  produce  escuelas  
para   pobres,   que   sin   embargo   conservan   los   objetivos   y   códigos   de   origen   propios   de   clase  
media.   La   ajenidad   que   experimentan   los   jóvenes   de   sectores   desfavorecidos   en   ese   tipo   de  

                                                                                                                      
16  Para  mayor   información  visitar   la  página  web  del  Sistema  de   Información  de  Tendencias  Educativas  en  América  Latina  en:  
http://www.siteal.iipe-­oei.org/.  
17  Un  primer  indicador  de  esta  antigüedad  es  el  perfil  educativo  que  presentan  los  adultos,  pues  en  aquellos  países  donde  los  
adolescentes  provienen  en  mayor  medida  de  hogares  donde  los  adultos  poseen  mayores  recursos  educativos  la  desigualdad  en  
los  logros  entre  estratos  es  menor  (Unesco-­Iipe-­Oei,  2010)  
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escuelas  se  hace  sentir  por  medio  de  diferentes  prácticas  de  resistencia  que  llegan  a  situaciones  
de  deserción  escolar.  (Dubet  y  Martucelli,  2000a;;  Falconi,  2004).  
Las  interrogantes  que  plantea  este  escenario,  tensiona  el  aporte  que  puede  hacer  la  educación  
en   un   contexto   social   altamente   excluyente,   donde   las   posibilidades   para   que   se   eduque   una  
infancia   que   afronta   la   escuela   sin   sus   necesidades   básicas   satisfechas   son   difíciles,   es   ahí  
donde  cabe  la  pregunta  respecto  a  cuanta  equidad  es  necesaria  para  que  la  escuela  cumpla  su  
función  social  (Tedesco,  2009).  
En  ese  plano,   la   incidencia  del  abandono  escolar   temprano,  es  un  aspecto  con  alto   impacto  a  
nivel  de   la  equidad  debido  a   las  consecuencias  sociales  e   individuales  de  que  un  potencial  de  
recursos   humanos   esté   siendo   desperdiciado,   y   que   algunos   sujetos   no   contarán   con   las  
competencias   para   desempeñarse   en   la   sociedad   moderna   (European   Commission,   2009;;  
Fernández  y  otros,  2010a;;  Marí-­Klose,  2009).  Asimismo,   la  cantidad  de  educación  recibida  y  la  
calidad  (resultados)  se  asocian  no  solo  a  la  eficiencia  de  los  sistemas  educativos,  sino  porque  las  
implicancias  de  alcanzar  mayores  niveles  de  escolaridad  y  competencias  de  calidad  tiene  efectos  
directos  en  los  beneficios  individuales  y  sociales  en  el  mercado  laboral  (Barro,  2001;;  Hanushek,  
2008;;  Hanushek  y  Wöessmann,  2005,  2008,  2010;;  Wöessmann,  2002).  
Por  esta  razón,  la  situación  de  quienes  abandonan  tempranamente  el  sistema  escolar  es  uno  de  
los  principales  objetivos  de  la  política  de  la  Unión  Europea,  si  bien  los  horizontes  pueden  diferir  
,ya  que  las  escolaridad  obligatoria  constituye  un  umbral,  también  lo  constituye  la  posibilidad  de  
acceder  a  niveles  superiores  de   formación.   Independiente  del  umbral  escogido  como  horizonte  
en   función   de   los   contextos   y   las   realidades   (escolaridad   obligatoria   o   niveles   superiores   de  
formación)   las  desigualdades  (inequidades)  quedan  en  evidencia  al  contrastar   la  proporción  de  
población   por   debajo   de   estos   criterios.   Si   además   estas   desigualdades   ocurren   con   mayor  
incidencia   en   determinados   colectivos,   dicha   situación   denota   la   mayor   o   menor   equidad  
educativa  de  un  sistema.  En  ese  marco  no  basta  universalizar  el  acceso  sino  que  es  necesario  
asegurar  la  permanencia  a  través  de  medidas  que  atiendan  las  dificultades  que  enfrentan  dichos  
colectivos,   y   en  ese   marco   abordar   la   situación   de   las   poblaciones   vulnerables  para   asegurar  
desde  ese  punto  de  partida  la  igualdad  de  resultados.    

1.4.2 Discusión en torno al abandono escolar y la equidad  

En   este   punto   se   presenta   una   reflexión   en   torno   al   debate   de   la   equidad   en   situaciones   de  
vulnerabilidad.   Especialmente   se   aborda   el   problema   del   abandono   escolar   debido   a   la  
relevancia  que   tiene  asegurar   igualdad  para  permanecer  en   la  escuela  como  antecedente  a   la  
igualdad  de  resultados.    
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Para  ello  se  han  identificado  tres  ejes  en  torno  a  los  cuales  gira  el  debate  sobre  este  tema:  Un  
primer   eje   corresponde   a   la   discusión   en   torno   a   la   desigualdad   en   educación   y   las   políticas  
socio-­educativas.   Como   segundo   eje   está   la   discusión   en   torno   a   las   situaciones   de  
vulnerabilidad   y   exclusión:   y   las   condiciones   de   educabilidad.   El   tercer   eje   corresponde   a   las  
situaciones  de  abandono  escolar  y  su  concentración  en  poblaciones  vulnerables.  Y  por  último  el  
cuarto  eje    que  considera  actuaciones  centradas  en  la  equidad  como  justicia  social.    
1.  Discusión  en  torno  a  la  desigualdad  en  educación  y  las  políticas  socio-­educativas:  La  reflexión  
ha  puesto  en  el  centro  de  la  discusión  la  posibilidad  que  tienen  o  no  las  propuestas  educativas  
para  superar  las  situaciones  de  pobreza  y  exclusión.  En  esos  términos  López  (2005)  señala  que  
la   discusión   en   torno   a   la   equidad   en   educación  ha  girado   en   torno   a  dos   polos   que   el   autor  
define  como  un  movimiento  pendular  entre  el  reproductivismo  y  el  optimismo  pedagógico.  Ambas  
posturas  comparten  la  mirada  causal  para  abordar  la  relación  entre  educación  y  equidad  social,  
anteponiendo   uno   como   condición   de   posibilidad   para   el   otro.   La   primera   opción   plantea   o  
problematiza  las  condiciones  necesarias  de  equidad  que  permiten  participar  positivamente  en  la  
educación,  con  lo  cual  si  no  cambian  las  condiciones  sociales  de  contexto  no  existe  opción  para  
una   buena   educación.   La   segunda   vertiente,   por   su   parte,   considera   a   la   educación   como  

  
El  autor  afirma  la  necesidad  de  abordar  la  discusión  en  torno  a  la  equidad  desde  una  perspectiva  
relacional   que   permita   dar   cuenta   de   la   articulación   de   ambos   aspectos   y   que   mantenga   la  
tensión   entre   ambos   de   forma   dinámica.   Ya   que   un   esquema   que   pone   como   antesala   a   la  
educación   para   generar   equidad   no   ejerce   presión   para   que   se   generen   las   condiciones  
necesarias.   Por   lo   tanto   no   problematiza   las   desigualdades   y   su   superación.   Entonces   una  
perspectiva  que  relaciona  ambos  polos  permite  mantener  en  la  mira  no  solo  aquellas  situaciones  
que  deben   portar   (o   que   en   ocasiones   carecen   desde   la   visión   del   déficit)   los   individuos   para  
participar   del   proceso   educativo   sino   que   incluye   y   tematiza   que   esas   condiciones   deben  
generarse   en   base   a   esfuerzos   que   deben   realizarse   en   dos   planos:   a   nivel   de   las   políticas  
educativas   y   de   la   políticas   sociales   (López,   2005;;   Torres,   2005).   Es   decir,   que   los   alumnos  
posean  las  condiciones  que  hacen  posible  una  asistencia  exitosa  a  la  escuela  y  por  otra  que  se  
generen  las  condiciones  que  hacen  posible  que  niños  y  adolescentes  a  accedan  a  esos  recursos  
(López,  2005;;  López  y  Tedesco,  2002a,  Orealc-­Unesco-­Oei,  2009)   
2.  Las  situaciones  de  vulnerabilidad  y   las  condiciones  de  educabilidad:  Para  que   la  educación  
genere  equidad  se  requiere  un  piso  mínimo  de  equidad  social,  aquí  es  donde  subyace  la  noción  
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socioculturales  y  familiares  que  juegan  en  la  relación  entre  escuela    familia  y  sociedad  (Navarro,  
2004;;  Tedesco,  2000).  Es  así  como  la  factibilidad  de  que  los  estudiantes  participen  exitosamente  
del   proceso  educativo,   supone   la   interacción   de   factores   que   se   articulan   proporcionando  una  
base  para  desarrollar  el  proceso  educativo.    
La  profundización  de  las  situaciones  de  pobreza  y  de  exclusión  social,  hace  que  quienes  viven  
en  estos  contextos  enfrenten  grandes  dificultades  para  afrontar  la  cotidianeidad  y  acceder  a  un  
bienestar   básico,   situación   que   limita   las   posibilidades   de   garantizar   la   estabilidad   material   y  
emocional   que   requiere   el   proceso   educativo   (López   y   Tedesco,   2002a).   Entonces   cuando   la  
escuela   espera   de   sus   estudiantes   que   la   familia   haya   concretado   un   proceso   de   formación  
inicial  y  la  segunda  se  apoya  en  dicha  formación  para  el  desarrollo  del  proceso  educativo  (López  
y  otros,  2008;;  López  y  Tedesco,  2002a).  Entonces,  las  dificultades  enfrentadas  por  los  sectores  
más   desaventajados   para   aprender   y   permanecer   en   la   escuela   desde   la   perspectiva   de   las  
condiciones  de  educabilidad,  se  expresa  como  una  tensión  a  partir  de  las  expectativas  frente  al  
ingreso   del   alumno   idea   y   real.   Por   ende   la   situación   de   no   educabilidad   (López,   2004:   7)  
constituye   un   desajuste   institucional,   cuya   base   es   una   distribución   inadecuada   de   las  
responsabilidades   entre   las   diferentes   instituciones   comprometidas   en   el   proceso,   o   de   la  
dificultad  de  las  mismas  de  hacer  frente  a  sus  obligaciones.  
Es   así   como,   prestando   atención   a   las   situaciones   que   enfrentan   aquellos   estudiantes   con  
mayores   dificultades   debido   a   su   condición   social   ,   emerge   una   alerta   para   las   escuelas   y  
sistemas   educativos   que   no   logran   desarrollar   estrategias   adecuadas   a   las   necesidades  
específicas  de  estos  niños  o  adolescentes  para  garantizarles  una  educación  de  calidad,  fijando  
exigencias   imposibles  de  cumplir.  Cuando  es  necesario  una  articulación  dada  de   factores  para  
que  lo  educativo  funcione  la  pregunta  es:¿Existen  posibilidades  de  educar  en  cualquier  contexto  
social?,  ¿Qué  ocurre  en  el  caso  de  quienes  provienen  de  familias  con  escasos  recursos  y  activos  
para  participar  exitosamente  en  educación?    
Desde   estas   interrogantes   nos   volcamos   a   las   implicancias   del   concepto   de   equidad   en  
situaciones   donde   las   condiciones   de   vulnerabilidad   se   vuelven   criticas   para   que   la   escuela  
alcance  su  objetivos,  en  cuyo  caso  el  dilema  se  sitúa    en  las  coordenadas  de  cuánta  equidad  es  
necesaria  para  educar  en  un  contexto  donde  la  familias  afectadas  por  situaciones  de  exclusión  y  
pobreza  han  visto  deteriorada  su  capacidad  para   lograr   la  estabilidad  y  el  bienestar  necesarios  
para  ofrecer  a  sus  niños  educabilidad.  
Ante   situaciones  donde   la   familia   no  puede  garantizar   la   estabilidad   material   y   emocional   que  
requiere   el   proceso   educativo,   la   escuela   debe   propender   una   mayor   equidad   a   partir   de   una  
comprensión  mayor  del  contexto  en  que  la  escuela  se  desenvuelve  y  de  las  necesidades  de  sus  
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estudiantes.   Lo   anterior,   supone   pensar   articulaciones   que   permitan   a   la   escuela   operar   en  
contextos  de  vulnerabilidad  superando  la  visión  disociada  entre  contexto  y  educación,  donde  la  
equidad   sea   proporcionar   a   cada   estudiante   una   educación   de   acuerdo   a   las   necesidades  
ligadas  a  su  condición  social  (Cassasus,  2003;;  López  y  otros,  2008).  En  definitiva,  una  propuesta  
centrada   en   la   equidad   en   el   nivel   aquí   distinguido,   debe   compensar   en   función   de   las  
condiciones   de   contexto   necesarias   para   una   trayectoria   educativa,   esto   en   la   lógica   de   las  
condiciones  de  educabilidad  supone  que   la  escuela  debe  responder  a   las  condiciones  sociales  
de  sus  alumnos,  lo  que  en  una  perspectiva  sistémica  es  abrirse  y  responder  adecuadamente  al  
entorno  (Rodríguez,  2004),  que  son  sus  estudiantes.  
3.  Las  situaciones  de  abandono  escolar  y  su  concentración  en  poblaciones  vulnerables:  Este  eje  
considera   la   alta   incidencia  del   abandono  escolar  en  poblaciones   vulnerables   y   los  desafíos   a  

nivel  de  las  políticas  educativas,  debido  a  que  las  formas  de  implementar  la  equidad  se  plasman  
en   medidas   concretas,   bajo   las   cuales   la   definición   de   lo   que   es   equitativo   es   particular   para  
cada   sociedad   y   refiere   a  una   opción   moral,   estableciendo  que   tipo   de   igualdad   es   la   que   se  
quiere   alcanzar,   lo   cual   establece   un   horizonte.   De   acuerdo   a   lo   expuesto   a   lo   largo   de   este  
capítulo  se  hace  referencia  a  una  serie  de  dimensiones  referidas  a  las  condiciones  de  igualdad  
implicadas  a  lo  largo  del  proceso  educativo,  a  partir  de  lo  cual  se  identifican  cuatro  íntimamente  
asociadas  al  problema  del  abandono  escolar. 
En   primer   lugar,   para   el   caso   de   aquella   población   que   se   encuentra   fuera   de   la   escuela,   es  
urgente   asegurar   la   igualdad   de   acceso   ya   sea   mediante   la   enseñanza   regular   u   ofertas   de  
segunda   oportunidad.   En   segundo   lugar,   la   posibilidad   de   una   trayectoria   está   dada   por   las  
posibilidades   de   permanencia   en   el   sistema   escolar   y   la   superación   de   los   distintos   niveles  
educativos,   es   importante   señalar   en   este   punto   que   el   objetivo   u   horizonte   es   alcanzar   la  
secundaria  obligatoria  como  umbral.  En  tercer  lugar  respecto  a  los  resultados,  según  los  cuales  
el   umbral   marcado   por   la   educación   secundaria   remite   a   aprendizajes   que   permitan   certificar  
este   nivel.   Como   cuarto   aspecto   se   destaca   que   otorguen   en   la   perspectiva   ampliada,   la  
posibilidad   de   continuar   estudios   posteriores,   lo   cual   implica   una   educación   de   calidad   para  
todos.   Íntimamente   ligado   con   esta   idea,   es   importante   señalar   aquí   como   último   punto,   la  
importancia  que  asignan  algunos  autores  a  considerar   la  equidad  en  el  ámbito  educativo  a   las  
consecuencias   o   ventajas   que   proporciona   la   educación   en   términos   de   inclusión   social.   Con  
esta  idea  se  da  un  paso  más  allá  respecto  a  los  modelos  que  asumen  la  equidad  como  igualdad  
de  resultados  como  horizonte  para  los  sistemas  educativos.    
4.   La   perspectiva   de   la   justicia   social:   Donde   lo   importante   es   que   las   medidas   se   orienten   a  
disminuir  las  brechas  y  considerar  las  situaciones  de  desventaja  de  ahí  la  importancia  de  pensar  
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articulaciones  dirigidas  a  colectivos  vulnerables  donde  mayormente  se  concentra  el  problema  del  
abandono  escolar.  Retomando   la  consideración  anterior   respecto  a   las  actuaciones  necesarias  
para   responder   a   las   situaciones   de   vulnerabilidad   y   su   combinación   con   el   problema   del  
abandono   escolar,   cualquier   medida   orientada   a   resolver   este   problema   debe   considerar   las  
condiciones   de   contexto   de   los   estudiantes.   Desde   el   ámbito   de   las   políticas,   esto   considera  
otorgar  respuestas  bajo   la  premisa  de  que  cada  estudiante  reciba  una  educación  de  acuerdo  a  
sus  necesidades  para  el  logro  de  las  dimensiones  de  acceso,  permanencia  y  resultados.  En  este  
esquema   considerar   las   situaciones   de   exclusión   vistas   desde   la   existencia   de   pobrezas  
relacionales-­   como   se   desarrolla   en   el   capítulo   tercero-­   como   carencia   de   apoyos   necesarios  
para  participar  de   la  educación.  Y  su  abordaje  en  base  a  estrategias  centradas  en   la  acogida,  
cuidado   y   apoyo,   constituirían   una   vía   para   compensar   mediante   relaciones   interpersonales  
positivas   y   restituir   condiciones   para   quienes   tienen   mayores   dificultades   para   permanecer   y  
aprender  en  la  escuela.  En  un  sentido  amplio  esto  constituye  abrir  oportunidades  para  participar  
de  la  vida  social  y  disponer  condiciones  para  participar  exitosamente  en  el  proceso  educativo,  en  
definitiva  educar  en  condiciones  de  equidad.  

1.5 RESUMEN Y PROPUESTA SOBRE EQUIDAD EDUCATIVA  

A   lo   largo   de   este   capítulo   se   ha   de   desarrollado   el   concepto   de   equidad   en   educación,   al  
respecto  se  pueden  destacar  algunos  aspectos:    

 El   concepto  de   la  equidad  adquiere   relevancia  en  el  marco  del  derecho  universal   a   la  
educación  y  el  establecimiento  de  procesos  educativos  obligatorios.  Ambos  constituyen  
desafíos  en  claves  de  equidad,  concepto  que  ha  sido  asociado  en  el  ámbito  educativo  al  
principio   de   igualdad   en   educación.   Se   reconoce   también   al   concepto   como   la  
distribución  de  las  condiciones  y  bienes  que  afectan  al  bienestar  individual  mediante  una  
repartición  basada  en   la   justicia  o   justicia  distributiva.  En  ese  plano  frecuentemente   los  
conceptos  de  equidad  e  igualdad  pueden  llegar  a  ser  vistos  como  intercambiables.  Pero  
podemos  concluir  que  en  términos  formales  la  equidad  responde  al  principio  de  justicia  

  

 El  concepto  en  el  ámbito  educativo  ha  adquirido  un   rol  primordial  caracterizado   por  un  
tránsito   desde   objetivos   centrados   en   la   igualdad   de   oportunidades   en   el   acceso   a   la  
educación,  hacia  la  equidad  también  en  los  resultados.  A  las  dimensiones  anteriores  se  
incorpora   la   equidad   como   igualdad   en   las   ventajas   o   consecuencias   sociales   de   la  
educación.    
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 Equidad  es  un  concepto  complejo   lo  que  se   refleja  en  cuatro  atributos:  primero,  es  un  
concepto   multidimensional.   Segundo   es   un   concepto   relativo   y   no   absoluto   en   su  
despliegue,   debido   a   que   varía   a   lo   largo   de   las   distintas   sociedades,   bajo   lo   cual   su  
definición  requiere  de  ciertos  consensos  a  nivel  social  y  las  prioridades  de  igualdad  que  
se   definan   dependerán   de   lo   que   cada   sociedad   destaque   y   defina   de   acuerdo   a   sus  
circunstancias.   Tercero,   es   un   concepto   gradual,   ya   que   evoluciona   en   función   del  
desarrollo  de  los  distintos  sistemas  educativos,  en  el  sentido  de  que  las  prioridades  son  
distintas  para   cada   realidad.  Es  decir   las   secuencias  de   implementación   son  diversas,  
esto  de  acuerdo  a   los  modelos  revisados   incluiría  niveles  en  una   lógica  ascendente  de  
dimensiones.   Cuarto,   y   el   aspecto   más   complejo   de   todos   y   que   se   combina   con   los  
anteriores  es  que  debido  a  que  su  definición  no  es  unánime,  se  mueve  en  una  dimensión  
ideológica,  ya  que  supone  un  juicio  subjetivo,  moral  y  ético  en  base  a  la  definición  de  qué  
aspecto  es  el  que  se  iguala.    

 A   lo   largo  de  este  capítulo  se  ha  presentado  un  esquema  en  base  a  dos  dimensiones  
asociadas  al  concepto  de  equidad:  una  definición  operativa  donde  actúa  como  criterio  de  
evaluación  para   la  detección  de  brechas  existentes  entre  distintas  categorías  o  grupos  
en  cuanto  a  aspectos  diversos  en  el  ámbito  educativo  (acceso,  resultados,  certificación,  
etc.).   Y   otra   definición   sustantiva   que   involucra   declarar   el   horizonte   bajo   el   cual   se  
iguala  a  las  personas  en  una  determinada  sociedad  y  que  permite  establecer  cuál  es  el  
ámbito   en   el   que   se   analiza   una   situación  de   igualdad   o   desigualdad   dada.   El   ámbito  
establecido   constituye,   en   definitiva,   el   marco   de   referencia   para   evaluar   la   equidad  
(definición   operativa).   Se   puede   agregar   en   la   lógica   anterior   que   cuando   a   nivel  
educativo   se   instauran   igualdades   mediante   políticas   educativas   se   establece   el  
horizonte  en  términos  de  equidad.  De  acuerdo  a  lo  anterior,  esta  investigación  propone,  
una  definición  sustantiva  de  la  equidad  que  se  plasma  en  cinco  esferas  o  ámbitos,  a  los  
cuales  se  arriba  luego  de  la  revisión  conceptual  realizada  y  a  partir  de  una  evaluación  de  
la  evidencia  respecto  a  la  realidad  latinoamericana  en  cuanto  a  la  expansión  educativa  y  
la  equidad.  Las  cinco  esferas  asociadas  a   la   igualdad  a   lo   largo  del  proceso  educativo  
aluden   a   la   igualdad   en   la   incorporación   a   la   educación,   en   la   oferta   educativa,   en   la  
trayectoria  a  lo  largo  del  proceso  educativo,  la  igualdad  en  el  desempeño,  y  por  último,  la  
obtención  de   iguales  ventajas  o  consecuencias  de   la  educación   (mercado  de   trabajo  e  
inclusión,  consecuencias  sociales).  
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 Como   ya   se   señaló,   la   región   latinoamericana   presenta   una   realidad   heterogénea,  
debido  a  que  coexisten  países  con  indicadores  de  acceso  universal,  graduación  primaria  
universal   frente   a   otros   donde   la   posibilidad   de   asistir   a   la   escuela   está   limitada.   Los  
principales   desafíos   de   la   región   versan   en   problemas   de   acceso,   retención   escolar  
(permanencia)  y  aprendizajes.  A  lo  anterior  se  puede  agregar  que  el  nivel  secundario  en  
la   región   es   el   que   presenta   mayores   dificultades   en   el   ámbito   de   la   equidad,   ya   que  
culminar   este   nivel   es   un   privilegio   de   los   sectores   más   acomodados.   Las   familias  
pobres,   las   comunidades   indígenas,   los   sectores   urbanos   marginados,   es   decir   los  
grupos   vulnerables,   enfrentan   mayores   dificultades   para   asistir,   pero   también   para  
permanecer   en   la   escuela.   La   pregunta   por   la   equidad   en   ese   plano   versa   sobre   las  
desigualdades   generadas   al   interior   de   los   sistemas   educativos   y   que   refuerzan   las  
diferencias  sociales  proporcionando  condiciones  que  a  la  larga  se  traducen  en  menos  y  
peor  educación.    

El   panorama   anterior   pone   como   telón   de   fondo   una   apuesta   por   la   justicia   social,  
perspectiva  que  sirve  de  marco  en  esta  investigación  como  el  concepto  que  rige  y  funda  
la  definición  de  equidad  que  nos  ocupa.  La  justicia  social  en  este  esquema  constituye  el  
marco  bajo  el  cual  se  deben  articular  las  dimensiones  asociadas  a  la  igualdad  a  lo  largo  
del   proceso   educativo.   En   ese   marco   de   justicia   social   y   de   acuerdo   a   los   retos  
identificados   para   la   región   latinoamericana   definimos   aquí   como   prioridades   tres  
aspectos:   Primero,   las   dimensiones   asociadas   a   la      permanencia   y   los   resultados.  
Segundo,  la  prioridad  por  la  atención  de  los  colectivos  vulnerables  y  las  dificultades  que  
enfrentan   en   el   marco   de   la   universalización   de   la   educación   con   el   umbral   de   la  
secundaria  obligatoria  como  horizonte.  Y   tercero,   la  consideración  de   la  escuela  y  sus  
procesos,   al   apostar  por   la   equidad   como   disposición   de   condiciones   en   un   marco   de  
justicia  social,  a  lo  largo  del  proceso  educativo  para  permanecer,  participar  y  aprender  en  
la  escuela.    

 La  pregunta  por   las  condiciones  generadas  en   la  escuela  para  que  todos  aprendan  en  
un   contexto   social   altamente   excluyente,   remite   a   la   equidad   en   el   sentido   de   cuánta  
equidad  es  necesaria  para  que  todo  tipo  de  estudiantes  aprenda  y  cuestiona  a  la  escuela  
y  sus  posibilidades  de  educar  en  cualquier  contexto  social.  Debido  a  que  no  es  posible  
exigir  igualdades  en  una  sola  dimensión  del  funcionamiento  de  los  sistemas  educativos,  
ya  que  si  pretendemos  igualdad  en  los  resultados,  la  erradicación  de  las  desigualdades  
implica  necesariamente  la  instalación  de  otras,  que  sólo  serán  legítimas  y  tolerables  en  
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la   medida   en   que   muestren   su   capacidad   de   aportar   a   la   igualdad   en   los   resultados,  
condición  para  que  los  sistemas  educativos  sean  equitativos  en  sí  mismos,  y  aporten  a  
la   equidad   social.   En   ese   sentido,   la   pregunta   por   las   condiciones   de   equidad   en   la  
escuela   supone   un   rol   activo   en   la   mejora   de   la   situación   desaventajada   de   algunos  
grupos,  ya  sea  mediante  medidas  compensatorias  o  afirmativas.  Las  cuales  consideran  
que   para   superar   las   diferencias,   debe   tratarse   desigualmente   a   quienes   son  
socioeconómicamente  desiguales,  ya  sea  mediante   la  asignación  desigual  de   recursos  
en   base   al   criterio   de   necesidad   u   otorgando   a   cada   uno   el   tipo   de   soporte   más  
adecuado  para  lograr  el  desarrollo  de  sus  capacidades  al  máximo.  Esto  supone  a  nivel  
de   las  estrategias  diferenciar  o   tratar  desigualmente  en  pos  de   la   igualdad,  puesto  que  
una   oferta   homogénea   para   situaciones   heterogéneas   no   altera   las   diferencias  
originarias  y  por  ende  no  promueve  la  igualdad.    

 Nos  basamos  aquí  en  la  idea  de  que  las  estrategias  relacionales  positivas  y  basadas  en  
la  cercanía  disponen  condiciones  de  equidad  en  la  escuela  especialmente  en  contextos  
desfavorecidos.   Aquí   es   central   la   forma  de  establecer   la   relación   educativa,   bajo   esa  
idea  las  condiciones  para  participar  en  la  escuela  y  aprender  se  construyen  en  el  mayor  
o  menor  ajuste  entre  las  características  de  los  estudiantes  y  la  escuela.  Ambos  aspectos  
permanecen  aún  disociados  en   la  práctica  escolar,  sobre   todo  en   la  oferta  que  atiende  
mayoritariamente   a   colectivos   vulnerables,   la   cual   presupone   una   serie   de  
predisposiciones  en  los  alumnos    para  participar  en  el  proceso  educativo,  que  la  mayoría  
de  las  veces  no  poseen.   

 Como   se   señala   en   el   capítulo   siguiente,   las   experiencias   de   quienes   abandonan   la  
escuela   hablan   en   diversos   estudios,   de   lo   que   se   podría   denominar   una   pobreza  
relacional  en  la  experiencia  escolar,  esto  pone  en  el  centro  las  estrategias  que  favorecen  
relaciones   positivas   y   armoniosas   como   un   factor   que   potencia   la   conexión   con   la  
escuela  y  sus  demandas.  Eso  supone  una  apuesta  de  la  equidad  en  el  trato,  pero  en  un  
marco  de   justicia   social   que   reconozca   la   necesidad  de   soportes  más  adecuados  a   la  
situación   de   desventaja   que   afecta   a   algunos.   Es   importante   señalar   aquí   que   la  
centralidad  en  un  trato  cercano  y  de  cuidado  no  implica  dejar  de  lado  el  horizonte  de  la  
equidad  en  los  resultados.  Por  el  contrario,  se  busca  tender  puentes,  es  decir,  promover  
condiciones   de   equidad   para   alcanzar   competencias   y   aprendizajes   en   el   proceso  
educativo.   Esas   condiciones   permitirían   permanecer   en   la   escuela   y   participar   en  
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aprendizajes   posteriores   a   la   enseñanza   secundaria   obligatoria   y   en   definitiva,   para  
participar  en  la  vida  social. 

La  revisión  de  modelos  en  torno  a  la  equidad  ha  permitido  identificar  una  serie  de  dimensiones  
asociadas  a  las  condiciones  de  igualdad  a  lo  largo  del  proceso  escolar  entre  ellas  la  igualdad  de  
trayectoria   a   lo   largo   del   proceso   educativo   (mantención,   certificación,   escolaridad   obligatoria,  
continuidad  en  el  sistema  educativo  hacia  niveles  superiores,)  constituye  un  desafío  en  términos  
de   aquellos   colectivos   que   enfrentan   mayores   dificultades   para   permanecer   estudiando   y  
alcanzar  la  secundaria  obligatoria.  Por  eso  a  lo  largo  del  siguiente  capítulo  se  espera  aportar  en  
la   comprensión   del   concepto   de   abandono   escolar,   sus   explicaciones,   consecuencias   y   los  
desafíos  que  implica.en  la  perspectiva  de  procesos  de  inclusión  y  la  generación  de  condiciones  
de  permanencia  para  colectivos  vulnerables  en  el  formato  escolar.  

Proponemos   aquí   y   de   acuerdo   a   los   apartados   anteriores   que   al   hablar   de   equidad   se   está  
aludiendo   a   la   superación   de   situaciones   de   desigualdad   (los   criterios   las   evidencian   y   las  
distintas   medidas   establecen   niveles   de   acción   en   el   proceso   educativo)   es   decir;;   establecer  

   ya   hemos   visto   que   se   generan   malentendidos   entre   el   concepto   de   equidad   e  
igualdad.  Esta  confusión  tiene  bases  históricas  en  base  a  los  proyectos  igualitarios  en  los  que  se  
funda   la   implantación   y   expansión   de   la   escolaridad   obligatoria,   donde   la   visión   igualitaria   ha  
asignado   a   la   educación   una   capacidad   integradora   (Dubet,   2003;;   Dubet   y   Martucelli,   2000a,  
2000b).  

Este   empuje   hacia   la   integración   que   puede   realizar   la   educación   entra   en   crisis   cuando   las  
sociedades   se   van   tornando   cada   vez   más   heterogéneas,   y   en   las   que   la   distribución   de   la  
riqueza  es  crecientemente  injus
personas,  en  sus  condiciones  de  vida,  en  sus   trayectorias  o  en  sus  pertenencias  culturales  se  

  

A  este   respecto,  Amartya  Sen   (1995)  destaca  que   toda   teoría  normativa  del   orden  social  está  
finalmente  sustentada  en  un  principio  de  igualdad.  Puede  tratarse  de  igualdad  de  libertades,  de  
igualdad   en   el   acceso   a   bienes   elementales,   igualdad   de   recursos,   de   tratamiento,   o   de  
derechos,  pero  en  todos  los  casos  encontramos  como  factor  común  la  búsqueda  de  una  igualdad  
como  horizonte,  por   lo   tanto   lo  que  diferencia  a  una  corriente  de  pensamiento  de  otra  no  es  el  
promover  o  no  la  igualdad,  sino  cuál  es  el  tipo  de   igualdad  que  promueven.  Este  autor  sostiene  
que   la   pregunta   respecto   a   la   equidad   requiere   de   un   pronunciamiento   ante   un   debate   de  
carácter  ético   -­  o  político,  el   cual  es  considerado  por  Sen  como   inevitable  ante   la  complejidad  
actual  (López,  2005).  
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El   asunto   es,   que   a   lo   largo   de   la   historia   se   ha   velado   por   el   principio   de   igualdad  
estableciéndola   en   todas   las   dimensiones   de   la   vida,   suponiendo   que   imponiéndola   en   una  
esfera  de  la  vida  esta  se  traduciría  en  igualdad  en  las  restantes  y  partiendo  de  la  base   de  que  
todas   las   personas   somos   iguales.   Nada   más   lejos   de   la   realidad   para   Sen   porque   si   todos  
fuéramos  exactamente  iguales,  la  igualdad  en  una  de  las  dimensiones  de  la  vida  se  traduciría  en  
igualdad   en   todas   las   restantes,   en   términos   educativos   estos   supondría   que   una   misma  
educación   tendría   efectos   similares   en   las   trayectorias   individuales   de   cada   uno   de   los  
ciudadanos,   en   tanto  ellos   son   similares   y   parten  de   situaciones   iniciales   comparables.  Por   el  
contrario  en  contextos  de  alta  heterogeneidad,  en  que  las  situaciones  individuales  son  cada  vez  
más   diversas,   una   oferta   educativa   homogénea   se   traduce   necesariamente   en   trayectorias   y  
logros  sumamente  dispares.    

Entonces  la  desigualdad  entre   los  sujetos  es  lo  que  genera  esta  relación  de  competencia  entre  
los  diferentes  horizontes  de  igualdad  posibles.  Nos  vemos  entonces,  imposibilitados  de  exigir  la  
igualdad  en  uno  de   los  ámbitos  si  previamente  pusimos  como  exigencia   la   igualdad  en  el  otro.  

ncipio   ordenador,   en   ese  
sentido  Fitoussi  y  Rosanvallón  (1997)  presentan  a  la  equidad  como  una  instancia  que  se  ubica  
por   encima   del   análisis   de   la   igualdad   en   cada   una   de   las   dimensiones,   organizándolas   y  
estructurándolas  en  torno  a  una  igualdad  fundamental.    

Establecer  un  criterio  de  equidad  significa  identificar  cuál  es  la  dimensión  fundamental  respecto  a  
la   cual   definir   un   horizonte   de   igualdad,   y   en   torno   a   la   cual   se   estructuran   todas   las  
desigualdades   resultantes,   en   palabras   de   Sen   responder   a   ¿Igualdad   de   qué?,   desde   esta  
perspectiva  supone  que   la  noción  de  equidad  tiene  un  carácter  eminentemente  político.  Por  un  
lado,  porque  lleva  implícita  una  valoración  ética  en  su  definición,  al  exigir  una  toma  de  posición  
sobre  cuál  es  la  igualdad  estructurante  que  se  define  como  horizonte.  Así  como  por  otro,  porque  
en  tanto  la  equidad  implica  la  búsqueda  de  la  igualdad,  esta  igualdad  fundamental  que  define  los  
criterios  de  equidad  no  debe  ser  pensada  como  una  situación  dada,  posible  de  ser  mensurada  
en  un  momento  específico,  sino  como  un  proyecto  que  debe  ser  realizado  a  futuro  y  que  define  a  
la  larga  el  horizonte  de  todas  las  acciones.    

En   definitiva   la   noción   de   equidad   renuncia   a   la   idea   de   que   todos   somos   iguales,   y   es  
precisamente  a  partir  de  este  reconocimiento  de  las  diferencias  que  propone  una  estrategia  para  
lograr   esa   igualdad   fundamental.   La   igualdad   es,   entonces,   una   construcción   social   (López,  
2005:  68-­69).  Aplicado  a  la  educación,  establecer  un  criterio  de  equidad  educativa  supone  definir  
un   horizonte   de   política   educativa,   optando   por   una   de   estas   igualdades   fundamentales.  
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Pongamos  un  ejemplo  como  es  perseguir  la  igualdad  de  resultados,  que  constituye  una  prioridad  
imperante  en   la  actualidad  como  desafío  para   los  sistemas  educativos  y  que  aparece  como  el  
único  con  opción  de  compensar  y  revertir  las  desigualdades  iniciales  en  base  a  la  consideración  
de   que   la   educación   moviliza   procesos   de   desarrollo   social.   En   cuyo   marco   la   aspiración   de  
proveer   a   las   personas   de   mayores   niveles   educativos   aumentaría   las   posibilidades   de   las  
personas  para  participar  y  desarrollarse  en  la  vida  social.    

En   ese   esquema,   cuando   la   mayoría   de   las   desigualdades   que   se   generan   al   interior   de   los  
sistemas  educativos  refuerzan  las  diferencias  sociales,  ofreciendo  condiciones  (que  se  traducen  
en  menos  y  peor  educación)  a  quienes  más  dificultades  tienen,  no  se  basan  en  la  equidad  sino  
que,   por   el   contrario,   responden   a   lógicas   sociales   excluyentes,   y   por   ende   ilegítimas   e  
intolerables,  por  consiguiente  deben  ser  erradicadas  de  los  sistemas  educativos.    

Como  no  es  posible  exigir  igualdades  en  otras  dimensiones  del  funcionamiento  de  los  sistemas  
educativos,   si   pretendemos   igualdad   en   los   resultados,   la   erradicación   de   las   desigualdades  
implica   necesariamente   la   instalación   de   otras,   que   sólo   serán   legítimas   y   tolerables   en   la  
medida  en  que  muestren  su  capacidad  de  aportar  a  la  igualdad  en  los  resultados,  condición  para  
que  los  sistemas  educativos  sean  equitativos  en  sí  mismos,  y  aporten  a  la  equidad  social.  

Entonces  pronunciarse  respecto  a  la  equidad  que  se  persigue,  requiere  de  ciertos  consensos  a  
nivel  de  las  sociedades  y  las  prioridades  de  igualdad  que  se  definan  dependerán  de  lo  que  cada  
sociedad   destaque   y   defina   de   acuerdo   a   sus   circunstancias   (Baye   y   otros,   2006;;   European  
Commission,  2005,  López,  2005).  Por  esta  razón  no  existe  una  definición  de  lo  que  es  equidad.    

La  centralidad  que  adquieren  las  condiciones  que  desde  la  escuela  puedan  aportar  en  contextos  
de  alta  vulnerabilidad  social  y/o  situaciones  de  abandono  escolar,  destaca  en  el  marco  de  esta  
investigación   la  opción  de   la  equidad  como  criterio  de   justicia  social  que   reconoce  no  solo   las  
diferencias,  sino  que   los  distintos  puntos  de  partida,  apostando  por  mejorar   las  condiciones  de  
los   mas   desaventajados   socialmente,   es   decir,   para   generar   igualdad   es   necesario   disponer  
legitimas  desigualdades.  Eso  supone  enfocarse  en   los  procesos  de   los  sistemas  educativos  (lo  
cual  en  el  esquema  presentado  en   torno  a   las  condiciones  de   igualdad  a   lo   largo  del  proceso  
educativo   refiere   a   los   tres   primeros   niveles18   a   partir   de   los   cuales   sea   posible   alcanzar   la  

                                                                                                                      
18  Igualdad  en   la   incorporación  a   la  educación,   Igualdad  de   la  oferta  educativa  e  Igualdad  de  trayectoria  a   lo   largo  del  proceso  

educativo    
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igualdad  de  resultados.  En  el  plano  de  nuestra  investigación  esto  quiere  decir  que  la  equidad  no  
es  solo  un  horizonte  sino  una  condición  necesaria  dentro  de  los  sistemas  educativos  y  que  desde  
una  perspectiva  de   justicia  social  debe  considerar   la  situación  de   los  más  desaventajados  y   la  
provisión  de  condiciones  de  acuerdo  a  esa  situación.    
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CAPÍTULO 2. EL ABANDONO ESCOLAR  

La  educación  constituye  un  instrumento  fundamental  para  la  cohesión  social,  ya  que  es  mediante  
ella   que   se   transmiten   contenidos,   actitudes   y   competencias   para   la   integración   a   un   modelo  
social,   constituye   por   lo   tanto   constituye   un   aspecto   de   suma   importancia   para   la   futura  
integración  de  los  jóvenes  (Maiztegui  y  Santibáñez,  2004).  En  la  actualidad  las  posibilidades  de  
generar  un  proyecto  común  otorgan  a  la  educación  un  rol  primordial  y  por  ende  las  diferencias  de  
oportunidades  asociadas  a  la  educación  y  a  los  procesos  formativos  tienen  relación  con  diversas  
problemáticas   sociales,   desde   esta   perspectiva,   la   educación   constituye   un   bien   público   con  
beneficios  para  el  individuo  y  la  comunidad  (Sen,  1999)    

Desde   una   mirada   global,   la   sociedad   del   conocimiento   impone   a   la   formación   un   papel  
protagónico,  y  la  universalización  de  la  educación  obligatoria  constituye  un  esfuerzo  unánime  de  
los  gobiernos  nacionales  e   internacionales,  otorgando  a   la   formación   continua  a   lo   largo  de   la  
vida  una  premisa  irrenunciable  para  la  incorporación  y  desempeño  en  la  vida  social  actual.  Así  lo  
destacan   diversos   organismos   internacionales   en   el   ámbito   educativo   como   el   Consejo   de  
Europa,   la   Organización   para   la   Cooperación   y   el   Desarrollo   Económico,   UNESCO   ;;la  
Organización    Iberoamericana  de  Educación  entre  otras  (Gorri,  1998)    

En  el  siglo  XIX  el  principal  objetivo  educativo  fue  la  alfabetización  y,  en  la  mayoría  de  los  países  
industrializados,  que   todos   los  niños  se  beneficiaran  de   la  educación  primaria.  Durante  el  siglo  
XX   por   su   parte,   los   países   que   alcanzaron   ese   objetivo   pusieron   el   punto   de   mira   en   la  
educación  secundaria  como  horizonte  de  la  escolaridad  obligatoria,  y  en  buena  parte  de  ellos  se  
alcanzó  este  objetivo  en  la  segunda  mitad  del  siglo  (Roca,  2010).      

Desde   una   perspectiva   de   equidad,   el   proceso   de   universalización   de   la   educación   pretende  
asegurar  que  todos  los    niños  y  niñas  asistan  a  la  escuela   -­independiente  del  extracto  social-­  y  
dediquen  su   infancia  y   juventud  a   formarse   retardando   la   incorporación  al   trabajo   (Maiztegui  y  
Santibáñez,   2004).   Por   otra   parte   la   ampliación   de   las   edades   para   los   niveles   educativos  
obligatorios   supone   mejorar   los   niveles   educativos   de   los   ciudadanos   y   por   ende   el   capital  
humano  de  la  sociedad  en  su  conjunto.    

El   acceso   a   la   educación   y   su   permanencia   hasta   niveles   superiores   de   formación   supone  
obtener  una  base  mínima  de  conocimientos,  los  cuales  mejoran  la  probabilidad  de  implicarse  en  
otros   tipos  de   formación  posteriores.  Por   tanto,   acceder  a  niveles  menores  que   la   escolaridad  
obligatoria  disminuye  notoriamente  las  posibilidades  de  participar  de  un  aprendizaje  permanente  
(European  Commission,  2001)    
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Sin  embargo,  la  extensión  de  la  educación  obligatoria  se  dificulta  en  la  medida  que  se  avanza  en  
los  niveles  educativos,  y  completar  la  educación  secundaria  es  difícil.  La  evidencia  muestra  que  
existe  una  proporción   importante  de   jóvenes  que  abandonan  sus  estudios  y  no  completan  este  
nivel.   Por   lo   cual,   no   basta   con   asegurar   el   acceso   a   la   educación;;   y   la   permanencia   en   el  
sistema   educativo   constituye   un   desafío   (Fernández   Enguita   y   otros,   2010a,   Unesco-­Iipe-­Oei,  
2011).  

En   las  sociedades  contemporáneas  el  acceso  a  determinados  conocimientos  se  ha  vuelto  una  
condición   ineludible  en   los  procesos  de   integración  social.  Por  esta   razón  el  abandono  escolar  
supone  un  problema  relevante  en  el  ámbito  educativo  y  su  erradicación  constituye  una  prioridad  
para  los  sistemas  educativos  y  cuyas  implicancias  en  términos  de  inclusión  y  cohesión  social  son  
innegables  (European  Commission,  2007;;  Martin  y  otros,  2002;;  Unesco-­Iipe-­Oei;; 2011)  

Este  apartado  quiere  aportar  en  la  comprensión  del  concepto  de  abandono  escolar  ,  para  lo  cual  
en  un  primer  punto  se  revisa  el  concepto  considerando  las  definiciones  otorgadas  en  el  ámbito  
de   la   investigación,   lo  cual  se  complementa  con  una  revisión  a   los   indicadores  con  que  se  da  
cuenta  del  problema  y  su  importancia.  Un  segundo  punto  pretende  ilustrar  las  perspectivas  para  
abordar   y   explicar   el   problema   del   abandono   escolar   mediante   la   revisión   de   la   literatura   y  
estudios  en  torno  al  fenómeno.    

En  una  primera  parte  se  identifican  coordenadas  en  las  cuales  ha  girado  la  discusión  con  el  fin  
de   conocer   los   factores   asociados   al   abandono   escolar   y   su   dinámica.   Una   segunda   parte  
incluye  una  revisión  en  términos  de  las  consecuencias  del  problema,  con  la  idea  de  comprender  
la   importancia   del   fenómeno   y   sus   implicancias.   Se   incluye   también   una   revisión   general   de  
modalidades  de  corrección  del  abandono  escolar,  para  comprender  las  coordenadas  en  que  se  
desarrollan   y   cuáles   son   los   aspectos   destacables   en   el   sentido   de   generar   condiciones  
diferenciadas  para   la   igualdad  educativa.  A  modo  de  cierre  se  expone   la  relevancia  del  ámbito  
relacional   en   la   perspectiva   de   procesos   de   inclusión   y   la   generación   de   condiciones   de  
permanencia  para  colectivos  vulnerables  en  el  formato  escolar.  

2.1 APROXIMACIÓN AL CONCEPTO DE ABANDONO ESCOLAR  

2.1.1 El abandono escolar y sus matices  

Proporcionar   una   definición   de   abandono   escolar   no   es   una   tarea   simple,   comúnmente   se  
confunde   abandono   escolar   con   fracaso   escolar,   si   bien   en   la   actualidad   se   considera   poco  
apropiado   a   este   último   concepto,   por   la   connotación   negativa   y   estigmatizadora   respecto   al  
sujeto  que  fracasa.  Sin  embargo  en  gran  parte  de  la  literatura,  informes  o  estudios  en  el  tema  se  
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utiliza   uno   u   otro   y   con   matices   diversos,   por   lo   cual   es   pertinente   revisar   en   qué   consisten  
ambos  y  llegar  a  una  definición  operativa  de  abandono  escolar  para  fines  de  esta  investigación.    

Para  Marchesi  (2003)  la  definición  de  fracaso  escolar  no  es  unánime  en  la  literatura,  el  autor  al  
hacer  referencia  el   informe  OCDE  sobre   fracaso  escolar  se  enumeran  tres  manifestaciones  del  
fenómeno,   la   primera   refiere   a   aquellos   alumnos   con   bajo   rendimiento   académico,   es   decir,  
aquellos   que   durante   su   escolarización   no   alcanzan   un   nivel   de   conocimientos   mínimos.   La  
segunda   incluye   a   aquellos   que   abandonan   o   terminan   la   educación   sin   la   titulación  
correspondiente.  Y  la  tercera  apunta  a  las  consecuencias  sociales  y  laborales  en  la  edad  adulta  
de   los   alumnos   que   no   han   alcanzado   la   preparación   adecuada.   En   su   conjunto   están  
estrechamente   relacionadas  pero  aluden  a  momentos  distintos:  durante   la  educación,  al   final  y  
después  de  la  misma,  sus  implicancias  por  ende  son  diversas.    

Otros  autores  agregan  a  la  perspectiva  anterior,  el  que  el  fracaso  escolar  sea  considerado  como  
un  proceso  y  el  abandono  como  el  desenlace,  lo  cual  otorga  importancia  a  la  idea  de  trayectoria  
y   al   conjunto   de   dificultades   surgidas   en   el   proceso   formativo,   siendo   el   abandono   el   punto  
culmine  del  proceso  de  fracaso  como  resultado  de  un  proceso  de  desenganche  o  desvinculación  
generalizada  de   los  adolescentes   respecto  a   la   institución  escolar   (Fernández  Enguita  y  otros,  
2010a,  2010b;;  Marchesi  y  Lucena  ,  2001;;  Marchesi  y  Pérez,  2003;;  Santibáñez,  2004).  

Para  complementar  las  distinciones  anteriores  y  contar  con  un  panorama  general  respecto  al  uso  
del  concepto  de  abandono  escolar  en  investigación,  se  han  revisado  los  principales  tesauros  que  
existen   en   los   sistemas   de   información   especializados   en   el   ámbito   educativo.   La   American  
Psychological     Association   (PsychINFO19)   reconoce  el   termino   (dropout   en   inglés)  desde  1967  
pero  no  lo  define,  el  Education  Resources  Information  Center  (ERIC20)  lo  incluye  desde  1966  y  lo  

proponiendo  como  
ejemplo  el  dejar  un  programa  educativo  antes  de  haberlo  completado.    

Por  su  parte  el  Tesauro  Europeo  de  la  Educación  (Eurydice21)  utiliza  el  término  abandono  escolar  
(dropout  en  ingles;;  abandon  scolaire  en  francés)  definiéndolo  como  abandono  prematuro  de  un  
programa  educativo  (Euryidice,  2009).  La  definición  otorgada  por  este  tesauro  hace  referencia  al  

                                                                                                                      
19  PsycINFO  es  una  base  de  datos  producida  por  la  American  Psychological  Association  (APA)  que  contiene  citas  bibliográficas,  
resúmenes,   referencias   citadas,   e   información   que   incluye   una   amplia   variedad   de   publicaciones   académicas   en   las   ciencias  
conductuales  y  sociales.  Para  mayor  información  dirigirse  a:  http://www.apa.org/pubs/databases/psycinfo/index.aspx.  

20    ERIC  (Education  Resources  Information  Center),  es  la  mayor  base  de  datos  especializada  en  educación  disponible  en  línea.  
Está   financiada   por   el   Institute   of   Education   Sciences   (IES)   del   departamento   de   Educación   de   Estados   Unidos.   Para   mayor  
información  dirigirse  a:  http://www.eric.ed.gov/ERICWebPortal/thesaurus/thesaurus.jsp.  
21  La  red  Eurydice  proporciona  información  y  análisis  comparativos  en  relación  a  las  políticas  y  sistemas  educativos  europeos  
para  mayor  información  dirigirse  a:http://eacea.ec.europa.eu/education/eurydice/documents/tese/pdf/tesees_005_alphabetic.pdf.      
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glosario  elaborado  por  el  Centro  Europeo  para  el  Desarrollo  de  la  Formación  Profesional   22  que  
reúne  algunos  términos  de  uso  común  en  el  ámbito  de  la  política  educativa  y  formativa  europea  
(Cedefop,   2008),   el   cual      señala   el   termino   dropout   asociado   a   quienes   se   retiran   de      la  
educación  o  formación,  y  fracasan  en  alcanzar  los  objetivos  del  curso.    

Esta   última   definición   plantea   cómo   se   relaciona   el   hecho   de   retirarse   tempranamente  
(abandono)   y   la   no   consecución   de   ciertas   competencias   u   objetivos   planteados   dentro   del  
proceso   formativo   (fracaso),   la   relación   entre   ambos   conceptos   no   es   solo   secuencial,   ya  que  
una  definición  operativa  del  abandono  alude  al  retirarse  de  la  formación  sin   lograr  los  objetivos  
planteados,   lo   cual   tiene   como   indicador   la   ausencia   de   certificación.   En   esta   línea   la  
Organización  para  la  Cooperación  y  el  Desarrollo  Económico  (OCDE)  define  dropouts  como  los  
estudiantes  que  dejan  un  determinado  nivel  del  sistema  educativo  sin  obtener  una  certificación  
(OECD,   2007a).   Desde   el   ángulo   de   los   indicadores   utilizados   por   este   organismo   para   dar  
cuenta   del   abandono   escolar,   el   horizonte   o   punto   de   referencia   es   la   educación   secundaria  
obligatoria,  la  cual  según  el    sistema  internacional  de  clasificación  de  la  educación  utilizado  por  la  
OCDE  corresponde  al  nivel  de  Lower  secondary  education  (ISCED  2)23.    

El  abandono  escolar,  por  lo  tanto,  es  definido  mediante  el  indicador  utilizado  para  medirlo,  esto  
es  la  ausencia  de  certificación  final  de  estudios  tras  la  educación  obligatoria  (Marchesi  y  Lucena,  
2001;;  Marchesi  y  Pérez,  2003;;  OECD,  2003).  Este  es  el  horizonte  que  se  considera  como  nivel  
mínimo   al   que   debe   acceder   toda   persona   en   términos   de   competencias.   La   extensión   de   la  
educación  obligatoria  lleva  implícita  un  relación  entre  el  derecho  a  la  educación  y  el  derecho  de  
toda  persona  a  tener  un  mínimo  aceptable  de  calidad  y  estándar  de  vida  (Grover,  2004),  en  ese  
marco  la  educación  secundaria  no  es  solo  un  umbral  mínimo,  sino  que  es  considerada  también  
una   llave  para   reducir   la  pobreza,  disminuyendo  considerablemente   la  probabilidad  de  caer  en  
ella.  (CEPAL,  2000,  1997).    

Cabe   señalar,   sin   embargo   que   las   miradas   para   definir   el   abandono   no   están   exentas   de  
divergencias,  debido  a  la  relevancia  otorgada  en  las  últimas  décadas  a  la  posesión  de  mayores  
niveles  de  formación  para  tener  un  adecuado  desempeño  en  el  contexto  global  actual,  es  que  se  
han  extendido  regulaciones  que  establecen  la  obligatoriedad  de  la  educación  secundaria,  fijando  
ese  nivel  como  una  aspiración  universal  para  a  todos  los  ciudadanos.  Pero  para  algunos  autores  

                                                                                                                      
22  Centro  Europeo  para  el  desarrollo  de  la  formación  profesional,  que  reúne  herramientas  terminológicas  multilingües  de  
indización  en  el  campo  de  la  educación,  para  mayor  información  dirigirse  a:  http://www.cedefop.europa.eu/EN/Files/4064_en.pdf.    

23  Clasificación  elaborada  por   la  UNESCO  y  aceptada  con  carácter  general  para   las  comparaciones   internacionales.  Considera  
los  niveles  de  la  siguiente  forma:  0  preprimaria,  1  primaria,  2  secundaria  obligatoria  y  3  segundo  ciclo  de  secundaria  o  secundaria  
postobligatoria.  En  inglés  se  conoce  como    International  Standard  Classification  of  Education  (Unesco,  2011)    

http://www.cedefop.europa.eu/EN/Files/4064_en.pdf
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el  dar  cuenta  del  abandono  debe  considerar  también  -­  en  una  lógica  de  formación  permanente  -­
las   situaciones   en   que   no   existe   continuidad   de   estudios   postobligatorios   y   superiores  
(Fernández   Enguita   y   otros   2010a),   puesto   que   la   acreditación   de   este   nivel   educativo  
incrementa   las   garantías   de   éxito   en   la   entrada   al   mercado   laboral   y,   a   la   vez,   permite   abrir  
puertas  a  la  continuidad  académica  hacia  diferentes  vías  de  la  educación  superior.  

El  objetivo  de  acceder  a  mayores  niveles  de  formación  es  legitimado  en  una  óptica  de  equidad  
educativa,   en   el   entendido   de   que   puede   ser   alcanzado   en   la   medida   que   la   mayoría   del  
alumnado  finalice  con  éxito  los  estudios  secundarios  obligatorios  (Alegre  Canosa  y  Benito,  2010).  
Lo   anterior   se   refleja   en   algunos   de   los   indicadores   usados   por   los   distintos   sistemas   de  
información  que  dan  cuenta  en  este  ámbito,  como  los  que  proveen  la  OCDE  y  la  Unión  Europea  
(European  Commission,  2009;;  Fernández  Enguita  y  otros,  2010a,  OCDE,  2010).  

El   Consejo   Europeo   de   Bruselas   estableció   desde   2003   una   serie   de   puntos   de   referencia  
(benchmarks),   fijando   en   base   a   indicadores   la   magnitud   que   se   espera   puedan   avanzar   los  
sistemas  educativos  europeos.  Desde  la  adopción  de  estas  metas  se  ha  utilizado  el  concepto  de  
de   abandono   temprano,   que   refiere  
alcanzado  como  máximo  la  educación  secundaria  inferior  (obligatoria)  y  no  continúan  estudiando  

o  formándose  a  fin  de  alcanzar  el  nivel  que  para  el  siglo  XXI  se  ha  definido  como  deseable:   la  

educación  secundaria  superior  postobligatoria (Roca,  2010:  36).    

De   esta   forma,   disminuir   el   abandono   temprano   de   la   educación   y   la   formación,   se   ha   ido  
convirtiendo  en  uno  de  los  desafíos  principales  de  los  sistemas  educativos  europeos,  junto  con  el  
de  asegurar  a  todos  los  jóvenes  la  adquisición  de  las  competencias  básicas  para  el  aprendizaje  a  
lo  largo  de  la  vida.    

Es  así,  como  la  Unión  Europea  ha  fijado  como  prioridad  dentro  de  sus  objetivos  orientados  a  las  
metas  2020  el  Promover  la  equidad,   la  cohesión  social  y   la  ciudadanía  activa   incluyendo  como  
meta   disminuir   el   porcentaje   de   población   entre   los   18   y   24   años   que   abandonan   de   forma  
temprana  la  educación  y  la  formación  por  debajo  del  10%  (European  Commission,  2009).  

Como  se  observará  en  el  siguiente  punto,  dedicado  a  la  medición  operativa  del  abandono  en  un  
indicador   denominado   abandono   escolar   temprano   que   considera   el   porcentaje   de   población  
entre  18  y  24  años  que  no  ha  completado  la  Enseñanza  Secundaria  2.ª  etapa  (post  obligatoria)  y  
no  sigue  ningún  tipo  de  estudio-­formación  posterior.    

El   desafío   de   universalizar   la   secundaria   obligatoria   se   ha   revelado   una   tarea   compleja,   que  
requiere  la  preocupación  ante  dos  fenómenos:  el  de  los  jóvenes  que  acceden  al  secundario  pero  
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no  pueden  concluirlo  y  el  de  aquellos  que  permanecen  fuera  al  no  disponer  las  oportunidades  de  
formación  que   tienen   los  que  pueden  culminar  con  éxito  sus  estudios   (European,  Commission,  
2009;;  Fernández  Enguita  y  otros,  2010a,  Unesco-­Iipe-­Pnud,  2009).    

2.1.2 El abandono escolar como desafío en el ámbito educativo: la medición y las metas 

Organismos   relevantes   en   el   ámbito   educativo   como   la   OCDE   y   la   Unión   Europea   realizan  
seguimiento   de   la   evolución   de   indicadores   referidos   a   resultados   y   logros   educativos   de   los  
sistemas.   En   esta   tarea   la   incidencia   del   abandono   escolar   es   dimensionada   en   los   informes  
anuales  denominados  Education  at  Glance  elaborados  por  la  OECD.  Las  cifras  del  informe  2010  
-­  en  base  a  datos  del  año  2008-­  señalan  que  un  29%  de  la  población  entre  25  y  64  años    alcanza  
la   escolaridad   obligatoria   o   menos   (considerando   Preprimaria,   Primaria   y   primera   etapa   de  
Educación  Secundaria)  

Tabla 2.1 : Formación de la población entre 25 y 64 años Promedio OCDE y países europeos miembros  (2008) 

      Promedio OECD Promedio UE 19  

  
Formación población adulta 25 a 64 

años 
( Porcentaje) 

Preprimaria,  Primaria  y  primera  etapa  de  
Educación  Secundaria  

29   28  

Segunda  etapa  de  Educación  Secundaria  y  
post-­secundaria  no  Terciaria  

44   47  

Educación  Terciaria   28   25  

Fuente:  OECD  (2010)  Education  at  a  Glance  2010:  OECD  Indicators.  

  

Por  otra  parte  la  Unión  Europea,  desde  la  implantación  de  la  estrategia  de  Lisboa  el  año  2000  ha  
desarrollado  un  proceso  de  iniciativas  comunes  con  el  fin  de  mejorar  los  resultados  educativos.  
Para   lo  cual  ha  establecido  una  serie  de   indicadores  a   los  que  se   realizan  seguimiento  y   fijan  
puntos  de  referencia  con  el  fin  de  constatar  el  progreso  en  relación  con  los  objetivos  de  Lisboa  
en  educación  y  formación.    

A   este   respecto   la   Comisión   Europea   ha   presentado   desde   el   año   2004   sus   informes   de  
progreso  con  el  título  Progress  towards  the  Lisbon  objectives  in  education  and  training.  Indicators  

and  benchmarks  (European  Commission,  2009)  el  informe  correspondiente  a  este  último  periodo  
señala   que   la   proporción   de   abandono   escolar   temprano   definido   como   el   porcentaje   de    
población   entre   18   y   24   que   no   ha   completado   la   educación   secundaria   2.ª   etapa   y   no   sigue  

ningún  tipo  de  estudio  o  formación  24  se  expresa  en  un  14,9%  para  la  Unión  Europea  (27  países)  
como  se  observa  en  el  gráfico  2.1.  

                                                                                                                      
24  Constituye  un  indicador  estructural  de  la  Unión  Europea  cuya  fuente  es  Eurostat  a  partir  de  la  Labour  Force  Survey  2008.  
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Al   observar   la   distribución   general   entre   países   se   obtiene   una   panorama   con   dos   extremos:  
primero  el  grupo  con  índices  altos  de  abandono  cercanos  al  20%  o  superiores,  como  ocurre  con  
Italia   (19,7%),   España   (31,9%),   Portugal   (35,4%),   Malta   (39%).   Los   países   candidatos   como  
Turquía   (46,6%),   Yugoslavia   y   Macedonia   expresan   por   su   parte   altos   niveles   de   abandono  
bordeando  el  20%.  Segundo,  el  grupo  con  los  mejores  desempeños  para  lograr  la  permanencia  
de   sus   estudiantes   hasta   la   secundaria   obligatoria   o   menos,   corresponde   a   aquellos   países  
ubicados   por   debajo   de   la   media   europea.   Entre   los   países   mejor   situados   se   encuentran  
aquellos   cuyos   índices   de   abandono   son   menores   al   10%   como   ocurre   con   Polonia   (5%),  
Republica   Checa   (5,6   %),   y   Eslovaquia   (6%),   Lituania   7,4%,   Finlandia   (9,8   %).   De   los   países  
candidatos  destaca  en  el  primer  lugar  Croacia  con  un  3,7%  (European  Commission,  2009).    

Reducir   el   número  de   jóvenes  que  han  abandonado   la  escuela  prematuramente   constituye  un  
aspecto   fundamental   para  mejorar   el   crecimiento  económico   y   la   cohesión   social,   por  ende   la  
evolución  de  este  indicador  es  relevante,  el  cual  registra    desde  inicios  de  la  década  pasada  una  
disminución   de   2,7   puntos,   sin   embargo   el   panorama   europeo   expresa   un   lento   avance   y  
diversidad  de  situaciones.  

Una  mirada  a  la  evolución  durante  el  periodo  2000-­2008  (European  Commission,  2009),  permite  
observar  que   la  mayoría  de   los  países   tuvieron  mejoras  significativas  con   tendencias  a   la  baja  
durante  el   periodo,  disminuyendo   la   cantidad  de  población  que  abandona   tempranamente   con  
cambios  superiores  al  18%.  Los  países  que  disminuyeron  de  forma  destacada  superando  el  50%  
en  sus  índices  de  abandono  son  Lituania  y  Croacia,  corresponden  a  su  vez  a  países  con  bajos  
índices  al  final  del  periodo  estudiado.  

Un  aspecto  destacable  corresponde  a  aquellos  casos  con  índices  superiores  a  la  media  al  inicio  
de   la   década   pasada   y   que   han   experimentado   disminuciones   considerables   para   el   final   del  
periodo,  como  ocurre  con  Rumania  y  Malta.  El  resto  ha  disminuido  en  un  20%  o  más.    

Otros   países   experimentaron   retrocesos   durante   el   periodo   debido   al   aumento   del   índice   de  
abandono  temprano  como  ocurre  con  España  (9,7%)  que  ya  contaba  con  un  índice  de  abandono  
considerable  al   inicio  de   la  década.  Lo  mismo  ocurre  con  Noruega  con  un  aumento  porcentual  
del   32,2%,   y   que   al   inicio   del   periodo   se   ubicaba   sobre   la   media   europea   (17%).   Suecia   y  
Finlandia  por  su  parte  también  experimentan  aumentos,  sin  embargo  ambos  se  encuentran  por  
debajo  de  la  media  europea.  Este  panorama  indica  que  alcanzar  un  mínimo  nivel  de  educación  
es  aún  un  desafío  para  algunos  jóvenes  y  sistemas  educativos  europeos.    
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Gráfico 2.1 : Abandono Temprano: Porcentaje de población de la Unión Europea (UE27) y países candidatos entre 18 y 
24 que no ha completado la educación secundaria 2ª Etapa y no ha conseguido ningún tipo de estudio o formación 
(2008) y Evolución entre los años 2000 y 2008 

  
Fuente: European Commission, 2009: 76 

El  informe  2010  para  España  denominado  Panorama  de  la  Educación  (Ministerio  de  Educación  y  
Ciencia   de   España   2010)   proporciona   información   general   en   base   a   datos   de   la   OCDE  
considerando  a  los  países  miembros,  y  a  aquellos  que  forman  parte  de  la  Unión  Europea  (UE19)  
y   pertenecen   a   la   organización.   Los   datos   señalan   que   los   países   pertenecientes   a   la   OCDE  
alcanzan  17,6  años  de  estudio  en  promedio  de  esperanza  escolar,  no  muy  distinta  a  la  situación  
de  los  países  europeos  con  17,7  años  de  estudio.    

Datos  de  la  misma  institución  señalaban  para  el  año  2007  que  el  porcentaje  de  personas  de  18  a  
24  años  sin   titulación  secundaria  posobligatoria  y  que  no  siguen  estudiando  alcanza  a  un  31%  
(Ministerio   de   Educación   y   Ciencia   de   España,   2007:   24).   Esta   situación   es   catalogada   en   el  
informe  de  Inclusión  Social  2009  como  de  vulnerabilidad  educativa  moderada  (Marí-­Klose  y  otros    
2009:  195).  

Desde  otro  ángulo,  las  tasas  de  matrícula  de  los  alumnos  de  15  a  19  años  ofrecen  una  visión  de  
la  permanencia  de  los  jóvenes  en  el  sistema  educativo  después  de  la  educación  obligatoria.  Son,  
por  tanto,  un  complemento  que  enriquece  al  indicador  de  Abandono  temprano  de  la  educación  y  
la   formación   que   elabora   la   Unión   Europea.   Entre   los   años   1995   y   2008,   estas   tasas   han  
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aumentado  en  España  en  ocho  puntos,  del  73%  al  81%.  Algo  similar  ha  ocurrido  con  la  media  de  
la  OCDE,  pues  ha  pasado  del  74%  al  82  %.  

En   cuanto   al   género,   el   informe   elaborado   para   la   Unión   Europea   que   reúne   indicadores   de  
equidad   para   los   sistemas   educativos   europeos   señala   que   existe   una   mayor   proporción   de  
mujeres  que  no  han  completado  el  segundo  ciclo  de  la  secundaria  entre  las  personas  de  25  a  64  
años.(European   Commission,   2005).   La   graduación,   por   su   parte   según   datos   de   la   OCDE  
(2008a)  en  su  informe  Education  at  Glance  2008,  señala  que  en  la  mayoría  de  los  países  de  la  
organización  las  tasas  de  graduación  en  los  niveles  inferiores  del  sistema  educativo  son  mayores  
en  las  mujeres  que  en  los  varones.  Dicho  informe  constata  que  las  tasas  de  graduación  de  las  
mujeres   en   la   enseñanza   secundaria   de   segunda   etapa   en   la   edad   típica   de   graduación   son  
superiores  a  las  de  los  hombres  en  22  de  los  24  países  de  la  OCDE  examinados.  

En   España   esta   diferencia   entre   sexos   es   de   16   puntos   (64%   de   los   hombres   y   80%   de   las  
mujeres).  La  magnitud  de  la  diferencia  es  superior  a  todos  los  demás  países,  excepto  Dinamarca  
y   Nueva   Zelanda   (y   dobla   la   diferencia   observable   en   la   UE19).   La   tendencia   indica   que   la  
diferencia   va  ensanchándose  a  medida  que  España  obtiene   tasas  de  graduación  más  altas   25    
Las  tasas  de  graduación  de  las  mujeres  en  España  se  sitúan  siete  puntos  por  debajo  de  la  media  
de  la  UE19;;  la  de  los  hombres,  18  puntos  por  debajo.  (Marí-­Klose  y  otros.  2009).  

La   realidad  Latinoamericana  presenta  un  panorama  poco  alentador  para   la   región  al   identificar  
quiénes   son   los   que   dejan   la   escuela   y   en   qué   sectores   de   la   población   se   concentra   el  
abandono  y   la  desvinculación  definitiva  de   la  escuela.  Menos  de   la  mitad  de   los  jóvenes  de  20  
años   logran   completar   la   secundaria   (Unesco-­Iipe-­Oei,   2009),   por   su  parte,   según  datos  de   la  
Comisión   Económica   para   América   Latina   y   el   Caribe   cerca   del   80%   de   los   jóvenes  
latinoamericanos  pertenecientes  a  los  segmentos  más  ricos  de  la  población  (quintil  de  ingresos  
más  altos),  concluyen  la  enseñanza  secundaria.  Dicho  porcentaje  sólo  llega  al  20%  en  el  caso  de  
los  estudiantes  cuyos  ingresos  familiares  se  ubican  en  el  quintil  más  bajo  (Cepal,  2007).  Ambos  
datos   muestran   la   inequidad   de   los   sistemas   educativos   de   la   región   y   las   dificultades   que  
enfrentan  los  sectores  más  desfavorecidos  para  alcanzar  la  educación  secundaria.    

La  comprensión  del  problema  del  abandono  escolar  requiere  además  de  su  definición  conceptual  
y   una   visión   general   de   su   magnitud,   profundizar   en   las   causas   y   consecuencias   que   supone  

                                                                                                                      
25  12  puntos  en  1998  (61%  Hombres,  73%  Mujeres),  13  en  2002  (62%Hombres,  75%  Mujeres),  16  en  2006  (64%Hombres  ,80%  
Mujeres)  (OCDE,  2004,  2008a).  
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abandonar   tempranamente   los  estudios,   por  esa   razón  en  el   siguiente  punto   se  profundiza  en  
este  aspecto.  

2.2. LAS EXPLICACIONES EN TORNO AL ABANDONO ESCOLAR 

Las   sociedades   desarrolladas   entienden   que   la   educación   es   clave   de   progreso   económico   y  
social,  por  esto   los  estados  promueven  que   los  ciudadanos  pasen  el  mayor   tiempo  posible  en  
instituciones   de   enseñanza   formal.   En   las   últimas   décadas   han   prolongado   el   período   de  
educación  obligatoria,  han  promovido  iniciativas  para  facilitar  la  escolarización  preescolar  y  evitar  
el   abandono   escolar   prematuro   (Marí-­Klose   y   otros,   2009).   Las   explicaciones   en   torno   al  
abandono   escolar   son   diversas   y   dan   cuenta   de   procesos   complejos   en   los   que   confluyen  
factores   a   nivel   individual,   familiar,   social,   material,   cultural,   motivacionales   o   de   índole  
propiamente   escolar   (institucional)   que   se   refuerzan   y   afectan   simultáneamente,   cuyas  
consecuencias  se  expresan  a  nivel  individual  y  social.  (Brown  y  Rodríguez,  2009,  Goicovic,  2002,  
Marchesi   y   Pérez,   2003;;   PREAL   2003).   Es   por   esto   que   la   tarea   de   disminuir   esta   compleja  
problemática  socioeducativa,   requiere  y  exige  profundizar  en   las  condiciones  y   factores  que   la  
afectan   y   determinan,   para   ello   se   hace   necesario   un   marco   conceptual   que   asuma   tal  
complejidad  desde  un  enfoque   integral   y  multidisciplinario   (Opazo  y  Sepúlveda,  2009,  Román,  
2009b).  

A   continuación   y   a   modo   de   ilustrar   las   perspectivas   para   abordar   y   explicar   el   problema   del  
abandono  escolar  se  revisan  algunos  estudios  en  torno  al  fenómeno  y  sus  explicaciones.  A  nivel  
general  los  estudios  que  dan  cuenta  del  abandono  escolar  indagan  en  factores  que  inciden  en  el  
desempeño  y  trayectoria  escolar,  analizando  sus  efectos  e  impactos  sobre  algunos  indicadores.    

Diversas  investigaciones  abordan  las  causas  en  torno  al  problema  del  abandono  escolar  en  base  
a   la   identificación   de   factores   explicativos   los   cuales   se   pueden   ubicar   esquemáticamente   en  
base   a   dos   orientaciones:   una   que   visualiza   los   factores   y   causas   fuera   del   sistema   escolar  
(exógenos),  la  otra  considera  que  estos  fenómenos  se  deben  a  factores  inherentes  a  la  escuela  
(endógenos)  (Román,  2009a,  2009b26):  

2.2.1 Los factores exógenos del abandono escolar  

                                                                                                                      
26   Sistematización   realizada   el   año   2009   en   Chile   en   torno      a   más   de   120   estudios   y   cerca   de   10   programas   (focalizados   y  
universales),   además   de   numerosas   encuestas   públicas   de   hogares   y   de   otros   centros   que   aportaban   información   sobre   la  
temática  en  estudio.  
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La  primera  mirada  considera  que   las  bases  del  problema  son  consecuencia  de  una  estructura  
social,   económica   y   política   que   dificulta   o   pone   límites,   a   una   asistencia   regular   y   un   buen  
desempeño   en   la   escuela.   Entre   estos   factores   se   mencionan   las   condiciones   de   pobreza   y  
marginalidad   o   grados   de   vulnerabilidad   social   (Beyer,   1998,   MIDEPLAN,   2000).   Bajo   esta  
mirada  la  responsabilidad  en  la  producción  y  reproducción  de  estos  factores  recae  en  agentes  y  
espacios  extraescolares,   tales  como  el  Estado,  el  mercado,   la  comunidad,   los  grupos  de  pares  
y/o  la  familia  (CEPAL  2002,  Castillo  y  otros,  2010a),  brindando  a  situaciones  como  la   inserción  
laboral  temprana,  el  trabajo  o  la  presencia  de  ciertos  tipos  de  estructura  y  organización  familiar  el  
rol  de  factores  que  dificultan  el  trayecto  escolar  o  desencadenan  el  abandono  del  sistema.  

Sapelli   y   Torche   (2003)27   señalan   una   serie   de   variables   a   considerar   para   la   explicación   del  
abandono   escolar,   las   cuales   se   pueden   agrupar   en:   a)   variables   de   caracterización   del   niño:  
sexo,  ser  hijo  mayor  y  una  medida  de  logro  escolar;;  b)  socioeconómicas:  ingresos  de  la  familia,  
número   de   personas  del   hogar,   hogares   mono   parentales,   hermanos   mayores  de   6  años   y  el  
hecho  de  vivir  con  los  padres;;  c)  percepción  de  los  padres  en  torno  a  la  educación:  educación  del  
padre   y   la   madre)   mercado   de   trabajo   juvenil:   desempleo,   salario   medio   por   comuna   para  
jóvenes,  etc.  

Siguiendo  la  distinción  anterior,  y  a  modo  de  ilustración  en  el  ámbito  de  los  estudios  se  pueden  
distinguir  a  su  vez  dos  niveles:  a  nivel  macro  se  indaga  en  factores  relacionados  con  el  contexto  
socioeconómico   y   laboral   de   los   países,   o   con   las   realidades   de   sus   estructuras   escolares  
generales  y  de  gasto  público.  Si  bien  se  desestima  una  correlación  entre  gasto  en  educación  y  
abandono,   sí   se   sostiene   que   una   forma   efectiva   de   promover   la   permanencia   de   colectivos  
vulnerables  en  la  escuela  se  podría  favorecer  en  base  a  ofertas  focalizadas  como  transferencias  
o   becas.   Las   situaciones   de   descualificación   en   determinados   países,   explican   el   abandono  
debido   al   estímulo   a   una   inserción   laboral   prematura   en   puestos   de   trabajo   poco   cualificados  
entre  aquellos  jóvenes  con  menores  expectativas  académicas.  (Alegre  y  otros,  2010,  Duru-­Bellat  
y  otros,  2004).   

A  nivel  micro,    pero  también  en  la  esfera  externa  a  la  escuela;;    la  discusión  en  torno  al  abandono  
ha   girado   en   clave   individual   atribuyendo   el   problema   a   características   de   los   estudiantes,  
común (Brown   y   Rodríguez,   2009:   222)   como   son   la  
                                                                                                                      
27  Las  autoras  realizan  un  recorrido  por  la  literatura  académica  de  la  deserción  internacional,  reúnen  una  serie  de  variables    que  
se  han  calificado  como  significativas.  Para  mayor  información  ver  Sapelli  y  Torche  (  2003)  Deserción  Escolar  y  Trabajo:  ¿Dos  
caras  de  una  misma  Moneda?  Documento  de  Trabajo  Nº  259.  Santiago.  Instituto  de  Economía  de  Universidad  Católica  de  Chile.    
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pertenencia   a  grupos   vulnerables,   minorías,   discapacidad,   sexo,   baja   suficiencia   lingüística   en  
migrantes,  entre  otras.    

Las  características  de   las  familias   también  se  asocian  con  el  dejar  prematuramente   la  escuela,  
donde   la   estructura   o   un   bajo   capital   socioeconómico   o   educativo   familiar   (estatus  
socioeconómico,  ingresos,  ocupación  y  escolaridad  de  los  padres)   inciden  en  las  probabilidades  
de  abandonar  la  escuela  (Brown  y  Rodríguez,  2009;;  Curran  y  otros, 2007;;  Martin  y  otros,  2002;;  
Sapelli   y   Torche,   2003;;   Tyler   y   Lofstrom,   2009).   Diversos   estudios   empíricos   también   han  
demostrado  que  aquellos  niños  y  niñas  que  crecen  con  ambos  padres  son  más  exitosos  en   la  
escuela   y   son   menos   propensos   al   abandono   escolar   que   quienes   viven   en   familias   mono  
parentales   y   en   familias   reconstituidas   (Castillo   y   otros,   2010a). Asimismo,   una   mayor  

escolaridad   de   la   madre   es   considerado   un   factor   que   aumenta   considerablemente   las  
posibilidades    de  mantenerse  en  la  escuela  (Marí-­Klose  y  otros    2009,  Marshall  y  Correa,  2001).  

Las  expectativas  que    pueda  tener  el  entorno  familiar  o  el  grupo  de  pares,  también  incide  en  la  
actitud   respecto   a   la   permanencia   en   la   escuela   (Raczynski,   2003)   .Un   estudio   aplicado   a  
jóvenes  europeos  de  15  años  señala  que  los  estudiantes  cuyos  padres  trabajan  en  profesiones  
menos   prestigiosas   y   tienen   bajas   expectativas   profesionales   en   torno   al   futuro   (European  
Commission,   2005)   tienen   mayores   posibilidades   de   dejar   los   estudios   antes   de   terminar   la  
escolaridad   obligatoria   o   continuar   estudios.   En   España,   por   su   parte   los   hijos   de   madres  
universitarias,  las  mujeres  y  el  alumnado  autóctono,  muestran  una  probabilidad  mucho  menor  de  
abandonar   los  estudios  de   forma   temprana  que   los  hijos   de  madres  con  no  más  que  estudios  
primarios,  lo  mismo  ocurre  con  los  hombres  y  el  alumnado  extranjero  (Marí-­Klose  y  otros,  2009).  

Otro   aspecto   considerado   para   explicar   el   abandono   de   la   escuela,   refiere   a   intereses   y  
problemáticas  propias  de  la  juventud,  tales  como  el  consumo  de  alcohol  ,  drogas  o  el  embarazo  
adolescente  que  implican  prioridades  en  otros  ámbitos  o  espacios  en  su  vida  que  los  impulsan  a  
desvincularse  de  la  escuela  (Costa  y  otros,  1996;;  Román,  2009a).    

Respecto  del  género,  diversos  estudios   y   reportes  señalan  que  en  una  perspectiva  amplia  son  

2004).  Es  así;;  como  entre  los  factores  que  aumentan  el  riesgo  de  que  un  estudiante  abandone  el  
sistema  educacional  durante  el  ciclo  secundario  se  encuentra  el  ser  hombre  (Mary-­Klose  y  otros;;  
2009;;  Santos,  2009).    

Se   ha   discutido   profusamente   si   la   situación   de   embarazo   adolescente   es   una   condición   que  
incide   significativamente   en   el   abandono   escolar.   Si   bien   puede   ser   considerado   un   factor   de  
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riesgo,   no   existe,   necesariamente,  
maternidad  en  las  jóvenes  adolescentes  (es  decir,  no  existe  una  trayectoria  lineal  de  embarazo  y  

posterior   abandono   escolar);;   para   un   porcentaje   importante   de   madres   adolescentes,   el  

abandono   del   establecimiento   educacional   y   sus   estudios   tiene   que   ver   con   una   situación   de  

crisis  personal,  desinterés  por  los  estudios  o  bajo  rendimiento,  y  no  es  poco  frecuente  el  caso  de  

deserción  y  posterior     (Opazo  y  Sepúlveda,  2009:  128).    

En  esta  línea    podemos  agregar  que  las  diferencias  de  género  aluden  a  aspectos  socioculturales  
ya  que  las  razones  de  abandono  escolar  son  distintas  entre  hombres  y  mujeres.  Las  razones  de  
los  primeros  están  ligadas  al  componente  económico  y  rendimiento  académico  y  los  principales  
motivos  de  deserción  en   las  mujeres  esta   ligadas  a  situaciones  como  embarazo,   formación  de  
familia  o  colaboración  en  el  hogar  (Ministerio  de  Planificación  y  Cooperación  de  Chile,  2002)  

En   relación  a   los   colectivos   vulnerables   y   su  probabilidad  de  abandonar   los  estudios,  Costa   y  
otros   (1996:5)   señalan  
exclusión,  marginalidad,  vulnerabilidad  y  discriminación  ven  reforzados  los  círculos  de  exclusión,  
en  los  cuales  se  combinan  fracaso  escolar,  condición  de  calle,  consumo  de  drogas,  etc.  A  partir    

de  dos  dinámicas  complementarias:    

- odo   lo   que   lo  

grupos  de  esquina  y  desarrollan  formas  de  oponerse  a  la  rutina  social).    
- Trabas  en  la  aceptación  de  los  adultos  hacia  los  niños,  niñas  y  adolescentes  en  situación  

  
  

  

Esto   deriva   en   una   construcción   de   la   identidad   desde   la   marginalidad,   la   trasgresión   y   la  
desinstitucionalización.  Se  trata  de  niños,  niñas  y  adolescentes  en  los  que  los  sistemas  formales  
de  la  escuela  y  la  familia  han  sido  en  gran  medida,  o  en  su  totalidad,  reemplazados  por  la  calle  y  
el   grupo  de  pares   con   los  que  comparten   la  misma   forma  de   vida   y   similares  experiencias  de  
fracaso  y  estigma.  Lo  anterior  evidencia  la  complejidad  de  la  situación  socio-­educativa  que  afecta  
a  algunos  colectivos,  quienes  presentan  mayores  dificultades  para  integrarse  y  permanecer  en  el  
sistema  de  educación  formal  tradicional  (Bridgeland  y  otros,  2006;;  European  Commission  ,2005).  
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Completar  la  enseñanza  secundaria  obligatoria  en  esos  casos  requiere    actuaciones  específicas  
que  le  ofrezcan  alternativas  de  inclusión  pertinentes  y  efectivas.    

Uno  de  los  aspectos  más  relevados  por  la  literatura  es  la  constatación  acerca  de  la  incidencia  de  
este   problema   en   colectivos   de   bajos   ingresos.   Situación   con   importantes   consecuencias  
sociales,   como   la   generación   de   sectores   pobres   poco   cualificados,   precarización   laboral,  
exclusión  social  y  delincuencia  (Brown  y  Rodríguez,  2009;;  Cable  y  otros,  2009;;  Castillo  y  otros,  
2010b,   Cepal,   2007;;   Contreras,   2007;;   Martin   y   otros,   2002;;   Ministerio   de   Planificación   y  
Cooperación  de  Chile;;  2009;;  Román,  2009a,  2009b;;  Tyler  y  Lofstrom,  2009;;  Unesco-­   Iipe-­Oei,  
2009).  

En  una  perspectiva  amplia,  el  problema  del  abandono  constituye  una  preocupación  compartida  y  
unánime  en  base  a  la  generación  de  capital  humano  y  los  requerimientos  de  la  sociedad  actual,  
sin  embargo  plantea  urgencia  y  gravedad  desde  una  perspectiva  de  equidad  en  la  medida  que  
quienes  enfrentan  mayores  problemas  para  permanecer  en  la  escuela  y  alcanzar  la  enseñanza  
obligatoria   pertenecen   a   los   sectores   de   menos   ingresos,   no   abordarlo   supone   permitir   la  
reproducción  de  la  desigualdad  social.  

2.2.2. Los factores endógenos del abandono escolar  

Otra   mirada   para   explicar   el   abandono   educativo   se   sustenta   en   diversos   estudios  
sistematizados  entre   las  que  destaca   la   exhaustiva   revisión   realizada  por  Román   (2009a)  que  
reúne  y  evidencia  la  existencia  de  un  conjunto  de  factores  endógenos  al  sistema  educativo  que  
tornan  compleja  y  conflictiva  la  permanencia  de  los  estudiantes  en  la  escuela  y  en  la  secundaria.  
En   lo   institucional   destacan   las   características   de   la   oferta   educacional   considerando   zona  
geográfica,  dependencia  o  titularidad  del  centro  (Sapelli  y  Torche,  2003),  asimismo  la  dinámica  
organizativa   de   la   labor   escolar   y   la   de   sus   actores.   En   conjunto   estos   aspectos   dan   lugar   a  
determinadas   condiciones   y   situaciones   que   permitirían   afirmar   que   existe   un   fracaso   escolar  
construido  preferentemente  desde  la  escuela  (Marchesi  y  Pérez,  2003).    

Considerando   la   dinámica   propiamente   escolar   se   señalan   como   factores   que   explican   las  
variaciones   en   la   tasas   de   abandono   a   aquellas   disposiciones   o   comportamientos   como   bajo  
rendimiento,   inasistencias   o   repitencia   (Bellei   y   Fiabane,   2003;;   Marshall   y   Correa,   2001).   Las  
cuales   son   antesala   en   muchas   ocasiones   de   situaciones   de   abandono   y   por   ende   pueden  
constituir   indicadores  de  alerta   temprana  para  estas  situaciones.   En  este  sentido,  el  abandono  
escolar  es  la  culminación  del  fracaso  escolar  y  las  causas  atribuidas  al  respecto  no  son  más  que  
los  síntomas  o  manifestaciones  que  coronan  un  proceso  ya  iniciado  (García-­Huidobro,  2000).  
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Se  pueden   identificar  dos  perspectivas  que  explican  el   abandono   desde  el   ámbito  escolar:   La  
primera  de  ellas  se  ubica  en  un  contexto  de  acceso  universal  a  la  educación  donde  el  ingreso  de  
colectivos  que  tradicionalmente  estaban  excluidos  de  la  educación,  situación  en  la  cual  el  acceso  
de   sectores  pobres  a   la  escuela  genera  un  escenario  de   complejidad   social  que   tensiona  a   lo  
practica  docente  (Falconi,  2004;;  Tenti  Fanfani,  2003).  Siguiendo  a  Bourdieu  y  Passeron  (1977),  
esta  postura  destaca  la  visión  del  fracaso  escolar  como  resistencia  a  los  códigos  socializadores  

la   cual   en   vez   de   organizarse   y   ofrecer   estrategias  

adecuadas  para  que   los  estudiantes  con  distinto  capital  cultural  puedan   integrarse  y  asimilar   la  

cultura   escolar   predominante,   reconociendo   y   validando   su   propia   cultura,   los   segrega   y  

estigmatiza   al   asumirlos   como   sujetos   carentes   de   las   capacidades   y   disposiciones   para  

limitando  aún  más  las  posibilidades  de  los  estudiantes  excluidos  y  vulnerables  a  acceder  a  una  

educació   (Román,  2009:  103).    

La  experiencia   y   frustración  que  experimentan   los   jóvenes  de   sectores  desfavorecidos  en  ese  
tipo   de   escuelas   tiene   como   trasfondo   un  
responde  a  las  necesidades  y  expectativas  de  los  estudiantes  y  ellos,  por  su  parte,  no  calzan  con  

los  prototipos  y  requerimientos  de  la  escuela   y  se  hace  sentir  
por  medio  de  diferentes  prácticas  de  resistencia  que  llegan  a  situaciones  de  deserción  escolar.  
(Contreras,  2007;;  Dubet  y  Martucelli,  2000a;;  Falconi,  2004,).   

La   segunda   perspectiva,   alude   esencialmente   a   aspectos   propios   de   los   maestros,   de   la  
interacción  entre  estudiantes  y  docentes,  así  como  de  las  prácticas  pedagógicas  e  institucionales  
al  interior  de  los  centros  escolares.  Según  Román  (2009a,  2009b)  esta  opción  incluye  una  serie  
de   estudios   en   los   que   se   considera   al   docente   como   una   causa   primordial   del   fracaso   del  
alumno,  los  que  suelen  aludir  sobre  a  su  dificultad  para  transferir  conocimientos  y  ofrecer  a  sus  
estudiantes  herramientas,  estrategias   cognitivas   y   socio  afectivas  que   les  permitan  aprender   y  
fortalecer   capacidades   y   habilidades   en   este   proceso.   Es   común   que   una   de   las   razones  
mayormente  aludidas  por  quienes  dejan  la  escuela  refiere  a  una  oferta  poco  atractiva  y  motivante  

para  los  estudiantes  (Schiefelbein,  1998;;  Tyler  y  Lofstrom,  2009).  López  (2008)  señala  que  una  
oferta   educativa   que   no   es   pertinente   a   las   necesidades   ni   expectativas   de   los   estudiantes  
conduce  en  muchos  casos  a  una  falta  de  sentido  y  de  pertenencia  que  culmina  con  el  abandono  
escolar.   

Otro  factor  propio  de  los  docentes  y  que  con  frecuencia  aparece  vinculado  a  la  falta  de  interés,  
desmotivación   por   aprender   y   finalmente   al   bajo   rendimiento   escolar,   es   la   actitud   y   las  
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expectativas  del  educador  sobre  sus  alumnos.  En  efecto,  diversas  investigaciones  relacionan  los  
aprendizajes  y  el  rendimiento  escolar  con  las  representaciones  que  los  profesores  tienen  de  los  
alumnos  y  sus   familias.  Análisis   respaldan   la   idea  de  que  mientras  más  negativa  es   la   imagen  
que  los  profesores  construyen  sobre  los  niños,  menor  es  el  nivel  de  logro  alcanzado  y  más  bajo  
el  rendimiento  exhibido  (Navarro,  2004,  Raczynski,  2003;;  Román,  2009b).  

 
2.3.  EL ABANDONO ESCOLAR COMO PROCESO MULTICAUSAL  

Si  bien   las  explicaciones  para  el  abandono  escolar  giran  en  contraposiciones  entre   factores  de  
índole   exógeno   (extraescolar   o   entorno)   y   endógeno   (intraescolar)   al   quehacer   educativo,   o  
miradas   en   base   a   las   características   individuales   y   las   dinámicas   institucionales   (familia   y  
escuela)  (Brown  y  Rodríguez,  2009;;  Sapelli  y  Torche  2003)  la  decisión  de  dejar  la  escuela  es  un  
proceso  acumulativo  ,  largo  y  complejo  de  desvinculación  (Lehr  y  otros,  2004  ,  Tyler  y  Lofstrom,  
2009)  en  donde  confluyen  una  serie  de  factores,  situaciones  y  dinámicas  interrelacionadas  que  
hacen   del   abandono   escolar   un   fenómeno   multicausal.   Raczynski   (2003)28   identifica   once  
procesos   diferentes   de   abandono,   clasificados   según   tres   elementos:   razón   principal   de  
abandono;;  de  acuerdo  a  la  decisión  propia  del  alumno  y  otros  factores  intervinientes  que  pueden  
incidir  en  el  desvinculamiento  con  la  escuela  (ver  tabla  2.2).  

  

  

  

  

Tabla 2.2 Abandono escolar según tipo de decisión del estudiante e indicador predictor  

                                                                                                                      
28      El   estudio   consideró   entrevistas      a   una      muestra   de   69   entrevistados,   39   jóvenes   que   habían   desertado   de   la   educación    
secundaria    y  30  jóvenes  de  segundo  y  tercero  medio  que  seguían  estudiando  y  fueron  catalogados  en  situación  de  riesgo  de  
abandono.  
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Fuente  :  Raczynski  2003:  52  

Siguiendo  este  esquema,   la  autora   identifica  que  existen   factores  protectores  o  expulsores,  en  
función  del  apoyo  que  suponen  para  el  estudiante,  como  son  la  familia,  el  establecimiento  y  los  
alumnos   (o   grupo   de   pares).   La   familia   supone   el   apoyo   o   referencia   para   el   estudiante   en  
términos  de  expectativas  y  situaciones  presupuestarias  precarias  que  lo  pueden  afectar;;   lo  que  
posibilitaría  la  decisión  del  abandono  de  los  estudios  (ver  tabla  2.3).    

El   establecimiento   se   asocia   con  el   clima   escolar   en   virtud   del   accionar   de   los   agentes   y   sus  
comportamientos  en  virtud  de  las  condiciones  de  los  estudiantes.29  El  estudio  distingue  una  serie  
de  prácticas  expulsoras  y  protectoras,   las  cuales  pueden  darse  simultáneamente  en  un  mismo  
establecimiento.  

                                                                                                                      
29  Otros  estudios  también  señalan  al  clima  escolar  como  relevante  ante  situaciones  de  abandono  escolar  (Castillo  y  otros,  2010a)    



76  
  

Tabla 2.3 Prácticas Expulsoras Protectoras a nivel del Establecimiento 

  
        Fuente  :  Raczynski  2003:33  
  
El   tercer   factor   refiere   a   las   expectativas   o   deseos   de   los   estudiantes   respecto   al   ambiente   y  
situaciones  que   los   rodean   (clima  escolar),   y   si   poseen   redes  de  apoyo  que   les  permitan   salir  
adelante.  A  este  respecto  el  estudio  distingue  una  serie  de  factores  protectores  gravitantes  en  la  
permanencia  de  los  estudiantes  en  la  escuela  (ver  tabla  2.4).  

  

Tabla 2.4 Factores protectores gravitantes en la permanencia de los estudiantes en la escuela. 

  
                Fuente  :  Raczynski  2003:  54  
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Otra   perspectiva   para   comprender   la   dinámica   de   abandono   escolar   es   la   presentada   por  
algunos   autores,   quienes   proponen   el   concepto   de   condiciones   de   educabilidad   (Abrile   de  
Vollmer,   2005;;   Baquero,   2006,   2001;;   López,   2004a,   2001;;   López   y   Tedesco,   2002a;;   López   y  
otros,  2008)  según  el  cual  las  trayectorias  educativas  se  definen  como  el  camino  que  cada  cual  
hace  por  el  sistema  educativo  y  están  condicionadas  por   los  elementos  concretos  y  cotidianos  
que   a   cada   cual   le   corresponde   vivir.      En   ese   sentido   cada   cual   porta   consigo   su   cultura   de  
origen,  su  formación  inicial  en  su  familia,  en  su  barrio,  en  su  región  en  su  país;;  con  ese  capital,  
ingresa  al  sistema  educativo  que  mantiene,  incrementa  o  disminuye  el  capital  cultural  inicial  que  
cada   cual   posee;;   en   ese   proceso,   tienen   particular   importancia   cuestiones   como   la   situación  
económica,  la  vulnerabilidad,  la  oferta  diversificada  e  inclusiva  del  sistema  educativo.    

En  consecuencia,  las  condiciones  de  educabilidad  se  construyen,  al  menos,  desde  dos  ámbitos:  
el   propio   y   el   del   sistema   educativo.   De   allí,   la   demanda   por   la   inclusión   y   la   necesidad   de  
aceptar  la  diversidad  de  parte  de  la  escuela,  en  sentido  genérico.  Esta  perspectiva  da  cuenta  de  
los  conflictos  que  enfrentan  los  sistemas  educativos  en  el  ámbito  del  desajuste  actual  entre   las  
condiciones  de  educabilidad  de  las  poblaciones  vulnerables  y  sus  posibilidades  de  permanecer  y  
alcanzar  con  éxito   la  educación   formal.  La  educabilidad  es  expresión  del  grado  de  articulación  
entre   la   escuela   y   la   familia,   y   la   no   educabilidad   que   portan   los   segmentos   vulnerables   es  
expresión   de   un   desajuste   institucional   que   da   cuenta   de   una   distribución   inadecuada   de   las  
responsabilidades   entre   las   distintas   instituciones   capaces   de  participar   en  el   proceso   o  de   la  
dificultad  de  las  mismas  (familia,  estado)  para  hacer  frente  a  sus  obligaciones.  Es  por  esto  que  
hoy   se   hace   relevante   explorar   posibilidades   de   intervención   que   ayuden   a   superar   este  
desajuste  en  el  sentido  de  avanzar  en  la  construcción  de  soportes  y  trayectorias  que  aseguren  el  
disfrute  de  todos  los  ciudadanos  de  su  derecho  la  educación.  Lòpez  (2008,  2005,  2004a,2004b,  
2001)Este  autor  sostiene  que  no  se  han  encontrado  las  estrategias  pedagógicas  adecuadas  para  
alumnos   que   vienen   de   familias   que   viven   en   condiciones   de   pobreza   extrema   con   lo   cual   el  
autor   hace   visible   la   conexión   existente   entre   los   factores   extraescolares   y   los   procesos  
generados  al  interior  de  las  escuelas.  

El  desajuste  de  responsabilidades  entre  la  familia  y  la  escuela  al  que  refiere  la  perspectiva  de  las  
condiciones   de   educabildad   es   evidente   en   términos   explicativos   para   procesos   de   abandono  
escolar  como  lo  expresan  algunos  estudios  dedicados  a  recoger  la  experiencia  de  quienes  han  
abandonado  la  escuela  en  contextos  de  vulnerabilidad,  y  que  hacen  referencia  a  lo  que  se  podría  
llamar   una   pobreza   relacional   o   carencia   de   apoyos   que   dificultan   en   muchos   casos   la  
permanencia   en   la   escuela.   La   presencia   y   calidad   de   apoyos   de   diversa   índole,   pueden   ser  
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externos   a   la   escuela   cuando   los   niños   y   adolescentes   cuentan   con   familias   o   adultos  
significativos   implicados   en   su   experiencia   escolar;;   o   internos   referido   a   la   relación   entre  
estudiantes  y  profesores  y/o  las  dinámicas  de  la  escuela,  lo  cual  aporta  o  no  a  las  posibilidades  
concretas  de  superar  dificultades  o  tener  expectativas  de  estudiar.    

Esto  se  verifica  en  estudios  realizados  en  Chile  en  torno  a  experiencias  de  abandono  escolar  ,  
uno  de  ellos  cuyo  fin  es  identificar  trayectorias  (Contreras  ,  2010a)   30  
(término   profusamente   utilizado   en   Latinoamérica   para   aludir   al   abandono   escolar)   indica   que  
una   de   las   diferencias   más   relevantes   entre   quienes   permanecen   estudiando   y   quienes   han  
abandonado,  es  que  los  primeros  comparten  el  poseer  familias  comprometidas  con  su  educación  
las   cuales   muestran   una   mayor   implicación   y   apoyo   cuando   los   menores   atraviesan   por  
dificultades   académicas.   Este   rol   puede   ser   asumido   ya   sea   por   el   núcleo   directo   o   algún  
integrante  de   la   familia  extendida,  dicho  estudio  señala   lo  determinante  que  este  apoyo  puede  
significar  para  la  permanencia  del  joven  en  el  sistema  escolar  (Contreras  y  otros,  2010a,  2010b)  
donde      acción   de   ciertos   adultos   significativos   -­muchas   veces   abuelos   u   otros   familiares  

cercanos-­  parece  haber  ejercid   (Castillo  y  otros,  2010a:  16).  Ese  mismo  
estudio   confirma   la   idea   que   en   contextos   de   alta   vulnerabilidad   social   la   mayor   parte   de   los  
padres  o  adultos  a  cargo  parecen  tener  pocas  herramientas  para  hacer  frente  a  la  emergencia  de  
dificultades  académicas  severas  en   la  vida  escolar  de   los  menores.  Respecto  a   la  experiencia  
escolar  de  sus  hijos  habitualmente  los  adultos  a  cargo  no  parecen  advertir  a  tiempo  problemas  
tales  como  las  dificultades  académicas  o  el  hastío  del  menor  frente  al  mundo  escolar.  

Otro  estudio  que  recoge  experiencias  en  torno  al  proceso  de  abandono  desde  la  perspectiva  de  
los  docentes  y  plantea  el  progresivo  abandono  o  desapego  escolar  de  las  familia  en  la  medida  
que  se  avanza  en  el  sistema  escolar,    dejando  a  los  niños  y  adolescentes  en  una  soledad  frente  

   (Navarro,  2004:125)   la  escuela  
debe  suplir  a  la    familia  otorgando  un    ambiente  de  cuidado  y  protección,  un  contexto  educativo  
bueno  que,  en  la  perspectiva  de  los  docentes,  no  se  encuentra  en  los  hogares  (Navarro,  2004).  

La  soledad  de  los  jóvenes  que  abandonan  se  expresa  tanto  en  el  desapego  familiar  en  torno  a  la  
vida   escolar,      como   por   la   desafección   que   expresa   la   escuela   y   los   docentes   frente   a   los  
alumnos   en   riesgo   de   desertar,   muchas   veces   la   misma   escuela   es   fuente   de   mensajes  
explícitos  o  implícitos-­  que  envía  la  institución  escolar respecto  de  la  inutilidad  de  la  permanencia  

                                                                                                                      
30  El  estudio  ha  sido   financiado  a   través  de  un  proyecto  FONDECYT   (Nº  1090730  )  de   la  Comisión  Nacional  de   Investigación  
Científica  y  Tecnológica  que  considera  entrevistas  a  dos  muestras  de  25  casos:  una  de  menores  desertores  y  otra  compuesta  de  
niños  y  niñas  de  idéntico  perfil  que  permanecen  en  la  escuela  de  un  municipio  con  altos  índices  de  vulnerabilidad  social.    
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en  ella,  se  constituyen  en  profecías  auto  cumplidas,  antesala  del  abandono  de  la  misma;;  como  
señala  una  joven  que  dejó  la  escuela  en  el  penúltimo  año  de  secundaria  :  

  
siempre  me  decían  que  iba  a  repetir,  entonces  dije  que  me  iba  a  salir  (Raczynski,  2003:  15  ).    

El  hecho  de  que  la  escuela  se  preocupe  por  su  bienestar,   la  sensación  de  acogida  y  de  que  le  
importan  a  alguien  en  contextos  donde   también  escasea  el  soporte   familiar  puede  constituir   la  
diferencia  entre  irse  o  quedarse  en  la  escuela.  La  dimensión  relacional  de  la  experiencia  escolar  
se   mueve   en   las   coordenadas   anteriores   y   como   veremos   en   el   siguiente   capítulo   incide  
fuertemente   en   las   posibilidades   de   permanecer   en   la   escuela      puesto   que   las   relaciones   en  
armonía  o  un  buen  clima  escolar  favorecen  el  apego  escolar.  

La   relación   con   los   docentes   también   es   un   aspecto   relevante   en   las   trayectorias   de   quienes  
abandonan   puesto   que   las   malas   relaciones   con   los   docentes   es   una   razón   que   incide   en   el  
abandono      se   repite   en   las      experiencias   de   jóvenes   fuera   de   la   escuela   (Eroles   y   Richards,  
2007,   Navarro,   2004,   Raczynski,   2003,   2002)   Navarro   señala   que   muchos   de   quienes  
abandonan  han  experimentado  una  serie  de  prácticas  y  dinámicas  con  las  que  la  escuela  que  no  
logra  contener  ,  cautivar    ni  ser  un  polo  afectivo  cuyo  magnetismo  pueda  retener  a  estudiantes  

siquiera  

un  adulto  que  lo  reconozca  y  extrañe  ahora  que  no  está  asistiendo 004:98).  Esta  dura  
afirmación   en   la   perspectiva   del   apego   escolar,   quiere   decir   que   no   ha   se   ha   generado   una  
conexión  para  con  la  escuela  y  la  experiencia  de  estudiar,  la  cual  pasa  en  muchas  ocasiones  por  
relaciones  significativas  en  el  ámbito  escolar.  La  escuela  muchas  veces  expulsa  y  excluye  con  su  
dinámica  poco  acogedora   (Buschatzky   y  Corea,   2002),   por  eso   relaciones  en   coordenadas  de  
acogida   y   cuidado   en   contextos   vulnerables   pueden   constituir   factores   protectores   ante   los  
procesos  de  abandono.  

2.3.1 Una mirada comprehensiva y relacional ante el abandono escolar  

Existe  amplia   literatura  empírica   sobre  el   tema   (Román,   2009a;;  2009b;;  Rumberger,   1995),   las  
investigaciones  han  ofrecido  dos  marcos  para  entender  el  problema  del  abandono:  la  perspectiva  
individual:   según   la   cual   el   problema   es   atribuido   a   características   (factores   de   riesgo),   y   la  
institucional   que   sitúa   el   fenómeno   en   el   ámbito   de   la   familia   considerando   su   contexto  
socioeconómico   y/o   en   la   escuela   en   virtud   de   sus   prácticas   y   normas.   (Brown   y   Rodríguez,  
2009)  
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Las  explicaciones  en  una  perspectiva  general  han  girado  en  torno  a  la  identificación  de  factores  
asociados,  para  Rumberguer   (1995)  esto  ha  constituido  un  esfuerzo  por   reducir  el  problema  a  
factores  de  carácter  descriptivo  y  estructural  relacionados  con  los  estudiantes  y  sus  familias,  los  
cuales   son   insuficientes   para   dar   cuenta   de   los   procesos   subyacentes   que   llevan   a   este  
fenómeno.   Además,   la   mayoría   de   estos   estudios   se   limitan   a   la   deserción   en   el   ámbito  
secundario,  siendo  que  muchos  estudiantes  abandonan  la  escuela  antes  de  entrar  a  este  nivel.  
Este  autor    propone  que  el  problema  debe  ser  abordado  desde  una  perspectiva  comprehensiva  
que   explore   las   relaciones   existentes   entre   las   variables   implicadas,   de   forma   tal   de   poder  
distinguir  entre  los  factores  independientes  e  intervinientes,  para  lograr  desentrañar  los  procesos  
subyacentes  que  llevan  a  este  problema    y  también  medir  los  efectos  acumulativos  de  este.    

Se  puede  señalar  que  aquellas  visiones  que  individualizan  el  problema  y  lo  sitúan  en  el  sujeto  y/o  
su   contexto   extraescolar,   explican   el   problema      por   las   circunstancias   sociales,   culturales   o  
materiales,  del  sujeto,  convirtiéndolas  en  condiciones  de  desventaja  educativa  sin  considerar  la  
capacidad  o  incapacidad  del  sistema  educativo  de  responder  a  estas  circunstancias.  Asimismo,  
radicalizar   la   responsabilidad   de   la   escuela   puede   llevar   a   otorgarle   un   rol   centrado   en      la  
generación   de   soportes   específicos   para   estudiantes   en   riesgo   de   fracaso   escolar,   pero  
extrañamente  consideraría  el  sistema  escolar  y  la  escuela  como  una  de  las  fuentes  posibles  de  
la  dificultad  (Opazo  y  Sepúlveda,  2009).  

El   problema  del   abandono  es  multicausal,  multifacético   y  denota  una  ccompleja   relación  entre  
estudiantes,  familia,  escuela  y  comunidad  vinculada  con   la  decisión  de  dejar  la  escuela.  La  cual  
está   inseparablemente   vinculada   a   factores   individuales   e   institucionales   y   es   construida  
mutuamente  por  la  interacción  entre  las  condiciones  del  sujeto  (sus  características)  y  la  forma  en  
que   la   institución   responde   ante   esas   condiciones   en   sus   prácticas   y   normas.   (Brown   y  
Rodríguez,  2009;;  Tyler  y  Lofstrom,  2009).  

Como  lo  expresan  claramente  Brown  y  Rodríguez    (2009)  en  un  estudio  cualitativo  de  casos  en  
torno  a  adolescentes  que  han  abandonado  la  escuela   disengagement  from  school   is  a  socially  

mediated  phenomenon.  That  is,  it  is  within  social  arrangements  (e.g.  relationships,  hierarchies  of  

conditions   for   student   disengagement   are   co-­   

vice  versa.  (Brown  y  Rodríguez,  2009:  221-­222)  
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Debe   ampliarse   la   visión   que   ubica   las   causas   del   abandono   en   los   propios   alumnos   o   en   la  
escuela  y  comprender  que  éste  es  construido  socio-­culturalmente,   lo  cual   implica  cuestionar  el  
sistema   escolar,   los   dispositivos   de   aprendizaje   y   la   homogeneidad   de   la   escuela.   En   este  
sentido,  estrategias    que  cumplen  un  rol  de  apoyar  necesidades  y  recursos  para  que  cada  cual  
asista  a   la  escuela  son   las  que  aquí  se  demandan.  Y   la  convocatoria  a   la  escuela,  desde  este  
enfoque,  es  a  que  sea  fiel  a  su  misión:  desarrollar  en  cada  uno  de  sus  estudiantes  su  condición  
de  legítimo  aprendiz  de  modo  que  cada  estudiante  perciba,  persistentemente,  que  puede  lograr  
los  aprendizajes  que  se  le  proponen  y  que  le  permiten  permanecer  en  la  escuela  (Julio,  2010).  

Este   enfoque   hace   que   los   factores   asociados   a   la   vulnerabilidad   de   los   estudiantes   sean  
condiciones  y  no   limitantes  y  por   tanto,   compromete  a   la  escuela  en   la   inclusión  de   todos  sus  
estudiantes  como  aprendices  con  posibilidades  de  desarrollo  en  lo  personal,  en  lo  educativo  y  en  
lo   social.   Si   se   considera   la   vulnerabilidad   como   un   impedimento,   la   escuela   se   paraliza   y   no  
atiende   las   necesidades   educativas   de   sus   estudiantes   reales.   Esto   implica   situarse   en   una  
perspectiva  relacional  donde  el  abandono  no  está  asociado  solamente  a  condiciones  de  pobreza  
y   vulnerabilidad,   sino   que   supone   un   desajuste   entre   individuo   y   sistema   que   evidencia   las  
dificultades   de   este   último   para   manejar   las   diferencias   y   condiciones   sociales   de   sus  
estudiantes.  

2.4. CONSECUENCIAS DE ABANDONAR LA ESCUELA SIN ALCANZAR LOS ESTUDIOS 
SECUNDARIOS OBLIGATORIOS. 

Debido  al  papel  trascendental    que  la  formación  desempeña  en  la  sociedad  del  conocimiento  es  
que  se  ha  realizado  un  esfuerzo  por  la  universalización  de  los  procesos  educativos  obligatorios  
(OEI,  2000),   junto     a   la  aspiración  de  garantizar  una  serie  de  competencias  y  habilidades  para  
todo  ciudadano  se  encuentra   la   relevancia  que   tiene  para  el  desarrollo  humano  el  aprendizaje  
continuo  a  lo   largo  de  la  vida.  En  esta  línea  la  Unión  Europea  en  sus  políticas  educativas  y  de  
formación   recoge   dos   premisas:   primero,   que   una   base   mínima   de   conocimientos   aumenta   la  
probabilidad   de   implicación   futura   en   otros   tipos   de   formación,   y   segundo   que   una   formación  
menor  que   los  niveles  obligatorios  disminuye  considerablemente   las  posibilidades  de  participar  
en  aprendizaje  permanente  (European  Commission,  2001).  Por  su  parte  quienes  abandonan   la  

escuela  sin  calificaciones  pueden  enfrentar  problemas  como:  Falta  de  habilidades  para  encontrar  

empleo,  por  exigencias  en  términos  de   formación  permanente  y  por  dificultades  para  participar  

en  un  sistema  democrático  (Maiztegui  y  Santibáñez,  2004:  168)  

La  literatura  alude  a  una  serie  de  consecuencias  respecto  a  la  situación  de  abandono  escolar,  las  
cuales  se  dividen  entre  costos  sociales  e  individuales  (Lehr  y  otros,  2004;;  Marchesi,  2003;;  Martin  
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y  otros,  2002,  Tyler  y  Lofstrom,  2009).  Dentro  de   los  costos  sociales   se  encuentra  en  primera  
instancia  el  impacto  negativo  sobre  el  nivel  de  capital  humano.  Cuando  las  personas  no  alcanzan  
niveles   mínimos   de   educación   la   fuerza   de   trabajo   es   menos   calificada   y   menos   calificable  

dificultando  el  acceso  a   capacitación   y/o   formación  ofrecida  por  el   estado  o   las  empresas.  Un  
limitado  nivel  de  formación  incide  a  su  vez  en  la  productividad.  Con  lo  cual  se  ven  afectadas  las  
tasas   de   crecimiento   de   la   economía   (Cepal,   2002;;   Hanushek,   2008;;   Hanushek   y   Wößmann,  
2008;;  PREAL,  2003,  Santos  Rego,  2009).    

Otro  costo  asociado  es  el  que  tiene  relación  con  los  mayores  gastos  en  que  es  necesario  incurrir  
para   financiar   programas   sociales   y   de   transferencias   a   los   sectores   que   no   logran   generar  
recursos   propios   (Bridgeland,   2006;;   Cepal,   2002;;   Lehr   y   otros,   2004;;   Martin   y   otros,   2002;;  
Santos;;   2009)   y   la   transmisión   intergeneracional   de   las   desigualdades   sociales      que   impacta  
negativamente   la   movilidad   e   integración   social   (PREAL,   2003;;   Santos,   2009).   A   lo   que   se  
agrega  la  baja  recaudación  de  impuestos  que  implican  colectivos  dependientes  de  la  asistencia  
social   (Tyler   y  Lofstrom,   2009).   La  delincuencia   también  es   señalada  como  una  consecuencia  
social   producto   de   abandonar   la   escuela,   los   colectivos   con   baja   cualificación   poseen   mayor  
probabilidad   de   presentar   problemas   de   inadaptación   inespecífica   futura   como   conductas  
delictivas,  uso  de  drogas,  suicidios,  entre  otras  (Janosz  y  Blanc,  1996;;  Elías,  2006)  situaciones  
de  costos  para  el  estado  y  la  sociedad  en  términos  de  prevención  y  actuaciones.  

Los   costos   individuales   que   implican   abandonar   los   estudios   se   asocian   en   la   literatura   a   la  
situación  laboral  de  quienes  no  permanecen  en  la  escuela  hasta  la  secundaria  obligatoria.  Por  un  
lado   entre   quienes   han   abandonado   la   escuela   tempranamente,   experimentan   mayores  
dificultades  para  encontrar  empleo  (Beyer,  1998)  y  cuando  esto  ocurre  generalmente  la  inserción  
laboral      es   precaria   debido   a   su   baja   cualificación   quedando   relegados   a   empleos   con   baja  
retribución  de  ingresos.  En  países  que  han  logrado  una  cobertura  de  la  secundaria  relativamente  
alta,   dejar   la   escuela  dos  años  antes  de   completar   la   secundaria  acarrea  pérdidas  de   ingreso  
comprendidas   entre   20%   y   30%   (PREAL,   2003),   con   lo   cual   se   acentúa   la   probabilidad   de  
situaciones  de  vulnerabilidad  social  y  exclusión.    

El   abandonar   la   escuela   tempranamente   afecta   también   la   posibilidad   de   involucrarse   en  
aprendizajes  posteriores  con  lo  cual  las  posibilidades  de  acceder  a  mayores  niveles  de  formación  
se  ve  reducida.  De  ahí  la  importancia  de  intervenir  en  aquellos  colectivos  se  encuentran  fuera  de  
la  escuela,  como  entre  quienes  poseen  mayores  dificultades  para  permanecer  en  ella.  Intervenir  
prontamente   facilita   que   aquellos   que   se   han   desvinculado   del   sistema   puedan   regresar   a  
itinerarios   formativos   ya   que   en   la   medida   que   pasa   el   tiempo   es   más   difícil   reintegrarse   al  
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sistema  educativo  (European  Commission,  2006,  European  Group  of  Research  on  Equity  of  The  
Educational  Systems,  2005;;  Ministerio  de  Educación  de  Chile,  2006)    

Cuando   se   aborda   la   inclusión   social   asociada   a   la   educación,   la   exclusión   de   jóvenes   del  
sistema   educativo   constituye   una   cuestión   compleja.   En   ella   confluyen   dimensiones   sociales,  
económicas   y   pedagógico-­institucionales   que   impiden   garantizar   para   todos   los   jóvenes  
especialmente  aquellos  que  pertenecen  a  los  sectores  más  pobres  y  vulnerables   el  derecho  a  la  
educación.  Un  derecho  social  que  se  expresa,  entre  otros  aspectos,  en  el  acceso,  permanencia  y  
egreso  del  sistema  educativo  en  condiciones  institucionales  de  equidad  para  toda  la  población.    

El  sistema  educativo  enfrenta  en   la  actualidad   la  problemática  de  que  determinados  colectivos  
experimentan  mayores  dificultades  para  alcanzar  la  enseñanza  obligatoria,  afectando  con  mayor  
incidencia  a  los  sectores  más  vulnerables  de  la  sociedad.  Cuando  las  carencias  educativas  o  de  
formación   representan   un   factor   importante   de   exclusión   social   el   gran   reto   de   los   sistemas  
educativos  es  conseguir  colocar  el  máximo  número  de  jóvenes  y  personas  adultas  en  situación  
de  participar  activamente  en  espacios  productivos  y  sociales  que  están  cambiando  rápidamente,  
dotándolos   de   nuevas   habilidades   y   competencias   para   adaptarse   de   forma   eficaz   a   esos  
cambios  (Marí-­Klose  y  otros  2009).  Plantear  que  la  educación  debe  propender  a  incorporar  a  los  
individuos  en   la   vida   social,   supone  plantearse   también  en  qué  medida   todos   y   todos  pueden  
acceder   a   la   oferta   educativa   y   desenvolverse   en   ella   de   manera   adecuada   alcanzando   las  
competencias   y   habilidades   necesarias   para   incorporarse   a   la   vida   social.   (Maiztegui   y  
Santibáñez,  2004).  

Las   implicaciones   que   tiene   no   superar   los   niveles   obligatorios   de   enseñanza   supone  
consecuencias   a   distintos   niveles,   tanto   a   nivel   de   las   posibilidades   de   acceso   a   formaciones  
posteriores,   las  de  orden  económico  reflejadas  en  una   inserción   laboral  precaria,  como  para   la  
inserción  social  y  la  participación  en  una  sociedad  democrática.  Desde  una  óptica  de  equidad  es  
necesario   abordar   el   problema   del   abandono   escolar   debido   que   este   no   solo   constituye   un  

Bridgeland   y   otros;;   2006)   sino   que   afecta   fuertemente   a   segmentos  
vulnerables.  El   informe  sobre  la  Inclusión  Social  en  España  2009  señala  que  la  mayoría  de  los  

tarea  de  minimizar   los   riesgos  de  exclusión  que   llevan  aparejados   las  desventajas  educativas.  
Desde  este  punto  de  vista,  el  sistema  educativo  debe  impedir  que  los  jóvenes  y  los  adultos  vean  
mermadas  sus  oportunidades  de  progreso  a  lo  largo  de  la  vida  a  causa  de  no  haber  alcanzado  
credenciales  educativas  adecuadas  y  presentar  limitaciones  importantes  en  aspectos  cognitivos  

  (Marí-­Klose  y  otros  2009:  175)  
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2.5 ESTRATEGIAS ORIENTADAS A LA PREVENCIÓN Y CORRECCIÓN DEL ABANDONO 
ESCOLAR: EVIDENCIA INTERNACIONAL Y LATINOAMERICANA. 

La   prevención   del   abandono   escolar   es   un   tema   de   debate   extendido   reflejado   en   diversos  
estudios   y   en   la   implementación  de  una  serie  de  programas  orientados  a   reducir   las   tasas  de  
abandono  y  mantener  a  los  estudiantes  en  la  escuela  hasta  su  graduación  de  secundaria.  Según  
un   estudio   realizado   por   un   equipo   de   la   Universidad   de   Deusto   que   resume   la   experiencia  
internacional  al  respecto;;  los  programas  se  distinguen  por  
y  orientación,  tanto  de  carácter  académico  como  personal,  servicios,  y  alternativas  varias  con  el  

f

(Santibáñez,  2004:  51)    

Las   estrategias   de   prevención   son   complejas   ya   que   los   factores   son   múltiples   (individuales,  
institucionales  y  sociales)  y  para  alcanzar   resultados  es  necesario  centrarse  en  todos  aquellos  
aspectos  que   intervienen.  La  evaluación  a  este   tipo  de   intervenciones  es  un  aspecto  crítico  ya  
que   si   bien   existe   diversidad   de   revisiones   al   respecto   pocas   aportan   en   rigurosidad  
metodológica  y  tampoco  logran  dar  cuenta  de  la  eficacia  y  efectividad  de  estos  programas.  

Sin   embargo   el   National   Dropout   Center   (Schargel   y   Smink,   2001)   ha   identificado   estrategias  
eficaces   para   afrontar   el   problema   del   abandono   escolar,   agrupadas   en   4   dimensiones   o  
ámbitos:  

1.   Estrategias   básicas:   incluye   un   set   de   medidas   como   la   tutoría   como   estrategia   para  
responder  a  las  necesidades  especificas  de  los  tutorados  en  virtud  de  adquirir  competencias  en  
lectura,   escritura   y   matemáticas,   utilización   del   aprendizaje   de   servicio   como   estrategia   de  
enseñanza/aprendizaje.   La   implementación   de   una   escolarización   alternativa   proporcionando  
una      variedad   de   opciones   para   alcanzar   la      graduación.   Son   programas   orientados   a   las  
necesidades  sociales  específicas  de  cada  estudiante  y  a   los   requisitos  académicos  necesarios  
para   completar   la   educación   secundaria.   El   ofrecer   programas   fuera   del   horario   escolar  
orientados  a  reducir  el  rezago  en  diversas  áreas  y  motivar  el  interés  en  los  estudios.  

2.  Intervención  temprana:  Destaca  la  importancia  de  la  educación  temprana,  bajo  la  creencia  de  
contar   con   la   mejor   instrucción   en   las   primeras   experiencias   educativas   como   factor   protector  
ante  el  abandono  escolar  posterior.    La   implicación  de  las  familias  como  un  factor  positivo  en  el  
logro  académico  de  niños  y  niñas.  Desarrollo  de  programas  de  lectoescritura  como  base  para  el  
aprendizaje  en  otras  áreas.  
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3.   Mejora   de   la   instrucción:   Incluye   ámbitos   como   el   desarrollo   profesional   de   docentes   que  
trabajan  con  jóvenes  en  alto  riesgo  de  fracaso  escolar  promoviendo  y  resguardando  la  necesidad  
de   desarrollar   habilidades   técnicas   y   aprendizaje   de   estrategias   innovadoras.   Apertura   a   los  

diversos  estilos  de  aprendizaje  y  las  inteligencias  múltiples.  Instrucción  en  el  uso  de  las  nuevas  

tecnologías  (TICs.).  Desarrollo  de  Instrucción  personalizada  para  los  estudiantes  favoreciendo  la  
flexibilización  del  programa  instruccional  y  actividades  extracurriculares.  

4.  Aprovechar   la   apertura  a   la   comunidad:  Considera   la      renovación   sistémica   a  partir   de  una  
revisión   continua   de   metas   y   objetivos   referidos   al   impacto   de   las   políticas   educativas,   las  
prácticas  y  las  estructuras  organizacionales  en  los  sujetos  del  aprendizaje.  La  preparación  para  

el   mundo   del   trabajo,   reconoce   la   importancia   de   desarrollar   determinadas   habilidades   en   los  
jóvenes   para   prepararlos   en   la   transición   desde   el   mundo   escolar   al   mundo   laboral.   La  
prevención  de  la  violencia    y  la  resolución  de  conflictos.  

Existe   una   variedad   de   formas   de   abordar   el   problema   del   abandono   escolar,   estudios   al  
respecto   evidencian   la   multiplicidad   de   intervenciones   desarrolladas,   pero   existen  
aproximaciones  a  modalidades  tipo  como  las  que  aportan  Lehr  y  otros  (2003),  que  proporciona  
una   clasificación   en   torno   a   los   programas   existentes   y   sus   ámbitos   de   intervención   más  
relevantes.    

Programas   centrados   en   el   aspecto   personal/afectivo,   proporcionan   orientación   individual,  

atención/habilitación  psicosocial,  potenciación  del  autoestima,  etc.  

Programas  centrados  en  el  aspecto  académico,  proporcionan  cursos  y  métodos  de  enseñanza  

especiales,  personalizados,  tutorías.  

Programas   que   fomentan   la   implicación   familiar,   incluyen   retroalimentación   a   las   familias,  

visitas  domiciliarias,  etc.  

Programas   relacionados   con   la   estructura   escolar;;   incluye   estrategias   como      reducción   del  

tamaño  de  la  clase,  escuelas  alternativas,  escuelas  dentro  de  la  escuela.  Etc.  

Programas   relacionados   con   el  ámbito   laboral:   relacionadas   con   la   educación   profesional,   la  

participación  en  programas  de  voluntariado.    

Como  se  puede  observar  la  tipología  de  programas  comprende  una  o  varias  de  las  estrategias  
exitosas   para   la   prevención   del   abandono   escolar.   La   problemática   del   abandono   escolar  
además   de   ser   multifactorial,   requiere   distinguir   situaciones   que   van   desde   las   medidas  
orientadas  a  la  prevención  en  poblaciones  en  riesgo  de  abandonar  en  miras  a  la  disminución  de  
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las   tasas   de   deserción   a   nivel   de   las   escuelas   y   la   mejora   de   las   tasas   de   la   titulación   en  
secundaria  obligatoria.   Lo  cual   implica  por  un   lado   la  mantención  de  alumnos  en   riesgo  hasta  
terminar   la   secundaria   y   por   otro   lado   disponer   opciones   orientadas   a   la   recuperación   de  
trayectorias  educativas  para  quienes  ya  han  abandonado  el  sistema.  

La   existencia   de   un   segmento   que   ha   abandonado   la   escuela   es   un   problema   relevante   y   es  
expresión   de   las   fallas   a   distinto   nivel   del   sistema   escolar.   Independiente   de   las   diversas  
explicaciones  en  torno  al  fenómeno,  es  reconocido  que  las  implicancias  en  términos  de  inclusión  
y   cohesión   social   son   innegables.   En   esos   términos,   se   hace   ineludible   la   generación   de  
respuestas  en  este  ámbito,  las  cuales  apelan  a  los  principios  de  equidad  social  y  a  la  disposición  
de  igualdad  de  oportunidades.  

En   el   caso   de   la   experiencia   Latinoamericana,   la   particularidad   de   este   tipo   de   iniciativas   es  
atender   a   poblaciones   vulnerables   que   es   donde   se   concentra   mayoritariamente   el   grupo   de  
jóvenes   que   han   abandonado   sus   estudios   ya   sea   tempranamente,   o   antes   de   terminar   la  
enseñanza  secundaria  obligatoria.  

Las  explicaciones  en  torno  su  situación  de  abandono  hablan  de  rezago  educativo  reiterado,  de  
baja  motivación  frente  a  los  estudios,  de  problemas  de  adaptación  con  el  formato  escolar  ,  bajas  
expectativas  frente  a  la  educación  de  ellos  y  sus  familias  ,  entre  otros.    

Las  intervenciones  en  este  ámbito  poseen  características  que  muchas  veces  la  oferta  regular  de  
la  escuela  no  puede  brindar,  es  por  esto  que  constituyen  experiencias  que  evidencian  complejas  
situaciones  sociales  de  quienes  participan  y  respecto  al  funcionamiento  del  sistema  escolar.  Es  
por  esta  razón  que  revisten  un  ámbito  de  interés  para  la  mejora  de  la  educación  en  términos  de  
equidad   y   sus   implicancias   para   la   inclusión   social,   en   el   sentido   de   las   consideraciones   y  
competencias  necesarias  para  enseñar  en  contextos  vulnerables.  

Para   efectos   de   esta   investigación   revisaremos   la   evidencia   en   torno   a   formas   de   abordar   el  
abandono   escolar   centrando   la   atención   en   aquellas   estrategias   orientadas   hacia   lo   que   se  

en  USA,  Europa  (Lehr,  C.  y  otros,  2003,Lehr;;  A,  y  otros,  2004;;  Martin  y  otros  ,  2002)  y  en  el  caso  
latinoamericano.   A   este   respecto   podemos   señalar   un   estudio      realizado   por   la   UNESCO   en  
conjunto  con  la  OEI  (Orealc-­Unesco-­Oei,  2009)  que  distingue  dos  tipos  de  iniciativas:    

a.  Espacios  educativos  alternativos  para  quienes  han  interrumpido  su  trayectoria  educativa:    

al   sistema   educativo   formal   en   cualquiera   de   sus   modalidades   a   fin   de   que   completen   su  
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escolaridad  obligatoria.  Son  espacio  de  tránsito,  preparación  y  reducción  del  rezago.  En  general  
son   ejecutados   por   organizaciones   de   la   sociedad   civil   que   trabajan   en   colaboración   y   con  
recursos  del  Estado,  caracterizados  por  ser     que  responden  a  las  

características   y   necesidades   educativas   de   quienes   participan   en   ellos,   que   cuentan   con  

equipos   multiprofesionales,   con   sistemas   de   tutorías   y   apoyo   personalizado   y   con   un   fuerte  

arraigo  en  las  comunidades  locales  (Orealc-­Unesco-­Oei,  2009:  84).  

  :  Constituyen  entidades  e  iniciativas  que  
desarrollado  propuestas  curriculares  y  de  evaluación  propias,  permiten  certificar  estudios  y  por  lo  

general  son  experiencias  que  combinan  la  enseñanza  primario  o  secundaria  con  programas  de  

   (Orealc-­Unesco-­Oei,   2009:  
85).  

Estas  opciones  educativas  alternativas  visibilizan  un  aspecto  no  grato  de  los  sistemas  educativos  
,expresan  falta  de  equidad  en  el  sistema  regular  y  las  dificultades  que  implica  llevar  a  cabo  una  
educación  inclusiva  que  asegure  el  derecho  a  la  educación  de  todos  y  todas.  

Estos   dispositivos   en   muchas   ocasiones   surgen   como   opciones   segregadas   e   instancias  
alternativas   a   la   escuela   regular   y   en   este   sentido   pueden   ser   consideradas   como   opciones  

competencias   reducidas   en   base   a   la   adaptación   al   rezago   escolar   y   la   complejidad   de   la  
población  que  atienden.  

  

2.5.1 La estrategia de diferenciar para la igualdad de oportunidades: la equidad de trato 
desde una perspectiva de justicia social. 

La   necesidad   de   generar   propuestas   específicas   que   sean   relevantes   y   pertinentes   para  
poblaciones   con   necesidades   educativas   diversas   nos   lleva,   casi   necesariamente,   al   debate  
entre   alternativas   educativas   integradas   o   diferenciadas.   En   este   debate   las   opciones   polares  
son,   por   un   lado   quienes   postulan   que   para   favorecer   la   igualdad   se   debe   propender   a   la  
generación  de  ofertas  educativas  comunes  y  con  propuestas  pedagógicas  similares  para  todos  
los   estudiantes,   de   acuerdo   a   sus   defensores   la   igualdad   consiste   en   la   eliminación   de   la  
separación  y  la  implementación  de  tratamiento  estandarizados  para  los  diferentes  grupos.    

En   el   otro   extremo,   se   ubican   las   posturas   de   quienes   señalan   que   grupos   diferentes   deben  
recibir   una   atención   diferenciada,   en   centros   diferentes   con   definiciones   diferenciadas   de  
currículum  y  enfoques  pedagógicos.  Ambas  posturas  tienes  sus  fortalezas  y  sus  riesgos.  Por  un  
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lado,   tratamientos   absolutamente   integrados   no   son   capaces   de   responder   a   la   diversidad   de  
necesidades   e   intereses   de   los   diferentes   grupos   educativos,   sin   embargo   resguardan   contra  
dinámicas  de  segregación  dentro  del  sistema  escolar.  Por  otro  lado,  la  diferenciación  favorece  la  
pertinencia   y   a   la   personalización   de   la   educación,   pero   tiene   los   riesgos   de   generar  
separaciones   de   grupos   que   profundizan   dinámicas   de   discriminación   y   tienden   a   la  
formalización  de  caminos  diversificados,  con  estándares  y  resultados  educativos  diferenciados.    

Como  se  observa,  estas  son  las  posiciones  extremas  y  entre  ellas  existen  muchas  posibilidades  
intermedias.   El   desafío   de   fondo,   contenido   en   esta   discusión   refiere   a   cómo   lograr   el   justo  
equilibrio  de  una  respuesta  educativa,  a  la  vez  comprehensiva  y  diversificada,  que  entregue  las  
herramientas   para   acceder   a   una   cultura   común   a   todos   los   alumnos,   pero   que   a   la   vez  
considere  las  diferencias  culturales,  sociales  e  individuales.  Si  bien,  existe  un  importante  nivel  de  
consenso  respecto  a  que  la  población  socialmente  desfavorecida  y  que  ha  vivido  situaciones  de  
fracaso   escolar,   requiere   de   una   atención   educativa   que   responda   a   sus   características  
particulares   y   que   les   permita   desarrollar   una   experiencia   educativa   significativa,   pertinente   y  
habilitante,   la   dificultad   se   presenta   al   momento   de   definir   estrategias   de   intervención,   que  
requieren  tomar  opciones  entre  modelos  integrados  o  segregados.  

Tal  y  como  señala  Rosa  Blanco,  especialista  regional  en  educación  inclusiva  de  la  sede  regional  
de  UNESCO  ubicada  en  Chile,  pese  a  que  se  ha  acrecentado  el  conocimiento  y   la  conciencia  
sobre  esta   situación,   las  políticas   y  programas  educativos  de   segunda  oportunidad     estos   son  
insuficientes  y  en   la  mayoría  de   los  países  se   trata  de  ofertas  con  baja  cobertura,  que  atiende  
sólo  a  algunas  de   las  personas  que  están  excluidos  del  sistema  educativo  y  en  muchos  casos  

con   determinadas   condiciones   y   recursos   que   luego   nos   son   posibles   de   implementar   a   nivel  
masivo.  Por  esta  razón  un  desafío  pendiente  es  avanzar  hacia  sistemas  educativos  flexibles  que  
incorporen   diversas   alternativas   de   continuidad   de   la   trayectoria   educativa   y   que   cuenten   con  
ofertas pertinentes y suficientes   para   atender   las   necesidades   educativas   de   quienes  
habiendo   interrumpido   su  proceso   educativo,   desean   y   requieren   completarlo   (Orealc-­Unesco-­
Oei,  2009:  88).  

El  interés  por  mirar  las  experiencias  desarrolladas  supone  aportar  con  esta  revisión  a  la  reflexión  
en   torno   a   una   posición   intermedia   que   reconozca   la   diversidad   y   permita   la   generación   de  
tratamientos   diferenciados,   pero   que  a   la   vez  garantice   una  orientación  hacia   la   inclusión   y   la  
integración.  En  este  sentido,  el  espíritu  de  propuestas  orientadas  a  ofrecer  espacios  alternativos  
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es   poner   en   práctica   la   diferenciación   para   la   equidad,   es   decir,   que   la   implementación   de  
tratamientos  diferenciados  debe  tender  a  generar  condiciones  para  la  equidad  y  la  inclusión.    

La   virtud   de   este   tipo   de   estrategias   está   en   aspirar   a   la   igualdad   de   oportunidades   para   la  
inclusión,  que   incluye   la   igualdad  de  oportunidades  de  participación  en  el  proceso  educativo,  a  
partir  de  la  entrega  a  cada  uno  el  tipo  de  soporte  más  adecuado  para  lograr  el  desarrollo  de  sus  
capacidades  al  máximo  y  obtener  beneficios  equivalentes  a  partir  de  la  su  experiencia  educativa.  
Ello   incluye   dos   dimensiones:   la   certificación   correspondiente   y   las   oportunidades   reales   de  
inclusión  económica  y  social  que  cada  persona  obtiene  como  consecuencia  de  su  experiencia  
educativa  (Grant,  1989;;  Valli  ,1997).  

2.6 LOS SOPORTES RELACIONALES Y SU ROL EN LOS TRÁNSITOS HACIA LA 
INCLUSIÓN 

La   continuidad   de   las   trayectorias   educativas   es   un   factor   relevante   en   las   orientaciones   y  
resultados  de   la   integración  social.  La  dimensión  educativa  y  el  nivel  de  escolaridad  alcanzado  
por  los  jóvenes  inciden  en  la  ampliación  o  reducción  de  las  oportunidades  efectivas  de  acceso  a  
empleos  y  de  participación  efectiva  en  la  vida  social.  

La  interrupción  del  proceso  educativo  genera  una  trayectoria  precaria,  la  que  se  caracteriza  por  

la  secundaria,  no  han  completado  los  12  años  de  escolaridad,  y  sus  posibilidades  de  integración  
laboral   están   determinadas   a   empleos   sin   calificación,   bajos   ingresos   y   precarias   condiciones  
laborales,  con  elevadas  tasas  de  desempleo.  Se  ubican  principalmente  en  el  sector  informal  de  
la   economía,   sin   coberturas   de   seguridad   social   ni   de   salud   con   un   inicio   a   la   vida   laboral  

  

Debido   a   las   consecuencias   que   tiene   el   prematuro   abandono   escolar   antes   de   finalizar   la  
educación  obligatoria  en   la   futura   inserción  social,  debido  a  que   la  baja  cualificación   incorpora  
más   riesgo   de   exclusión   del   mercado   laboral,   obtener   ingresos   bajos,   y   mayores   índices   de  
desempleo  que  quienes  si  alcanzan  la  escolaridad  obligatoria  (Santibáñez,  2004:  51).  

La   incidencia   de   los   desertores   en   conductas   de   mayor   riesgo   como   embarazos   prematuros,  
delincuencia,  violencia,  abuso  de  drogas,  etc.  Así  como  costos  individuales  y  sociales  de  asumir  
a   estas   poblaciones   desde   los   programas   del   bienestar   social,   se   han   dispuesto   programas   y  
estrategias   de   intervención   dirigidas   a   remediar   el   fenómeno.   Representando   no   solo  

(Santibáñez,  2004:  51).  
Sin  embargo  ,  la  búsqueda  de  opciones  adaptadas  a  estos  colectivos  vulnerables  muchas  veces  
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constituyen   itinerarios   formativos   diferenciados   ,   comprimidos,   de   carácter   reducido   en   su  

  

La  comprensión  del  abandono  escolar  y  su   lucha   implica  una  cuestión  de  equidad  en  su  nivel  
más  exigente,  el  de  los  resultados,  por  lo  cual  no  basta  solo  que  los  jóvenes  accedan  y  reciban  
un  trato  educativo  equitativo,  sino  que  supone  alcanzar  la  formación  necesaria  independiente  de  
su   origen   sociocultural   para   acceder   a   un   empleo   y   disfrutar   de   la   vida   social.   Esto   supone  
centrarse  en  el  aprendizaje  de  un  mínimo  común  cultural  (Carbonell,  2005).  

La  Unión  Europea  según  Santos  Rego  (2009)   insiste  en   lograr  una  educación  equitativa,  en  el  
entendido  de  que  todos  reciban  ventajas  de  la  educación  a  través  de  la  formación  considerando  
equidad   de   oportunidades,   acceso,   tratamiento   y   resultados.   Señalando   además   que   una  
educación  de  calidad  parte  de  
el  empleo  a   lo   largo  de  su  vida,  es   fundamental  para  el  bienestar   individual  y  social   y  permitir  

  (Santos  Rego,  2009:  86)  

Las  diferentes  formas  de  integración  social  de  jóvenes,  por  ejemplo,  aquellos  que  no  estudian  ni  
trabajan  y  que  valoran  el  retornar  a  la  escuela,  depende  en  gran  medida  de  la  intervención  de  las  
políticas   sociales,   las   cuales   pueden   aportar   a   disminuir   la   presión   por   la   resolución   de  
necesidades   básicas   y   condiciones   materiales   de   vida,   lo   que  posibilitaría   la   reinserción  en   el  
sistema  educativo.  (Irarrázaval  y  Oyarzún,  2003:  200)    

En   tal   sentido,   los   factores   institucionales   pueden   asegurar   condiciones   y   hacer   efectivo   un  

Nacional  de  la  Juventud  de  Chile,  2004:  205).  

Las   situaciones   de   fracaso   y   abandono   escolar,   y   específicamente   el   caso   de   disponer  
alternativas   para   quienes   se   encuentran   fuera   del   sistema   tensiona   el   concepto   de   inclusión  
social  en  el  sentido  de  desarrollar  estrategias  dentro  de  la  escuela  que  aseguren  a  todos  y  todas  
completar  la  escolaridad  obligatoria  o  disponer  espacios  alternativos  de  formación.  Las  medidas  
orientadas   a   la   integración   social   y   en   este   caso   específico   en   base   a   la   recuperación   de  
trayectorias  educativas  plantean  disyuntivas  sobre  los  principios  de  equidad  y  calidad  implicados  
y  las  posibilidades  reales  de  inclusión  en  ese  marco.  Sin  embargo,  los  soportes  relacionales  y  las  
relaciones  interpersonales  se  expresan  como  el  primer  paso  y    el  puente  que  permite  sentar  las  
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bases   para   dar   pie   a   acciones   orientadas   a   la   reincorporación   en   trayectorias   educativas   de  
distinta  índole.  

A  este  respecto  la  literatura  señala  que  muchas  de  las  intervenciones  orientadas  a  la  inclusión  o  
integración   de   poblaciones   vulnerables   y   marginadas,   como   ocurre   con   migrantes,   niños   y  
jóvenes  desescolarizados,  entre  otros;;  se  sustentan  en  estrategias  que  pueden  recibir  el  nombre  
de   apoyos,   soportes,   acompañamientos,   tutorías,   o   relaciones   significativas.   Esta   esfera   de  
formas  de  vincularse  entre  las  personas  (agentes  y  participantes)  habla  de  una  esfera  relacional  

31

(Bergeson  y  Heushel,  2003;;  Hixson  y  Tinzmann,  1990;;  Janosz  y  otros,  1998  Martin  y  otros,  2002;;  
Suárez-­Orozco   y   otros   ,   2010a,   2010b,   Tyler   y   Lofstrom,   2009)   que   representan   aspectos   de  
valor   agregado   ,   redes   de   relación   que   pueden   constituir   la   diferencia   al   proporcionar  
infraestructura  relacional  (redes)  ,  emocional    (autoestima)  y  operativa  (  información)  que  facilita  
los  procesos  de   inclusión.  En  el   caso  específico  de  quienes  han  abandonado   la  escuela,  este  
tipo   de   relaciones   favorece   no   solo   la   reincorporación   sino   que   sienta   las   bases   para   la  
permanencia  en  la  intervención  o  procesos  favoreciendo  el  apego.  Este  aspecto  es  relevante  al  
indagar  en  las  condiciones  que  desde  la  escuela  podrían  fortalecer  la  permanencia  de  aquellos  
alumnos  en  riesgo.    

La   existencia   de   este   tipo   de   intervenciones   y   su   modalidad   da   cuenta   de   la   complejidad   de  
determinadas   situaciones   de   exclusión   o   vulnerabilidad   producto   de   las   transformaciones  
socioculturales.   En   el   ámbito   educativo   está   claro   que   las   necesidades   educativas   de   los  
individuos   en   la   actualidad   han   cambiado   de   forma   significativa   debido   a   los   cambios   en   el  
entorno   de   socialización   y   su   contexto   social,   político,   económico,   tecnológico   y   cultural.   Sin  
embargo,   la   institución   que   ha   de   acoger   a   estos   nuevos   individuos,   con   sus   vivencias,  
expectativas,  necesidades  y  problemas  no  se  ha  flexibilizado  y  preparado  lo  suficiente  para  este  
escenario   (Morín,   2000,   Sancho,   2000).   En   el   ámbito   de   los   desafíos,   el   cambio   de   perfil   del  
alumnado   debería   orientar   transformaciones   sustanciales,   en   la   organización,   los   procesos   de  
enseñanza,  la  utilización  de  recursos,  la  participación  del  alumnado,  de  la  comunidad  educativa  y  
de  la  formación  de  todo  el  personal  dedicado  a  la  educación  (Sancho,  2004)    

Los  colectivos  en  situación  de  alta  vulnerabilidad  social   -­en  este  caso  niños  y  jóvenes  que  han  
abandonado   la   escuela-­   requieren   en   su   mayoría   resignificar   el   valor   hacia   la   educación   y   la  
escuela,  siendo  preciso  en  ese  sentido  que  se  eduquen  en    climas  positivos  ,  donde  se    fomente  
su   desarrollo   desde   un   clima   de   respeto   y   aceptación   por   sus   diferencias,   tolerancia   y   ayuda  
                                                                                                                      
31  Termino  (scaffolding)  en  inglés    
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hacia  sus  dificultades,  un  espacio  en  donde  se  fomenta  la  solidaridad  y  cooperación,  donde  se  
sientan   identificados  con   la   institución  educacional  (Ascorra  y  otros,  2003;;  Julio,  2010;;  Retuert,  
2005)  y  en  general,  donde  sientan  que  los  aprendizajes  adquiridos  son  útiles  y  valiosos  para  su  
propio   contexto   y   situación   vital.   La   resignificación   de   la   educación   para   quienes   han  
experimentado   una   relación   conflictiva   con   la   escuela   y   la   han   abandonado   requiere   de  
interacciones   agradables   y   motivadoras.   En   ese   marco   la   estrategia   del   vínculo   puede   ser  
considerada   como   expresión   del   clima   social   en   las   iniciativas   orientadas   a   la   corrección   del  
abandono  escolar  y  corresponde  a  una  medida  de  ajuste  que  representa  la  personalidad  singular  
de  un  entorno,  es  decir,  refleja  cómo  se  responde  a  las  necesidades  individuales  (Janosz  y  otros,  
1998).    

Las  críticas  a  un  modelo  que  rescata  el  vínculo  o  las  relaciones  interpersonales  como  estrategia  
compensatoria,  vienen  desde  dos  frentes:  desde  argumentos  que  destacan  acciones  basadas  en  
el   desarrollo   psicosocial   que   resaltan   las   condiciones   deficitarias   de   los   alumnos   vulnerables,  
descentrando  la  discusión  del  rol  que  le  compete  a  la  escuela  en  ese  plano.  La  cual  no  solo  no  
cuestionaría   su   quehacer   sino   que,   relegaría   a   un   segundo   lugar   la   labor   pedagógica   de   la  
escuela   y   de   sus   profesores   (Opazo   y   Sepúlveda,   2009).   Esta   situación   traería   consigo   la  
internalización  de   las   responsabilidades   y,  al  mismo   tiempo,   bajas  expectativas  en   torno  a   los  
aprendizajes   (Julio,   2010).   Otros   argumentos   critican   estas   respuestas   por   considerarlas   de  
segunda  categoría  al  favorecer  aspectos  emocionales  antes  que  cognitivos  con  lo  cual  se  limita  
las   posibilidades   de   inclusión   o   se   segrega   a   los   más   desfavorecidos   (Blanco,   2006).   Sin  
embargo,   tanto   la   evidencia   demuestra   que   condiciones   positivas   de   convivencia   escolar  
permiten  y  potencian  el  aprendizaje,  como  la  idea  de  que  las  escuelas  con  buenos  resultados  se  
distinguen  por   las   interacciones  que  en  ellas  se  dan   (Budge,  2011;;  Unicef   -­  Asesorías  para  el  
Desarrollo;;  2004).  Dicha  esfera  constituye  para  algunos  autores  lo  central  en  educación,  que  es  
situarse  en  el  ámbito  de  las  interacciones  que  generan  en  las  escuelas  (Fullan,  1991;;  Reimers,  
2000).  Pensar  en  los  resultados  hoy  más  que  nunca  es  considerar  los  aspectos  asociados  a  los  
procesos   al   interior   de   las   aulas   y   las   escuelas   en   el   ámbito   de   lo   intersubjetivo   o   de   las  
relaciones   interpersonales  entre   los   individuos  (Cornejo  y  Redondo  2007,  2001;;  OECD,  2012b;;  
Orealc-­Unesco,   2008;;   Villa   y   Villar,   1992),   los   componentes   afectivos   (OECD,   2005)   o   la  
educación  emocional  (Casassus,  2008,  2003).    

Tal  y  como  se  ha  señalado  anteriormente,  el  abandono  escolar  constituye  un  problema  relevante  
en  el  ámbito  educativo  y  su  erradicación  constituye  una  prioridad  para   los  sistemas  educativos  
con  claras  consecuencias  en  términos  de  inclusión  y  cohesión  social.  El  desafío  de  universalizar  
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la  secundaria  obligatoria  se  ha  revelado  como  una  tarea  compleja  para  los  sistemas  educativos  y  
requiere   la  preocupación   tanto  ante   las   situaciones  de   los   jóvenes  que  acceden  al   secundario  
pero   enfrentan   dificultades   para   permanecer   y   concluirlo,   así   como   la   de   aquellos   que  
permanecen  fuera  al  no  disponer  las  oportunidades  para  culminar  con  éxito  sus  estudios.  

Las  principales  claves  para  analizar  el  problema  del  abandono  escolar  se  sitúan  en  dos  esferas  
desconectadas  como  son   la  escuela  y  el  contexto  de  sus  estudiantes,  en  el  entendido  de  que  
existen   factores   exógenos   y   endógenos   al   sistema   escolar   que   explicarían   los   procesos   que  
llevan   a   los   estudiantes   a   abandonar   la   escuela   sin   alcanzar   la   escolaridad   obligatoria.   Sin  
embargo   aquí   queremos   destacar   que   el   proceso   de   abandono   es   multicausal   y   como   tal  
requiere  explorar  opciones  que  permitan  conectar  ambas  esferas.  Esto   implica  situarse  en  una  
perspectiva  relacional  donde  el  abandono  escolar  supone  un  desajuste  entre  individuo  y  sistema  
que  evidencia  las  dificultades  de  este  último  para  manejar  las  diferencias  y  condiciones  sociales  
de   sus   estudiantes.   La   idea   de   factores   protectores   y   expulsores   que   interactúan   junto   a   la  
noción   de   condiciones   de   educabilidad   abre   la   reflexión   en   torno   a   actuaciones   que   desde   la  
escuela  permitan  conectar  con  los  estudiantes  y  sus  necesidades,  generando  condiciones  para  
la  permanencia  y  los  resultados.    

El   desafío   lo   constituye   avanzar   en   estrategias   que   cumplan   el   rol   de   apoyar   necesidades   y  
recursos  para  que  cada  cual   asista  a   la   escuela,   favorecer  buenas   relaciones  puede  construir  
una   vía   en   ese   sentido.   Cuando   las   experiencias   de   quienes   abandonan   la   escuela   -­según  
algunos   estudios-­   refi

positivas  y  armoniosas  como  un  factor  que  favorece  la  conexión  con  la  escuela  y  sus  demandas,  
aspecto   relevado   también  por   revisiones   en   torno   a  estrategias   orientadas   a   la   corrección   del  
abandono   escolar.   La   estrategias   relacionales   constituyen   por   tanto,   un   aspecto   con  
potencialidades  en  el  ámbito  de   la  reinserción  educativa  y  como  factor  protector  ante  procesos  
de  desenganche  escolar.  Este  aspecto  es  abordado  en  el  siguiente  punto  dedicado  a   la  esfera  
relacional  y  el  potencial  que  adquiere  en  el  ámbito  educativo  y  específicamente  como  estrategia  
en  contextos  desfavorecidos.  
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CAPITULO 3. LAS VARIABLES RELACIONALES Y LA EDUCACIÓN: EL 
VÍNCULO COMO ESTRATEGIA DE EQUIDAD. 

Este   capítulo   abre   la   discusión   en   torno   a   la   importancia   de   las   relaciones   interpersonales   en  
base   a   estrategias   basadas   en   el   vínculo   como   disposición   de   condiciones   para   la  
reincorporación   y   permanencia   en   una   trayectoria   educativa   para   quienes   han   abandonado   la  
escuela.  

La  comprensión  de  este  ámbito  como  relevante  ante  el  problema  del  abandono  escolar  requiere  
por  una  parte  entender  que  las  dificultades  que  enfrentan  los  sistemas  educativos  responden  a  
un  desajuste  entre  la  oferta  escolar  y  las  necesidades  de  los  colectivos  que  a  ella  acceden.  En  
ese  esquema  cabe  preguntarse  por  las  condiciones  que  permiten  participar  de  los  aprendizajes  y  
cómo   la   escuela   puede   proporcionarlas   respondiendo   a   las   necesidades   de   sus   alumnos  
considerando  su  situación  y  el  contexto  del  que  provienen.  Para  desarrollar  esta  idea  se  incluyen  
cuatro  secciones:  

Una   primera   sección   explicita   el   desajuste   actual   entre   la   escuela   y   los   colectivos   que   a   ella  
acceden   desde   la   noción  de   condiciones  de   educabilidad   y   la   necesidad  de   problematizar   las  
responsabilidades   entre   escuela,   estado   y   familia,   bajo   lo   cual   repensar   condiciones   requiere  
mirar   los   procesos   de   la   escuela   ante   este   nuevo   escenario,   reflexionando   en   torno   a   las  
posibilidades  de  conectar  con  la  realidad  de  sus  estudiantes  y  responder  a  ella  desde  la  escuela  
y  su  procesos.  

Por   esta   razón   se   incluye   una   segunda   sección   que   recorre   algunas   de   las   perspectivas   que  
desde   la   mejora   de   la   escuela   y   sus   procesos   intentan   articular   entornos   adecuados   para   el  
aprendizaje  que  propendan  la  participación  de  todos  sus  estudiantes  en  la  experiencia  escolar  y  
por   ende   la   obtención   de   resultados.   Entre   algunas   de   aquellas   perspectivas   se   encuentra   el  
enfoque   de   la   escuela   inclusiva   sobre   la   base   de   responder   a   las   necesidades   de   sus  
estudiantes  y  asegura  para   todos  el  aprendizaje,  el  de   las  escuelas  eficaces  que  ha   intentado  
identificar   factores   de   mejora   ligándose   con   la   perspectiva   del   los   estudios   de   clima  
organizacional   los   que,   aplicados   al   ámbito   escolar   da   cuenta   de   importantes   variables   a  
considerar  para  favorecer  permanencia  y  resultados  en  la  escuela.  En  esa  línea  se  ha  explorado  
aspectos   como   son   el   compromiso   o   la   adherencia   al   escuela,   lo   cual   se   ha   reflejado  

variables  interpersonales  en  el  ámbito  escolar.  
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Como   tercer   apartado   se   revisan   algunas   de   las   definiciones   asociadas   al   clima   escolar   y   su  
importancia   como   variable   de   estudio   asociada   a   los   aprendizajes   y   la   retención   escolar.   La  
importancia  de  los  climas  positivos  y  su  impacto  en  la  pertenencia  a  la  escuela  otorgan  un  papel  
fundamental  a  las  interacciones  y  a  la  experiencia  de  vínculo  en  la  escuela  como  disposición  de  
condiciones   para   el   aprendizaje   y   permanencia.   Se   incluyen   algunos   estudios   e   instrumentos  
abocados  a  la  medición  del  clima  escolar  con  el  fin  de  identificar  las  dimensiones  relevantes  para  
abordarlo  empíricamente  

La  cuarta  y  última  sección  destaca  la  importancia  del  abandono  escolar  y  su  abordaje  desde  la  
perspectiva   de   las   variables   relacionales   como   disposición   de   condiciones   para   la  
reincorporación  y  permanencia  en  una   trayectoria  educativa,     se  destaca   la   importancia  de   las  
variables  relacionales  para  la  experiencia  de  reinserción  de  quienes  han  abandonado  la  escuela  
y  en  general  para  las  trayectorias  hacia  la  inclusión  social.  

3.1 EL CONCEPTO DE CONDICIONES DE EDUCABILIDAD: EL DESAJUSTE ENTRE LA 
ESCUELA Y LAS NECESIDADES DE LOS ESTUDIANTES EN CONTEXTOS DE 
VUNERABILIDAD SOCIAL  

En  virtud  de  las  transformaciones  socioeconómicas  y  culturales  vigentes  (Braslavsky,  1999),  que  
incluye  el   ingreso  de  colectivos  que   tradicionalmente  no  accedían  a   la  educación,  así   como   la  
profundización   de   situaciones   de   pobreza   y   exclusión   social,   se   releva   el   conflicto   actual   que  

sistemas   educativos   para   garantizar   sus   objetivos   en   contextos   de   extrema  

   (López   y   Tedesco,   2002a:   12).   En   ese   marco   una   perspectiva   para  
comprender  la  dinámica  de  abandono  escolar  es  la  que  propone  el  concepto  de  condiciones  de  

educabilidad   que   incluye   la   dinámica   del   conjunto   de   factores   y   condiciones   socioculturales   y  
familiares  que   juegan  en   la  relación  entre  escuela,   familia  y  sociedad  (Abrile  de  Vollmer,  2005;;  
Baquero,   2006,   2001;;   López,   2005,   2004a;;   2004b;;   Navarro,   2004;;   Navarro,   2002;;   López   y  
Tedesco,   2002a;;   2002b;;   Rodríguez   Solera   y   otros   2008;;   Tedesco,   2009).   Es   así   como   la  
factibilidad   de   que   los   estudiantes   participen   exitosamente   del   proceso   educativo,   supone   la  
interacción   de   factores   que   se   articulan   proporcionando   una   base   para   desarrollar   el   proceso  
educativo.    

La  profundización  de  las  situaciones  de  pobreza  y  de  exclusión  social,  hace  que  quienes  viven  
en  estos  contextos  enfrenten  grandes  dificultades  para  afrontar  la  cotidianeidad  y  acceder  a  un  
bienestar   básico,   situación   que   limita   las   posibilidades   de   garantizar   la   estabilidad   material   y  
emocional   que   requiere   el   proceso   educativo   (López   y   Tedesco,   2002a).   Entonces   cuando   la  
experiencia  escolar,  tal  como  la  conocemos  hasta  ahora,  presupone  un  niño  con  un  conjunto  de  
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predisposiciones  desarrolladas  previamente  en  el  seno  de  las  familias  y  que  conforman  la  base  
para  los  aprendizajes  posteriores-­  en  esos  términos  la  escuela  espera  que  ingresen  a  ella  niños  
ya   educados-­   cuyo   telón   de   fondo   tácito   es   un   reparto   de   responsabilidades   entre   familia   e  
institución   escolar.   En   este   esquema,   la   primera   asume   el   compromiso   de   llevar   adelante   un  
proceso  de   formación   inicial   y   la   segunda   se  apoya  en   dicha   formación  para  el   desarrollo  del  
proceso  educativo  (López  y  Tedesco,  2002a;;  López,  2005;;  López  y  otros  2008)    

Entonces,   las   dificultades   enfrentadas   por   los   sectores   mas   desaventajados   para   aprender   y  
permanecer  en  la  escuela  desde  la  perspectiva  de  las  condiciones  de  educabilidad,  se  expresa  
como   una   tensión   entre   las   expectativas   frente   al   ingreso   de   un   alumno   con   características  
distintas   al   ideal   (con   que   la   escuela   opera).   Tal   y   como   lo   señala   Néstor   López   destacado  
sociólogo,  docente,   investigador  y  consultor  en  temas  educativos  a  nivel   internacional   32  (2005:  
87):    

n  un  conjunto  de  factores  que  hacen  que  los  niños  y  niñas  
puedan   participar   del   proceso   educativo,   y   que   tiene   que   ver   con   la   existencia   de  
condiciones   en   el   desarrollo   de   la   vida   cotidiana   que   les   permitan   insertarse   en   la  
dinámica   que   la   escolarización   exige.   Esto   presupone   la   capacidad   de   las   familias   de  
hacer  frente  a  exigencias  tanto  materiales  como  no  materiales.  En  primer  lugar,   implica  
poder  sostener  los  crecientes  gastos  asociados  a  la  educación,  al  mismo  tiempo  que  se  
prescinde  de  los  ingresos  que  los  niños  o  adolescentes  aportarían  en  caso  de  trabajar.  
En   segundo   lugar,   sostener   la   motivación   sobre   ellos   respecto   al   estudio,   y   mantener  
condiciones   de   estabilidad   en   el   funcionamiento   del   hogar   que   no   la   erosionen.   Las  
diversos   tipos   y   composición   del   capital   con   el   que   cuentan   las   familias   definen  
fuertemente  las  posibilidades  de  que  los  niños  logren  un  adecuado  aprovechamiento  de  
la  experiencia  escolar  o  que,  p   

Esto  supone  en  definitiva  que  además  de   los   factores  objetivos   (composición   familiar,  nivel  de  
ingresos  dado  por  la  relación  de  las  familias  con  el  sector  productivo,  la  incorporación  al  mercado  
laboral,  etc.)  que  inciden  en  las  condiciones  materiales  de  vida  de  las  familias,  existen  otro  tipo  
de  recursos  de  los  que  las  familias  disponen  para  acompañar  el  proceso  de  crianza  y  desarrollo  
de   los   niños.   López   (2001)   hace   referencia   a   los   aspectos   que   conforman   un   clima   cultural,  
                                                                                                                      
32   Néstor   López   se   desempeña   como   investigador   y   coordinador   de   proyectos   sobre   Equidad   y   Educación   en   el   Instituto  
Internacional   de   Planeamiento   de   la   Educación   de   la   UNESCO.   Coordinador   del   Sistema   de   Información   de   Tendencias  
Educativas  de  América  Latina  (SITEAL),  una  iniciativa  de  IIPE  -­  UNESCO  con  la  Organización  de  Estados  Iberoamericanos.    
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valorativo  y  educativo  en  que  los  niños  crecen  y  que  inciden  en  diferentes  grados  de  aceptación  
y   reconocimiento   de   las   instituciones   escolares   y   por   ende   afectan   sus   posibilidades   de  
permanecer  y  alcanzar  resultados.  

Es  así  como  en  el  marco  de  las  transformaciones  socioeconómicas  de  las  últimas  décadas  y  la  
profundización   de   situaciones   de   exclusión   social   en   Latinoamérica   (Cassasus,   2003;;   López,  
2004a;;   López   y   otros,   2008;;Tedesco,   2009)   las   condiciones   de   educabilidad   se   deterioran  
cuando   las   familias  ya  no  pueden  asumir  el  compromiso  de  garantizar  su  preparación  para   las  
exigencias  de  la  escuela,  pero  también  porque  la  escuela  no  modifica  su  oferta  de  un  modo  que  
permita  compensar  estos  déficits  en  las  capacidades  de  las  familias.  Por  ende  la  situación  de  no  

educabilidad  (López,  2004:7)  -­  que  portan  en  ocasiones  los  segmentos  vulnerables-­  es  expresión  
de   un   desajuste   institucional   que   da   cuenta   de   una   distribución   inadecuada   de   las  
responsabilidades   entre   las   distintas   instituciones   comprometidas   a   participar   en   el   proceso  
socializador  o  de  la  dificultad  de  las  mismas  para  hacer  frente  a  sus  obligaciones.  El  ingreso  de  
un   niño   o   niña   a   la   escuela   da   por   hecho   que   existe   una   adecuada   distribución   de  
responsabilidades  entre  la  familia  y  la  escuela,  en  otros  términos  supone  un  arreglo  institucional  
entre   estado,   familia   y   sociedad   civil.   Por   consiguiente   el   fortalecimiento   o   deterioro   de   estas  
condiciones,  tiene  relación  con  desajustes  entre  estas  esferas,  lo  cual  afecta  las  posibilidades  de  
esos  alumnos  y  alumnas  para  permanecer  y  completar  exitosamente  la  escuela.    

En  resumen,  desde  esta  visión,  el  desajuste  se  expresa  en  la  desconexión  entre  contexto  social  
y  escuela,  debido  a  la  incapacidad  de  la  institución  escolar  para  responder  ante  las  necesidades  
de  sus  estudiantes,  la  cual  se  expresa  en  forma  de  brecha  o  distancia  entre  los  recursos  que  la  
escuela   requiere   o   espera   de   cada   estudiante   para   participar   del   proceso   educativo,   y   los  
recursos  que   los  estudiantes  portan  efectivamente.  Por  eso   cuando  no  están  garantizadas   las  
condiciones   de   educabilidad   de   determinados   estudiantes,   se   evidencia   un   problema   en   la  
distribución   de   responsabilidades   entre   las   diferentes   instituciones   comprometidas   o   una  
dificultad   de   las   mismas   para   hacer   frente   a   sus   obligaciones.   Otros   autores   han   hecho  
referencia  a  estas  brechas  entre   la   cultura  que  portan   los  estudiantes   y   la   escuela,   como  una  
encrucijada  entre  dos  socializaciones  basada  en  la  distancia  entre  la  cultura  familiar  y  la  escolar,  
como  supremacía  de  la  segunda  sobre  la  primera  (Dubet  y  Martucelli,  2000b).  

Por   su   parte   Bourdieu   y   Passeron   (2003)   desde   las   teorías   de   la   reproducción   atribuyen   a   la  
escuela  una  función  reproductora  de  las  desigualdades  sociales  donde  la  escuela  como  sistema  
simbólico   fundamental   y   encargado  de   la   transmisión  de   la   cultura   legitimada,   la  de   las  elites,  
opera  inculcando  esquemas  culturales  e  ideológicos  que  perpetúan  las  relaciones  de  poder  entre  
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las   clases   sociales.   En  dicho   esquema,   las   desigualdades   se   reproducen   debido   a   que  en   su  
paso  por   la  educación  quienes  provienen  de  hogares  pobres   ingresan  a  una  escuela  donde  el  
trabajo  escolar  es  abordado  desde  un  esquema  que  presupone  un  capital  que  no  poseen.  Esto  
quiere  decir,  que  opera  en  base  a  una  brecha  sustentada  en  el  menor  capital  cultural  transmitido  
por   el   hogar   que   ellos   portan.   Si   a   esta      situación   se   le   suma   restrospectivamente   el   menor  
capital  escolar  que  un  estudiante  vulnerable  ya  ha  acumulado  a  lo  largo  de  su  trayectoria  escolar  
la  brecha  aumenta  exponencialmente  a  lo  largo  que  se  avanza  por  el  sistema  educativo  (Janosz,  
2000).  En  ese  sentido  Emilio  Tenti  (1994)  señala  que  para  Bourdieu  la  productividad  específica  
del  trabajo  escolar  se  mide  según  el  grado  en  que  el  sistema  de  los  medios  necesarios  para  el  
cumplimiento  del   trabajo  pedagógico  está  objetivamente  organizado  en   función  de   la  distancia  
existente  entre  lo  que  pretende  inculcar  y  lo  producido  por  los  trabajos  pedagógicos  anteriores.    

En   esos   términos,   la   idea  que  exista  una   brecha  o   desajuste   permite   afirmar   la   relevancia   de  
encontrar  formas  o  estrategias  para  compensar  esta  situación  y  responder  considerando  que  el  
problema   no   es  unilateral,   ni   externo   a   la   escuela   sino   que   en   contextos   de   vulnerabilidad   es  
prioritario  plantearse  y  actuar  para  afrontar  la  complejidad  existente,  ya  que  las  posibilidades  de  
participar  en  la  escuela  se  construyen  en  ella  (Baquero,  2001;;  López,  2005).  Este  planteamiento  
requiere  una  mirada   relacional  para  entender   la  experiencia  educativa  que  desde   los  procesos  
escolares  problematice   las  condiciones  necesarias  para  que   todos  participen  de   la  experiencia  
escolar,  es  decir  ,  la  generación  de  condiciones  para  la  permanencia  y  los  aprendizajes.  Los  dos  
puntos   siguientes   constituyen   un   esfuerzo   por   resumir   las   implicancias   del   concepto   de  
condiciones  de  educabilidad  para  centrar  la  mirada  en  los  procesos  de  la  escuela  y  respecto  al  
problema  del  abandono  escolar.    

3.1.1 La compensación de las brechas como punto de partida, la potencialidad de todo 
estudiante y la importancia de la relación educativa. 

La  perspectiva  de  la  educabilidad  y  las  visiones  anteriores  dan  cuenta  de  un  desajuste  que  se  da  
en   la   experiencia   educativa   en   función   de   lo   que   la   institucionalidad   espera   y   los   estudiantes  
portan.  Esto  destaca  por  una  parte  la  idea  de  brecha  y  ante  esa  constatación  la  opción  desde  la  
óptica  de   la   equidad   supone   y   releva   la   necesidad  de   operar   sobre   ellas   (las  brechas)   en   las  
intervenciones  orientadas  a  poblaciones   vulnerables,   ante   lo   cual   se  debe  abordar   la   tarea  de  
generar  condiciones  para  participar  de  la  experiencia  educativa  como  veremos  más  adelante.  

Además  de  la  noción  de  brecha  se  agregan  dos  ideas  importantes  dentro  de  la  propuesta  de  la    
educabilidad:  una  primera  idea  supone  el  giro  respecto  a  la  concepción  de  que  toda  persona  es  
educable  y   la  segunda  refiere  a   la   importancia  otorgada  a   la  relación  educativa.  Este  concepto  
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supone   la   superación   de  una   visión   estática   y   esencialista   respecto   a   las   posibilidades  de   los  
sujetos  para  educarse  puesto  que  reconoce  que   las  posibilidades  de  desarrollo  en  este  ámbito  
no  son  efecto  de  las  rasgos  propios  de  los  alumnos,  sino  como  efecto  de  las  características  en  
que  se  da  la  relación  pedagógica  institucional  en  la  que  se  encuentra  inmerso  este  alumno.  En  
definitiva,  la  educabilidad  se  define  en  la  relación  educativa  misma,  no  es  nunca  una  propiedad  
exclusiva  de  los  sujetos  sino,  efecto  de  la  relación  que  se  da  entre  sus  características  subjetivas,  
su  historia  de  desarrollo  particular  y  las  propiedades  de  una  situación  (Baquero,  2006).  

Las   ideas   anteriores   tienen   implicancias   en   tres   aspectos:   Primero,   en   que   la   idea   de   la  
educabilidad    es  una  situación  que  se  construye  socialmente  (Baquero,  2001,  2006;;  López,  2005:  
92),  por  ende  las  posibilidades  de  los  sujetos  en  torno  a  la  educación  parten  de  la  base  de  que  la  
acción  educativa  se  oriente  a  que  todos  sean  educables  y  en  ese  plano  la  educabilidad  de  todos  
los  niños  y  adolescentes  pasa  a  ser  el  punto  de  partida  de  las  prácticas  educativas.  Esto  traslada  
la   mirada   desde   una   premisa   en   que   todos   son   educables   por   naturaleza   a   que   todos   sean  
educables,  para  lo  cual  es  necesario  generar  condiciones.  Segundo,  la  centralidad  de  la  relación  
educativa  y  como  esta  se  articule  pone  el  foco  en  los  procesos la    idea  de  educabilidad  

no   hace   referencia   a   la   capacidad   de   aprender,   sino  a   la   capacidad  de   participar   del   proceso  

educativo  formal,  y  acceder  así  a  esa  educación  básica  que  define  el  horizonte  de  equidad  de  los  

sistemas  educativos   

Es   así,   como   la   noción   de   educabilidad   proporciona   un   esquema   relacional   y   dinámico   para  
comprender  situaciones  como  el  fracaso  escolar  y  situaciones  de  abandono  escolar  en  contextos  
de  exclusión  social,  al   trasladar   la     mirada  desde  el  alumno  hacia  su  relación  con   la   institución  
educativa.    El  
de  educabilidad  no  debe  ser  entendido  como  un  modo  de  depositar  en  ellos  la  responsabilidad  
de   su   situación,   culpabilizando   y   estigmatizando   así   a   aquellos   que   quedan   fuera   del   sistema  
educativo.   Por   el   contrario,   señalar   situaciones   de   no   educabilidad   implica   una   alerta   a   las  
escuelas   y   los   sistemas   educativos   por   no   poder   desarrollar   estrategias   adecuadas   a   las  
necesidades   específicas   de   estos   niños   o   adolescentes   para   garantizarles   una   educación   de  
calidad,   poniéndoles   condiciones   que   les   son   imposibles   de   cumplir   atentando   contra   la  

  
A  partir  de  la  instauración  de  la  educación  formal  obligatoria  se  supone  que  esta  transición  desde  
la   familia   hacia   la   escuela   es   objeto   de   intervención   y   regulación   social.   Por   lo   tanto   las  
dificultades  de  determinados  segmentos  para  acceder  y  mantenerse  en  la  educación  requiere  de  
actuaciones  intencionadas.  Lo  anterior  deriva  en  que  desde  el  estado  y  la  sociedad  es  necesario  
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problematizar   roles   y   responsabilidades,   en   base   a   la   consideración   de   que   la   asistencia   a   la  
escuela   implica   una   dotación   específica   de   disposiciones   (socialización,   estímulo   y  
acompañamiento   por   parte   de   los   adultos   responsables,   entre   otras.)   y   al   mismo   tiempo   la  
existencia  de  una  serie  de   condiciones   sociales      que  hacen  posible  que  niños  y  adolescentes  
accedan  a  estos  recursos.  

de  identificar  cuál  es  el  conjunto  de  recursos,  aptitudes  o  predisposiciones  que  permiten  a  niños  

y   jóvenes   participar   del   proceso   educativo   de   forma   exitosa,   al   mismo   tiempo   que   invita   a  

analizar   cuáles   son   las   condiciones   sociales   que   hacen   posible   que   todos   los   niños   y  

López;;  
2004:2-­3).    

Néstor   López   (2005)   agrega   en   esta   misma   línea,   que   la   noción   de   educabilidad   supone   una  
serie  de  consideraciones  en  cuanto  a  la  tarea  de  la  escuela  y  a  nivel  de  las  políticas  educativas.  
Primero,  desde  la  perspectiva  de  la  educabilidad  se  busca  identificar  los  factores  que  hacen  que  
un   alumno   pueda   asistir   exitosamente   a   la   escuela.   Por   ende,   al   centrarse   en   los   recursos  
necesarios  para  participar  en  las  prácticas  educativas,  la  educabilidad  mira  hacia  la  escuela    en  
tanto   esos   recursos   están   definidos   en   cada   propuesta   educativa.   Se   centra   en   la   relación  
educativa  misma,  en   los  procesos  de   la  escuela.  Segundo,  al  analizar   las  condiciones  sociales  
que  hacen  posible  que  todos  los  niños  y  adolescentes  accedan  a  estos  recursos  necesarios  para  
su  educación,  la  mirada  se  orienta  hacia  el  contexto  social.  

En   conjunto   ambas   miradas   hacen   preguntarse   por   las   características   del   sistema   educativo  
necesarias  en  un  contexto  dado  y  plantea  en  simultáneo  pronunciarse  respecto  a  cuáles  son  las  
condiciones  sociales  que  hacen  posible  que  todos  puedan  participar  de  la  propuesta  educativa.    

En  el  caso  de  nuestra  investigación,  la  perspectiva  de  la  educabilidad  proporciona  antecedentes  
para   suponer   que   ante   fenómenos   como   el   abandono   escolar;;   la   escuela   no   es   capaz   de  
responder  a  las  necesidades  de  estudiantes  vulnerables  y  carece  de  las  estrategias  pedagógicas  
adecuadas.   Lo   cual   hace   visible   la   conexión   existente   entre   los   factores   extraescolares   y   los  
procesos  generados  al  interior  de  las  escuelas.    

Al  ser  un  concepto   relacional,   lo  que  se  destaca  es  que  nadie  es  educable  o   ineducable  en  sí  
mismo,   sino   que   su   situación   de   educabilidad   depende   de   la   distancia   que   existe   entre   los  
recursos   que   la   escuela   requiere   de   cada   persona   para   que   pueda   participar   del   proceso  
educativo,  los  recursos  que  cada  uno  porta  y  como  esto  es  considerado  en  la  relación  educativa  
desplegada  en   la  experiencia  escolar.  Por  eso  para  actuar  y   reducir   los  déficit  en   términos  de  
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educabilidad,   o   revertir   los   procesos   de   deterioro   de   las   condiciones   de   educabilidad   es  
necesario   operar   sobre   las   brechas,   sobre   la   relación,   procurando   reducir   esa   distancia   al  
mínimo,   esto   quiere   decir   compensa

 (López,   2004a:   12)  
mejorando   sus   condiciones   de   educabilidad   que   no   es   más   que   generar   condiciones para 
participar de la educación.  Educabilidad,  en  definitiva  no  es  la  capacidad  de  aprender  sino  la  
capacidad  de  participar del  proceso  educativo  formal    

En   un   sentido   amplio,   cuando   existen   brechas   no   hay   que   perder   de   vista   que   también   es  
necesario   operar   sobre   los   múltiples   mecanismos   de   integración   social,   con   el   fin   de   que   las  
familias  puedan  acceder  a  aquellos   recursos  que  hacen  posible  que  sus  niños  y  adolescentes  
puedan  educarse  (López;;  2004a,  2005;;  Tedesco  y  López,  2002).  

La  perspectiva  anterior  podría  ser  criticada  desde  aquellas  posturas  que  critican  el  modelo  del  
déficit  cultural,  bajo   la  cual   los  estudiantes  pobres  son  vistos  como  deficientes  en  prácticas  de  
socialización,   lenguaje   y   orientación   hacia   el   aprendizaje   (González,   2004;;   Lewis,   1992;;  
Valencia,   y   otros,   2002),   que   derivaría   en   modelos   educativos   cuyo   punto   de   partida   es   una  
noción  que  culpa  a  las  carencias  del  sujeto  y  sus  familias.  

Sin   embargo   hay   que   señalar   que   las   teorías   en   torno   a   la   cultura   de   la   pobreza   tuvieron   al  
momento  de  su  surgimiento  la  virtud  de  constituir  un  contra  discurso  ante  teorías  deterministas  e  
inmodificables   en   cuanto   a   la   situación   de   determinados   colectivos   y   la   explicación   de   ciertas  
conductas   o   situaciones   (por   ejemplo   presentismo   o   inestabilidad   familiar).   Estas   visiones  
surgieron  en  su  momento  como  alternativa  a  posturas  biológicas  en  torno  a  la  pobreza  y  dejaron  
la  puerta  abierta  a  la  idea  de  que  la  desigualdad  podría  abordase  en  virtud  de  políticas  sociales  y  
educativas   (González,   2004).   No   obstante,   otras   posturas   consideran   que   este   aspecto   de  
abordaje  de  la  pobreza  que  intenta  comprender  su  dinámica  particular,  deriva  en  la  actualidad  en  
el   levantamiento   de   conceptualizaciones   y   categorías   orientadas   a   entender   los  
comportamientos,  las  formas  de  estar,  ser  y  relacionarse  de  los  pobres  de  hoy,  identificando  los  
recursos   de   tipo   sociocultural   de   que   disponen,   las   redes   que   construyen   a   partir   de   sus  
privaciones,  etc.  

Cea   (2002)   sostiene   que   las   políticas   sociales   se   han   diseñado   bajo   estrategias   orientadas   a  
potenciar   aquellos   recursos   considerados   necesarios   para   superar   la   condición   de   pobreza   o  
para  reconocer  las  especificidades  de  la  pobreza  susceptibles  de  ser  abordados  en  la  lógica  de  
un  manejo  racional  de  recursos  y  la  focalización.  Desde  ahí,  se  mira  a  la  pobreza  como  objeto  de  
análisis  para  encontrar  en  su  descomposición  de  elementos  subyacentes  una  forma  más  efectiva  
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de  abordarla  y  hacerla  más  llevadera.  El  planteamiento  anterior  a  juicio  de  la  autora  tiene  efectos  
en   las  explicaciones  dadas  al  problema  de   la  pobreza  que  es  visto  desconectadamente  de   las  
fuentes  estructurales  que  lo  generan.  De  esta  forma  se  configura  una  relativa  desconexión  entre  
los  planos  de  la  economía  y  su  efecto  para  con  las  situaciones  de  desigualdad.    

Lo   mismo   podría   señalarse   al   explicar   las   desigualdades   educativas   o   los   problemas   de  
determinados  colectivos  en  base  a  sus  características,  desconociendo  no  solo  los  determinantes  
estructurales   en   torno   a   la   pobreza,   sino   que   explicando   y   culpando   a   los   estudiantes  
provenientes  de  familias  pobres  de  su  situación.  Sin  embargo   la  propuesta  de     las  condiciones  
de  educabilidad  permite   conectar   las   situaciones  de  desigualdad  con  el   contexto  económico   y  
social  en  que  se  generan,  así  como  problematizar  el  desajuste  entre  escuela  y  contexto.  En  un  
sentido  crítico  problematiza  las  causas  de  las  condiciones  sociales  y  las  visibiliza.  

3.1.2 El abandono escolar como desajuste o la incapacidad de la escuela para lidiar con 
las condiciones sociales y necesidades de sus estudiantes  

López   y   Tedesco   (2002a,   2002b)   explican   cómo   el   proceso   de   transformación   sociocultural  
imperante  ha  dado  lugar  a  un  desajuste  sistémico  entre  la  escuela  y  los  estudiantes  que  a  ella  
acceden,  en  base  a  una  repartición  desigual  de  funciones.  Donde  las  responsabilidades  ante  el  
cuidado,   los  soportes  afectivos  y  el  surgimiento  de  enfoques  centrados  en   las  emociones  y  su  
importancia  en   los  procesos  de  aprendizaje   (Casassus,  2001)  plantean  un  escenario  complejo  
específicamente  en  aquellos  contextos  excluidos,  marginados  y/o  deprivados  psicosocialmente.  
Por   tanto   parece   necesario   plantearse   la   pregunta   por   las   condiciones   que   desde   ese   ángulo  
hacen  posible  participar  del  proceso  educativo  y  el   rol  que  a   la  escuela   le  cabe  en  ese  marco  
(Zabalza,  1995).  

En  ese  sentido  la  educabilidad  se  ubica  en  coordenadas  que  cuestionan  a  la  escuela  en  torno  a  
cómo  responder  al  contexto  o  como  conectar  con  las  necesidades  de  sus  estudiantes,  es  decir,  
poner   en   el   centro   de   la   discusión   las   condiciones   que   pueden   darse  desde   la   escuela   y   sus  
procesos  para  que  todos  puedan  participar  de  la  educación.  En  síntesis  la  educabilidad  no  es  la  
capacidad  de  aprender  sino  la  capacidad  de  participar  del  proceso  educativo  formal.  

La   revisión   teórica   en   torno   a   las   explicaciones   del   abandono   escolar      han   versado   entre  
variables   individuales   e   institucionales   (Brown   y   Rodríguez,   2009)   otorgando   una   visión  
fragmentada  y  disociada  de  los  ámbitos  en  cuestión,  por  un  lado  culpando  a  las  víctimas  desde  
una  perspectiva  del  déficit  (Valencia,  1997)  o  descriptiva  en  base  a  la   identificación  de  factores  
de   riesgo   y   cuantificación   de   alumnos   en   riesgo   (Hixson   y   Tinzmann,   1990,   Román,   2009a,  
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2009b)   y   por   otro   se   ha   camuflado   que   la   escuela   enfrenta   dificultades   para   responder   a   un  
complejo   escenario   de   transformaciones   socioculturales   (Opazo   y   Sepúlveda,   2009;;   Román,  
2009a,  2009b;;  Tenti  Fanfani,  2003).  Para  otro  conjunto  de  autores  este  problema  es  multicausal  
y  refiere  a  un  proceso  de  desvinculación  progresivo  (Lehr  y  Otros,  2004;;  Tyler  y  Lofstrom,  2009)  

donde  se  conjugan  factores  protectores  o  expulsores  frente  a  la  situación  de  abandono  escolar  
(Raczynski,  2003)  donde  factores  personales  e  institucionales  (escuela)  interactúan  expresando  
en  ocasiones  la  dificultad  de  la  escuela  para  manejar  las  condiciones  sociales  de  sus  estudiantes  
(Brown  y  Rodríguez,  2009;;  Torres,  2005).    

Desde  una  perspectiva  relacional  en  torno  al  abandono  escolar  en  situaciones  de  vulnerabilidad  
y  las  intervenciones  orientadas  a  su  corrección,  lo  importante  como  perspectiva  no  es  establecer  
cuan   responsables   son   los   factores   propiamente   escolares   (docentes,   clima   escolar,   gestión,  
infraestructura,   contenidos,   metodologías   de   enseñanza)   o   externos  a   la   escuela   (condiciones  
socioeconómicas  ,   familia  y  comunidad)  frente  a  problemas  escolares  como  bajo  rendimiento  o  
abandono,   sino   reconocer   que   ambas   esferas   interactúan   dinámicamente   y   se   refuerzan  
mutuamente  (Brown  y  Rodríguez,  2009,  Torres,  2005).  Existe  por  tanto  la  necesidad  de  mirar  el  
problema   y   las   soluciones   ni   fuera   ni   dentro   de   la   escuela   solamente,   sino   en   la   relación,   en  
donde  se  encuentran  la  escuela  y  sus  alumnos  y  donde  se  generan  condiciones  para  participar  
de  la  educación    

Para   imaginar   formas   de   abordar   grupos   en   situación   de   vulnerabilidad   social   en   la   escuela  
resulta  interesante  observar  el  despliegue  de  estrategias  orientadas  a  la  prevención  y  corrección  
del   abandono   escolar   ya   que   estas   se   expresan   en   modalidades   que   de   una   forma   u   otra  
intentan   restituir   y   generar   condiciones   para   que   quienes   tienen   mayores   dificultades  
permanezcan  en   la  escuela.  Las  cuales  según   la  evidencia  se  distinguen  por  actuaciones  que  
giran  en  torno  a  aspectos  relacionales  a  nivel  escolar,  otorgando  relevancia  a  aspectos  como  el  
vinculo,   la   acogida,   la   cercanía   ,apoyos   y   dinámicas   de   acompañamiento,   modalidades   que  
proporcionan  en  muchos  ca
social  y  educativa  (Bergeson  y  Heushel,  2003;;  Bueno  ,  2005;;  Essomba,  2007;;  Estrada  y  Chan  ,  
2009;;  Gracia,   1997;;   Janosz   y  otros   ,   1998;;   Hixson  y  Tinzmann,   1990,  Suárez-­Orozco  y  otros,  
2010b).  

Por   esta   razón,   en   el   marco   de   la   perspectiva   de   las   condiciones   de   educabilidad   y   en   el  
entendido  de  un  desajuste  problemático  entre   lo  que  los  alumnos  traen  y  la  escuela  espera,   se  
considera  que  las  estrategias  de  vínculo  en  este  tipo  de  iniciativas  constituyen  una  forma  singular  
de   resolver   ese   conflicto.   Por   eso   conocer   qué   tipo   de   relación   se   establece   y   en   qué   se  
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diferencian   estas   experiencias   de   vínculo   a   la   de   la   escuela   regular,   permite   en   lógica   de  
oposición  iluminar  sobre  las  condiciones  que  desde  la  escuela  podrían  fortalecer  la  permanencia  
de   aquellos   alumnos   en   riesgo.   La   consideración   de   aspectos   que   aporten   en   la   lógica   de   la  
escuela  y  sus  procesos  permitiría  avanzar  en  los  aspectos  asociados  a  la  provisión  de  entornos  
educativos  que   responden  a   las  necesidades  de  distinto   tipo  de   los  estudiantes   (Blanco,  2006;;  
Cassasus  y  otros,  2000;;  Filmus  y  Braslavsky,  1988;;  Hixson  y  Tinzmann,  1990).  

En  este  esquema  cabe  preguntarse  respecto  a  cuáles  son  los  puntos  de  encuentro  para  resolver  
el   desajuste   entre   escuela   y   estudiantes   en   situación   de   vulnerabilidad.   Quizás   superando   la  
visiones  negativas  en  torno  el  déficit  y  la  pobreza,  puesto  que  desde  esa  postura    las  carencias  

escuela.  Y  levantando  
la   idea   de   que   existe   una   ruptura,   un   quiebre   de   expectativas   y   obligaciones,   lo   cual   implica  
reconocer  que  la  escuela  con  sus  procesos  tampoco   en  el  nuevo  escenario.    

Repensar  condiciones  requiere  mirar  no  solo  las  problemáticas  juveniles,  sociales  y  culturales  de  
nuevo  orden  sino  mirar  los  procesos  de  la  escuela  ante  este  escenario,  reflexionando  en  torno  a  
las   posibilidades   de   conectar   con   la   realidad   de   sus   estudiantes   y   responder   a   ellas.   Con   el  
objetivo  de  analizar  las  situaciones  de  abandono  escolar  desde  una  perspectiva  que,  incorpore  la  
mirada  desde  la  escuela,  en  la  siguiente  sección  se  presentan  algunas  de  las  perspectivas  que  
miran  la  escuela  y  sus  procesos  como  ámbito  a  considerar  para  alcanzar  resultados.  

3.2  LA ESCUELA Y SUS PROCESOS: LA GENERACIÓN DE CONDICIONES PARA 
PARTICIPAR EXITOSAMENTE EN LA EXPERIENCIA EDUCATIVA. 

Este  apartado  tiene  tres  objetivos:  primero,  revisar  algunas  de   las  perspectivas  que   incluyen   la  
generación  de  condiciones  para  participar  exitosamente  en  la  experiencia  educativa  centrado  en  
la   escuela   y   sus   procesos.   Segundo,   introducir   en   ese   marco   el   abordaje   otorgado   a   las  
relaciones   interpersonales   desde   el   desarrollo   de   los   estudios   de   clima   organizacional   y   del  
concepto   de   clima   social   escolar.   Y   tercero,   revisar   algunas   de   las   definiciones   asociadas   al  
clima  escolar  y   la   importancia  de   la  esfera  relacional  para  ámbitos  como  la  retención  escolar  y  
los   aprendizajes,   así   como   las   dimensiones   relevantes   para   dar   cuenta   del   clima   escolar   y   la  
importancia  de  la  dimensión  relacional  en  esos  términos.  

3.2.1 Perspectivas asociadas a los procesos de la escuela: 

En  términos  generales  el  problema  del  abandono  es  multicausal.  La  amplia  literatura  al  respecto  
ha   permitido   identificar   factores   contextuales   e   institucionales   que   favorecerían   o   no   las  
posibilidades   de   abandonar   la   escuela.   No   obstante   la   centralidad   en   las   características   del  
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sujeto,  su  familia  y  situación  socioeconómica  ha  dado  paso  al  análisis  en  torno  a  la  escuela  y  los  
factores  que  en  ella  dificultan  la  permanencia  o  el  aprendizaje.  Se  ha  transitado  desde  enfoques  
descriptivos  y  prescriptivos  en  torno  a  la  identificación  y  cuantificación    de  los  alumnos  en  riesgo  
en   el   sistema   escolar   (Hixson   y   Tinzmann,   1990)   hacia   enfoques   centrados   en   los   factores  
escolares,   incluso   en   el   marco   de   debate   actual   centrado   en   la   urgente   valoración   de   la  
educación   como   un   medio   para   potenciar   la   economía   y   el   desarrollo.   Esta   situación   ha  
generado  una  sobre  focalización  en  los  resultados  educativos,  en  desmedro  de  dimensiones  de  
proceso  (Coquelet  y  Ruz,  2003;;  Mena  y  otros,  2006).  

En   efecto  ha  persistido   una   visión   individual   de   las   dificultades  asociadas   a   los   problemas  de  
fracaso,   abandono   y/o   aprendizaje   en   la   escuela,   en   la   cual   estas   se   atribuyen   solamente   a  
variables  del  individuo  (sus  competencias,  su  origen  social,  el  capital  cultural  de  su  familia,  etc.),  
obviando  la  gran  influencia  que  tienen  los  entornos  educativo,  familiar  y  social  en  el  desarrollo  y  
aprendizaje  de  las  personas  y  su  interacción.  

Paulatinamente  la  mirada  se  vuelve,  ya  no  hacia  aquellas  características  o  situaciones  ante  las  
cuales  se  tiene  poco  control  por  parte  de  las  escuelas  y  sus  estudiantes,  sino  que  considera  a  la  
escuela   y   sus   procesos.   La   escuela   en   ese   marco   es   responsable   en   primera   instancia   de  
proveer   y   potenciar   entornos   educativos   y   programas   basados   en   las   necesidades   de   distinto  
tipo  de  los  estudiantes  (Blanco,  2006;;  Cassasus,  2000;;  Hixson  y  Tinzmann,  1990).    

3.2.1.1  La  escuela  inclusiva    

Dentro   de   esta   centralidad   brindada   a   la   escuela   y   sus   procesos   se   distinguen   algunas  
perspectivas;;  una  de  ellas  es  la  de  las escuelas inclusivas  que  en  un  enfoque  global    considera  
que   el   problema   no   es   el   niño   sino   el   sistema   educativo   y   sus   escuelas.         En   cuyo   marco   el  
progreso  de  los  alumnos  no  dependería  sólo  de  sus  características  personales  sino  del  tipo  de  
oportunidades   y   apoyos   que   se   le   brindan   o   no,   por   lo   que   el   mismo   alumno   puede   tener  
dificultades  de  aprendizaje  y  de  participación  en  una  escuela  y  no  tenerlas  en  otra.      

Si   bien   no   existe   unanimidad   en   la   definición   del   concepto   de   inclusión   ni   existe   una   única  
perspectiva   de   la   inclusión   en   un   solo   país,   ni   siquiera   en   una   escuela   (Booth,   1996)   el  
destacado  investigador  en  el  tema,  el  profesor  de  la  Universidad  de  Manchester  Mel  Ainscow  y  
otros  (2008),  a  partir  de  estudios  internacionales  señala  una  tipología  de  cinco  concepciones  de  

a)   la   inclusión   en   relación   con   la   discapacidad   y   las   necesidades  

educativas   especiales;;   b)   la   inclusión   como   respuesta   a   las   exclusiones   disciplinarias;;   c)   la  
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inclusión  referida  a  todos  los  grupos  vulnerables  a  la  exclusión;;  d)  la  inclusión  como  promoción  

  (2008:19)  

Los  aspectos  de  la  inclusión  educativa  consideran  la  dinámica  de  proceso  en  la  escuela,  según  
Tony  Booth  (2000),  las  barreras  al  aprendizaje  y  la  participación  aparecen  en  la  interacción  entre  
el   alumno   y   los   distintos   contextos:   las   personas,   políticas,   instituciones,   culturas   y   las  
circunstancias  sociales  y  económicas  que  afectan  sus  vidas.  La   inclusión  supone   la  presencia,  
participación   y   el   logro   de   todos   los   estudiantes,   para   lo   cual   se   requiere   la   identificación   y  
remoción   de   barreras.   Y   establece   un   especial   énfasis   en   aquellos   estudiantes   que   están   en  
mayor   riesgo   de   marginalización,   exclusión   o   bajo   rendimiento.   Lo   anterior   supone,      asegurar  
que   esos   grupos   estén   cuidadosamente   monitoreados   y   tomar   las   medidas   que   aseguren   su  
presencia,  participación  y  rendimiento  escolar  en  la  escuela  (Ainscow,  2004,  2005).  

Concretamente,  requiere  alejarse  de  las  explicaciones  del  fracaso  educativo  que  se  concentran  
en   las   características   de   cada   niño   y   su   familia,   para   llegar  a  un  análisis   de   las   barreras   a   la  
participación   y   el   aprendizaje   con   que   tropiezan   los   estudiantes   dentro   de   los   sistemas  
educativos,  donde  aspectos  como  la  escasez  de  recursos,  la  rigidez  de  la  enseñanza,  la  falta  de  
pertinencia  de   los   currículos,   la   formación  de   los  docentes,   la   falta  de   trabajo  en  equipo  o   las  
actitudes   discriminatorias   son  algunos  de   los   factores  que   limitan  el  acceso,   permanencia   y  el  
aprendizaje  del  alumnado  en  las  escuelas,  desde  este  punto  de  vista.  Esta  perspectiva  reconoce  
una   mirada   interactiva   respecto   a   las   dificultades   del   aprendizaje   y   la   premisa   de   que   la  
enseñanza  se  adapta  los  alumnos  y  no  éstos  a  la  enseñanza  (Blanco,  2006).  

3.2.1.2  El  enfoque  de  la  eficacia  escolar  o  de  las  escuelas  eficaces  

Desde  otro   ángulo,   existe  una   larga  data  de   investigaciones  en   torno  a   los   factores  escolares  
asociados  al  aprendizaje,  una  de  las  tendencias    fuertemente  desarrollada  en  el  primer  mundo  y  
de  más  reciente  desarrollo  en  Latinoamérica  corresponde  a   la   tradición  de   investigación  de   las  
escuelas  efectivas  o  también  denominada  como  enfoque  de   la  eficacia  escolar.  Murillo  (2003a)  
señala   que   puede   haber   cierta   confusión   derivada   de   un   malentendido   conceptual   que   ha  
asociado   la   eficacia   escolar   a   un   enfoque   económico   abocado   a   estudios   de   productividad  
escolar  y  optimización  de  los  insumos  para  conseguir  los  productos  (eficiencia).  Sin  embargo,  la  
investigación   en   eficacia   escolar   supone   estudios   puramente   pedagógicos   interesados   en  
analizar   qué   procesos   hacen   que   se   consigan   mejor   los   objetivos,   es   decir,   eficacia   (Murillo,  
2003a).    
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Los  estudios  de  eficacia  escolar  en  definitiva   trasladan  el   foco   investigativo  desde   los   insumos  
del   proceso   educativo   y   las   variables   de   contexto   hacia   el   estudio   de   la   escuela   como  
organización  y  los  procesos  de  enseñanza  y  aprendizaje  que  tienen  lugar  en  su  interior  (Báez  de  
la  Fe,  1994;;  Murillo,  2003a,  2003b,  2005a,  2008b;;Raczynski  y  Muñoz,  2005).  Los  cuales  reflejan  
una  complejización  de  enfoques  de  estudio  y  el  uso  de     técnicas  de   investigación  cuantitativas  
que  han  permitido  precisar  e  identificar  factores  escolares  y  extraescolares  (Cornejo  y  Redondo,  
2007).   Dentro   de   los   factores   escolares,   los   análisis   realizados   suelen   dividir   los   factores  
escolares  entre  aquellos  relacionados  con  la  organización  escolar  y  los  procesos  instruccionales  
en  las  salas  de  clases  (Orealc-­Unesco,  2002;;  Scheerens,  1999,  2000).    
Estos   procesos   al   interior   de   las   aulas   y   las   escuelas,   también   incluyen   la   dimensión  
intersubjetiva  o  psicosocial  de   los   factores  escolares  del  aprendizaje  como  lo  señala  el  estudio  
realizado  por  el    Laboratorio  Latinoamericano  de  Evaluación  de  la  Calidad  de  la  Educación  de  la  
Unesco  (LLECE).  Parece  destacable  el  peso  que  adquieren  las  variables  escolares  de  carácter  
psicosocial,   como   la   cultura,   actitudes,   prácticas   e   interrelaciones   entre   profesores,   alumnos,  
directivos  y  demás  actores  de   la  comunidad  escolar,  en   la  explicación  de   los  resultados  de   los  

La  manera  como  se  interrelacionan  los  distintos  actores  en  la  

escuela,   es   un   tema   promisorio   y   que   conviene   estudiar,   pues   de   la   calidad   de   esas  

   (Orealc-­Unesco-­Llece,  
2001:  92).  Considerar  los  factores  anteriores,  se  levanta  como  uno  de  los  campos  a  profundizar  
en   las   investigaciones   de   eficacia   escolar   y   supone   un   desafío   metodológico   importante  
(Arancibia  y  Álvarez  1991;;  Cornejo  y  Redondo,  2001;;Orealc-­Unesco-­Llece,  2000,  2002).    
A  pesar  de   la   extensión  de  estudios  en  esta  perspectiva,   durante   las  últimas  décadas   se  han  
presentado  algunas  objeciones  a  dicha  mirada,  puesto  que  si  bien  su  aporte  es  extenso  y  consta  
de  algunas   regularidades  en  estudios  en  diversos   lugares  del   planeta,   aun  no  permite  afirmar  
con  claridad  cuáles,  ni  cómo  se  relacionan  los  factores  que  hacen  que  una  escuela  sea  efectiva  
(Redondo,  2007).  A  lo  anterior  se  suma  que  la  especificidad  del  caso  latinoamericano  otorga  a  la  
variable   equidad   33   un   rol   primordial,   aspecto   débilmente   abordado   por   los   estudios   sobre  
eficacia  escolar  en  la  región  (Martinic  y  Pardo,  2003;;  Scheerens,  1999)    
Ante   estas   falencias   se   exploran   opciones   que   -­considerando   algunos   de   los   aspectos   ya  
relevados  por  la  corriente  de  la  eficacia  escolar  como  es  el  reconocimiento  de  factores  asociados  
al  aprendizaje  escolar-­  aporten  nuevas  miradas.  Situando  la  discusión  y  la  indagación  al  nivel  de  

                                                                                                                      
33   Redondo   y   Cornejo   asocian   la   equidad   a   la   capacidad   de   los   centros   escolares   de   compensar   las  
características  (altamente  desiguales)  de  entrada  de   los  alumnos  y  el  complejo  de  relaciones   intraescuela  y  de   la  
escuela  con  su  entorno  que  son  requeridos  para  que  esta  compensación  se  dé   
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aquellos   ámbitos   que   permiten   la   construcción   de   condiciones   para   el   aprendizaje.   Es   decir,  

potencian  y  facilitan  el  desarrollo  de  otras  variables  favorecedoras  del  aprendizaje  escolar.  Es  así  
como   se   desarrollan   aproximaciones   orientadas   a   captar   el   ámbito   de   las   relaciones  
interpersonales  o   los  aspectos  psicosociales   (Redondo  y  Cornejo,  2007,  2001)  en   los  distintos  
niveles   de   la   institución   escolar,   dando   cuenta   de   aspectos   como   la   convivencia   escolar   o   el  
clima  escolar  e  intentando  abarcar  los  procesos  de  relaciones  interpersonales  y  su  relación  con  
el  ámbito  educativo.    

La  consideración  de   los  procesos   interpersonales  o  psicosociales  se  sustenta  en  el  aporte    del  
modelo   interaccionista  que  data  de   la  década  de   los  años  treinta  en  Norteamérica.  Desde  esta  
perspectiva   se   puso   atención   en   las   complejas   asociaciones   entre   personas,   situaciones   y  
resultados  individuales.  En  este  esquema  la  conducta  del  individuo  es  una  función  de  un  proceso  
continuo  de  interacción  multidireccional  o  de  feedback  entre  el  individuo  y  las  situaciones  en  que  
él  se  encuentra  (Redondo  y  Cornejo,  2001).  

Específicamente,  el  modelo  interaccionista  sirve  de  base  para  los  que  se  han  denominado  como  
estudios  de  clima  o  ambiente  social  en  las  organizaciones  e  instituciones  humanas  proceden  de  
teorías  psicosociales  que  asocian   las  necesidades  y  motivaciones  de   los  sujetos  con  variables  
estructurales  de  tipo  social  (Molina  y  Pérez,  2006).    

3.2.1.3  Los  estudios  de  clima  organizacional  

La  perspectiva  del  clima  organizacional  ha  dado  lugar  al  estudio  de  los  procesos  de  la  escuela  
en  la  lógica  de  mejora  del  clima  escolar,  el  cual  ha  sido  incluido  como  indicador  de  la  calidad  de  
la  gestión  de  las  organizaciones  y  como  uno  de  los  elementos  básicos  para  potenciar  procesos  
de  mejora  (Rodríguez,  2004;;  Rogero,  2003,  2008).Este  concepto  surge  como  parte  del  esfuerzo  
de  la  psicología  social  por  comprender  el    comportamiento  de  las  personas  en  el  contexto  de  las  
organizaciones,  aplicando  elementos  de  la  teoría  general  de  sistemas  provocando  gran  interés  al  
permitir   dar   cuenta   de   fenómenos   globales   y   colectivos   desde   una   concepción   holística   e  
integradora  (Rodríguez,  2004).  

Revisiones   en   torno   al   tema   del   clima   organizacional   distinguen   tres   grupos   de   definiciones:  
Primero  aquellas  que  enfatizan  las  estructuras,  como  elementos  existentes  que  son  establecidos  
por  la  organización  y  que  permanecen  en  el  tiempo,  como  la  cultura  organizacional,  las  normas  y  
los   estilos   de   administración.   Otro   grupo   de   definiciones   que   considera   la   combinación  de   las  
estructuras   y   lo   subjetivo;;   y   cómo   tales   cualidades   de   la   organización   influyen   en   las  
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percepciones  de  sus  miembros  y  se  manifiestan  en  su  conducta.  Por  último,  un  tercer  grupo,  que  
enfatiza   los   procesos   y   la   subjetividad,   bajo   lo   cual   el   clima   organizacional   es   visto   como   un  
proceso  en  constante  construcción  resultado  de  la  interacción  de  los  sujetos  y  las  características  
de   la   institución  a  partir  de   las  percepciones  que  sus  miembros  tienen  respecto  a  ella  (Mena  y  
Otros,  2006,  Vega  y  otros,  2006).  Algunos  autores  consideran  que  esta  visión  podría  ser  la  más  
adecuada  para  los  procesos  de  fortalecimiento  de  las  organizaciones  (Toro,  2001).  

Vega  identifica  seis  aspectos  principales  en  las  definiciones  del  clima  organizacional  que  son  los  
siguientes  (Vega  y  otros,  2006:337):  

  

  

rganización  y  las  tendencias  motivacionales.  

organización.  

  

iable  del  sistema  que  tiene  la  virtud  de  integrar  la  persona,  grupos  y  la  organización.  

Una  visión  que  permite  complementar  algunas  de  las  definiciones  anteriores  es  la  proporcionada  
por   Darío   Rodríguez   (2004)   quien   plantea   que   el   clima   organizacional   corresponde   a   las  

ambiente  físico  en  que  éste  se  da,  las  relaciones  interpersonales  que  tienen  lugar  en  torno  a  él  y  
las  diversas  regulaciones  formales  que  afectan  a  dicho     (Rodríguez,  2004:147).    

La   definición   enfatiza   el   papel   de   las   percepciones,   ya   que   tienen   un   gran   impacto   sobre   el  
comportamiento   de   los   miembros   de   la   institución.   Además   tienen   consecuencias   en   la  
disposición  a  participar  activa  y  eficientemente  en  el  desempeño  de  las  labores  e  influyen  en  el  
grado  de  compromiso  e  identificación  de  los  miembros  con  la  institución  (Rodríguez,  2004).  

La   aplicación   de   este   concepto   al   ámbito   educativo   ha   cobrado   relevancia   en   cuanto   se   ha  
intentado  identificar  aquellas  dimensiones  o  factores  asociados  a  la  gestión  de  climas  escolares  
favorezcan   el   desarrollo   de   instituciones   educativas   exitosas.   Tras   esta   visión   general   del  
concepto  de  clima  organizacional,  el  siguiente  apartado  aborda  el  ámbito  del  clima  en  la  escuela  
y  sus  implicancias  para  aspectos  como  la  permanencia  y  los  resultados.    
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3.3 EL CLIMA SOCIAL ESCOLAR  

Al  referirse  a  los  aspectos  peculiares  del  clima  institucional  de  la  escuela  se  tiende  a  hablar  de  
tierra,  1993).  

públicas   relacionadas  se  alude  a  clima  social  escolar,  clima   institucional,  clima  de  convivencia,  

clima   de   aula,   entre   otros.   Esta   ambigüedad   dificulta   el   trato   del   problema,   obstaculizando   su  

distinción     (Mena  y  Valdés,  2008:3).    

La  definiciones   respecto  al   clima  social  escolar  son  diversas,  algunos  estudios  en  este  ámbito    
(Cornejo  y  Redondo,  2001;;  Janosz  y  otros,  1998;;  Mena  y  Valdés  ,  2008;;  Pertierra,1993;;  Vega  y  
otros,   2006)   coinciden   en   señalar   que   una   definición   adecuada   es   la   proporcionada   por   Cere  
(1993:   3)   que   lo   considera   como   el   conjunto   de  
educativo,   determinadas   por   aquellos   factores   o   elementos   estructurales,   personales   y  

funcionales   de   la   institución,   que,   integrados   en   un  proceso   dinámico   específico,   confieren   un  

  

La   definición   anterior   es   general,   pero   para   comprender   la   noción   de   clima   social   escolar   es  
necesario   agregar   que   constituye   una percepción de   cada   uno   de   los   miembros   en   torno   al  
ambiente  en  que  se  desenvuelven  a  partir  de  la  experiencia  que  el  propio  individuo  desarrolla  en  
la   interacción.   (Arón   y   Milicic   ,1999a).      Da   cuenta   de   las   relaciones   interpersonales   que   se  
establecen  (Cornejo  y  Redondo,  2001,  Pertierra  ,1993)  y  del  

  (Cornejo  y  Redondo,  2001:  6).    

Por  último,  agregar  que  las  instituciones  educativas  poseen  una  particularidad  en  la  perspectiva  
del  clima  y  su  valoración;;  y  es  que  a  diferencia  de  la  mayoría  de  las  organizaciones,  en  ellas  el  
destinatario  de  la  finalidad  de  la  organización  es  a  la  vez  parte  de  ella.  Es  decir,  debido  a  que  la  
misión   institucional   de   toda  escuela  es   la   formación  de  personas,  éstas   (los  estudiantes)      son  
parte  activa  de  la  vida  de  la  organización  (Cassasús  y  otros,  2000).  Así,  el  clima  en  el  contexto  
escolar,  no  sólo  está  dado  por   las  percepciones  de  quienes  trabajan  en  ella,  sino  que  también  
por  las  dinámicas  generadas  entre  estudiantes,  estudiantes  y  profesores,  entre  estos  últimos  las  
familias  y  el  entorno  y  las  percepciones  que  de  estas  interacciones  se  tiene.  

El   clima   de   una   organización   nunca   es   neutro,   siempre   impacta,   ya   sea   actuando   como  
favorecedor   u   obstaculizador   del   logro   de   los   propósitos   institucionales.   Influye   en   la   labor  
desarrollada  por   la  escuela,   los  cuales  potencian  o  no  determinados  aspectos  conforme  a  sus  
características.  Autoras  como  Aron  y  Milicic  (1999b)  reconocen  como  climas  escolares  positivos,  
denominados  climas  nutritivos,  como  aquellos  que  favorecen  el  desarrollo  personal  y  facilitan  el  
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aprendizaje.  Este  clima  favorece  una  sensación  de  bienestar  general  en  sus  miembros  asociado  
a   la   posibilidad   de   desarrollarse   como   personas,   a   la   sensación   de   confianza   en   las   propias  
habilidades,  la  relevancia  de  lo  que  se  aprende  o  en  la  forma  en  que  se  enseña,  la  identificación  
con   la   institución,   la   interacción   positiva   entre   pares   y   con   los   demás   actores.   Y   donde   los  
estudiantes   se   sienten   protegidos,   acompañados,   seguros   y   queridos   (Arón   y   Milicic,   1999a;;  
Hernández  y  Sancho,  2004;;  Milicic,  2001;;  Rogero,  2003)    

Arón  y  Milicic  (1999b)  distinguen  también  climas  sociales   tóxicos,  que  se  desarrollan  cuando  se  
percibe  injusticia,  priman  las  descalificaciones,  existe  una  sobre-­focalización  en  los  errores,  sus  
miembros   se   sienten   invisibles   y   no   pertenecientes,   las   normas   son   rígidas,   se   obstaculiza   la  
creatividad  y  los  conflictos  son  invisibilizados  o  abordados  autoritariamente.  Tal  escenario,  puede  
generar  apatía  por  la  escuela,  miedo  al  castigo  y  la  equivocación  (Ascorra  y  otras,  2003).  Por  el  
contrario   un   clima   escolar   nutritivo,   se   caracteriza   por   la   percepción   de   justicia,   énfasis   en   el  
reconocimiento,  tolerancia  a  los  errores,  sentido  de  pertenencia,  normas  flexibles,  espacio  para  
la  creatividad  y  enfrentamiento  constructivo  de  conflictos.    

3.3.1 El impacto del clima social escolar en la capacidad de retención de las escuelas: las 
relaciones interpersonales y el apego escolar. 

El   estudio   del   clima   escolar   se   vincula   con  procesos  de   innovación   y   de   cambio   escolar   para  
favorecer   unas   condiciones   organizativas,   de   convivencia,   de   gestión,   que   hagan   posible   que  
todo  el   alumnado  encuentre   su   lugar   para  aprender      (Hargreaves   y   otros,   1998;;   Hernández   y  
Sancho,  2004;;  Payne,  2001;;  Tomlinson,  2001).  La  evidencia  proporcionada  por  diversos  estudios  
en   el   tema   permite   relevar   el   impacto   del   clima   social   escolar   sobre  el   rendimiento,   asimismo  
este  aspecto  impacta  sobre  otras  dimensiones  de  la  vida  escolar,  como  es  la  retención  escolar  
en  las  escuelas  de  ahí  que  resulte  interesante  para  nuestra  discusión.    
Una   escuela   donde   se  acoge   a   las   personas   y   se   ofrecen   oportunidades   para   el   crecimiento,  
genera  motivación  por  asistir  a   la  escuela  y  aprender,  potencia   lo  que  se  ha   llamado  el  apego  

escolar   de   los   estudiantes,   que   significa   generar   vínculos   de   cercanía   e   identificación   con   las  
escuelas,   favorece   el   que   los   estudiantes   se   mantengan   en   la   escuela   y   asistan  
sistemáticamente   a   clases,   en   el   mismo   sentido   que   afecta   a   los   profesores   (Alcalay   y   otros,  
2005;;  Archambault  y  otros,  2009;;  Janosz  y  otros,  1998).  La  generación  de  apego  o  adhesión  a  la  
escuela   son   condiciones  básicas  para  generar   cualquier   proceso  de  mejora  educativa   (Arón   y  
Milicic  1999b).    
Este   concepto   adquiere   relevancia   al   abordar   un   problema   como   el   abandono   escolar,  
desarrollado    por  lo  que  se  conoce  como  la  perspectiva  del  
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existente  entre  los  estudiantes  y  la  escuela  es  considerado  un  aspecto  fuertemente  asociado  a  
los   procesos   de   abandono   escolar   (Archambault   y   otros,   2009;;   Fredricks   y   otros,   2011,   2004;;  
Suárez-­Orozco  y  otros,  2010a,  2009).  

Como   hemos   dicho   anteriormente   quienes   dejan   la   escuela   lo   hacen   mediante   procesos   de  
desenganche   paulatino   de   la   escuela,   de   sus   actividades   y   demandas   (Archambault   y   otros,  
2009;;   Marchesi   y   Lucena,   2001;;   Marchesi   y   Pérez,   2004;;   Fernández   Enguita   y   otros,   2010a,  
2010b;;  Santibáñez,  2004).  El  apego  escolar  es  visto  como  una  interacción  entre  el  individuo  y  el  
entorno   (Archambault   y   otros,   2009;;   Fredricks   y   otros,   2004)   es   un   concepto   en   desarrollo  
durante   la  experiencia  escolar  y  por  eso  proporcionaría  una  clave   importante  para  explicar   las  
altas  tasa  de  abandono  escolar  y  aburrimiento  por  parte  de  los  jóvenes  en  la  escuela  secundaria.  
La  razón  aducida  es  que   la  adolescencia  constituye  un  periodo  de  desarrollo  caracterizado  por  
transiciones   social,   cognitivas   y   de   comportamientos   que   pueden   generar   una   disminución  
considerable  del  apego  escolar  y  la  motivación  académica  (Archambault  y  otros,  2009,  Janosz  y  
otros,  2008)  

Collins  Cobuild  Advanced  Dictionary   (Barret   y  
Weller,   2009)   puede   entenderse   como   compromiso   o   involucramiento,   o   el   hecho   de   estar  
activamente  comprometido  con  algo  que  puede  ser  una  actividad,  una  tarea,  o  una    institución.  Al  
revisar  algunos  de  los  tesauros  e  incluir  el  término  school  engagement  obtenemos  que  se  asocia  
al  grado  en  el  cual  los  estudiantes  están  interesados  e  involucrados  en  el  aprendizaje,  la  escuela  
o  en  las  actividades  de  aula  y/o  actividades  extracurriculares  (Phsycinfo)34.  El  tesauro  ERIC  por  
su   parte   utiliza   en   vez   del   anterior,   el   término   en   inglés   academic   engagement   como   la  
implicación   significativa   que   los   estudiantes   tienen   con   su   educación   o   formación,   cuyos  
indicadores  pueden  incluir  activa  participación  en  la  instrucción  u  otras  actividades  académicas,  
el  deseo  de  éxito,   la  voluntad  de   invertir  esfuerzo  para  conseguir  metas  y   la  persistencia  para  
enfrentar  los  obstáculos.  

En   un   sentido   amplio   remite   al   grado   de   la   conexión   de   los   estudiantes   con   su   escuela  
(Fredriksen  y  Rhodes,  2004,  Steinberg  y  otros,  1996;  Suárez-­Orozco  y  otros,  2010a,  2009).  El  

apego  o  adhesión  a  la  escuela  es  considerado  un  concepto  complejo  y  multidimensional  que  se  
expresa  en  tres  dimensiones  interrelacionadas,  las  cuales  en  conjunto  juegan  un  rol  central  en  el  
desempeño  de   los  estudiantes:   la  de  comportamiento;;   la  emocional  y  cognitiva   (Archambault  y  
otros,  2009;;  Fredricks  y  otros,  2004;;  Roorda  y  otros;;  2011;;  Suárez-­Orozco  y  otros,  2009,  2010a).  

                                                                                                                      
34  Término  introducido  el  año  2006.  
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Sin   embargo   los   distintos   autores   hacen   referencia   a   estas   dimensiones   aludiendo   a   una  
diversidad  de  expresiones.    

La  dimensión  de  comportamiento  alude  a   la  participación  y  esfuerzo  en   las   tareas  académicas  
(Suárez-­Orozco   y   otros,   2009,   2010a)   y   actividades   extracurriculares   (Archambault   y   otros,  
2009).   Fredricks   y   otros   (2004)   asocian   esta   dimensión   al   involucramiento   en   actividades  
académicas,  sociales  o  extracurriculares  y  es  considerado  un  aspecto  fundamental  para  un  buen  
desempeño  académico  y  prevenir  el  abandono.  Otro  aspecto  al  que  se  la  asocia  esta  dimensión  
es   la  conformidad  con   las  reglas  de  aula  y  de   la  escuela  (por  ejemplo   la  asistencia  regular,  un  
comportamiento  adecuado  en  clases,   cumplimiento  de  obligaciones  escolares  como  deberes  y  
plazos)   y   la   observancia  de   la   disciplina  escolar   (Archambault   y   otros,   2009;;   Suárez-­Orozco  y  
otros,  2010a).    

La  dimensión  emocional  o  afectiva    refiere  a  los  sentimientos,  actitudes  y  percepciones  hacia  la  
escuela   (Archambault,   2009),   incluye   las   reacciones   positivas   o   negativas   con   los   profesores,  
compañeros  de   clase   y   la  escuela  en   su   conjunto.   (Fredricks   y  otros,   2004).  Suárez  Orozco   y  
otros  (2010a)  alude  a  esta  dimensión  como  relacional  que  define  el  grado  en  que  los  estudiantes  
se  sienten  conectados  con  sus  profesores,  compañeros  y  otros  miembros  de  la  escuela,  donde  
la  posibilidad  de  ajuste  de  los  estudiantes  está  fuertemente  ligado  a  la  calidad  de  las  relaciones  
sostenidas,  lo  cual  otorga  un  rol  relevante  al    tipo  de  relaciones  sostenidas  en  las  posibilidades  
para  permanecer  en  la  escuela,  ya  que  la  calidad  de  estas  proporciona  sentido  de  pertenencia  y  
apoyo  emocional  y  tangible  (Suarez-­Orozco  y  otros,  2009).  

Por   último,   la   dimensión   cognitiva   se   evidencia   en   el   grado   de   interés   o   curiosidad   de   los  
estudiante,   la   implicación   intelectual   de   los   estudiantes   respecto   de   lo   que   están   aprendiendo  
(Suárez-­Orozco,  y  otros  2010a,  2009).  Otra  definición  lo  asocia  a  la  implicación  en  el  aprendizaje  
expresado   en   la   voluntad   o   disposición   para   aprender   (Archambault   y   otros,   2009)   o   también  
bajo   la   idea  de   invertir   tiempo,  dedicación  en  base  a  una  noción  activa  del  esfuerzo  necesario  
para  comprender  y  manejar  ideas  habilidades  complejas  (Fredricks  y  otros,  2004),  en  cuya  base  
está  otorgarle  sentido  a  la  experiencia  escolar  en  términos  de  su  beneficios  (Archambault  y  otros,  
2009),  aspecto  motivacional  relevante  para  permanecer  en  una  trayectoria  escolar.    

Fredricks,   Blumenfeld   y   Paris   (2004)   revisaron   este   tema   y   concluyeron   que   es   un   concepto  
ampliamente   utilizado   en   las   ciencias   sociales,   considerado   como   un   constructo   complejo   o  
metaconstructo   con   un   gran   potencial   como   concepto   debido   a   que   reúne   o   aspectos  
fuertemente  interrelacionados  que  proporcionarían  una  rica  y  amplia  visión    de  la  experiencia  de  
los   estudiantes   en   la   escuela.   Segundo,   constituye   una   esfera   considerada   como   altamente  



115  
  

modificable,   cuyo   abordaje   puede   considerar   caminos   sociales   o   académicos   en   la   escuela;;  
proporcionando  oportunidades  a  nivel  de  la  escuela  o  el  aula  para  la  participación,  las  relaciones  
interpersonales  y/o   los  esfuerzos   intelectuales.  Medidas  abocadas  por  ejemplo  a   la  mejora  del  
clima  escolar  o  cambios  curriculares,  de   forma  explícita  o   implícita  han  visto  este  concepto  de  
conexión  o  apego  escolar  como   una   forma  de  mejorar   los  aprendizajes  o   incidir  en  problemas  
como  el  abandono  escolar.  Tercero,  al      intentar  captar   la  complejidad  de   la  experiencia  de   los  
estudiantes   en   la   escuela   aporta   en   la   tarea   de   diseñar   intervenciones   específicamente  
focalizadas  y  matizadas  para  mejorarla.    

La  importancia  del  clima  escolar  para  el  apego  escolar  otorga  a  las  relaciones  interpersonales  un  
importante  rol  ya  que  el  tipo  y  cultura  de  relación  e  intercambios  en  la  escuela  aparece  también  
como  factor  determinante  en  la  retención  de  los  niños  y  jóvenes  en  las  escuelas  y  liceos.  Buen  
clima,   identidad   compartida,   así   como   prácticas   de   tolerancia,   respeto   y   confianza,   son  
elementos  que  se  destacan  en  tanto  determinantes  en  la  permanencia  de  los  estudiantes  en  la  
escuela   (Gubbins   y   Venegas,   1999;;   Franssen   y   Salinas,   1995;;   Román   y   Cardemil,   2001).  
Diversos  estudios  destacan  la  importancia  de  la  convivencia  escolar,  de  la  relación  e  interacción  
de   los   estudiantes,   con   los   directores,   docentes   e   inspectores   de   los   establecimientos  
(Magendzo  y  Toledo,  1990;;  Gubbins  y  Venegas,  1999;;  Álvarez  y  otros,  2000)  en  este  aspecto.    

En   el   caso  particular   de   los   jóvenes   que   cursan   enseñanza   secundaria,   algunos   estudios   han  
señalado  las  dificultades  del  sistema  escolar  de  recoger  dimensiones  de  la  cultura  juvenil,  acoger  
la   diversidad   de   expresiones,   canalizar   y   apoyar   los   problemas   de   rendimiento   y   conducta  
(Franssen  y  Salinas,  1995;;  Goicovic,  2002).  Es  así  como  frente  a  ambientes  poco  acogedores  y  
donde   existen      prácticas   de   control,   desconfianza   y   vigilancia   por   parte   de   la   institución,   se  

tales  

prácticas   tienen   sin   duda   efectos   negativos   para   el   conjunto   de   los   jóvenes;;   sin   embargo,   en  

aquellos   casos   donde   existen   mayores   déficits   de   apoyo   y   atención,   puede   producirse   un  

proceso  de  desafección  que  incide  significativamente  en  el  rendimiento,  desaliento  y  finalmente  

  (Román,  2009a:  110-­111).    

Por   estos   motivos,   parece   adecuado   y   relevante   explorar   el   ámbito   de   las   relaciones  
interpersonales   en   espacios   socioeducativos,   puesto   que   constituye   una   variable   mediacional  
que  pone  en  movimiento  otras  variables  o  potencia  la  aparición  de  otras  (Fernández  y  González,  
1997)  como  es  el  apego  escolar  el  cual  a  su  vez   incide  en   la  permanencia  y   los  aprendizajes.  
Explorar   la  esfera  de   las  relaciones   interpersonales  supone  barajar  aspectos  ante   los  cuales   la  
escuela  puede  incidir  directamente  a  diferencia  de  lo  que  ocurre  con  las  condiciones  de  contexto.  
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Sin   olvidar   que   las   respuestas   generadas   deben   considerar   la   situación   social   de   la   que  
provienen  sus  estudiantes,  abrirse  a  sus  necesidades  y  disponer  condiciones  para  participar  en  
la  educación.    

3.3.2 La importancia de las estrategias relacionales para el apego escolar en contextos de 
vulnerabilidad. 

Esta  tesis  pretende  abrir  preguntas  en  torno  a  cómo  la  escuela  puede  generar  condiciones  para  
la  permanencia.  Cuando  se  analizan  iniciativas  que  abordan  el  abandono  escolar,  las  revisiones  
coinciden   en   señalar   que   funcionan   en   coordenadas   particulares.   Entre   ellas   destacan   las  
siguientes:   ofrecer   espacios   socioeducativos   en   articulación;;   fuera   o   dentro   del   oferta   escolar,  
basados   en   la   generación   de   estrategias   pedagógicas   diversificadas,   flexibles   pero   por   sobre  
todas  las  cosas;;  cultivar  una  experiencia  de  vinculo  particular  con  los  niños  y  adolescentes  que  
en   ellas   participan;;   otorgar   un   rol   fundamental   a   la   figura   del   adulto   a   cargo   a   través   de  

torga  apoyo  y  soporte  
a  las  trayectorias  de  inclusión  (Abraham  y  Lavín,  2007;;  Ministerio  de  Educación  de  Chile,  2006;;  
Lehr  y  otros,  2003,  Universidad  Alberto  Hurtado-­CIDE,  2009,  Zepeda,  2007).  
Esto   hace   suponer   que   la   estrategia   de   relación   desplegada   en   estos   formatos   constituye   un  
soporte   para   generar   otros   procesos.   Por   lo   tanto   el   vinculo   es   un   aspecto   mediacional   y  
generador   de   condiciones   para   recuperar   trayectorias   educativas.   En   ese   sentido   algunos  
estudios   desarrollados   en  el   ámbito  de   la   resiliencia  en   condiciones   de   pobreza   y/o   contextos  
desfavorables   sostienen  que   independiente   de   las   situaciones  en  que  nazcan  y   vivan  algunas  
personas,  sus  comportamientos  distan  mucho  de  mostrar  carencias  e  incompetencias;;  y  que,  por  
el  contrario,  sus  actitudes  son  más  bien  reactivas  frente  a  las  situaciones  adversas  que  logran  no  
sólo   sobrepasar,   sino   hasta   construir   positivamente   en   torno   a   ellas   (Cyrulnik,   2003,   2009;;  
Grotberg,  y  otros,  1998;;  Kotliarenco  y  Dueñas,1992;;  Kotliarenco  y  otros,1996).    
Esa   mirada   permitió   a   algunos   investigadores   sostener   que,   independientemente,   de   la  
adversidad  presente  en  algunas  situaciones,  existen  mecanismos  protectores  en   las  personas.  
Dichos  mecanismo  permiten  resistir  las  adversidades  y  construir  positivamente,  revirtiendo  así  la  
percepción   de   negatividad   que   tienen   sobre   éstas   y,   por   tanto,   de   sobrepasarlas.   Esto   va  
creando  en  las  personas  una  percepción  optimista  sobre  las  situaciones  y,  a  la  vez,  la  sensación  
de  que  es  posible  actuar  sobre  ellas.    

Los  adultos  de  una  sociedad  cuidan  y  protegen  a  los  más  jóvenes  desde  diferentes  roles  (función  
paterna,  maestros  y  profesores,  personal  de   los  centros,  de  salud,  educadores  animadores  de  
actividades  recreativas,  bibliotecas).  Todos  los  agentes  tienen  la  responsabilidad  común  de  dar  
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respuesta  a   las  necesidades  básicas  de  niños   y   jóvenes.   La   forma  en  que  cumplan   sus   roles  
generará   mayor   o   menor   confianza,   afecto   e   independencia   (Kotliarenco   y   Dueñas,   1992;;  
Kotliarenco  y  otros,  1996).  En  ese  sentido  desde  el    ámbito  de  la  intervención  social,  quienes  se  
encargan  del  cuidado  de  niños  y  adolescentes  son  quienes  pueden  prestar  especial  importancia  
a  la  estimulación  de  los  pilares  de  la  resiliencia  a  partir  de  su  interacción  con  ellos.  Esto  significa  
estar   atentos   para   incentivar   situaciones   en   las   que   niños   y   jóvenes:  
aceptación;;  desarrollen  confianza  básica  en  sí  mismos  y  en  el  medio  en  el  que  se  desarrollan;;  

  (Grotberg  y  otros  1998:  
52).  

En   esta   misma   línea   Boris   Cyrulnik   destacado   psiquiatra   y   académico   en   el   ámbito   de   la  
resilencia  ha  destacado  en  ese  plano   la   figura  del   tutor  de   resiliencia   (Cyrulnik,  2001:  193)  en  
referencia  a  un  sujeto  significativo  que  sirve  de  modelo  y  apoyo  para  perseverar  en  situaciones  
difíciles,   figura  en  donde   la   cercanía,  el  modelaje,   el   cuidado,   la  preocupación   y   la   contención  
(incluso  en   términos  de   límites  y  disciplina).  Constituye  una  personan  de   referencia  que  puede  
modificar   la   trayectoria   vital   de   una   persona   en   situaciones   desfavorables   de   distinta   índole,  
desempeñando  un  rol  primordial  en  situaciones  de  pobreza  y/o  exclusión  social.    

La  especificidad  que  el  abandono  escolar  adquiere  en  contextos  de  vulnerabilidad    refiere  a  que  
las   situaciones   de   pobreza   engendran   factores   de   riesgo   psicosociales   para   niños   y  

servicios   básicos   en   salud,   educación   y   esparcimiento,   las      carencias   materiales,   van  
acompañadas   de   carencias   en   las   relaciones   afectivas   que   se   establecen,   fundamentalmente,  
porque   la   preocupación   por   el   presente   (el   hoy)   y   la   sobrevivencia   diaria,   generan   una  
interacción   funcional   a   la   satisfacción   material   de   las   necesidades,   ya   sea   a   nivel   familiar   o  

Medina  y  Valdés,  1995:  63).  

El  deterioro  psicosocial  conduce  a  muchos  niños  y  jóvenes  a  percibir  la  realidad  como  fuente  de  
tensión  y  como  espacio  de  insatisfacción  personal,  cuando  esto  se  experimenta  a  nivel  escolar  
puede   llevar  a  procesos  de  desenganche  con   la   institución  escolar   y  el   proyecto  que  significa  
terminar   de   estudiar.   La   consecuencia   de   esto   es   que   otros   espacios   (la   calle,   la   pandilla,   el  
grupo  de  pares)  adquieren  preeminencia  frente  al  espacio  escolar  desencadenando  procesos  de  
abandono.    

A  esta  pérdida  de  sentido  de  la  experiencia  escolar  se  suman  otros  factores  como  es  el  hecho  de  
que,   en   estos   contextos,   la   educación   no   tiene   un   rol   fundamental   en   la   familia   debido   a   la    
importancia  de  la  subsistencia  que  puede  fomentar  el  retiro  del  niños  de    la  escuela  e  la  escuela  
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para   que   contribuya   económicamente   o   cuide   a   los   hermanos   menores   mientras   los   padres  
buscan  recursos.  Otra  de   las   razones  de  deserción,  es  
niños,   carente   de   hábitos,   normas   y   roles   claros,   ellos   no   caben   dentro   del   sistema   escolar  

  (Medina  y  Valdés,  1995:77)  

Por   tales   razones   ante   el   desafío   de   la   reinserción   educativa   de   poblaciones   vulnerables,   las  

acciones   de   tratamiento,   y   también   de   prevención,   deben  
(Medina   y   Valdés,   1995:   77),   mediante   el  

modelaje  y  generación  de  relaciones  interpersonales  de  cuidado,  afecto  y  vinculación  emocional.  
El  principal  objetivo  es  cimentar  o  fortalecer  ciertos  valores,  actitudes  y  conductas  que  generen  
condiciones   para   que   la   experiencia   escolar   se   vuelva   significativa,   compensar   las   carencias  
desde  las  coordenadas  de  las  relaciones  como  estrategia.    

En   ese   sentido   al   hablar   de   la   importancia   de   las   relaciones   en   el   ámbito   escolar,   el   rol   del  
profesor   es   fundamental   en   la   generación   de   un   clima   social   positivo,   donde   una   relación  
profesor-­alumno   que   se   da   en   coordenadas   de   respeto,   apoyo,   cuidado,   calidez,   confianza   y  
responsabilidad,  junto  con  ser  considerada  como  uno  de  los  factores  de  mayor  impacto  sobre  el  
rendimiento  escolar  y  desarrollo  personal  de  los  estudiantes,  aumenta  el  sentido  de  pertenencia  
a  la  escuela  y  la  autoestima  de  los  estudiantes  (Milicic,  2001).    

El  soporte  que  puedan  brindar  los  docentes  es  importante  para  el  apego  de  los  estudiantes  hacia  
la  escuela,  los  estudiantes  que  perciben  a  profesores  que  generan  un  entorno  de  cuidado  y  bien  
estructurado,   con   expectativas   claras   y   justas   evidencian   una   mayor   probabilidad   de  
experimentar   un   alto   apego   escolar   (Klem   y   Conell,   2004a,   2004b;;   OECD,   2005).   Desde   otro  
ángulo   altos   niveles   de   apego   están   asociados   con   alta   asistencia   y   buen   rendimiento   que  
finalmente  son  variables  predictoras  de   finalizar   la  educación  secundaria  y/o  seguir  estudiando  
posteriormente  (Klem  y  Conell,  2004a,  2004  b).  Estas  evidencias  sugieren  una  relación  entre  el  
apoyo  de  los  profesores,  el  sentido  de  pertenencia  de  estudiantes  a  la  escuela,  el  desempeño  y  
el  compromiso  escolar.  Es  decir,  existe  una relación indirecta entre la experiencia de apoyo 
del estudiante y los resultados.   

El   apoyo   del   docente   puede   ser   académico   o   interpersonal;;   las   jóvenes   y   los   jóvenes   se  
benefician   del   apoyo   social   y   de   las   oportunidades   para   los   desafíos   intelectuales.   A   nivel  
emocional,  la  percepción  de  apoyo  influye  en  las  actitudes  y  el  grado  de  interés  del  alumnado  y  
fortalece   su   seguridad   como   aprendices   (Arguedas,   2010;;   Julio,   2010,   Roorda   y   otros,   2011;;  
Zepeda,  2007).  
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3.3.3 El clima social escolar y el impacto en los aprendizajes.  

En   la   búsqueda   de   claves   para   intencionar   procesos   de   mejora   educativa,   se   ha   indagado    
respecto   a   factores   de   mayor   incidencia   sobre   los   niveles   de   aprendizaje   escolares   de   los  
estudiantes  y  diversas  investigaciones  han  revelado  el  papel  que  ocupa  el  clima  social  escolar.  
Este  es  el  caso  del  primer  informe  de  un  estudio  realizado  por  el  Laboratorio  Latinoamericano  de  
Evaluación  de  la  Calidad  de  la  Educación  (LLECE)  organismo  coordinado  por  la  Unesco  el  cual  
plantea  que  el  clima  escolar  es  la  variable  que  demuestra  el  mayor  efecto  sobre  el  rendimiento  
en  lenguaje  y  en  matemáticas  (Casassus  y  otros,  2001).    
Una  serie  de  estudios  implementados  en  distintos  contextos  y  a  través  de  diversos  instrumentos,  
han  dado  cuenta  de  que  un  clima  escolar  donde  prevalezca   la  generación  de  un  ambiente  de  
respeto,   acogedor   y   positivo,   productivo   desde   el   punto   de   vista   pedagógico,   constituye   la  
dimensión  de  mayor   influencia  a   la  hora  de  medir   el   rendimiento  de   los  estudiantes.  Un  clima  
social   positivo   tiene   directa   relación   con   el   rendimiento   una   relación   directa   entre   un   buen  
rendimiento  académico,  en  forma  de  adquisición  de  habilidades  cognitivas,  aprendizaje  efectivo  y  

   2000,   1989;;   Cornejo   y  
Redondo,   2001;;   Ruus   y   otros,   2007;;   Unesco-­Iipe-­Oei,   2010;;   Villa   y   Villar,   1992).   Otras  
investigaciones   sobre   clima   escolar   señalan   que   en   ambientes   de   alto-­riesgo   urbano,      climas  
escolares   positivos   pueden   influir   determinantemente   en   el   éxito   académico   de   estudiantes  
urbanos  (Marshall,  2004).  
Datos   recientes   proporcionados   por   el   Segundo   Estudio   Regional   Comparativo   y   Explicativo,  
realizado  por  el  Laboratorio  Latinoamericano  de  Evaluación  de  la  Calidad  de  la  Educación,  con  
apoyo  de  la  Oficina  Regional  de  Educación  de  la  UNESCO  para  América  Latina  y  el  Caribe  que  
evaluó   entre   2004   y   2008   a   cerca   de   200.000   alumnos   de   3.000   escuelas   de   16   países   de  
América  Latina,  además  del  estado  mexicano  de  Nuevo  León,  señalo  que  en  general  los  factores  
que  conforman  el  contexto  tienen  el  mayor  peso  en  la  explicación  del  aprendizaje  lo  cual  destaca  
las   desigualdades   en   la   región,   sin   embargo  
indica  que  los  procesos  escolares  son  el  elemento  que  explica  mayor  porcentaje  de  variación  en  

(Treviño   y  
otros,  2010:  3).  
Ese   mismo   estudio   afirma   que   las   variables   asociadas   a   la   escuela   pueden   contribuir  
significativamente   a   disminuir   las   desigualdades   de   aprendizaje   asociadas   a   disparidades  
sociales,   señalando   al  
rendimiento  de  los  estudiantes.  Por  tanto,  la  generación  de  un  ambiente  de  respeto,  acogedor  y  
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positivo   Orealc-­Unesco,  
2008:178).  
Según  datos  del  estudio  Pisa  2003,  en  base  a  opiniones  de  los  directores  de  escuela  respecto  al  
clima  en  sus  centros  entre   clima  escolar  más  positivas  

según  los  directores  de  los  centros,  cuatro  están  entre  los  seis  que  obtienen  mejores  resultados  

en  lo  que  concierne  al  rendimiento  escolar. (Haar  y  otros,  2005:17)  que  incluye  a  Corea,  Hong  
Kong,  China,  Japón  y  Bélgica.    
No  obstante,    un  clima  escolar  positivo  orientado  hacia  la  escuela  puede  ser  condición  necesaria,  
pero  no  suficiente,  para  buenos  resultados  académicos  (Mena  y  Valdés,  2008).  Según  la  OECD  
el  clima  explicaría  fuertemente  la  variación  de  resultados  entre  escuelas,  sin  embargo  el  peso  de  
las   características   del   alumnado   en   esta   variación   también   es   importante   (OECD;;   2005:   88).  
Respecto  a  otros   factores  el  clima  tiene  una  mayor   incidencia  en  el  rendimiento  escolar  de   los  
alumnos,  que  los  recursos  materiales  y  personales  o  la  política  escolar  respectiva.  Esto  destaca  
la  influencia  que  ejercen  las  condiciones  existentes  al  interior  de  las  escuelas  en  el  desempeño  
de  la  escuela  y  sus  estudiantes.    
En  estas   coordenadas  se  encuentra   la   línea  de   investigación  desarrollada  en   relación   con   las  
escuelas  efectivas,  la  cual  destaca  aquellas  escuelas  que,  independiente  de  las  condiciones  de  
origen   de   sus   estudiantes,   consiguen   buenos   resultados.   De   ellas   se   desprende   que   el   clima  
escolar  positivo  no   sólo  beneficia   los   logros  académicos  de   los  estudiantes,   sino  que   también  
conlleva   el   desarrollo  de   una  atmósfera   de   trabajo   que   favorece   la   labor   de   los   docentes   y  el  
desarrollo  de  la  organización  escolar  (Arancibia,  2004;;  Bellei  y  otros,  2004;;Orealc-­Unesco-­Llece,  
2002;;  Raczynski  y  Muñoz,  2005)  
En  esa   línea  pero  desde  otro  ángulo  un  estudio   realizado  en  Chile  por  UNICEF  (2004)   incluye  
una  revisión  de  14  escuelas  con  buenos  resultados  en  sectores  de  pobreza,  el  cual  destaca   la  
figura   de   autoridad   pedagógica   del   docente   que   reposa   en   la   calidad   de   su   trabajo   como  
efectivos  mediadores  entre  sus  alumnos  y  el  saber.  El  estudio  sostiene  que  un  factor  importante  
son  estrategias   relacionales  particulares  entre  estudiantes   y  profesores,   al   sostener   relaciones  
afectuosas  y  de  mucha  confianza  con  ellos.  Los  alumnos  por   tanto  confían  en  sus  profesores.  
Este   soporte   de   cercanía,   apoyo   y   confianza   proporciona   a   los   maestros   condiciones   para  
promover  y  estimular  en  sus  alumnos  el  desempeño  de  excelencia,  el  progreso  y  el  esfuerzo  de  
cada  alumno   (UNICEF,  2004),   recalcando  además  que  es  una  estrategia  que  en  contextos  de  
vulnerabilidad   podría   estar   asociada   a   buenos   resultados,   sino   que   destaca   que   la   escuela  
puede   hacer   cosas   e   independiente   del   contexto   social   complejo   centrar   las   energías   en   lo  
propiamente  escolar  independiente  de  la  procedencia  de  sus  alumnos.  
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Considerar  el  ámbito  de  las  relaciones  interpersonales  o  los  aspectos  psicosociales  en  la  escuela  
abordando   aspectos   como   la   convivencia   escolar   o   el   clima   escolar,   supone   situarse   en   la  
discusión   en   torno   a   los   ámbitos   que   permiten   la   construcción   de   condiciones   para   el  

facilitan  el  desarrollo  de  otras  variables  que  favorecen  el  aprendizaje  como  es  el  clima  escolar.  Al  
respecto   la   literatura   señala   que   la   dinámica   relacional   está   sólidamente   asociada   a   la  
permanencia  de  los  estudiantes  y  a  las  posibilidades  de  aprender  en  la  escuela.    
Ampliando  la  idea  anterior,  el  tipo  y  la  calidad  de  las  relaciones  sostenidas  actúan  como  soportes  

o  apoyos  que  cuando  se  caracterizan  por  brindar  acogida  o  cercanía  sustentan  el  desempeño  y  
la   permanencia   en   la   escuela   (Bergeson   y   Heuschel,   2003;;   Suarez-­   Orozco   y   otros,   2009,  
2010b).   Esto   reivindica   y   destaca   la   importancia   de   las   variables   de   apoyo   social  
específicamente  en  contextos  de  vulnerabilidad  y/o  exclusión,  donde  el   tipo  de  vínculo  hace   la  
diferencia  e   incide  en   las  posibilidades  de  ajuste   requeridas  en  cualquier  proceso  de   inclusión  
social.    
A  nivel   escolar   se  distinguen  dos   tipos  de  apoyos,   los   tangibles   aquellos  apoyos      concretos  y  
materiales   ofrecidos   a   los   estudiantes   como   ayuda   con   los   deberes,   recursos,   acceso   a  
información   o   consejería.   Y   los   apoyos   emocionales,   como   aquellas   conexiones   emocionales,  
sentimientos   de   apoyo   y   cercanía   que   los   estudiantes   generan   con   la   gente   de   alrededor.   El  
soporte  emocional  proporciona  sentido  de  seguridad  y  protección  que  en   la  vida  académica  se  
traduce  en  la  generación  de  habilidades,  confianza  y  sentido  de  autoeficacia  (Suarez-­  Orozco  y  
otros,  2009).    
En  contextos  de  exclusión   los  soportes   relacionales   juegan  un   importante   rol  en  el  proceso  de  
inclusión,  la  posibilidad  de  recibir  apoyos  se  da  en  los  intercambios  entre  los  actores  y  está  dado  
por   la   característica   de   las   relaciones   interpersonales   sostenidas,   entre   las   personas.   Para  
indagar  cómo  se  aborda  este  aspecto,  a  lo  largo  del  siguiente  apartado  se  revisan  estudios  que  
han  abordado  el  clima  escolar  con  el  fin  de  identificar  dimensiones  relevantes  en  este  ámbito.  

3.3.4. La medición del clima escolar y sus dimensiones  

3.3.4.1  La  medición  del  clima  escolar    

El  estudio  del  ambiente  o  clima  social  escolar  es  uno  de  los  principales  enfoques  para  estudiar  
los   procesos   interpersonales   al   interior   de   un   centro   educativo.   Sin   embrago,   la   urgente  
valoración   de   la   educación   como   un   medio   para   potenciar   la   economía   y   el   desarrollo   ha  
generado  a   lo   largo  de  estos  años  una  sobre-­focalización   sobre   los   resultados  educativos,   en  
desmedro   de   dimensiones   de   proceso,   entre   los   cuales   se   encuentra   la   convivencia   escolar  



122  
  

(Coquelet   y   Ruz,   2003;;   Mena   y   otros,2006),   no   obstante   el   clima   escolar   ha   sido   abordado  
empíricamente  dese  distintos  estudios,  este  apartado   incluye   la   revisión  de  algunos  estudios  e  
instrumentos   abocados   a   la   medición   del   clima   escolar   con   el   fin   de   identificar   dimensiones  
relevantes.    

En   Estados   Unidos,   un   estudio   a   partir   de   los   datos   del   Educational   Longitudinal   Study   para  
estudiar  el  efecto  de  tres  dimensiones  del  clima  escolar  (Werblow  y  otros,  2010)   orientación  al  
aprendizaje,  apoyo  de  profesores  y  relaciones  entre  profesores  y  estudiantes-­  sobre   la   tasa  de  
retención   escolar,   sus   resultados   arrojó   que   un   clima   escolar   positivo   predecía   la   retención  
escolar   y   por   tanto   prevenía   el   abandono   escolar,   con   independencia   del   tamaño   de   las  
escuelas.   Otro   instrumento   que   aborda   el   clima   escolar   es   la   California   School   Climate   and  

Safety   Survey   (CSCSS)   encuesta   desarrollada   por   un   equipo   liderado   por   Michael   Furlong  
(Furlong  y  otros,  1991)  y  que  ha  sido  aplicado  en  una  nueva  versión  para  un  estudio  realizado  en  
la  pasada  década  (Furlong,  y  otros,  2005),  el  clima  escolar  en  dicho  estudio   fue  medido  como  
una   evaluación   del   entorno   educativo   parte   de   los   estudiantes   en   cuanto   a   su   sensación   de  
seguridad  ,  respeto  ,  apoyo  y  relaciones  interpersonales  en  la  escuela.  

La   OCDE   (2005)   por   su   parte   considera   que   el   clima   escolar   cubre   distintos   aspectos   de   la  
cultura   escolar   entre   las   que   se   incluyen   las   relaciones   entre   alumnos   y   profesores,   la  
identificación   de   los   alumnos   con   la   escuela   y   el   compromiso   de   los   docentes   para   con   la  
escuela.    

Dicho   organismo   a   incluido   en   la   aplicación   del   test   estandarizado   Pisa   (OCDE,2005,   2009d)  
preguntas   orientadas   a   captar   el   clima   escolar   en   las   cuales   recoge   alguno   de   los   aspectos  
detallados  en  la  propuesta  de  Janosz  y  otros  (1998)     la  cual  se  presenta  en  el  siguiente  punto-­  
en  cuanto  a  la  relación  entre  profesores  y  estudiantes  desde  la  perspectiva  de  los  estudiantes35,  
quienes   se   pronuncian   respecto   a   si   mantienen   buenas   relaciones   con   su   profesores,   si   sus  
profesores   se   preocupan  por   su   bienestar,   los   escuchan,   están   disponibles   para   darles  apoyo  
extra  y   los   tratan  con   justicia.  A  partir  de  estos  aspectos  se  calcula  un   índice  de   calidez  de   la  

relación.  

El   mismo   instrumento   indaga   desde   la   perspectiva   de   los   directivos   en   aspectos   asociados   al  
ambiente  escolar  y  el  impacto  de  determinadas  situaciones  en  los  aprendizajes36,  lo  cual  incluye  
no  solo  la  dimensión  de  las  relaciones  que  se  dan  en  la  escuela  sino  que  también  a  nivel  de  las  
expectativas  de  los  profesores  respecto  a  sus  estudiantes.  
                                                                                                                      
35  Cuestionario  PISA  2009  del  Estudiante.  Pregunta  34  (OECD,2009c)  
36  Cuestionario  PISA  2009  del  Establecimiento  Pregunta  17  (OECD,2009c)  
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Otra  forma  de  medir  la  relación  profesor-­  estudiante  es  la  que  proporciona  el  cuestionario  SES37  ,    
este   instrumento  fue  diseñado  Kevin  Marjoribanks,   investigador  de   la  Universidad  de  Adelaida,  
Australia   en   1980;;   siendo   adaptada   al   contexto   español   por   Aurelio   Villa   Sánchez.   Este  
instrumento  pretende  medir  la  percepción  que  tienen  los  alumnos  respecto  a  cuatro  dimensiones  
del   clima:   (a)   El   contexto   interpersonal,   referido   a   la  percepción   que   tienen   los  alumnos  de   la  
cercanía   de   las   relaciones  que  mantienen  con  sus  profesores   y  de   la   preocupación  que  éstos  
muestran  ante  sus  problemas;;   (b)  El  contexto   regulativo:  que  se   refiere  a   la  percepción  de   los  
alumnos  de  las  reglas  y  las  relaciones  de  autoridad  en  la  escuela;;  (c)  El  contexto  instruccional:  
que  abarca  las  percepciones  de  los  alumnos  respecto  al   interés  o  desinterés  que  muestran  los  
profesores   por   el   aprendizaje   de   sus   alumnos;;   (d)   El   contexto   imaginativo   y   creativo   que   se  
refiere   a   los   aspectos   ambientales   que   estimula   a   recrear   y   experimentar.   Este   test   ha   sido  
considerado  para  otros  estudios  como  el  realizado  por  Cornejo  y  Redondo  (2001)  para  medir  la  
percepción   que   tienen   los   jóvenes   del   clima   escolar   y   factores   asociados   en   escuelas   de  
educación  secundaria  en  Chile,  dicho  estudio  validó  el   instrumento  como  una   forma  adecuada  
para  medir  el  concepto  de  clima  escolar.  El  estudio  arrojo  que  el  factor  interpersonal  (  que  mide  
la  percepción  que  tienen  los  alumnos  sobre  las  relaciones  que  establecen  con  sus  maestros  en  
relación  a  distintos  contextos  ambientales  interrelacionados)  es  el  que  más  pesa  para  definir  el  
clima  escolar  en  la  percepción  total  de  clima  por  parte  de  los  jóvenes    (  Cornejo  Redondo  ,  2001)    

El   Segundo   Estudio   Regional   Comparativo   y   Explicativo   realizado   por   la   UNESCO   incluyo   el    
clima  escolar,  el   cual   fue  medido  a   través  un   índice  compuesto  por  el  agrado  y   la   tranquilidad  
que   siente   el   estudiante   cuando   se   encuentra   en   la   escuela;;   el   grado   de   pertenencia   a   la  
institución  y   la  relación  con  sus  compañeros,  y  (solo  en  estudiantes  de  6º  año)   la  dedicación  y  
atención  que  siente  el  estudiante  le  prestan  sus  docentes,  la  disciplina  (orden)  de  los  estudiantes  
en  el  aula  y  la  violencia  verbal  y  física  que  ocurre  en  la  institución  (Orealc-­Unesco,2008).  

La  medición  del  clima  escolar  en  los  ejemplos  anteriores  nos  habla  de  una  variable  compleja  y  
que  es  abordada  con  distintos  énfasis  a  lo  largo  de  los  estudios.  En  conjunto  podemos  ver  que  
los   aspectos   abordadas   se   pueden   agrupar   en   torno   a   cinco   dimensiones:   a)   Relaciones   o  

interacciones   interpersonales   (Cornejo   y   Redondo,   2001;;   Marjoribanks,   1980;;   OCDE,   2005;;  
Orealc-­Unesco,   2008):   esta   dimensión   se   asocia   a   la   calidad   de   los   intercambios   que   se  
producen  entre   los  actores.  Sostener   relaciones  de  calidad   involucra  aspectos  como;;  cercanía,  
confianza   y   preocupación   de   los   profesores   hacia   sus   problemas   (Cornejo   y   Redondo,   2001;;  

                                                                                                                      
37  School  Enviroment  Scale:  intrumento  diseñado  en  Australia  en  1980  por  Kevin  Marjoribanks  y  elaborado  en  base  al  modelo  de  
Berstein  utilizado  para  examinar  el  modelo  de  familia  (1977).  
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OCDE,   2005),   apoyo   (Furlong   y   otros,   2005;;   OCDE,   2005)   y   buen   trato   (Cornejo   y   Redondo,  
2001;;  Furlong  y  otros  2005;;  Marjoribanks,  1980;;  OCDE,  2005¸  Orealc-­Unesco,  2008;;  Werblow,  y  
otros,  2010);;  b)  La  existencia  de  normas  justas  (Cornejo  y  Redondo,  2001,Furlong  y  otros,  2005;;  
Marjoribanks,  1980;;  OCDE,  2005).  c)  Pertenencia  y  conexión  con  la  escuela  (Marjoribanks,  1980;;  
Cornejo   y   Redondo,   2001;;   Orealc-­Unesco,   2008),   d)  Seguridad   (Furlong   y  otros,   2005).   Y  por  
último   la   dimensión   a   asociada   a   la   e)   Generación   de   un   Entorno   educativo   orientado   al  

aprendizaje  (Cornejo  y  Redondo,  2001,  Majoribanks,  1980,  OCDE,  2005,  Orealc-­Unesco,  2008,  
Werblow,  y  otros  2010).  Esta  última  dimensión  incluye  dos  aspectos  o  subdimensiones:  Primero,  
la  actitud  docente  y  condiciones  adecuadas  para   la   instrucción,  que  refiere  a   la  percepción  por  
parte  de  los  alumnos  respecto  al  interés  o  desinterés  de  los  profesores  por  el  aprendizaje  y  a  la  
presencia   de   un   ambiente   propicio   o   desfavorable   para   conseguir   los   objetivos   y   adquirir  
habilidades   (Villa,   1990:94).   Segundo:   la   Relevancia   de   la   experiencia   escolar,   asociada   a   la  
valoración   de   la   experiencia   escolar   en   cuanto   a   la   generación   de   confianza   en   las   propias  
habilidades  para  realizar  el  trabajo  escolar  y  la  apreciación  de  lo  que  se  aprende  en  la  escuela.    

3.3.4.2  La  dimensión  relacional  del  clima  escolar:  la  importancia  del  contacto  entre  las  personas.    

Considerar  el   tema  de   las   relaciones  humanas  y  el  ambiente  dentro  de   la  escuela,  supone  no  
olvidar   que   la   relación   entre   el   maestro   y   el   alumno   -­mediada   por   el   conocimiento-­   es   una  
relación  humana  de  carácter  intersubjetivo.  La  transmisión  de  conocimiento  es  el  objetivo  de  la  
escuel

relación   humana   no   se   desarrolla   bajo   ciertos   parámetros   de   bienestar   psicológico,   éticos   y  

emocionales  se  puede  hacer  muy  difícil  e  incluso  imposible  enseñar  y  aprender

100).  

Entonces   el   proceso   de   enseñanza-­aprendizaje,   para   ser   exitoso,   debiera   tender   a   producir  
satisfacción  y  a  favorecer  los  aspectos  personales,  motivacionales  y  latitudinales  de  las  personas  
involucradas  en  el  proceso  (Cornejo  y  Redondo,  2001).  En  esa  medida,  si  se  entiende  la  relación  
pedagógica   como   mediadora   de   la   formación   y   el   vinculo   como   núcleo   articulador   de   todo  
proceso   pedagógico   (Tezanos,   1992)   entonces   las   interacciones   entre   los   sujetos   de   la  
comunidad   escolar   son   fundamentales   para   el   mutuo   desarrollo   (Julio,   2010).   Los   procesos   o  
factores  interpersonales  se  expresan  en  varios  niveles  al  interior  de  la  institución  escolar,  a  nivel  
organizativo,  a  nivel  de  aula  y  a  nivel  interpersonal  (Cornejo  y  Redondo,  2001),  cada  uno  de  los  
cuales  se  traduce  en  aspectos  diversos  del  quehacer  escolar  como  detalla  la  tabla  3.1:  
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Tabla 3.1 Dimensiones asociadas a los procesos o factores interpersonales en la escuela  

Nivel  organizativo  o  institucional   Nivel  de  aula   Nivel  interpersonal  

Tiene   que   ver   con   el   clima  
institucional   y   se   relaciona   con  
elementos  como:  

-­  Los  estilos  de  gestión.  

-­  Las  normas  de  convivencia.  

-­   La   participación   de   la   comunidad  
educativa.  

Tiene   que   ver   con   el   «clima   de   aula»   o  
ambiente   de   aprendizaje   y   se   relaciona   con  
elementos  como:  

-­  Relaciones  profesor-­  alumno.  

-­  Metodologías  de  enseñanza.  

-­  Relaciones  entre  pares.  

Tiene   que   ver   con   las   creencias   y  
atribuciones  personales  y  se   relaciona  con  
elementos  como:  

-­  Auto  concepto  de  alumnos  y  profesores.  

-­  Creencias  y  motivaciones  personales    

  Expectativas  sobre  los  otros.  

Fuente:  Cornejo  y  Redondo  2001:3-­4    

La   dimensión relacional   es   señalada   por   algunos   autores   como   componente   del   clima  
educativo,      (Cornejo   y   Redondo;;   2007;;   Janosz   y   otros,   1998,   Ponferrada,   2008)   en   cuyos  
términos,  al  referir  a  la  escuela  y  sus  objetivos,  el  aprendizaje  se  construye  principalmente  en  los  
espacios   intersubjetivos,   es   decir,   en   el   marco   de   las   relaciones   interpersonales   que   se  
establecen  en  el  contexto  de  aprendizaje.  Por  lo  tanto,  el  aprendizaje  no  depende  únicamente  de  
las  características  interpersonales  del  alumno  o  del  profesor  o  del  contenido  a  enseñar,  sino  que  
está   determinado   por   factores   como   el   tipo   de  
personales   (profesor-­alumno);;   por   el   modo   en   que   se   vehicula   la   comunicación;;   cómo   se  

implementan   los   contenidos   con   referencia   a   la   realidad   de   la   clase;;   cómo   se   tratan   (lógica  o  

  (Villa  y  Villar,  1992:17).  

Para   Janosz   y   otros   (1998)   el   clima   escolar   refiere   a   los   valores,   actitudes   y   sentimientos  
dominantes  en  el  medio  e  indica  el  tono  o  la  atmosfera  que  reina  en  las  relaciones  sociales,  el  
valor  atribuido  a  las  personas,  a  la  misión  educativa  de  la  escuela  y  a  la  institución  como  medio  
de  vida.  Dado  el  mandato  social  de  la  escuela,  este  autor  estima  la  calidad  del  clima  escolar  a  
partir   de   los   aprendizajes   escolares   y   sociales.   El   clima   social   escolar   estaría   compuesto   por  
distintos   contextos   o   dimensiones,   Janosz   y   otros   señalan   que   para   intervenir   en   él   deben  
considerarse  cinco  ángulos  o  componentes  interrelacionados:  Clima  educativo,  Clima  Relacional;;  
Clima  de  justicia;;  Clima  de  seguridad  los  cuales  inciden  en  el  Clima  de  adhesión  o  pertenencia  
hacia   la   escuela.      Podemos   ver   en   esta  propuesta   existe   coherencia   con   las   dimensiones   del  
clima  distinguidas  en  el  punto  anterior,  Janosz  y  otros  distinguen  las  siguientes  definiciones  para  
cada  una  de  ellas:      

Clima   educativo:   refiere   a   la   valoración   consensuada   y   atribuida   a   la   educación   en   el   medio  
escolar,  donde  una  donde  la  experiencia  educativa  de  cuenta  de  un  medio  institucional  volcado  
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al  éxito  de  sus  alumnos  y  bienestar;;  que  proporcione  una  buena  educación;;  que  otorgue  sentido  
a  los  aprendizajes  y  transmita  el  valor  de  la  escolarización.  

Clima  relacional:  refiere  a  la  atmósfera  de  las  relaciones  sociales  que  se  dan  entre  los  individuos,  
da   cuenta   de   la   dimensión   socio   afectivo   de   las   relaciones   humanas.   Una   buena   escuela   se  
caracteriza   por   un   clima   relacional   en   armonía   interpersonal   entre   los   distintos   actores.   Se  
distinguen   en   él   cuatro   tipos   de   relaciones:   entre   alumnos,   entre   profesores,   entre   alumnos   y  
profesores;;   y   entre   profesores   y   dirección   de   la   escuela.   La   calidad   del   clima   relacional   es  
afluente   de   tres   factores:   la   calidez   de   los   contactos   interpersonales;;   el   respeto   entre   los  
individuos  y  el  asegurar  el  apoyo  para  sus  miembros  (disponibilidad)    

Clima   de   justicia:   a   una   apreciación   en   torno   a   las   actitudes,   la   evaluación   y   reacciones  
disciplinarias   por   parte   de   los   adultos,   incluye   el   sentir   una   justa   apreciación,   reconocimiento,  
respeto  de  los  derechos  y  merito  de  cada  uno.    

Clima  de  seguridad:  refiere  al  orden  y  tranquilidad  del  medio  como  condiciones  adecuadas  para  
el   desarrollo  de   las   tareas  escolares,   incluye  el   sentimiento  de   seguridad,   de   confianza  en   las  
personas  y  la  percepción  del  riesgo  de  victimización.  

Clima  de  adhesión  o  pertenencia  (appartenance  del  francés)  refiere  a  una  vinculación  afectiva  o  
emocional   para   con   la   organización,   esta   dimensión   trasciende   las   otras   facetas   del   clima  
escolar,  y  se  desarrolla  a  partir  de  los  otros  tipos  de  clima.    

El  modelo  de  Janosz  y  otros  supone  una  dinámica  de  interrelación  entre  los  distintos  climas  que  
opera  bajo  el  esquema  siguiente  :  si  los  individuos  tienen  la  impresión  de  que  su  medio  escolar  
es   significativo   (educativo)   ,que   favorece   el   contacto   humano   (relacional),   que   asegura   su  
protección   (seguridad);;  que  garantiza  el   reconocimiento  de  sus  derechos  al  mismo   tiempo  que  
sanciona  las  transgresiones  a  la  norma  (justicia),  se  desarrolla  un  sentimiento  de  pertenencia  o  
apego  que  garantiza  el  respeto  a  la  institución,  facilitando  la  adhesión  a  las  reglas  y  normas.  

3.4 LAS VARIABLES DE APOYO SOCIAL COMO GENERADORAS DE CONDICIONES DE 
EQUIDAD PARA LA RECUPERACIÓN DE TRAYECTORIAS EDUCATIVAS. 

Esta   sección   expone   la   importancia   de   las   relaciones   interpersonales   en   base   a   estrategias  
basadas   en   el   vínculo   como   disposición   de   condiciones   para   la   inclusión   social   en   general,   y  
para   la   reincorporación   y   permanencia   en   una   trayectoria   educativa   para   quienes   han  
abandonado  la  escuela  o  se  encuentran  en  riesgo  de  hacerlo  .    



127  
  

Un  primer  punto  destaca  la  importancia  de  la  esfera  relacional  en  contextos  de  exclusión  social  a  
partir   de   una   aproximación   al   concepto,   los   desafíos   que   este   considera   y   cómo   la   esfera  
relacional  constituye  una  respuesta  a  nivel  de  las  prestaciones  actuales  en  formas  de  soportes  o  
apoyos.      Como   segundo   punto   se   recoge   la   relevancia   de   las   variables   relacionales   para   la  
experiencia   de   reinserción   de   quienes   han   abandonado   la   escuela   y   en   general   para   las  
trayectorias   hacia   la   inclusión   social.   Y   por   último   se   reflexiona   en   torno   a   la   estrategia   del  
vínculo   como   generadora  de   condiciones   para   la   equidad  en  el   caso  de  poblaciones   que  han  
abandonado  la  escuela.    

3.4.1 La importancia de la dimensión relacional en contextos de exclusión social 

Estamos   viviendo   cambios   muy   profundos   en   los   aspectos   fundamentales   que   asentaron   la  
sociedad  industrial  avanzada  del  siglo  XX.  La  realidad  se  mueve,  se  transforma  y  lo  hace  a  gran  
velocidad.   Este   contexto   complejo   es   el   nuevo   marco   en   el   que   se   inscribe   el   concepto   de  
exclusión  social.  Subirats  define  la  exclusión  social  como   la   imposibilidad  o  dificultad  intensa  
de   acceder   a   los   mecanismos   de   desarrollo   personal   e   inserción   socio-­comunitaria   y   a   los  

  

El  mismo  autor  considera  que  la  exclusión  debe  ser  considerada  como  un  fenómeno  cambiante,  
relacional,   insertado  en  el  marco  de   las   transformaciones  hacia   sociedades  postindustriales,   y  
reconoce  que  es   susceptible   de  mediaciones  políticas   colectivas,   pero  para  esto  es  necesario  
identificar  los  grandes  factores  generadores  de  exclusión.  

A  su  juicio  existen  tres  mecanismos  que  han  operado  a  la  base  de  la  magnitud  y  estructura  de  la  
exclusión actual:   Primero,   la   fragmentación   tridimensional   de   la   sociedad   como   parte   de   la  
transición  hacia  una  estructura  social  mucho  más  compleja  y  fragmentada,  dada  por  fenómenos  
como  la  migración,  con  incremento  de  las  tasas  de  dependencia  demográfica  por  la  alteración  de  
la  pirámide  de  edades  y  las  nuevas  formas  de  convivencia  familiar  como  es  el    incremento  de  la  
monoparentalidad.  

Segundo,   el   impacto   a   nivel   del   empleo   en  el   ámbito   de   la   economía   postindustrial,   donde   la  
transición  hacia  el  modelo  de  economía   informacional,  ha    impactado  que  sobre  el  mercado  de  
trabajo,   el   empleo   y   las   relaciones   laborales.   Si   para   algunos   sectores   el   cambio   económico  
puede  haber  generado  un  abanico  de  nuevas  oportunidades  impensable  en  periodos  anteriores,  
para   otros   sectores   a   juicio   de   la   autor   perdedores   históricos   perdedores   empujados   hacia  

procesos   de   exclusión,   plasmados   en   nuevas   realidades   conectadas   a   la   esfera   laboral:  

desempleo  juvenil  de  nuevo  tipo,  estructural  y  adulto  de  larga  duración;;  trabajos  de  baja  calidad  



128  
  

s

(Subirats,  2004a:1).    

La  flexibilización  de  los  procesos  productivos  ha  erosionado  los  esquemas  de  protección  social  
tradicionalmente  asociados  al  mundo  del  trabajo  así  como  un  acceso  residual  de  los  jóvenes  el  
empleo  industrial  asalariado  ha  generado  nuevos  espacios  sociales  de  exclusión,  que  afectan  no  
sólo   a   la   población   más   joven,   sino   también   y   sobre   todo   a   colectivos   adultos   con   cargas  
familiares.  

Además  de   la  precariedad  económica  en  que  esto  deriva,  según  el  autor  el  acceso  a  empleos  
eventuales   y   precarios,   en   el   caso   de   los   jóvenes   no   genera   además   ningún   tipo   de   vínculo  
grupal  o  comunitario.    

Un  tercer  factor  asociado  a  la  exclusión  es  el  déficit  de  inclusividad  de  las  políticas  clásicas  de  
bienestar,   como   ocurre   por   ejemplo   con   la   exclusión   de   la   seguridad   social   de   grupos   con  
insuficiente  vinculación  al  mecanismo  contributivo  y  el  carácter  segregador  de  ciertos  mercados  
de   bienestar   donde   existe   una   presencia   pública   estructuralmente   débil   por   ejemplo   los  
mercados  del  suelo.  Desde   luego,   la   fragmentación  de   la  sociedad,  el   impacto  sobre   la  esfera  
laboral   de   la   economía   postindustrial   y   el   déficit   de   inclusividad   de   las   políticas   clásicas   de  
bienestar   no   operan   de   forma   aislada   entre   sí.   Se   interrelacionan,   se   potencian   mutuamente,  
expresando   carácter   multifactorial   y   multidimensional   de   la   exclusión.   Si   antes  el   concepto   de  
pobreza   daba   cuenta   de   ciertas   situaciones,   hoy   es   el   de   exclusión   el   que   conceptualiza   las  
situaciones  de  desventaja  social.  

3.4.1.1  Tránsito  desde  el  concepto  de  pobreza  al  de  exclusión  social    

El  concepto  de  pobreza  ha  sido  profusamente  desarrollado  en  el  ámbito  de  las  ciencias  sociales,  
en  Europa  desde  los  ochenta  se  considera  la  definición  realizada  desde  el  Comité  Económico  y  
Social  de   las  Comunidades  Europeas  que   la  define  como  
personas  cuyos  recursos  (materiales,  culturales  y  sociales)  son  tan  escasos  que  están  excluidos  

de  los  modos  de  vida  m Observatorio  
de  Procesos  de  Exclusión  y  de  Incorporación  Social,  2006:  12)  El  concepto  de  pobreza    en  este  
marco  es  un  fenómeno  de  carácter  relativo  y  multidimensional,  ya  que  se  asocia  a  la  particular  
definición  que  cada  sociedad  hace  de  lo  que  es  una  vida  aceptable.  Lo  cual  considera  aspectos  
objetivos  y  otros  de  carácter  ético  como  es   la  concepción  de   lo   justo  y   lo   injusto,  etc.  Por  otra  
parte  es  de  tal  complejidad  que  los  distintos  factores  que  la  conforman  no  la  hacen  reducible  a  lo  
meramente  económico.  
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Hoy  en  día  se  ha  transitado  hacia  un  concepto  más  amplio,  enmarcado  en  la  consolidación  de  la  
ciudadanía,  donde  existen  derechos   legitimados  a   todas   las  personas.  Es  por  esto,  que  según  
las   coordenadas   actuales   de   la   vida   social,   la   pobreza   y   la   marginación   superan   un   enfoque  
centrado   en   la   carencia   de   medios   económicos   solamente.   La   situación   de   determinados  
colectivos  excluidos-­  señala  el  comité  económico  social  (Observatorio  de  Procesos  de  Exclusión  

y  de   Incorporación,  2006)  está  dada  por  el   quiebre  de   la   ciudadanía,   lo   cual   se   traduce  en   la  
imposibilidad  de  gozar  de  los  derechos  sociales  sin  ayuda,  por  la  incapacidad  personal  de  hacer  
frente  a   las  obligaciones  propias.  La  noción  de  exclusión  social  es  multidimensional y refiere  a  
los  mecanismos  por   los  que  algunas  personas  o  determinados  grupos no  pueden  participar   y  
acceder  a   los   intercambios,  prácticas  y  derechos  sociales  propios  de  quien  está   integrado  a   la  
vida  social.    

En  esta  misma  línea  el   Informe  del  Observatorio  de  Procesos  de  Exclusión  y  de  Incorporación  

(2006),  agrega  que  la  exclusión  social  no  es  solo   la   insuficiencia  de  recursos  financieros,  ni  se  
limita  a  la  mera  participación  en  el  mundo  del  empleo,  ya  que  se  manifiesta  en  la  imposibilidad  
de   acceder   a   ámbitos   como   la   vivienda,   la   educación,   la   salud   o   el   acceso   a   los   servicios.  
Asimismo  las  situaciones  de  exclusión  están  referidas  a  déficit  de  autonomía  y  cohesión  social,  
ya  que  en  casos  extremos  existe  la  ruptura  del  vínculo  social  y/o  aislamiento  de  las  personas.  

Podemos  concluir,  desde  esta  perspectiva  que  la  persona  excluida  es  aquella  que  se  encuentra  
incapacitada  o  imposibilitada  para  ejercer  sus  derechos  sociales,  en  definitiva  lo  que  le  permite  
ser  ciudadano  o  ciudadana.  En  definitiva  es  una  carencia,  pero  no  solo  de  recursos  económicos  
sino  también  de  recursos  personales  y  sociales  para  ejercer  estos  derechos.  

Este   concepto   multifacético   requiere   por   tanto   al   ser   abordado   como   problemática   social   ,   un  
enfoque  que  posibilite  el  acceso  a  derechos  mediante  la  entrega  de  apoyos  materiales  y  otros  de  
tipo  relacional  que  permitan  su  integración.  
Es   por   esta   razón   que   frente   a   problemáticas   de   exclusión   social   y   la   formulación   de   de  
intervenciones   debe   asegurarse   el   acceso   a   prestaciones   de   diversa   índole,   como   es   la  
protección  social  -­  ayudas  económicas,  acceso  a  servicios  como  sanidad,  educación,  vivienda-­  
pero  también  desencadenar  procesos  y  trayectorias  que  permitan  la  inserción  no  solo  entendida  
como  acceso  al  mercado  laboral  sobre  el  cual  versan  las  mayoría  de  las  políticas,  sino  también  
considerar  los  apoyos  necesarios  para  que  estos  procesos  se  pongan  en  marcha.    Es  por  esto  
que   la   exclusión   social   tensiona   la  definición  e   implementación  de  políticas,   el  carácter  de   las  
intervenciones   desarrolladas   y   los   distintos   roles      de   los   actores   llamados   a   participar   en   los  
procesos  de  inclusión  social.  
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Según   Fantova   (2003)   experimentamos   nuevos   retos   sociales   como   son   la   fragilidad,  
dependencia  y  la  exclusión.  Más  allá  de  una  valoración  general  de  lo  positivo  o  negativo  de  esta  
situación,   cabe   señalar   que   en   términos   del   problema   de   la   exclusión   y   la   generación   de  
trayectorias   de   inclusión   el   aporte   del   trabajo   en   red   es   fundamental   y   por   sobre   todo   la  
legitimación   de   prestaciones   en   coord
apoyos   requeridos  por  quienes  en  definitiva  están  al  margen  de   la  vida  social  y  que  por  ende  

social   no   puede   ser   entendida   solo   como   el   acceso   de   personas   o   colectivos   a   una   oferta  
preestablecida  de  prestaciones,  empleos  o  recursos  sino  que  refiere  a  la  generación  de  vínculos  
que  sustenten  los  procesos  de  inclusión,    

Los   nuevos   riesgos   sociales   se   mueven   en   las   coordenadas   de   fracturas   ocurridas   en   las  
sociedades   postindustriales   asociadas   no   solo   de   colectivos   excluidos   carenciados  
materialmente,   sino  que   la  pobreza  hoy  adquiere  una  nueva  cara  asociada  al  deterioro  de   los  
vínculos   que   permiten   a   cada   persona   sentirse   parte   de   su   comunidad   y   disfrutar   de   los  
derechos  ciudadanos  en  su  plenitud.  Hoy  nos  enfrentamos  a   las  pobrezas   relacionales,  dadas  
por   el   aislamiento   social,   concepto   que   refiere   a   la   carencia   de   apoyos   necesarios   para  
desenvolverse  en  la  vida  social  por  parte  de  determinados  sujetos  o  colectivos,  es  el  no  tener  a  

quien   recurrir   y   que   en   versiones  extremas   se   expresa   a  nivel   subjetivo   y   emocional   como   la  

sensación  de  soledad.  Ambos  deterioros  a  nivel  de  las  relaciones  sociales,    plantean  la  dificultad  
objetiva  de  poder   intercambiar  con  otros,   lo  que  a  su  vez  deriva  en   limitadas  posibilidades  de  
sentirse  incluido.  

La  integración  social  desde  las  políticas  contra  la  exclusión  ha  sido  entendida  como  satisfacción  
de  necesidades  básicas  e  incorporación  al  empleo,  sin  embargo  la  integración  refiere  también  la  
existencia  de  vínculos  relacionales  que  den  soporte  a  los  posibles  intercambios,  para  permitir  a  
cada  cual   participar   y   formar  parte   de  una  comunidad.  Cuando  el   acceso  a  estos   vínculos  es  
limitado,  los  sujetos  se  ven  restringidos  en  el  disfrute  de  sus  derechos  ciudadanos,  permanecen  
vulnerables  y  limitados  para  la  interacción  social  y  por  ende  son  excluidos  de  la  sociabilidad.  

En   la   actualidad   la   vulnerabilidad   de   los   sujetos   y   las   familias   se   asocia   no   solo   la   carencias  
materiales  sino  a  la  carencia  vínculos.  Las  personas  en  este  plano  requieren  de  un  tejido  social  

cuidados,   atenciones   y   acompañamientos   requeridos   ante   determinadas   situaciones   de  
vulnerabilidad   social   como   es   la   discapacidad,   el   cuidado   de   la   infancia   y   los   mayores   o  
colectivos  en  exclusión  social.    Estas  necesidades  relacionales  no  cubiertas  están  a  la  base  de  
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su   condición   de      vulnerabilidad,   y   pueden   ser   diversas   pero   comparten   el   atributo   de   ser  
contingencias  a  las  que  no  pueden  hacer  frente  por  si  solos  (Fantova,  2003).  

Estos   apoyos   no   forman   parte   de   las   prestaciones   tradicionales   concebidas   en   las   políticas  
sociales,   sin   embargo   el   contexto   de   nuevos   riegos   sociales   y   los   procesos   de   exclusión  
derivados  de  dinámicas  como  la  migración,  la  dependencia,  la  monoparentalidad  de  los  hogares,  
etc.,  requieren  de  aproximaciones  que  superen  la  incorporación  funcional  de  los  individuos  y  se  
sitúen   en   el   plano   de   las   necesidades   relacionales   como   un   aspecto   relevante   al      abordar   la  
integración  social.  Para  Fantova  (2003)  es  el  tiempo  de  cambiar  las  coordenadas  de  la  discusión  
hacia    una  comprensión  de  los  intercambios  sociales  desde  las  relaciones  humanas  y  desde  la  
solidaridad  social  como  un  aspecto  que  debiera  articular  a  las  sociedades  complejas.    

3.4.2 El abandono escolar y la dimensión relacional: punto de partida para la reinserción 
educativa en contextos de vulnerabilidad. 

El  abandono  escolar  es  un  proceso  de  alejamiento  y  abandono  paulatino  de  un  espacio  cotidiano  
-­como  es   la  escuela-­  que   implica   también  el  abandono  de  ciertos   ritos  personales  y   familiares  
que  inciden  en  el  desarrollo  de  la  identidad  y  la  proyección  personal  de  un  niño.  El  episodio  de  
deserción  escolar  marca   fuertemente   la   vida  de  una  persona,  más  aún  en   su  edad   temprana.  
Normalmente  un  niño  que  abandona  la  escuela,  o  que  es  expulsado  de  ella,  no  ejerce  un  acto  de  
voluntad  propia.    Es  empujado  hacia  esa  situación  por  factores  externos  a  él,  particularmente  por  
el   mundo   adulto   dado   por   su   familia,   sus   maestros,   y/o   las   condiciones   generadas   por   la  
sociedad   en   que   le   ha   tocado   nacer,   sobre   la   cual   no   tiene   ningún   poder   de   incidencia.      La  
principal   dificultad   del   sistema   educativo   para   mantener   y   reincorporar   a   la   población   infanto-­
adolescente   excluida   del   sistema   educativo   en   contextos   de   vulnerabilidad   social,   está  
constituida  por   la  ausencia  de  estrategias  pedagógicas   focalizadas  en  poblaciones  vulnerables    
afectadas  por  problemáticas  como  el  consumo  de  drogas,  conflictos  con   la   justicia,  prostitución  
infantil,  situación  de  calle,  etc.   ,   lo  cual  recalca  la   importancia  de  indagar  en  formas  de  abordar  
esta  problemática  (Ministerio  de  Educación  de  Chile,  2006).  
Estudios   en   torno   a   las   experiencias   de   abandono   escolar   de   niños   y   jóvenes,   refieren   a  
situaciones   de   fracaso   experimentadas   por   ellos   como   dolorosas   puesto   que   un   niño   y  
adolescente  que  queda  marginado  de  la  escuela  no  solo  pierde  la  oportunidad  de  formarse  para  
asumir  su  vida  futura,  sino  que  pierde  en  el  presente  un  espacio  de  pertenencia,  una  identidad,  
un  quehacer  que  le  da  sentido  a  su  vida  cotidiana,  una  estimación  de  sus  propias  capacidades  y  
adquiere  además  una  culpa  de  la  cual  no  es  responsable  en  absoluto.    
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El   hecho   de   que   muchas   veces   la   familia   no   constituye   un   apoyo   disponible   en   términos  
prácticos  ni  simbólicos  al  tener  baja  o  nula  presencia  en  el  proceso  escolar  y/o  sosteniendo  bajas  
expectativas   en   torno   a   la   educación,   incide   en   muchos   casos   en   situaciones   de   abandono  
(Castillo  y  otros,  2010a)  lo  cual  da  cuenta  de  la  importancia  del  aspecto  relacional  del  abordaje  
de   este   problema.   En   este   sentido   y   desde   en   una   perspectiva   de   cuidado   para   actuar   en  
contextos  de   vulnerabilidad   social   ,  quienes   se  encargan  del   cuidado  de  niños  y  adolescentes  
son  quienes  pueden  jugar  un  rol  fundamental  para  ofrecer  oportunidades,  lo  cual  supone  prestar  
especial   importancia  a   la  estimulación  de   los  pilares  de   la   resiliencia  a  partir  de  su   interacción  
con   ellos.   Esto   significa   estar   atentos   para   incentivar   situaciones   en   las   que   niños   y   jóvenes,  
sientan  afecto  y  aceptación,  desarrollen  confianza  básica  en  sí  mismos  y  en  el  medio  en  el  que  
se  desarrollan,  organicen  una  independencia  responsable  conforme  a  sus  posibilidades  (Eroles  y  
Richards,  2007)  

Desde   el   ángulo   de   las   escuelas   se   pueden   brindar   o   disponer   ciertas   condiciones  
complementarias  o    compensatorias     según  sea  el  caso  -­  en  virtud  de  medio  ambiente  social  y  
familiar,      que   favorezcan   la   posibilidad   de   ser   resiliente   como   son:   la   seguridad   de   un   afecto  
recibido  por  encima  de  todas   las  circunstancias  y  no  condicionado  a   las  conductas  ni  a  ningún  
otro  aspecto  de  la  persona;;  la  relación  de  aceptación  incondicional  de  un  adulto  significativo  y  la  
presencia  de  redes  informales  de  apoyo.  (Eroles  y  Richards,  2007).  La  escuela  en  este  sentido  
puede   reforzar  o  menguar   la   confianza  básica  de   sus  estudiantes,   según  cómo  desarrolle   sus  
acciones   pedagógicas.   Lo   deseable   es   que   las   situaciones   dominantes   sean   aquellas   que  
promuevan  la  confianza  y  la  resiliencia  dando  nuevas  oportunidades  para  que  los  niños  perciban  
sus   posibilidades   y   ofrezcan   un   medio   de   tranquilidad   en   el   cual   se   sientan   protegidos.   La  
escuela  puede  ser  un  escenario  para  descubrir  posibilidades  que  se   ignoraban,  como   también  
limitaciones.  

Asimismo  debido  a  que  la  experiencia  de  quienes  abandonan  la  escuela  está  marcada  por  una  
desvinculación  progresiva  de  la  escuela,  constituye  una  situación  que  requiere  poner  en  el  centro  
las   condiciones   que   permitirían   la   reincorporación   (acceso),   la   permanencia   y   alcanzar  
resultados.  En  esos  términos  la  revisión  de  estrategias  orientadas  a  la  inclusión  social  y  aquellas  
centradas  en  la  generación    de  espacios  socieducativos  para  la  corrección  del  abandono  escolar  
dan   cuenta   de   acciones   que   versan   sobre   dispositivos   de   apoyo   social   de   diversa   índole,   los  
cuales   proporcionarían   los   cimientos   o   el   andamiaje   necesario   para   trayectorias   hacia   la  
inclusión.  Las  interrogantes  respecto  a  este  tipo  de  respuestas  abre  una  perspectiva  interesante  
de  explorar,    que  es  el  ámbito  de  variables  de  apoyo  social  para  promover  la  equidad.  
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La   importancia  otorgada  a   las  relaciones   interpersonales  desde  ámbitos  como  el  desarrollo  del  
clima  organizacional  aplicado  a  la  escuela,  considera  que  las  interacciones  y  las  relaciones  entre  
los   distintos   actores   dan   cuenta   de   ambientes   favorecedores   o   no   del   proceso   educativo  
otorgando  a  estas  variables  un   rol   relevante.  La  consideración  de  aspectos   interpersonales  ha  
sido  desarrollada  por  perspectivas  que  relevan  la  influencia  que  tienen  aspectos  como  el  entorno  
educativo,   el   clima   social   escolar   o   clima   relacional   en   el   desarrollo   y   aprendizaje   de   las  
personas.   Las   posibilidades   que   ofrece   un   entorno   educativo   caracterizado   por   relaciones  
positivas,   cercanas   generan   la   base   para   un   apego   escolar   sólido.   Por   esto   la   calidad   de   las    
relaciones   que   se   dan   en   la   escuela   es   una   esfera   relevante   de   investigar   en   cuanto   son  
condiciones  que  permiten  participar  del  proceso  educativo  exitosamente.    

Existe   evidencia   de   que   un   buen   clima   favorece   los   aprendizajes,   asimismo   en   contextos   de  
vulnerabilidad  estrategias  apoyos,  soportes,  acompañamientos,  tutorías,  relaciones  significativas  
o   lo   que   se   podría   llamar   una   esfera   relacional   muestra   buenos   resultados   como   forma   de  
intervención  ante  la  exclusión  social  (Bergeson  y  Heushel,  2003;;  Janosz  y  otros,  1998;;  Hixson  y  
Tinzmann,   1990;;   Martin   y   otros;;   2002;;  Suárez-­Orozco   y   otros,   2009,   2010a,   Tyler   y   Lofstrom,  
2009)    

La  infraestructura  relacional  proporcionada  en  ese  tipo  de  experiencias  puede  ser  vista     desde  
la   perspectiva   relacional   y   sistémica   expuesta   respecto   a   la   equidad   en   contextos  
desfavorecidos-­  como  una  apertura  al  contexto.  Si  imaginamos  las  respuestas  de  la  escuela  en  
ese  marco,  estas  deben  partir  desde  una  apertura  al  entorno,  es  decir,  como  una  respuesta  a  las  
necesidades  de   sus  estudiantes  en   cuanto  a   su   condición   social.  En  ese   sentido   los  espacios  
socioeducativos  basados  en  el  vínculo  dan  cuenta  de  un  contexto  dado  y  de  las  necesidades  de  
su  participantes,  dando  lugar  a  interacciones  que  articulan  lo  psicosocial  y  lo  educativo  en  base  a  
estrategias  de   relación   interpersonales  particulares  entre   profesores   y  participantes,   otorgando  
en   muchos   casos   importancia   a   la   existencia   de   adultos   significativos   y   atenciones  
individualizadas.  

En   la   perspectiva  de   las   condiciones  de  educabilidad   y   el   desajuste   entre   lo   que   los   alumnos  
traen   y   la   escuela   espera,   las   estrategias   de   vínculo   constituyen   una   forma   de   resolver   ese  
conflicto,   donde   la   emocionalidad   y   la   cercanía   juegan   un   rol   primordial   (Cassasus,   2008;;  
Cassasus   y   otros,   2000;;   Martínez   Reguera,   2010)   por   lo   que   son   un   ámbito   de   indagación  
relevante   y   poco   explorado   desde   el   ángulo   propuesto.   Cabría   preguntarse   además   si   la  
experiencia   de   vínculo   proporcionada   por   intervenciones   como   las   descritas   proporcionan  
condiciones  para   permanecer   y   aprender   lo   necesario   para  alcanzar   la   enseñanza   secundaria  
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obligatoria.  Entonces  considerar  aspectos  que  aporten  en  esa    lógica  a  nivel  de  la  escuela  y  sus  
procesos  permitiría  avanzar  en  aspectos  asociados  a   la   provisión  de  entornos  educativos  que  
respondan  a  las  necesidades  de  distinto  tipo  de  los  estudiantes.  (Blanco,  2006;;  Cassasus,  2001;;  
Hixson  y  Tinzmann,  1990).  El  abordaje  del  abandono  escolar  en  los  términos  señalados  remitiría  
a  la  equidad  como  actuaciones  centradas  en  la  disposición  de  condiciones  que  permitan  acceder  
permanecer   y   aprender   en   la   escuela   mediante   estrategias   relacionales   basadas   en   la  
experiencia  de  vínculo.  

Para   profundizar   en   la   idea   anterior   y   reflexionar   en   torno   a   las   virtudes   de   esta   visión   para  
escuelas   a   las   que   asisten   colectivos   vulnerables   se   analizará   cómo   la   esfera   relacional   se  
distribuye   en   las   escuelas   chilenas,   como   se   verá   en   la   parte   empírica,   esta   investigación  
pretende  profundizar  en  la  comprensión  de  la  esfera  relacional  en  el  ámbito  escolar,  mediante  el  
análisis   de   las   variables   asociadas   al   clima   relacional   en   la   escuela   y   su   asociación   con   los  
resultados.   En   el   siguiente   capítulo   se   detalla   la   formulación   metodológica   para   realizar   este  
estudio.  

     



135  
  

CAPITULO 4 DISEÑO DE LA INVESTIGACIÓN Y ASPECTOS 
METODOLÓGICOS 

Este  apartado  pretende  dar  cuenta  del  diseño  y   la  propuesta  metodológica  de   la   investigación,  
para  lo  cual  se  presentan  cuatro  sub  apartados:  el  primero  incluye  el  enfoque  y    las  preguntas  de  
la   investigación.   El   segundo   considera   los   objetivos,   hipótesis,   la   justificación   y   aportes   de   la  
investigación.   Como   tercera   parte   se   describen   las   variables   consideradas   a   nivel   teórico   y  
operacional.  Y  para  finalizar    se  detallan  las  técnicas  de  recolección  y  análisis  de  la  información.  

4.1 ENFOQUE Y PREGUNTAS DE INVESTIGACIÓN 

La   presente   investigación   considera   el   estudio   de   caso   de   la   experiencia   chilena   a   partir   del  
análisis   cuantitativo   de   datos   secundarios.   La   investigación   en   su   conjunto   será   descriptiva   y  
explicativa.    

La   parte   descriptiva   supone   exponer   a   nivel   general   la   situación   educativa   de   Chile   y   las  
características  de  su  sistema  educacional.  Y  en  particular  dar  cuenta  de  la  muestra  chilena  del  
estudio   Pisa   aplicado   por   la   OECD   (Programme   for   International   Student   Assessment)   en   su  
versión   2009.   Este   apartado   busca   describir   con   exactitud   una   amplia   variedad   de  

(Babbie,   1996:   116)   que   posee   la   muestra   analizada   y   el   clima   relacional  
asociado  en  base  a  un  análisis  cuantitativo  de  la  información.    

La  parte  explicativa  (Babbie,  1996;;  Combessie,  2000;;  García  Ferrando  y  otros,  2010),  se  orienta  
a  constatar  dos  aspectos:  Primero,  si  existen  diferencias  significativas  en   la  percepción  acerca  
de   las   relaciones  sostenidas  en   la  escuela  de  acuerdo  a  variables  personales,   familiares  y  del  
establecimiento.    

Y,  segundo  analizar  la  relación  que  existe  entre  la  esfera  relacional  y  los  resultados  académicos,  
es   decir,   se   propone   explicar   cómo   afecta   el   clima   y   las   relaciones   interpersonales   a   los  
resultados   académicos.   La   aproximación   del   estudio   será   cuantitativa   mediante   el   análisis   de  
datos  secundarios  a  partir  de  la  base  de  datos  Pisa  2009  mediante  el  paquete  estadístico  SPSS  
y  el  Programa  HLM.38    

En   esta   investigación   otorgamos   especial   importancia   a   las   relaciones   significativas   y   los  
vínculos  que  se  establecen  en  la  escuela.  Por  dos  razones:  primero,  bajo  el  supuesto  de  que  el    
aprendizaje   se   genera   en   los   espacios   sociales   intersubjetivos.   Y   segundo,   debido   a   la  
importancia  que  tiene  el  vínculo  que  se  establece  entre  profesores  y  estudiantes  en  la  escuela,  

                                                                                                                      
38  El  análisis  a  realizar  y  la  descripción  de  las  variables  que  forman  parte  del  estudio  en  el  punto  4.2.5.  
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tanto  por   lo  significativo  de  esas   figuras  para   los  aprendizajes  en  general  como  para  contextos  
vulnerables   en   particular.   Las   constataciones   teóricas   y   empíricas   expuestas   con   anterioridad    
han  derivado  en  dos  ámbitos  de  indagación  con  sus  respectivas  preguntas  de  investigación:  
Un  primer  ámbito  se  refiere  a   la  discusión  en  torno  a   los  desafíos  actuales  de   la  escuela.  Esto  
implica  problematizar  los  procesos  de  la  escuela  y  cómo  estos  promueven  la  permanencia  y  los  
resultados  de  sus  estudiantes.  En  ese  sentido,   las  iniciativas  orientadas  a  la  reinserción  escolar  
de  poblaciones  vulnerables  muestran  condiciones  relacionales  particulares  y  distintas  a  las  que  
ofrecería   la  escuela  regular  para  participar  de  una  experiencia  educativa  y  permanecer  en  ella.  
Esta  paradoja  plantea  inquietudes  respecto  a:  ¿Cómo  lo  hace  la  escuela  en  esta  esfera?  ¿Qué  

características   tiene   la   esfera   relacional   a   nivel   escolar?   ¿Cómo   se   comporta   dicha   esfera  

considerando  variables  de  caracterización  de  los  estudiantes  o  las  escuelas?  

Un  segundo  ámbito  de   indagación   se  arriesga  a   formular   la  hipótesis  de  si  existe  una   relación  
positiva  entre  relaciones  de  vínculo,  apego  escolar  y  rendimiento  académico  o  en  otras  palabras  
se   puede   afirmar   que   ¿Los   estudiantes   que   experimentan   relaciones   positivas   en   su   escuela  
obtienen  mejor  rendimiento  escolar?  

Para   abordar   estas   inquietudes   se   ha   diseñado   la   presente   investigación,   en   base   a   la  
formulación  de  objetivos  e  hipótesis  que  se  espera  contrastar  partir  del  análisis  de  datos  de   la  
prueba  estandarizada  Pisa  2009,  cuyo  detalle  se  expone  en  el  siguiente  apartado.  

4.2 OBJETIVOS, HIPÓTESIS, VARIABLES 

Las  interrogantes  que  se  intentan  responder  a  lo  largo  de  un  estudio  determinado  surgen  de  una  
idea   de   investigación   altamente   marcada   por   las   circunstancias   que   animan   al   investigador   a  
encontrar   respuestas   en   torno   a   un   tema   particular,   es   decir,   tiene   un   propósito  particular.  En  
este   caso   el   estudio   tiene   una   justificación   práctica,   que   se   relaciona   con   mejorar   la   practica  
(Thomas,   2009),   ya   que   responder   a   las   preguntas   de   investigación,   constituye   un   insumo  
importante   para   diseñar   y   sustentar   estrategias   de   intervención   en   centros   que   educan   en  
situación   de   vulnerabilidad   y   posibilitar   a   las   escuelas   en   general   brindar   a   sus   estudiantes  
mejores  experiencias  de  aprendizaje.    

s  objetivos  
a  la  vez.  Estos  objetivos  responden  a  distintos  tipos  de  preguntas,  Thomas  (2009)  las  agrupa  en  
cuatro   tipos   de   preguntas,   las   primeras   están   orientadas   a   constatar   la   situación   de   un   tema  
puntual;;   las   segundas   son   aquellas   que   indagan   las   razones   tentativas   de   una   determinada  
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situación:  Es  decir,   exploran   razones   tentativas  pero  de   forma  preliminar,   a  modo  de  ejemplo:  
¿Por  qué  ocurre  x?.  El  tercer  tipo  corresponde  a  las  preguntas  de  índole  causal  cuyo  ejemplo  es  
¿Qué  pasa  en  y  cuando  ocurre  x?,  un  ejemplo  de  lo  anterior  es  la  medición  de  los  efectos  de  la  
implementación   de   un   determinado   programa   en   una   escuela.   Por   último   el   cuarto   tipo  
corresponde  a  las  preguntas  de  carácter  explicativo  basadas  en  la  búsqueda  de  relaciones  entre  
variables,   y   cuyo   mejor   ejemplo   son   los   análisis   basados   en   el   procesamiento   estadístico   de  
datos   como   se   pretende   desarrollar   a   lo   largo   de   esta   investigación.   Como   se   verá   en   el  
siguiente   apartado,   esta   investigación   aborda   preguntas   del   primer   tipo,   descriptivo   así   como  
preguntas  de  índole  explicativo.  

4.2.1 Objetivo general y objetivos específicos 

Como   se   ha   comentado   en   la   introducción,   esta   investigación   tiene   como   objetivo   general:  
indagar  el  nexo  entre  variables  relacionales  y  resultados  académicos  desde  una  perspectiva  de  
equidad,  basada  en  la  igualdad  de  trato.    

Se   busca   avanzar   en   la   comprensión  de   variables   relacionales   (asociadas   a   las   interacciones  
interpersonales)   en   la   escuela   y   en   las   posibilidades   que   éstas   ofrecen   para   promover  
permanencia  y  resultados  académicos.  A  partir  del  análisis  cuantitativo  de  datos  secundarios  de  
la  muestra  chilena  del  estudio  Pisa  2009,  se  describe  la  situación  relacional  de  las  escuelas  y  se  
identifican   aquellos   climas   relacionales   que   favorecen   un   mayor   aprendizaje.   A   partir   de   esos  
resultados  se  busca  reflexionar  en  torno  a  la  importancia  que  esa  esfera  posee  en  el  marco  de  
políticas  de  equidad  orientadas  a  contextos  escolares  vulnerables.  

Para  esta  investigación  se  formulan  cinco  objetivos  específicos:  

1. Comprender  e   identificar   las  perspectivas   teóricas   relevantes  en   torno  a   los  conceptos  
de   equidad   educativa,   clima   relacional   y   apego   escolar.   Que   permitan   analizar   las  
principales   variables   de   tipo   relacional   a   nivel   escolar   y   reflexionar   en   torno   a   los  
desafíos   de   la   escuela   en   contextos   de   vulnerabilidad   social.   Este   objetivo   se   ha  
desarrollado   en   la   primera   parte   de   esta   investigación,   que   corresponde   a   la   parte  
teórica.    

2. Describir   y   caracterizar   el   sistema   educativo   chileno.   Se   pretende   dar   cuenta   de   la  
situación  educativa  general  del  país  y  de  la  estructura  del  sistema  a  partir  del  análisis  de  
datos  estadísticos,  reportes  oficiales,  estudios,  etc.  
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3. Describir  y  caracterizar  la  situación  del  clima  relacional39  en  la  muestra  chilena  de  PISA  
2009.  Se  pretende  dar  cuenta  de  variables  asociadas  al  clima  relacional  contenidas  en  el  
Cuestionario   del   estudiante   y   el   Cuestionario   del   Establecimiento   en   PISA   2009   y   su  
comportamiento  en  cuanto  a  variables  personales,  familiares  y  del  establecimiento.40  

4. Analizar   la  relación  entre  percepción  de  clima  relacional  en   la  escuela  y  el   rendimiento  
en  lectura,  matemáticas  en  los  datos  PISA  2009  considerando  la  información  obtenida  a  
nivel  de  estudiantes  y  establecimientos.  Esta  fase  tiene  una  finalidad  explicativa.  
Se  abordará  la  asociación  entre  las  percepciones  respecto  al  clima  relacional  -­a  nivel  de  
estudiantes  y  directores-­  y  la  variable  rendimiento  en  lectura  y  matemáticas,  la  cual  será  
explorada   bajo   un   modelo   de   análisis   de   modelos   multinivel   utilizando   la   técnica   de  
regresión  lineal  jerárquica  (HLM).    

5. A  partir  de  los  resultados  se  espera  reflexionar  desde  la  perspectiva  de  equidad  respecto  
a  las  posibilidades  que  ofrecen  las  variables  relacionales  a  nivel  escolar  para  promover  
permanencia   y   resultados,   en   términos   de   los   desafíos   actuales   de   la   escuela   en  
contextos   de   vulnerabilidad   social.   Se   espera   aportar   en   el   ámbito   de   intervenciones  
orientadas  a  contextos  escolares  vulnerables.      

4.2.2. El estudio Pisa 2009  

El  análisis  de  datos  secundarios  considera  la  información  obtenida  a  partir  de  la  muestra  chilena  
a   la   que   se   ha   aplicado   el   estudio   realizado   por   el   Programa   de   Evaluación   Internacional   de  
Alumnos   (Pisa)   2009   auspiciado   por   la   Organización   para   la   Cooperación   y   el   Desarrollo  
Económicos   (OCDE).   El   estudio   evalúa   los   alumnos   en   una   etapa   cercana   al   final   de   la  
educación  obligatoria,  con  el  fin  de  establecer  hasta  qué  punto  han  adquirido  los  conocimientos  y  
habilidades   que   son   esenciales   para   una   participación   plena   en   la   sociedad.   En   sus   distintas  
versiones  ha  considerado  las  áreas  de  lectura,  matemáticas  y  ciencias,  las  cuales  se  abordan  no  
sólo   en   términos   de   dominio   curricular   de   las   materias   sino   en   términos   de   aquellos  
conocimientos  y  habilidades  necesarias  en  la  vida  adulta.41  

El   estudio   considera   la   aplicación   de   tres   cuestionarios   (Ministerio   de   Educación   de   Chile,  
2011)42:  uno  a  nivel  del  estudiante  que  considera  información  respecto  al  estudiante,  su  familia  y  
el   hogar,   respecto   a   la   experiencia   escolar   cubre   ámbitos   como   las   actividades   de   lectura;;   el  

                                                                                                                      
39  Variables  asociadas  a  las  interacciones  interpersonales  en  la  escuela.  
40  Ver  el  detalle  del  análisis  de  la  información  en  el  punto    4.4.2.1      
41  Para  mayor  información  respecto  al  Estudio  Pisa  dirigirse  a  la  página  web  de  la  OECD    en  
http://www.oecd.org/department/0,2688,en_2649_35845621_1_1_1_1_1,00.html    
42    Cuestionarios  Pisa  2009  .Descargados  el  12  de  Enero  de  2011  en:  http://www.simce.cl/index.php?id=100  
http://www.simce.cl/index.php?id=100  

http://www.oecd.org/department/0,2688,en_2649_35845621_1_1_1_1_1,00.html
http://www.simce.cl/index.php?id=100
http://www.simce.cl/index.php?id=100
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tiempo  dedicado  al  estudio;;   la  sala  de  clases  y  el  ambiente  escolar;;   las  clases  de  lenguaje,   las  
estrategias   de   lectura   y   comprensión   de   textos;;   la   familiaridad   con   las   Tecnologías   de   la  
Información  y  la  Comunicación  (Tics)  

Otro   cuestionario   referido   al   establecimiento   (escuela)   que   es   respondido   por   el   director   del  
centro  y  que  recoge  información  acerca  de  las  características  del  establecimiento;;  el  estudiante  y  
el   cuerpo   docente;;   los   recursos   del   establecimiento;;   la   instrucción   del   establecimiento,   el  
currículo   y   la   evaluación;;   el   ambiente   escolar;;   las   políticas   y   prácticas   escolares;;   y   las  
características  del  director  o  la  persona  designada.  Y  por  último,  un  cuestionario  aplicado  a  los  
padres  que  recoge  aspectos  como:  las  características  básicas  de  los  padres;;  el  nivel  de  lectura  
del  hijo(a),  los  recursos  de  apoyo  en  el  hogar  y  el  compromiso,  la  percepción  y  participación  de  
los   padres   en   la   escuela.   Los   cuestionarios   considerados   para   el   análisis   son   los   que  
proporcionan  información  a  nivel  de  establecimientos  y  de  estudiantes.43    

El  estudio  considerado  ha  sido  aplicado  en  Chile  a  un  total  de  5669  estudiantes  de  15  años,  en  
un  total  de  200  escuelas  que  constituyen  la  muestra  de  esta  investigación44.  

4.2.3 Formulación de Hipótesis  

El   funcionamiento   del   sistema   educacional   chileno   evidencia   estar   fuertemente   segregado   en  
función   del   nivel   socioeconómico   de   los   estudiantes   y   sus   familias.   El   cual,   además   está  
conformado   de   tal   manera   que   existen   diferencias   de   calidad   en   la   oferta   y   también   en   los  
resultados  educativos  según  el  tipo  de  escuela  a  la  que  se  asiste  (pública,  concertada  o  privada).  
Debido  a  que   la  opción  de  asistir   a  una  u  otra  escuela   está  determinada  por   la   capacidad  de  
pago  de  las    familias,  los  estudiantes  pobres  se  concentran  en  las  escuelas  públicas,  las  que  a  
su   vez   obtienen   peores   resultados45.   Contrariamente,   los   estudiantes   de   procedencia  
socioeconómica   más   favorecida   obtienen   mejores   resultados   como   evidencia   de   lo   anterior  
podemos   señalar   que   los   resultados   de   Chile   para   la   versión   de   PISA   2009,   arrojan   que   un  
18,7%  de  la  varianza  es  explicada  por  el  nivel  socioeconómico  de  los  estudiantes,  es  decir,  una  
                                                                                                                      
43  A  lo  largo  de  la  investigación  se  considero  también  el  cuestionario  referido  a  los  padres  que  proporciona  antecedentes  sobre  el  
ingreso  de  los  estudiantes.  
44   Para   la   realización   de   PISA   se   utilizan   muestras   representativas   Por   término   medio,   se   consideran   entre   5.000   y   10.000  
alumnos,  pertenecientes  al  menos  a  150  centros  escolares  que  serán  sometidos  a  pruebas  de  evaluación  en  cada  país,  a  partir  
de  lo  cual  se  dispone  de  una  muestra  significativa.  Este  tamaño  de  muestra  permite  realizar  inferencias  del  país  en  su  totalidad  
pero  no  permite  inferencias  por  regiones  o  estados.  Algunos  países  solicitan  sobre  muestras  para  utilizar  la  prueba  también  en  la  
exploración   de   las   diferencias   regionales   (OECD,   2006).   Para   cada   aplicación   de   PISA,   la   OCDE   contrata   por   concurso   a   un  
organismo  especializado  en  evaluación  para  que  coordine  el  diseño  y  la  implementación  del  proyecto.  Del  2000  al  2006  estuvo  a  
cargo   de   un   consorcio   internacional   encabezado   por   un   organismo   de   Australia   llamado   Australian   Council   for   Educational  
Research  (ACER).  En  2009  la  OCDE  reorganizó  los  trabajos  del  proyecto  y  mantuvo  a  ACER  como  el  responsable  de  su  manejo,  
control  y  coordinación.  Para  mayor  información  sobre  la  estructura  organizativa  de  PISA  visite  la  página:  www.pisa.oecd.org.    
45  Para  mayor  información  referirse  al  apartado  de  presentación  de  resultados,  en  el  cual  se  detalla  la  estructura,  financiación  y  
gestión  del  sistema  educativo  chileno.  
  

http://www.pisa.oecd.org/
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buena  parte  del  logro  individual  de  los  estudiantes  es  predecible  por  su  nivel  socioeconómico  de  
origen  (Ministerio  de  Educación  de  Chile,  2011).  La  situación  anterior  le  asigna  un  importante  rol  
a  la  estructura  social  sobre  los  resultados.    

El  supuesto  que  manejamos  en  esta   investigación,  es  anteponer  a   la  explicación  disponible  en  
torno  a  aspectos  no  controlables  por  la  escuela,  como  son  las  características  de  los  individuos  y  
su   influencia   sobre   el   rendimiento   académico,   una   alternativa   que   considera   la   posibilidad   de  
explorar   una   esfera   que   media   en   esta   relación,   como   es   la   percepción   de   las   relaciones  
sostenidas  por  los  actores  en  los  centros  educativos  (Ver  esquema  4.1).  

Por   esta   razón   y   de   acuerdo   a   la   evidencia   aseguramos   que   existe   una   esfera   relacional,  
entendida   como   relaciones   interpersonales   sostenidas   a   nivel   escolar,   que   se   asociaría  
positivamente   con   el   rendimiento   escolar.   A   diferencia   de   lo   que   ocurre   con   la   escuela   y   el  
contexto   de   sus   estudiantes,   el   clima   relacional   en   la   escuela   es   modificable   y   también   se   le  
reconoce   un   importante   rol   sobre   los   resultados.   Contrastar   la   relación   positiva   entre   clima  
relacional  y  resultados  constituye  uno  de  los  aspectos  a  abordar  en  esta  investigación.    
  

Esquema  4.1  :  El  Clima  Relacional  y    los  resultados  

(Felner y  Otros,  2007;;  Redondo  2001;;  Villa  y  Villar,  1992)

CLIMA RELACIONAL 
POSITIVO

Percepción   de  la  calidad   de  
las  relaciones   interpersonales  
en  la  escuela

RESULTADOS

Estudiantes

-­Capital  sociocultural   de          
origen
-­ Ingreso
-­Estructura  familiar,
-­Sexo

Variable  
Mediacional

Escuelas

-­Titularidad del  centro

-­Ubicación  

-­Tamaño  

  

El   supuesto   que   aquí   sostenemos   es   que   la   generación   de   entornos   educativos   basados   en  
relaciones   interpersonales  positivas  y  cercanas  tiene   incidencia  sobre   los  resultados  al  generar  
una   experiencia   escolar   satisfactoria.   Lo   anterior   favorece   la   conexión   con   la   escuela   y   la  
motivación,   permitiendo   otorgar   un   sentido  positivo   a   la   experiencia   formativa   (favoreciendo   la  
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permanencia),   lo   cual   a   la   larga   incide  en   una   mayor   disposición  para   aprender   (favoreciendo  
resultados).    
La   literatura   y   diversos   estudios   relevan   la   importancia   del   factor   relacional   como   un   aspecto  
central  en  educación  (Fullan,  1991;;  Reimers,  2000)  y  que  potencia  los  aprendizajes,  avalado  por  
estudios   que   lo   señalan   como   uno  de   los   factores   que   más   altamente  explican   los   resultados  
(Casassus,  2003,  2008).    
Partimos  de  la  base  de  que  existen  factores  que  posibilitan  mejorar  el  entorno  de  aprendizaje  en  
la  escuela,  optimizando  el  ambiente  emocional  o  relacional  en  el  que  se  desarrolla  el  proceso  de  
aprendizaje.  Estos  factores  relacionales  se  han  ido  caracterizando  a  través  de  una  diversidad  de  
investigaciones   y   perspectivas   teóricas,   vinculándose   a   conceptos   como   clima   escolar,   clima  
social,  clima  de  aula,  ambiente  escolar,  clima  escolar  de  aula  o  clima  relacional  como  es  nuestro  
caso.    
Los  hallazgos  en   torno  a  este  grupo  de  factores,  describen  una  relación  directa  entre  un  clima  
escolar   positivo   y   variables   académicas:   rendimiento,   adquisición   de   habilidades   cognitivas,  
aprendizaje  efectivo  y  desarrollo  de  actitudes  positivas  hacia  el  estudio  (Casassus  y  otros,  2000;;  
Cornejo  y  Redondo,  2007,  2001;;  Villa  y  Villar,  1992).  Autores  como  Villa  y  Villar  (1992)  señalan  
una   relación   entre   la   percepción   del   clima   escolar   y   el   desarrollo   emocional   y   social   de  
estudiantes   y   profesores.   En   ese   plano   las   indagaciones   en   torno   a   la   percepción   de   los  
estudiantes   y   su   experiencia   escolar   confirmarían   que   hoy   ya   no   basta   que   los   profesores  
enseñen   bien   (en   el   sentido   exclusivamente   intelectual)   sino   que   el   proceso   de   enseñanza-­
aprendizaje  debe  abarcar   todos   los  aspectos  personales,  motivacionales  y   actitudinales  de   las  
personas.    
El   aprendizaje,   en   ese   marco   se   genera   y   se   fomenta   en   los   espacios   intersubjetivos,   es   un  
proceso  que  tiene   lugar  en  un  contexto   interpersonal  de  relaciones  en   la  escuela.  Mediante   la  
generación   y   fomento   de   conexiones   entre   los   profesores   y   sus   estudiantes,   así   como   entre  
estos  y  sus  pares  se  favorece  un  entorno  educativo  que  proporciona  bienestar  y  una  experiencia  
escolar  satisfactoria  (Felner  y  otros,  2007;;  Redondo  2001;;  Villa  y  Villar,  1992).  
El  aprendizaje  así  entendido,  no  depende  únicamente  de  las  características  intrapersonales  del  
alumno  o  del  profesor  ni  del  contenido  a  enseñar,  sino  que  está  determinado  por  factores  como  

-­alumno);;  por  el  modo  
en  que  se  vehicula   la  comunicación;;  cómo  se   implementan   los  contenidos  con   referencia  a   la  
realidad   de   la   clase;;   cómo   se   tratan   (lógica   o   psicológ
(Villa   y   Villar,   1992:17).   A   lo   anterior   podemos   agregar   que   la   generación   de   un   entorno   de  
aprendizaje  productivo,  en   términos  de   favorecer  un  buen  clima   relacional  no  es  solo   llevarse  
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bien  sino  que  incluye  coordenadas  de  cercanía,  cuidado,  soporte  o  apoyo,  las  que  generan  una  
vinculación  afectiva  y  emocionalmente  relevante  entre   los  actores  y  con   la  experiencia  escolar  
en  su  conjunto  (Suárez  Orozco  y  otros,  2009).  

Cuando   se   vivencia   un   clima   relacional   en   el   que   confluyen   factores   como:   la   calidez   de   los  
contactos  interpersonales  (acogida);;  la  cercanía,  el  respeto  entre  los  individuos,  la  recepción  de  
un  trato  justo,  la  constatación  de  que  existe  preocupación  por  el  bienestar  de  las  personas  y  sus  
problemas;;   y   la   disponibilidad   de   apoyos   para   sus   miembros;;   se   conforma   un   entramado   de  
condiciones  que  favorecen  en  los  estudiantes  una  conexión  con  la  escuela,  es  decir,  se  fomenta  
el  apego  escolar  (Janosz  y  otros  ,1998)  y  por  ende  se  incide  en  los  resultados.  
  

Esquema  4.2  :  El  Clima  Relacional  y  el  apego  escolar:  La  relación  profesor-­‐estudiante  
como  variable  mediacional generadora  de  condiciones  para  la  permanencia    y  los  

resultados  

GENERACIÓN  DE  
ENTORNOS  
EDUCATIVOS  
PRODUCTIVOS    
PARA  EL  
APRENDIZAJE

CLIMA  RELACIONAL  
POSITIVO

Percepción  de  la  calidad  de  las  
relaciones  interpersonales  en  la  
escuela

Entre profesores y dirección
de la escuela.

Entre  profesores  y  la  
dirección

ENTRE ALUMNOS Y
PROFESORES

Entre  profesores

Entre  alumnos

RELACIÓN
PROFESOR-­ ESTUDIANTE

(Percepción  Estudiantes  )

Buenas  relaciones  

Preocupación  de  los  
profesores  hacia  sus  
problemas  

Escucha  y  Respeto  

Disponibilidad  de  Apoyo  

Trato  Justo

RESULTADOS

RESULTADOS

APEGO ESCOLAR

Conexión  con  la  
escuela

Emocional
Experiencia  relacional

satisfactoria  

Cognitivo
Sentido  positivo    de  la  
experiencia  escolar  

PERMANENCIA  

MOTIVACIÓN  Y  
DISPOSICIÓN  

PARA  
APRENDER  

Variable Mediacional (Fernández,  y  González,  1997,  Cervini,  2003).  

  

El  rol  del  profesor,  es  fundamental  para  la  generación  de  un  clima  relacional  positivo  y  constituye  
uno  de  los  factores  de  mayor  impacto  sobre  el  rendimiento  escolar  y  desarrollo  personal  de  los  
estudiantes.  La  evidencia  señala  que  existiría  una  relación  entre  el  apoyo  de   los  profesores,  el  
sentido  de  pertenencia  de  estudiantes  a  la  escuela,  el  desempeño  y  el  compromiso  escolar.  Lo  
cual  hace  suponer  que  existe  una  relación  indirecta  entre  la  experiencia  de  apoyo  del  estudiante  
por  parte  de   sus  profesores   y   los   resultados:  Debido  a   lo   anterior  nos  hemos  centrado  en   las  
relaciones  sostenidas  en  la  escuela  entre  profesores  y  estudiantes  como  aproximación  al  clima  
relacional.   El   esquema   4.2   resume   el   esquema   de   nuestra   investigación,   consideramos   el  
supuesto   de   que   existe   una   relación   entre   generación   de   climas   relacionales   positivos,   la  
generación  de  mayor  apego  con  la  escuela  y  los  resultados  académicos.  
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Conforme   a   los   objetivos   planteados   se   aspira   mediante   esta   investigación   a   describir   la  
situación  del  clima  relacional  en  la  muestra  chilena  de  Pisa  2009,  así  como  analizar  la  relación  
entre  el  clima  relacional  y  los  resultados  académicos.    

Pero,   también   se   requiere   considerar   la   situación   de   la   esfera   relacional   conforme   a   variables  
que   den   cuenta   de   las   diferencias   entre   determinados   grupos   o   características   dentro   de   la  
muestra.  La  idea  anterior,  parte  del  supuesto  de  que  si  las  buenas  relaciones  en  la  experiencia  
escolar  están  distribuidas  de  manera  desigual  en  la  población  (por  ejemplo  mayoritariamente  en  
el  nivel  socioeconómico  alto,  en  estudiantes  de  familias  monoparentales),  o  a  nivel  escolar  bajo  
determinadas   características   de   los   establecimientos   (tipo   de   escuela,   ubicación,   etc.)   se  
constataría  un  desafío  a  nivel  de  equidad,  puesto  que  la  calidad  relacional  de  los  intercambios  en  
el  espacio  escolar   favorecería  a  ciertos  sectores  de  la  población  y  no  a  los  más  desventajados  
socialmente   que   es   donde   se   concentran   el   abandono   escolar   y   los   malos   resultados.      De  
acuerdo  a  los  esquemas  anteriormente  planteados  se  formulan  una  serie  de  hipótesis  de  trabajo  
a  contrastar  incluídas  en  el  siguiente  punto.    

Hipótesis de trabajo  

De   acuerdo   a   los   argumentos   anteriormente   expuestos   y   considerando   las   preguntas   de  
investigación   enunciadas,   se   formulan   dos   grupos   de   hipótesis   de   trabajo:   un   primer   grupo  
referido   a   la   descripción   del   clima   relacional   en   las   escuelas   chilenas,   el   cual   incluye   cinco  
hipótesis  (hipótesis  1  a  la  5).  El  segundo  grupo  corresponde  a  dos  hipótesis  ligadas  al  análisis  de  
modelos   multinivel,   las   cuales   refieren   al   análisis   del   clima   relacional   y   su   asociación   con   los  
resultados  académicos.    

A  continuación  se  incluyen  las  siete  hipótesis  planteadas:    

a) Hipótesis referidas a la descripción del clima relacional en las escuelas chilenas. 

Primera Hipótesis:  

La  percepción  de  los  estudiantes  acerca  de  las  relaciones  sostenidas  con  sus  profesores  en  la  
escuela  se  distribuye  homogéneamente  de  acuerdo  a  variables  de  contexto  de   los  estudiantes  
(personales,  familiares)  

Segunda Hipótesis:  

La  percepción  de  los  estudiantes  acerca  de  las  relaciones  sostenidas  con  sus  profesores  en  la  
escuela   se   distribuye   homogéneamente   según   características   del   establecimiento   a   la   que  
asisten  (tipo  de  escuela,  ubicación,  tamaño).  
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Tercera Hipótesis:  

Existe   una   relación   positiva   entre   la   percepción   de   los   estudiantes   acerca   de   las   relaciones  
sostenidas  con  sus  profesores  en  la  escuela  y  la  valoración  de  su  experiencia  escolar.  

Cuarta Hipótesis: 

La   percepción   de   los   directores   acerca   del   clima   relacional   en   la   escuela   se   distribuye  
homogéneamente   según   características   del   establecimiento   (tipo   de   escuela,   ubicación,  
tamaño).  

Quinta Hipótesis: 

Existe   coherencia   entre   la   percepción   de   los   estudiantes   respecto   a   la   percepción   de   los  
directores  en  cuanto  a  las  relaciones  sostenidas  en  la  escuela. 

b) Hipótesis referidas al clima relacional y su asociación con los resultados académicos 
(análisis de modelos multinivel) 

Muchos   estudios   en   torno   al   clima   escolar   se   han   centrado   en   un   único   nivel   de   análisis   sin  
considerar   que   el   clima   es   un   fenómeno   de   contexto   que   los   individuos   experimentan   en   su  
entorno  escolar,  el  clima  se  conforma  en  torno  a  las  percepciones  de  los  actores  en  una  unidad  
llamada   escuela.   Con   lo   cual   las   variables   incluidas   a   nivel   agregado   requieren   de   técnicas  
especiales  de   modelación,   por   eso   se   realizará  un   análisis   de   modelos   multinivel.   A   partir   del  
cual  se  explorará  la  relación  existente  entre  clima  relacional  y  el  rendimiento.  Para  esto  se  busca  
establecer   cuál   es   la   relación   entre   la   percepción   respecto   a   las   relaciones   sostenidas   en   la  
escuela   desde   la   percepción   de   los   estudiantes   y   los   directores   y   el   rendimiento   de   los  
estudiantes   chilenos   en   PISA   2009   para   lectura   y   matemáticas.   Se   indagará   mediante   este  
análisis   respecto   al   comportamiento   de   los   resultados   controlando   el   efecto   de   variables  
asociadas  al  clima  y  otros  predictores  como  características  de  los  estudiantes  o  el  tipo  de  centro  
al  que  asisten,  con  el  fin  de  establecer  si  existe  una  relación  positiva  entre  clima  y  resultados.    

Para  esta  fase  del  análisis  se  elaboran  las  siguientes  hipótesis:  

Sexta Hipótesis:  

Existe  una  asociación  positiva  entre   la  percepción  de   los  estudiantes  acerca  de   las  
relaciones  sostenidas  con  sus  profesores  en  la  escuela  y  los  resultados  en  Lectura  y  
Matemáticas  en  Pisa  2009.  
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Séptima Hipótesis: 

Los  resultados  mejoraran  en  centros  de  buen  clima  escolar   independiente  del  nivel  
sociocultural  del  alumnado  o  el  tipo  de  centro  al  que  asistan  los  estudiantes. 

Se  contrastarán  estas  hipótesis  a  partir  del  análisis  de  información  expuesta  en  el  punto  4.4.2,  a  
continuación  se  describen  las  variables  seleccionadas  para  este  efecto.  

4.3 VARIABLES TEÓRICAS Y OPERACIONALES  

Para   llevar   a   cabo   esta   investigación   es   necesario   definir   de   las   variables   de   interés   a   nivel  
teórico   y   operacional.   En   base   a   fundamentos   teóricos   y   a   la   disponibilidad   de   información  
contenida   en   las   base   de   datos   PISA   2009   para   Chile.   Se   proporciona   primero   la   definición  
teórica  considerada  y  luego  las  definiciones  operacionales  considerando  aquellas  obtenidas  del  
Cuestionario   de   Estudiantes   y   del   Cuestionario   de   Establecimientos   Pisa   2009.   Se   han  
seleccionado  las  siguientes  variables  para  ser  utilizadas.  

4.3.1 Variables de Caracterización  

Esta  sección  está  dedicada  a  las  variables  de  caracterización  a  nivel  de  los  estudiantes  y  de  las  
escuelas.   Las   cuales   se   incorporarán   tanto   en   la   parte   descriptiva   del   clima   relacional   y   su  
distribución  de  acuerdo  a  atributos  de  la  muestra  considerada,  como  a  nivel  del  análisis  multinivel  
donde  son  consideradas  como  variables  de  contexto  o  de  entorno  de   los  estudiantes  y  de   los  
centros.  Debido  a  que  la  variable  clima  es  considerada  como  variable  contextual  en  el  sentido  de  
un   entorno   que   favorece  o   no   los   aprendizajes,   precisamos   aquí   que   cuando   nos   referimos   a  
caracterización  nos  referimos  a  propiedades  de  contexto.  

El   estudio   de   las   variables   de contexto nos   ayuda   a   conocer   las   características   del   ambiente  
sociocultural  de  los  alumnos  y  sus  familias,  las  características  de  la  escuela,  y  de  su  entorno.  El  
fin   de   conocer   estos   atributos   permite   caracterizar   a   la   muestra   de   estudiantes   y   directores  
(escuelas)  e   indagar  su  posible   relación  con   los  procesos  que  ocurren  a  nivel  escolar.  Se  han  
considerado  las  siguientes  variables  de  contexto  a  nivel  de  estudiantes  y  de  los  directores.  

a. Situación sociocultural del entorno del estudiante  

Definición   teórica: La   riqueza   sociocultural   del   contexto   del   estudiante   ha   sido   medida   bajo   el  
concepto   de   estatus   socioeconómico   en   base   a   las   características   socioeconómicas   de   su  
entorno  familiar.    La  literatura  coincide  en  señalar  que  el  estatus  socioeconómico  de  las  familias  
incluye  tres  aspectos  básicos:   ingresos  económicos,  nivel  educativo  y  ocupación  de   los  padres  
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(Gottfried,  1985;;  Hauser,  1994).  Por  eso  normalmente  este  aspecto  se  resume  en  un   indicador  
que  reúne  información  sobre  los  aspectos  anteriores.    

Definición   operacional: Índice de estatus socioeconómico y cultural (ESCS):   el   cual   se  
calcula  valorando  el  nivel  más  alto  de  educación  y  prestigio  de  la  profesión  de  los  padres    y  nivel  
de  recursos  domésticos.    

Se   incluye   también   la   información   proporcionada   por   los   padres   de   los   estudiantes   referido   al  
Ingreso mensual del hogar (Q11 INCOME) contenida   en   la   pregunta   número   11   del  
cuestionario  de  padres   Pisa  2009  que   incluye   seis   categorías  de   ingresos   (se  ha   calculado  el  
valor  en  euros),  como  se  detalla  a  continuación:    

Pregunta 11 ¿Cuál es el ingreso mensual promedio de su hogar? 

1=Menos  de  280  Euros  

2=  Entre  280  y  421  euros  

3=  Entre  421  y  545  euros  

4=  Entre  545  y  685  euros  

5=Entre  685  y  888  euros  

6=  888  euros  o  más  

Los  seis  grupos  de  ingreso  han  sido  agrupados  en  tres  categorías:  ingreso  bajo,  medio  y  alto.  

b. Entorno familiar del estudiante   

Definición  teórica:  La  investigación  señala  que  las  características  del  entorno  familiar  se  asocian  
con  el   rendimiento   de   los  estudiantes   y   su   comportamiento  en   la   escuela.   Aspectos   como   los  
hábitos   de   estudio   de   los   estudiantes,   la   conducta   en   clase,   y   la   promoción   de   grado   se  
relacionan  con  la  participación  de  los  padres  y  la  pertenencia  a  familias  estructuradas,  según  la  
evidencia  los  estudiantes  de  familias  monoparentales  poseen  más  probabilidades  de  tener  bajas  
calificaciones,   repetir  curso,   reprobar  y   tener  problemas  disciplinarios,  que   los  estudiantes  que  
viven  en  familias  con  ambos  padres  (Amato,  2005;;  McLanahan  y  Sandefur,  1994;;  Zill,  1996).  La  
estructura   familiar   considera   a   los   adultos   con   quien   vive   el   o   la   estudiante   considerando   a  
ambos  padres,  solo  el  padre  o  la  madre  u  otras  personas  a  cargo  (con  parentesco  o  no  con  el  
estudiante).    

Definición  operacional: Estructura familiar del estudiante (FAMSTRUC):  indica    con  quien  vive  
el   estudiante   normalmente   y   considera   las   siguientes   categorías      solo   el   padre   o   la   madre,  
ambos  padres  y  otros  (hermanos  o  hermanas,  abuelos,  primos,  etc.).    
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c. Sexo de los estudiantes 

Definición   teórica:   Las   características   personales   de   los   sujetos   se   asocian   generalmente   a  
variables   demográficas,   el   sexo   (masculino   o   femenino)   es   una   de   ellas   y   representa   una  

variable  que  junto  a  otras  como  clase  social,  raza,  etnicidad,  edad,  etc.,  juegan  un  rol  central  en  
la  asignación  y  distribución  de   recursos  y  poder  dentro  de   la  sociedad   (Dibiase,  2004;;  Kiratzis  
2001).   El   ser   hombre   o   mujer   se   traduce   en   diferencias   en   el   logro   de   los   estudiantes,   cuya  
tendencia  indica  por  lo  general  que  existen  ventajas  para  las  niñas  en  unas  materias  y  ventajas  
para  los  hombres  en  otras  (Llece  -­Orealc-­Unesco,  2010).  Por  esas  razones  el  sexo  declarado  por  
los  sujetos  en  un  estudio  dado  y  como  tal  es  considerada  un  criterio  relevante  para  describir   la  
situación  de  una  población  o  muestra  particular.  

Definición  operacional: Sexo del estudiante (ST04Q01):  Corresponde  al  sexo  declarado  por  el  
estudiante  (1=  femenino,  2=  masculino)    

d. Tipo de escuela 

Definición   teórica:   Refiere   al   tipo   de   financiamiento   que   recibe   la   escuela,   es   decir;;   si   recibe  
aportes  públicos  o  privados  para  su  funcionamiento.  

Definición  operacional:  Tipo de escuela (SCHTYPE):  considera  el   tipo  de  financiamiento  de   la  
escuela,   es   decir;;   si   la   escuela   es   pública,   privada   dependiente   del   gobierno   o   privada  
independiente.      

e. Ubicación de la escuela 

Definición  teórica:  Da  cuenta  de  la  localización  de  la  escuela  considerando  las  características  del  
asentamiento  en  el  cual  se  ubica  una  determinada  entidad.    

Definición  operacional:  Ubicación  de  la  escuela  (SC04Q01):  que  considera  el  tipo  de  comunidad  
en   la   que   se   ubica   el   establecimiento.   corresponde   a   la   pregunta   n°   4   del   cuestionario   del  
establecimiento.    

Pegunta  n°  4  del  cuestionario  del  establecimiento:  ¿Cuál  de  las  siguientes  alternativas  describe  
mejor  la  comunidad  donde  se  localiza  su  establecimiento?,  que  incluye  las  siguientes  categorías  
de  respuesta:  

1. Un  caserío  o  asentamiento  rural  (de  menos  de  3.000  habitantes)  

2. Un  pueblo  (de  3.000  a  15.000  habitantes  aproximadamente)  

3. Una  ciudad  mediana  (de  15.000  a  100.000  habitantes  aproximadamente)    

4. Una  ciudad  grande  (de  100.000  a  un  millón  de  habitantes  aproximadamente)  

5. Cerca  del  centro  de  una  ciudad  grande  de  más  de  un  millón  de  habitantes  
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6. En  otro  barrio,  lejos  del  centro,  de  una  ciudad  grande  de  más  de  un  millón  de  

habitantes  

f. Tamaño de la escuela 

Definición   teórica:   El   tamaño  de   la  matrícula  de  una  escuela   constituye  una   función  ecológica  
importante  para    cualquier  organización  educativa  y  es  considerado  un  factor  que  influencia  otras  
propiedades  de  la  organización.  (Lee,  2000).  Constituye  un  factor  importante  en  el  aprendizaje  y  
en  la  generación  de  entornos  de  aprendizaje  positivos  (Lee  y  Loeb,  2000).  

Definición  operacional: Tamaño de la escuela (SCHSIZE):  considera  el  número  de  estudiantes  
matriculados   en   la   escuela      declarada   por   el   director   el   cuestionario   incluye   esta   información  
desagregada  en  términos  del  número  de  hombres  y  mujeres.  Se  incluyen  también  las  variables  
Número  de  alumnos:   (SC06Q01)  y  Número  de  alumnas  (SC06Q02)  esta  desagregación  puede  
ser  útil  a  modo  de  análisis  por  lo  cual  se  incluirán  las  tres  variables.    

Tabla 4.1 Variables de Caracterización: definiciones y fuente de origen 

DEFINICIÓN TEÓRICA 
 

DEFINICION 
OPERACIONAL 

FUENTE 
 

PREGUNTA  
 

SITUACIÓN 
SOCIOCULTURAL DEL 
ENTORNO DEL 
ESTUDIANTE 

ESTATUS 
SOCIOECONÓMICO DEL 
ESTUDIANTE 
 

Cuestionario  Estudiantes  
Pisa  2009  

Índice  de  estatus  
socioeconómico  y  
cultural  (ESCS):  

ENTORNO FAMILIAR DEL 
ESTUDIANTE   

ESTRUCTURA FAMILIAR 
DEL ESTUDIANTE   
 

Cuestionario  Estudiantes  
Pisa  2009   FAMSTRUC  

SEXO DE LOS ESTUDIANTES Cuestionario  Estudiantes  
Pisa  2009   ST04Q01  

INGRESO DEL HOGAR DEL ESTUDIANTE Cuestionario  Padres  
Pisa  2009   Q11  (INCOME)  

TIPO DE ESCUELA 
Cuestionario  del  Director  
(Establecimiento)  Pisa  
2009  

Tipo   de   escuela  
(SCHTYPE):  

UBICACIÓN DE LA ESCUELA 
Cuestionario  del  Director  
(Establecimiento)  Pisa  
2009  

Ubicación  de  la  escuela  
(SC04Q01):  

TAMAÑO DE LA ESCUELA 
Cuestionario  del  Director  
(Establecimiento)  Pisa  
2009  

Tamaño   de   la   escuela  
(SCHSIZE):  
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4.3.2 Variables Dependientes  

Aquí   se   incluyen   las   variables   consideradas   como   dependientes   para   efectos   del   análisis   de  
regresión  multinivel  (Modelamiento  Lineal  Jerárquico).   

a, El Rendimiento Académico 

Definición  teórica:  El  rendimiento  académico  es  una  variable  que  da  cuenta  de  lo  aprendido  por  
un  estudiante  como  resultado  de  un  proceso  formativo  (Espinoza,  2006).  Se  operacionaliza  con  
el   Programa   para   la   Evaluación   Internacional   de   Alumnos   de   la   OCDE   (PISA)   que   evalúa   -­  
momentos   antes   de   finalizar   la   enseñanza   obligatoria-­      los   conocimientos   y   habilidades  
necesarios  para  la  participación  plena  en  la  sociedad  del  saber,  en  los  estudiantes  que  asisten  a  
establecimientos   educacionales   de   los   países   que   forman   parte   de   Organización   para   la  
Cooperación  y  el  Desarrollo  Económico  (OECD).    

Definición   operacional:   Se   considera   la   variable   Rendimiento   de   los   estudiantes   en  
matemáticas  y  Rendimiento  de  los  estudiantes  en  lectura,  los  cuales  son  medidos  mediante  
la  estimación  del  puntaje  PISA  con  los  5  valores  plausibles  (PV)46  para  cada  estudiante.  

Con  el  fin  de  de  contar  con  información  del  rendimiento  de  los  estudiantes  asociado  a  la  escuela  
a   la   que   pertenecen   se   han   escogido,   las   variables   anteriores   (en   la   base   de   datos   del  
Estudiante)  y  han  sido  transformadas  para  facilitar  el  procesamiento.  A  partir  del  Rendimiento  en  
Matemáticas   y   Rendimiento   en   Lectura   se   han   generado   dos   variables.   El   cálculo   ha  
considerado   los   valores   plausibles   asociados47   y   ha   permitido   contar   con   información   de  
rendimiento  promedio  asociada  a   la  escuela  a  partir  de  dos  variables:  Rendimiento Promedio 
de la escuela en Matemáticas (PROMMAT)   y   Rendimiento Promedio de la escuela en 
Lenguaje (PROMLENG). La   tabla   4.2   resume   las   variables   seleccionadas   considerando   la  
fuente  de  origen  y  su  denominación.  

     

                                                                                                                      
46  Los  valores  plausibles  son  valores  obtenidos  a  partir  de  una  distribución  de  puntajes  asignados  a  cada  individuo  de  la  muestra.  
Estos   valores   estimados   son   cinco   por   individuo   y   por   cada   test   de   la   encuesta   en   lenguaje   y   matemáticas.   (OECD,   2009a,  
2009b)  
47  El  cálculo  se  realiza  conforme  a  los  procedimientos  estipulados  por  la  OECD  (2009a,  2009b).  
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Tabla  4.2 Variables Dependientes 
 

DEFINICIÓN TEÓRICA 
 

DEFINICION  
OPERACIONAL FUENTE 

 
VARIABLE EN LA BASE DE 

DATOS  

RENDIMIENTO EN 
MATEMÁTICAS 

Puntaje   Pisa   (PV)   en  
Matemáticas    

Cuestionario  
Estudiantes   Pisa  
2009  
    

El   puntaje   se   calcula  
considerando   los   5   valores  
plausibles  que  otorga  Pisa  2009  
Valor  plausible  en  Matemáticas  1  =  
PV1MATH      
Valor  plausible  en  Matemáticas  2  =  
PV2MATH      
Valor  plausible  en  Matemáticas  3  =  
PV3MATH      
Valor  plausible  en  Matemáticas  4=  
PV4MATH    
Valor  plausible  en  Matemáticas  5  =  
PV5MATH      

RENDIMIENTO EN 
LECTURA  

Puntaje   Pisa   (PV)   en  
Lectura  

Cuestionario  
Estudiantes  Pisa  
2009  

El   puntaje   se   calcula  
considerando   los   5   valores  
plausibles  que  otorga  Pisa  2009  
Valor  plausible  en  Lenguaje  1  =PV1READ  
Valor  plausible  en  Lenguaje  2  =PV2READ    
Valor  plausible  en  Lenguaje  3  =PV3READ  
Valor  plausible  en  Lenguaje  4  =PV4READ  
Valor  plausible  en  Lenguaje  5  =PV5READ  

RENDIMIENTO 
PROMEDIO ESCUELA 
EN MATEMÁTICAS 

Puntaje  Pisa  promedio  
(PV)  en  Matemáticas    

Cuestionario  
Estudiantes  Pisa  
2009  

El   puntaje   por   escuela   se   calcula  
a  partir  de  los  5  valores  plausibles  
de   matemáticas   que   otorga   Pisa  
2009  

RENDIMIENTO 
PROMEDIO ESCUELA 
EN MATEMÁTICAS 
 

Puntaje  Pisa  promedio  
(PV)  en  Lectura    

Cuestionario  
Estudiantes  Pisa  
2009  

El   puntaje   por   escuela   se   calcula  
a  partir  de  los  5  valores  plausibles  
de  lectura  que  otorga  Pisa  2009  

 

4.3.3 Variables Independientes  

a. El Clima Relacional  

Definición  teórica:  El  clima relacional es  considerado  una  de  las  dimensiones  del  clima  escolar  
que  refiere  a  la  atmósfera  de  las  relaciones  sociales  que  se  dan  entre  los  individuos,  da  cuenta  
de   la   dimensión   socioafectiva  de   las   relaciones  humanas   (Janosz   y  otros,  1998).   La   forma  de  
aproximarse  al  clima  relacional  constituye  una  percepción   respecto  a   las   relaciones  sostenidas  
en   la   escuela,   con   lo   cual   la   definición   de   clima   relacional   (o   esfera   relacional)   refiere   a   la    

percepción  que  tienen  los  sujetos  acerca  de  las  relaciones  interpersonales  que  establecen  en  el  

Redondo,  2001:  15).).  La  definición  anterior  no  apunta  directamente  a  la  relación  sostenida  sino  
que  se  define  en  el  plano  de  las  percepciones  acerca  de  dicha  relación,  y  en  el  caso  particular  de  
este  estudio,   apunta  a   las  percepciones  que   estudiantes   y   directores   poseen  acerca   de   dicha  
relación.   El   clima   escolar   constituye   una   variable   compleja   que   alude   a   distintos   aspectos   o  
dimensiones,  entre  las  cuales  la  literatura  reconoce  la  esfera  de  las  relaciones  y  distingue  entre  
cuatro   tipos   de   relaciones   en   la   escuela:   entre   alumnos,   entre   profesores,   entre   alumnos   y  
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profesores  y  entre  profesores  y  dirección  de  la  escuela,  por  esto  se  han  escogido  una  serie  de  
preguntas  que  otorguen  información  respecto  al  clima  relacional  considerando  diversos  ángulos.   

i. Percepción de los estudiantes respecto a relación estudiante  profesor: El  
clima   relacional   escolar   a   nivel   de   los   estudiantes   será   estudiado   a   partir   de   la  
percepción  de  la  relación  entre  profesor  y  estudiante  a  través  de  la  variable  Relación  

profesor-­estudiante.  Definición  operacional:   La  percepción  de   los  estudiantes.  está  
contenida  en   la  Pregunta  N°  34  del  cuestionario,   la  cual  considera  cinco  variables  
que  miden   la   percepción  de   la   relación  estudiante   -­   profesor.   Las   cinco  preguntas  
contenidas  en  el  cuestionario  son48:  

Pregunta N° 34 del Cuestionario de estudiantes Pisa 2009. Percepción de los estudiantes 
respecto a relación estudiante -­ profesor. 

P.34.   ¿Cuán   de   acuerdo   o   en   desacuerdo   estás   con   cada   una  de   las   siguientes   afirmaciones  
acerca  de  los  profesores  en  tu  colegio?  

P34.1.Los  estudiantes  se  llevan  bien  con  la  mayoría  de  los  profesores  (ST34Q01)  
P34.2.La   mayoría   de   los   profesores   están   interesados   en   el   bienestar   de   los   estudiantes  
(ST34Q02)  
P34.3.La  mayoría  de  mis  profesores  realmente  escuchan  lo  que  tengo  que  decir  (ST34Q03)  
P34.4.Si  necesito  ayuda  adicional,  la  recibiré  de  mis  profesores  (ST34Q04)  
P34.5  La  mayoría  de  mis  profesores  me  tratan  de  manera  justa  (ST34Q05)  

ii. Calidez de la relación profesor-­estudiante  

Definición   teórica:   Una   relación   cálida   entre   profesores   y   estudiantes   se  asocia  a  
aquellas   percepciones   de   los   estudiantes   que   en   su   conjunto   cumplen   con   las  
condiciones  de  ser  relaciones  interpersonales  positivas,  en  las  cuales  se  evidencia  
preocupación   por   su  bienestar,   se   sienten   escuchados   por   su   docentes   estos   los  
escuchan,  están  disponibles  para  darles  apoyo  extra  y   los   tratan  de  manera   justa  
(Janosz  y  otros,  1998).  

Definición  operacional:  Las  respuestas  la  pregunta  n°  34    Respecto  a  la  Percepción  
de  los  estudiantes  respecto  a  relación  estudiante     profesor  se  trabajaron  en  todos  
los  países  de  PISA  creando  una  sola  puntuación  que  da  cuenta  de  la  calidez  de  la  
relación   entre   el   estudiante   y   profesores   a   través   de   un   indicador:   el   Índice 
Relación estudiante-­profesor   (STUDREL)49   cuyos   valores   positivos   indican  
percepciones   más   positivas   hacia   la   relación   estudiante-­profesor   en   la   escuela   y  
viceversa.    

                                                                                                                      
48   Todas   estas   preguntas   tienen   respuestas   en   una   escala   de   4   puntos:   1=Muy   en   desacuerdo,   2   =En   desacuerdo;;   3=   De  
acuerdo,  4=  Muy  de  acuerdo.    
  
49  (OCDE,  2009a)  
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iii. Percepción de las situaciones relacionales en la escuela: Respecto   al   clima  
relacional  en  la  escuela  se  han  escogido  preguntas  que  dan  cuenta  de  las  relaciones  
existentes  en  él  desde  la  perspectiva  del  director  y  constituye  la  percepción  que  este  
tiene  de  la  calidad  de  las  situaciones  relacionales  que  caracterizan  su  escuela  y  las  
que  afectan  la  generación  de  un  entorno  positivo  para  el  aprendizaje.    
Definición   operacional:   Se   ha   escogido   la   pregunta   n°   17   del   cuestionario   donde  
declara  una  serie  de  problemas  que  afectarían  el  aprendizaje  en  su  establecimiento  
y   se   han   escogido   las   preguntas   asociadas   al   clima   relacional   de   la   escuela   en  
cuanto   a   relaciones   entre   alumnos   así   como   entre   profesores   y   alumnos.   No  
obstante,   se   han   incluido  preguntas  asociadas  al   clima   escolar   que  abordan   otras  
dimensiones   que   sin   estar   directamente   dirigidas   a   lo   relacional,   sí   otorgan  
información   respecto   al   ambiente   relacional   existente.   Considerar   por   ejemplo  
información   desde   el   ángulo   de   la   generación   de   un   entorno   educativo   para   el  
aprendizaje   también  da  cuenta  de   la  esfera   relacional,  permitiendo  caracterizarla  y  
aportar   valiosa   información   en   términos   de   consistencia.   También   se   han  
identificado  aquellas  preguntas  que  abordan  en  el  cuestionario  aquellas  dimensiones  
del   clima   escolar   distinguidas   por   la   literatura.   Se   distinguen   dos   dimensiones  
primero   el   clima   relacional   de   la   escuela   el   cual   considera   las   relaciones   entre  
alumnos   y   las   que   ocurren   entre   alumnos   y   profesores.   La   segunda   dimensión  
considera  la    generación  de  un  entorno  educativo  orientado  al  aprendizaje.    

La   pregunta   n° 17 Cuestionario del establecimiento Pisa 2009 se      ha   formulado   en   el  

cuestionario  de  la  siguiente  forma50:  P.17  En  su  establecimiento,  ¿En  qué  medida  el  aprendizaje  

de  los  estudiantes  se  ve  limitado  por  los  siguientes  fenómenos?.    

.        a)    Dimensión  situación  relacional  en  la  escuela:   
Para  la  relación  entre  alumnos  se  han  escogido  dos  preguntas:    
17.4  Interrupción  de  clases  por  los  estudiantes  (SC17Q04).    
17.12  Estudiantes  que  intimidan  o  amenazan  a  otros  estudiantes  (SC17Q12)  
En  cuanto  a  la  relación  entre  alumnos  y  profesores  se  incluyen  las  preguntas:    
17.3Malas  relaciones  entre  estudiantes  y  profesores  (SC17Q03)  
17.5   Profesores   que   no   satisfacen   las   necesidades   individuales   de   los   estudiantes  
(SC17Q05)  
17.8.  Estudiantes  que  faltan  el  respeto  a  sus  profesores  (SC17Q08)  
17.9  Profesores  que  son  demasiados  estrictos  con  los  alumnos  (SC17Q11)  

  
b)  Dimensión  asociada  a  la  generación  de  un  entorno  educativo  orientado  al    
aprendizaje51  para  la  cual  se  han  escogido  dos  preguntas:  

                                                                                                                      
50  Las   categorías   de   respuesta   se   encuentran   en   una   escala   de   4   puntos   1=Nada,   2   =Muy   poco;;   3=   Hasta   cierto   punto,   4=  
Mucho.    
  
51  Se   han   identificado   dos   preguntas   asociadas   a   la   esfera   del   docente   y   su   accionar   en   términos   de   promover   un   ambiente  
educativo  favorable  a  partir  de  la  generación  de  confianza  en  las  habilidades  de  sus  estudiantes  para  el  trabajo  escolar.  
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17.1  .Bajas  expectativas  de  los  profesores  respecto  de  sus  estudiantes  (SC17Q01)  

17.13 Estudiantes   que   no   son   incentivados   a   desarrollar   su   potencial   completo  
   (SC17Q13)  
  

iv. Situaciones asociadas a los estudiantes y de los profesores que afectan el 
clima escolar:  
A  partir  de  las  preguntas  anteriores  la  OCDE  ha  calculado  dos  índices  referidos  a  los  
comportamientos   que   afectan   los   aprendizajes   (desde   la   percepción   del   director),  
uno   a   nivel   del   comportamiento   de   los   alumnos   y   otro   asociado   a   los  
comportamientos  de  los  profesores.  Se  consideran  ambos  indicadores  debido  a  que  
resumen  información  que  da  cuenta  del  clima  relacional  en  la  escuela:    

Índice de factores del estudiante que afectan el clima escolar  (STUDBEHA)  
reporta  los  comportamientos  del  estudiante  con  mayor  incidencia  (en  la  escuela)  
afectan  el  aprendizaje.    

Índice de factores del profesor que afectan el clima escolar (TEACBEHA)  
que   reúne   los   comportamientos   del   profesor   con   mayor   incidencia   (en   la  
escuela)  que    afectan  el  aprendizaje.    

Para   ambos   casos   los   valores   positivos   reflejan   que   los   comportamientos   de   los  
estudiantes  o  de   los  docentes  afectar  en  menor medida   los  aprendizajes  en  el  centro,  
es   decir,   posee   un   buen   clima.   Los   valores   negativos,   en   cambio   señalan   que   los  
comportamientos   de   los   estudiantes   y   los   docentes   afectan   en   mayor extensión   el  
aprendizaje  por  ende  esos  centros  poseen  climas  más  deteriorados.      

v. Apego escolar 

Definición   teórica:   El apego escolar se   define   como   al   grado   de   la   conexión   de   los  
estudiantes   con   su   escuela   y   se   puede   expresar   a   distintos   niveles:   A   nivel   del  
comportamiento  como  participación  en  la  dinámica  escolar  y  adherencia  a  las  normas.  O  
a  nivel  emocional  (o  relacional),  que  refiere  a  los  sentimientos,  actitudes  y  percepciones  
hacia   los  profesores,  compañeros  de  clase  y   la  escuela  en  su  conjunto.   (Archambault,  
2009,  Fredricks  y  otros,  2004,  Suárez-­Orozco  y  otros,  2010a,  2009).    

La  definición  anterior  nos  hace  suponer  que  las  variables  de  clima  relacional  en  conjunto  
pueden   ofrecer   una   aproximación   indirecta   del   nivel   de   apego   que   los   estudiantes  
sostienen   con   su   escuela,   es   decir,   una   buena   valoración   del   aspecto   relacional  
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involucra  altos  niveles  de  apego.  Por  su  parte  el  nivel  cognitivo  del  apego  se  asocia  al  
interés  que  reviste  para  los  estudiantes  lo  que  están  aprendiendo  en  la  escuela  (Suárez-­
Orozco  y  otros,  2009,  2010a)  y  al  sentido  otorgado  a  la  experiencia  escolar  en  términos  
de   sus   beneficios,   lo   cual   se   traduce      una   mayor   o   menor   disposición   para   aprender  
(Archambault  y  otros,  2009,  Fredricks,  Blumenfeld  y  Paris,  2004).  

La   literatura   señala   que   las   relaciones   interpersonales   en   la   escuela   constituyen   un  
factor   mediacional   al   poner   en   funcionamiento   otros   procesos,   como   el   aumento   de  
apego  escolar,  lo  cual  incide  a  su  vez  en  la  permanencia  y  los  resultados.  Por  esta  razón  
,  un  buen  entorno  educativo  -­en  el  sentido  de    favorecer  el  apego  a  la  escuela-­se  asocia-­  
entre   otras   dimensiones   a   aspectos   del   docente   en   términos   de   actitud   y   el   brindar  
condiciones  adecuadas  para  la  instrucción,  esto  desde  la  perspectiva  del  alumno  alude  a  
la  valoración  que  el  sujeto  hace  de  su  experiencia  escolar.      

Definición  operacional: Percepción del estudiante respecto a los beneficios a largo 
plazo de estudiar: En  base  a  lo  que  hemos  definido  como  apego  escolar,  los  aspectos  
anteriormente  nombrados  aluden  a  la  dimensión  cognitiva  del  concepto.  La  cual  al  verse  
mermada  incidiría  en  la  desvinculación  de  la  escuela.  La  literatura  asocia  esta  dimensión  
cognitiva,   a   procesos   de   desenganche   progresivo   de   la   escuela,   entre   algunas   de   las  
explicaciones   otorgadas   se   esgrime   que   en   la   base   de   la   desvinculación   existiría   una  
pérdida  de  sentido  en  cuanto  a  los  beneficios  que  tiene  estudiar.  Por  esta  razón  y  al  no  
contar  en  el  test  pisa  con  una  pregunta  específica  en  torno  al  apego  de  los  estudiantes  
con  su  escuela  hemos  escogido  la  pregunta  n°  33  del  Cuestionario  del  Estudiante    que  
recoge  la  valoración  por  parte  de  los  alumnos  respecto  a  lo  aprendido  en  el  colegio  como  
una  aproximación  a  este  concepto  y  por  el  interés  que  reviste  indagar  asociaciones  entre  
esta  pregunta  y  aquellas  que  remiten  al  clima  relacional.      

La   pregunta   n° 33 Cuestionario de estudiantes Pisa 2009 considera   pronunciarse   respecto  
a52:        

33.1  El  colegio  ha  hecho  poco  para  prepararme  para   la  vida  adulta  cuando   termine   la  escuela  
(ST33Q01)  
33.2  El  colegio  ha  sido  una  pérdida  de  tiempo  (ST33Q02)  
33.3    El  colegio  me  ha  dado  confianza  para  tomar  decisiones  (ST33Q03)  
33.4    El  colegio  me  ha  enseñado  cosas  que  podrían  ser  útiles  en  un  trabajo  (ST33Q04)  
  

vi. Valoración general de la experiencia escolar  A  partir  de  esta  pregunta   la  OCDE  ha  
calculado   el   Índice de actitud hacia la escuela   (ATSCHL),   el   cual   da   cuenta   de   la  

                                                                                                                      
52  Todas  estas  preguntas  tienen  respuestas  en  una  escala  de  4  puntos  (1=Muy  en  desacuerdo,  2  =En  desacuerdo;;  3=  De  
acuerdo,  4=  Muy  de  acuerdo  
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valoración  que   realizan   los  estudiantes  de  su  experiencia  escolar  y   las   implicancias  de  
esta   en   su   futuro   Este   índice   nos   puede   otorgar   una   aproximación   al   apego   con   la  
escuela  a  partir  del  sentido  asignado  a  la  experiencia  educativa.  La  tabla  4.3  resume  las  
variables  seleccionadas  considerando  la  fuente  de  origen  y  su  denominación:  

Tabla 4.3  Variables Independientes 
DEFINICIÓN 

TEÓRICA 
 

DEFINICION OPERACIONAL FUENTE 
 

PREGUNTA 

CLIMA 
RELACIONAL 
EN LA 
ESCUELA 
  

Percepción  de  los  estudiantes  
respecto  a  relación  estudiante  
-­  profesor.  

  Cuestionario  
Estudiantes  Pisa  2009  

Pregunta N° 34 ¿Cuán  de  acuerdo  o  en  desacuerdo  estás  
con   cada   una   de   las   siguientes   afirmaciones   acerca   de   los  
profesores  en  tu  colegio?:    
P34.1.Los   estudiantes   se   llevan   bien   con   la  mayoría   de   los  
profesores  (ST34Q01)  
P34.2.La  mayoría  de   los  profesores  están   interesados  en  el  
bienestar  de  los  estudiantes  (ST34Q02)  
P34.3.La  mayoría   de  mis   profesores   realmente  escuchan   lo  
que  tengo  que  decir  (ST34Q03)  
P34.4.Si   necesito   ayuda   adicional,   la   recibiré   de   mis  
profesores  (ST34Q04)  
P34.5   La   mayoría   de   mis   profesores   me   tratan   de   manera  
justa  (ST34Q05) 

Calidez   de   la   relación  
profesor-­estudiante  

Cuestionario   Estudiantes  
Pisa  2009  

Índice  Relación  estudiante-­profesor  (STUDREL)  
  

Percepción  de  las  situaciones  
relacionales  en  la  escuela:  

Cuestionario   del   Director  
(Establecimiento)   Pisa  
2009  

Pregunta N° 17 ¿En   qué   medida   el   aprendizaje   de   los  
estudiantes  se  ve  limitado  por  los  siguientes  fenómenos?: 
a)  Dimensión situación relacional en la escuela:  
i.  Relación  entre  alumnos  
17.4  Interrupción  de  clases  por  los  estudiantes  (SC17Q04).    
17.12   Estudiantes   que   intimidan   o   amenazan   a   otros  
estudiantes  (SC17Q12)  
ii.  Relación  entre  alumnos  y  profesores    
17.3Malas   relaciones   entre   estudiantes   y   profesores  
(SC17Q03)  
17.5   Profesores   que   no   satisfacen   las   necesidades  
individuales  de  los  estudiantes  (SC17Q05)  
17.8.   Estudiantes   que   faltan   el   respeto   a   sus   profesores  
(SC17Q08)  
17.9   Profesores   que   son   demasiados   estrictos   con   los  
alumnos  (SC17Q11)  
b) Dimensión asociada a la generación de un entorno 
educativo orientado al aprendizaje  
17.1   .Bajas   expectativas   de   los   profesores   respecto   de   sus  
estudiantes  (SC17Q01)  
17.13   Estudiantes   que   no   son   incentivados   a  
desarrollar  su  potencial  completo     (SC17Q13)  

Situaciones   asociadas   a   los  
estudiantes   y   de   los  
profesores   que   afectan   el  
clima  escolar  

Cuestionario   del   Director  
(Establecimiento)   Pisa  
2009  

Índice de factores del estudiante que afectan el clima 
escolar (STUDBEHA)    
Índice de factores del profesor que afectan el clima 
escolar    (TEACBEHA) 

APEGO 
ESCOLAR 

Percepción   del   estudiante  
respecto   a   los   beneficios   a  
largo  plazo  de  estudiar:  
  

Cuestionario   Estudiantes  
Pisa  2009  

Pregunta n° 33  
33.1  El  colegio  ha  hecho  poco  para  prepararme  para  la  vida  
adulta  cuando  termine  la  escuela  (ST33Q01)  
33.2  El  colegio  ha  sido  una  pérdida  de  tiempo  (ST33Q02)  
33.3    El  colegio  me  ha  dado  confianza  para  tomar  decisiones  
(ST33Q03)  
33.4    El  colegio  me  ha  enseñado  cosas  que  podrían  ser  útiles  
en  un  trabajo  (ST33Q04) 

Valoración   general   de   la  
experiencia  escolar    

Cuestionario   Estudiantes  
Pisa  2009  

Índice de actitud hacia la escuela (ATSCHL) 

 

4.4 TECNICAS DE RECOLECCIÓN Y ANÁLISIS DE LA INFORMACIÓN 

4.4.1 Técnicas de recolección de la información 
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El  estudio  de  caso  a  partir  del  análisis  cuantitativo  de  datos  secundarios  permitirá  dar  cuenta  de  
la  realidad  educativa  chilena  a  dos  niveles:    

Primero,  se  realizará  una  descripción  del  sistema  educativo  chileno  a  partir  de  datos  secundarios  
obtenidos  mediante  la  consulta  y  procesamiento  de  información  en  base  a  estadísticas  oficiales  y  
sistemas  de  información  de  organizaciones  de  interés  para  el  ámbito  de  estudio.  

Esta   tarea  considera   la  revisión  de  datos  secundarios,  para   la  recopilación  de  esta   información  
se   recurre   a   fuentes   en   internet   para   la   descarga   de   base   de   datos.   La   generación   de  
información  requiere  en  la  mayoría  de  los  casos  ser  procesada  y  elaborada.  El  procesamiento  de  
información  se  realiza  de  acuerdo  a  las  especificadores  de  los  organismos  incluidos  (mediante  el  
paquete  estadístico  SPSS  o  planillas  Excel  según  formato  de  origen),  en  el  caso  de  sistemas  de  
información  web  se  realiza  la  consulta  directamente53.    

Un   segundo   nivel,   considera   dar   cuenta   de   la   muestra   chilena   del   test   Pisa   2009,   se   espera  
caracterizar  la  muestra  respectiva  y  describir  el  comportamiento  de  las  variables  de  interés.  Un  
tercer   nivel   considera   analizar   la   relación   entre   estas   variables   y   los   resultados   (Análisis  
Multinivel).  

Para  realizar  los  análisis  anteriores  se  ha  procedido  a  descargar  las  bases  de  datos  referidas  a  
establecimientos  y  estudiantes  de  Pisa  2009,  para  su  obtención  se  recurre  la  página  web  de  la  
OECD.  Cabe  señalar  que  antes  de  obtener   la   información  considerada,     se  deben  estudiar   los  
respectivos  manuales  elaborado  por  la  OECD  para  el  procesamiento  de  este  tipo  de  datos  y  las  
consideraciones   metodológicas   para   su   interpretación   (OECD,   2009a,   2009b,   2009c,   2005).  
Luego  de   lo  cual  se  procede  a  descargar   los  cuestionarios  de     estudiantes,  establecimientos  y  
padres  (este  último  cuestionario  fue  incluido  con  posterioridad  en  el  estudio,  puesto  que  de  ahí  
se  obtiene  información  respecto  al  ingreso  de  los  estudiantes)  desde  la  plataforma  web54.  

                                                                                                                      
53    Se  han  incluido  las  siguientes  bases  de  datos  y  sistemas  de  consulta:    
Base  de  datos  Encuesta  de  Caracterización  Socioeconómica  Nacional  2009  (Casen)  Ministerio  de  Ministerio  de  Desarrollo  Social.  
En:http://www.ministeriodesarrollosocial.gob.cl/casen/bases_datos.html.  
Base   de   Datos   Matricula   2010.   Departamento   de   Estudios   y   desarrollo      Ministerio   de   Educación   de   Chile.   En  
http://ded.mineduc.cl/DedPublico/Inicio.  
Estadísticas  Encuesta  de  Caracterización  Socioeconómica  Nacional  2009  (Casen)  Ministerio  de  Ministerio  de  Desarrollo  Social.  
http://www.ministeriodesarrollosocial.gob.cl/casen/Estadisticas/educacion.html.  
The   PISA   2009   Profiles   application.   Organization   for   Economic   Cooperation   and   Development   (OECD).   En   :  
http://stats.oecd.org/PISA2009Profiles/#.  
The   Database   -­   PISA   ERA   2009.   Organization   for   Economic   Cooperation   and   Development   (OECD).   En  
http://pisa2009.acer.edu.au/downloadsERA.php.  
54  Se  han  descargado  las  siguientes  bases  de  datos    
Base   de   datos   Establecimiento   Pisa   2009   (Student   questionnaire   data   file)   Database-­PISA   2009.   OECD   Programme   for  
International  Student  Assessment.(Pisa)  En:  http://pisa2009.acer.edu.au/downloads.php    

http://www.ministeriodesarrollosocial.gob.cl/casen/bases_datos.html
http://ded.mineduc.cl/DedPublico/Inicio
http://www.ministeriodesarrollosocial.gob.cl/casen/Estadisticas/educacion.html
http://stats.oecd.org/PISA2009Profiles/
http://pisa2009.acer.edu.au/downloads.php
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La  base  de  datos  obtenida  se  carga  según  especificación,  en  el  paquete  estadístico  SPSS  y  con  
posterioridad  se  procede  a  seleccionar  la  muestra  de  interés  dando  lugar  a  dos  bases  de  datos:  
una  que   incluye   la   información  de   los  establecimientos  chilenos  y  otras  con   información  de   los  
estudiantes  chilenos.    

4.4.2 Análisis de la información 

El   análisis   de   los   datos   considera   dos   fases   de   análisis   orientadas   a   contrastar   las   hipótesis  
formuladas,   se   distingue   un   análisis   descriptivo   de   la   base   de   datos   y   otro   a   nivel   explicativo  
mediante  el  análisis    multinivel.  Ambos  se  detallan  a  continuación.  

4.4.2.1  Análisis  Descriptivo    

En   base   a   frecuencias,   cruces   de   variables   y   correlaciones   obtenidas   mediante   el   paquete  
estadístico  SPSS  se  espera  caracterizar  la  situación  del  clima  relacional  en  la  muestra  chilena  de  
PISA  2009  considerando   la  percepción   respecto  a   las   relaciones  sostenidas  en   la  escuela.  Se  
espera  caracterizar  la  muestra  considerando  los  siguientes  aspectos:    

a)  A  nivel  de  los  estudiantes:  

-­   Describir   la   percepción   de   los   estudiantes   respecto   a   las   relaciones   sostenidas   entre  
profesores  y  estudiantes    

-­   Constatar   si   existen   diferencias   respecto   a   la   percepción   del   clima   relacional   según  
características  personales  y  familiares.  
-­   Describir  la  percepción  de  los  estudiantes  respecto  a  su  experiencia  escolar  (apego  

escolar).  

-­   Constatar   si   existe   relación   entre   la   percepción   de   las   relaciones   en   la   escuela   y   la  
evaluación  de  la  experiencia  escolar  realizada  por  los  estudiantes.  

  b)  A  nivel  de  las  escuelas:    

-­ Describir   la  percepción  (del  Director)  en  el  ámbito  de  las  relaciones  interpersonales  o  clima  
relacional  en  la  escuela.    

-­ Constatar   si   existen   diferencias   respecto   a   la   percepción   del   clima   relacional   según  
características  de  la  escuela    (tipo  de  financiamiento  del  centro,  ubicación,  tamaño).  

4.4.2.2  Análisis  Multinivel  

                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                    
Base  de  datos  Estudiantes  Pisa  2009  (School  questionnaire  data  file)  Database-­PISA  2009.  OECD  Programme  for  International  
Student   Assessment.(Pisa)   En:   http://pisa2009.acer.edu.au/downloads.php.   Además   de   las   bases   de   datos,   la   página   web  
permite  acceder  a  los  cuestionarios  del  Establecimiento  y  de  los  Estudiantes,  así  como  a  los  libros  de  códigos  respectivos.  

http://pisa2009.acer.edu.au/downloads.php
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Este   estudio   intenta   aportar   en   el   marco   de   la   línea   de   investigación   que   aborda   la   eficacia  
escolar,   en   el   sentido   de   buscar   factores   explicativos   a   los   resultados   escolares,   el   cual  
constituye  un  ámbito  de  investigación  consolidada  y  puede  considerarse  un  clásico  dentro  de  la  
investigación  educativa.  (Fernández  y  González,  1997,  Ruiz  de  Miguel,  2009).  

El  origen  de  esta  modalidad  se  asocia  a  los  estudios  de  Coleman  y  otros  (1966)  y  Jencks    y  otros  
(1972),  investigaciones  que  llevaron  a  muchos  a  buscar  evidencias  respecto  de  la  importancia  de  
la   escuela   en   los   logros   de   los   alumnos.   Según   Murillo   (2008b:   17)   en   la   actualidad   el  

-­práctico   de   Eficacia   Escolar   es   la   línea   de   investigación   de   carácter  

claro  que  su  influencia  sea  directa  ni  positiva  del  todo,  pero  si  ha  incidido  tanto  en  las  decisiones  
de   carácter   político   en   educación   como   en   las   pequeñas   decisiones   que   se   toman  
cotidianamente  respecto  a  la  organización  y  el  funcionamiento  de  los  centros.  El  autor  considera  
que   la   influencia   de   los   resultados   obtenidos   a   partir   de   investigaciones   amparadas   bajo   este  
movimiento   es   muy   profunda   y   ha   permitido   prosperar   en   la   búsqueda   de   nuevos   diseños,  
nuevos  procedimientos  de  control,  nuevas  metodologías,  medida  más  fiables  y  válidas.  Uno  de  
los   desafíos   que   motiva   a   esta   perspectiva   de   investigación   es   avanzar   en   superar   las  
dificultades   metodológicas   y   dar   respuestas   más   claras   y   evidentes   de   la   importancia   de   los  
factores  escolares  (Fernández  y  González,  1997,  Murillo,1999,  2008b).    

Las  lecciones  aprendidas  de  este  tipo  de  investigación  ha  ido  instalando  la  importancia  del  centro  
y  sus  procesos.  Remarcando  la  trascendencia  del  clima  escolar  o  del  liderazgo  educativo  para  su  
buen  funcionamiento  y  para  lograr  mayores  niveles  en  el  rendimiento  académico  de  los  alumnos.  
L
efectos   escolares   y   el   análisis   de   sus   propiedades   científicas,   y/o   el   estudio   de   los   factores  
escolares,  de  aula  y  de  contexto  que  caracterizan  una  escuela  eficaz,  sea  cual  sea  el  enfoque  

desarrollo   integral   de   todos   y   cada   uno   de   sus   alumnos   mayor   de   lo   que   sería   esperable  
teniendo   en   cuenta   su   rendimiento   previo   y   la   situación   social,   económica   y   cultural   de   las  

a:  25).  

En   este   marco,   un   aspecto   que   caracteriza   a   las   escuelas   que   son   eficaces,   son   sus   formas  
especiales   de   pensar   y   actuar,   con   un   alto   compromiso   docente   y   de   la   comunidad   en   su  
conjunto.   En   ese   marco   el   clima   adquiere   un   rol   importante   proporcionando   condiciones   para  
generar   un   entorno   adecuado   y   agradable   para   el   aprendizaje.   La   existencia   de   buenas  
relaciones  entre   los  miembros  de   la  comunidad  escolar,   junto  a   la  cercanía  y  el  apoyo  que   los  
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estudiantes   sienten   por   parte   de   su   maestros,   es   un   elemento   clave   para   el   aprendizaje    
(Cassasus,  2003,  2008,  Murillo,  2008b,  Ruíz  de  Miguel,  2009).    

Desde  una  perspectiva  social-­ecológica  (Bronfenbrenner,  1989;;  Bronfenbrenner  y  Morris,  2006;;  
Jimerson,  2003)  los  resultados  de  aprendizaje  de  los  estudiantes  en  la  escuela  deben  considerar  
que  existen  distintos  niveles  o  dimensiones  que  operan  en  y  a  través  de  ella.  Para  ello,  el  modelo  
ecológico  de  Bronfenbrenner  (1989)  resulta  de  interés,  pues  pone  en  juego  los  niveles  micro,  exo  
y   macro-­   del   sistema   social   y,   por   tanto,   también  del   sistema   escolar.   Entenderemos,   en   este  
análisis   por   nivel   micro   los   resultados   individuales   de   los   estudiantes   en   las   pruebas  
internacionales   estandarizadas   (rendimiento   educativo).   Por   nivel   exo   el   clima   relacional   del  
establecimiento  escolar;;  como  generador  de  condiciones  iniciales  favorecedoras  de  aprendizajes  
y  el  nivel  macro  social  que  afecta  a  la  escuela  (como  es  la  política  educativa  o  la  estructura  del  
sistema  educativo),  y  a  los  estudiantes  (como  son  las  condiciones  familiares  de  los  estudiantes  o  
su  capital  sociocultural)  en  este  esquema  se  plantea  como  adecuado  para  este  estudio  el  uso  del  
análisis  multinivel.  

La  idea  anterior  se  basa  en  la  evidencia  de  que  en  la  investigación  clásica  sobre  eficacia  escolar  
se  detectan  algunas  limitaciones  como  la  imposibilidad  de  diferenciar  efectos  procedentes  de  los  
distintos   agentes   implicados   en   el   sistema   educativo,   o   la   de   establecer   relaciones   entre   los  
diferentes  niveles  de  agregación  existentes   (Murillo,  2008a).   La  metodología  multinivel  permite  
superar  estas   limitaciones,  convirtiéndose  en  una  herramienta  metodológica  de  gran  relevancia  
para   la   investigación   educativa.   La   metodología   multinivel   propone   una   estructura   de   análisis  
dentro  de  la  cual  se  pueden  reconocer  los  distintos  niveles  en  que  se  articulan  los  datos,  estando  
cada   subnivel   representado   por   su   propio   modelo   (Draper,   1995).   En   nuestro   caso   se   ha  
utilizado,   el   paquete   HLM   (Hierarchical   Linear   and   Nonlinear   Modeling).   Se   realizará   un  
Modelamiento   Lineal   Jerárquico   (Raudenbush   y   Bryk,   2002)   para   estudiar   el   efecto   de   las  
variables   asociadas   al   clima   relacional   sobre   el   rendimiento   en   lectura   y   matemáticas   en   el  
estudio   PISA   2009   incluyendo   aquella   información   referida   a   estudiantes   y   a   la   escuela  
proveniente  del  estudio.  

En  nuestro  caso  y  debido  a  que  el  clima  relacional  además  de  constituir  una  apreciación  general  
de   la  escuela  se  compone  de   las  percepciones  de   los  distintos  actores   (en  nuestro  caso   la  de  
directores  y  estudiantes).    Por  ende,  las  diferencias  pueden  expresarse  como  efecto  escuela  en  
conjunto   o   en   coordenadas   de   las   percepciones   particulares   entre   los   actores   de   la   muestra  
(variabilidad  entre  estudiantes).  Por  tanto  para  descomponer  las  influencias  que  datos  a  distinto  
nivel   puedan   tener   en   los   resultados   y   teniendo   en   cuenta   el   uso   simultáneo   de   datos   tanto  
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individuales   como   a   nivel   de   escuela,   un   análisis   multinivel   de   dos   niveles   parece   adecuado.  
Debido   a   que   los   modelos   multiniveles   permiten   el   examen   de   las   variables   en   varios   niveles  
simultáneamente  (OECD;;  2009a;;  2009c,  2009d,  Pallant,  2005).    

El  HLM  es  una   técnica  de   regresión  multinivel  que   toma  en  cuenta   la  dependencia  que  existe  
entre   sujetos   que   están   relacionados   por   un   factor   común   (por   ejemplo,   estudiantes   que  
pertenecen  a  una  misma  escuela)  e  integra  esta  dependencia  bajo  un  modelo  que  agrupa  a  los  

de  estos  modelos,  así  como  estudiar  la  variabilidad  entre  individuos  y  entre  escuelas  en  distintos  
niveles.   Esta   técnica   de   análisis   de   datos   es   especialmente   útil   para   la   investigación   en  
educación   dado   el   carácter   jerárquico   y   anidado   de   los   datos:   los   estudiantes   se   encuentran  
insertos  (anidados)  en  el  ambiente  de  la  escuela  (O´Connell  y  McCoach,  2008).  

A   partir   del   análisis   multinivel   se   explorará   la   relación   existente   entre   clima   relacional   y   el  
rendimiento.  Para  esto  se  busca  establecer  cuál  es  la  relación  entre  la  percepción  respecto  a  las  
relaciones  sostenidas  en  la  escuela  desde  la  percepción  de  los  estudiantes  y  los  directores  y  el  
rendimiento  de   los  estudiantes  chilenos  en  PISA  2009  para   lectura  y  matemáticas.   Además  se  
busca  establecer  cómo  afecta  el  clima  los  resultados  según  nivel  socioeconómico  del  alumnado  
o  características  de   la  escuela  a   la  que  asisten.  Este   tipo  análisis  permitirá  explorar  si  existen  
variables   a   nivel   de   los   estudiantes   y   de   la   escuela   que   aportan   o   no   a   explicar   la   relación  
analizada,  dado  el  carácter  anidado  y  jerárquico  de  los  datos  (Nivel  escuela  y  Nivel  estudiantes).  
Debido  a  que  este   tipo  de  análisis  permite  la   incorporación  escalonada  de  variables  al  modelo,  
con  lo  cual  además  de  aproximarse  a  la  relación  causal  entre  inputs  y  outputs  (en  este  caso  los  
resultados   académicos),   se   abre   la   opción   de   dimensionar   las   magnitudes   del   efectos   de   una  
variable   sobre   otra   (Scheerens,   1992),   esto   permite   mensurar   el   efecto   propio   del   clima  
despejando  las  variables  de  contexto.    

A   continuación   se   presenta   una   descripción   de   la   lógica   que   hay   detrás   de   los   modelos  
multinivel.    

  

4.4.2.2.1  La  lógica  de  los  modelos  multinivel  

Los  modelos  multinivel   representan  un  gran  avance  para   la   investigación  educativa  basada  en  
datos   cuantitativos.   Los   matemáticos   Aitkin   y   Logford   revolucionaron   con   un   artículo   escrito   a  
mediados   de   los   años   ochenta   la   investigación   educativa   al   señalar   de  
regresión   lineal,   técnica   usualmente   utilizada   para   estudiar   cómo   un   conjunto   de   variables  
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explicaban  una  variable  producto,  sólo  podía  ser  empleada  en  un  caso  muy  especial:  cuando  las  
   (Muriilo,   2008a:1).   Los   modelos   multinivel   o   modelos  

jerárquico   lineales,  en  cambio   reconocen  y  manejan   la  organización   jerárquica  de   los  sistemas  
educativos  estudiantes  en  aulas  o  centros,  o  escuelas  en  distritos   regiones  o  países  y  ofrecen  
resultados  con  una  menor  incidencia  de  los  errores  de  estimación  (Raudenbush  &  Bryk,  2002).  

Las  ventajas  de  estos  últimos  descansan  en  que   las   investigaciones  cuantitativas  en  el  ámbito  
educativo  pueden  según  Murillo  (2008a)  caer  en   las  disyuntivas  al  utilizar  conjuntamente  datos  
de   estudiantes   y   escuelas.   Por   ejemplo   al   escoger   al   estudiante   como   unidad   de   análisis   los  
datos  se  recogen  a  ese  nivel  de  manera  independiente  y  la  base  de  datos  se  conforma  con  datos  
de  sujetos  con  información  referida  al  aula  o  a  la  escuela  donde  estudia.  Si  se  escoge  la  escuela  
como  unidad  de  análisis,  los  datos  de  los  alumnos  se  agrupan  (normalmente  promediándolos)  y  

Murillo,  2008a:  47)  o  suponer  la  independencia  de  las  observaciones  y  
dado   que   se   comparte   un   mismo   contexto   esto   es   errado.   Además   los   errores   estándar  
estimados  de  las  pruebas  estadísticas  tradicionales  pueden  aparecer  subestimados.  Por  su  parte  
el   trabajar   con   datos   agrupados   puede   producir   pérdida   de   información   o   asociar  
incorrectamente  las  características  del  contexto  a  los  sujetos.  

Los  modelos  multinivel  permiten  trabajar  con  unidades  de  análisis  simultáneas  y  reconocen   los  
distintos  niveles  en  que  se  articulan   los  datos,   cada  uno  de  ellos  se   representa  en  un  modelo  
propio.  Y  como  ya  se  señaló  respetan  la  organización  jerárquica  según  la  cual  los  estudiantes  se  
agrupan  en  aulas  o  centros  y  estos  en  contextos  propios  a  su  vez.  Además  de  considerar  la  rela-­
ción  entre   las  variables  en  un  determinado  nivel,  estos  modelos  definen  cómo   las  variables  de  
ese  nivel  influyen  en  las  relaciones  que  se  establecen  en  otros  niveles  (Murillo,  1999).  

  Los   modelos   multinivel   son,   en   esencia,   ampliaciones   de   los   modelos   de   regresión   lineal  
clásicos  que  elaboran  varios  modelos  de  regresión  para  cada  nivel  de  análisis  de  forma  tal  que  

imer  nivel  están  relacionados  por  un  modelo  de  segundo  nivel  en  el  que  los  
coeficientes  de  regresión  del  nivel  1  se  regresan  en  un  segundo  nivel  de  variables  explicativas,  y  

a,  48).  

Los  conceptos  relevantes  para  comprender  la   lógica  del  análisis  multinivel  son  tres:  Primero,   la  

correlación  intraclase  (   es  una  estimación  de  lo  que  comparten  los  alumnos  por  estudiar  en  
una   misma   clase   o   centro   (que   es   el   grado   de   dependencia   de   los   individuos).   Si   los   datos  
proporcionan  una  correlación  baja  o  cercana  a  cero  significará  que  los  sujetos  dentro  del  mismo  
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grupo  son   tan  diferentes  entre  sí   -­es  decir  que   los  grupos  no  son  homogéneos  y  por  ende   las  
observaciones   independientes-­   con   lo   cual      la   agrupación   no   tiene   consecuencias,   entonces    
análisis  multinivel   no   sería  apropiado  puesto  que  arrojaría   relaciones   falsamente   significativas.  
Dicha   estimación   nos   permite   en   la   lógica   del   análisis   multinivel   reconocer   también   cuanta  
varianza  en  el  modelo  se  explica  por  la  escuela  o  el  nivel  de  los  estudiantes  y  constituye  el  paso  
preliminar  para  decidir  si  realizar  al  análisis.  

  Segundo,   el   coeficiente   fijo   y   el   coeficiente   aleatorio.   La   parte   fija   es   lo   común   a   todos   los  
sujetos,   el   coeficiente   aleatorio   en   cambio,   es   variable   y   se   distribuye   según   una   función   de  
probabilidad,  En   la   lógica  multinivel   los   coeficientes  del   primer  nivel   (estudiantes)   son   tratados  
como  aleatorios  en  el   segundo  nivel   (escuelas).   Los  modelos  entonces  están   compuestos  por  
dos  partes,  una  general  (fija),  y  común  a  todos  los  contextos  y  otra  que  representa  lo  específico  
de  cada  contexto,  que  varía  y  que  se  estima  a  través  de  la  varianza  en  los  distintos  niveles.  El  
último  concepto  refiere  a   la   interacción  entre  variables  que  están  medidas  en  diferentes  niveles  
denominada  interacción  internivel  (Murillo,  2008a).    

El   procedimiento  de  modelamiento   supone   estimar  el  modelo  que   mejor   se  ajuste  a   los  datos  
considerando   un   modelo   base   o   nulo   a   partir   del   cual   se   ofrecen   modelos   alternativos   son  
variaciones   del   inicial.   Aceptar   o   rechazar   un   modelo   posterior   depende   de   sí   ajusta  
significativamente  mejor  que  el  nulo  a   los  datos  (Rodríguez  y  otros,  2009,  Raudenbush  y  Bryk,  
2002,  Ruíz  de  Miguel,  2009).  

4.4.2.2.2  Diseño  del  análisis  multinivel  a  realizar:  

Esta  parte  del  estudio  considera  investigar  la  relación  entre  la  percepción  del  clima  relacional  (de  
estudiantes   y   directores)   y      el   rendimiento   en   matemáticas   y   lectura.   Se   espera   abordar   tres  
aspectos:    

-­ Establecer  el  efecto  de  las  variables  asociadas  al  clima  relacional  sobre  los  resultados.  
-­ Determinar  si  los  resultados  mejoraran  en  centros  de  buen  clima  escolar  independiente  

del  nivel  sociocultural  de  los  estudiantes.  
-­ Determinar  si  los  resultados  mejoraran  en  centros  de  buen  clima  escolar  independiente  

del  tipo  de  centro  al  que  asistan  los  estudiantes.  
Para   lograr   lo   anterior   se   realizará   un      proceso   de   modelamiento   multinivel   y   análisis   que  
considera   tres   fases:   la   primera   consiste   en   realizar   un   modelamiento   destinado   a   estimar   el  
efecto  bruto  de  las  variables  de  clima  relacional  a  nivel  de  la  escuela  y  los  estudiantes.  Luego  se  
elabora  un  segundo  modelo  destinado  a  analizar  la  relación  del  clima  relacional  y  los  resultados  
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introduciendo  en  el  modelo  variables  relativas  al  origen  socioeconómico  y  cultural,  al  género  y  la  
estructura   familiar  a  nivel  del  estudiante.  A  nivel  del  centro  se  consideran   las  variables   tipo  de  
centro,  su  ubicación  y  tamaño55.    

Por  último,  a  modo  de  contraste  y  a  partir  de  la  comparación  de  los  dos  modelos  anteriores  se  
espera  despejar  el  aporte  del  clima  respecto  al  efecto  de  las  variables  exo  y  macro  social  sobre  
los  resultados.  Con  lo  cual  se  estimará  el  efecto  neto  del  clima  relacional  sobre  los  resultados  en  
matemáticas  y  lectura.  El  detalle  del  procedimiento  de  modelamiento  que  se  utiliza  al  realizar  un  
análisis  multinivel  se  expone  posteriormente  en  la  sección  dedicada  a  los  resultados.  

    

                                                                                                                      
55  El  análisis  se  realiza  bajo  la  consideración  de  la  estructura  jerárquica  de  los  datos  incluidos  (estudiantes  y  escuela)  y  el  nivel  
de  medición  de  las  variables  asociadas,  puesto  que  los  datos  Pisa  2009  consideran  la  aplicación  de  cuestionarios  a  nivel  de  la  
escuela  (directores)  y  de   los  estudiantes  (OECD,  2009a,  2009b),  se  maneja  por   lo  tanto  esta  asociación  fija  en  cada  nivel,  sin  
mezclar  por  ejemplo  promedios  de  variables  de  estudiantes  asociados  a  la  escuela  para  evitar  asignar  erróneamente  variables  de  
un  nivel  a  otro  (Babbie,  2013,  2000,  1996,  Murillo,  2008,  1999)  
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CAPITULO 5 EL CASO DE CHILE  

Este  capítulo  presenta  el  caso  de  Chile,  organizado  en  cinco  apartados  o  secciones:  El  primer  
apartado  proporciona  antecedentes  generales  sobre  Chile  a  modo  de  contextualización,  mientras  
el  segundo  incluye  una  información  del  sistema  de  educativo  chileno  concernientes  a  indicadores  
de   logro,   el   marco   legal   vigente,   la   estructura   y   gestión   del   sistema   educativo.   Los   apartados  
tercero   al   quinto   están   destinados   a   exponer   la   situación   de   Chile   en   el   estudio   PISA   2009  
(Ministerio  de  Educación  de  Chile  (2011b;;  OECD,  2009c;;  2010a,  2012c).  El  tercer  apartado  está  
dedicado   a   los   resultados   alcanzados   por   Chile   en   el   estudio   Pisa   2009   para   lenguaje   y  
Matemáticas.   Dicho   bloque   complementa   los   apartados   de   contextualización   anteriormente  
expuestos   e   introduce   la   sección   siguiente   cuyo   fin   es   describir   y   caracterizar   la   situación   del  
clima  relacional56  en  la  muestra  chilena  de  PISA  2009.    

El   cuarto   apartado   considera   tres   puntos:   el   primero   orientado   a   caracterizar   la   muestra  
considerada,   un   segundo   punto   que   incluye   la   descripción   general   de   las   percepciones   de  
estudiantes  y  directores  respecto  del  clima  relacional  en  sus  escuelas.  El  tercer  punto  expone  las  
variables  asociadas  al  clima  relacional  y  su  situación  conforme  a  variables  que  den  cuenta  de  las  
diferencias  entre  determinados  grupos  o  características  dentro  de  la  muestra.  

  Por  último  el  quinto  apartado  está  dedicado  a  analizar  la  relación  entre    la  percepción  del  clima  
relacional  en  la  escuela  y  el  rendimiento  académico  para  Lectura  y  Matemáticas  según  los  datos  
PISA   2009,   considerando   la   información   obtenida   a   nivel   de   estudiantes   y   establecimientos   o  
centros.  En  este  apartado  se  presenta  el  análisis  multinivel  realizado  y  sus  resultados.  

5.1 ANTECEDENTES GENERALES SOBRE CHILE   

5.1.1 Situación general 

Chile   es   un   país   sudamericano,   situado   entre   el   océano   Pacífico   y   la   cordillera   Andina   en   el  
extremo   sudoccidental   del   continente   americano   (cono   sur)   se   prolonga   hacia   el   Continente  
Antártico  y  a   la   Isla  de  Pascua  en   la  Polinesia.   Integran  también  su  territorio  el  archipiélago  de  
Juan   Fernández   y   las   Islas   San   Feliz,   San   Ambrosio   y   Salas   y   Gómez,   la   zona   económica  
exclusiva  de  200  millas  marítimas.    

Su  característica  más  distintiva  es  la  de  ser  un  territorio  largo  y  angosto  que  posee  según  datos  
del  Instituto  Geográfico  Militar  de  Chile  (2008)  una  longitud  de  4.270  km  de  norte  a  sur  (desde  la  
frontera  con  Perú  hasta  el  Cabo  de  Hornos)  y  entre  90  y  435  km  de  este  a  oeste.  Sin  incluir  el  

                                                                                                                      
56  Variables  asociadas  a  las  interacciones  interpersonales  en  la  escuela.  
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territorio   antártico   y   oceánico,   el   territorio   continental   de   Chile   posee   una   superficie   total   de  
755  776,4  kilómetros  cuadrados57.  Como  un  dato  ilustrativo  se  puede  señalar  que  el  territorio  de  
la  península  ibérica  asciende    a  583.254  kilómetros  cuadrados.    

La  larga  y  angosta  geografía  otorga  al  territorio  diversidad  de  paisajes  que  incluyen  la  cordillera  
de   los   Andes,   uno   de   los   desiertos   más   áridos   del   mundo   como   es   el   de   Atacama,   valles    
fructíferos  para  el   cultivo   de   la   agricultura,   volcanes,   fiordos   y   lagos.   Asimismo,   el   clima   varía  
entre  ambos  extremos  del  país  desde  climas  secos  y  cálidos  en  el  norte,  templados  en  el  centro,  
a  extremo  frio  y  lluvia  en  el  sur  y  la  Patagonia.  El  país  está  dividido  en  15  regiones.  Las  regiones,  
a  su  vez,  están  divididas  en  provincias  (53)  y  comunas  o  municipios  (346).  

5.1.2 Características socio demográficas. 

La   población   total   de   Chile   estimada   a   30   de   Junio   de   2011   por   el   Instituto   Nacional   de  
Estadísticas  (2011)  es  de  17.248.450  habitantes58.  De  éstos,  8.536.904  son  hombres  (49,5%)  y  
8.711.546  mujeres  (50,5%).  La  población  en  su  mayoría  se  concentra  en  áreas  urbanas  y  sólo  el  
13,0  %    del  total  de  población  vive  en  áreas  rurales  (2.242.224  habitantes).  

La  expectativa  de  vida  en  Chile  es  de  78,5  años.  (75,5  años  para  los  hombres  y  81,5  años  para  
las  mujeres).  Chile  es  un  país  con  un  volumen  de  población  de  tamaño  mediano-­pequeño,  pero  
cuyo  patrón  de  crecimiento  es  parecido  al  de  los  países  desarrollados,  está  muy  lejos  de  experi-­
mentar  un  crecimiento  explosivo  de   la  población.  A  decir  verdad,   la  sociedad  chilena  envejece  
cada  vez  más,  con  todas  las  consecuencias  económicas,  sociales,  culturales  y  políticas  que  ello  
puede  significar  (Universidad  Diego  Portales,  2010).  

Más   importante  aún  es  el  sorprendente  parecido  chileno  con  el  promedio  anual  de  crecimiento  
de  la  población  de  los  países  cuyo  modo  y  nivel  de  desarrollo  quisiera  aspirar.  El  promedio  anual  
de  crecimiento  de  la  población  de  la  OECD  entre  1990  y  200759    asciende  al  0,6.  Así,  mientras  
que   en   Chile   el   promedio   anual   de   crecimiento   de   la   población   fue   de   1,4%   para   el   mismo  
periodo,   Australia   y   Nueva   Zelanda   se   encuentran   cercanos   al   1,2%,   ubicados   en   el   extremo  
respecto  al   promedio   de   crecimiento   de   población   de   la   OECD.   En   los   extremos   inferiores   se  

                                                                                                                      
57  El   territorio   se   divide   en   Chile   continental,   Chile   insular,   subdividido   a   su   vez   en   Chile   insular   continental   y   Chile   insular  
oceánico,  y  territorio  Chileno  antártico.  El  Chile  oceánico  considera  a  Chile  insular  continental  que  incluye  el  archipiélago  de  Juan  
Fernández  y  las  islas  Desventuradas   y  a  Chile  insular  oceánico  que  considera  la  isla  de  Pascua  y  la  isla  Salas  y  Gómez  (que  
suma  320  km²).  El  Chile  antártico  posee  una  superficie  de  1  250  257,6  km².  En  conjunto  Chile  continental  y  oceánico  suman  756  
096,4  km²,  mientras  que  las  superficies  de  Chile  continental,  oceánico  y  antártico  suman  2  006  354  km².  
58  El  Censo  del  año  2002  (Instituto  Nacional  de  estadísticas-­  CEPAL-­  CELADE,  1994)  estableció  que  la  población  nacional  
alcanzaba  a  15.116.435  habitantes,  7.668.740  eran  mujeres  (50.7%)  y  7.447.695  eran  hombres  (49  %).  
59  Según  datos  del  World  Development  Indicators  2009  del  Banco  Mundial.  
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encuentran   Alemania   (02),   Finlandia   (0,3),   Austria,   Bélgica   y   Dinamarca   (0,4).   Cercanos   a   la  
media  son  países  como  Corea  y  Suiza  (0,7)  y    España  (0.9).  

La  densidad  de  población  alcanza  a   los  8,6  habitantes  por   kilometro   cuadrado.  La   región  que  
concentra   la  mayor   cantidad  de  población  del   territorio  nacional   es   la  Metropolitana,   donde  se  
ubica   la   capital:   Santiago   -­considerada   la   quinta   ciudad   más   grande   de   Latinoamérica-­   con  
6.945.593  habitantes,  lo  que  representa  el  40,3%  del  total  país.  Esta  misma  región,  presenta  la  
menor   superficie   del   territorio   nacional,   razón   por   la   que   exhibe   la   mayor   densidad   de   Chile  
(450,9  habitantes  por  kilómetro  cuadrado).    

Respecto   a   la   religión   el   Censo   del   año   2002   señaló   que   cerca   del   70%   de   los   chilenos   se  
considera   católico   y   alrededor   del   15%,   evangélico,   mientras   que   el   8.3%   no   pertenece   a  
ninguna  religión.  Alrededor  de  un  4%  declara  pertenecer  a  una  etnia  o  población  nativa:  más  del  
80%  de  éstos  son  Mapuches,  seguidos  de  Aymaras,  Rapa  Nuis  o  Pascuenses,  Atacameños,  de  
comunidades  Quechuas  y  Collas  en  el  norte  y  Kawashkar  o  Alcalice  y  Yámana  o  Yagán  en  los  
canales  australes.  

5.1.3 Chile: economía y desarrollo en el contexto internacional. 

Chile  tiene  una  gran  riqueza  natural  y  una  tradición  de  exportación.  De  acuerdo  con  el  Banco  
Central    de  Chile  (2005)  las  exportaciones  representan  un  tercio  del  PIB,  de  los  cuales  el  cobre  
representa  un  tercio  de  las  exportaciones.  En  2006,  las  exportaciones  representaron  39.8%  del  
PIB,   excediendo   cómodamente   el   24.6%4   de   las   importaciones   (OECD,   2007c).Los   sectores  
exportadores  más  competitivos  en  los  mercados  internacionales,  además  del  cobre  consideran  
productos  agrícolas  en  general,  destacando  el  salmón,  la  fruta  y  el  vino.    

La  economía  chilena  es  reconocida  como  una  de  las  economías  más  exitosas  de  Latinoamérica,  
desde   la   década   de   los   años   noventa   Chile   creció   hasta   tasas   del   7%   anual,   duplicando   su  
producción  en  poco  más  de  una  década  entre  1987  y  1998.  A  finales  de  esa  década  y  comienzo  
del   nuevo   siglo   la   economía   se   desaceleró   debido   a   la   crisis   asiática,   pero   en   los   años  
posteriores   el   país   recuperó   las   tasas   de   crecimiento   de   la   década   de   1990,   alcanzando   en  
2005  un  crecimiento  del  PIB  en  un  5,7%  (Banco  Central  de  Chile,  2005,  Ministerio  de  Educación    
de  Chile,  2007).    

El  Informe  Económico  de  Chile  de  la  OECD  (2007b),  indicó  que  en  2006  el  PIB  de  Chile  fue  de  
USD  145.8  billones,   su  PIB  per   cápita,  USD  8.875,   su  crecimiento  promedio   real  anual  en   los  
últimos  5  años,  4.3%  y  su  tasa  de  desempleo,  7.8%.  El  Informe  Económico  felicitó  a  Chile  por  su  
fuerte  rendimiento  económico,  ejemplar  gestión  macroeconómica,  finanzas  públicas  fuertes  y  
baja  inflación,  aunque  en  alza.  

El  Producto  interno  bruto  de  Chile  asciende  en  2011  a  USD  258,24  billones  (miles  de  millones  
de   dólares),   y   el   ingreso   per   cápita   a   USD   15.106,73   (OECD;   2011).   El   Banco   Mundial   ha  
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catalogado  a  Chile  como  un  país  con  un  nivel  de  ingresos  mediano  alto60.  La  economía  chilena  
posee  cualidades  destacadas  por   instancias  y/o  organismos  a  nivel   internacional  por  ejemplo  
Chile   está   en   el   lugar   28   de   134   países   en   el   Índice   Global   de   Competitividad   del   Foro  

ómico  Mundial,  2008:  21).    

Esta  posición  de   liderazgo   se  mantiene  en   la   región,   como   lo   confirma  el   último   Informe  de  
Competitividad   Global   2011-­‐2012   que   señala   a   la   economía   chilena   como   una   de   las   más  
competitivas   de   América   Latina   y   del   Caribe,   ubicándole   entre   los   primeros   50   países   del  
Informe  de  Competitividad  Global  2011-­‐2012,  el  cual  lo  sitúa  en  el  puesto  31  (Foro  Económico  
Mundial,  2011:  32).  A   la   información  anterior  se  puede  agregar  que  durante  el  2010  Chile  se  
convirtió  en  el  primer  país  sudamericano  miembro  de  la  Organización  para  la  Cooperación  y  el  
Desarrollo  Económicos  (OECD).  

Por   otra   parte,   los   indicadores   de   desarrollo   humano   elaborados   por   el   Programa   de   las  
Naciones  Unidas  para  el  Desarrollo  señalan  para  Chile  una  evolución  positiva  de  este  indicador  
desde  la  década  de  los  ochenta  hasta  la  fecha  (Ver  tabla  5.1),  lo  cual  lo  ubica  en  la  actualidad  
en   el   grupo   de   países   de  Muy   alto   desarrollo   humano,   (Programa   de   las   Naciones   para   el  
Desarrollo,  2011).  

Tabla 5.1 Evolución IDH Chile (1980-­2011) 
Años 1980   1990   2000   2010   2011  

Índice de Desarrollo Humano 0,630   0,698   0,749   0,802   0,805*  
Fuente:  Elaboración  propia  a  partir  del  Informe  de  Desarrollo  Humano,  (Programa  de  las  Naciones  
Unidas  para  el  Desarrollo;;  2011).  
*Chile  se  ubica  en  el  lugar  44  de  un  total  de  192  países  

  

5.1.4 La desigualdad social. 

En  contraposición  a  este  alentador  panorama   respecto  de   la  situación  económica  de  Chile,   los  
beneficios  de   la   riqueza  nacional  y  el  éxito  económico,  no  son  distribuidos   igualmente  entre   la  
población;;  ya  que  la  sociedad  chilena  es  muy  desigual  en  cuanto  a  la  distribución  del  ingreso.    

Chile  posee  una  de  las    distribuciones  de  ingreso  menos  igualitarias  de  América  Latina  y  también  
del  mundo   (CEPAL,   2004,  Contreras,  1999;;  Ministerio  de     Planificación   y  Cooperación,   2000).  
Esto  quiere  decir  que  existe  una  gran  diferencia  entre  el  porcentaje  de   la  riqueza  nacional  que  
poseen  los  quintiles  más  pobres  y  más  ricos  de  la  población.  Normalmente  esta  desigualdad  se  
observa   a   través   del   índice   de   Gini61   que   expresa   como   la   distribución   del   ingreso   entre  

                                                                                                                      
60  Para  mayor  información  dirigirse  a  la  plataforma  del  Banco  Mundial  (2011)  que  proporciona  los Indicadores  Mundiales  de  
Desarrollo  Mundial  (WDI)  ,  en  http://datos.bancomundial.org/pais/chile  
  
61  El  Banco  Mundial  (2011)  define  el  índice  de  Gini  como  el  indicador  que  mide  hasta  qué  punto  la  distribución  del  ingreso  (o,  en  
algunos   casos,   el   gasto   de   consumo)   entre   individuos   u   hogares   dentro   de   una   economía   se   aleja   de   una   distribución  
perfectamente  equitativa.  Una  curva  de  Lorenz  muestra  los  porcentajes  acumulados  de  ingreso  recibido  total  contra  la  cantidad  
acumulada  de  receptores,  empezando  a  partir  de  la  persona  o  el  hogar  más  pobre.  El  índice  de  Gini  mide  la  superficie  entre  la  
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individuos   u   hogares   dentro   de   una   economía   se   aleja   de   una   distribución   perfectamente  
equitativa.  Según  datos   del  Banco  Mundial   (2011),  Chile   ha  mantenido  a   lo   largo  de   la   última  
década  un  índice  Gini  que  supera  el  50  por  ciento,  como  muestra  el  siguiente  cuadro:  

Tabla 5.2 Evolución Índice de Gini Chile  (2000-­2009)  

Años 2000   2003   2006   2009  

Índice de Gini  55,26   54,64   51,84   52,06  

Fuente:  Elaboración  propia    a  partir  de  Indicadores  Mundiales  del  Desarrollo  (Banco  
Mundial,  2011)  

  

Ya  en  el  año  2002,  el  Banco  Mundial  según  los  Indicadores  Mundiales  de  Desarrollo  (WDI)  ubicó  
a   Chile   como   el   noveno   país   con   mayor   desigualdad   en   el   mundo,   aunque   las   estadísticas  
nacionales   sugieren   algún   progreso   desde   entonces,   ya   que   el   porcentaje   de   la   población   en  
situación   de   pobreza   ha   caído   del   38,6   %   en   1990   al   15.1   %   en   200962.   Pero   la   desigual  
distribución  del  ingreso  se  ha  mantenido  estable  en  general.  

Marcel  y  Solimano  (1994)  analizaron  el  comportamiento  de   la  distribución  personal  del   ingreso  
desde   los   años   60   hasta   el   comienzo   de   los   90,   dicho   estudio   arrojó   como   resultados   que   la  
distribución  del   ingreso  empeoró  durante  la  dictadura  (periodo  de  persistente  y  alto  desempleo,  
de  caídas  de  salarios   reales  y  de   recesión).  Y  que  durante  el  periodo  democrático   iniciado  en  
1990  se  registra  una  rápida  reducción  de  la  pobreza,  aunque  con  una  clara  persistencia  de  una  
alta  desigualdad  de   la  distribución  del   ingreso.  La  misma   tendencia   se  constata  en  un  estudio  
específico   en   torno   a   la   evolución   de   la   distribución   de   los   ingresos   de   los   hogares   chilenos  
desde  1997  hasta  el  2007    realizado  por  el  Instituto  Nacional  de  Estadísticas  (2008),  detectando  
la  estabilidad  de  las  desigualdades  en  ese  periodo.  Dicha  entidad  señaló  además  que  para  ese  
año  el  quintil  más  alto  concentraba  un  51,03%  del   ingreso   total  del  país,  mientras  que  el  más  
pobre  llegaba  a  sólo  un  5,38%.  Las  diferencias  de  ingreso  entre  el  quintil  más  rico  es  9,5  veces  
superior  al  quintil  más  pobre  (Instituto  Nacional  de  Estadísticas,  2008)63.  El  Informe  de  Desarrollo  

                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                    
curva  de  Lorenz  y  una   línea  hipotética  de  equidad  absoluta,  expresada  como  porcentaje  de   la   superficie  máxima  debajo  de   la  
línea.   Así,   un   índice   de   Gini   de   0   representa   una   equidad   perfecta,   mientras   que   un   índice   de   100   representa   una   inequidad  
perfecta.  En  http://datos.bancomundial.org/indicador/SI.POV.GINI  
62  La  proporción  de  población  pobre  según  zonas  de  residencia  asciende  a  un  15,  5%  en  zonas  urbanas  y  a  un  12,9  %en  las  
zonas  rurales.  (Ministerio  de  Planificación  y  Cooperación,  2009).    

63  La  entidad  informó  que  a  nivel  nacional,  los  hogares  del  quintil  más  rico  del  país  concentran  el  51,03%  del  ingreso  total,  con  un  
ingreso  promedio   mensual  por  hogar  de  $1.681.182  de  pesos  chilenos   (aproximadamente  2.617,84   euros)      respecto  al  quintil  
más  pobre  que  representan  el  5,38%  del  ingreso  total  y  que  percibe  mensualmente  $177.041  pesos  chilenos  (aproximadamente  
275.67  euros)(Instituto  Nacional  de  Estadísticas,  2008). 

http://datos.bancomundial.org/indicador/SI.POV.GINI
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Humano  2011  señala      para  Chile  un   indicador  de  Gini   de  52,1,   cifra  que  sigue  a   la   tendencia  
señalada  en  la  serie  de  datos  disponibles  para  la  presente  década.    

5.1.5 Las políticas sociales. 

A   la   citada   desigualdad   en   la   distribución   del   ingreso   se   suma   el   sistema   de   política   social  
existente   en   Chile,   el   cual   tiene   sus   raíces   en   el   modelo   de   bienestar   social   heredado   de   la  
dictadura.   A   finales   de   los  años  ochenta   se   comenzó   un   proceso   comprehensivo   de   reformas  
que  consideró  cambios  en  la  regulación  del  trabajo,  la  descentralización  regional    y  la  educación.  

Orientado   por   el   criterio   de   eficiencia   introducido   por   la   ideología   neoliberal   que   portaban   los    
64  (Klein,  2007:  62),  se  realizó  una  reforma  radical    en  la  prestación  de  servicios  en  

base   a   una   búsqueda   de   mayor   responsabilidad   ante   las   necesidades   locales   mediante   la  
introducción   de   mecanismos   de   mercado   en   distintas   esferas.   Esto   implicó   una   reducción   del  
gasto  del  estado  y  al  mismo  tiempo  su  retiro  del  sector  social.  

La  reforma  alcanzó  a  los  sectores  de  la  salud,  la  seguridad  social  y  la  educación,  bajo  la  cual  se  
privatizaron   los   servicios   sociales   y   se   crearon  nuevas   instituciones,   guiadas  por   las   leyes  del  
mercado.  Se  trasfirió  al  mercado  y  el  sector  privado  la  tarea  de  proporcionar  bienes  y  servicios  
sociales  ofrecida  anteriormente  por  el  Estado.  En  consecuencia,  se  redujo  significativamente  la  
capacidad  del  Estado  para  influir  en  las  condiciones  de  vida  de  la  población  a  través  de  medidas  
de   política   social   tradicionales.   La   privatización   de  estos   sectores   sociales   dio   lugar   a   nuevas  
instituciones,   las  que  fundamentalmente  han  reformado  la  prestación  de  asistencia  social  y  con  
graves  consecuencias  en  la  equidad  social  del  acceso  a  servicios  sociales.  

Estas   instituciones  son   las  Administradoras  de  Fondos  de  Pensiones   (AFP)  en  el  ámbito  de   la  
seguridad  social  y  las  (ISAPRES)  en  la  prestación  de  la  salud  que  describimos    

Respecto  a  las  primeras,  podemos  señalar  que  el  antiguo  sistema  público  de  seguridad  social  en  
Chile  fue  basado  en  contribuciones  combinadas  de  los  trabajadores,  los  empleadores  y  el  Estado  
que   fueron   distribuidas   por   el   Gobierno   una   vez   que   el   trabajador   se   jubilaba.   Las   reformas  
iniciadas   en   1981   reemplazaron   al   antiguo   sistema   por   uno   basado   únicamente   en   las  
contribuciones   individuales   de   los   trabajadores,   las   cuales   son   administradas   por   entidades  
privadas  de  lucro  conocidas  AFP.    

                                                                                                                      
64  Término  aparecido  en  la  década  de  1970  para  denominar  a  los  economistas  educados  en  la  Universidad  de  Chicago,  bajo  la  
dirección  de  los  estadounidenses  Milton  Friedman  y  de  Arnold  Harberger.  Durante  los  años  sesenta  se  implementó  en  Chile  un  
sistema  de  intercambio  universitario  destinado  a  formar  economistas  en  dicha  universidad.    
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Los  trabajadores  que  eligieron  el  nuevo  sistema  recibieron  diversos  incentivos  para  transferir  sus  
contribuciones  desde  el  antiguo  sistema  a  las  AFP.  El  Estado  tuvo  que  pagar  las  contribuciones  
acumuladas  de  todos  los  trabajadores  que  se  cambiaron  al  nuevo  sistema    lo  cual    se  tradujo  en  
una  transferencia  sistemática  de   recursos  estatales  al  sector  privado.   El   impacto  sobre  el  viejo  
sistema   de   seguridad   social   fue   devastador:   esta   pérdida   importante   de   recursos   genera   un  
déficit  de  casi  el  5%  del  PIB  en  el  tradicional  sistema  de  seguridad  social,  que  durará  al  menos  
hasta  finales  de  la  década  de  los  noventas  (Vergara,  1996).  

Desde   la   década   de   los   años   cincuenta,   Chile   había   tenido   un   sistema   público   de   salud  
relativamente   desarrollado   y   financiado   con   los   ingresos   del   gobierno.   Bajo   la   dictadura   de  
Pinochet,   se   impulsó   a   los   chilenos   a   tener   un   seguro   médico   particular   para   patrocinar   una  
creciente  red  de  proveedores  de  salud  privados.  La  medicina  privada  recibió  un  impulso  cuando  
el   Gobierno   autorizó   el   establecimiento   de   Instituciones   de   la   Salud   Previsional   (ISAPRES).  
Estas   empresas   de   lucro,   que   se   asemejan   a   las   organizaciones   de   mantenimiento   de   salud  
(HMO)   en   los   Estados   Unidos   (Dorsey,   1975),   ofrecen   servicios   médicos   a   cambio   de   una  
contribución  obligatoria  del  7%  de  los  salarios  de  los  trabajadores  afiliados.    

El   funcionamiento  de   las   ISAPRES  ha  contribuido  al  deterioro  del  sistema  público  de  salud  ya  
que  mientras  el  estado   todavía  asegura  atención  médica  a   los  más  pobres,  enormes   recursos  
son   transferidos  a   las   ISAPRES,  a   finales  de   la  década  de  1980,   dichas   instituciones   recibían  
aproximadamente  la  mitad  de  las  contribuciones  de  salud  de  los  trabajadores,  así  como  casi  el  
30%  de  los  gastos  del  estado  para  el  sector  de  la  salud,  a  pesar  de  que  proporcionaban  servicios  
de  salud  a  sólo  el  12%  de  la  población  (Vergara,  1996).  A  partir  de  la  implementación  del  nuevo  
sistema,   las   personas   con   pocos   o   ningún   ingreso   mantenían   en   teoría   el   derecho   a   un  
tratamiento  gratuito  en  hospitales  públicos,  pero  la  financiación  de  estas  instituciones  se  ejecuta  
hasta  el  punto  en  que  este  derecho  a  menudo  dejó  de  tener  sentido,  y  a  la  larga  el  sector  privado  
se  fue  imponiendo  como  un  sistema  de  mejor  trato  y  calidad  ahondando  las  desigualdades  entre  
ricos  y  pobres.  Con  las  ISAPRES,  al  ser  estas  empresas  privadas  orientadas  al  lucro,  ejercen  su  
facultad   de   excluir   a   las   personas   mayores,   enfermas   crónicas,   a   quienes   sufren   de  
enfermedades   preexistentes   o   son   individuos   con   familias   numerosas.   Estos   grupos   han   sido  
empujados   a   un   sector   de   la   salud   pública   que   es   cada   vez   más   insuficiente,   en   personal   y  
subequipado,   precisamente   por   las   consecuencias   de   implementar   este   sistema   privado   y   la  
reducción  del  gasto  en  salud  por  parte  del  Estado.  La  mayoría  de  los  afiliados  en  ISAPRES  no  
puede  permitirse  el  lujo  de  planes  de  salud  que  incluyan  cobertura  para  enfermedades  costosas  
o   problemas   de   salud   crónicos.   Como   resultado,   las   personas   sufren   de   enfermedades   que  
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exigen  costosos  tratamientos  tienen  pocas  alternativas  en  el  sistema  privado  y  deben  optar  por  el  
sistema  de  salud  pública  (con  presupuesto  insuficiente  y  fuerte  sobrecarga),  aunque  muchos  de  
ellos  hayan  pagado  en  el  sistema  ISAPRES.    

Esta  modalidad  en  la  prestación  de  la  salud  ha  generado  un  grave  deterioro  del  sistema  público  
de  salud  y,  consecuentemente,  de  la  salud  de  los  más  pobres  que  dependen  exclusivamente  de  
ese  sistema.  En  efecto,  la  privatización  del  sector  social  creó  un  sistema  de  bienestar  dual,  en  el  
que  un  sistema  privado  con  servicios  de  alta  calidad  para  grupos  de  altos  ingresos  coexiste  con  
un  sistema  estatal  de  estado  precario  que  proporciona   salud  a  aquellos  que  no  pueden  pagar  
servicios  privados.  

Desde   otro   ángulo   se   puede   señalar,   que   este   tipo   de   reforma   del   sector   social   ha   tenido  
importantes   consecuencias   para   el   proceso   de   acumulación   de   capital.   La   privatización   de  
servicios   sociales-­junto   con   las   reformas   económicas   neoliberales,   incluida   la   privatización   de  
empresas  públicas,  reducciones  de  impuestos  y  estado  general  de  menor  gasto-­-­ha  dado  lugar  a  
una  transferencia  de  la  mayor  parte  del  ahorro  interno  del  país  para  el  sector  privado.  Privatizar  
el  sector  social  ha  sido  bueno  para  los  negocios,  pero  ha  socavado  gravemente  la  eficacia  y  el  
alcance   de   la   política   social   de   estado   como   una   herramienta   de   redistribución   del   ingreso  
(Vergara,  1996).    

Las  nuevas  estructuras  impuestas  a  los  servicios  de  atención  médica  y  seguridad  social,  tuvo  un  
paralelo  en  la  educación.  Desde  1980  la  dictadura  militar  inició  una  ambiciosa  remodelación  del  
sistema  escolar  cuya  estrategia  fue  la  descentralización  administrativa,  el  financiamiento  basado  
en   la   capitalización,   la   desregulación   laboral   y   la   libre   competencia   entre   la   administración   de  
escuelas   públicas   y   privadas,   todo   en   la   búsqueda   de   alcanzar   una   mayor   eficiencia   (Banco  
Mundial,  2000).    

La   responsabilidad   de   la   administración   de   las   escuelas   públicas   fue   transferida   a   las  
autoridades   locales   (ayuntamientos).  Se   implementó  un  sistema  de   financiamiento  mediante   la  
entrega   de   subvenciones   sobre   la   base   de   la   matrícula.   Basado   en   la   perspectiva   de   la   libre  
elección  de  escuela  sostenida  por  el  Premio  Nobel  de  Economía  Milton  Friedman65  se  desarrolló  
la  estrategia  de  vales  (vouchers  en  inglés)  que  dió  a  los  padres  la  libertad  de  elegir  entre  enviar  a  

                                                                                                                      
65  Premio  Nobel  de  Economía  Milton  Friedman  abogó  por  el  concepto  moderno  de  los  vales  en  la  década  de  1950,  declarando  
que   la   competencia   mejoraría   las   escuelas   y   su   eficiencia   en   base   a   la   libertad   de   elección,   este   punto   de   vista   más   ganó  
popularidad   con   la   emisión      por   televisión   de   la   serie   en   1980   de   Friedman      cuyo   volumen   6   se   dedicó   por  
completo  a  la  promoción  de  la  libertad  de  enseñanza  a  través  de  programas  como  los  vales  escolares.  Para  mayor  información  
ver:  http://freedomchannel.blogspot.com.es/2007/12/free-­to-­choose-­1980-­vol-­6-­whats-­wrong.html  
  

http://freedomchannel.blogspot.com.es/2007/12/free-to-choose-1980-vol-6-whats-wrong.html
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sus   hijos   a   escuelas   públicas   y   privadas.   Mayor   detalle   de   esta   estructurado   se   encuentra  
detallado  en  el  siguiente  punto  dedicado  al  sistema  educativo  chileno  actual.  

Diversos   informes  destacan   la   falta  de  equidad  y   los  grandes  desafíos  que  afronta   la  sociedad  
chilena  a  ese  respecto,  ya  que  la  desigualdad  es  más  visible  y  más  difícil  de  cambiar  en  el  corto  
plazo   (Brandt,   2010,   Ministerio   de   Educación   de   Chile   ,2007;;   OECD,   2004,   2007b,   2007c;;  
OECD-­  Banco  Internacional  para   la  Reconstrucción  y  el  Desarrollo-­  Banco  Mundial,  2009).  Los  
ciudadanos   chilenos   tradicionalmente   se   han   visto   obligados   a   pagar   los   servicios   relativos   a  
salud   y   educación   mientras   que   en   otros   países   -­como   los   pertenecientes   a   la   OECD,   por  
ejemplo-­   estos   servicios   son   financiados   con   fondos   públicos   y   están   disponibles   para   todos  
según  el  principio  de  acceso  universal.  Debido  a  que   los  servicios  universales  tienen  un  efecto  
de  nivelación  social  es  necesario  avanzar  en  ese  ámbito,  ya  que  para  algunos  servicios  hay  una  
opción   gratis,   pero   dicha   opción   es   generalmente   considerada   inferior   en   calidad   y   muchas  
familias   prefieren   accede   a   servicios   de   mejor   calidad   aunque   sean   pagados.   Esta   es   la  
situación,   por   ejemplo,   en   los   tres   niveles   educativos   más   relevantes   como   son,   la   educación  
preescolar,   primaria   y   secundaria.   Acceder   la   educación   pública   o   privada   implica   no   solo  
diferencias   en   los   resultados   obtenidos   sino   también   en   las   oportunidades   futuras   de   quienes  
ingresan  a  uno  u  otro  sistema.    

La   situación   anterior   combinada   con   la   desigual   distribución   del   ingresos,   a   la   larga   produce  
segmentación   en   el   acceso   y   la   calidad   del   ejercicio   del   derecho   a   la   salud   y   la   educación,  
aspectos  fundamentales  para  el  desarrollo  de  una  sociedad  (Brandt,  2010,  OECD,  2004,  2007b,  
2007c,  OECD-­  Banco  Internacional  para  la  Reconstrucción  y  el  Desarrollo-­  Banco  Mundial,  2009,  
Ministerio  de  Educación  de  Chile  ,2007;;  Vergara,  1996).    

Esta  visión  global  respecto  a  la  situación  social  y  educativa  de  Chile,  destaca  la  idea  de  que  el  
país  ha  experimentado  grandes  avances  en   los   indicadores  económicos  y  de  desarrollo  en   las  
últimas  décadas,  sin  embargo  la  gran  brecha  de  desigualdades  sociales  existente  constituye  una  
llamada   de   atención   en   términos   de   equidad   y   un   problema   en   potencial   con   consecuencias    
para  la  convivencia  social  y  la  calidad  de  vida  de  las  personas.    

5.2 EL SISTEMA DE EDUCATIVO CHILENO  

Chile  posee  uno  de  los  sistemas  educativos  más  prestigiados  en  América  del  Sur,  sin  embargo  
actualmente  aspira  a  elevar  su  sistema  de  educación  a  los  estándares  de  los  países  altamente  
desarrollados.  Desde  hace  una  década  el  Gobierno  de  Chile  se  ha  comprometido  a  mejorar  el  
desempeño  de  la  educación  nacional,  aprendiendo  de  la  experiencia  internacional  para  lo  cual  el  
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país   también   se   ha   beneficiado   del   apoyo   del   Banco   Mundial   para   realizar   una   importante  
variedad  de  proyectos  en  educación,  capacitación  e  investigación.  Tras  su  ingreso  en  la  OECD  
en  2010,  la  realidad  de  los  países  pertenecientes  a  esta  organización  se  transforma  en  un  marco  
de   referencia   para   describir   su   situación   educativa.   Por   esta   razón   se   incluye   información  
respecto  al   país   y   su   comparación   con   la  media  alcanzada   por   los  países  pertenecientes  a   la  
OECD   a   partir   de   la   información   que   reúne   dicha   organización.   También   se   agregan   algunas  
estadísticas  oficiales  e  internacionales  al  respecto.    

Respecto   al   gasto   en   educación   según   la   OECD   (2011a,   2011b),   el   gasto   por   estudiante   de  
primaria  y  secundaria  es  relativamente  bajo  en  comparación  con  los  otros  países  pertenecientes  
a  la  OECD.  En  2009,  el  gasto  total  anual  por  estudiante  de  educación  primaria  y  secundaria  en  
Chile  fue  de  USD  2,707  para  la  educación  primaria  y  USD  2,564  para  la  educación  secundaria.  
En   términos   absolutos,   el   país   promedio   de   la   OECD   gasta   USD   7,153   y   USD   8,972   por  
estudiante  al  año  en  educación  primaria  y  secundaria,  respectivamente.  Esto  significa  que  Chile  
gasta   el   37%   y   28%,   respectivamente,   de   la   media   de   la   OECD   por   estudiante.  
Comparativamente   el   gasto   de   Chile   en   educación   primaria   y   secundaria   es   mayor   que   el   de  
México  entre  los  países  de  la  OECD;;  sin  embargo,  es  menor  que  el  de  Argentina,  pero  es  mucho  
más   bajo   que   los   recursos      destinados   a   la   educación   primaria   en   Dinamarca,   Islandia,  
Luxemburgo  y  Noruega  (más  de  USD  10,000,  y  el  gasto  de  más  de  USD  15,000  destinado  a  la  
educación   secundaria   en   Luxemburgo   y   Suiza.   Sin   embargo,   el   panorama   se   ve   diferente  
cuando   se   toma   en   cuenta   el   ingreso   nacional.   En   relación   al   PIB   total,   el   gasto   en   las  
instituciones   educativas   de   educación   no   superior   suma   el   equivalente   al   4.2%   del   PIB.   Con  
relación  al  PIB,  el  gasto  educativo  es  mayor  sólo  en  Nueva  Zelanda  (4.5%)  y  Dinamarca  (4.3%)  y  
es  similar  al  de  Israel  y  Corea  (4.2%).  La  inversión  de  Chile  en  instituciones  educativas  está  por  
encima  de  la  media  de  la  OECD  del  3.8%.  

En  lo  que  respecta  a  indicadores  de  logro  educativo,  Chile  ha  realizado  importantes  progresos  en  
términos   del   nivel   educativo   alcanzado   por   su   población.   La   escolaridad   promedio   de   la  
población  ha  ido  en  aumento  en  los  últimos  veinte  años  (desde  el  año  1990  con  9  años,  al  2009    
con   10,4   años   de   escolaridad   promedio)   para   la   población   mayor   de   18   Años   (Ministerio   de  
Planificación  y  Cooperación,  2009b).  Según  datos  del  Banco  Mundial  para  el  año  2008  la  tasa  de  
alfabetización  de  personas  de  15  años  o  superior    alcanza  al  99%  de  la  población.  De  acuerdo  a    
datos  del  Ministerio  de  Educación  (2010)  para  el  año  2008,  el  nivel  de  estudios  alcanzados  por  la  
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población   de   25   años   o   más66   señala   que   sólo   el   1%   no   posee   estudios,   que   menos   de   una  
cuarta   parte  no  ha  alcanzado   la   primaria   (24%),  mientras   la   otra   cuarta   parte   ha   terminado   la  
primaria  (25%).  Quienes  han  alcanzado  la  secundaria  ascienden  al  32%  y  el  17%  restante  han  
concluido  la  educación  superior.  

Si  bien  el  progreso  es  evidente,  es  necesario  matizar  los  logros  ya  que  aún  persisten  diferencias  
entre  grupos  de  edad.  Por  ejemplo,  el  promedio  de  escolaridad  varía  en  función  de  los  deciles  de  
ingresos   y   entre   los   distintos   grupos   etarios,   según   la   Encuesta   de   Caracterización  
Socioeconómica  Nacional   (CASEN)67  en  el  año  2009  (Ver   tabla  5.3)  se  constatan  dos  hechos:  
En  primer  lugar  que  la  escolaridad  alcanzada  varía  positivamente  entre  el  primer  decil  y  el  último  
decil,   es   decir,   los   grupos   con   mayores   ingresos   poseen   un   mayor   número   de   años   de  
escolaridad  que  el  resto,  esto  quiere  decir  que  hay  desigualdades  entre  los  grupos  extremos  de  
ingreso.  Y  en  segundo  lugar,  que  las  brechas  en  los  años  de  escolaridad  del  grupo  de  18  a  24  
años  y  el  de  67  a  74  años  son  mayores  en  el  caso  de  los  deciles  más  pobres,  diferencia  que  se  
estrecha  al  aumentar  los  niveles  de  ingreso,  en  otra  palabras,   los  deciles  mas  pobres  ahondan    
las  diferencias  en  años  de  escolaridad,  entre  los  jóvenes  y  los  mayores.  El  aumento  de  la  brecha  
entre  los  dos  grupos  de  edad  en  años  de  escolaridad  reflejaría  el  progreso  educativo  del  país,  en  
el   sentido  de  que   ha   ocurrido   una   mejora   sustantiva  en   la   situación   de   las  generaciones   más  
jóvenes  y  más  pobres,  en  definitiva  un  indicador  de  avance  hacia  mayores  niveles  de  equidad.  

Tabla 5.3 Promedio de años de escolaridad de la población, por decil de ingreso per 
cápita del hogar, en dos grupos etarios 

Rango Etario  I   II   III   IV   V   VI   VII   VIII   IX   X  
18  a  24  años     11   11,3   11,6   12   12,1   12,2   12,5   12,9   13,5   14,2  
67  a  74  años     4,8   5,2   5,8   5,9   6,5   6,7   7,6   8,6   10   12,8  

Diferencia   6,2   6,1   5,8   6,1   5,6   5,5   4,9   4,3   3,5   1,4  
Fuente:  Ministerio  de  Planificación  y  Cooperación  (2009)                 

  

Datos  del  Ministerio  de  Educación    del  año  2010  señalan  que  la  cobertura  en  enseñanza  básica  
es  casi  universal    y  estable  para  el  periodo  2004-­2008,  en  secundaria  la  cobertura  ha  variado  en  
ese  periodo  de  74,  8%  a  80,5%,  este  aumento  a  partir  del  año  2005  se  asocia  a  la  instauración  

                                                                                                                      
66  Nota:  Cifras  mostradas  están  aproximadas  a  valores  enteros,  por  lo  que  no  necesariamente  pueden  sumar  100%.  (Ministerio  
de  Educación  ,  2010)    
67  Es  el  instrumento  desarrollado  por  el  Ministerio  de  Desarrollo  Social  de  Chile,  ex  Ministerio  de  Planificación  y  cooperación  de  
Chile  (2009),  cuyo  objetivo  es  caracterizar  la  situación  de  los  hogares  y  de  la  población,  especialmente  de  aquella  en  situación  de  
pobreza  y  de  los  grupos  definidos  como  prioritarios  por  la  política  social  facilitando  la  focalización  de  esta.  La  encuesta  se  aplica  
con  carácter  trianual  Para  Mayor  información  dirigirse  a    http://www.ministeriodesarrollosocial.gob.cl/casen/index.html  
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de   los  doce  años  de  escolaridad  obligatoria   68  que  antes  de  2003  solo  alcanzaba  a  8  años  de  
estudio,  correspondiente  a  la  conclusión  de  la  primaria  (Ver  tabla  5.4).  

Tabla 5.4 Tasa neta de matrícula por nivel de enseñanza según período, 2004-­
2008. 
     2004   2005   2006   2007   2008  
Primaria     94,9%   94,1%   94%   94,3%   94,6%  
Secundaria     74,8%   79,7%   81,1%   80,8%   80,5%  
Fuente:  Ministerio  de  Educación.  Departamento  de  Estudios  y  Desarrollo  (2010).    

  

Otros   reportes   de   la   OECD   señalan   y  destacan  que   la   cobertura   de   la   educación   primaria   en  
Chile   es   casi   universal.   Por   su   parte,   la   cobertura   en   secundaria   y   educación   terciaria   ha  
aumentado  rápidamente  en  la  última  década,  tendencia  que  se  da  para  de  todos  los  rangos  de  
ingreso.   Sin  embargo   las   tasas  de  participación  de   los   niños   de   bajos   ingresos   siguen   siendo  
menores.    

En  promedio  a   lo   largo  de   los  países  de   la  OECD,   la  asistencia  escolar  es  por   ley,   obligatoria  
hasta  que  el  menor  tenga  16  años.  En  el  caso  de  Chile  las  tasas  de  matrícula  están  por  debajo  
en  ese  nivel.  Ya  que,  si  bien  en  el  grupo  entre  6  y  15  años  de  edad  la  cobertura  es  casi  total,  las  
tasas   de   matrícula   son   más   bajas   entre   adolescentes   de   16   a   18   años,   a   pesar   de   que   su  
asistencia  es  obligatoria  hasta  esa  edad  (Brandt,  2010).  En  ese  sentido,  datos  del  Ministerio  de  
Educación  de  Chile   (2010)  señalan  que   la   tasa  de  deserción  escolar   69(denominación  utilizada  
para  el  abandono  escolar)  es  menor  en  enseñanza  básica  (primaria)  que  en  enseñanza  media  
(secundaria).   Considerando   el   periodo   2000-­2008,   se   observa   que   en   primaria,   desde   el   año  
2002  no  se  ubicaba  bajo  la  barrera  del  1%,  experimentando  el  año  2008  una  caída  de  0,3  puntos  
respecto  al  2007   (0,9%).  En  Enseñanza  Media  desde  el  año  2000  se  mantiene  una   tendencia  
fluctuante  en  torno  al  7%  por  ciento,  que  aumenta  en  0,5  puntos  el  2007  respecto  al  2006  y  luego  
cae  en  la  misma  proporción  el  2008  alcanzando  un  6,8%  de  abandono  (Ver  gráfico  5.1).    

                                                                                                                      
68  Desde  2003  se  garantizan  los  doce  años  de  escolaridad  obligatoria,  pudiendo  permanecer  en  la  enseñanza  regular  hasta  los  
21  años  luego  de  lo  cual  debe  optar  por  la  oferta  educativa  de  adultos.  .  
69   Tasa   de   abandono   escolar   se   defin otal   estimado   de   alumnos   que   estando   en   condiciones   de   cursar   un  
determinado  grado  en  el  sistema  escolar,  no  lo  cursan,  en  relación  a  la  matrícula  teórica  del  siguiente  grado.  Se  contabiliza  como  
deserción   escolar   la   que   ocurre   durante   el   año   escolar   (abandono)   y   también   la   que   se   produce   al   pasar   de   un   año   a   otro .  
(Ministerio  de  Educación,  2010:35)    
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Respecto  a  la  incidencia  de  este  problema  en  los  sectores  más  vulnerables,  datos  de  la  encuesta  
CASEN  2009   (Ministerio  de   Ministerio  de  Planificación   y  Cooperación  de  Chile,   2009)   señalan  
que   la   mitad   de   aquellos   menores   de   24   años   (52,6%)   que   no   asisten   a   un   centro   educativo  
pertenecen  a  los  dos  quintiles  más  pobres.  Considerando  sólo  al  grupo  entre  6  y  17  años  (que  
correspondería  aproximadamente  al  tramo  de  edad  que  debería  cursar  alguno  de  los  doce  años  
de  escolaridad  obligatoria  y  que  asciende  a  98.959  sujetos)  se  obtiene  que  más  de  la  mitad    de  
este   grupo   etario   que   no   asiste   a   la   escuela   o   liceo   (67,1%)70,   pertenece   a   los   dos   primeros  
quintiles   de   ingreso,   es   decir,   la   mayor   proporción   de   quienes   no   asisten   en   ese   tramo   se  
concentra  en  los  segmentos  de  mayor  vulnerabilidad  social.    

Respecto   a   la   educación   superior   (terciaria)   los   indicadores   ponen   de   relieve   la   expansión  
exitosa  de  Chile  en   la  cobertura  de   la  educación  superior,  debido  principalmente  a  una  mayor  
participación  de  las  instituciones  privadas.  Las  tasas  de  ingreso  a  la  educación  terciaria  en  Chile  
son   también  más  altas  que   lo  que  podría  esperarse  dada   la  cantidad  de  graduados,  según  un  
informe  dedicado  específicamente  a  la  educación  superior  en  Chile  (OECD-­  Banco  Internacional  
para   la  Reconstrucción  y  el  Desarrollo-­Banco  Mundial,  2009)   las   tasas  de   ingreso  de   todos   los  
que   acceden,   asciende   a   un   48%   para   cursos   Tipo   A   y   a   un   37%   para   cursos   Tipo   B71.   En  

                                                                                                                      
70  Elaboración  propia  a  partir  de  datos  de  la  Encuesta  Casen  2009  (Ministerio  de  Desarrollo  Social  de  Chile,2009a)    
71   Los   cursos   terciarios   tipo   A   son   en   su   mayoría   teóricos,   diseñados   para   proporcionar   calificaciones   suficientes   para   la  
admisión  a  programas  de  investigación  y  profesiones  con  altos  requisitos  de  destrezas  y  que  involucran  por  lo  menos  tres  años  
de  estudio  completos,  equivalentes  a  un  nivel  terciario.  Los  programas  terciarios  tipo  B,  tienen  un  enfoque  más  práctico,  técnico  o  

Gráfico  5.1  Tasa  de  Abandono  escolar  (Deserción)  periodo  1991-­2008  

|

Fuente: Ministerio de Educación. Departamento de Estudios y Desarrollo , 2010 
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contraste,   los   promedios   de   los   países   de   la   OECD   son   54%   y   15%   respectivamente.   Sin  
embargo,  las    altas  cifras  de  ingreso  de  Chile  no  son  comparables  con  las  tasas  netas  de  ingreso  
dadas   por   la   mayoría   de   los   otros   países,   que   se   han   limitado   a   los   ingresos   efectivamente  
nuevos  para  el  grupo  etario  relevante.  Las  cifras  de  Chile  pueden  muy  bien  verse  aumentadas  
por   estudiantes   que   ingresan   por   segunda   o   aún   por   tercera   vez,   ya   sea   para   obtener  
calificaciones   de   más   alto   nivel   o   por   haber   abandonado   sus   estudios   y   vuelto   a   probar  
nuevamente.  

Respecto  a  la  graduación  en  educación  superior  y  de  acuerdo  con  la  información  disponible,  en  
el  año  2004  se  graduaban  un  13  %  de  personas  entre  25  y  64  años  lo  que  constituye  la  mitad  del  
promedio   OECD.   Pero   la   tasa   de   Chile   está   mejorando   consistentemente   y   alcanzando   a   los  
otros  países  de  la  OECD.  De  hecho  para  el  grupo  entre  25-­34  años,  un  18%  está  formado  por  
graduados  de  educación  terciaria,  comparado  con  un  porcentaje  promedio  de  la  OECD  de  32%.  
La  cifra  chilena  es   igual  a   la   tasa  de  México  y  más  alto  que   las   tasas  de   Italia  y   la  República  
Eslovaca  (16%),  la  República  Checa  (14%),  Turquía  (12%)  y  Brasil  (8%).    

5.2.1 Marco legal, estructura, financiación y gestión del sistema educativo chileno. 

5.2.1.1.  El  marco  legal  del  sistema  educativo  chileno  

Hasta   el   año   2003   la   educación   escolar   obligatoria   alcanzaba   a   los   8   años,   constituyendo   la  
educación   primaria   el   horizonte   mínimo   obligatorio.   Ese   año,   mediante   una   modificación   a   la  
constitución  se  extiende  a  la  enseñanza  media  o  secundaria,  estableciendo  como  umbral  los  12  
años   de   escolaridad   obligatoria72.   Esto   supone   un   desafío   importante   en   el   ámbito   de   la  
responsabilidad   del   estado,   ya   que   además   de   asegurar   el   acceso   de   todos   y   todas   a   la  
educación,   se   establece   como   un   imperativo.   En   términos   del   marco   legal,   Chile   hoy   se  
encuentra  en  un  momento  destacable  ya  que  a  partir  del  año  2009  entró  en  vigencia  una  nueva  
Ley   de   Educación   General   de   Educación73   surgida   a   partir   de   un   controvertido   proceso   de  
discusión  respecto  a   la  situación  de   la  educación  en  el  país.  Este  proceso  fue  desencadenado  
por  los  movimientos  secundarios  surgidos  el  año  2006  denominada  como   pingüina   

                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                    
de  destrezas  ocupacionales  para  ingresar  directamente  al  mercado  laboral  y,  aunque  son  generalmente  más  cortos  que  los  de  
tipo  A,  se  espera  que  duren  por  lo  menos  dos  años  a  tiempo  completo,  equivalentes  a  un  nivel  terciario.  
72  Ley  Nº  19.876  modifica  el   inciso  quinto  del  numeral  10º  del  artículo  19  de   la  Constitución  Política  de   la  República  establece  
que:  "La  educación  básica  y  la  educación  media  son  obligatorias,  debiendo  el  Estado  financiar  un  sistema  gratuito  con  tal  objeto,  
destinado  a  asegurar  el  acceso  a  ellas  de  toda  la  población.  En  el  caso  de  la  educación  media  este  sistema,  en  conformidad  a  la  
ley,  se  extenderá  hasta  cumplir  los  21  años  de  edad."  (Biblioteca  del  Congreso  Nacional  de  Chile  ,2003:  226)    
73      Ley   General   de   Educación   Nº   20.370.   Publicada   en   Septiembre   de   2009.   Para   mayor   información   dirigirse   a:  
www.leychile.cl/Navegar?idNorma=1006043&idParte=&idVersion=2009-­09-­12.  

http://www.leychile.cl/Navegar?idNorma=1006043&idParte=&idVersion=2009-09-12
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Cornejo   y   otros,   2009)74,   el   cual   marcó   un   hito   por   las   demandas   de   un   sistema   público   de  
educación  en  crisis.  
El   nuevo   marco   legal   consagra   el   derecho   a   la   educación   y   se   basa   en   los   principios  
universalidad   y   educación   permanente   de   calidad;;   equidad;;   autonomía,   diversidad;;  
responsabilidad;;   participación,   flexibilidad,   transparencia,   integración,   sustentabilidad   e  
interculturalidad.   El   texto   establece   que   corresponde   al   Estado,   el   deber   de   otorgar   especial  
protección   al   ejercicio   del   derecho   a   la   educación.   Se   declara   que   la   educación   básica   y   la  
educación  media  son  obligatorias,  debiendo  el  Estado  financiar  un  sistema  gratuito  destinado  a  
asegurar   el   acceso   de   toda   la   población   a   ellas,   así   como   generar   las   condiciones   para   la  
permanencia  en  el  mismo  de  conformidad  a  la  ley  (Párrafo  2,  Derechos  y  deberes,  artículo  4º).  

5.2.1.2.  Estructura  del  sistema  educativo    

La   educación   obligatoria   dura   12   años,   generalmente   comenzando   a   los   6   años   de   edad  
cubriendo  ocho  años  de  educación  básica  (primaria)75.  En  términos  de  la  Clasificación  Estándar  
Internacional  de  Educación  de  la  UNESCO  (Unesco,  2011),  los  primeros  seis  años  corresponden  
a  ISCED  1,  los  dos  años  restantes,  a  ISCED  2  (secundaria  inferior).  Los  cuatro  años  siguientes  
son  de  educación  secundaria,  que  corresponde  al   ISCED  3   (secundaria  superior).  Después  de  
los   primeros   dos   años,   los   alumnos   se   separan   en   dos   modalidades:   educación   científico  
humanista/educación  general  (ISCED  3A)  o  técnico  profesional/vocacional  (ISCED  3B).  Una  vez  
completada   la   educación   secundaria   y   obtenida   la   Licencia   de   Educación   Media   para   la  
educación   general   o   de   Técnico   Medio   para   la   educación   vocacional,   los   egresados,  
generalmente  de  18  años,  pueden  ingresar  a  la  educación  terciaria.  

Las   instituciones   de   educación   terciaria   pertenecen   a   tres   categorías,   las   que   se   explican   en  
mayor  detalle  más  adelante:  Centros  de  Formación  Técnica  (CFT),  Institutos  Profesionales  (IP),  
y  Universidades.  La  duración  de  los  cursos  depende  del  tipo  de  institución.  La  formación  en  un  
CFT   generalmente   dura   2   años;;   (por   ley,   los   grados   técnicos   requieren   1600   horas   de  
entrenamiento),  los  cursos  para  grados  profesionales  en  un  IP  se  prolonga  durante  4  años  y  para  
un  grado  universitario,  5  años.  Los  estudiantes  que  escogen  ciertas  materias  o  que  repiten  años  
                                                                                                                      
74  Refiere  a  la  denominación  aplicada  a  los  estudiantes  secundarios  en  referencia  a  su  uniforme  que  asemejaría  a  un  pingüino  
por  el  color  de  su  indumentaria.    
75  La  obligatoriedad  del  sistema  educativo  no  alcanza  a  toda  la  población  escolar.    En  efecto,  la  Educación  de  la  Primera  Infancia  
no  es  obligatoria,  como  lo  es   la  educación  básica  y  media.  No  obstante  en   los  últimos  años  se  ha   realizado     un  gran  esfuerzo  
para  ampliar  cobertura  y  oferta  de   la  educación  preescolar  ya  que  a  partir  de  una  modificación  constitucional  realizada  el     año  
2007  mediante  la  ley  Nº  20.162    se  establece  que:  "Para  el  Estado  es  obligatorio  promover  la  educación  parvularia  y  garantizar  el  
acceso  gratuito  y  el  financiamiento  fiscal  al  segundo  nivel  de  transición  (  que  corresponde  al  nivel  que  atiende  a  alumnos  de  de  5  
años  de  edad),  sin  que  éste  constituya  requisito  para  el  ingreso  a  la  educación  básica."(Biblioteca  del  congreso  Nacional  de  Chile  
,  2007:  117)    
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se  demoran  más.  Las  universidades  también  ofrecen  programas  de  postgrado  y  diplomas  de  un  
año,   estudios   para   optar   a   una   Maestría,   de   dos   años   y   de   cuatro   años   para   Doctorados.   El  
siguiente  cuadro  resume  la  estructura  del  sistema  educativo  en  Chile.  

Esquema 5.2 Estructura del sistema educativo en Chile, según la clasificación
internacional normalizada de la educación (CINE)de la Unesco.

Fuente  :  OECD-­ Banco  Internacional  para  la  Reconstrucción  y  el  Desarrollo-­Banco  Mundial,  2009       

5.2.1.3  Sistema  de  financiamiento  y  dependencia  administrativa  (gestión)  de  los  establecimientos  
educacionales.    

La  educación  en  Chile  es  provista  a  través  de  un  sistema  mixto,  con  participación  de  los  sectores  
público   y   privado   en   el   financiamiento   y   la   gestión   de   la   actividad.   Existen   tres   tipos   de  
establecimientos   según   el   tipo   de   financiamiento   que   reciben,   los   públicos,   aquellos   con  
comparten   financiamiento  público   y   privado   (   concertados)   ,   y   aquellos   totalmente   financiados  
por  el  sector  privado.    

La  educación  financiada  por  el  sector  público  tiene  carácter  descentralizado  y  es  gestionada  por  
los  municipios  o  por  agentes  privados,  denominados  sostenedores,  que  tienen  ante  el  Estado  la  
responsabilidad   de   mantener   en   funcionamiento   el   establecimiento   educativo.   Así,   el   sistema  
está   conformado   por   establecimientos   subvencionados   (municipales   y   particulares),  
corporaciones   de   administración   delegada76   y   establecimientos   particulares   pagados.   Todos  
estos  atienden  a  alumnos  de   los  niveles  de  Educación   Parvularia   (preescolar),  Básica  y  Media  
(secundaria).  

                                                                                                                      
76   Las   Corporaciones   de   administración   delegada   corresponden   a   gremios   empresariales   o   corporaciones   privadas   que  
administran  liceos  técnicos-­profesionales,  con  financiamiento  público  a  través  de  un  convenio  con  el  Ministerio  de  Educación  
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El  financiamiento  público  a  la  educación  primaria  y  secundaria  en  Chile  se  realiza  a  través  de  un  
esquema  de  subvención  educacional  o  subsidio  por  estudiante  (vouchers  o  cupón)  que  asiste  a  
la   escuela.   Los   recursos   que   reciben   estas   escuelas   dependen   del   número   de   alumnos  

elegida,  de  manera  que  el  estudiante  se  cambia  de  escuela,  el  cupón  se  mueve  con  él.  

Dicho   vale   por   asistencia   debe   cubrir   los   gastos   de   operación   y   de   capital   de   los  
establecimientos.  Este  mecanismo  instaurado  desde  1979  por  el  régimen  dictatorial  de  Pinochet,  
tenía  como  objetivo  promover  la  competencia  entre  las  escuelas  con  financiamiento  fiscal  -­  tanto  
públicas   como   privadas   -­   para   atraer   y   retener   alumnos,   al   hacer   depender   el   ingreso   de   los  
establecimientos   de   la   elección   que   efectúen   los   alumnos   y   sus   familias.77   La   reforma   ha  
conducido   a   la   entrada   masiva   de   escuelas   privadas   en   el   mercado   y,   en   consecuencia,   ha  
disminuido  sustancialmente  la  matriculación  en  las  escuelas  municipales  (Brandt,  2010).  

Según  datos  del  Ministerio  de  Educación  de  Chile  (2010a)  los  establecimientos  gestionados  por  
los   municipios   son   gratuitos   para   la   población   y   constituyen   el   45,7%   del   total   de  
establecimientos.  Las  corporaciones  de  administración  delegada  no  alcanzan  al  1%  de  la  oferta  
educativa   (0,5%).   Aquellos   establecimientos   gestionados   por   sostenedores   particulares  
subvencionados   hasta   el   año   1993   eran   gratuitos,   momento   en   el   cual   se   aprueba   por   ley   la  
posibilidad   de   cobrar   matrícula   hasta   un   monto   tope   de   dinero   equivalente   a   125   dólares  
(aproximadamente  94.88  euros).  Esta  modalidad  asciende  al  47,4%  de  los  establecimientos.  Por  
último,  se  encuentran  los  establecimientos  totalmente  financiados  por  fondos  privados  a  partir  del  
cobro  de  matrícula  a  las  familias,  los  cuales  ascienden  al  6,4%  del  total  de  establecimientos  (Ver  
Tabla  5.5).    

Tabla 5.5 Establecimientos según tipo de financiamiento y dependencia administrativa 

Tipo de Financiamiento  Dependencia Administrativa (sostenedor)  N % 
Publico  Municipal     10.065   45,7%  
  

Corporación  Privada  o  de  Administración  Delegada   112   0,5%  
Público-­ Privado  Particular  Subvencionado   10.444   47,4%  
Privado Particular  Pagado   1.400   6,4%  
     Total Establecimientos  22.021 100% 
Fuente  :    Ministerio  de  Educación  de  Chile.  Departamento  de  Estudios  y  Desarrollo,  2010  

                                                                                                                      
77  La  competencia  se  logra  a  través  de  un  sistema  que  utiliza  subsidios  a  la  demanda  para  potenciar  la  capacidad  de  elección  de  
las  familias  en  educación,  lo  cual  es  fundamental  para  asegurar  el  derecho  de  las  familias  para  elegir  tanto  el  tipo  de  educación  
que  desean  para  sus  hijos,  como  para  elegir  la  escuela  que  mejor  se  ajusta  a  las  necesidades  educacionales  de  sus  niños.  La  
mediada  apuntaba  en  su  origen  a  promover  una  mayor  eficiencia  y  calidad  de  los  servicios  educacionales  entregados  por  dichos  
establecimientos,  no  obstante  los  resultados  en  la  actualidad  distan  mucho  de  esta  apuesta  inicial  (OECD;;  2010)    
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La   matricula   del   sistema   educacional   chileno   según   datos   del   año   2010   se   distribuye   en   su  
mayoría   entre   los   establecimientos   Particular   Subvencionados   (50,7%)   y   los   establecimientos  
Municipales  (40,7%)  junto  las  Corporaciones  de  Administración  Delegada  (1,  48%).  La  matrícula  
restante  asiste  al  sector  Particular  Pagado  (7%)  (Ver  tabla  5.6).  

Tabla 5.6 Matrícula según tipo de financiamiento y dependencia administrativa 

Tipo de Financiamiento  Dependencia Administrativa (sostenedor)  N % 
Publico  Municipal     1.506.927   40,71%  
  

Corporación  Privada  o  de  Administración  Delegada  
54.743  

1,48%  
Público-­ Privado  Particular  Subvencionado   1.877.514   50,73%  
Privado Particular  Pagado   262.108   7,08%  
     Total Establecimientos  3.701.292 100% 
Fuente :  Ministerio de Educación de Chile. Departamento de Estudios y Desarrollo, 2010 

  

Como   muestran   los   datos   anteriores,   la   matricula   para   el   año   2010   se   distribuye  
mayoritariamente   entre   las   escuelas   Municipales   y   Particular   Subvencionadas.   Es   necesario  
señalar   en   este   punto   que   las   escuelas   municipales   y   privadas   operan   bajo   condiciones   muy  
diferentes.   Mientras   que   todas   las   escuelas   privadas   tienen   la   libertad   para   seleccionar   a   sus  
estudiantes  las  escuelas  municipales  están  obligadas  a  admitir  a  todos  los  niños.    

Las  escuelas  Particular  Subvencionadas  al  admitir  el  cobro  de  matrícula  seleccionan  también  a  
sus  estudiantes.  No  obstante  Chile  prohibió  recientemente  la  selección  de  niños  por  parte  de  la  
capacidad  o  el  origen   socio-­económico  hasta   sexto  grado   78   en  aquellos  establecimientos  que  
reciben   financiamiento   estatal.   Otro   aspecto   que  diferencia   las   condiciones   en   que   operan   las  
escuelas   municipales   es   que   la   subvención   obtenida   alcanza   solo   para   cubrir   los   gastos   de  
personal,  por  lo  cual  los  sostenedores  municipales  suelen  estar  afectados  por  déficit  de  recursos  
para  invertir  en  infraestructura  o  insumos,  gastos  que  deben  ser  asumidos  por  el  municipio  u  otro  
tipo  de  transferencias  (Aedo  y  Sapelli,  2001),   la  mayoría  de  las  veces  escasas.  Como  las  otras  
modalidades   incorporan   mayor   cantidad   de   recursos,   los   Establecimientos   Municipales   se  
encuentran  en  desventaja,  ya  que  existe  menor  cantidad  de  recursos  por  estudiante.    

Por   otra   parte,   la   situación   contractual   de   los   maestros   es   diferente,   ya   que   los      maestros  de  
Escuelas   Municipales   negocian   los   salarios   de   forma   colectiva   y   hay   restricciones   sobre   el  
despido.   En   contraste,   los   maestros   de   las   Escuelas   Privadas   están   sometidos   al   Código   del  

                                                                                                                      
78  Ley  General  de  Educación  Nº  20.370.  Publicada  en  Septiembre  de  2009.  
www.leychile.cl/Navegar?idNorma=1006043&idParte=&idVersion=2009-­09-­12  

http://www.leychile.cl/Navegar?idNorma=1006043&idParte=&idVersion=2009-09-12
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Trabajo,   como   otros   trabajadores   del   sector   privado.   Como   resultado,   las   escuelas   privadas  
tienen  mucha  más  flexibilidad  en  materia  de  empleo  de  los  docentes.  

Debido   a   que   la   elección   de   escuela   está   supeditada   a   la   opción   de   pago   de   las   familias,   el  
sistema   termina   segregando   poblaciones   por   tipo   de   escuela,   es   un   hecho   reconocido   que   el  
sistema   educacional   chile articulares   para   la  
elite,   la   educación   particular   subvencionada   para   los   sectores   medios   y   la   educación  

García-­Huidobro,   2006:   208).   Como   se   señaló   antes,   Chile  
tiene  los  niveles  más  bajos  de  inclusión  social  en  escuelas  entre  los  países  de  la  OECD  y  entre  
todos  los  países  participantes  el  2009  lo  que  hace  poco  probable  que  estudiantes  de  diferentes  
entornos  socioeconómicos  asistan  a  la  misma  escuela.  Esta  situación  tiene  efectos  no  solo  en  la  
diversidad  de  composición  de  las  escuelas  al  concentrar  a  los  estudiantes  pobres  en  un  tipo  de  
escuela  o  en  la  desigual  distribución  de  recursos  entre  los  estudiantes,  sino  que  sus  efectos  se  
expresan   también   a   nivel   de   los   resultados   ya   que   estos   son   distintos   en   virtud   del   tipo   de  
escuela,   las   escuelas   subvencionadas   tienen   mejores   resultados   que   las   municipales,   y   las  
particulares  concentran   los  mejores  resultados  en  comparación  con   las  otras  dos  modalidades.  
Sin  embargo   la  mayoría  de   los  estudios  recalcan  que  esto  más  que  asociarse  al   factor   tipo  de  
escuela,   se   relaciona   con   que   existen   distintos   tipos   de   estudiantes,   en   virtud   de   su   origen  
socioeconómico   (Anand   y   otros,   2009,   Henríquez   y   otros,   2009,   Mizala   y   Romaguera,   2002,  
Sapelli  y  Vial,  2002).  

A  este  respecto,  los  datos  del  estudio  Pisa  2006  señalan  que,  en  el  caso  de  Chile  la  varianza  de  
resultados   se   explica   fuertemente   por   el   nivel   socioeconómico   de   los   estudiantes,   hecho  
confirmado  en  los  resultados  del  año  2009.  Esta  relación  en  el  sistema  educativo  chileno  es  más  
fuerte  que  en  ningún  otro  de  los  países  de  la  OECD,  con  lo  cual  Chile  es  señalado  como  uno  de  
los  sistemas  educativos  mas  inequitativos  entre  los  países  miembros  de  la  organización  (Brandt,  
2010).    

A  lo  largo  del  siguiente  punto  se  profundiza  en  esta  idea,  el  cual  está  dedicado  a  los  indicadores  
de  logro  del  sistema  educativo  en  el  marco  de  los  resultados  obtenidos  en  el  estudio  Pisa  2009.  
Dicha  sección  es   introductoria  a   las  dos  secciones  posteriores  que   incluyen   la  presentación  de  
resultados   de   la   muestra   considerada   tanto  a   nivel   de   la   descripción  de   la   situación  del   clima  
relacional  como  su  vínculo  con  los  resultados  mediante  el  análisis  multinivel  de  los  datos.  
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5.3 El SISTEMA EDUCATIVO CHILENO Y EL ESTUDIO PISA 2009: UNA MIRADA A LOS 

INDICADORES DE RESULTADO  

5.3.1 Panorama General  

La  medición  de  los  resultados  educativos  a  nivel   internacional  permite  contar  con  un  panorama  
comparativo   de   los   sistemas   educativos   y   sus   logros.   Hace   más   de   una   década   que   Chile    
participa   en   el   Programa   para   la   Evaluación   Internacional   de   Estudiantes   (Pisa)   proyecto  
desarrollado   por   la   Organización   para   la   Cooperación   y   el   Desarrollo   Económico   (OECD).   El  
estudio  consiste  en  la  aplicación  de  pruebas  estandarizadas  para  medir  las  competencias  de  los  
estudiantes  de  15  años  en  tres  áreas  específicas:  Lectura,  Matemáticas  y  Ciencias  Naturales.    

El   estudio   Pisa   evalúa   cada   tres   años   las   competencias   de   los   alumnos   en   las   tres   áreas  
señaladas   pero   enfatiza   uno   de   ellos   en   cada   ocasión   y   se   le   denomina   el   foco   o   dominio  
principal.  En  Pisa  2000   (2001)  el   foco  o  dominio  principal   fue   Lectura.  En  Pisa  2006,  Ciencias  
Naturales,   mientras   que   en   la   última   medición   realizada   en   2009,   el   foco   fue   nuevamente   la  
Lectura,   y   en   el   próximo   ciclo,   que   será   aplicado   en   2012,   el   dominio   principal   serán   las  
Matemáticas.  Tras  su  incorporación  a  la  OECD  en  2010,  sus  resultados  se  consideran  dentro  del  
grupo   de   referencia   y   la   participación   de   Chile   en   el   programa   de   evaluación   Pisa   se   asume  
como  un  compromiso. 

El   país   ha   mejorado   considerablemente   entre   2000   y   2006.   Sin   embargo,   las   puntuaciones  
obtenidas  por  los  jóvenes  de  15  años  en  Ciencias,  Lectura    y  Matemáticas  están  todavía  muy  por  
debajo  de  la  media  obtenida  por  el  conjunto  de  países  de  la  OECD  (Brandt,  2010,  Ministerio  de  
Educación,  2007c).  

Respecto   a   la   medición   de   Pisa   200979,   cuyo   foco   estuvo   dedicado   a   Lectura,   los   resultados  
obtenidos  ubican  a  Chile  en  Lectura  de  los  65  países  participantes    en  la  posición  número  44  del  
ranking  y  en  Matemáticas  en  el  lugar  49.  Chile  obtuvo  en  Lectura  un  puntaje  promedio  de  449  lo  
que   los   sitúa   por   debajo   de   la   media   de   la   OECD   (493   puntos).   Shangai   (China)   obtuvo   el  
puntaje   promedio   más   alto   (556   puntos),   seguido   por   un   conjunto   de   países   de   distintos  
continentes,  entre  los  cuales  se  encuentran  algunos  que  no  pertenecen  a  la  OECD,  como  Hong  
Kong  y  Singapur.  En  Matemáticas  obtuvo  un  puntaje  promedio  de  421,   también  por  debajo  del  
promedio  de  la  OECD  que  alcanzó  los  496  puntos.  Del  total  de  países  participantes,  los  mayores  

                                                                                                                      
79   Los   resultados   de   la   prueba   PISA   son   reportados   mediante   escalas   de   puntaje   independientes,   de   acuerdo   a   cada   área  
evaluada.  Conjuntamente,  se  informa  la  distribución  de  estudiantes  en  niveles  de  desempeño  asociados  a  las  escalas  de  puntaje  
de   cada   área.   Estos   niveles   de   desempeño   indican   el   tipo   de   tareas   que   consiguen   desarrollar   los   estudiantes   y   el   nivel   de  
dificultad  de  las  mismas,  desde  los  más  capaces  a  los  menos  competentes.  
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puntajes   fueron   obtenidos   por   algunos   representantes   del   continente   asiático,   liderados   por  
Shangai  (China),  con  600  puntos.  Respecto  de  la  región,  entre  todos  los  países  latinoamericanos  
participantes   los   estudiantes   chilenos   obtuvieron   los   más   altos   puntajes   en   Lectura   con   41  
puntos  sobre  el  puntaje  promedio  latinoamericano.  Sin  embargo,  el  resultado  está  distanciado  en  
44  puntos  respecto  del  promedio  de  la  OECD.  En  Matemáticas,  el  promedio  de  Chile  fue  similar  
al  de  Uruguay  y  México,  y  más  alto  que  el  de  otros  países  latinoamericanos  que  participan  en  el  
estudio  como  Brasil,  Colombia  y  Perú  (Ministerio  de  Educación,  2011b;;  OECD,  2009).  

5.3.2 Resultados en Lenguaje y Matemáticas Pisa 2009.  

A  lo  largo  del  siguiente  punto  se  detallan  los  principales  aspectos  asociados  a  los  resultados    de  
la      prueba   Pisa   2009   en   Lectura   y   Matemáticas.   Se   considera   la   distribución   de   estudiantes  
según  niveles  de  desempeño  y  el  comportamiento  en  función  de  variables  como  tipo  de  centro  y  
género.    

La  OECD  define  distintos  niveles  de  desempeño  considerando  el  tipo  de  tareas  que  son  capaces  
de  realizar  los  estudiantes.  Si  bien  los  niveles  son  distintos  para  Lectura  y  Matemáticas,  ambos  
comparten  estar  ordenados  en   forma  ascendente  y  cuya   lógica  supone  que  son   inclusivos,  es  
decir,  los  niveles  superiores  asumen  o  incorporan  el  manejo  de  los  niveles  inferiores.  Los  niveles  
superiores  de  desempeño  son   inclusivos  respecto  de  los   inferiores.  Esto  significa,  por  ejemplo,  
que  un  estudiante  que  se  ubica  en  el  nivel  6,  tiene  competencias  que  le  permiten  desarrollar  las  
tareas  descritas  en   todos   los  niveles  previos;;   así   como  es  posible  afirmar  que   los  estudiantes  
que   se   ubican   en   el   nivel   3,   desarrollan   con   éxito   las   tareas   de   los   niveles   2,   1a   y   1b.   Estar  
clasificado  en  un  nivel  significa  ser  capaz  de  realizar  las  tareas  que  se  asocian  a  ese  nivel,   las  
que  tienen  un  nivel  de  dificultad  y  complejidad  específico.  Mientras  más  avanzado  sea  el  nivel  en  
el   que   se   ubica   un   estudiante,   mayor   es   su   capacidad   tanto   de   desarrollar   tareas   complejas,  
como  de  abordar  materiales  de  lectura  complejos.    

5.3.2.1.  Resultados  en  Lectura.  

PISA  distingue  siete  niveles  de  desempeño  en  el  área  de  Lectura,  cada  uno  de  los  cuales  aporta  
información   respecto  del   tipo  de   tareas  que  son  capaces  de  desarrollar   los  estudiantes  que  se  
ubican  en  ellos  en  función  de  la  dificultad  de  las  mismas,  y  de  las  características  que  poseen  los  
materiales   de   lectura.   El   Nivel   2   se   establece   como   la   línea   base   de   la   competencia   o   el  
mínimo80;;  en  Chile,  en  torno  a  30%  de  los  estudiantes  no  alcanza  dicho  nivel,  es  decir,  uno  de  

                                                                                                                      
80   El   Nivel   2   de   la   escala   de   Lectura      puede   ser   considerado   un   nivel   básico   de   habilidad   a   partir   del   cual   los   estudiantes  
empiezan  a  demostrar  competencias  lectoras  que  les  facultan  para  desenvolverse  en  el  mundo  y  les  permitirán  participar  eficaz  y  
productivamente   en   la   sociedad.   (Ministerio   de   Educación,   20102011b).   Para   mayor   información   respecto   a   los   niveles   de  
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cada  tres  estudiantes  de  15  años  no  cuenta  con  un  nivel  básico  de  Lectura.  Por  tanto,  cerca  del  
70%  de  los  estudiantes  alcanza  efectivamente  el  Nivel  2  o  lo  supera,  lo  que  implica  que  dos  de  
cada  tres  estudiantes  tienen  al  menos  las  competencias  mínimas  en  Lectura  para  desenvolverse  
en  el  mundo  actual  y  futuro  (Ver  gráfico  5.2).    

El  porcentaje  de  estudiantes  que  se  sitúa  en  el  Nivel  2  o  niveles  superiores,  es  del  81%  en  el  
conjunto   de   países   OECD.   Entre   los   países   latinoamericanos,   Chile   lidera   el   grupo,   con   casi  
70%.  Si   se   considera   la  proporción  de  alumnos  que  se  encuentra  en   los  niveles   inferiores,   es  
decir,  que  no  alcanza  el  Nivel  2,  se  observa  que  en   los  países   de   la  OECD,  estos  equivalen  a  
cerca   del   19%   de   los   estudiantes:   uno   de   cada   cinco.   Mientras   que   en   Chile   el   31%   de   los  
estudiantes  se  ubica  por  debajo  del  Nivel  2,  es  decir,  uno  de  cada  tres  estudiantes.    

  

Gráfico  5.2 Porcentaje de Estudiantes por Niveles de desempeño en Lectura en Pisa 
2009 

Fuente  :  Ministerio  de  Educación  de  Chile   ,  2010c   

  

Con   respecto   a   los   niveles   superiores   de   capacitación   en   Lectura,   un   total   de   7%   de   los  
estudiantes  de  países  miembros  de  la  OECD,  se  ubican  en  los  Nivel  5  y  6  (626  puntos  o  más).  
En  Chile   al   igual  que  en  el   resto  de   los  países   latinoamericanos   no  existen  estudiantes  que  
alcancen  el  nivel  6.  En  tanto,  en  el  Nivel  5  es  posible  situar  1%  de  los  estudiantes  chilenos.    

Si  se  consideran  los  resultados  en  Lectura    según  el  grupo  socioeconómico  y  cultural,  el  puntaje  
en  Lectura     se   incrementa  a  medida  que  se  asciende  en  el  grupo  socioeconómico  y  cultural  al  

                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                    
desempeño   revisar   el   Resumen   de   Resultados   Pisa   2009   para   Chile   en:      http://www.simce.cl/index.php?id=100   (Ministerio   de  
Educación,  2010c)    
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que  pertenecen   las   familias  de   los  estudiantes81.  Al   observar   la   distribución  de  estudiantes  en  
niveles  de  desempeño  según  el   grupo  socioeconómico   y   cultural,   se  advierte   que  en  el   grupo  
Bajo,  uno  de  cada  dos  estudiantes  no  alcanza  el  nivel  2,  lo  que  quiere  decir,  que  si  se  tiene  un  
curso  con  40  estudiantes  de  este  grupo,  20  de  ellos  no  tendrían   las  competencias  mínimas  en  
Lectura    para  desenvolverse  en  el  mundo  e  integrarse  productivamente  a  la  sociedad.  En  tanto,  
en  el  Grupo  Alto,  la  proporción  de  estudiantes  que  está  en  esa  situación  es  uno  de  cada  diez.    

Tomando  como  referencia  los  datos  obtenidos  en  Pisa  el  año  2000,  y  en  perspectiva  se  observa  
que  la  tendencia  en  Lectura    de  acuerdo  al  grupo  socioeconómico  de  pertenencia  muestra  que  
en  Chile  los  estudiantes  de  todos  los  grupos  incrementaron  sus  puntajes  entre  los  años  2000  y  
2009,  y  que  decreció  levemente  la  brecha  entre  el  grupo  alto  y  el  grupo  bajo.  

En  esta  misma  línea  y  teniendo  en  cuenta  la  gran  segmentación  en  la  distribución  de  estudiantes  
por   centros   educativos   en   función   del   origen   socioeconómico   y   cultural,   se   observa   que   los  
resultados  de  los  estudiantes  muestran  gran  diferencia  de  puntajes  de  acuerdo  al  tipo  de  centro    
al  que  pertenecen.  En  Lectura,  los  establecimientos  municipales  son  los  que  obtienen  un  puntaje  
menor,  ubicándose  37  puntos  por  debajo  de   los  particulares  subvencionados  y  119  puntos  por  
debajo   de   los   particulares   pagados.   El   puntaje   promedio   alcanzado   por   los   establecimientos  
particulares  pagados  supera  el  promedio  de  la  OECD.  

Respecto  al  género,  al  igual  que  en  todos  los  países  participantes  en  Pisa  2009,  las  mujeres  en  
Chile  obtienen  resultados  en  Lectura  significativamente  más  altos  que   los  de   los  hombres.  Sin  
embargo,  la  diferencia  entre  hombres  y  mujeres  en  Lectura  es  una  de  las  más  bajas  comparada  
con  la  que  presentan  los  demás  países  participantes.  La  magnitud  de  esta  diferencia  en  Chile  no  
ha  variado  de  manera  importante  desde  el  año  2000.  

5.3.2.2.  Resultados  en  Matemáticas.  

También  en  el   área  o  dominio  de   las  Matemáticas  Pisa  distingue  seis  niveles  de  desempeño,  
cada   uno   de   los   cuales   aporta   información   respecto   del   tipo   de   tareas   que   son   capaces   de  
desarrollar   los  estudiantes  que  se  ubican  en  ellos,  y  respecto  de   la  dificultad  de  las  mismas.  A  

                                                                                                                      
81  El  nivel  socioeconómico  y  cultural  de   los  estudiantes  en  PISA  se  representa  a  través  de  un  índice  construido  con  variables  
relacionadas   con   las   condiciones   de   ocupación   y   educación   de   los   padres   y   bienes   económicos   y   culturales   de   la   familia7.  
Posteriormente,  este   índice  se  divide  en   quintiles,  dando   lugar  a  cinco   grupos,   cada   uno   de   los  cuales   representa  20%  de   la  
población  de  estudiantes  (Ministerio  de  Educación,  2010c).    
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diferencia  de  lo  que  ocurre  en  Lectura,  no  se  ha  definido  por  parte  de  la  OECD  una  línea  base  de  
mínima   competencia   para   las   habilidades   descritas   en   los   Niveles   de   Desempeño   en  
Matemáticas.  Por  esta  razón,  no  es  posible  analizar  cuántos  estudiantes,  chilenos  o  procedentes  
de   los   restantes  países  que  participan  en  el   estudio,  alcanzan   las   competencias  mínimas.  Sin  
embargo,  los  resultados  arrojan  que  un    22%  de  los  estudiantes  en  Chile  se  ubica  bajo  el  primer  
nivel  que  puede  ser  descrito  en  Matemáticas,  y  por  tanto,  no  domina  siquiera  las  competencias  
más   elementales.   El   porcentaje   de   estudiantes   en   esa   situación   para   la   OECD   y   Shangai  
(China),  corresponde  al  8%  y  1%,  respectivamente.  Por  el  contrario,  en  los  niveles  más  altos  de  
desempeño   descritos   para   Matemáticas,   correspondientes   a   un   desarrollo   avanzado   de   las  
competencias  (niveles  5  y  6),  Chile  ubica  tan  sólo  al  1%  de  los  estudiantes;;  mientras  que  para  la  
OECD  ese  nivel  de  desarrollo  lo  alcanza  un  porcentaje  de  13%  de  los  estudiantes,  y  en  Shangai  
(China),  lo  hace  más  de  la  mitad  de  la  población  evaluada  (Ver  gráfico  5.3).  

Gráfico  5.3 Porcentaje de Estudiantes por Niveles de desempeño en Matemáticas en 
Pisa 2009 

Fuente  :  Ministerio  de  Educación  de  Chile   ,  2010c

  

En   perspectiva,   sólo   se   pueden   comparar   los   resultados   en   Matemáticas   para   Chile   entre   los    
años   2006   y   2009.   El   puntaje   promedio   de   los   estudiantes   chilenos   en   Matemáticas   no   varía  
significativamente  en  este  periodo,  al  igual  que  en  la  mayoría  de  los  países  que  participaron  en  
ambas  instancias,  tanto  en  los  países  que  son  miembros  de  la  OECD  como  en  los  que  no  lo  son.    

Respecto  al  nivel  socioeconómico  al  igual  que  sucede  en  Lectura,  el  puntaje  en  Matemáticas  es  
mayor  a  medida  que  se  asciende  en   el   grupo   socioeconómico   y   cultural   al   que  pertenecen  el  
estudiante  y  su  familia.  Entre   los  estudiantes  del  grupo  Alto  y  aquellos  del  grupo  Bajo  hay  109  
puntos  de  diferencia.    
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En   cuanto   al   tipo   de   centro   de   los   estudiantes,   un   total   de   30   puntos   separan   el   puntaje  
alcanzado  por  los  estudiantes  de  establecimientos  municipales  del  que  obtienen  los  estudiantes  
de  establecimientos  particulares  subvencionados,  y  esta  diferencia  llega  a  124  puntos  respecto  
del  puntaje  que  obtienen  los  estudiantes  de  establecimientos  particulares  pagados.  La  diferencia  
entre   estos   últimos   y   los   establecimientos   particulares   subvencionados   es   de   94   puntos.  
Nuevamente,   ocurre   que  el   puntaje   promedio  de   los  establecimientos   particulares   pagados   es  
superior  al  promedio  de  los  países  miembros  de  OECD.    

En   contraste   con   lo   observado   en   Lectura,   en   la   distribución   de   puntajes   de   Matemáticas   la  
mayoría  de  los  países  participantes  presentó  diferencias  significativas  a  favor  de  los  hombres,  y  
en  25  de  los  65  países  participantes,  no  se  observaron  diferencias  en  el  rendimiento  en  función  
del  género.  En  el  caso  de  Chile,  esa  distribución  se  confirma,  con  una  diferencia  a  favor  de  los  
hombres  de  21  puntos  por  sobre  las  mujeres.  

La   OECD   estima   como   varía   el   rendimiento   estudiantil   dentro   de   una   misma   escuela   y   las  
diferencias   entre   escuelas.   Esto   se   expresa   como   un   porcentaje   de   la   variación   promedio   de  
rendimiento  de  los  estudiantes  lo  cual  quiere  decir,  por  ejemplo:  que  si  el  promedio  de  la  OECD  
de  la  varianza  total  en  el  rendimiento  escolar  es  de  8  593,  si  la  variación  en  el  rendimiento  para  
un  determinado  país   se  expresa   como  un  porcentaje   igual   a  40;;   esto   significa  que  40%  de   la  
variación   de   los   8   593   responde   a   diferencias   de   rendimientos   entre   escuelas   o   a   los  
rendimientos  dentro  de  las  escuelas,  según  corresponda.    

En  este  esquema  Chile  presenta  un  porcentaje  de  variación  del  rendimiento  entre  escuelas  que  
asciende  al  56,5%,  bastante  superior  al  de   la  OECD     con  un  porcentaje  promedio  de  41,  7%.    
Por  su  parte  el  porcentaje  de  variación  del   rendimiento  dentro  de   las  escuelas  alcanza  un  46,  
2%,  lo  cual  está  por  debajo  de  la  media  del  OECD  (64,5%).  Esto  quiere  decir  que  la  variabilidad  
de  los  resultados  en  Pisa  2009  se  explica  en  mayor  proporción  por  diferencias  entre  las  escuelas  
y  en  menor  medida  por  diferencias  entre  los  estudiantes  de  una  misma  escuela.    

Esto  puede   tener   dos   posibles   explicaciones.   En  primer   lugar  que   Chile   tiene   los   niveles   más  
bajos   de   inclusión   social   en   escuelas   entre   los   países   de   la   OECD   y   entre   todos   los   países  
participantes   en   PISA   2009.   En   Chile,   menos   del   50%   de   la   varianza   en   el   estatus  
socioeconómico   radica   en   las   escuelas,   lo   que   significa   que   es   poco   probable   que   los  
estudiantes  de  diferentes  entornos  socioeconómicos  asistan  a  la  misma  escuela,  lo  que  limita  los  
beneficios  a   corto   y   largo  plazo  de   la   diversidad  social.  Estos  niveles  de   inclusión   son  mucho  
menores  que  aquéllos,  en   la  media,  entre   los  países  de   la   OECD  (74.8%)  y  que   los  de  países  
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como  Finlandia  y  Noruega,  donde  más  del  89%  de  la  variación  en  el  entorno  socioeconómico  del  
estudiante  radica  dentro  de  las  escuelas.    

Desde  el  debate  de   la  equidad,   este  nivel   de   concentración   tan  elevado  en   función  del  origen  
socioeconómico   y   cultural,   estaría   poniendo   en   cuestión   el   nivel   de   justicia   o   equidad   en   el  
acceso  a  la  educación,  puesto  que  los  datos  ponen  de  manifiesto  que  mientras  los  niños  y  niñas  
de  niveles  más  altos  pudiendo  acceder  a    todo  tipo  de  centros  se  concentran  en  los  de  pago  y  los  
de  nivel  bajo  se  concentran  en  el  único  tipo  de  centros  disponibles,  los  municipales      

En   segundo   lugar,   porque   en   el   caso   de   Chile   pesa   fuertemente   la   estructura   social.   Los  
resultados   para   Chile   en   PISA   2009   permiten   concluir   que   una   parte   importante   del   logro  
individual  de  los  estudiantes  es  predecible  por  su  nivel  socioeconómico  de  origen  (Ministerio  de  
Educación   de   Chile,   2011),   ya   que   en   el   caso   de   Chile   cerca   de   un   veinte   por   ciento   de   la  
varianza  (18,7%)  de  los  resultados  en  lenguaje  se  explicaría  según  cálculos  de  la  OECD  por  el  
impacto  Índice  de  estatus  socioeconómico  y  cultural  (ESCS)  calculado  por  la  organización82,  este  
indicador  es  superior  al  porcentaje  promedio  de  la  OECD  en  este  aspecto  que  asciende  al  14%.  

Toda   la   información  anterior  quiere  decir  en  definitiva,    que   las  escuelas  en  Chile  son  bastante  
homogéneas  en  su  composición  interna,  pero  diferentes  en  la  composición  entre  escuelas,  esto  
quiere  decir  que  es  un  sistema  segregado  en  función  del  origen  socioeconómica  y  cultural.    

En  su  conjunto  la  información  proporcionada  a  lo  largo  de  esta  a  sección  permite  constatar  que      
el   desarrollo   alcanzado   y   los   avances   experimentados   en   término   educativos   en   las   últimas  
décadas  deben  ser  matizados  en  función  de  las  desigualdades  que  afectan  a  los  sectores  más  
desaventajados   de   la   sociedad,   las   cuales   persisten   y   se   profundizan.   No   es   de   menor  
importancia  que  Chile  sea  exitoso  en  lo  económico,  desde  una  perspectiva  comparativa  con  su  
entorno   más   cercano,   pero   de   acuerdo   a   los   datos,   nos   encontramos   ante   uno   de   los   países  
donde  la  inclusión  social  y  la  equidad  en  los  resultados  está  fuertemente  restringida  por  el  origen  
socioeconómico.  Esto  sitúa  al  debate  de   la  equidad  en  el  centro  de   los  desafíos  que  afronta  el  
sistema  educativo  chileno  en   la  actualidad.  Para  ampliar   la   información   respecto  a   la  situación  
educativa  de  Chile  se  presentan  a  continuación  los  resultados  vinculados  con  el  clima  relacional  
según  el  estudio  Pisa  2009.    

5.4 LA PERCEPCIÓN DEL CLIMA RELACIONAL EN LAS ESCUELAS CHILENAS  

                                                                                                                      
82  Índice  de  estatus  socioeconómico  y  cultural  (ESCS),  se  calcula  valorando  el  nivel  más  alto  de  educación  y  prestigio  de  la  
profesión  de  los  padres    y  nivel  de  recursos  domésticos.  
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Este  apartado  presenta   los  resultados  vinculados  con  el  clima  relacional,  con  el  que  se  espera  
contrastar  las  cinco  primeras  hipótesis  planteadas  en  el  capítulo  metodológico.  Éstas  cubren  tres    
ámbitos,  primero  aquellas  tres  hipótesis  referidas  a  la  percepción  del  clima  relacional  según  los  
estudiantes  y  los  directores  de  los  centros,  y  su  distribución  homogénea  a  lo  largo  de  la  muestra  
en  cuanto  a  características   individuales  y  de   los  centros   (primera,  segunda  y  cuarta  hipótesis).  
Un   segundo   ámbito   guiado   por   la   hipótesis   orientada   a   constatar   la   coherencia   entre   la  
percepción  del   clima   relacional   por  parte  de  ambos  actores   (quinta  hipótesis).  Y  por  último,   la  
hipótesis   (tercera   hipótesis)   dirigida   a   verificar   la   relación   positiva   entre   la   percepción   de   los  
estudiantes   acerca   de   las   relaciones   sostenidas   con   sus   profesores   y   la   valoración   de   su  
experiencia  escolar  (apego  escolar).  

El  capitulo  se  ha  organizado  a  partir  de  tres  dimensiones  de  análisis:  primero  se  presentan   las  
características  de  la  muestra  chilena  del  estudio  Pisa  2009.  Segundo,  se  describe  la  situación  de  
la   variable   clima   relacional   a   nivel   de   los   estudiantes   y   de   los   centros   considerados   por   el  
estudio.  Para  esto  se  proporciona  información  a  nivel  general  y  se  analiza  el  comportamiento  del  
clima  relacional  en  cuanto  a  variables  individuales  y  de  los  centros.  La  tercera  parte  incluye  una  
descripción  general  del  comportamiento  de  los  resultados  en  el  estudio  Pisa  2009  en  Lectura  y  
Matemáticas  en  función  de  la  variable  clima  relacional.  Lo  anterior  introduce  la  presentación  de  
resultados   del   análisis   multinivel   orientado   a   analizar   la   relación   entre   clima   relacional   y  
resultados,  cuyo  desarrollo  se  incluye  en  la  última  sección  del  capítulo.    

Para  desarrollar  las  dimensiones  anteriores  a  nivel  descriptivo  se  ha  utilizado  el  programa  SPSS  
y   la   herramienta   OECD  
(OECD;;  2012c)  para  apoyar  el  procesamiento.  Luego,  a  través  del  paquete  estadístico  SPSS  y  
conforme   a   los   niveles   de   medición   de   las   variables   consideras   se   ha   procedido   a   realizar  
medidas  y  pruebas  de  asociación  con  el  fin  de  detectar  diferencias  relevantes  para  el  análisis.    

5.4.1 Características de la muestra chilena en el estudio Pisa 2009 

El   estudio   Pisa   en   su   versión   2009   ha   sido   aplicado   5669   estudiantes   y   a   un   total   de   200  
escuelas,   en   Chile,   la   evaluación   consideró   una   muestra   representativa   a   nivel   nacional   de  
alumnos   de   2°año   de   secundaria   (ISCED   3),   debido   a   que   en   ese   nivel   se   encuentran   los  
estudiantes   de   15   años   de   edad83.   Sin   embargo   la   muestra   chilena   utilizó   como   criterio   de  
selección   no   la   edad   sino   alumnos   que   cursaron   el   nivel   antes   señalado.   Esta   especial  

                                                                                                                      
83  Pisa  evalúa  los  alumnos  cercanos  al  final  de  la  educación  obligatoria,  con  el  fin  de  establecer  hasta  qué  punto  han  adquirido  
algunos   de   los   conocimientos   y   habilidades   que   son   esenciales   para   una   participación   plena   en   la   sociedad.   Para   mayor  
información  dirigirse  a:  http://www.oecd.org.    

http://www.oecd.org/
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circunstancia  permite  explicar  que  la  distribución  por  edad  incluye  una  mayoría  a  alumnos  con  16  
años  cumplidos  (66,8%)  y  un  33,2%  de  alumnos  con  15  años.  

La   muestra de estudiantes   es   mayoritariamente   masculina   (51%)   frente   a   un   49%   de  
estudiantes  mujeres  (ver  tabla  5.7a).  Respecto  a  la  presencia  de  alumnado  de  origen  inmigrante,  
la  proporción  de  alumnos  nacidos  en  un  país  distinto  a  Chile  apenas  supera  el  1%84.  Respecto  a  
la  trayectoria  educativa  de  los  estudiantes  un  dato  relevante  lo  considera  el  hecho  de  que  sólo  un  
15%   no   asistió   a   educación   en   la   primera   infancia.   Si   bien   ese   nivel   no   es   obligatorio   en   la  
educación   chilena,   la   evidencia   indica   que   posee   un   alto   impacto   en   la   trayectoria   escolar  
posterior  del  estudiante  sobre  todo  en  el  caso  de  los  más  vulnerables.  Principalmente  porque  las  
habilidades,  cognitivas  y  no  cognitivas  fundamentales  se  construyen  en  los  primeros  años  de  la  
infancia   (Campbell   y   otros,   2002,   Brandt,   2010a,   2010b).   Aquellos   que   asistieron   a   este   nivel  
preescolar   se   pueden   dividir   entre   quienes   asistieron   un   año   o   menos   (52,8%)   y   quienes  
asistieron  un  año  o  más  (32,2%).    

Continuando   con   la   descripción   de   la   muestra   participante   en   el   estudio   y   considerando   la  
composición  de  las  unidades  familiares,  los  estudiantes  viven  en  su  mayoría  con  ambos  padres  
(68,3%)  y  uno  de  cada  cuatro  vive  en  un  hogar  mono-­parental,  el   restante  6,5%  vive  con  otro  
familiar  o  adulto  a  cargo.  La  situación  socioeconómica  de  la  muestra  se  ha  establecido  a  partir  de  
la  información  contenida  en  el  cuestionario  de  padres  de  Pisa  200985  que  informa  respecto  a  la  
distribución  de  los  estudiantes  por  grupos  de  ingreso.  Los  resultados  descriptivos  muestran  que,  
el   porcentaje   de   padres   que   informan   un   ingreso   mensual   familiar   86   en   las   categorías   de  
ingresos  más  bajos  (    )  

en   ambos   grupos.   Por   el   contrario,   el   porcentaje   de   padres   chilenos   que   informa   un   ingreso  

misma  categoría).  Lo  mismo  ocurre  para   la   categoría   entre   545  a  685  euros   que  obtiene  un  
8.6%  versus  12.5%  para  la  media  OECD.  El  grupo   entre  685  a  
888   euros    asciende   al   7.4%   versus   10.8%   de   media   OECD   para   ese   tramo.   Y   por   último   la  
categoría  superior  de   ingresos  que  van  de  888  euros  o  mas  esta  cerca  de   la  veintena  (19.7%)  
versus  16.1  %  como  media  de  los  países  OECD  (Ver  tabla  5.7).  El  ingreso  mensual  familiar  en  la  
                                                                                                                      
84  Según  datos  del  Censo  de  2002  la  realidad  de  Chile  no  es  la  de  un  país  de  inmigración,  ya  que  sólo  el  1,22%  de  su  población  
total  es  migrante,  menos  de  la  mitad  de  la  tendencia  mundial  calculada  en  un  3%  (Martínez,  2003;;  38).  
85  Base  de  datos  Cuestionario  Padres  Pisa  2009  (Parents  questionnaire  data  file)  Database-­PISA  2009.  OECD  Programme  for  
International  Student  Assessment.(Pisa)  En:  http://Pisa2009.acer.edu.au/downloads.php.  
86   La   OECD   define   6   categorías   de   ingreso,   las   cuales   han   sido   calculadas   la   valor   del   euro   al      30   de   abril   del   2012  
(www.bancochile.cl).  Las  categorías  son  las  siguientes:  1=  Menos  de  280  euros;;  2=Entre280  euros  y  421  euros,  3=  Entre  421  y  
545  euros;;  4=Entre  545  y  685  euros;;  5=  Entre  685  euros  y  888;;  6  =  888  euros  o  más.  (OECD,  2012c).  

http://pisa2009.acer.edu.au/downloads.php


193  
  

muestra  es  inferior  a  aquel  alcanzado  por  padres  y  madres  de  estudiantes  de  países  OECD  en  
los  rangos  intermedios,  tendencia  opuesta  el  grupo  de  ingresos  inferiores  y  superiores  donde  la  
proporción  supera  la  media  de  la  organización  (OECD,  2009c).    

Las  categorías  anteriores  han  sido  recodificadas  en  tres  grupos  de  ingreso  87.  A  partir  de  de  esta  
agrupación   se   observa   que   la   muestra   pertenece   en   su   mayoría   al   grupo   de   ingreso   bajo  
(52,6%),  seguido  por  el  grupo  de  ingresos  alto  (27,1%),  y  por  último  por  el  grupo  de  estudiantes  
de  ingresos  medio  que  asciende  a  un  (20,3%).    

Como  ya  se  ha  señalado,  el  estudio  Pisa  calcula  el  índice  de  estatus  socioeconómico  y  cultural  
(ESCS)  que  valora  el  nivel  más  alto  de  educación,  el  prestigio  de  la  profesión  de  los  padres,  así  
como  el  nivel  de  recursos  domésticos  (OECD;;  2009b,  2009c).  Dicho  índice  obtiene  en  el  caso  de  
Chile88  una  puntuación  va  de  un  rango  mínimo  de  -­4,25  a  2,88  como  máximo,  con  una  media  de  
-­0,5   y   una   desviación   estándar   de   1,16.   A   modo   de   comparación   la   media   obtenida   por   el  
conjunto  de  países  pertenecientes  a   la   OECD  para  este   índice  es   igual  a   -­0,11,  con  un   rango  
mínimo  que  va  de  -­6,04  a  un  máximo  de  3,53  y  una  desviación  estándar  de  1,08.  A  partir  de  este  
índice  se  han  calculado  tres  grupos  mediante  percentiles  (Bajo,  Medio  y  Alto  ESCS)89.  

Tabla 5.7a Descripción de la muestra: Distribución según variables socio-­demográficas, de ingreso y estatus 
económico y cultural   

VARIABLE CATEGORÍA N* % 
SEXO Hombre   2.890   51,0%  
 Mujer   2.779   49,0%  
EDAD 15  años   1.881   33.2%  
 16  años   3.788   66.8%  
ESCOLARIZACIÓN TEMPRANA Con  Educación  Infantil   4.649   85.0%  
 Sin  Educación  Infantil     818   15.0%  
ESTRUCTURA DEL HOGAR Ambos  padres   3.757   68,7%  
 Padre  ó  Madre   1.354   24.8%  
 Otro  tutor   354   6,5%  
INGRESOS DEL HOGAR    1.378   27.1%  
   685  E)   1.030   20.3%  
 Bajo  (421  e  ó  menos)   2.677   52.6%  
ESCS Alto  ESCS   1.858   33.3%  
(ÍNDICE ECONÓMICO, SOCIAL Y Medio  ESCS   1.853   33.2%  
CULTURAL) Bajo  ESCS   1.869   33.5%  
TOTAL    5.669 100% 
Fuente:  Elaboración  propia  a  partir  del  Cuestionario  Estudiantes  Pisa  2009  (OECD,  2009c,  2012c).  
N.  Número  de  Casos  Válidos.  

                                                                                                                      
87  Categoría  1  y  2  en  grupo  bajo,  categorías  2y  3  como  grupos  medio,  y  categorías  5  y  6  como  grupo  alto.    
88  Se  han  agrupado  los  seis  grupos  de  ingreso  en  tres  grupos  bajo,  medio  y  alto.    
89  Para  el  procesamiento  de  los  datos  a  partir  de  este  índice  se  han  calculado  cuatro  grupos  de  ingreso  ascendentes  mediante  la  
generación  de  percentiles,  cuyo  fin  es  permitir  la  comparación  entre  distintos  grupos  de  status  económico,  social  y  cultural.  
Rangos:  ESCS  bajo  =  -­4,25  a  -­1,05,  ESCS  medio  =  -­1    05  a  0,016  y  el  ESCS  alto  =  0,016  a  2,88  



194  
  

En   cuanto   al   capital   educativo   de   los   estudiantes   reflejado   en   el   nivel   educativo   más   alto  
alcanzado  por  la  madre  y  el  padre,  un  poco  menos  de  la  mitad  de  la  muestra  posee  padres  que  
han  alcanzado  la  secundaria  obligatoria  completa.    

El  42,4%  de  la  muestra  posee  madres  con  enseñanza  secundaria  obligatoria.  Una  de  cada  cinco  
madres  de  la  muestra  ha  concluido  la  primaria  (21,8%)  frente  a  un  5,6%  de  madres  que  no  han  
concluido  ese  nivel.  La  proporción  de  madres  que  han  alcanzado  estudios  terciarios  se  distribuye  
entre  un  13,8%  que  han  cursado  estudios  de  grado  universitario90  y  aquellas  que  han  concluido  
estudios  de  grado  técnico  o  profesional  (11,1%).    

En  el  caso  de  los  padres  la  tendencia  es  similar:  el  41,3%  han  cursado  la  secundaria  completa,  
junto  a  un  21,1%  que  poseen  el  nivel  de  primaria  completa.  No  han  concluido  ese  nivel  un  4,5%  
de  padres.  En  términos  globales  más  de  una  cuarta  parte  de  la  muestra  declara  que  sus  padres  
poseen   estudios   superiores   (27,8%)   los   cuales   se   dividen   entre   un   18,2%   que   han   cursado  
estudios   de   grado   universitario   y   un   9,6%   que   ha   concluido   estudios   de   grado   técnico   o  
profesional  (Ver  tabla  5.7b).    

Tabla 5.7b Descripción de la muestra: Comparación nivel educativo de los padres de los estudiantes y media OECD 

VARIABLE CATEGORÍA N* % Media 
OECD 

NIVEL EDUCATIVO MADRE Primaria  Incompleta   300   5.6%   2,29  
 Primaria  Completa   1.174   21.8%   5,56  
 Secundaria  Obligatoria   2.287   42.4%   14,79  
 Estudios  Técnicos  o  Profesionales   598   11.1%   25,02  
 Licenciatura,  Máster,  Doctorado   746   13.8%   50,36  
NIVEL EDUCATIVO PADRE Primaria  Incompleta   234   4.5%   1,88  
 Primaria  Completa   1.096   21.2%   5,52  
 Secundaria  Obligatoria   2.142   41.3%   15,2  
 Estudios  Técnicos  o  Profesionales   499   9.6%   28,7  
 Licenciatura,  Máster,  Doctorado   943   18.2%   44,4  
TOTAL    5.669 100%  
Fuente:  Elaboración  propia  a  partir  del  Cuestionario  Estudiantes  Pisa  2009  (OECD,  2009c,  2012c).  
N.  Número  de  Casos  Válidos.  

  

A  modo  de  comparación  se  ha  considerado  la  media  alcanzada  por  la  OECD.  Los  datos  señalan  
que  la  situación  educativa  de  los  padres  de  los  estudiantes  chilenos  está  por  debajo  de  la  media  
de   la   organización.   La   muestra   chilena   supera   a   la   media   de   los   países   miembros   sólo   en   la  
proporción   de   padres   y   madres   que   no   ha   completado   primaria,   así   como   entre   quienes   han  
alcanzado   la  primaria  completa  y   la  secundaria  obligatoria.  El  resto  de   los  resultados  muestran  
que  tanto  el  nivel  educativo  de  las  madres  como  el  de  los  padres  de  los  estudiantes  de  Chile,  es  
                                                                                                                      
90  La  categoría  utilizada  por  Pisa  incluye  licenciatura  y  estudios  de  máster  o  doctorado  



195  
  

inferior   en   proporción   a   aquel   alcanzado   por   padres   y   madres   de   estudiantes   de   países  
pertenecientes  a  la  organización  y  que  participan  del  estudio  Pisa  2009.  En  síntesis,  la  muestra  
de  estudiantes  está  conformada  por  5669  sujetos  de  entre  15  y  16  años.  

La  muestra de escuelas/centros  por  su  parte,  consideró  a  200  escuelas,  Respecto  al   tipo  de  
localización  en  el  que  se  ubican  las  escuelas,  un  9,1%  se  ubica  en  un  pueblo  y  solo  un  5,9  %  se  
ubican   en   un   caserío   o   asentamiento   rural   (ambas   categorías   responden   a   la   categoría   de  
ubicación   rural).   Las  escuelas   restantes   son  urbanas  y   se  dividen  entre   escuelas  ubicadas  en  
ciudades  medianas   (38,2%)91,  aquellas  situadas  en  una  ciudad  pequeña   (25,3%)92  y  un  21,5%  
en   una   ciudad   grande93.   En   definitiva,   la   muestra   de   escuelas   es   mayoritariamente   urbana  
(93,9%)  con  una  baja   representación  del  mundo   rural   (14,1%).  Respecto  al   tipo  de  centros,   la  
muestra  se  divide  entre  centros  públicos   (51,3%),  aquellos  centros  con   financiamiento  público-­
privado  (44,9%)  y  centros  privados  (3.8%).  Respecto  a  la  distribución  de  la  muestra  por  tipo  de  
centros   casi   la   mitad   de   los   estudiantes   asiste   centros   con   financiamiento   público-­privado  
(49,2%)  y  a  centros  públicos  el  47,3%,  el  restante  3,6%  asiste  a  centros  privados.    

Debido   a   que   el   número   de   centros   privados   es   reducido   en   comparación   con   las   otras   dos  
categorías,  esto  puede  incidir  en  las  inferencias  obtenidas  a  partir  del  análisis  de  los  datos.  Por  
eso  es  necesario  ser  cuidadoso  con  generalizar  estos  resultados,  sin  embargo  estas  categorías  
se  incluyen  en  el  análisis  con  el  fin  de  identificar  categorías  relevantes.  A  ese  respecto  podemos  
agregar  que   los  datos  proporcionados  por   la  OECD  poseen   la  garantía  de  un  diseño  muestral  
validado.  Ya  que  el  objetivo  principal  del  estudio  Pisa  es  presentar  un  panorama  general  de   la  
situación   de   un   sistema  educativo  nacional,   proporcionando   información   útil   para   el   diseño   de  
políticas   públicas   en   la   materia.   Al   respecto   cabe   señalar   dos   cosas:   primero   que   la   muestra  
seleccionada   es   significativa   y   representativa   de   la   población   nacional94   Y   segundo,   que   la  
utilización   del   estudio  Pisa   2009   posee   la   ventaja   de   considerar   una   muestra   considerable  en  
tamaño  (OECD,  2006,  Valenzuela  y  otros,  2006).  

Respecto   al   tamaño   de   los   centros   participantes   en   el   estudio,   éstos   son   en   su   mayoría   de  
tamaño   Muy   grande   (matrícula   de   1000   o   más   alumnos),   seguidos   por   centros   de   tamaño  
Pequeño   (25,5%)   con   una   matrícula   de   hasta   500   alumnos.   Los   centros   restantes   se   dividen  
entre   centros   de   tamaño   Mediano   (14,5%)   y   centros   catalogados   de   tamaño   Grande   que  
ascienden  al  14%  (cuya  matrícula  se  ubica  entre  750  y  1000  alumnos).  
                                                                                                                      
91  Ciudades  de  15.000  a  100.000  habitantes  aproximadamente.  
92    Pueblo  de  3.000  a  15.000  habitantes  aproximadamente  
93  Ciudad  de  100.000  a  un  millón  de  habitantes  aproximadamente  
94  Los  centros  escolares  se  escogieron  al  azar  y  de  forma  proporcional  a  las  características  de  los  distintos  sistemas  educativos  
(por  ejemplo  considerando    titularidad  del  centro  o  distribución  por  zonas  rurales  y  urbanas).  
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La  distribución  de  las  escuelas  rurales  y  urbanas  según  tipo  de  centro  (financiamiento)  arroja  que  
las  escuelas  en  las  zonas  rurales  corresponden  en  su  mayoría  a  centros  públicos  (71,4%)  y  los  
restantes   son   centros   concertados   (28,6%).   La   oferta   privada   tiene,   en   general   en   el   sistema  
educacional   chileno   una   baja   presencia   en   el   entorno   rural,   específicamente   en   los   lugares  
aislados  donde  la  oferta  es  exclusivamente  pública.  Los  pueblos  pueden  llegar  a  tener  presencia  
de  centros  concertados  pero  la  oferta  pública  posee  exclusividad  sobre  todo  en  el  nivel  primario.  
Entre   los   establecimientos   urbanos   predominan   los   concertados   (49,2%)   seguidos   por   los  
públicos  (46%)  y  los  privados  (4,8%)95.  

Respecto  a  la  composición  socioeconómica  de  los  centros,  los  centros  públicos  concentran  a  un  
70%  de  estudiantes  del  grupo  de   ingresos  bajo,  seguidos  por   los  de  grupo  de   ingresos  medio  
(17,4%)  y  finalmente  el  grupo  de  ingreso  alto  (12,6%).  Los  centros  concertados  poseen  más  de  
la  mitad  de  alumnos  provenientes  del   grupo  bajo   (52,2%),   uno  de   cada  cuatro   estudiantes  de  
estos   centros  pertenece  al   grupo  de   ingreso  medio   (26,2%),   y  uno  de   cada  cinco  proviene  de  
hogares   de   ingreso   alto   (21,   6%).   La   tendencia   de   los   centros   privados   es   opuesta   a   la  
demostrada   por   los   centros   públicos,   cuya   proporción   de   estudiantes   de   mayores   ingresos  
asciende   al   74,5%   y   con   menos   del   10%   de   estudiantes   de   ingreso   bajo   (Ver   tabla   5.8).   Los  
datos   ilustran   la   concentración   de   alumnos   de   similares   ingresos   por   tipo   de   centros   (la  
asociación  entre  las  variables  tipo  de  centro  y  grupos  de  ingreso  resultó  ser  significativa  al  nivel  
0.05).  

Tabla 5.8 Descripción de la muestra: Distribución por grupos  de ingreso de 
los estudiantes según tipo de escuela a la asisten.  

Tipo de centro 
según 

Financiamiento 

Grupos de Ingreso 
Total  N 

Bajo  Medio  Alto 

Público 70,0% 17,4%   12,6%   100%   1868  

Público-­Privado 
(concertado) 52,2% 26,2% 21,6% 100%   1993  

Privado 9,6%   15,9%   74,5% 100%   157  

Porcentaje del 
Total 58,8% 21,7% 19,5% 100% 4018 

Fuente  :  Elaboración  propia  a  partir  del  Fuente  Cuestionario  Padres  y  Estudiantes  
Pisa  2009.  Relación  significativa  al  nivel  0.05  (p=0,000)  

 
Si  se  considera  el  capital  sociocultural  y  económico  de  las  familias  de  los  estudiantes  conforme  
al  Índice  de  Estatus  Económico,  Social  y  Cultural  (ESCS)  que  calcula  la  OECD,  la  tendencia  es  

                                                                                                                      
95  El  tipo  de  centro  y  la  ubicación  de  los  centros  (rural/urbana)  demostraron  asociación  estadísticamente  significativa  al  nivel  0,05  
(p=  0,041):  Ambas  variables  se  correlacionan  positivamente  con  R  =0,230  al  nivel  0,05.    
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similar.   La   distribución   de   estudiantes   en   los   centros   muestra   que   los   centros   públicos  
concentran  casi  en  su  mayoría  a  estudiantes  con  ESCS  bajo  (48%).  Seguido  por  un  33,4%  con  
un  ESCS  medio  y  un  18%  con  ESCS  alto.  En  los  centros  concertados  se  observa  una  proporción  
similar  de  los  grupos  con  alto  y  bajo  ESCS  pero  predomina  casi  en  un  40%  el  grupo  con  ESCS  
medio.   Y   por   último,   en   los   centros   privados   se   observa   que   predominan   estudiantes   con   un  
capital  familiar  y  cultural  alto  (ver  gráfico  5.4).    

Gráfico  5.4  Distribución  por  grupos  Índice  de  status,  económico  y  social  y  cultural  (ESCS)    
según  tipo  de  escuela  a  la  asisten  los  estudiantes  

Fuente  :  Cuestionario  de  Estudiantes  Pisa2009,  (OECD  2009c)
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5.4.2. Descripción general de las percepciones de estudiantes y directores respecto del 
clima relacional en sus escuelas. 

El  análisis  descriptivo  de  las  variables  del  clima  relacional  se  presentan  en  forma  separada  por  
en  función  del  actor  educativo,  primero  a  nivel  de  la  muestra  de  estudiantes  y  luego  respecto  a  la  
muestra  de  escuelas  a  partir  de  la  opinión  de  los  directores.    

Como  se  ha  comentado  en  la  parte  metodológica  el  clima  relacional  desde  la  perspectiva de los 
estudiantes   se   recoge   a   partir   de   la   pregunta   n°34   del   cuestionario   de   estudiantes   que  
considera  cinco  ítems  orientados  a  valorar  la  relación  sostenida  con  sus  profesores  en  distintos  
aspectos  como  es  llevarse  bien  con  su  profesores,  sentir  que  se  preocupan  por  su  bienestar,  que  
los  escuchan,   que  están  disponibles  a  ayudarlos   si   lo   necesitan   y  que   reciben  un   trato   justo96  
(ver  tabla  5.10).  

Los  estudiantes  encuestados  indican  estar  de  acuerdo  en  llevarse  bien  con  la  mayoría  de  ellos  
en  un  85,6%,  frente  a  un  15%  que  está  en  desacuerdo.  La  relación  positiva  entre  estudiantes  y  
                                                                                                                      
96  Pregunta  n°  34  del  Cuestionario  de  Estudiantes  se  formula  de  la  siguiente  manera  ¿Cuán  de  acuerdo  o  en  desacuerdo  estás  
con  cada  una  de  las  siguientes  afirmaciones  acerca  de  los  profesores  en  tu  colegio?  Las  categorías  de  respuestas  están  en  una  
escala  de  4  puntos:  1=Muy  en  desacuerdo,  2  =En  desacuerdo;;  3=  De  acuerdo,  4=  Muy  de  acuerdo.    
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docentes   en   Chile   obtiene   similares   puntajes   que   los   obtenidos   en   los   países   de   la   OECD  
(2012c)97.    

La  percepción  por  parte  de  los  estudiantes  respecto  a  la  preocupación  de  los  profesores  por  su  
bienestar  es  positiva,  ya  que  un  74,2%  señala  estar  de  acuerdo  y  el  25,8%  está  en  desacuerdo.  
Los  puntajes  de  Chile  respecto  a  la  preocupación  percibida  por  parte  de  los  profesores  sobre  el  
bienestar  de  los  estudiantes  son  mayores  en  Chile  que  en  el  conjunto  de  los  países  de  la  OECD.  
Este   resultado   es   coherente   con   la   percepción   de   una   buena   relación   percibida   desde   los  
estudiantes  con  la  mayoría  de  sus  profesores  (Ver  tabla  5.9).  

Al  ser  consultados  los  estudiantes  sobre  si  la  mayoría  de  los  profesores  realmente  escuchan  lo  
que  tienen  que  decir,  el  72,6%  responde  estar  de  acuerdo  y  un  27,4%  se  muestra  en  desacuerdo  
con  la  afirmación.  Los  puntajes  de  valoración  positiva  en  Chile  son  levemente  superiores  al  de  la  
OECD  en  esta  respuesta  con  un  promedio  de  66,3%  de  acuerdos.    

El  77,2%  de  los  estudiantes  está  de  acuerdo  en  que  si  necesita  ayuda  extra,  la  recibirá  por  parte  
de   sus   profesores   y   el   22,8%   de   los   estudiantes   está   en   desacuerdo.   Los   puntajes   de   Chile  
asociados   al   acuerdo   con   esta   afirmación   se   encuentran   por   debajo   de   la   OECD,   no   así   el  
desacuerdo.  

Por  último,  respecto  a  la  percepción  un  de  trato  justo  de  parte  de  la  mayoría  de  los  profesores,  el  
71,6%  indica  estar  de  acuerdo  y  el  28,4%  está  en  desacuerdo  con  la  afirmación  (Ver  tabla  5.10).  
Los  puntajes  promedio  de  Chile  son  más  bajos  que  los  del  conjunto  de  los  países  de  la  OECD  
(77,7%  de  acuerdo  y  20,9%  en  desacuerdo).  Este  es  uno  de   los   ítems  que  más  bajo  acuerdo  
arroja  entre  los  estudiantes.  

En  conclusión  la  tabla  5.10  pone  de  manifiesto  que  la  percepción  de  los  estudiantes  respecto  de  
sus  profesores  es  positiva  porque  afirman  llevarse  bien  con  la  mayoría  de  los  profesores  (85%),  
quienes  en  su  mayoría  se  preocupan  por  su  bienestar  (74,2%)  les  escuchan  (72,6%)  y  los  tratan  
con  justicia  (71,6%).  

  

  

  

  

                                                                                                                      
97   Se   consideran   los   Porcentajes   totales   de   la   OECD,   considerando   a   la   OECD   como   una   sola   entidad   donde   cada      país  
contribuye  en  proporción  a  la  cantidad  de  15  años  de  edad  matriculados  en  sus  escuelas  (OECD;;2012c)  
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Tabla 5.9 PERCEPCIÓN DE LOS ESTUDIANTES RESPECTO A LA RELACIÓN CON SUS PROFESORES 
 

PREGUNTA Nº 34 VALOR N % Media 
OECD 

34.1.     Me  llevo  bien  con  la  mayoría  de  mis  profesores   Acuerdo   4.702   85% 83.9%  
Desacuerdo   832   15%   15.2%  
Total  Validos   5.534   100%     

34.2.     La  mayoría  de  mis  profesores  está  interesado  en  mi  bienestar   Acuerdo   4.115   74.2% 65.6%  
Desacuerdo   1.429   25.8%   33.1%  
Total  Validos   5.544   100%     

34.3.     La  mayoría  de  mis  profesores  realmente  escucha  a  lo  que  
tengo  que  decir  

Acuerdo   4.021   72.6% 66.3%  
Desacuerdo   1.521   27.4%   32.5%  
Total  Validos   5.542   100%     

34.4.     Si  necesito  ayuda  extra,  la  recibiré  de  mis  profesores   Acuerdo   4.285   72.2% 77.9%  
Desacuerdo   1.065   22.8%   20.8%  
Total  Validos   5.550   100%     

34.5.     La  mayoría  de  mis  profesores  me  trata  con  justicia   Acuerdo   4.021   71.6% 77.7%  
Desacuerdo   1.521   28.4%   20.9%  
Total  Validos   5.542   100%     

TOTAL    5.669 100% 100% 
Fuente:  Elaboración  propia  a  partir  del  Cuestionario  Estudiantes  Pisa  2009  (OECD,  2009c,  2012c).  
N.  Número  de  Casos  Válidos.  
Los   estudiantes   también   respondieron   a   una   pregunta   en   cuanto   a   la   valoración   de   su  
experiencia  escolar  y  los  beneficios  a  largo  plazo  de  estudiar.  La  pregunta  n°33  está  conformada  
por  cuatro  ítems  el  primero  de  ellos  consulta  a  los  estudiantes  en  cuanto  a  si  El  colegio  ha  hecho  

poco   para   prepararme   para   la   vida   adulta   cuando   termine   la   escuela,   el   23,9%   manifestó  
acuerdo  con  esa  afirmación,  en  tanto  que  un  76,1%  señaló  estar  en  desacuerdo  (Ver  tabla  5.11).  
No  hay  diferencias  significativas  con  los  puntajes  de  los  demás  países  de  la  OECD  al  respecto,  
evidenciando  por  la  mayor  parte  de  los  estudiantes  una  valoración  positiva  de  la  formación  de  la  
escuela  para  su  vida  futura.    

Casi   la   totalidad  de   los  estudiantes   (95,7%)  señaló  estar  en  desacuerdo  con  que  El  colegio  ha  

sido  una  pérdida  de  tiempo.  En  tanto  que  un  4,3%  está  de  acuerdo  con  ello  (Ver  tabla  5.10).  La  
percepción  de  que  no  se  pierde   tiempo  en   la  escuela  es   levemente  mayor  en  Chile  que  en  el  
conjunto  de  los  países  de  la  OECD,  sin  hallar  diferencias  importantes.  

Ante   la  pregunta  sobre  si  El  colegio   les  ha  dado  confianza  para  tomar  decisiones,  el  81,6%  de  
los  estudiantes  está  de  acuerdo  y  un  18,4  %  está  en  desacuerdo  con  la  afirmación.  Los  puntajes  
promedio   respecto  de   la  confianza  que   los  estudiantes  perciben  que  da   la  escuela  para   tomar  
decisiones  en  Chile  son  superiores  que  en  los  países  de  la  OECD  (72,9%).    

Respecto   a   la   pregunta   de   si   El   colegio   les   ha   enseñado   cosas   que   podrían   ser   útiles   en   el  

trabajo,  un  90,8%  de  los  estudiantes  responde  estar  de  acuerdo  y  un  9,2%  en  desacuerdo.  Los  
puntajes   de   alta   valoración   son   levemente   mayores   en   Chile   que   en   los   países   de   la   OECD  
(86,7%).    
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Tabla 5.10 VALORACIÓN DE LOS ESTUDIANTES RESPECTO A SU EXPERIENCIA ESCOLAR Y LOS BENEFICIOS A 
LARGO PLAZO DE ESTUDIAR 
PREGUNTA Nº 33  VALOR N % Media 

OECD 
33.1.     El  colegio  ha  hecho  poco  para  prepararme  para  

la  vida  adulta  cuando  termine  la  escuela  
Acuerdo   1.320   23.9%   23.8%  
Desacuerdo   4.214   76.1% 75.0%  
Total  Validos   5.564   100%     

33.2.     El  colegio  ha  sido  una  pérdida  de  tiempo   Acuerdo   239   4.3%   8.5%  
Desacuerdo   5.296   95.7% 90.3%  
Total  Validos   5.535   100%     

33.3.   El  colegio  me  ha  dado  confianza  para  tomar  
decisiones  

Acuerdo   4.513   81.6% 72.9%  
Desacuerdo   1.021   18.4%   25.9%  
Total  Validos   5.534   100%     

33.4.   El  colegio  me  ha  enseñando  cosas  que  podrían  
ser  útiles  en  un  trabajo  

Acuerdo   5.044   90.9% 86.7%  
Desacuerdo   502   9.1%   12.2%  
Total  Validos   5.546   100%     

TOTAL    5.669 100%  
Fuente:  Elaboración  propia  a  partir  del  Cuestionario  Estudiantes  Pisa  2009  (OECD,  2009c,  2012c).  
N.  Número  de  Casos  Válidos.  
Por   lo   tanto,   los   estudiantes   chilenos   de   entre   15   y   16   años   consideran   que   las   escuela   los  
prepara   para   la   vida   (76,1%),   no   constituye   una   pérdida   de   tiempo   (95,7%):   La   experiencia  
escolar   lea  ha  otorgado  confianza  en  sí  mismo(81,6%),  y   les  ha  enseñado  aspectos  útiles  para  
su   vida   futura   (90.9%).   Esta   evaluación   en   conjunto   permite   señalar   que   los   jóvenes   chilenos  
valoran  positivamente  su  experiencia  escolar.    

5.4.2.1  La  actitud  hacia  la  escuela  de  los  estudiantes  y  su  vínculo  con  el  clima  relacional.    

Cómo  se  señaló  anteriormente,  la  muestra  posee  una  alta  valoración  de  su  experiencia  escolar,  
la   cual   es   casi   unánime   al   preguntar   por   el   sentido   de   asistir   a   la   escuela.   Los   niveles   de  
aprobación  también  son  altos  cuando  se  analiza  el  papel  de  la  escuela  para  el  futuro  desempeño  
laboral  (expresando  alto  desacuerdo  respecto  al  escaso  aporte  de  la  escuela  para  la  vida  futura  
e  inutilidad  de  su  paso  por  ella).  Pero  expresan  gran  nivel  de  acuerdo  para  valorar  la  experiencia  
en  cuanto  a  la  confianza  obtenida  para  tomar  decisiones  y  al  aporte  para  la  vida  adulta.  

Respecto  a   las  cuatro  preguntas  analizadas  anteriormente,   la  OECD  (2009c)  elabora  un  índice  
que  resume  la  actitud  de  los  estudiantes  hacia  la  escuela  mediante  el  Índice  de  Actitud  hacia  la  
Escuela   (ATSCHL).   En   nuestro   caso   este   índice   permite   una   aproximación   -­de   acuerdo   a   los  
datos   proporcionados   por   el   estudio-­   respecto   al   apego   escolar   de   los   estudiantes   con   su  
escuela  mediante  la  valoración  de  su  experiencia  escolar  y  de  los  beneficios  futuros.  Este  índice  
alcanzó  para  la  muestra  valores  con  un  máximo  de  2,01  y  un  mínimo  de   -­2,99,  con  una  media  
igual  a  0,292  y  una  desviación  estándar  de  1,023.  

Por   su   parte,   las   preguntas   asociadas   a   las   relaciones   entre   estudiantes   y   profesores   son  
resumidas  por   la  OECD  en  el   Índice  de  calidez  de   la  relación  estudiante-­Profesor  (STUDREL),  
cuyos  valores  positivos  indican  una  mayor  o  menor  calidez  de  las  relaciones  sostenidas  con  sus  
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profesores  en  la  escuela.  Este  índice  alcanzó  para  la  muestra  valores  con  un  máximo  de  2,45  y  
un  mínimo  de   2,90,  con  una  media  igual  a  0,0994  y  una  desviación  estándar  de  1,016  (OECD,  
2009c).  

La  noción  de  apego  escolar  -­  como  la  conexión  existente  entre  los  estudiantes  y  la  escuela-­  y  el  
vínculo  que  este  mantiene  en  términos  de  una  experiencia  relacional  satisfactoria  se  obtiene  al  
poner   en   relación   los   dos   índices   anteriores.   Se   observa   que   ambos   índices   presentan   una  
correlación   positiva   de   0,415   (a   un   nivel   de   significación   de   0.01),   esto   recalca   el   estrecho  
vínculo  entre  una  experiencia  relacional  positiva  en  la  escuela  y  una  valoración  afirmativa  de  la  
experiencia  escolar,  lo  cual  redunda  en  una  conexión  alta  con  la  escuela  (apego).    

Para  profundizar  en   la   idea  anterior  y   realizar  un  análisis  más  detallado  en   torno  a   la   relación  
entre   variables   de   clima   relacional   y   la   evaluación   de   la   experiencia   escolar   (apego),   se   ha  
verificado  la  coherencia  interna  mediante  correlaciones  entre  las  preguntas  orientadas  a  valorar  
la   formación  que  aporta  el  colegio  y   la  percepción  de  los  estudiantes  respecto  a  las  relaciones  
sostenidas  con  su  profesores.  Se  ha  constatado  también  la  coherencia  interna  entre  cada  una  de  
ellas.    

Las  correlaciones  resultantes  ponen  de  manifiesto  una  gran  coherencia   interna  entre   los  ítems,  
correlacionando  significativamente  entre  sí  todos  los  ítems  de  cada  pregunta  (Ver  tabla  5.11)  lo  
cual  se  expresa  en  dos  aspectos:  primero,  respecto  a  la  valoración  de  la  experiencia  escolar  en  
perspectiva   del   sentido   futuro   otorgado,   destaca   la   fuerte   correlación   significativa   entre   me  ha  

dado   confianza  para   tomar   decisiones   y   me  ha   enseñado   cosas  que  podrían   ser   útiles   en  un  

trabajo  (r  =.50,  p  <.001).  En  cambio  las  preguntas  que  señalan  insatisfacción  con  la  instrucción:  
ha   sido   una   pérdida   de   tiempo   y   ha   hecho  poco  para   prepararme   para   la   vida   adulta   cuando  

termine  la  escuela,  han  arrojado  una  menor  correlación  entre  ellas  (r  =.32,  p  <.001).  Segundo,  al  
indagar  en  la  opinión  de  los  estudiantes  respecto  a  las  relaciones  con  sus  profesores,  los  cinco  
ítems  presentan  fuertes  correlaciones  entre  ellos.  Las  temáticas  que  indagan  son  el  llevarse  bien  
con  los  profesores,  el  interés  de  éstos  en  el  bienestar  de  los  estudiantes,  el  escuchar  lo  que  los  
estudiantes  tiene  que  decir,  el  apoyo  extra  que  podrían  requerir  por  parte  de   los  estudiantes  y  el  
recibir  un  trato  justo  de  parte  de  los  profesores.    
Destacan  las  correlaciones  del  ítem  La  mayoría  de  mis  profesores  realmente  escucha  a  lo  que  

tengo   que   decir   con   todos   los   demás   ítems,   las   cuales   van   de   r   =   .46   a   .0.52   (p   <   .001).  
Asimismo,   la   pregunta   respecto   a   la   preocupación   de   los   docentes   por   el   bienestar   de   los  
estudiantes   está   altamente   relacionado   con   comportamientos   como   el   escuchar   lo   que   los  
estudiantes   tienen  que  decir   r  =   .52   (p<   .001)  y  el   recibir  apoyo  extra   (r  =   .46,   p  <   .001),  esto  
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sugiere  que  una  evaluación  positiva  de  las  relaciones  sostenidas  se  traduce  en  comportamientos  
específicos  y  concretos  de  los  docentes.  

Lo  mismo  puede  argumentarse  con   respecto  a  recibir  un  trato  justo  por  parte  de  la  mayoría  de  
los   profesores,   situación   que   presenta   correlaciones   positivas   y   significativas   con   todas   las  
preguntas  de   la   relación  docente  con  valores  de  correlación  que  van  desde   r  =.39  a   r  =.45   (p  

<.001).  Excepto   la  pregunta   llevarse  bien  con   la  mayoría  de   los  profesores  que  es  el   ítem  que  
posee  valores  menores  de  correlación  con  la  pregunta  asociada  a  trato  justo.    

Por   su   parte,   las   correlaciones   entre   las   preguntas   que   evalúan   la   experiencia   escolar   y   las  
relaciones   sostenidas   en   el   escuela   con   sus   profesores,   señalan   que:   confianza   para   tomar  

decisiones  presentan  correlaciones  bajas  con  todos  los  temas  indagados  por  el  rol  docente,  con  
valores  de  r  =.20  a  .28  (p  <.001).  Así  también,  en  menor  medida  el  enseñar  cosas  útiles  para  el  

trabajo   a   futuro   también  muestra   correlaciones   bajas  con   todas   las  preguntas  del   rol   docente,  
con  valores  de  r  =.24  a  .18  (p  <.001).  

Si  bien  ambos  ítems  presentan  menores  correlaciones  internas  que  las  preguntas  referidas  a  la  
relación  profesor-­  estudiante,  destaca  la   importante  asociación  entre  una  valoración  positiva  de  
la  experiencia  escolar  para  el  futuro  y  que  la  escuela  proporcione  seguridad  y  sentido.  El  que  la  
escuela  otorgue  confianza  para  tomar  decisiones,  problematiza  el  rol  que  las  relaciones  pueden  
jugar  para  potenciar  en  los  estudiantes  la  sensación  de  seguridad  en  la  propias  capacidades.    

Por   tanto,   la   alta   correlación   entre   una   experiencia   relacional   positiva   en   la   escuela   y   una  
valoración  también  positiva  de  la  experiencia  escolar  destaca  el  vínculo  existente  entre  variables  
de  clima  relacional  y  una  experiencia  escolar  satisfactoria.    
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 Tabla 5.11 Correlación preguntas Valoración de la experiencia escolar y percepciones de los estudiantes en torno a la relación entre profesores y estudiantes (Coherencia interna por Ítems y entre 
preguntas) 

Preguntas  

P.33.1 El 
colegio ha 
hecho poco 
para 
prepararme 
para la vida 
adulta cuando 
termine la 
escuela  

P.33.2 El 
colegio ha sido 
una pérdida de 
tiempo  

P.33.3  El 
colegio me ha 
dado confianza 
para tomar 
decisiones 

P. 33.4  El 
colegio me ha 
enseñado 
cosas que 
podrían ser 
útiles en un 
trabajo  

P.34.1 Me llevo 
bien con la 
mayoría de mis 
profesores 

P.34.2 La 
mayoría de mis 
profesores está 
interesado en 
mi bienestar 

P.34.3 La 
mayoría de mis 
profesores 
realmente 
escucha a lo 
que tengo que 
decir  

P.34.4 Si 
necesito ayuda 
extra, la 
recibiré de mis 
profesores  

P.34.5 La 
mayoría de mis 
profesores me 
trata con 
justicia  

P.33.1 El 
colegio ha 
hecho poco 
para 
prepararme 
para la vida 
adulta cuando 
termine la 
escuela  

Correlación  de  
Pearson  

1   ,324   -­,267   -­,263   -­,132   -­,209   -­,196   -­,203   -­,166  

P.33.2 El 
colegio ha sido 
una pérdida de 
tiempo  

  Correlación  de  
Pearson  

,324   1   -­,273   -­,327   -­,210   -­,223   -­,191   -­,168   -­,172  

P.33.3  El 
colegio me ha 
dado confianza 
para tomar 
decisiones 

  Correlación  de  
Pearson  

-­,267   -­,273   1   ,500** ,235   ,282   ,274   ,262   ,200  

P. 33.4  El 
colegio me ha 
enseñado 
cosas que 
podrían ser 
útiles en un 
trabajo  

  Correlación  de  
Pearson  

-­,263   -­,327   ,500 1   ,225   ,242   ,221   ,239   ,182  

P.34.1 Me llevo 
bien con la 
mayoría de mis 
profesores 

Correlación  de  
Pearson  

-­,132   -­,210   ,235   ,225   1   ,486** ,463** ,366** ,376** 

P.34.2 La 
mayoría de mis 
profesores está 
interesado en 
mi bienestar 

  Correlación  de  
Pearson  

-­,209   -­,223   ,282   ,242   ,486** 1   ,521** ,462** ,404** 

P.34.3 La 
mayoría de mis 
profesores 
realmente 
escucha a lo 
que tengo que 
decir  

  Correlación  de  
Pearson  

-­,196   -­,191   ,274   ,221   ,463** ,521** 1   ,507 ,458** 

P.34.4 Si 
necesito ayuda 
extra, la 
recibiré de mis 
profesores  

Correlación  de  
Pearson  

-­,203   -­,168   ,262   ,239   ,366   ,462** ,507** 1   ,390  

P.34.5 La 
mayoría de mis 
profesores me 
trata con 
justicia 
Cuestionario 
Estudiantes 

Correlación  de  
Pearson  

-­,166   -­,172   ,200   ,182   ,376   ,404** ,458** ,390** 1  

Fuente;;  Cuestionario  de  estudiantes  Pisa  2009          **  Correlación  significativa  al  nivel  0.01.    
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El  clima  relacional  desde  la  perspectiva de los directores  se  recoge  a  partir  de  la  pregunta  n°  
17  del  cuestionario  del  establecimiento  conformada  por  trece  ítems  orientados  a  establecer  qué  
problemas   constituyen   obstáculos   para   el   aprendizaje   en   la   escuela.   Es   decir,   el   señalar  
determinadas   situaciones   como   más   o   menos   relevantes   permite   una   aproximación   al   clima  
relacional  en  el  centro98.  Se  presentan  primero  aquellas  situaciones  a  nivel  de   los  estudiantes,  
segundo  aquellas  que  hablan  de  las  relaciones  entre  los  alumnos.  Luego  se  comentan  aquellas  
referidas   a   los   docentes   y   por   último,   aquellas   asociadas   a   la   relación   entre   alumnos   y  
profesores.  

Acerca   de   los   obstáculos   para   el   aprendizaje   que   los   directores   identifican   en   sus  
establecimientos,   la   inasistencia  de   los  estudiantes  es  percibida  como   una  de   las  causas  más  
limitante  del  aprendizaje  (57,4  %)  de  los  directores  encuestados  frente  a  un  42,6  %  que  lo  señala  
como  poco  limitante.  Esto  indica  que  es  un  problema  relevante  en  los  centros  de  la  muestra  (Ver  
tabla   5.12).   El   ausentismo   de   los   estudiantes   a   la   escuela99   es   considerado   como   limitante  
importante   del   aprendizaje,   el   promedio   de   Chile   en   este   ítem   es   superior   al   de   la   OECD  
(47,8%).  

Que   los  estudiantes  falten  a  sus  clases  es  percibido  por  el  50,5%  de   los  directores  como  poco  
obstáculo  para  el  aprendizaje.  En  tanto,  un   49,5%   lo  considera  como  un   importante  obstáculo.  
En   este   punto   se   encuentran   diferencias   importantes   con   los   puntajes   OECD,   donde   Chile  
promedia   más   alto   el   obstáculo   de   la   inasistencia   estudiantil   que   el   conjunto   de   los   países  
(33,4%)   lo   cual   destaca  al   ausentismo   escolar   como   un   problema   relevante   en   la   muestra   de  
escuelas  analizadas.    

Las   conductas   de   los   alumnos   como   interrumpir   clases   no   parece   constituir   un   obstáculo  
importante  en  opinión  de  los  directores,  ya  que  el  67,2%  lo  señala  como  poco  limitante  frente  al  
32,8   %   que   si   lo   considera   un   obstáculo.   Para   el   conjunto   de   los   países   de   la   OECD   esta  
situación   limita   mucho   el   aprendizaje   en   una   proporción   levemente   mayor   que   en   la   muestra  
chilena  (39,6%).  

Acerca   del   uso   de   alcohol   y   de   drogas   ilegales   por   parte   de   los   estudiantes,   el   87,2%   de   los  
directores   lo   señala   como  un  obstáculo   menor  para  el   aprendizaje  en   su   centro  y   el   12,8%   lo  
considera  como  un  obstáculo  importante.  Esta  situación  como  limitante  importante  supera  a  los  
resultados  para  el  conjunto  de  países  de  la  OECD  (9,8).  Es  probable  que  estas  respuestas  sean  
                                                                                                                      
98   Pregunta   N°   17   del   Cuestionario   del   Director      se   formula   de   la   siguiente   forma   ¿En   qué   medida   el   aprendizaje   de   los  
estudiantes  se  ve   limitado  por   los  siguientes   fenómenos?:  La  categorías  de   respuesta  con  1=  Nada,  2=  Poco,  3=  Hasta  cierto  
punto,  4=  Mucho.  
99  El  estudio  Pisa  2009  ,  diferencia  entre  inasistencia  a  la  escuela  e  inasistencias  de  los  estudiantes  a  clases  (OECD,  2009c)    
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debidas  a  la  baja  incidencia  de  este  problema.  Los  datos  sugieren  que  aproximadamente  uno  de  
cada  diez  centros  se  ve  afectado  por  el  problema  como  limitante,   lo  que  supondría  un  total  de  
veinte   escuelas   de   la   muestra,   como   posiblemente   afectadas   por   dicha   situación.   Como   esta  
información  es   por   unidad  de   centro,   no   permite   estimar   qué   cantidad   de   la   población  estaría  
afectada  por  el  problema,  pero  sí  se  localiza  en  centros  de  tamaño  grande.  

Tabla 5.12 PERCEPCIÓN DE LOS DIRECTORES RESPECTO A SITUACIONES QUE LIMITAN EL APRENDIZAJE EN LA 
ESCUELA (Comportamientos referentes a los estudiantes) 
PREGUNTA Nº 17  VALOR N % Media 

OECD 
17.2.   Inasistencia  de  los  estudiantes  a  la  escuela   Limitan  Poco   80   42,6%   51,9%  

Limiten  Mucho   108   57,4% 47,8%  
Total  Validos   200   100%   100%  

17.7.   Estudiantes  que  no  asisten  a  clases   Limitan  Poco   95   50,5%   66,3%  
Limitan  Mucho   93   49,5% 33,4%  
Total  Validos   188   100   100%  

17.4.   Interrupción  de  clases  por  los  estudiantes   Limitan  Poco   125   67,2%   59,9%  
Limitan  Mucho   61   32,8% 39,6%  
Total  Validos   186   100%   100%  

17.10   Uso  de  alcohol  o  drogas  ilegales  por  parte  de  los  
estudiantes  

Limitan  Poco   164   87,2%   90,5%  
Limitan  Mucho   24   12,8% 9,8%  
Total  Validos   188   100%   100%  

TOTAL    200   
Fuente:  Elaboración  propia  a  partir  del  Cuestionario  Establecimientos  Pisa  2009  (OECD,  2009c,  2012c).  
N.  Número  de  Casos  Válidos.  
  

La  intimidación  o  las  amenazas  de  unos  estudiantes  hacia  otros,  son  señaladas  también    como  
un  obstáculo  menor  para  el  aprendizaje  según  el  85,6%  de  los  directores  y  es  considerado  como  
obstáculo  por  un  14,4%  (Ver  tabla  5.13).  Los  puntajes  de  Chile  indican  que  la  intimidación  entre  
estudiantes   constituye   en   menor   medida   una   limitación   poco   importante   en   proporción   similar  
para  el  aprendizaje  que  en  los  países  de  la  OECD.  

Tabla 5.13 PERCEPCIÓN DE LOS DIRECTORES RESPECTO A SITUACIONES QUE LIMITAN EL APRENDIZAJE EN LA 
ESCUELA (Comportamientos entre los estudiantes) 

PR EGUNTA Nº 17  VALOR N % Media  
OECD 

17.12.   Estudiantes  que  intimidan  o  amenazan  a  otros  
estudiantes  

Limitan  Poco   161   85,6   86,0  
Limiten  Mucho   27   14,4 14,3  
Total  Validos   188   100%     

TOTAL       
Fuente:  Elaboración  propia  ,  Cuestionario  Establecimientos  Pisa  2009    
N.  Número  de  Casos  Válidos.  
  

En   cuanto   a   las   expectativas   docentes,   la   percepción   de   los   directores   consultados   está  
repartida.   El   54,3%   de   los   directores   consideran   que   las   bajas   expectativas   docentes   limitan  
poco   el   aprendizaje   en   tanto   que   el   45,7%   lo   indica   como   una   limitación   importante   para   el  
aprendizaje  en  su  establecimiento  (Ver  tabla  5.14).  Se  observan  diferencias  importantes  con  los  
puntajes  promedio  de  la  OECD,  que  indican  este  obstáculo  como  una  limitante  importante  para  
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el  aprendizaje  en  un  23,2%.  Si  bien  la  mayoría  de  los  centros  señala  que  las  bajas  expectativas  
no  son  un  problema  en  sus  escuelas,   llama   la  atención  que  un  poco  menos  de   la  mitad  de   la  
muestra   si   lo   haga,   ya   que   constituye   un   factor   reconocidamente   relevante   en   el   proceso  
enseñanza  aprendizaje  (Ver  tabla  5.14).  

Respecto   a   los   comportamientos   de   los   docentes,   las   inasistencias   de   los   profesores   son  
consideradas   muy   limitantes   para   el   aprendizaje   por  el   27,1%   de   los   directores   y   el   72,9%   lo  
considera  como  poco  limitante  (Ver  tabla  5.14).  Los  países  de  la  OECD  en  conjunto  señalan  que  
es  muy  limitante  en  un  18%.    

La   resistencia   al   cambio   por   parte   del   personal   es   señalada   como   muy   limitante   para   el  
aprendizaje  por  el  38,8%  de  los  directores  y  como  poco  limitante  para  el  61,2%  (Ver  tabla  5.14).  
Comparando   con   el   promedio   de   los   países   de   la   OECD,   los   resultados   son   levemente  
superiores  respecto  a  la  importancia  de  la  resistencia  al  cambio  como  obstáculo  (28,3%).  

Que   los   profesores   sean   demasiado   estrictos   con   los   estudiantes   no   es   percibido   como   un  
obstáculo   relevante   por   los   directores   ya   que   sólo   un   14,4%   considera   que   limita   mucho      los  
aprendizajes  en  su  centro.  Los  promedios  son  cercanos  al  promedio  de  los  países  de  la  OECD  
en  este  ítem  (Ver  tabla  5.14).  

El   tercer   grupo   de   percepciones   recogida   por   el   estudio   OECD   considera   la   interacción   entre  
profesores   y   estudiantes.   Las   malas   relaciones   entre   estudiantes   y   profesores   son   percibidas  
como   muy   limitantes   del   aprendizaje   en   un   9,1%   de   los   directores,   y   poco   limitantes   por   el  
90,9%.  Los  puntajes  de  Chile  para   las  malas   relaciones  profesor-­alumno   -­como  muy   limitantes  
para  el  aprendizaje-­  son  más  bajos  que  los  promedios  OECD  (13,6%).  Lo  cual  denotaría  por  una  
parte,  que  existe  una  situación  relacional  positiva  mayoritaria  entre  profesores  y  estudiantes.  Por  
otra  parte,  que   la  situación   relacional  entre  profesores  y  alumnos  de  Chile  es   levemente  mejor  
comparado  con  el  promedio  de  los  países  de  la  OECD  (87,2%).    

El   hecho   que   los   profesores   no   atiendan   las   necesidades   individuales   de   los   estudiantes,   es  
percibido   como   un   obstáculo   para   el   aprendizaje   para   el   37,1%   de   los   directores.   En   tanto   la  
mayoría,  considera  que  aquello  es  poco  obstáculo  para  el  aprendizaje  (62,  9%).  Aquí  se  observa  
una  diferencia  importante,  en  que  Chile  puntúa  más  alto  que  los  países  de  la  OECD  respecto  a  la  
poca   atención   de   las   necesidades   individuales   de   los   alumnos   promedio   como   una   gran  
limitación  para  el  aprendizaje  con  un  28,7%  (Ver  tabla  5.14).  

La  pregunta  por  la  falta  de  respeto  de  los  estudiantes  hacia  los  profesores  fue  considerada  en  un  
16%  como  un  obstáculo  importante  para  el  aprendizaje.  El  84%  de  los  directores  lo  señaló  como  
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un   obstáculo   poco   importante.   Las   relaciones   irrespetuosas   son   consideradas   como   limitantes  
importantes  (limitan  mucho)  en  un  23,9%  de  los  países  de  la  OECD.  

Si  se  considera  la  relación  entre  docentes  y  estudiantes  en  cuanto  a  la  generación  de  un  entorno  
educativo   orientado   al   aprendizaje,   el   hecho   que   los   estudiantes   no   sean   incentivados   a  
desarrollar   su   potencial   completo   es   percibido   como   poco   obstáculo   por   el   58,8%   de   los  
directores.  Cerca  de  dos  de   cada  cinco   centros   (41,2%)   lo   considera   como  un  gran  obstáculo  
(Ver   tabla   5.14).   Los   promedios   muestran   diferencias   importantes,   pudiendo   indicar   que   Chile  
desafía   menos   a   sus   estudiantes   a   desarrollar   todo   su   potencial   (entre   los   países   OECD:   un  
23,6%   considera   que   limita   mucho   el   aprendizaje),   ya   que   esta   situación   se   considera   como  
limitante  en  la  escuela  en  mayor  proporción.    

Tabla 5.14 PERCEPCIÓN DE LOS DIRECTORES RESPECTO A SITUACIONES QUE LIMITAN EL APRENDIZAJE EN LA 
ESCUELA (Comportamientos de los profesores respecto a estudiantes) 
PREGUNTA Nº 17  VALOR N % Media 

OECD 
17.1   Bajas  expectativas  de  los  profesores  respecto  de  

sus  estudiantes  
Limitan  Poco   101   54,3%   77,0%  
Limitan  Mucho   85   45,7%   23,2%  
Total  Validos   186   100%     

17.6     Inasistencia  por  parte  de  los  profesores   Limitan  Poco   137   72,9%   83,0%  
Limitan  Mucho   151   27,1%   18,0%  
Total  Validos   188   100%     

17.9     Personal  que  se  resiste  a  los  cambios   Limitan  Poco   115   61,2%   71,6%  
Limitan  Mucho   63   38,8%   28,3%  
Total  Validos   188   100%     

17.11   Profesores  que  son  demasiados  estrictos  con  los  
alumnos  

Limitan  Poco   161   85,6%   89,2%  
Limitan  Mucho   27   14,4%   12,2%  
Total  Validos   188   100%     

17.3   Malas  relaciones  entre  estudiantes  y  profesores   Limitan  Poco   170   90,9%   87,2%  
Limitan  Mucho   17   9,1%   13,6%  
Total  Validos   187   100%     

17.5   Profesores  que  no  satisfacen  las  necesidades  
individuales  de  los  estudiantes  

Limitan  Poco   117   62,9%   71,3%  
Limitan  Mucho   69   37,1%   28,7%  
Total  Validos   186   100%     

17.8   Estudiantes  que  faltan  al  respeto  a  sus  profesores   Limitan  Poco   158   84%   75,8%  
Limitan  Mucho   30   16%   23,9%  
Total  Validos   188   100%     

17.13   Estudiantes  que  no  son  incentivados  a  desarrollar  
su  potencial  completo  

Limitan  Poco   110   58,8%   76,1%  
Limitan  Mucho   77   41,2%   23,6%  
Total  Validos   187   100%     

TOTAL    200 100%  
Fuente:  Elaboración  propia  ,  Cuestionario  Establecimientos  Pisa  2009  (OECD,  2009c,  2012c).  
N.  Número  de  Casos  Válidos.  

  
En  conclusión,  según  los  directores,  los  comportamientos  de  los  profesores  que  más  limitan  el  
aprendizaje  en  la  escuela  en  orden  de  importancia  son:  las  bajas  expectativas  sobre  sus  propios  
estudiantes  (45,7%),  la  resistencia  al  cambio  (38,8%),  la  inasistencia  por  parte  de  los  profesores  
(27,1%),  y  por  último  profesores    con  un  estilo  demasiado  estricto  (14,4%).  Es  importante  hacer  
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énfasis  en  que  ninguno  de  estos  comportamientos  llega  al  50%  por  lo  que  ninguno  de  ellos  
parece  constituir  un  problema  real  de  gran  relevancia.    

Tras   esta   descripción   general   cabe  preguntarse   respecto   a   aquellos   estudiantes  que  declaran  
sostener   relaciones  poco   agradables  en   la   escuela  o  aquellas   escuelas  donde   hay   problemas  
asociados   a   la   esfera   relacional   que   si   bien   en   términos   de   la   muestra   aportan   porcentajes  
menores  estos  no  deben  ser  desestimados.  Por  tanto  para  complementar  la  descripción  general  
anterior,   en   el   siguiente   punto   se   indaga   en   torno   a   la   distribución   de   la   percepción   de   los  
estudiantes   según   características   individuales   y   de   los   centros.   La   lógica   del   siguiente   punto  
apunta   a   identificar   variables   que   influyen   en   las   percepciones   anteriormente   comentadas,   se  
espera  poder  constatar  si  estas  se  concentran  en  torno  a  rasgos  determinados.  

5.4.3. El clima relacional y su distribución según características individuales y de los 
centros: una mirada a las percepciones de los insatisfechos con las relaciones sostenidas 
en la escuela. 

En  este  punto  se  presentan  los  resultados  obtenidos  a  partir  del  cruce  de  variables,  la  aplicación  
de   medidas   de   asociación   estadística   como   el   Chi   cuadrado   y   la   comparación   de   medias   -­
aplicada   en   el   caso   de   las   medidas   intervalares   incluyó   el   análisis   de   ANOVA   con   el   fin   de  
constatar  la  existencia  de  diferencias  entre  grupos.    

Respecto   al   género   de   los   estudiantes,   la   tendencia   general   en   cuanto   a   las   relaciones  
sostenidas  con  sus  profesores,  arroja  que  tanto  entre  el  grupo  de  mujeres,  como  entre  el  grupo  
de  hombres  existe  un  amplio  acuerdo.  Este  acuerdo  supera  en   todos   los   ítems  el   setenta  por  
ciento  exceptuando  la  pregunta  dirigida  a  llevarse  bien  con  la  mayoría  de  los  profesores  supera  
el  ochenta  por  ciento.  El  desacuerdo  en  ese  ítem  alcanza  un  13,1%  y  el  resto  se  mueve  entre  un  
21,8%  a  un  28,1%  en  el  caso  de  las  mujeres.    

La   tendencia  de  quienes  están disconformes   con   las   relaciones  sostenidas   en  casi   todos   los  
ítems   es   que   los   hombres   superan   levemente   a   la   proporción   de   mujeres,   situación   que   se  
revierte  entre  quienes  están  de  acuerdo  donde  hay  más  mujeres  satisfechas  con   la   relaciones  
con  sus  profesores.  La  excepción   la  constituye  el   ser   tratados  con   justicia  por  sus   profesores,  
donde   tanto   hombres   como   mujeres   se   encuentran   casi   en   igual   proporción   de   desacuerdo  
(28,7%   y   28,1%   respectivamente),   ítem   con   el   nivel   más   alto   de   desacuerdo,   al   igual   que   el  
sentirse  escuchados  por  los  docentes  donde  la  insatisfacción  alcanza  el  26,8%  en  las  mujeres  y  
28,1%  en  los  hombres.  Las  preguntas  respecto  a  llevarse  bien  con  la  mayoría  de  los  estudiantes  
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y  la  preocupación  por  el  bienestar  de  sus  estudiantes  arrojaron  estar  relacionadas  a  un  nivel  de  
significación  igual  0,05  de  acuerdo  al  género  de  los  encuestados.  (Ver  tabla  5.15).  

Tabla 5.15 Percepciones de los estudiantes respecto a la relación profesor estudiante según sexo  
Preguntas  Sexo Total 

Mujeres Hombres  
P.34.1 Me llevo bien con la mayoría de mis profesores. Relación 
significativa al nivel 0.05 (p=0,009) Desacuerdo  13,1%   17,0%  

    
Acuerdo  86,9%   83,0%  
Total 100   100  
Porcentaje del total  49,5%   50,5%   100% 
N 2739   2795   5534 

P.34.2 La mayoría de mis profesores está interesado en mi bienestar                      
Relación significativa al nivel 0.05 (p=0,000) Desacuerdo  24,4%   27,2%  

    
Acuerdo  75,6%   72,8%  
Total 100   100  
Porcentaje del total  49,5%   50,5%   100 
N 2743   2801   5544 

P.34.3 La mayoría de mis profesores realmente escucha a lo que 
tengo que decir  Desacuerdo  26,8%   28,1%  

    
Acuerdo  73,2%   71,9%  
Total 100   100  
Porcentaje del total  49,5%   50,5%   100% 
N 2746   2796   5542 

P.34.4 Si necesito ayuda extra, la recibiré de mis profesores  Desacuerdo  21,8%   23,8%     
Acuerdo  78,2%   76,2%     
Total 100   100       
Porcentaje del total  49,5%   50,5%   100% 
N 2746   2804   5550 

P.34.5 La mayoría de mis profesores me trata con justicia Desacuerdo  28,1%   28,7%       
 Relación significativa al nivel 0.05 (p=0,017) Acuerdo  71,9%   71,3%       
     Total 100   100       
     Porcentaje del total  49,4%   50,6%   100% 
     N 2731   2801   5532 
Fuente  :  Elaboración  propia  a  partir  del  Fuente  Cuestionario  Estudiantes  Pisa  2009  (OECD,  2009c,  2012c).  
N=  casos  válidos.  

  
Analizando  los  datos  en  función  al  tipo  de  hogar  de  los  estudiantes  (vivir  con  ambos  padres,  vivir  
sólo   con   el   padre   o   la   madre,   o   vivir   con   otro   tutor),   la   tendencia   general   arroja   un   nivel   de  
acuerdo  que  alcanza  en  promedio  para  todos  los  ítems  (Ver  tabla  5.16).  Al  menos  a  tres  de  cada  
cuatro   estudiantes   (más   del   70%).   La   excepción   la   constituyen   dos   ítems:   el   que   recoge   la  
opinión  respecto  a  llevarse  bien  con  la  mayoría  de  sus  profesores,  donde  el  acuerdo  alcanza  el  
86,1%  entre  quienes  viven  con  ambos  padres,  83,7%  sólo  con  el  padre  o  la  madre  y  desciende  
al   80,1%   entre   aquellos  que  viven   con   otro   adulto  a  cargo.  Y  el   otro   ítem  donde  se  observan  
diferencias   es   el   que   hace   referencia   a   ser   tratados   con   justicia,   el   cual   presenta   el   nivel   de  
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acuerdo   más   bajo   con   un   73,3%,   69,9%   y   62%   respectivamente.   Ambas   preguntas   arrojaron  
relaciones  significativas  al  nivel  de  significación  0,05  con  la  el  tipo  de  hogar  del  estudiante  (Ver  
tabla  5.16).    

Si  nos  centramos  en  la  distribución  de  los  desacuerdos,  aunque  estos  sean  pocos  se  observan  
tendencias  dignas  de   ser   tenidas  en   cuenta.   Al   observar   la   composición  del  desacuerdo  en   la  
muestra,   es   decir   la   de   aquellos   poco   satisfechos   con   las   relaciones   con   sus   profesores,   los  
datos  señalan  una  tendencia  que  sitúa  a  los  estudiantes  que  viven  con  otro  adulto  a  cargo  con  
mayor  proporción  de  disconformidad  que   los  otros  dos  grupos,  seguido  por  quienes  viven  con  
uno  de  sus  progenitores  y  luego  los  que  viven  con  ambos  padres.  Según  la  tendencia  anterior,  
se  pueden  destacar  algunos  aspectos:  Entre  quienes  viven  con  otro  adulto  a  cargo,  casi  dos  de  
cada  cinco  estudiantes  (38%)  no  sienten  que  los  tratan  de  forma  justa  ni  se  sienten  escuchados  
(30%).    

Tabla 5.16 Percepciones de los estudiantes respecto a la relación entre profesores y estudiantes  según con quien vive 
el estudiante 

Preguntas  Estructura Familiar  Total 

Ambos 
padres  

Padre o 
Madre 

Otro  

P.34.1 Me llevo bien con la mayoría de mis profesores. 
Relación significativa al nivel 0.05 (p=0,003) 

Desacuerdo  13,9%   16,3%   19,9%  

    
Acuerdo  86,1%   83,7%   80,1%  
Total 100   100   100  
Porcentaje del total  68,80%   24,70%   6,50%   100% 
N 3723   1339   352   5414  

P.34.2 La mayoría de mis profesores está interesado en 
mi bienestar 

Desacuerdo  25,4%   26,8%   27,4%  

    
Acuerdo  74,6%   73,2%   72,6%  
Total 100   100   100  
Porcentaje del total  68,9%   24,7%   6,5%   100 
N 3736   1339   351   5426 

P.34.3 La mayoría de mis profesores realmente escucha 
a lo que tengo que decir  

Desacuerdo  26,6%   29,6%   30,0%  

    
Acuerdo  73,4%   70,4%   70,0%  
Total 100   100   100  
Porcentaje del total  68,9%   24,6%   6,5%   100% 
N 3738   1336   350   5424 

P.34.4 Si necesito ayuda extra, la recibiré de mis 
profesores  

Desacuerdo  22,5%   23,7%   23,1%       
Acuerdo  77,5%   76,3%   76,9%       
Total 100   100   100       
Porcentaje del total  68,8%   24,7%   6,5%   100% 
N 3736   1344   351   5431 

P.34.5 La mayoría de mis profesores me trata con justicia Desacuerdo  26,7%   30,1%   38,0%       
 Relación significativa al nivel 0.05 (p=0,003) Acuerdo  73,3%   69,9%   62,0%       
     Total 100   100   100       
     Porcentaje del total  68,8%   24,8%   6,4%   100% 
     N 3725   1341   347   5413 
Fuente  :  Elaboración  propia  a  partir  del  Fuente  Cuestionario  Padres  y  Estudiantes  Pisa  2009  (OECD,  2009c,  2012c).  
N=  casos  válidos  
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Aquellos  que  viven  en  hogares  mono-­parentales  por  su  parte  están  en  desacuerdo  en  un  30,1%  
y  29,6%   respectivamente  en  esa  misma  pregunta.   La   incidencia  del   desacuerdo  en  estas   dos  
categorías  puede  sugerir  una  situación  a  la  que  es  necesario  prestar  atención,  debido  a  que  esos  
grupos  experimentan  mayor  probabilidad  de   fracaso  y  abandono  escolar.  En  ese   sentido  para  
esos   grupos   una   experiencia   escolar   insatisfactoria   en   el   trato   con   sus   profesores   puede  
constituir  un  factor  de  riesgo  (McLanahan  y  Sandefur,  1994,  Raczynski,  2002,  2003).  

Para  verificar  si  existían  diferencias  de  acuerdo  al   índice  de  status   económico,  social  y  cultural  
(ESCS)  se  calcularon  percentiles  agrupando  a  la  muestra  de  estudiantes  en  tres  grupos  (ESCS  
bajo,  ESCS  Medio  y  ESCS  alto)100.  

Como  ya  se  señaló,  la  muestra  es  homogénea  al  evaluar  los  distintos  aspectos  de  la  relación  con  
sus   profesores,   los   estudiantes   en   su   mayoría   están   conformes   en   este   aspecto   superando  
niveles  del  setenta  por  ciento  de  los  casos  en  casi  todos  los  ítems.  Esta  tendencia  se  mantiene  
uniforme  entre  los  distintos  grupos  de  status  económico,  social  y  cultural  ESCS  pero  con  ligeras  
variaciones   en   función   de   la   mayor   o   menor   proporción   de   desacuerdo   y   acuerdos   (Ver   tabla  
5.17).  

Dos  de   los   ítems  arrojaron   relaciones  estadísticamente  significativas  con   la  variable  grupos  de  
status  económico,  social  y  cultural  (ESCS)  al  nivel  0.05:  primero  respecto  a  sentirse  tratados  con  
justicia,  el  cual  presenta  el  nivel  de  desacuerdo  más  alto  de  todos  los  ítems.  Segundo  en  cuanto  
a  llevarse  bien  con  la  mayoría  de  sus  profesores  que  presenta  el  nivel  de  desacuerdo  más  bajo  
de  todos  los  ítems.    

A  nivel  general  no  se  evidencian  grandes  diferencias  entre  grupos.  Pero  se  puede  señalar  como  
tendencia  general  que  la  proporción  de  desacuerdos  en  cada  grupo  ubica  al  grupo  de  ESCS  bajo  
liderando  los  disconformes  en  tres  de  los  ítems.  Las  excepciones  las  constituyen  el  recibir  apoyo  
extra   y   ser   escuchados   por   sus   profesores.   Seguidos   por   los   estudiantes   de   grupo   de   ESCS  
medio  y  ESCS  alto.  Los  tres  grupos  están  separados  entre  sí  por  uno  a  tres  puntos  de  diferencia  
de  los  otros  dos  grupos  de  status  sociocultural.  

Las  dos  situaciones  a  destacar  la  constituyen  los  ítems  34.1  (llevarse  bien  con  la  mayoría  de  los  
profesores),  y  el  34.5  (trato  con  justicia).  En  ambos  casos,  los  estudiantes  de  ESCS  más  bajo  en  
comparación  con  los  de  ESCS  medio  y  alto,  son  los  que  más  perciben  un  trato  justo  (30,1%)  y  no  
llevarse  bien  con  la  mayoría  de  sus  profesores  (16,2%).  
                                                                                                                      
100  El  cálculo  de  los  tres  grupos  consideró  los  siguientes  rangos:  ESCS  bajo=  -­4,25  a  -­2,576;;  ESCS  medio  =  -­2,576  a  0,016  y  
ESCS  alto=  de  0,016  al  rango  superior    
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Distinto  ocurre  respecto  a  recibir  ayuda  extra  que  muestra  la  tendencia  opuesta  (liderado  por  el  
grupo  alto  con  un  24,4%).  Y  el  sentir  preocupación  por  su  bienestar  donde  el  grupo  bajo  (24,9%)  
es   seguido  por  el  grupo  alto   y   luego  por  el   grupo  medio.  Respecto  a   ser  escuchados  por   sus  
profesores,  los  tres  grupos  se  ubican  en  torno  al  27%.  

Tabla 5.17 Percepciones de los estudiantes respecto a la relación profesor estudiante según grupos del Índice de status 
económico, social y cultural (ESCS) 

Preguntas  Grupos Índice económico, social y cultural (ESCS) Total 

ESCS BAJO  ESCS MEDIO ESCS ALTO 

P.34.1 Me llevo bien con la mayoría de 
mis profesores.  
Relación significativa al nivel 0.05 
(p=0,025) 

Desacuerdo  16,2%   15,7%   13,2%  

    
Acuerdo  83,8%   84,3%   86,8%  
Total 100   100   100  
Porcentaje del total  33,3%   33,3%   33,4%   100% 
N 1843   1839   1846   5528 

P.34.2 La mayoría de mis profesores 
está interesado en mi bienestar                    

Desacuerdo  24,9%   25,5%   26,8%  

    
Acuerdo  75,1%   74,5%   73,2%  
Total 100   100   100  
Porcentaje del total  33,4%   33,3%   33,3%   100 
N 1848   1844   1846   5538 

P.34.3 La mayoría de mis profesores 
realmente escucha a lo que tengo que 
decir  

Desacuerdo  27,1%   27,1%   28,2%  

    
Acuerdo  72,9%   72,9%   71,8%  
Total 100   100   100  
Porcentaje del total  33,4%   33,3%   33,4%     
N 1842   1844   1850   5536 

P.34.4 Si necesito ayuda extra, la 
recibiré de mis profesores  

Desacuerdo  21,2%   22,7%   24,4%       
Acuerdo  78,8%   77,3%   75,6%       
Total 100   100   100       
Porcentaje del total  33,4%   33,3%   33,4%   100% 
N 1849   1845   1850   5431 

P.34.5 La mayoría de mis profesores 
me trata con justicia   
Relación significativa al nivel 0.05 
(p=0,001) 
  
    
    
   

Desacuerdo  30,9%   28,7%   25,6%       
Acuerdo  69,1%   71,3%   74,4%       
Total 100   100   100       
Porcentaje del total  33,4%   33,3%   33,4%   100% 

N 1841   1838   1847   5526 
Fuente:  Elaboración  propia  a  partir  del  Fuente  Cuestionario  Estudiantes  Pisa  2009  (OECD,  2009c,  2012c).  
N=  casos  válidos  

  

Para   profundizar   en   cómo   se   comporta   la   percepción   del   clima   relacional   en   torno   a   la  
composición   socioeconómica   se  han   realizado  comparaciones   también   por  grupos  de   ingreso,  
conforme  a  lo  declarado  por  los  padres  de  los  estudiantes.  Se  observa  que  no  existen  grandes  
diferencias  en   la  distribución  general  del  acuerdo  o  desacuerdo   a   las  observadas  en   las   tablas  
anteriores.  Incluso  al  centrar  el  análisis  en  los  desacuerdos-­  como  una  aproximación  a  los  grupos  
en   que   se   concentran   percepciones   negativas   en   torno   al   clima   relacional   en   la   escuela-­   en  
líneas  generales  los  datos  aparecen  como  uniformes  en  los  distintos  ítems  (Ver  tabla  5.18).  
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Tabla 5.18 Percepciones de los estudiantes respecto a la relación entre profesores y estudiantes según grupos de 
ingreso 

Preguntas  Grupos de Ingreso Total 
Bajo  Medio  Alto 

P.34.1 Me llevo bien con la mayoría de mis profesores  Desacuerdo  15,3%   14,4%   12,5%  

    
Acuerdo  84,7%   85,6%   87,5%  
Total 100   100   100  
Porcentaje del total  44,3%   17,4%   24,0%   100% 
N 2607   1010   1367   4984 

P.34.2 La mayoría de mis profesores está interesado en mi 
bienestar  

Desacuerdo  23,9%   25,8%   26,6%  

    
Acuerdo  76,1%   74,2%   73,4%  
Total 100   100   100  
Porcentaje del total  52,4%   20,2%   27,4%   100  
N 2614   1010   1369   4993 

P.34.3 La mayoría de mis profesores realmente escucha a lo que 
tengo que decir  

Desacuerdo  26,2%   26,9%   27,8%  

    
Acuerdo  73,8%   73,1%   72,2%  
Total Columna  100   100   100  
Porcentaje del total  52,2%   20,3%   27,5%   100 
N 2609   1014   1371   4994 

P.34.4 Si necesito ayuda extra, la recibiré de mis profesores 
Relación  Significativa  al  nivel  0.05  (p=0,018) 

Desacuerdo  20,6%   23,1%   24,4%       
Acuerdo  79,4%   76,9%   75,6%       
Total 100   100   100       
Porcentaje del total  52,4% 20,3% 27,4% 100 
N 2617   1013   1368   4998 

P.34.5 La mayoría de mis profesores me trata con justicia  
Relación  significativa  al  nivel  0.05  (p=0,026) 

Desacuerdo  29,2%   27,1%   25,2%       
Acuerdo  70,8%   72,9%   74,8%       
Total 100   100   100       
Porcentaje del total  52,3%   20,2%   27,5%   100 
N 2609 1008 1370 4987 

Fuente  :  Elaboración  propia  a  partir  del  Fuente  Cuestionario  Padres  y  Estudiantes  Pisa  2009  (OECD,  2009c,  2012c).  
N=  casos  válidos  

  
Sin   embargo   existen   matices   a   considerar,   en   este   punto   es   necesario   hacer   una   distinción  
importante   respecto  a   la  composición  socioeconómica  y  el  nivel  de  acuerdo  o  desacuerdo.  Ya  
que,  debido  a  que  la  muestra  posee  una  proporción  alta  de  estudiantes  ubicados  en  el  nivel  de  
bajos   ingresos   se   podría   desestimar   la   alta   presencia   de   estudiantes   pobres   en   esta   esa  
categoría  de  respuesta.  Por  esa  razón  es  necesario,  mirar  los  datos  desde  otro  ángulo.    

Subirats   (2004a)   en   un   estudio   dedicado   a   la   exclusión   social   en   España   propone   como  
estrategia  para  analizar  los  datos  observar  si  la  distribución  de  determinados  atributos  en  grupos  
vulnerables  se  mantiene  o  no   tal  y  como  se  distribuye  en   la  muestra  general.  El  estudio  de   la  
OECD   se   basa   en   un   diseño   muestral   que   considera   la   distribución   de   sujetos   del   sistema  
educativo  en  cuest La  validez  y  confiabilidad  del  proceso  de  evaluación  garantiza  
que  las  pruebas  sean  balanceadas  y  tomen  en  cuenta  la  variedad  cultural  y  lingüística  de  todos  
los  países  participantes.  Por  esto  los  resultados  de  PISA  tienen  un  alto  grado  de  reconocimiento  
a   nivel   internacional   y   contribuyen   significativamente   al   diseño   de   mejoras   en   los   sistemas  
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educativos   de   las   naciones   participantes   (Instituto   Colombiano   para   la   Evaluación   de   la  
Educación,  2010:7,  OECD,  2010a)  

Por  esa  razón  los  datos  han  sido  analizados  desde  la  óptica  de  resaltar  situaciones  en  las  que  se  
evidencian  situaciones  de  riesgo  en  base  a  las  desigualdades  entre  grupos  o  categorías.  Como  
se  comento  en  el  capítulo  conceptual   la  equidad  además  de  ser  un  criterio  apunta  a   identificar  
brechas   relevantes.  En  esa   lógica  cabe  destacar   lo  que  ocurre  con  uno  de   los   ítems  que  a   lo  
largo  de  la  muestra  expresa  el  menor  nivel  de  acuerdo  entre  los  estudiantes  y  que  corresponde  a  
la  percepción  de  los  estudiantes  de  ser  tratados  con  justicia  por  sus  profesores.    

En  la  tabla  5.18,  los  datos  están  dispuestos  considerando  el  total  por  columnas,  es  decir  se  ve  la  
distribución   de   las   respuestas   dentro   de   cada   grupo   de   ingreso   y   respecto   al   total.   Ahora,   al  
considerar  cada  una  de  las  categorías  de  ingresos  por  separado  los  datos  permiten  señalar  que:  
al   menos   uno   de   cada   cuatro   estudiantes   dentro   de   su   misma   categoría   de   ingreso   está  
disconforme   con   la   afirmación.   Quienes   más   aportan   dentro   de   su   propia   categoría   al  
desacuerdo  es  el  grupo  de  ingresos  bajo  (29,2%),  seguido  por  el  grupo  medio  (27,1%)  y  el  grupo  
alto  (25,2%).    

Ahora,  si  se  presta  atención  a  la  tabla  5.19  y  se  analiza  la  composición  de  los  desacuerdos  (total  
de   filas)   en   ese   mismo   ítem,   se   observa   que   entre   quienes   están   en   desacuerdo   la   mayoría  
pertenecen  al  grupo  de  ingreso  bajo,  seguidos  por  los  de  ingreso  alto  y  medio.  Nuestra  mirada  
sobre   los  datos  debe  considerar  no  solo   la   idea  de   la  distribución  general  de   la  muestra  en  el  
sentido  de  que  el  grupo  bajo  es  mayoritario  en  términos  totales,  ya  que  esa  distribución  debería  
replicarse  en  los  datos  de  acuerdo  y  desacuerdo.  Es  decir,  la  muestra  total  cuenta  con  un  52,3  
de   sujetos   pertenecientes   al   grupo   de   ingreso   bajo,   el   20,2%   al   grupo   de   ingreso   medio   y   el  
27,5%  al  grupo  de  ingreso  alto.  Si  las  tendencias  en  este  ítem  no  tuvieran  que  ver  con  la  variable  
ingreso,   los  acuerdos   y   desacuerdos,   se   debieran  distribuir   en   proporciones   semejantes,   cosa  
que   no   ocurre.   Encontramos   una   presencia   mayor   del   grupo   de   ingreso   bajo   y   una   menor  
presencia  de  los  de  ingreso  alto.  Mirando  así   los  datos,  del  grupo  de  los  disconformes,  esto  es  
aquellos  estudiantes  que  opinan  que  sus  profesores  no  los  tratan  de  manera  justa,  más  del  70%  
pertenecen  a  los  dos  grupos  de  menores  ingresos.    
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Tabla 5.19 Percepciones de los estudiantes respecto a la relación entre profesores y estudiantes 
según grupos de ingreso 

Pregunta   Grupos de Ingresos Total 
Bajo Medio  Alto  

P.34.5  La  
mayoría  
de  mis  
profesores  
me  trata  
con  
justicia  

Desacuerdo   N     761   273   345   1379  
Porcentaje de Fila  55,2% 19,8% 25,0% 100,0% 
Porcentaje  del  Total     15,3%   5,5%   6,9%   27,7%  

Acuerdo   N     1848   735   1025   3608  
Porcentaje  de  Fila     51,2%   20,4%   28,4%   100,0% 
Porcentaje  del  Total     37,1%   14,7%   20,6%   72,3%  

Total   N     2609   1008   1370   4987  
Porcentaje del Total  52,3% 20,2% 27,5% 100,0% 

Fuente  :  Elaboración  propia  a  partir  del  Fuente  Cuestionario  Padres  y  Estudiantes  Pisa  2009  (OECD,  
2009c,  2012c).  N=  casos  válidos  Relación  Significativa  al  nivel  0.05  (p=0,026)  

  

El  fin  de  mirar  los  datos  desde  distintos  ángulos  es  sugerir  que  en  síntesis,  la  muestra  analizada  
no  es  tan  uniforme  como  aparece  a  primera  vista.  Y  que  cada  una  de  las  categorías  de  ingreso  
aporta  al  desacuerdo  o  acuerdo  en  mayor  o  menor  medida  dentro  de  su  grupo.  Pero  a  partir  de  
los  datos  se  puede  sugerir  que  entre  los  estudiantes  disconformes  con  las  relaciones  sostenidas  
con  su  profesores  el  grupo  bajo  predomina  no  solo  en  términos  absoluto  a  nivel  de   la  muestra  
total,  sino  que  relativamente  aporta  más  sujetos  disconformes  respecto  a  ser  tratados  de  manera  
justa  por  sus  profesores.  

Con  el  fin  de  profundizar  en  esta  idea  intentaremos  explicar  si  esta  situación  está  mediada  por  la  
variable  tipo  de  centro  a  la  que  asiste  el  estudiante,  la  cual  sí  estaría  determinada  por  un  efecto  
de   composición   socioeconómica  en   la   realidad   chilena.  El   tipo  de   centro    como  veremos  más  
adelante-­  constituye  una  de  las  variables  que  presenta  diferencias  estadísticamente  significativas  
en   los   distintos   análisis.   Tanto   en   lo   referido   al   grado   de   relaciones   sostenidas   en   la   escuela  
según   los   estudiantes,   como   respecto   a   la   incidencia   de   mejores   o   peores   ambientes   de  
aprendizaje  según  los  directores.  

El  tipo de centro al  que  asisten  los  estudiantes101  constituye  una  variable  relevante  a  considerar  
en   el   análisis   (ver   tabla   5.20).   Esto   puede   ser   debido   a   que   el   origen   socioeconómico   está  
fuertemente   ligado   al   tipo   de   centro   al   que   se   asiste   y   define   la   composición   de   cada   uno.   Y  
también   porque   las   condiciones   de   gestión   en   que   operan   los   centros   son   muy   diversas.   De  
acuerdo   a   los   datos   se   observa   que   todos   los   ítems   arrojaron   relaciones   estadísticamente  
significativas  en  cuanto  a  esta  variable  (Ver  tabla  5.20).  Los  desacuerdos  se  distribuyen  con  una  
mayor  incidencia  en  estudiantes  pertenecientes  a  centros  públicos,  seguidos  por  los  que  asisten  
a  centros  público-­privados  (concertados)  y  luego  los  pertenecientes  a  centros  privados.  

                                                                                                                      
101  La  categoría  considera  la  fuente  de  financiamiento  que  recibe  el  centro  y  el  gestor  que  administra.  
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Respecto  a  los  centros  públicos  la  mayor  incidencia  de  desacuerdos  se  ubica  en  sentirse  poco  
escuchados   (29,2%)  y  no   tratados   justamente   (32,4%).  La  menor   incidencia  de  desacuerdo  se  
expresa   como  ha  sido   la   tendencia   respecto  a  otras  variables,   respecto  a   llevarse  bien   con   la  
mayoría   de   los   profesores   situación   que   se   repite   para   las   otras   categorías   de   centro.   Los  
centros  concertados  expresan  en  general  un  nivel  de  desacuerdo  que  supera  el  veinte  por  ciento  
para  el  resto  de  los  ítems,  destacando  el  26,7%  respecto  a  no  sentirse  escuchados.    

Los  centros  privados  reflejan  una  tendencia  que  los  ubica  en  casi  todos  los  ítems  con  niveles  de  
desacuerdo   por   debajo   de   los   experimentados   por   los   centros   públicos   (casi   diez   puntos  
promedio  por  debajo  en  todos  los  ítems),  la  única  excepción  es  la  preocupación  por  parte  de  sus  
profesores   donde   coinciden   en   proporción   con   los   públicos   (27,9%   y  27,6%   respectivamente).    
La  mayor  disconformidad  respecto  a  las  relaciones  sostenidas  con  sus  profesores  en  los  centros  
privados  corresponde  a  sentir  que  se  preocupan  por  su  bienestar  (27,6%)  y  sentirse  escuchados  
(20,9%).  Este  grupo  es  el  que  más  proporción  de  acuerdo  expresa  en  torno  a  llevarse  bien  con  la  
mayoría  de  sus  profesores  (93,9%).  

Tabla 5.20 Percepciones de los estudiantes respecto a la relación profesor-­estudiante según tipo de centro  
Preguntas  Tipo de centro N 

Público 

Público-­
Privado 

(concertado) Privado 
P.34.1 Me llevo bien con la mayoría de mis 
profesores Relación significativa al nivel. 
Relación significativa al nivel 0.05 
(p=0,000) 

Desacuerdo  17,4%   14,3%   6,1%  

    
Acuerdo  82,6%   85,7%   93,9%  
Total 100   100   100  
Porcentaje del total  47,7%   48,5%   3,7%   100%  
N 2079   2115   163   4357 

P.34.2 La mayoría de mis profesores está 
interesado en mi bienestar Relación  
significativa  al  nivel  0.05  (p=0,028) 

Desacuerdo  27,9%   24,2%   27,6%  

    
Acuerdo  72,1%   75,8%   72,4%  
Total 100   100   100  
Porcentaje del total  47,6%   48,7%   3,7%   100  
N 2076   2125   163   4993 

P.34.3 La mayoría de mis profesores 
realmente escucha a lo que tengo que 
decir.  
Relación significativa al nivel 0.05 
(p=0,028) 

Desacuerdo  29,2%   26,7%   20,9%  

    
Acuerdo  70,8%   73,3%   79,1%  
Total 100   100   100  
Porcentaje del total  47,7%   48,6%   3,7%   100 
N 2079   2119   163   4361 

P.34.4 Si necesito ayuda extra, la recibiré 
de mis profesores  
Relación significativa al nivel 0.05 
(p=0,000) 

Desacuerdo  26,1%   20,4%   14,1%       
Acuerdo  73,9%   79,6%   85,9%       
Total 100   100   100       
Porcentaje del total  47,60%   48,70%   3,70%   100 
N 2078   2127   163   4368 

P.34.5 La mayoría de mis profesores me 
trata con justicia.  
Relación significativa al nivel 0.05 
(p=0,000) 

Desacuerdo  32,4%   26,7%   15,4%       
Acuerdo  67,6%   73,3%   84,6%       
Total 100   100   100       
Porcentaje del total  47,5%   48,7%   3,7%   100 
N 2070   2122   162   4354 

Fuente  :  Elaboración  propia  a  partir  del  Fuente  Cuestionario  Estudiantes  Pisa  2009  (OECD,  2009c,  2012c).  
N=  casos  válidos  
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Si   observamos   cada   uno   de   los   ítems   se   observa   que   los   centros   públicos   y   los   concertados  
evalúan   de   peor   manera   las   relaciones   sostenidas   en   sus   centros   en   comparación   con   los  
privados.   Existen   dos   aspectos   donde   coinciden   como   es   el   interés   en   el   bienestar   de   sus  
alumnos   y   el   ser   escuchados   que   constituyen   aspectos   que   producen   disconformidad   en   al  
menos  tres  de  cada  cuatro  estudiantes  en  todos  los  tipos  de  centros.  

Si  bien  la  tendencia  entre  ítems  es  similar  al  asociarse  con  las  variables  de  caracterización,  cabe  
destacar  que  el  ítem  que  menor  desacuerdo  posee  en  general  es:  el  llevarse  bien  con  la  mayoría  
de  los  profesores,  lo  cual  denota  que  existe  una  mayoritaria  valoración  positiva  en  ese  aspecto.  
Como   contrapartida,   la   percepción   de   ser   tratado   con   justicia   es   la   que   obtiene   una   mayor  
proporción   de   desacuerdo.   Esto   implica   que   -­de   acuerdo   a   la   tendencia-­   si   bien   se   valora  
positivamente  la  relación  con  los  profesores  el  trato  es  un  aspecto  de  disconformidad  que  supera  
a  uno  de  cada  tres  estudiantes.  

En  líneas  generales  el  comportamiento  de  la  muestra  es  homogéneo  en  tendencia  para  todos  los  
ítems   con   una   mayoría   de   acuerdo.   Pero   también   conforme   a   los   datos   se   pueden   identificar  
tendencias  entre  quienes  están  disconformes  con  las  relaciones  sostenidas  con  sus  profesores.  
Primero,   los  hombres   superan  en  proporción   a   las  mujeres.   Luego,   respecto  a   la   composición  
socioeconómica  en  la  mayoría  de  los  ítems  no  existen  diferencias  sustantivas.  Sin  embargo,  en  
el   ítem   referido   al   trato   justo   el   grupo   de   capital   sociocultural   bajo   concentra   una   mayor  
proporción  entre  los  disconformes  y  aporta  dentro  de  su  categoría  más  estudiantes  disconformes  
que   las   otras   dos   categorías.   Asimismo   la   disconformidad   es   mayor  en   los   centros   públicos   y  
concertados  que  en  los  privados.  No  obstante  no  se  puede  afirmar  que  las  diferencias  entre  los  
atributos  sean  tajantes  estadísticamente  para  señalar  que  el  grupo  de  los  disconformes  responde  
a  un  perfil  determinado,  pero  sí  se  observa  una  tendencia.  Por  esta  razón  en  el  siguiente  punto  
exploraremos  a  nivel  de  los  estudiantes  cómo  se  comporta  la  variable  calidez de las relaciones 
sostenidas entre profesores y estudiantes   (índice   que   resume   los   ítems   de   pregunta  
señalados  anteriormente)  en  cuanto  a  características  individuales  y  de  centro.    

5.4.3.1.  La  calidez  de  las  relaciones  entre  profesores  y  estudiantes:  el  Índice  STUDREL.    

Como   se  ha   comentado   en   un   apartado  anterior   las   relaciones   sostenidas   en   la   escuela   y   su  
distribución  a  partir  de  variables  individuales  se  observan  desde  otro  ángulo  a  partir  del  Índice  de  
relación  estudiante-­profesor   (STUDREL)  que  da   cuenta  del   grado  de   calidez  de   las   relaciones  
entre   ambos   actores   en   la   escuela,   es   decir   se   refiere   a   la   intensidad   de   las   relaciones  
sostenidas  entre  estudiantes  y  profesores.  En  esta  ocasión  se  ofrecen  los  resultados  en  función  
de  variables  a  nivel  individual  y  de  centros.  
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En   cuanto   a   la   variable   sexo,   las   mujeres   en   general   mantienen   en   promedio   relaciones   más  
cálidas   con   sus   profesores,   superando   el   promedio   alcanzado   en   el   índice   por   la   muestra  
(media=0,0994).   Esta   situación   se   confirma   al   comparar   con   los   hombres   quienes   además   de  
ubicarse  por  debajo  de  la  media  total,  mantienen  un  menor  grado  de  calidez  en  sus  relaciones  
que   las   mujeres   (Ver   gráfico   5.5).   La   prueba   estadística   de   comparación   de   medias   arrojó  
diferencias  significativas  entre  ambos  grupos  a  un  nivel  0,05  (p=  0,042)102.  

Gráfico 5.5 Comparación de medias del Índice de calidez de la relación profesor-­
estudiante (Studrel) por sexo y total muestra
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Fuente : Cuestionario de Estudiantes Pisa2009, (OECD 2009c)

  

Los   estudiantes   que   viven   con   ambos   padres   obtienen   mayor   puntuación   promedio   que   la  
muestra,  a  diferencia  de  quienes  viven  sólo  con  la  madre  o  el  padre  y/o  quienes  viven  con  otra  
persona  en  su  hogar  que  se  encuentran  por  debajo  de  la  media  (Ver  gráfico  5.6).  

Gráfico 5.6 Comparación de medias del Índice de calidez de la relación profesor-­
estudiante (Studrel) según con quien vive el estudiantes y total muestra
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102    Incluso  controlando  por  el  estatus  sociocultural  de  los  estudiantes  a  través  de  prueba  de  análisis  de  covarianza  
(ANCOVA)  la  comparación  de  medias  resultó  ser  significativa  entre  hombres  y  mujeres.  
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Considerando   otro   aspecto   como   es   la   ubicación de los centros,   la   prueba   estadística   de  
comparación  de  medias  (ANOVA)  arrojó  diferencias  significativas  a  un  nivel  0,05  (p=0,012).  Se  
constata   que   los   establecimientos   rurales   tienen   en   promedio,   relaciones   que   puntúan   por  
encima   de   la   media   de   la   muestra   y   son   también   más   cálidas   que   los   centros   urbanos   (ver  
gráfico  5.14).  Esto  puede  deberse  a  que  los  centros  rurales  pertenecen  en  su  mayoría  a  centros  
pequeños  o  medianos,  con  lo  cual  el  tamaño  puede  incidir  en  el  tipo  de  relaciones  sostenidas  en  
el  centro.  

Gráfico 5. 13 Comparación de medias del Índice de calidez de la relación profesor-­
estudiante (Studrel) según ubicación del centro
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La   comparación entre grupos socioeconómicos   se   realiza   mediante   dos   vías:   primero  
comparando  el  comportamiento  de   la  media  entre   tres  grupos  del   Índice  de  Status  Económico,  

Social   y   Cultural   (ESCS)   respecto   a   la   media   total.   Y   luego   mediante   la   comparación   entre  
grupos  de  ingreso  a  partir  de  la  información  proporcionada  por  los  padres  de  los  estudiantes.  

La  comparación  entre  grupos  según  el  Índice  ESCS  arroja  que  los  grupos  bajo  y  medio  están  por  
encima  de  la  media  total  a  diferencia  del  grupo  de  ESCS  alto.  La  distancia  entre  los  tres  grupos  
es   estrecha   y   sólo   permite   afirmar   que   los   estudiantes   de   los   dos   primeros   grupos   poseen  
levemente   relaciones  más  cálidas   con  sus  profesores   que  el   grupo  de   capital   social   y   cultural  
superior.   En   definitiva,   respecto   a   esta   variable   se   observa   una   distribución   homogénea   en  
cuanto  a  las  relaciones  sostenidas  entre  estudiantes  y  profesores  (Ver  gráfico  5.7).    
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Gráfico 5. 7 comparación de medias del índice de calidez de la relación profesor-­
estudiante (Studrel) según grupos del Índice de Status Económico, Social y Cultural
(ESCS) y total muestra
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Por  otra  parte,  si  se  considera  el  ingreso  monetario  mensual  promedio  declarado  por  los  padres  
de   los   estudiantes,   se   constata   una   tendencia   similar.   Donde   los   estudiantes   del   grupo   de  
ingresos  bajo  alcanza  en  promedio  un  índice  de  calidez  superior  que  los  otros  dos  grupos  (Ver  
gráfico  5.8).  

Gráfico    5.8  Comparación de  medias  del  Índice de  calidez de la relación profesor-­estudiante 
(Studrel)    según    grupos  de  ingreso  declarado  por  los  padres  de    los  estudiantes  

0,0994

0,148

0,096 0,088

0

0,02

0,04

0,06

0,08

0,1

0,12

0,14

0,16

Media  Pisa  2009                                                                                                                      
(Chile)

Ingreso  bajo   Ingreso  medio   Ingreso  alto  

Fuente : Cuestionario de Estudiantes  y Establecimiento Pisa2009, (OECD 2009c)

  
Estos  datos  pueden  contradecir  de  cierta  manera   la   idea  de   que   la  concentración  de  alumnos  
vulnerables   o   desfavorecidos   aumenta   la   probabilidad   de   experimentar   climas   relacionales  
deteriorados  en  las  escuelas  (Brandt,  2009).    

Desde  otro   ángulo   al   comparar   la   distribución  del   índice  de   calidez   según   tipo de centro,   los  
datos   arrojan   que   los   centros   públicos   poseen   relaciones   menos   cálidas   entre   profesores   y  
alumnos  que  los  centros  público-­privados  y  los  privados  (Ver  gráfico  5.9).    
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Gráfico    5.9  Comparación de  medias  del  Índice de calidez de la relación profesor-­estudiante
(Studrel)    según  tipo de  centro.
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Este   criterio   arrojó   mediante   la   prueba   estadística   de   diferencias   entre   medias   (ANOVA)  
diferencias   significativas   según   tipo   de   centro.   Los   centros   públicos   se   alejan   más  
pronunciadamente  de  los  centros  privados  que  de  los  concertados  (Ver  tabla  5.21)  pero  frente  a  
ambos,   los   centros   públicos   presentan   relaciones   significativamente   menos   cálidas   entre   sus  
estudiantes  y  profesores  en  promedio103.  Esto  podría  sugerir  que  las  diferencias  en  lo  relacional  
pueden  asociarse  más  con  características  de  los  centros  que  de  los  estudiantes.  Este  aspecto  se  
incorpora  posteriormente  a  la  discusión.    

Tabla 5.21 Comparación de medias (ANOVA de un factor ) Índice de calidez de la relación profesor estudiante (Studrel) 
por tipo de centro 

(I) TIPO DE CENTRO (J) TIPO DE CENTRO 
Diferencia de 
medias ( I-­J) 

Error 
estándar Significación 

(1)Público (2)Público-­Privado  (concertado)   -­,14292* 0,03114   0,000  

(3)  Privado   -­,28992* 0,0823   0,001  
(2)Público-­Privado 
(concertado) (1)  Público   ,14292* 0,03114   0,000  

(3)  Privado   -­0,14699   0,08224   0,174  
(3) Privado (1)  Público   ,28992* 0,0823   0,001  

(2)Público-­Privado  (concertado)   0,14699   0,08224   0,174  
Fuente:  Cuestionario  de  Estudiantes  Pisa  2009  (OECD,  2009c,  2012c).  
*.  La  diferencia  entre  medias  es  significativa  al  nivel  0.05    
  

Comúnmente   la   gente   tiende   a   sobre   o   sub   declarar   sus   ingresos   cuando   se   le   pregunta  
respecto  a  este   tema,  esta  situación  genera  una  polémica  metodológica  en   torno  a   la  variable  
ingresos  (Babbie,1996,  2000,  2013).  En  ese  sentido,  en  esta  investigación  parece  que  la  variable  

                                                                                                                      
103  Incluso  controlando  por  el  estatus  sociocultural  de  los  estudiantes  a  través  de  prueba  de  análisis  de  covarianza  (ANCOVA)  la  
comparación  de  medias  resultó  ser  significativa  entre  los  centros  privados  y  sus  pares.  Esto  quiere  decir  que  la  relación  entre  tipo  
de  centro  y  calidez  de  las  relaciones  no  se  altera,  es  decir  no  está  intervenida  por  el  estatus  sociocultural.  
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estructural  tipo  de  centro  es  más  sólida  que  la  variable  ingreso,  lo  cual  se  sustenta  además  en  la  
prueba  estadística  realizada.  

No   obstante,   no   hay   que  perder   de   vista   que   la   variable   socioeconómica   en  el   caso   de   Chile  
juega   un   rol   definitorio   en   el   tipo   de   escuela   a   la   que   se   asiste,   debido   a   que   constituye   un  
sistema  segregado  donde  hay  centros  públicos  para   las  personas  desfavorecidas,  concertados  
para  los  grupos  medios  y  privados  para  los  estudiantes  de  ingreso  más  altos   (García-­Huidobro,  
2006).  A  esto  se  suma  además,  que  el  sistema  público  esta  negativamente  estigmatizado  en  la  
sociedad  (Raczynski  y  Salinas,  2008)  como  de  baja  calidad  y  problemático  por  concentrar  a  los  
grupos  vulnerables104.  

Tanto  la  asociación  entre  grupos  de  ingreso  y  la  variable  tipo  de  centro,  como  la  asociación  entre  
esta  última  variable  y  el  capital  sociocultural  arrojaron  relaciones  estadísticamente  significativas  
al  nivel  de  0,05   (p=0,000).  Asimismo   los  datos  del  estudio  señalan  una  correlación  positiva   de  
0.297   (significativa   al   0.01   nivel   de   confianza)   entre   el   índice   de   capital   económico,   social   y  
cultural  ESCS  y  el  tipo  de  escuela  a  la  que  se  asiste.  Similar  correlación  arrojó  el  tipo  de  centros  
al  que  se  asiste  con  los  ingresos  declarados  por  los  padres  (0,027,  significativa  al  0.01  nivel  de  
confianza).   Por   consiguiente,   parece   que   existe   una   relación   significativa-­   entre   el   capital  
sociocultural  de  las  familias  y  el  tipo  de  centro  al  que  asisten  los  estudiantes.    

De   acuerdo   a   la   descripción   de   percepciones   de   los   estudiantes,   no   se   puede   sostener   que  
exista  una   relación  directa  entre  capital   sociocultural,   ingresos  y  clima,  solo  se  pueden  afirmar  
tendencias  en  cuanto  a  grupos  que  concentrarían  mayor  disconformidad,  pero  cuyas  diferencias  
no  aparecen  como  significativas.    

En   cambio,   sí   se   puede   sugerir   que   ambos   aspectos   se   relacionan   mediados   por   el   tipo   de  
centro  al  que  asiste  el  estudiante  en  función  de  la  relación  entre  el  capital  de  las  familias  (y  sus  
expectativas)  y  el  tipo  de  escuela  a  la  que  se  asiste.  Los  datos  del  estudio  confirmarían  que  en  
promedio  los  centros  públicos  de  la  muestra  presentan  relaciones  menos  cálidas  que  sus  pares  
concertados  o  privados.  Sin  embargo,  cabe  preguntarse  si  esa  diferencia  en  el  trato  se  refiere  a  
la   composición   socioeconómica   de   los   centros   o   a   otros   factores.   Para   revisar   esta   situación  
analizaremos   los   datos   mediante   una   tipología   que   combina   el   estatus   sociocultural   de   los  
estudiantes  y  el  tipo  de  escuela  a  la  que  asisten  y  ver  si  las  relaciones  más  cálidas  entre  quienes  

                                                                                                                      
104  Según  datos  de  la  Subsecretaria  de  Desarrollo  Regional  de  Chile,  el  69  por  ciento  de  la  población  es  atendida  por  el  sector  
público   pertenece   a   los   dos   primeros   quintiles   de   ingreso   (Subsecretaría   de   Desarrollo   Regional   de   Chile,   2006).   El   sistema  
municipal  (público)  atiende  a  la  mitad  de  los  niños  chilenos  y  en  78  ayuntamientos  del  país  los  centros  públicos  representan  la  
única  oferta  educativa  (Subsecretaría  de  Desarrollo  Regional  de  Chile,2006)  
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tienen  un  status  ESCS  bajo  se  ubicarían  en  un  tipo  de  centro  particular  105.  El  ajuste  entre  ambos  
(capital  cultural  y  escuela)  podría  derivar  en  climas  relacionales  singulares.  En  el  siguiente  punto  
se   indaga   en   la   relación   entre   tipo   de   centro,   el   clima   relacional   de   la   escuela   y   cómo   está  
mediado  por  el  capital  sociocultural  de  la  familia  de  los  estudiantes.  

En  resumen,  y  teniendo  en  cuenta  todas  las  variables  anteriormente  analizadas,  se  observa  que  
destacan   una   mayor   calidez   de   las   relaciones,   para   las   mujeres,   para   los   que   conviven   con  
ambos  padres,  para  quienes  asisten  a  centros  pequeños  ubicados  en  entornos  rurales  así  como  
los  que  asisten  a  centros  privados  y  concertados.  Ahora  bien,  es   importante  preguntarse  si   las  
diferencias   en   el   trato   se   deben   a   la   composición   socioeconómica   de   los   centros   o   a   otros  
factores  que  pueden  estar  mediando  esta  relación.    

5.4.3.2.   Expectativas   escolares   de   la   familia   e   índice   de   calidez   (STUDREL)   y   variables  
mediadoras:  aproximación  a  una  tipología.    

La   perspectiva   que   sirve   de   base   para   abordar   el   siguiente   análisis   supone   que   los   climas  
escolares  derivan  de   la  relación  que  se  produce  entre   los   públicos  escolares  que  asisten  a   las  
distintas  escuelas  y  estas  (Grisay,  1997;;  Thrupp  y  otros,  2002).  Esto  se  debe  al  mayor  o  menor  
ajuste  entre  las  familias  (su  capital  sociocultural,  expectativas  y  valoraciones)  y  los  objetivos  de  
la  escuela.    

en   valores   compartidos   que   solidifican   en   diferentes   grados   a   las  

comunidades  en  torno  a  la  escuela  y  que  por  ende  sostienen  el  trabajo  escolar   (Roco,  2010:2)  
lo  cual  derivaría  en  un  determinado  clima  escolar.  El  cual  se  caracterizaría  por  un  componente  
normativo   y   por   un   conjunto   de   interacciones   entre   los   actores   destinados   a   promover   y  
mantener   dichas   normas.   En   ese   sentido,   la   interacción   entre   familias   y   escuela   (López,  
2008,2005,  2004)  da  lugar  a  formas  de  relacionarse  y  actuar  entre  los  actores  en  los  centros,  en  
la  medida  que  las  exigencias  de  estos  últimos  son  mejor  atendidas  en  un  marco  de  comunidades  
que  comparten  valores  y  objetivos.  En  ese  sentido  el  mayor  o  menor  ajuste  con  las  exigencias  de  
la   escuela   derivaría   en   determinados   entornos   para   el   aprendizaje   y/o   en   climas   relacionales  
particulares.  Si  se  considera  el  ajuste  anterior  pero  ahora  desde  el  punto  de  vista  de  la  escuela  y  
su   funcionamiento,   también   se   puede   considerar   que   el   clima   es   la   forma   cómo   la   escuela  
maneja   la   condición   de   los   estudiantes   y   sus   familias.   Por   eso   cuando   existe   una   diferencia  

                                                                                                                      
105   De   acuerdo   a   los   datos,   el   vínculo   entre   la   calidez   de   la   relación   profesor-­estudiante   y   el   tipo   de   centro   al   que   se   asiste,  
presentan  una  correlación  positiva  de  0,080  significativa  al  0.01  nivel  de  confianza.  Al  controlar  mediante  una  correlación  parcial  
por  el  Índice  ESCS  la  correlación  anterior  aumenta  a  0,090  (correlación  significativas  al  0.05  nivel  de  confianza),  esto  señalaría  
que  lo  socioeconómico  modula  la  primera  relación.  Pero  como  estas  correlaciones  son  bajas  en  magnitud  no  es  posible  sostener  
esto  taxativamente.  
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importante   con   la   cultura  escolar   (Bourdieu   y   Passeron,   1970)   se  produce   una   tensión  que   la  
escuela   resuelve   de   manera   más   o   menos   favorable.   Esa   situación   derivaría   en   círculos  
virtuosos   que   potencian   -­o   no   -­   factores   como   la   motivación   y   las   expectativas,   lo   que   Marks  
(2002)  llama  una  cultura  de  pares  pro   aprendizaje  junto  a  una  presencia  de  un  sentido  unificado  
de   la  misión   institucional.  En  este  sentido,  Roco   (2010)  señala  que   la   relación  entre  condición  
socioeconómica  y  aspiraciones  declaradas  por  alumnos  y  padres  aparece  fuertemente  modulada  
por  el  tipo  de  centro  al  que  se  asiste.  Además  la  existencia  de  climas  escolares  particulares  tiene  
relación  con   la  composición  de   los  públicos  escolares  que  acogen   los  centros   (Mizala  y  otros,  
2009).    

Como   los   sujetos   valoran   de   distinta   manera   los   distintos   tipos   de   centros   y   como   dichas  
valoraciones  son  expresiones  del  capital  cultural  (Sullivan,  2001),  el  ajuste  que  se  produce  o  no  
entre  el  público  escolar  (y  sus  familias)  que  asiste  a  la  escuela,  daría  lugar  a  climas  particulares.    

En  ese  sentido  se  puede  agregar  que  las  expectativas  de  las  familias  respecto  a  la  educación  de  
los  estudiantes  son  distintas  según  cada  tipo  de  centro.  Esto  se  observa  en  los  datos  del  estudio  
-­según   la   percepción   de   los   directores   de   sus   centros-­   conforme   a   los   cuales   existirían   altas  
expectativas  en   torno  a   los   resultados  en   la  mayoría  de   los  padres  de   los  centros  privados.  El  
ejercer  presión  sobre  el  centro  respecto  a  los  resultados  es  una  situación  que  ocurre  en  el  83,3%  
casos.  Por  su  parte,  en  el  caso  de   los  centros  concertados  y  públicos   la  proporción  de  padres  
que  ejercen  presión  es  minoritaria,  y  constituye  una  situación  que  ocurre  bordeando  la  veintena  
en  los  centros  concertados  y  en  los  públicos  ocurre  en  el  10%  de  los  centros  (ver  tabla  5.21).    

Tabla 5.21 Percepción de los directores  respecto a las expectativas de los padres sobre el establecimiento según tipo 
de centro 

Preguntas  Tipo de centro Total 
Público Público-­Privado 

(concertado) 
Privado 

P.18 ¿Cuál de las 
siguientes afirmaciones 
caracteriza mejor las 
expectativas de los 
padres sobre el 
establecimiento? 
Relación   significativa   al  
nivel  0.05  (p=0,000)  

Hay  presión  constante  de  muchos  padres,  que  
esperan  que  el  establecimiento  establezca  
estándares  de  educación  muy  altos  y  que  los  
alumnos  los  alcancen   10,1%   19,1%   83,3%  

    

La  presión  sobre  el  establecimiento  para  que  
alcance  estándares  de  educación  más  altos  entre  
los  alumnos  viene  sólo  de  una  minoría  de  los  padres     58,2%   54,4%   16,7%  
La  presión  de  parte  de  los  padres  sobre  la  escuela  
para  alcanzar  estándares  académicos  más  altos  
entre  los  estudiantes  es  muy  escasa   16,3%   11,8%   0,0%  

Total 100   100   100  

Porcentaje del total  51,6%   44,4%   3,9%   100% 

N 79   68   6   153 
Fuente  :  Elaboración  propia  a  partir  del  Fuente  Cuestionario  Establecimiento  Pisa  2009  (OECD,  2009c,  2012c).N=  casos  válidos  
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Si  ponemos  en  relación  esta  información  con  datos  respecto  al  clima  relacional  en  la  escuela,  se  
observa  que  entre  aquellos  centros  donde  la  mayoría  de  los  padres  exige  un  elevado  entorno  de  
aprendizaje,  se  experimentan  mayores  índices  de  clima  positivos  en  cuanto  a  comportamientos  
de  los  estudiantes  (ver  gráfico  5.10),  a  los  de  los  centros  donde  una  minoría  de  padres  lo  hace  o  
ninguno106.    
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Gráfico 5.10 Comparación de medias para el Índice de comportamientos de los estudiantes que afectan
el clima según según expectativas de los padres en torno a los resultados del centro (Percepción del
Director)

Fuente : Cuestionario del Establecimiento Pisa2009, (OECD 2009c)                                           
Similar  situación  ocurre  respecto  al  clima  asociado  a  comportamientos  de  los  profesores  en  los  
centros  (ver  gráfico  5.11)  que  también  arrojó  diferencias  significativas  entre  los  tres  grupos  de  

centros107.  
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Tabla 5.11 Comparación de medias para el Índice de comportamientos de los profesores que
afectan el clima según expectativas de los padres en torno a los resultados del centro
(Percepción del Director)

Fuente  :  Cuestionario  del  Establecimiento  Pisa2009,  (OECD  2009c)   
                                                                                                                      
106  Las  diferencias  de  medias  entre  los  tres  grupos  son  significativas  a  un  nivel  0,05  p=0,000.  
107  Las  diferencias  entre  medias  son  significativas  al  nivel  0,05  entre  grupos  de  centros  donde  la  mayoría  de  padres  
están  preocupados  de  los  resultados    y  aquellos  donde  lo  hace  una  minoría  (p=0,018).  Entre  los  centros  con  mayoría  de  padres  
preocupados  y  aquellos  donde  ningún  padre  lo  hace  (p=0,000).  Y  entre  los  centros  con  minoría  y  donde  ningún  padre  lo  hace  (  
p=0,028)    
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  De  acuerdo  a  la  idea  anterior  respecto  a    las  expectativas  de  las  familias  de  los  estudiantes  y  su  
distribución  en  función  del  tipo  de  centro,  se  puede  suponer  que  los  estudiantes  en  términos  de  
su   capital   sociocultural   portarían   expectativas   diversas.   Con   esa   idea   se   ha   configurado   una  
tipología  orientada  a  identificar  perfiles  de  estudiantes,  la  cual  combina  el  capital  sociocultural  y  
el  tipo  de  centro  al  que  se  asiste.  El  fin  de  esta  tipología  es  indagar  si  las  relaciones  más  cálidas  
entre  quienes  tienen  un  status  ESCS  bajo  se  ubicarían  en  un  tipo  de  centro  particular.    

Se  parte  del  supuesto  que  el  capital  sociocultural  expresado  en  el  Índice  de  estatus  económico,  
social   y   cultural   ESCS   (que   incluye   ingresos,   capital   educativo   y   status   laboral   de   los   padres)  
tiene   asociado   además   un   aspecto   subjetivo   que   implica   expectativas   educativas   particulares  
que  pueden   llevar  dentro   de   las  opciones  posibles,   a  que  alguien  de   ingreso  bajo  asista  a  un  
centro  concertado  debido  a  que  las  expectativas  de  esa  familia  son  más  altas  y  ella  apuesta  por  
darle  una  educación  de  mayor  calidad  a  sus  hijos.    

Situaciones  como  las  anteriores  son  recogidas  mediante  una  tipología  de  perfiles  de  estudiantes,  
para  eso  se  han  generado  tres  perfiles.  El  primero  es  el  grupo  que  se  ha  denominado  como   los  
Aspiracionales,  que  corresponde  a  aquellos  que  ac
su  nivel  socioeconómico  y  cultural   (los  cuales  ascienden  al  15,3%  de   la  muestra).  Un  segundo  
perfil  corresponde  a  los  denominados  como  Desplazados  definidos  por  aquellos  estudiantes  que    
teniendo  cierto  nivel  socioeconómico  asisten  a  un  centro  catalogado  como   inferior  
por  ejemplo  un  estudiante  de  grupo  medio  que  asiste  a  un   centro  público  o  un  estudiante  del  
grupo  alto  que  asiste  a  un  centro  concertado  o  público  (39,7%).  Aquellos  estudiantes  que  están  
en   el   tipo   de   centro   asociado   al   origen   social   que  
estudiantes  de  perfil  Puro  (44,9%).  

Según   esta   categorización   los   Aspiracionales  

lidad  
de   movilidad   y   progreso   social.   Los   Puros   se   mantendrían   en   el   tipo   de   centro   según   la  
expectativa,   mientras   que   los   Desplazados   empeorarían   sus   propias   expectativas  
socioeconómicas  y  culturales.  

Como   ya   se   señaló,   la   creación   de   esta   tipología   de   acuerdo   a   las   categorías   anteriores,   ha  
generado  tres  grupos  de  estudiantes  dentro  de  cada  tipo  de  centro  (Aspiracionales,  Desplazados  
y  Puros),  para  los  cuales  se  ha  calculado  la  media  en  el  índice  STUDREL  para  la  calidez  de  las  
relaciones  entre  estudiantes  y  profesores  (ver  gráfico  5.12).    
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Respecto  a   la   calidez de las relaciones sostenidas con sus profesores   los  estudiantes  de  
perfil  Aspiracional  son  aquellos  que  experimentan  relaciones  más  cálidas  en  promedio  (0,20)108,  
seguidos  por  los  del  perfil  Puro  (0,12).  El  perfil  que  experimenta  relaciones  menos  cálidas  es  el  
de  los  Desplazados  (0,01)  que  es  el  único  grupo  que  está  por  debajo  de  la  media  obtenida  por  la  
muestra  chilena.  
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Fuente : Cuestionario de Estudiantes Pisa 2009, (OECD 2009c)

Gráfico 5.12 comparación de medias del índice de calidez de la relación profesor-­estudiante
(Studrel) según perfil ESCS estudiante y centro al que asiste.
y total muestra

  
Los  datos  en  términos  generales  permiten  confirmar  la  idea  de  que  los  centros  privados  poseen  
en   líneas  generales   relaciones  más  cálidas  que   los  otros  centros  y  que   los  públicos  se  ubican  
incluso  por  debajo  de  la  media.  Pero  lo  más  interesante  de  este  análisis  es  sugerir  que  aquellos  
estudiantes  con  perfil  Desplazado  tanto  en  los  centros  públicos  como  en  los  concertados  arrojan  
puntajes  por  debajo  de  la  media,  es  decir,  relaciones  menos  cálidas  con  sus  profesores.  Aquellos  
alumnos  que  siendo  de  origen  sociocultural  alto  pero  que  acuden  a  un  centro  público,  adquieren  
incluso  puntuaciones  negativas.  Por   su  parte  aquellos  estudiantes  que  perteneciendo  al  grupo  
bajo,  asisten  a  un  centro  privado  experimentan  las  relaciones  más  cálidas  del  grupo  (0,70).  

Tras   de   someter   los   distintos   perfiles   a   la   prueba   estadística   de   comparación   de   medias  
(ANOVA)  para   la   puntuación  de   calidez   se  obtuvo  que  existen  diferencias   significativas  en   las  
puntuaciones  promedio  entre  los  distintos  perfiles  de  estudiantes  propuestos  (ver  tabla  5.41).  Se  
encontraron  diferencias  significativas  entre  quienes  asisten  a  centros  públicos  de  ESCS  medio  y  
ESCS  alto  (ambos  Desplazados)  y  el  resto  de  perfiles;;  exceptuando  el  perfil  privado  con  ESCS  

                                                                                                                      
108  La  media  del  Índice  de  calidez  de  relación  profesor  estudiante  (STUDREL)  para  la  muestra  chilena  es  igual  a  0,0994.  
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bajo  (Aspiracionales),  privado  con  ESCS  medio  (Aspiracionales),  y  el  concertado  con  ESCS  alto  
(Desplazados).    

De  manera  que,  aquellos  estudiantes  calificados  como  Desplazados  y  participando  de  un  tipo  de  
centro  de     a  la  esperada  por  su  ESCS  (nivel  socioeconómico  y  
cultural),   perciben   en   todos   los   casos   una   calidez   significativamente   menor   que   el   resto.   En  
sentido   inverso,  aquellos  estudiantes  calificados  como  perfil  Puro  o  como  Aspiracionales  y  que  

  o  superior  ,  
perciben  en  todos  los  casos  una  calidez  significativamente  mayor/superior  en  comparación  con  
el  resto  de  categorías  (los  Desplazados).  

Estas  diferencias  son  significativas  incluso  cuando  se  compara  entre  quienes  son  de  un  mismo  
grupo  de  ESCS  pero  asisten  a  distinto   tipo  de  centro   (marcados  con  negrilla  en   la   tabla  5.22).  
Por  ejemplo  el  grupo  que  asiste  a  un  centro  privado  y  posee  un  ESCS  alto  (perfil   Puro)  posee  
relaciones   más   cálidas   (por   encima   de   0,37   puntos)   respecto   a   quienes   asisten   a   un   centro  
público  pero  pertenecen  al  mismo  grupo  ESCS.  En  el  caso  de  quienes  poseen  ESCS  medio  y  
que  asisten  a  un  centro  concertado  (perfil  Puro)  perciben  relaciones  más  cálidas  que  sus  iguales  
que   asisten   a   un   centro   público   (perfil   Desplazado)   obteniendo   0,174   puntos   por   sobre   los  
segundos.  Quizás  esto  se  debe  a  que  los  que  los  distintos  tipos  de  centros  gestionan  de  manera  
diversa  las  relaciones.  

Tabla 5.22 Comparación de medias (ANOVA de un factor )  Índice de calidez de la relación profesor estudiante (Studrel) 
por Perfil ESCS-­tipo de centro 
(I) Perfil ESCS/Tipo de centro  (J) TIPO DE CENTRO Diferencia de 

medias ( I-­J) 
Error 

estándar 
Significación 

Público-­ ESCS Medio 
(Desplazados) 
   

Concertado-­  ESCS  Bajo      
(Aspiracional)   -­,18566*   0,05531   0,023  
Concertado-­ ESCS Medio (Puro) -­,17436* 0,05185   0,022  

Público-­ ESCS Alto (Desplazados 
) 
    
   

Concertado-­  ESCS  Bajo    
  (Aspiracional)   -­,28389*   0,06496   0  
Concertado-­  ESCS  Medio  (Puro)   -­,27258*   0,06204   0  
Privado-­ESCS Alto (Puro) -­,37067* 0,10185   0,008  

Concertado-­ ESCS Bajo   
(Aspiracional) 
   

Público-­  ESCS  Medio  (Desplazados)   ,18566*   0,05531   0,023  

Público-­  ESCS  Alto  (Desplazados  )   ,28389*   0,06496   0  
Concertado-­ ESCS Medio (Puro) 
   

Público-­ ESCS Medio 
(Desplazados) ,17436* 0,05185   0,022  
Público-­  ESCS  Alto  (Desplazados  )   ,27258*   0,06204   0  

Privado-­ESCS Alto (Puro) Público-­ ESCS Alto (Desplazados ) ,37067* 0,10185   0,008  
Fuente.  Cuestionario  Estudiantes  Pisa  2009  (OECD,  2009c,  2012c).  
*.  La  diferencia  entre  medias  es  significativa  al  nivel  0.05    
**  Por  razones  de  espacio  se  han  incluido  solo  los  casos  que  han  arrojados  diferencias  significativas    

  

Estos   datos   permiten   sugerir   dos   cosas:   Primero,   que   la   percepción   de   la   calidad   de   las  
relaciones   tiene   que   ver   con   características   del   centro.   Los   cuales   al   afrontar   condiciones  
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institucionales  singulares  desarrollan  las  relaciones  de  manera  particular.  Segundo,  que  la  forma  
de   gestionar   las   relaciones   podría   estar   a   la   base   de   la   interacción   entre   lo   institucional   y   el  
contexto  social  en  el  que  operan  las  escuelas.  Si  bien  de  acuerdo  a  los  datos  se  podría  pensar  
que  el  capital  sociocultural  no  tiene  relación  ya  que,  ante  alumnos  de   igual  ESCS  las  escuelas  
concertadas  sostienen  relaciones  más  cálidas  que  las  públicas  en  promedio,  y  porque  esta  forma  
de   operar   en   las   públicas   permanece   incluso   ante   alumnos   de   ESCS   alto,   es   decir,   es  
independiente  del  perfil  de  origen  del  estudiante,  pero  desde  otro  ángulo  se  puede  señalar  que  
persiste  o  predomina  una  forma  singular  y  propia  entre  los  distintos  tipos  de  centros.    

La  idea  anterior  se  sostiene  en  base  al  argumento  de  que,  además  de  condiciones  institucionales  
y  operativas  particulares  que  caracterizan  a  cada  tipo  de  centro,   las  diferencias  para  gestionar  
las   relaciones   dentro   del   sistema   educativo   podrían   estar   a   la   base   de   una   interacción   entre  
expectativas  diversas  de  los  públicos  escolares  que  asisten  a  un  tipo  de  centro  u  otro.  Desde  la  
literatura  que  asocia   climas  escolares  particulares   según   los  distintos  públicos  que  acogen   las  
escuelas,  esto  se  explicaría  posiblemente  en  la  brecha  entre  las  expectativas  de  los  estudiantes  
(y  sus  familias)  y  los  objetivos  de  la  escuela.  Esto  implicaría  que  los  centros  resuelven  de  mejor  o  
peor  manera   lo   relacional  porque  existe  un  consenso   tácito  de  expectativas  compartidas  entre  
los  actores  que  derivaría  en  mejores  climas,  como  se  señaló  anteriormente.    

En  ese  esquema  otra   reflexión  posible  es  que  debido  a  que  el  sistema  educativo  chileno  está  
altamente   segregado   cabría   imaginar   que   los   distintos   tipos   de   clima   relacional   se   generan  
conforme  al   grupo  social  que  predomina  en   cada   tipo  de   centro.   Los   centros  privados  poseen  
mayoría   de   estudiantes   con   status   sociocultural   alto   y   además   con   familias   con   altas  
expectativas  Los  concertados  poseen  contextos  heterogéneos  y  los  públicos  casi  en  su  mayoría  
reciben   a   estudiantes   con   bajo   capital   sociocultural   y   de   ingresos.   El   capital   sociocultural   que  
predomina  podría  estar  a  la  base  de  cómo  se  gestionan  las  relaciones  en  función  de  la  mayor  o  
menor   brecha   entre   el   perfil   del   estudiante   y   la   cultura   escolar   implícita.   Por   ejemplo,   donde  
existe  un  capital  sociocultural  más  alto  como  ocurre  en   los  privados,   incluso  si  hay  estudiantes  
con  bajo  ESCS  se  experimentan  relaciones  más  cálidas,  porque  el  centro  gestiona  las  relaciones  
apoyado  en  un  acuerdo   tácito  que  permite  y  sostiene  el   trabajo  escolar   (Roco,  2010)  debido  a  
que  la  composición  mayoritaria  de  esos  centros  es  de  perfil  alto.    

La   idea   anterior   permitiría   explicar   por   qué   en   intervenciones   socioeducativas   orientadas   a   la  
reinserción  escolar  en  poblaciones  que  han  abandonado  la  escuela,  la  estrategia  del  vínculo  es  
relevante.   Ya   que,   un   trato   basado   en   la   cercanía   genera   condiciones   distintas   a   las  
experimentadas  en  la  escuela  regular  para  esos  grupos.    
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La  alta  concentración  de  poblaciones  vulnerables  entre  quienes  abandonan   la  escuela,  y  a  su  
vez  entre  los  que  asisten  a  un  centro  público  puede  ser  interpretada  como  una  tensión  dada  por  
una  mayor  probabilidad  de  disonancia  de  expectativas  entre  capital  familiar  y  escuela.  Por  tanto  
un  aspecto  que  dificultaría  compartir  en  manera  armónica.  Los  climas  menos  cálidos  en  este  tipo  
de  centros,  reflejarían  una  tensión  no  resuelta  por  la  escuela,  la  cual  se  puede  deber  a  no  contar  
con   recursos   (humanos   y   materiales),   herramientas   y/o   estrategias   adecuadas   para   actuar   y  
manejar   la   composición   social   de   su   alumnado.   Debido   a   la   distancia   de   éste   con   la   cultura  
escolar.  Esta  tarea  es  más  fácil   al  parecer-­  en  las  escuelas  donde  la  brecha  es  menor  respecto  
a  la  cultura  escolar  ya  que  lo  que  los  estudiantes  traen  consigo  concuerda  o  se  adapta  de  mejor  
manera   con   los   requerimientos   de   la   escuela   (Janosz   y   otros,   1998,   López,   2008;;   Opazo   y  
Sepúlveda,   2009).  En  ese  plano   la  perspectiva  que  explica   los   climas  escolares  a  partir   de   la  
idea   de   los   públicos   escolares   que   acogen   las   diversas   escuelas,   nos   permitiría   entender   la  
problemática  de  los  colectivos  vulnerables  y  su  mayor  o  menor  ajuste  a  la  experiencia  escolar.    

De  acuerdo  a  los  datos  se  obtiene  no  sólo  que,  los  diversos  centros  poseen  climas  distintos  en  
grado  de  cercanía,  sino  que  esas  diferencias  significativas  de  la  puntuación  promedio  de  calidez  
entre   los  distintos  grupos  o  perfiles  se  mantienen  incluso  controlando  la  variable  ESCS109.  Esto  
quiere  decir  que  las  diferencias  relacionales  entre  centros  se  mantienen  incluso  si  consideramos  
que   todos   los   estudiantes   de   la   muestra   poseen   igual   capital   sociocultural.   En   ese   caso   la  
percepción  respecto  a  la  calidez  para  los  distintos  perfiles  permanece  intacta  entre  los  grupos,  es  
decir,  existirían  patrones  relacionales  diversos  entre  los  distintos  tipos  de  centros.    

La  perspectiva  de  distintos  perfiles  de  estudiantes  (públicos  escolares)  constituye  un  buen  punto  
de  partido  para  indagar  el  por  qué  de  esas  diferencias  entre  uno  u  otro  tipo  de  centros.    

Si  volvemos  la  mirada  al  marco  conceptual  y  la  referencia  a  estrategias  de  reinserción  educativa  
donde   lo   relacional  serviría  de  bases  para   la   reincorporación  a  una   trayectoria  educativa  y  vía  
posibles   para   mejorar   los   resultados   académicos   en   colectivos   vulnerables.   Se   puede   sugerir  
que   las   estrategias   de   vínculo   constituyen   una   forma   de   resolver   la   tensión   entre   lo   que   los  

                                                                                                                      
109  Se  realizo  una  análisis  de  covarianza  (ANCOVA)  entre   los  grupos  de  perfiles  de  estudiantes   (tipología)  en  un  solo  sentido  
para   comparar   las   medias   obtenidas   en   el   índice   de   calidez   de   la   relación   (STUDREL)   que   fue   la   variable   independiente,   la  
dependiente  el  perfil  del  estudiante  (tipología)  .  Las  puntuaciones  de  los  estudiantes  en  el  índice  ESCS  fueron  planteadas  como  
covariable  en  el  análisis.  Controles  preliminares  se   llevaron  a  cabo  para  asegurar  que  no  había  violación  de   los  supuestos  de  
normalidad,  la  linealidad,  la  homogeneidad  de  varianzas,  la  homogeneidad  de  pendientes  de  las  regresiones,  y  la  medición  fiable  
de   la   covariable.   Después   de   ajustar   por   la   variable   estatus   económico,   social   y   cultural   ESCS,   se   confirmó   la   existencia   de  
diferencias   significativas   entre   los   distintos   perfiles   en   la   puntuación   del   Índice   para   la   calidez   de   relación   con   sus   profesores  
(STUDREL)  de  Estadísticas  de  la  prueba  [F  (8,4372)  =  4,84,  p  =  .000,  parcial  eta  cuadrado  =  0,009].    
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alumnos   traen   y   lo  que   la  escuela   espera emocionalidad  y   la  cercanía   juegan  un   rol  
primordial   (Cassasus,   2000,   2008;;   Martínez   Reguera,   2010).   Por   eso   se   puede   sugerir   que   el  
establecer  relaciones  más  cálidas  y  experimentar  mejores  o  peores  climas  puede  deberse  más  a  
condiciones  propias  de   los   centros  que  a   condiciones   individuales.  Es  necesario   sin   embargo,  
explorar  cuánto  se  debe  a  diferencias  de  condiciones  asociadas  a  factores  estructurales  y/o  de  
gestión  (como  las  que  distinguen  la  operación  del  sector  público  del  privado).  O  si  esto  responde  
a  una  combinación  con  factores  del  contexto,  es  decir,  establecer  cómo  ocurre  (si  es  que  ocurre)  
el  ajuste  entre  el  capital  sociocultural  de  las  familias  (expectativas)  y  los  objetivos  de  la  escuela.  
Dando   lugar   a   relaciones   más   o   menos   cálidas   entre   estudiantes   y   profesores,   esto   podría  
explicar  por  qué  ciertos  centros  concentran  relaciones  más  o  menos  cálidas  entre  estudiantes  y  
profesores.    

Los  centros  generan  climas  positivos  o  negativos  en  función  de  la  mayor  o  menor  incidencia  de  
comportamientos  de  sus  estudiantes  y  profesores.  En  el  siguiente  punto  se  incluye  información  
respecto   a   los   ambientes   generados   en   los   centros   de   la   muestra   analizada.   Primero   se  
consideran  los  índices  calculados  para  establecer  el  tipo  de  ambiente  (positivo  o  negativo)  según  
variables   a   nivel   de   la   escuela   (ubicación,   tamaño,   y   tipo   de   centro)   cuyo   fin   es   constatar  
diferencias  entre  grupos  o  categorías.  Segundo,  se  analiza  la  incidencia  de  los  factores  limitantes  
del  aprendizaje  escolar  según  la  percepción  de  los  directores  y  su  distribución  por  tipo  de  centro  
debido  a   la   relevancia  estadística  adquirida  por  esta  variable,   la  cual  abre  una  veta  explicativa  
para  el  tema  que  nos  ocupa.  

5.4.3.3.   Los   comportamientos   de   los   profesores   que   afectan   el   clima   escolar:   el   Índice  
TEACBEHA.  

El   estudio   Pisa   consulta   a   los   directores   sobre   diversas   situaciones   o   comportamientos   en   la  
escuela  que   limitan  en  mayor  o  menor  medida  el  aprendizaje  en   su  escuela.  A  partir   de  esas  
preguntas  el  estudio  calcula  dos  índices,  uno  asociado  a  los  comportamientos  de  los  profesores  
o  Índice  de  factores  de  los  profesores  que  afectan  el  clima  escolar  (TEACBEHA)  y  otro  referido  a  
los  comportamiento  de  los  estudiantes  Índice  de  factores  de  los  estudiantes  que  afectan  el  clima  

escolar   (STUDBEHA).   Ambos   índices   dan   cuenta   de   la   mayor   o   menor   incidencia   de   los  
comportamientos  que  afectan  al  clima.  Por  ende,  aquellos  centros  que  obtienen  mayores  índices  
tanto   en   TEACBEHA   como   en   STUDBEHA,   son   escuelas   donde   existe   un   mejor   clima.   Esto  
quiere  decir  que  en  la  medida  que  el  puntaje  sea  mayor  que  cero,  más  positivo  será  el  ambiente  
de   aprendizaje   del   centro   (OECD;;   2009b.   2009c,   U.S.   Department   of   Education-­   Institute   of  
Education  Sciences-­National  Center  for  Education  Statistics,  2011)  
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En   cuanto   a   los   comportamientos de los profesores el índice TEACBEHA   obtuvo   una  
puntuación  en  la  muestra  que  oscila  de  un  rango  mínimo  de  -­0,3  a  2,12  como  máximo,  con  una  
media   de   -­0,39   y   una   desviación   estándar   de   1,049.   Esto   ubica   a   Chile   con   un   clima   similar  
respecto  a  la  media  OECD  en  este  índice  (-­0,4).    

En   términos   generales,   si   se   considera   la   ubicación   de   los   centros   se   observa   que   aquellos  
ubicados   en   asentamientos   o   caseríos   rurales   se   ven   afectados   en   menor   medida   por  
comportamientos   que   afectan   el   clima,   es   decir,   poseen   ambientes   más   positivos   para   el  
aprendizaje  que  aquellos  urbanos.  Sin  embargo,  entre  los  centros  ubicados  en  pueblos  (rurales)  
existe  un  ambiente  más  deteriorado  que  los  ubicados  en  caseríos,  incluso  con  un  puntaje  inferior  
a  la  media  de  la  muestra  (ver  tabla  5.14).  Esta  situación  puede  deberse  a  que  las  escuelas  más  
aisladas  generalmente  son  más  pequeñas  en  tamaño,  con  un  fuerte  arraigo  comunitario,  un  perfil  
docente  particular  y  altamente  comprometido  (Williamson,  2002).    

Entre   los   centros   ubicados   en   zonas   urbanas   el   índice   ronda   el   promedio   alcanzado   por   la  
muestra  (-­0,39).  Pero,  a  su  vez  los  centros  en  ciudades  pequeñas  están  levemente  mejor  que  los  
de   ciudades   medianas   y   grandes   (ver   gráfico   5.14).  Estos   últimos   se  ubican   por   debajo   de   la  
media,   exceptuando   aquellos   centros   ubicados   en   ciudades   medianas   (-­0,35).   Las   diferencias  
significativas  se  encuentran  entre   los  centros  ubicados  en  pueblos  y  ciudades  pequeñas   (a  un  
nivel  0,05,  p=  0,023).  
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Fuente : Cuestionario de Establecimiento  Pisa 2009, (OECD 2009c)

Tabla 5.14 Comparación de medias para el Índice de comportamientos de los profesores
(TEACBEHA) que afectan el clima (Percepción de los directores) según ubicación del centro

  

En  cuanto  al  tamaño,  los  centros  pequeños  poseen  ambientes  más  positivos  para  el  aprendizaje  
que  los  grandes,  y  los  primeros  incluso  alcanzan  valores  sobre  el  promedio  de  la  muestra  (0,03).  
Situación  que  se  invierte  en  promedio  para  aquellos  centros  de  mayor  tamaño  que  experimentan  
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valores  por  debajo  del  promedio  (ver  gráfico  5.15).  Las  diferencias  significativas  se  encuentran  
entre   los   centros   pequeños   y   los   centros   de   tamaño   grande   (a   un   nivel   de   0,05   y   con   una  
significación  p=  0,04).  Y  entre  los  centros  pequeños  y  los  de  tamaño  muy  grande  (a  un  nivel  de  
0,05  y  con  una  significación  p=  0,009).  
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Fuente : Cuestionario de Establecimiento  Pisa 2009, (OECD 2009c)

Gráfico 5.15 Comparación de medias para el Índice de comportamientos de los profesores
(TEACBEHA) que afectan el clima (Percepción de los directores) según tamaño del centro

  
Según   el   tipo   de   centro   se   observa   que   los   centros   concertados   son   los   que   obtienen   la  
puntuación  promedio  más  alta  y  los  únicos  que  se  ubican  por  encima  de  la  media  de  la  muestra.  
El  segundo  lugar  lo  ocupan  los  centros  privados,  que  si  bien  está  por  debajo  del  promedio,  tienen  
mejor  clima  que   los  centros  públicos.  Estos  últimos  son   los  que  peor  puntuación  obtienen  y  se  
ubican  por  debajo  del  promedio  (-­0,83).  Por  lo  tanto,  constituyen  el  tipo  de  centro  que  posee  peor  
clima   considerando   la   incidencia   de   comportamientos   negativos   de   los   profesores   (ver   gráfico  
5.16).    

Gráfico 5.16 Comparación de medias para el Índice de comportamientos de los
profesores (TEACBEHA) que afectan el clima (Percepción de los directores) según
tipo de centro
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La   variable   centro   también   arrojó   diferencias   significativas   al   comparar   estadísticamente   las  
medias   alcanzadas   en   este   índice   (ver   tabla   5.23),   lo   que   confirma   una   vez   más   que   esta  
variable  a  nivel  de  las  escuelas  es  un  criterio  relevante.  De  acuerdo  al  análisis  desarrollado,  las  
principales   diferencias   se   observan   entre   los   centros   públicos   y   aquellos   público-­privados  
(concertados),  esto  se  puede  deber  a  las  condiciones  en  que  operan  unos  y  otros  (en  el  apartado  
dedicado  al  sistema  educativo  chileno  se  detalla  las  condiciones  en  que  lo  hacen).    

Tabla 5.23 Comparación de medias (ANOVA de un factor) Índice de factores de los profesores (TEACBEHA) 
 por tipo de centro    

(I) TIPO DE CENTRO (J) TIPO DE CENTRO 
Diferencia de medias ( I-­
J) 

Error 
estándar Significación 

(1) Público (2)  Público-­Privado  
(concertado)   -­,60476* 0,16393   0,001 

(3)  Privado   -­0,24047   0,42397   0,826  
(2) Público-­Privado 
(concertado) (1)  Público   ,60476* 0,16393   0,001 

(2)  Privado   0,36429   0,42607   0,649  
(3)Privado (1)  Público   0,24047   0,42397   0,826  

(2)  Público-­Privado  
(concertado)   -­0,36429   0,42607   0,649  

Fuente.  Cuestionario  Establecimiento  Pisa  2009  (OECD,  2009c).  
*  La  diferencia  entre  medias  es  significativa  al  nivel  0.05    

  

El  análisis  ha  demostrado  que  el  tipo  de  centro  es  en  definitiva  una  de  las  variables  más  robustas  
para  observar  diferencias,  ante  las  cuales  se  pueden  sugerir  algunas  explicaciones.  Los  centros  
públicos  manejan  menos  recursos  para  inversión  y  administrativamente  no  poseen  libertad  para  
contratar   recursos   humanos.   Por   otra   parte,   se   ven   afectados   por   la   composición   de   su  
alumnado   ya   que   reciben   una   mayor   proporción   de   población   de   ingresos   bajos   al   no   poder  
seleccionar   a   su   alumnado   asegurando   educación   gratuita   a   toda   la   población.   Ambas  
situaciones  en  conjunto  conforman  condiciones  singulares,  y   pueden  asociarse  a   la  calidad  de  
las  condiciones  laborales,  del  recurso  humano  y  de  las  prácticas  docentes  en  las  que  operan  los  
centros   públicos   en   contraposición   al   sector   concertado   y   privado   (Elacqua   y   otros,   2008).  
Puesto   que   dichas   condiciones   institucionales   y   organizacionales   podrían   no   proporcionar  
circunstancias  adecuadas  para  lidiar  en  contextos  complejos  socialmente.  Estrechamente  ligado  
a   las   condiciones   institucionales  de   los   centros   y  que   puede   incidir   en   los   climas   relacionales,  
encontramos  el  perfil  docente  de  las  escuelas  públicas  respecto  a  sus  pares,  donde  temas  como  
la   capacitación,   la   satisfacción   laboral   y   salarial   adquieren   relevancia.   Esta   investigación   abre  
flancos  que  pueden  ser  explorados  en  estudios  futuros  al  respecto.  
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A  continuación  se  complementa  esta  descripción  con  la  información  reportada  por  los  directores  
de   aquellos   comportamientos   de   los   estudiantes   que   inciden   en   el   ambiente   relacional   de   la  
escuela  a  juicio  de  los  directores.    

5.4.3.4.   Los   comportamientos   de   los   estudiantes   que   afectan   el   clima   escolar:   el   Índice  
STUDBEHA.  

Como  se  señaló  anteriormente,  la  incidencia  de  los  comportamientos de los estudiantes que  
afectan  el   clima  en   la   escuela   son   resumidos  por   la  OECD  mediante  el   Índice  de   factores  del  

estudiante  que  afectan  al  clima  escolar  (STUDBEHA),  al  igual  que  el  primer  índice  asociado  a  los  
profesores,   altas   puntuaciones   derivan   en   mejores   ambientes   para   el   aprendizaje   (OECD;;  
2009c).    

En  el  caso  de  la  muestra  analizada  este  índice  (STUDBEHA),  obtuvo  una  puntuación  que  oscila  
de   un   rango   mínimo   de   -­3,42   a   uno   de   2,36   como   máximo,   con   una   media   de   -­0,11   y   una  
desviación  estándar  de  1,137.  Esto  ubica  a  Chile  con  un  ambiente  similar   respecto  a   la  media  
OECD  en  este  índice  (-­0,12).    

La  tendencia  respecto  a  los  comportamientos  de  los  estudiantes  es  similar  a  lo  que  ocurre  con  
los   docentes,   respecto   a   la   ubicación   del   centro   aquellos   ubicados   en   ciudades   de   tamaño  
pequeño   se   ubican   por   debajo   de   la   media   y   poseen   peor   ambiente   que   los   centros    
pertenecientes   a   zonas   aisladas   y   rurales.   Estos   últimos   son   los   que   mejor   ambiente   poseen  
debido  a  la  menor  incidencia  de  factores  limitantes,  duplicando  a  la  media  de  la  muestra  (-­0,22).  
Las   escuelas   restantes   pertenecientes   a   centros   urbanos   (en   ciudades   medianas   y   grandes)  
rondan   por   encima   de   la   media   con   un   puntaje   de   -­0,04   y   -­0,07   respectivamente   (ver   gráfico  
5.17).  
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Fuente : Cuestionario de Establecimiento  Pisa 2009, (OECD 2009c)

Gráfico 5.17 Comparación de medias para el Índice de comportamientos de los
estudiantes (STUDBEHA), que afectan el clima (Percepción de los directores) según
ubicación del centro
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A  nivel  global  se  puede  afirmar  que  los  centros  pequeños  poseen  ambientes  más  positivos  para  
el  aprendizaje  que  los  grandes.  En  detalle  los  centros  medianos  y  grandes  presentan  valores  por  
debajo  del  promedio.  Los  de  tamaño  muy  grande  si  bien  superan  la  media,  aún  están  por  debajo  
de  la  calidez  alcanzada  por  los  centros  pequeños  (ver  gráfico  5.18).  
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Gráfico 5.18 Comparación de medias para el Índice de comportamientos de los estudiantes
(STUDBEHA), que afectan el clima (Percepción de los directores) según tamaño del centro

Fuente : Cuestionario de Establecimiento  Pisa 2009, (OECD 2009c)
  

Según   tipo   de   centro,   las   escuelas   concertadas   son   las   que   obtienen   la   puntuación   promedio  
más  alta  y  el  único  puntaje  sobre  la  media.  Ambos  tienen  mejor  clima  que  los  centros  públicos,  
los  que  obtienen   la  peor  puntuación  y  se  ubican  por  debajo  del  promedio  (-­0,67).  En  definitiva,  
considerando  la  incidencia  de  comportamientos  negativos  de  los  estudiantes  los  centros  públicos  
constituyen   el   tipo   de   centro   que   posee   peor   clima   (ver   gráfico   5.19).   Esta   información   es  
coherente  con  lo  señalado  en  la  sección  anterior  según  lo  cual  los  centros  públicos  son  los  que  
presentan  relaciones  menos  cálidas  en  promedio.    
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Gráfico 5.19 Comparación de medias para el Índice de comportamientos de los
estudiantes (STUDBEHA) que afectan el clima (Percepción de los directores) según
tipo del centro
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La   comparación   estadística   de   medias   arrojó   que   existían   diferencias   significativas   entre   los  
centros   públicos   y   los   público-­privado   (concertado)   al   igual   que   en   el   caso   de   los  
comportamientos  docentes  esta  fue  la  única  variable  que  señaló  diferencias  relevantes  en  cuanto  
al  índice  (ver  tabla  5.24).    
    Tabla 5.24 Comparación de medias (ANOVA de un factor ) Índice de factores de los estudiantes (STUDBEHA) 
por tipo de centro    

(I) TIPO DE CENTRO (J) TIPO DE CENTRO 
Diferencia de medias ( I-­
J) 

Error 
estándar Significación 

(1) Público (2)  Público-­Privado  
(concertado)  

-­,76775* 0,16393   0,000 

(3)  Privado   -­0,53958   0,42397   0,413  
(2) Público-­Privado 
(concertado) (1)  Público   ,76775* 0,16393   0,000 

(3)  Privado   0,22817   0,42607   0,854  
(3) Privado (1)  Público   0,53958   0,42397   0,413  

(2)  Público-­Privado  
(concertado)  

-­0,22817   0,42607   0,854  

Fuente.  Cuestionario  Establecimiento  Pisa  2009  (OECD,  2009c).  
*  La  diferencia  entre  medias  es  significativa  al  nivel  0.05    
  

La  dinámica  entre  los  comportamientos  de  los  estudiantes  y  los  profesores  se  expresa  en  que  los  
dos   índices   considerados   para   dar   cuenta   de   estos   aspectos   (TEACBEHA   y   STUDBEHA)  
arrojaron  estar  altamente  correlacionados  entre  sí,   presentando  una  correlación  de  0,670  (a  un  
nivel   de   significación   de   0.01).   Esto   quiere   decir   que   la   mayor   presencia   de   determinadas  
situaciones  o  comportamientos  de  los  estudiantes  se  asocia  también  a  una  mayor  incidencia  de  
situaciones  por  parte  de  los  profesores,  lo  cual  da  lugar  a  ambientes  más  o  menos  positivos.    

5.4.3.5.  Las  dimensiones  asociadas  a  las  percepciones  del  clima  relacional  según  la  opinión  de  
los  directores  en  base  a  un  análisis  factorial  de  componentes.  

En  este  apartado  se  expone  la  información  referida  a  la  percepción  de  los  directores  respecto  a  
aquellos  comportamientos  de  estudiantes  y  profesores  que  afectan  al  clima  escolar.  Los  índices  
comentados   en   el   punto   anterior   (TEACBEHA   Y   STUDBEHA)   se   calculan   a   partir   de   una  
pregunta  conformada  por  trece  ítems  que  abordan  aquellos  factores que afectan el clima en la 
escuela desde la perspectiva del director.   Estas   preguntas   fueron   sometidas   a   un   análisis  
factorial110   para   ver   si   se   agrupaban   en   torno   a   componentes   que   permitieran   distinguir  

                                                                                                                      
110  Con  los  trece  ítems  hemos  realizado  un  análisis  factorial  de  componentes  principales.  Se  ha  realizado  una  rotación  de  los  ejes  
de  los  factores  o  dimensiones  de  la  variable,  para  lo  que  se  ha  utilizado  el  método  Varimax  con  Kaiser,  que  ha  arrojado  un  índice  
de  factorización  suficiente  (KMO  =  0,888  /  medio-­elevado)  y  significativo  ( 1291,52/  gl.  =  78  /  p.=  0,000),  que  indica  capacidad  
para  ser  sometido  a  una  factorización.    
El  análisis  de  la  varianza  total  explicada  es  del  59,2%  y  dibuja  una  estructura  de  dos  factores:  En  el  primero  se  agrupan  aquellos  
ítems   que   miden   los comportamientos de los estudiantes que afectan el clima   (P.   17.2   Inasistencia   de   los   estudiantes;;  
P.17.3  Malas  relaciones  entre  estudiantes  y  profesores;;  P.  17.4  Interrupción  de  clases  por   los  estudiantes;;  P.  17.7  Estudiantes  
que  no  asisten  a  clases;;  P.17.8  Estudiantes  que  faltan  el  respeto  a  sus  profesores;;  P.  17.10    Uso  de  alcohol  o  drogas  ilegales  por  
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dimensiones   relevantes.  Dicho  análisis  produjo  una  agrupación  en   torno  a  dos  grupos,   los  que  
claramente   identifican   aspectos   asociados   a   los   estudiantes   y   a   los   profesores,   es   decir  
responde  a  los  dos  índices  elaborados  en  el  estudio  Pisa,  con  lo  cual  no  parece  efectivo  calcular  
nuevos   índices   para   dar   cuenta   de   estos   aspectos.   Pero,   en   esta   sección   se   presenta   la  
información  agrupada  según  ítems  asociados  a  cada  uno  de   los  actores  (factores),  cuyo  fin  es  
profundizar   en   la   distribución   de   estos   datos   según   tipo   de   centro.   Ya   que   como   se   ha  
comentado  a  lo  largo  de  este  capítulo  la  variable  tipo  de  centro  constituye  un  aspecto  clave  para  
ver  diferencias  a  lo  largo  de  la  muestra.  Por  este  motivo  se  decidió  analizar  la  relación  entre  esta  
variable   y   los   ítems   incluidos   en   las   dimensiones   relevadas   por   el   análisis   factorial.   A  
continuación   se   presenta   el   detalle   de   los   comportamientos   de   ambos   actores   con   el   fin   de  
ilustrar   la   incidencia   de   aquellos   que   limitan   mucho   el   aprendizaje   y   como   se   comportan   bajo  
este  criterio.  

a.  Percepción  de  los  comportamientos  de  los  profesores  (factor  2)    

El  ambiente  de  aprendizaje  en   las  escuelas  se  ve  afectado  por   situaciones  y  comportamientos  
por  parte  de  los  profesores  y  sus  estudiantes.  De  acuerdo  a  lo  comentado  en  la  primera  parte  de  
este   apartado   de   resultados,   los   directores   en   su   mayoría   expresan   que   en   sus   escuelas   las  
situaciones  que  inciden  negativamente  en  el  clima  limitan  poco  el  aprendizaje,  alcanzando  sobre  
el  cincuenta  por  ciento  en  todos  los  ítems.    

No   obstante   lo   anterior,   existen   fluctuaciones   en   esta   percepción   y   en   algunos   ítems   esta  
asciende   por   sobre   el   ochenta   por   ciento   de   los   centros   para   cada   categoría   y   en   otros  
desciende  a  menos  del  sesenta  por  ciento.  A  modo  de  ejemplo  un  dato  interesante  y  que  refleja  
las  concepciones  de  los  directores  respecto  a  la  disciplina  y  el  trato  en  la  escuela,  lo  constituye  el  
alto  porcentaje  que  señala  a   la   conducta  de   ser  estricto   con   los  alumnos  como  poco   limitante  
para   el   aprendizaje   (85,6%).   Por   su   parte,   la   inasistencia   de   los   profesores   es   señalada  
mayoritariamente  como  poco   limitante  superando  el  setenta  por  ciento  de   los  centros.  El  único  
ítem  donde   la   tendencia  se   revierte  es  aquel   referido  a   las  bajas  expectativas  de   los  docentes  
respecto   a   sus   alumnos,   hecho   señalado   como   una   limitante   importante   para   la   mitad   de   los  
directores.    

                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                    
parte  de  los  estudiantes;;  P.  17.12  Estudiantes  que  intimidan  o  amenazan  a  otros  estudiantes),  que  explican  casi  el  31.4%  de  la  
varianza.  
El  segundo  factor,  que  explica  casi  el  27,8  %  de  la  varianza,  acoge  a  los  ítems  relacionados  con     los comportamientos de los 
profesores que afectan el clima  (17.1  Bajas  expectativas  de  los  profesores  respecto  de  sus  estudiantes;;  P.  17.5  Profesores  que  
no  satisfacen  las  necesidades  individuales  de  los  estudiantes;;  P.  17.6  Inasistencias  por  parte  de  los  profesores;;  P.  17.9  Personal  
que  se  resiste  a   los  cambios;;  P.17.11  Profesores  que  son  demasiados  estrictos  con   los  alumnos,  P.  17.13  Estudiantes  que  no  
son  incentivados  a  desarrollar  su  potencial  completo)    
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En  definitiva,  si  bien  existe  una  percepción  de  escuelas  escasamente   limitadas  por  situaciones  
que  afectan  el  clima   -­en   la  mayoría  de   los  centros-­   la  percepción  no  es   totalmente  uniforme  y  
varía  en   incidencia.  Debido  a  que  existe  una  proporción  de  casos  que  si  señala  aspectos  que  
afectan  el  clima  de  manera  importante,  corresponde  analizar  cómo  se  comportan  estos  factores  
limitantes  en  distintos  tipo  de  centros.  

Por   esa   razón   a   lo   largo   del   siguiente   punto   se   analiza   la   composición   de   las   respuestas  
otorgadas  por  los  directores  de  acuerdo  al  tipo  de  centro.  

A   nivel   general   los   aspectos   que   limitan mucho el aprendizaje   según   los   directores   en  
promedio,  alcanza  sobre  la  mitad  de  las  escuelas  públicas,  seguido  por  tres  de  cada  diez  centros    
concertados,  y  seguidos  de  cerca  por  una  similar  proporción  de  centros  privados.  Sin  embargo  
en  algunos   temas   la   tendencia  entre   los  distintos   tipos  de  centro  se   invierte  o  se  amplia  como  
veremos  a  continuación  respecto  al  detalle  de  cada  uno  de  los  ítems  (ver  tabla  5.25).  

Las   altas expectativas de los profesores   respecto   a   sus   estudiantes   son   consideradas   una  
limitante  importante  por  más  de  la  mitad  de  los  centros  públicos  (63,3%),  la  diferencia  respecto  a  
los  otros  dos  grupos  de  centros  es  de  al  menos  24  puntos,  es  decir  este  problema  afecta  a  tres  
de  cada  cinco  centros  públicos,  en  comparación  afecta  a  dos  de  cada  cinco  concertados  o  a  uno  
de  cada  tres  privados.  

Que   los profesores no respondan a las necesidades individuales   de   sus   estudiantes   es  
señalado  por  la  mitad  de  los  centros  públicos  como  un  obstáculo   importante  (53,2%).  Entre   los  
centros   concertados   este   problema   es   de   menor   envergadura   pero   asciende   al   31,9%.   En  
contraste,  los  en  los  centros  públicos  no    se  considera  un  problema  que  afecte  los  aprendizajes  
en  gran  medida.    

Una   tendencia   distinta   ocurre   en   cuanto  a   las   inasistencias por parte de los profesores,   si  
bien  para   los   centros  públicos  uno  de   cada  diez   lo   ve   como  obstáculo   importante,   los   centros  
privados  los  siguen  de  cerca  con  un  33,3%  que  sí  lo  considera  importante.  Por  su  parte  para  los  
concertados  la   incidencia  es  mucho  menor  (14,3%).  La  resistencia al cambio  es  una  limitante  
para   la  mitad  de   los  centros  públicos  en  comparación  con   los  otros  dos  tipos  de  centro,  donde  
este  problema  afecta  al  menos  a  tres  de  cada  diez  centros  (ver  tabla  5.25).  

  

  

  



240  
  

Tabla 5.25 Percepción de los directores  respecto a comportamientos de los profesores que limitan el aprendizaje en la 
escuela según tipo de centro 

Preguntas  Tipo de centro Total 
Público Público-­

Privado 
(concertado) 

Privado 

17.1 Bajas expectativas de los profesores 
respecto de sus estudiantes  
Relación significativa al nivel 0.05 
(p=0,009) 

Limita poco el aprendizaje  36,7%   60,9%   66,7%  

    
Limita mucho el aprendizaje  63,3%   39,1%   33,3%  
Total 100   100   100  
Porcentaje del total  51,3%   44,8%   3,9%   100% 
N 79   69   6   154 

P. 17.5 Profesores que no satisfacen las 
necesidades individuales de los 
estudiantes  
Relación significativa al nivel 0.05 
(p=0,004) 

Limita poco el aprendizaje  46,8%   68,1%   100,0%  

    
Limita mucho el aprendizaje  53,2%   31,9%   0,0%  
Total 100   100   100  
Porcentaje del total  51,3%   44,8%   3,9%   100 
N 79   69   6   154 

P. 17.6 Inasistencias por parte de los 
profesores.  
Relación significativa al nivel 0.05 
(p=0,000) 

Limita poco el aprendizaje  53,8%   85,7%   66,7%  

    
Limita mucho el aprendizaje  46,3%   14,3%   33,3%  
Total 100   100   100  
Porcentaje del total  51,3%   44,9%   3,8%     
N 80   70   6   156 

P. 17.9 Personal que se resiste a los 
cambios 

Limita poco el aprendizaje  48,8%   67,1%   66,7%       
Limita mucho el aprendizaje  51,3%   32,9%   33,3%       
Total 100   100   100       
Porcentaje del total  51,3%   44,9%   3,8%   100% 
N 80   70   6   156 

P.17.11 Profesores que son demasiados 
estrictos con los alumnos 

Limita poco el aprendizaje  82,5%   88,6%   83,3%       
Limita mucho el aprendizaje  9,0%   5,1%   0,6%       
Total 100   100   100       
Porcentaje del total  51,3%   44,9%   3,8%   100% 
N 80   70   6   156 

P. 17.13 Estudiantes que no son 
incentivados a desarrollar su potencial 
completo  

Limita poco el aprendizaje  51,3%   56,5%   66,7%       
Limita mucho el aprendizaje  48,8%   43,5%   33,3%       
Total 100   100   100       
Porcentaje del total  51,6%   44,5%   3,9%   100% 
N 80   69   6   155 

Fuente  Cuestionario  del  Establecimiento  Pisa  2009  (OECD,  2009c)  N=  casos  válidos  
  
El  hecho  de  que  los  profesores  sean  demasiados  estrictos  con  los  alumnos  en  general  y  como    
ya  se  señaló,  es  considerado  en  baja  proporción  como   limitante   importante  del  aprendizaje  en  
los  centros.  Sin  embargo  en  los  centros  públicos  asciende  a  casi  el  diez  por  ciento  de  los  casos,  
en  los  otros  tipos  de  centro  afecta  de  manera  importante  solo  a  un  5%  a  los  concertados  y  a  casi  
a  ninguno  de  los  privados  (0,6%).  

Docentes  que  no  incentivan  a  sus  estudiantes  a    desarrollar   su   potencial   completo   constituye   un  
problema  que  afecta  de  manera   importante  a  casi   la  mitad  de   los  centros  públicos   (48,8%).  Al  
menos  a  dos  de  cada  cinco  centros  concertados   (43,5%)  y  afecta  a  uno  de   cada   tres  centros  
privados  (33,3%).  

En  síntesis,   se  observa  que   la   tendencia   respecto  a  comportamientos  de   los  docentes  es  que  
dentro  de  su  grupo,   los  centros  públicos  se  ven  más  afectados  que  el  resto  de   los  centros  por  
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factores  que   inciden  en  el   clima  escolar.  La  diferencia  entre   los  concertados  y   los  privados  es  
leve  y  varía  en  aspectos  que  afectan   la  gestión  como  es   la   inasistencia  de   los  profesores.  En  
aspectos   asociados   a   lo   instruccional   (como   es   incentivar   a   los   alumnos   a   desarrollar   su  
potencial)   los  públicos  y  los  concertados  se  ven  afectados  de  manera  similar,  pero  los  públicos  
superan  muy  por  encima  a  los  otros  dos  grupos  de  centros  respecto  a  las  bajas  expectativas  que  
tienen   sobre   sus   alumnos.   Esta   situación   recalca   una   aspecto   crítico   en   cuanto   a   las  
oportunidades  de  aprendizaje  de  los  alumnos  de  esos  centros,  debido  a  la  alta  incidencia  de  este  
aspecto  en  los  resultados  (Casassus,  2003).    

En  contraposición,  el  satisfacer   las  necesidades  de  sus  estudiantes  no  constituye  un  problema  
relevante  en  los  centros  privados,  esto  quizás  se  explica  por  una  práctica  docente  particular  en  lo  
relacional,  si  se  considera  además  que   los  estudiantes  en  esos  centros  valoran  en  su  mayoría  
que   recibirán   ayuda   extra   si   lo   necesitan.   En   definitiva   se   observa   que   los   distintos   tipos   de  
centro  enfrentan   condiciones   institucionales   y   contextuales  diversas.  Se  puede  sugerir   que   las  
primeras  quizás  inciden  en  como  gestionan  las  condiciones  sociales  de  su  alumnado  y  como  se  
establecen  las  relaciones  dentro  de  cada  centro.  

b.  Percepción  de  los  comportamientos  de  los  estudiantes  (Factor  1)  

El   clima   relacional  en   la  escuela  considerando   los  comportamientos  de   los  estudiantes   -­según  
los   directores-­   es   positivo   en   general,   ya   que   los   centros   experimentan   baja   incidencia   de:  
amenazas  entre  estudiantes,  falta  de  respeto  a  los  profesores,  malas  relaciones  entre  profesores  
y  estudiantes,  o  el  consumo  de  drogas.    

Los   aspectos   críticos   corresponden   a   la   inasistencia   de   los   estudiantes   y   faltar   a   las   clases,  
ambas  situaciones  limitan-­  según  los  directores-­  de  forma  importante  el  aprendizaje  superando  a  
la  mitad  de  la  muestra  de  escuelas  respectivamente  (64,1%  y  55,1%).  Ambos  problemas  están  
presentes   en   importante   proporción   entre   los   centros   públicos   (75%   y   68,8   %  
respectivamente).Seguidos   de   cerca  por   los   concertados,   donde   las   inasistencias   afectan   a   la  
mitad   de   los   centros   y   faltar   a   clases  afecta  al   40%   de   los   centros  de   su   categoría   (ver   tabla  
5.26).  

Entre  los  privados  la  inasistencia  a  la  escuela  afecta  a  uno  de  cada  tres  centros  privados  (33,3%)  
y  la  inasistencia  a  clases  afecta  a  la  mitad  exacta  de  los  centros  de  esa  categoría.  La  incidencia  
de   las   malas   relaciones   entre   estudiantes   y   profesores   en   lo   global   no   es   considerado   un  
problema   que   limite   de   manera   importante   los   aprendizajes   en   los   centros,   pero   entre   los  
privados   un   16,   7%   se   ve   afectado   por   este   problema.   Seguido   por   los   públicos   que   se   ven  



242  
  

afectados   en   un   12,2   %.   Los   concertados   en   este   tema   se   ven   afectado   en   un   7,5%   de   los  
casos.   La   interrupción   de   clases   es   un   problema   que   afecta   a   dos   de   cada   cinco   centros  
públicos.  Los  centros  concertados  se  ven  afectados  en  menor  proporción  por  el  problema  pero  
este  aqueja  a  casi  tres  de  cada  diez  centros  (29%)  y  lo  hace  en  menor  medida  entre  los  centros  
privados  (16,7%).  

La   falta   de   respeto   por   parte   de   los   estudiantes   hacia   sus   profesores   alcanza  a   uno   de   cada  
cuatro   centros   públicos.   Seguido   por   los   centros   privados   donde   este   problema   aqueja   en  
importante  medida  a  16,7%  de  los  centros.  Entre  los  concertados  este  problema  afecta  a  uno  de  
cada  diez  centros.    

Tabla 5.26 Percepción de los directores  respecto a comportamientos de los estudiantes que limitan el aprendizaje en la 
escuela según tipo de centro  

Preguntas  Tipo de centro Total 
Público Público-­

Privado 
(concertado) 

Privado 

P. 17.2 Inasistencia de 
los estudiantes 
Relación  significativa  al  
nivel  0.05  (p=0,009) 

Limita poco el aprendizaje  25,0%   45,7%   66,7%  

    
Limita mucho el aprendizaje  75,0%   54,3%   33,3%  
Total 100   100   100  
Porcentaje del total  51,3%   44,9%   3,80%   100% 
N 80   70   6   156 

P.17.3 Malas relaciones 
entre estudiantes y 
profesores 

Limita poco el aprendizaje  87,5%   92,8%   83,3%  

    
Limita mucho el aprendizaje  12,5%   7,2%   16,7%  
Total 100   100   100  
Porcentaje del total  51,6%   44,5%   3,9%   100 
N 80   69   6   155 

P. 17.4 Interrupción de 
clases por los 
estudiantes 

Limita poco el aprendizaje  57,0%   71,0%   83,3%  

    
Limita mucho el aprendizaje  43,0%   29,0%   16,7%  
Total 100   100   100  
Porcentaje del total  51,3%   44,8%   3,9%     
N 79   69   6   154 

P. 17.7 Estudiantes que 
no asisten a clases  
Relación  significativa  al  
nivel  0.05  (p=0,002)  

Limita poco el aprendizaje  31,3%   60,0%   50,0%       
Limita mucho el aprendizaje  68,8%   40,0%   50,0%       
Total 100   100   100       
Porcentaje del total  51,3%   44,9%   3,8%   100% 
N 80   70   6   156 

P.17.8 Estudiantes que 
faltan el respeto a sus 
profesores  
Relación  significativa  al  
nivel  0.05  (p=0,038)  

Limita poco el aprendizaje  73,8%   90,0%   83,3%       
Limita mucho el aprendizaje  26,3%   10,0%   16,7%       
Total 100   100   100       
Porcentaje del total  51,3%   44,9%   3,8%   100% 
N 80   70   6   156 

P. 17.10  Uso de alcohol 
o drogas ilegales por 
parte de los 
estudiantes  

Limita poco el aprendizaje  80,0%   92,9%   83,3%       
Limita mucho el aprendizaje  20,0%   7,1%   16,7%       
Total 100   100   100       
Porcentaje del total  51,3%   44,9%   3,8%   100% 
N 80   70   6   156 

P. 17.12 Estudiantes 
que intimidan o 
amenazan a otros 
estudiantes 
Relación  significativa  al  
nivel  0.05  (p=0,030)  

Limita poco el aprendizaje  75,0%   91,4%   83,3%       
Limita mucho el aprendizaje  25,0%   8,6%   16,7%       
Total 100   100   100       
Porcentaje del total  12,8%   3,8%   0,6%   100% 

N 80   70   6   156 
Fuente  Cuestionario  del  Establecimiento  Pisa  2009  (OECD,  2009c)  N=  casos  válidos  
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El  uso  de  drogas  o  alcohol  por  parte  de  los  estudiantes  si  bien  tiene  baja  incidencia    en  general,  
es  un  problema  relevante  en   los  centros  públicos  puesto  que  en  el  20  %  de  ellos  es  señalado  
como  una  limitante  importante  en  su  escuela  por  los  directores.  Este  problema  afecta  a  16,7%  de  
las  escuelas  privadas  y  sólo  un  7,1%  de  los  concertados  se  ven  limitados  por  esta  conducta.  Una  
situación   similar   ocurre   respecto   a   la   ocurrencia   de   amenazas   o   intimidación   entre   los  
estudiantes  que  afecta  al  25%  de  escuelas  públicas,  a  un  16,7%  de  escuelas     privadas  y  a  un  
8,6%  de  las  escuelas  concertadas.  

La  visión  de  los  directores  respecto  a  los  comportamientos  de  los  estudiantes  es  similar  a  lo  que  
ocurre   con   los   comportamientos   docentes,   de   tal   forma   que   dentro   de   su   grupo   los   centros  
públicos  se  ven  más  afectados  que  el  resto  de  los  centros  por  factores  que  inciden  en  el   clima  
escolar.   El   segundo   lugar   lo   ocupan   en   este   caso   los   privados.   Respecto   a   ambos   grupos    
(públicos  y  privados)  los  concertados  se  ven  menos  afectados  por  problemas  que  limiten  mucho  
el  aprendizaje.  La  interrupción  de  clases  es  un  problema  más  frecuente  en  los  centros  públicos  y  
concertados.  Los   tres  grupos  de  centros  estrechan  sus  diferencias   respecto  a   la  ocurrencia  de  
problemas   como   la   inasistencia   a   la   escuela   o   las   clases,   esto   denota   que   es   un   problema  
transversal  a  los  centros.    

5.4.3.6  Síntesis  de  resultados  sobre  percepción  del  clima  relacional  en  las  escuelas  chilenas    

A  modo  de  síntesis  y  analizando  la  percepción  de  estudiantes  y  directores,  se  pueden  señalar  a  
continuación  los  principales  aspectos  respecto  al  clima  relacional  en  las  escuelas  chilenas:  

 El  estudio  Pisa  en  su  versión  2009  ha  sido  aplicado  5669  estudiantes  y  a  un  total  de  200  
escuelas,  en  Chile,  la  evaluación  consideró  una  muestra  representativa  a  nivel  nacional  
de  alumnos  de  2°año  de  secundaria  (ISCED  3),  debido  a  que  en  ese  nivel  se  encuentran  
los  estudiantes  de  15  años  de  edad.  Sin  embargo  la  muestra  chilena  utilizó  como  criterio  
de   selección   no   la   edad   sino   alumnos   que   cursaron   el   nivel   antes   señalado.   Esta  
especial  circunstancia  permite  explicar  que  la  distribución  por  edad  incluye  una  mayoría  
a  alumnos  con  16  años  cumplidos  (66,8%)  y  un  33,2%  de  alumnos  con  15  años.  De  los  
cuales  el  51%  son  hombres  y  el  49%  son  mujeres.  

 Respecto  a  los  resultados  en  Lectura  y  Matemáticas,  se  puede  señalar  que  en  Chile  uno  
de  cada  tres  estudiantes  de  15  años  no  cuenta  con  un  nivel  básico  de  Lectura  (muchos  
más   que   el   promedio   de   la   OECD   que   asciende   al   19%).   En   cuanto   al   nivel  
socioeconómico  y  cultural  de  origen,  se  advierte  que  en  el  Grupo  Bajo,  uno  de  cada  dos  
estudiantes  no  alcanza  el  nivel  2,   lo  que  quiere  decir,  que  si  se   tiene  un  curso  con  40  
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estudiantes  de  este  grupo,  20  de  ellos  no  tendrían  las  competencias  mínimas  en  Lectura  
para  desenvolverse  en  el  mundo  e  integrarse  productivamente  a  la  sociedad.  En  tanto,  
en  el  Grupo  Alto,  la  proporción  de  estudiantes  que  está  en  esa  situación  es  uno  de  cada  
diez.      En   cuanto   a   las   Matemáticas   22%   no   domina   un   nivel   básico   en   esa   materia  
(superior  a   la  media  OECD  que  asciende  al  1%).  Respecto  al  nivel  socioeconómico  al  
igual   que   sucede   en   Lectura,   el   puntaje   en   Matemáticas   es   mayor   a   medida   que   se  
asciende   en   el   grupo   socioeconómico   y   cultural   al   que   pertenecen   el   estudiante   y   su  
familia.  

 Respecto   al   clima relacional en las escuelas chilenas,   en   términos   generales   los 
estudiantes valoran positivamente el clima relacional de sus escuelas, lo cual es 
coherente con la valoración realizada por los directores   respecto   a   escasas  
situaciones   problemáticas   que   afectan   o   limitan   en   poca   medida   los   aprendizajes.   En  
concreto,  las  relaciones  entre  profesores  y  estudiantes  son  calificadas  positivamente  por  
ambos  grupos.    

 La  coherencia  entre  ambos  actores  se  confirma  con  la  baja  incidencia  de  intimidación  o  
amenazas   entre   estudiantes,   de   utilización   de   drogas   o   alcohol   que   reportan   los  
directores  y  la  baja  incidencia  de  estudiantes  que  faltan  el  respeto  a  sus  profesores.    

 Sin   embargo   se   observan   algunos   problemas   que   sí   requieren   atención:   como   es   el  
ausentismo  escolar  (57,4%)  y  la  inasistencia  a  clases    (49,5%)  son  problemas  relevantes  
en  la  muestra  de  escuelas  analizadas,  donde  la  mitad  de  los  centros  se  ve  limitado  por  
ese  problema.    

 Aunque   la   incidencia  de  este  problema  está  cercana  al  promedio  de   la  OECD,  vale   la  
pena  considerar  que  el  ausentismo  es  un  predictor  de  abandono  escolar  y  puede  estar  
en   la   base   de   un   proce
anterior,  se  agrega  que  casi   la  mitad  de   los  directores  señalen  el  hecho  de  faltar  a   las  
clases  como  un  problema  que  limita  el  aprendizaje  en  su  centro,  por  otra  parte  el  uso  de  
drogas,  si  bien  tiene  incidencia  muy  baja    es  un  problema  presente  en  uno  de  cada  diez  
centros.  

 La  declaración  de  buenas  relaciones  en  la  escuela  debe  ser  puesta  en  perspectiva  con  
aquellos   comportamientos   señalados   por   el   director   como   limitantes   por   ejemplo:   la  
ausencia   de   los   profesores,   aunque   menor,   adquiere   una   alta   incidencia  
comparativamente   con   el   promedio   de   países   de   la   OECD.   Por   otra   parte,   para   los  
directores  el  hecho  de  que  los  profesores  de  sus  centros  sean  demasiados  estrictos  con  
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los  alumnos  no  representa  una  limitación.  Esto  plantea  que  podrían  suceder  dos  cosas:  
que   no   fueran   estrictos;;   o   que   sí   lo   fueran,   pero   que   esto   no   es   considerado   un  
problema.  Si  este  punto  se  pone  en  dialogo  con  que  el  trato  justo  desde  la  visión  de  los  
estudiantes  es  uno  de   los  aspectos  que  más  desacuerdo   reporta  en  el  estudio,  puede  
sugerir   que   la   relación   educativa   en   los   centros   se   despliega   en   coordenadas  
particulares,  aspecto  en  el  que   la  muestra  chilena  en  comparación  con   la  media  de   la  
OECD,   expresa   una   mayor   proporción   de   desacuerdo.   Esta   situación   plantea  
interrogantes  respecto  a  la  práctica  docente  en  las  escuelas  chilenas.    

 El  hecho  de  que  los  profesores  no  satisfagan  las  necesidades  de  sus  estudiantes,  según  
la  percepción  del  director  es  señalado  como  poco  limitante  del  aprendizaje  en  la  mayoría  
de   los   centros,   ese   resultado   es   coherente   con   la   alta   valoración   que   hacen   los  
estudiantes   respecto   al   apoyo   y   preocupación   por   su   bienestar   que   reciben   de   sus  
profesores.   Sin   embargo   es   una   limitante   reconocida   por   dos   de   cada   cinco   de   los  
centros  de  la  muestra  (superando  a  la  media  de  la  OECD).  Sin  embargo,  cabe  señalar  
que  la  percepción  de  que  existen  determinados  problemas  no  significa  necesariamente  
que  estos  efectivamente  afecten  la  labor  escolar.  

 Según  los  directores,  los  comportamientos  de  los  profesores  que  más  limitan  el  aprendizaje  
en   la   escuela   en   orden   de   importancia   son:   las   bajas   expectativas   sobre   sus   propios  
estudiantes   (45,7%),   la   resistencia   al   cambio   (38,8%),   la   inasistencia   por   parte   de   los  
profesores   (27,1%),  y  por  último  profesores     con  un  estilo  demasiado  estricto   (14,4%).  Es  
importante  hacer  énfasis  en  que  ninguno  de  estos  comportamientos  llega  al  50%  por  lo  que  
ninguno  de  ellos  parece  constituir  un  problema  real  de  gran  relevancia.    

 Entre  quienes  están  disconformes  con  las  relaciones  sostenidas  en  la  escuela  (  percepción  
de   los  estudiantes),  y  considerando  características  de   los  estudiantes  y  de   los  centros,  se  
pueden  destacar  dos  aspectos:    

-­ Primero   que   entre   los   estudiantes   disconformes   con   las   relaciones   sostenidas  
con  su  profesores  el  grupo  bajo  predomina  no  solo  en  términos  absoluto  a  nivel  
de   la   muestra   total,   sino   que   relativamente   aporta   más   sujetos   disconformes  
respecto  a  ser  tratados  de  manera  justa  por  sus  profesores.    

-­ Y   segundo   que   de   acuerdo   al   tipo   de   centro   se   observa   que   todos   los   ítems  
arrojaron   relaciones   estadísticamente   significativas   en   cuanto   a   esta   variable.  
Los   desacuerdos   se   distribuyen   con   una   mayor   incidencia   en   estudiantes  
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pertenecientes   a   centros   públicos,   seguidos   por   los   que   asisten   a   centros  
público-­privados   (concertados)   y   luego   los   pertenecientes   a   centros   privados.  
Los  centros  privados  reflejan  una  tendencia  que  los  ubica  en  casi  todos  los  ítems  
con   niveles   de   desacuerdo   por   debajo   de   los   experimentados   por   los   centros  
públicos  (casi  diez  puntos  promedio  por  debajo  en  todos  los  ítems).    

 Respecto  al  grado  de  calidez  de  la  relación  profesor  estudiante  (STUDREL)  de  acuerdo  
a  las  percepciones  de  los  estudiantes,  se  obtiene  que:  

-­ Las   mujeres   sostienen   en   promedio   mejores   relaciones   que   sus   compañeros  
hombres.    

-­ De   acuerdo   a   las   características   del   hogar   los   que   viven   con   ambos   padres,  
afirman   tener   en   promedio   relaciones   más   cálidas   quienes   viven   con   ambos  
padres  con  sus  profesores.    

-­ Los   estudiantes   con   bajo   status   económico   social   y   cultural   sostienen   en  
promedio  relaciones  más  cálidas  que  los  estudiantes  calificados  en  el  grupo  alto.  
Alcanzando  en  promedio  un  índice  de  calidez  superior  que  el  grupo  de  ingreso  
alto.  

-­ Considerando  el  capital  sociocultural,  la  distancia  entre  los  tres  grupos  de  ESCS  
(bajo,  alto  y  bajo)  es  estrecha  y  solo  permite  afirmar  que  los  estudiantes  de  los  
dos   primeros   grupos   poseen   relaciones   levemente   más   cálidas   con   sus  
profesores  que  el  grupo  de  capital  social  y  cultural  superior.    

-­ La   ubicación   de   los   centros   en   un   entorno   rural   es   un   factor   que   arroja  
diferencias  significativas  en  cuanto  al  grado  de  calidez  de   las   relaciones  en   la  
escuela.    

-­ La  relevancia  estadística  adquirida  por  la  variable  tipo  de  centro  no  solo  destaca  
que  la  esfera  del  clima  relacional  refiere  a  unidades  que  hacen  de  cada  centro  
un   universo   único   y   particular   en   ese   ámbito,   sino   que   existirían   formas  
relacionales  diversas  entre  tipos  de  centro.  Los centros públicos presentan en 
términos generales relaciones significativamente menos cálidas entre sus 
estudiantes y profesores y se alejan más pronunciadamente de los centros 
privados que de los concertados en cuanto a la calidez de sus relaciones.  

 La   alta   correlación   entre   una   experiencia   relacional   positiva   en   la   escuela   y   una  
valoración  también  positiva  de  la  experiencia  escolar  destaca  el vínculo existente entre 
variables de clima relacional y una experiencia escolar satisfactoria.    
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 Los   datos   del   estudio   confirmarían   que   en   promedio   los   centros públicos de la 
muestra presentan relaciones menos cálidas que sus pares concertados o 
privados.    

 Para  profundizar  en  el  aspecto  anterior,  se  exploran  si  las  diferencias  en  la  calidez  de  las  
relaciones  se  deben  a  la  composición  socioeconómica  de  los  centros  o  a  otros  factores  
que  pueden  estar  mediando  esta  relación.  Se  indagó  en  el  vínculo  entre  las  expectativas  
asociadas   al   capital   sociocultural   de   origen   y   la   calidez   de   las   relaciones   sostenidas  
entre  profesores  y  estudiantes  se  constató  lo  siguiente:  

-­ Que  existe  una  relación  significativa-­  entre  el  capital  sociocultural  de  las  familias  
y   el   tipo   de   centro   al   que   asisten   los   estudiantes.   El   ejercer   presión   sobre   el  
centro  respecto  a  los  resultados  es  una  situación  que  ocurre  en  el  83,3%  casos.  
Por  su  parte,  en  el  caso  de  los  centros  concertados  y  públicos  la  proporción  de  
padres  que  ejercen  presión  es  minoritaria,  y  constituye  una  situación  que  ocurre  
bordeando  la  veintena  en  los  centros  concertados  y  en  los  públicos  ocurre  en  el  
10%  de  los  centros.  

-­ Respecto   al   clima   relacional   en   la   escuela,   se   observa   que   entre   aquellos  
centros   donde   la   mayoría   de   los   padres   exige   un   elevado   entorno   de  
aprendizaje,   se   experimentan   mayores   índices   de   clima   positivos   en   cuanto   a  
comportamientos  de  los  estudiantes,  a  los  de  los  centros  donde  una  minoría  de  
padres   lo   hace   o   ninguno.   Similar   situación   ocurre   con   respecto   al   clima  
asociado  a  comportamientos  de  los  profesores  en  los  centros.  

Para  analizar  las  diferencias  en  la  calidez  de  las  relaciones  entre  tipos  de  centros  se  elaboró  una  
tipología   en   base   a   tres   perfiles:   El   primero   es   el   grupo   que   se   ha   denominado   como   los  
Aspiracionales,  que  corresponde  a  
su   nivel   socioeconómico   y   cultural.   Un   segundo   perfil   corresponde   a   los   denominados   como  
Desplazados   definidos   por   aquellos   estudiantes   que      teniendo   cierto   nivel   socioeconómico  

medio   que   asiste   a   un   centro   público   o   un   estudiante   del   grupo   alto   que   asiste   a   un   centro  
concertado   o   público.   Aquellos   estudiantes   que   están   en   el   tipo   de   centro   asociado   al   origen  

Puro.  A   la   luz  de  este  
perfil   se   analiza   que   ocurre   respecto   a   la   calidez de las relaciones sostenidas con sus 
profesores y  se  obtiene  lo  siguiente:  
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 Los  estudiantes  de  perfil   Aspiracional  son  aquellos  que  experimentan   relaciones más 
cálidas en promedio,   seguidos   por   los   del   perfil   Puro.   El   perfil   que   experimenta  
relaciones  menos  cálidas  es  el  de  los  Desplazados  que  es  el  único  grupo  que  está  por  
debajo  de  la  media  obtenida  por  la  muestra  chilena.  Esto  podría  sugerir  que  los  centros  
privados  poseen  en  líneas  generales  relaciones  más  cálidas  que  los  otros  centros  y  que  
los  públicos  se  ubican  incluso  por  debajo  de  la  media.    

 Aquellos  estudiantes  calificados  como  Desplazados  y  participando  de  un  tipo  de  centro  
de  

y  cultural),  perciben en todos los casos una calidez significativamente menor que el 
resto.    

 En   sentido   inverso,   aquellos   estudiantes   calificados   como   perfil   Puro   o   como  
Aspiracionales  

categoría   de   nivel   ESCS      o   superior   ,   perciben   en   todos   los   casos   una   calidez 
significativamente mayor/superior en comparación con el resto de categorías  (los  
Desplazados).    

 Las   diferencias   relacionales   entre   centros   se   mantienen   incluso   si   consideramos   que  
todos   los   estudiantes   de   la   muestra   poseen   igual   capital   sociocultural,   entonces   la  
percepción   respecto  a   la  calidez  para   los  distintos  perfiles  permanece   intacta  entre   los  
grupos,   es   decir,   existirían   patrones   relacionales   diversos   entre   los   distintos   tipos   de  
centros.   Por   eso   se puede sugerir que el establecer relaciones más cálidas y 
experimentar mejores o peores climas puede deberse más a condiciones propias 
de los centros que a condiciones individuales.   

   El   estudio   Pisa   2009   consulta   a   los   directores   sobre   diversas   situaciones   o  
comportamientos  en  la  escuela  que  limitan  en  mayor  o  menor  medida  el  aprendizaje  en  
su   escuela.   Los   centros   generarían   climas positivos o negativos   en   función   de   la  
mayor  o  menor  incidencia  de  comportamientos  de  sus  estudiantes  y  profesores,  en  ese  
sentido  se  puede  señalar:  

-­ Respecto  a  comportamientos  de  los  docentes,   los  centros  públicos  se  ven  más  
afectados   que   el   resto   de   los   centros   por   factores   que   inciden   en   el   clima  
escolar.   La   diferencia   entre   los   concertados   y   los   privados   es   leve   y   varía   en  
aspectos  que  afectan   la  gestión  como  es   la   inasistencia  de   los  profesores.  En  
aspectos   asociados   a   lo   instruccional   (como   es   incentivar   a   los   alumnos   a  
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desarrollar   su   potencial)   los   públicos   y   los   concertados   se   ven   afectados   de  
manera   similar,   pero   los   públicos   superan   muy   por   encima   a   los   otros   dos  
grupos   de   centros   respecto   a   las   bajas   expectativas   que   tienen   sobre   sus  
alumnos  

-­ La  visión  de  los  directores  respecto  a  los  comportamientos  de  los  estudiantes  es  
similar   a   lo   que   ocurre   con   los   comportamientos   docentes,   de   tal   forma   que  
dentro  de  su  grupo   los centros públicos se ven más afectados que el resto 
de los centros por factores que inciden en el clima escolar.  El  segundo  lugar  
lo   ocupan   en   este   caso   los   privados.   Respecto   a   ambos   grupos   (públicos   y  
privados)   los   concertados   se   ven   menos   afectados   por   problemas   que   limiten  
mucho  el  aprendizaje.  La  interrupción  de  clases  es  un  problema  más  frecuente  
en  los  centros  públicos  y  concertados.  Los  tres  grupos  de  centros  estrechan  sus  
diferencias   respecto   a   la   ocurrencia   de   problemas   como   la   inasistencia   a   la  
escuela  o  las  clases,  esto  denota  que  es  un  problema  transversal  a  los  centros.    

 A  partir  de  las  preguntas  asociadas  a  los  comportamientos  de  estudiantes  y  profesores  y  
que   afectan   el   clima   escolar,   señaladas   anteriormente,   el   estudio   Pisa   calcula   dos  
índices,  uno  asociado  a  los  comportamientos  de  los  profesores  o   Índice  de  factores  de  

los   profesores   que   afectan   el   clima   escolar   (TEACBEHA)   y   otro   referido   a   los  
comportamiento  de  los  estudiantes   Índice  de  factores  de  los  estudiantes  que  afectan  el  

clima  escolar  (STUDBEHA).  La  dinámica  entre  los  comportamientos  de  los  estudiantes  y  
los  profesores  se  expresa  en:      

-­ Los  dos  índices  considerados  para  dar  cuenta  de  estos  aspectos  (TEACBEHA  y  
STUDBEHA)   arrojaron   estar   altamente   correlacionados   entre   sí.   Esto   quiere  
decir   que   la  mayor  presencia  de  determinadas   situaciones  o   comportamientos  
de  los  estudiantes  se  asocia  también  a  una  mayor  incidencia  de  situaciones  por  
parte  de  los  profesores,  lo  cual  da  lugar  a  ambientes  más  o  menos  positivos.    

 El  análisis  conjunto  de  los  comportamientos  de  estudiantes  y  profesores  (  en  base  a  los  
dos  índices  comentados)  permite  señalar  que  los  resultados  se  ubican  bajo  las  mismas  
coordenadas,  se  puede  señalar  que:  

-­ Los  centros  de  zonas  rurales  más  aisladas  gozan  de  mejores  climas  que  el  resto  
de  los  centros.  Sin  embargo,  esta  situación  en  los  centros  de  mayor  tamaño  es  
distinta,  ya  que  el  clima  es  más  positivo.    
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-­ Y  que   los  centros  públicos  se  ven  afectados  por  climas  más  negativos  que   los  
otros  centros.  

5.4.4 Discusión de resultados sobre la percepción del clima relacional en las escuelas 
chilenas. 

A   lo   largo  de  este  apartado  se  ha  obtenido  un  panorama  del   clima   relacional   de   las  escuelas  
chilenas   participante   en   el   estudio   Pisa   2009.   Al   respecto   se   pueden   señalar   que   el   clima  
relacional  se  construye  a  partir  de  las  percepciones  de  los  distintos  actores  implicados  (Alarcón  y  
Romagnoli,  2006;;  Arón  y  Milicic,  1999a;;  1999b;;  Cornejo  y  Redondo,  2001;;  2007,  2009).    En  este  
caso  se  considera  la  percepción  de  los  estudiantes  respecto  a  las  relaciones  sostenidas  con  sus  
profesores  y   la  mayor  o  menor  calidez  de  dichas  relaciones.  La  visión  de   los  directores  por  su  
parte  ha  incluido  la  percepción  respecto  a  situaciones  que  en  mayor  o  menor  medida  afectan  al  
clima  escolar  en  la  escuela  y  por  ende  limitarían  los  aprendizajes  en  importante  medida.    

En  general,  los  estudiantes  valoran  positivamente  el  clima  relacional  de  sus  escuelas,  lo  cual  es  
coherente  con  la  valoración  realizada  por  los  directores  respecto  a  situaciones  problemáticas  que  
afectan   en   mayor   o   menor   medida   los   aprendizajes.   Las   relaciones   entre   profesores   y  
estudiantes  son  calificadas  positivamente  por  ambos  grupos,  lo  cual  verificaría  la  quinta  hipótesis  
planteada  a  lo  largo  de  este  estudio  respecto  a  la  coherencia  de  las  percepciones  entre  ambos  
actores.   En   este   último   sentido,   es   importante   destacar   que   las   preguntas   realizadas   a   los  
directores   hacen   referencia   a   la   percepción   de   limitaciones   o   no   para   el   aprendizaje.   Sin  
embargo,  algunas  de  las  respuestas  pueden  ser  interpretadas  como  nivel  o  grado  de  incidencia  
más  que  como  una  percepción  de  limitaciones.    

Es  así,  como  la  coherencia  entre  ambos  actores  se  confirma  también  con  la  baja  incidencia  de  
intimidación  o  amenazas  entre  estudiantes,  de  utilización  de  drogas  o  alcohol   que   reportan   los  
directores  y  la  baja  incidencia  de  estudiantes  que  faltan  el  respeto  a  sus  profesores.    

Los  centros  de  la  muestra  chilena  poseen  baja  incidencia  de  ausentismo  escolar,  problema  que  
ocurre   en   cifras   cercanas   al   promedio   de   la   OECD.   No   obstante   su   baja   incidencia   es   un  
antecedente   que   vale   la   pena   considerar   ya   que   constituye   un   tema   transversal   entre   los  
distintos  tipos  de  centros.  Esas  situaciones  son  predictoras  de  abandono  escolar  y  pueden  estar  
a  la  base  de  un  proceso  progresivo  de  desenganche  de  los  estudiantes.    

El  ser  tratado  de  manera  justa  por  sus  profesores  es  un  ítem  que  expresa  la  mayor  proporción  de  
desacuerdo  según  los  estudiantes.  En  este  tema  es  necesario  tomar  en  cuenta  también  que  la  
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muestra   chilena  en   comparación   con   la  media  de   la  OECD,  expresó  en  el   estudio  una   mayor  
proporción  de  desacuerdo  en  ese  tema.    

Para  los  directores  el  hecho  de  que  los  profesores  de  sus  centros  sean  demasiados  estrictos  con  
los  alumnos  no  representa  una  limitación.  Esto  plantea  que  podrían  suceder  dos  cosas:  que  no  
fueran  estrictos;;  o  que  sí  lo  fueran,  pero  que  esto  no  es  considerado  un  problema.  Si  este  punto  
se   pone   en   dialogo   con   que   el   trato   justo   desde   la   visión   de   los   estudiantes   es   uno   de   los  
aspectos  que  más  desacuerdo  reporta  en  el  estudio,  puede  sugerir  que  la  relación  educativa  en  
los   centros   se   despliega   en   coordenadas   particulares.   Podría   suceder   que   esto   remita   a   una  
estructura   jerárquica   entre   los   adultos   y   los   estudiantes.   En   ese   sentido,   constatar   si   esto   es  
efectivo  constituiría  un  interesante  ámbito  de  investigación.  

Los  datos  evidencian  que   la  conexión  de   los  estudiantes  con  su  escuela  (apego)  se  encuentra  
estrechamente  ligada  con  una  experiencia  relacional  satisfactoria  a  nivel  escolar,  con  lo  cual  se  
comprueba   la   tercera   de   las   hipótesis   planteadas.   De   ahí   la   relevancia   de   favorecer   la   esfera  
relacional   como   un   factor   protector   ante   la   desmotivación   y   la   posibilidad   de   abandonar   la  
escuela.  

De   acuerdo   a   variables   de   caracterización   se   pudo   constatar   que   el   comportamiento   de   la  
muestra  es  homogéneo  en  tendencia  para   todos   los   ítems  con  una  mayoría  de  acuerdo.  Pero,  
también   es   cierto   que   se   pueden   identificar   algunas   tendencias   entre   quienes   están  
disconformes  con  las  relaciones  sostenidas  con  sus  profesores,  con  lo  cual  la  percepción  de  los  
estudiantes   en   cuanto   al   clima   relacional   en   la   muestra   analizada   no   es   tan   uniforme   como  
aparece   a   primera.   Por   ejemplo,   los   hombres   están   más   disconformes   que   las   estudiantes  
mujeres.  Asimismo  si  se  considera  la  composición  socioeconómica  se  observa  que  cada  una  de  
las  categorías  de  ingreso  aporta  al  desacuerdo  o  acuerdo  en  mayor  o  menor  medida  dentro  de  
su  grupo.  Específicamente  la  opinión  de  los  estudiantes  respecto  a  ser  tratados  de  manera  justa  
por  sus  profesores  indicó  que  el  grupo  de  status  sociocultural  bajo  aporta  dentro  de  su  categoría  
más   estudiantes   disconformes   que   las   otras   categorías   de   ingreso.   Aunque   no   se   puede  
sostener   tajantemente   que   ese   grupo   está   más   afectado   por   relaciones   insatisfactorias   en   la  
escuela,  sin  embargo  a  partir  de  los  datos  se  puede  sugerir  que  la  percepción  negativa  respecto  
a  las  relaciones  sostenidas  en  la  escuela  se  concentra  en  ciertos  grupos  de  ingresos  (en  los  más  
bajos)  los  cual  redundaría  en  que  lo  relacional  se  distribuye  desigualmente  dentro  de  la  muestra  
al   menos   en   este   ítem.   Asimismo   respecto   al   tipo   de   centro   se   puede   señalar   que   la  
disconformidad  es  mayor  en  los  centros  públicos  y  concertados  que  en  los  privados.    
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Una   segunda   parte   del   análisis   indagó   en   la   distribución   de   la   variable   calidez   de   la   relación  
profesor-­estudiante.   La   calidez   de   las   relaciones   sostenidas   en   la   escuela   de   acuerdo   a   la  
composición   socioeconómica   permitió   constatar   que   tanto   por   grupos   de   ingreso   como   de  
estatus  sociocultural  de  los  estudiantes,  aquellos  que  se  ubican  en  los  grupos  inferiores,  en  las  
dos   variables   anteriores   sostienen   en   promedio   relaciones   más   cálidas   en   grado   que   los  
estudiantes  calificados  en  el  grupo  alto.    

La   relevancia  estadística  adquirida  por   la  variable   tipo  de  centro  no  sólo  destacaría   la   idea  de  
que  el  clima  relacional  es  un  aspecto  particular,  sino  que  también  permite  constatar  que  existe  un  
segmento   del   sistema   educativo   especialmente   afectado   por   malas   relaciones,   hecho   que   se  
traduce   en   que   los   centros   públicos   presentan   un   promedio   de   relaciones   significativamente  
menos   cálidas   entre   sus   estudiantes   y   profesores.   Los   centros   públicos   se   alejan   más  
pronunciadamente  de  los  centros  privados  que  de  los  concertados  en  cuanto  a  la  calidez  de  sus  
relaciones.  

Ambas   constataciones:   primero,   el   que   los   grupos   inferiores   de   ingreso   y   status   sociocultural  
posean  en  promedio  relaciones  más  cálidas  en  promedio  con  sus  profesores.  Y  segundo,  que  los  
centros  públicos  posean  en  promedio  relaciones  menos  cálidas  que  sus  pares  implica  dos  cosas  
muy  importantes  en  términos  de  esta  investigación:    

Por   una   parte,   estos   hallazgos   refutarían   a   nivel   global   aquellas   tres   hipótesis   referidas   a   la  
percepción  del  clima  relacional  respecto  de  estudiantes  y  directores  (primera,  segunda  y  cuarta  
hipótesis).  Asociadas  estas,  a   la   distribución  homogénea  a   lo   largo  de   la  muestra  en  cuanto  a  
características   individuales   y   de   los   centros.   En   ese   plano,   esta   parte   del   análisis   permitió  
constatar  la  dinámica  entre  el  clima  relacional  y  variables  socio  demográficas  de  los  estudiantes  
y  de  los  centros.  Las  diferencias  entre  los  atributos  son    relevantes  estadísticamente  para:  

-­ La   calidez   de   las   relaciones   sostenidas   no   se   distribuye   de   manera   homogénea  
entre  hombres  y  mujeres,  entre  estudiantes  que  asisten  a  centros  rurales  y  urbanos.  
Y  entre  estudiantes  que  asisten  a  centros  públicos  y  el  resto.  

-­ A   nivel   de   las   escuelas,   para   los   climas   positivos   que   poseen   los   concertados  
respecto   a   los   otros   dos   grupos,   considerando   los   comportamientos   de   los  
estudiantes  y  profesores  que  afectan  el  clima.  

-­ Para  las  escuelas  pequeñas  y  rurales,  donde  los  comportamientos  de  los  profesores  
afectan  menos  el  clima,  es  decir  hay  climas  positivos  (variable  tamaño  y  ubicación).  
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Por  otra  parte  ,   la  interrogante  que  abrió  constatar  que  los  grupos  inferiores  de  ingreso  y  status  
sociocultural   experimenten   en   promedio   relaciones   más   cálidas   en   comparación   a   los   centros  
públicos  relaciones  menos  cálidas  Ante  esa  situación  se  planteó  la  pregunta  respecto  a  qué  tipo  
de  centros  asisten  los  estudiantes  con  estas  relaciones  más  cálidas.  

El  análisis  de  los  datos  sugirió  dos  cosas:  Primero,  que  la  calidad  de  las  relaciones  tiene  que  ver  
con   características   del   centro.   Los   cuales   al   enfrentar   condiciones   institucionales   singulares  
desarrollan   las   relaciones   de   manera   particular.   Y   segundo   que   la   forma   de   gestionar   las  
relaciones  podría  estar  a  la  base  de  la  interacción  entre  lo  institucional  y  el  contexto  social  en  el  
que  operan  las  escuelas.  

Asumiendo   que   los   climas   escolares   se   derivan   de   la   relación   generada   entre   los   públicos  
escolares    que   asisten   a   distintos   tipos   de   escuelas   y   éstas,   debido   al   mayor   o   menor   ajuste  
entre   las   familias   (su   capital   sociocultural,   expectativas   y   valoraciones)   y   los   objetivos   de   la  
escuela.   Ese   ajuste   se   traduciría   en   valores   compartidos   que   permiten   vincular   en   mayor   o  
menor  grado  a  las  comunidades  en  torno  a  la  escuela  (y  sus  objetivos)  y  que  por  ende  sostienen  
el  trabajo  escolar.    

Esto  daría   lugar  a  un  determinado  clima  escolar  caracterizado  por  un  componente  normativo  y  
por   un   conjunto   de   interacciones   entre   los   actores   destinados   a   promover   y   mantener   dichas  
normas.  En  ese  sentido  la  interacción  entre  familias  y  escuela  (López,  2004,2005,  2008)  da  lugar  
a   formas   de   relacionarse   y   actuar   entre   los   actores   en   los   centros,   en   la   medida   que   las  
exigencias  de  estos  últimos  son  mejor  atendidas  en  un  marco  de  comunidades  que  comparten  
valores  y  objetivos.  En  ese  sentido,  el  mayor  o  menor  ajuste  con   las  exigencias  de   la  escuela  
derivaría  en  determinados  entornos  para  el  aprendizaje  y/o  en  climas  relacionales  particulares.  

Desde  el  punto  de  vista  de  la  escuela  y  su  funcionamiento,  también  se  puede  considerar  que  el  
clima  es  la  forma  cómo  la  escuela  maneja  la  condición  de  los  estudiantes  y  sus  familias,  como  se  
señaló  en  el  marco  conceptual.  Por  eso  cuando  existe  una  diferencia   importante  con   la  cultura  
escolar   existiría   una   tensión   que   la   escuela   resuelve   de   manera   más   o   menos   favorable.   En  
definitiva,  se  puede  sugerir  que  la  calidad  de  las  relaciones  tiene  que  ver  con  características  del  
alumnado,  con  características  del  centro  y/o  su  capacidad  de  gestionar  la  composición  social  de  
este.    

A  modo  de  cierre  se  puede  señalar  que  el  análisis  de  información  realizado  da  cuenta  de  lo  que  
ocurre   en   las   escuelas   chilenas.   La   valoración   general   de   las   relaciones   en   la   escuela   es  
positiva,  lo  cual  es  alentador.  Sin  embargo  en  la  lógica  operativa  de  la  equidad,  que  se  orienta  a  
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verificar  si  existen  diferencias  entre  grupos  respecto  al  trato  y  el  clima    en  la  escuela.  Se  constata  
que   aunque   ocurre   en   baja   magnitud   la   disconformidad   en   torno   a   las   relaciones   estudiante-­
profesor,   y   la   incidencia  de  problemas  en   las  escuelas,   la   balanza  aparece  cargada  sobre   los  
centros  públicos.    

Dichos   centros   afrontan   condiciones   estructurales   distintas   y   más   precarias   que   sus   pares  
concertados  y  particulares.  El  sistema  público  (municipal)  chileno  es  heterogéneo,  pues  no  solo  
hay   una   alta   disparidad   de   tamaños   y  densidad  poblacional   entre   los  distintos  ayuntamientos,  
sino   que   a   ello   se   suman   las   grandes   diferencias   en   el   entorno   geográfico,   condiciones   de  
gestión   y   recursos   locales   disponibles.   En   más   de   270   ayuntamientos   del   país,   la   oferta   del  
sector  público  supera  el  cincuenta  por  ciento,   y  en  85  ayuntamientos,   el  municipio  es  el  único  
proveedor   de   educación   (Brunner   y   otros,   2007).   Asimismo,   cerca   del   80%   por   ciento   de   los  
establecimientos  rurales  están  bajo   la  administración  municipal,  siendo  por   lo  general  escuelas  
pequeñas,  unidocentes  y  de  mayores  costos  por  alumno  (menores  economías  de  escala).    

Respecto   a   los   recursos   económicos,   las   capacidades   técnicas   y   los   recursos   humanos   que  
poseen  los  administradores  públicos,  estos  son  muy  desiguales,  y  en  la  mayoría  de  los  casos  el  
número  de  profesionales  con  que  cuentan   los  centros  está   lejos  de   ser  suficiente  para   llevar  a  
cabo   sus   funciones   de   manera   óptima   (Elacqua   y   otros,   2008).   Estrechamente   ligado   a   las  
condiciones   institucionales   de   los   centros   y   que   pueden   incidir   en   los   climas   relacionales,  
encontramos  el  perfil  docente  de  las  escuelas  públicas  respecto  a  sus  pares,  donde  temas  como  
la   capacitación,   la   satisfacción   laboral   y   salarial   pueden  adquirir   relevancia.   Esta   investigación  
abre   ámbitos   que   pueden   ser   explorados   en   estudios   futuros   al   respecto.   Más   allá   de   las  
condiciones   estructurales   y   dificultades   que   enfrentan   los   centros   públicos,   lo   que   se   puede  
concluir     de   la   información  analizada,  es  que  estos  centros  establecen  y  despliegan   la  relación  
educativa   de   una   forma   particular,   en   la   que   se   encuentran   la   escuela   y   sus   estudiantes.  
Contextos  en  donde  se  generan  o  no  condiciones  para  participar  exitosamente  en  la  educación.    

Debido  a  que  el  clima  es  una  variable  que  potencia  o  disminuye  la  conexión  de  los  estudiantes  
con   la   escuela,   en   la   lógica   de   los   factores   protectores   y   factores   de   riesgo   que   pueden  
desencadenar  procesos  de  desenganche  de  la  experiencia  escolar  (Raczynski,  2002,  2003).  La  
incidencia   de   peores   climas   en   ciertos   tipos   de   centros   aumenta   la   probabilidad   en   ellos   de  
situaciones  que  puedan  derivar  en  procesos  de  abandono    escolar  y  deriva  en  un  problema  de  
equidad  evidente.  Si   los   centros  públicos  están  más  afectados  por   climas  deteriorados   y  ellos  
atienden   a   mayor   proporción   de   alumnos   vulnerables,   cabe   explorar   las   ventajas   que   tiene   la  
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esfera  relacional  para  favorecer  condiciones  para  la  permanencia,  aspecto  que  como  se  señaló  
en  este  apartado  se  relaciona  estrechamente  con  el  apego  hacia  la  escuela.    

5.5 EL CLIMA RELACIONAL Y LOS RESULTADOS ACADÉMICOS: ANALISIS DE MODELOS 
MULTINIVEL 

Este  último  punto  del   capítulo   presenta  el   análisis  de   la   relación  entre   la   percepción  del   clima  
relacional  en  la  escuela  y  el  rendimiento  académico  en  Lectura  y  Matemáticas  en  el  estudio  PISA  
2009,   considerando   tanto   la   información   obtenida   a   nivel   de   estudiantes   como   de   centros  
escolares   (directores).  A   lo   largo  de  esta  sección,   se  dará   cuenta  de   las  dos  últimas  hipótesis  
formuladas  en  la  parte  metodológica,  esto  es,  constatar  si  existe  una  asociación  positiva  entre  la  
percepción   de   los   estudiantes   acerca   de   las   relaciones   sostenidas   con   sus   profesores   en   la  
escuela   y   los   resultados   académicos   en   Lectura   y   Matemáticas   (sexta   hipótesis),   y   si   los  
resultados   mejoraran   en   aquellos   centros   que   poseen   un   buen   clima   escolar,  
independientemente   del   nivel   sociocultural   del   alumnado   o   el   tipo   de   centro   al   que   asistan  
(séptima  hipótesis).  

Como   ya   se   señaló   anteriormente,   se   utiliza   la   técnica   de   análisis   multinivel   con   el   fin   de  
constatar   la   asociación   entre   las   variables   vinculadas   al   clima   relacional   y   los   resultados  
académicos,  controlando  el  efecto  del  clima  por  otros  predictores  relevantes  de  rendimiento.  En  
primer   lugar   se   realiza   un   análisis   de   los   datos,   con   el   fin   de   identificar   aquellas   variables  
relevantes  para  ser  incluidas  en  el  posterior  análisis  multinivel.  

5.5.1 Las variables de clima relacional y los resultados académicos en Matemáticas y 
Lectura  

A  continuación  se  proporciona  una  panorámica  general  de  los  ítems  asociados  al  clima  relacional  
y  su  vínculo  con  la  variable  rendimiento  en  las  dos  áreas  consideradas  por  el  estudio  Pisa  2009.  
El   análisis   incluye  el   test   de   ANOVA  para   constatar   si   existen   diferencias   significativas   en   los  
resultados  en  Matemáticas  y  Lectura,  en  función  de  los  distintos  grupos  o  categorías.  De  forma  
complementaria  se  incluye  el  análisis  de  la  covarianza  (ANCOVA)  que  permite  controlar  el  efecto  
de  una  tercera  variable  entre  una  variable  independiente  y  la  dependiente.  En  este  caso  el  clima  
estaría  cumpliendo  un  rol  de  variable  independiente  y  los  resultados  académicos  como  variable  
dependiente.  Se  indaga  también  en  la  interacción  entre  clima,  resultados  y  nivel  sociocultural  de  
los   estudiantes.   Esto   se   realiza   por   la   relevancia  que   esta   variable   (nivel   sociocultural)   reviste  
respecto  al   rendimiento,   según   la   realidad  chilena  y   la   formulación  metodológica  y   teórica  que  
funda  esta  investigación.    
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De   acuerdo   a   ella,   se   aboga   por   indagar   en   la   esfera   del   clima   relacional   como   alternativa  
explicativa   a   la   determinación   del   origen   sociocultural   de   los   estudiantes   sobre   los   resultados  
académicos.  Se  incluyen  primero  los  resultados  de  Matemáticas  y  luego  los  de  Lectura.    

Comenzando   la   descripción   de   los   resultados   obtenidos   en   Matemáticas,   se   observan   que  
existen   diferencias   entre   las   variables,   sexo,   estructura   del   hogar,   índice   económico,   social   y  
cultural  y  tipo  de  centro.  En  relación  a  la  variable  sexo,  los  hombres  obtienen  mejores  resultados  
en   Matemáticas   que   las   mujeres   alcanzando   un   puntaje   promedio   de   435,9   puntos,   en  
contraposición   a   las   mujeres   que   obtienen   414,1   puntos.   Mientras   que,   como   se   observará   a  
continuación  (ver  tabla  5.27)  las  mujeres  superan  en  rendimiento  a  los  hombres  en  Lectura  con  
464,1  y  442,5  puntos  respectivamente.  Esto  confirmaría  la  evidencia  de  muchos  estudios  en  este  
tema.   Respecto   a   las   características   del   hogar,   los   mayores   puntajes   se   encuentran   entre  
quienes   viven   con   ambos   padres   y   alcanzan   433,7   puntos   en   promedio,   seguido   por   quienes  
viven  solo  con  el  padre  o  la  madre  que  obtiene  un  promedio  de  426  puntos.  Quienes  viven  con  
otra  persona  a  su  cargo  logran  369  puntos  en  promedio.    

Tabla 5.27 Rendimiento en Matemáticas y Lectura según características de los estudiantes y centros 
VARIABLE CATEGORÍA  Puntaje 

Matemáticas 
Puntaje 
Lectura 

SEXO Hombre   435,9   442,5  
 Mujer     414,1   464,1  
ESTRUCTURA DEL HOGAR Ambos  padres   433,7   462,9  
 Padre  ó  Madre   426,0   456,0  
 Otro  tutor   369,0   387,0  
ESCS Alto  ESCS   468,9   495,3  
(ÍNDICE ECONÓMICO, SOCIAL Y Medio  ESCS   420,2   451,0  
CULTURAL) Bajo  ESCS   388,9   416,7  
TIPO DE CENTRO (FINANCIAMIENTO) Público   401,5   427,4  
 Público  Privado  (concertado)   422,7   454,2  
 Privado   497,6   518,7  
Media OECD    425,1 453,2 
Fuente:  Elaboración  propia  a  partir  del  Cuestionario  Estudiantes  Pisa  2009  (OECD,  2009c,  2012c).  
N.  Número  de  Casos  Válidos. 

  

Según   los  distintos   grupos  de   ingresos   se  observa  una   tendencia  ascendente  en   los  puntajes  
promedio   en   función   de   los   grupos   de   status   sociocultural   de   los   estudiantes.   Los   datos  
confirman  la  fuerte  relación  entre  nivel  socioeconómico  y  resultados  con  una  tendencia  donde  el  
grupo  alto  incluso  supera  a  la  media  de  la  muestra111.   

Los  puntajes  en  Matemáticas  según  tipo  de  escuela,  siguen  la  misma  tendencia  que  en  Lectura-­
como  se  verá  luego-­  donde  son  los  centros  privados  los  que  alcanzan  puntajes  mayores  (sobre  
la  media   incluso),  seguidos  por   los  centros  Público-­Privados  (concertados),  y  dejando  el  último  

                                                                                                                      
111  Existe  una  correlación  de  r=.452  (significativa  al  nivel  0.01)  entre  el  índice  ESCS  y  los  resultados  en  matemáticas      
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lugar   a   los   centros   Públicos.   Por   tanto,   los   mejores   resultados   en   Matemáticas   son   obtenidos  
según   categorías,   por   los   hombres   y   por   quienes   viven   con   ambos   padres,   quienes   poseen  
ESCS  alto  y  quienes  se  encuentran  en  centros  privados.  

Cuando   se  analizan   los   resultados   en   Lectura   se   observan   algunas   diferencias,   de  acuerdo   a  
características   del   individuo.   Por   ejemplo   en   este   caso,   las   mujeres   de   la   muestra   obtienen  
mejores   resultados   promedio   en   Lectura   (464,1   puntos)   y   los   hombres   un   puntaje   de   442,5  
puntos   promedio.   Respecto   a   las   características   del   hogar   quienes   viven   con   ambos   padres  
alcanzan  462,9  puntos  en  promedio,  seguido  por  quienes  viven  solo  con  la  madre  o  el  padre  que  
obtienen  un  promedio  de  456  puntos.  Seguidos  por  quienes  viven  con  otra  persona  a  su  cargo  
que  logran  387  puntos  en  promedio  (ver  tabla  5.27).    

Al  igual  que  en  Matemáticas,  se  observa  una  tendencia  ascendente  en  los  puntajes  promedio  en  
función   de   los   grupos   de   status   sociocultural   de   los   estudiantes,   ambas   variables   están  
correlacionadas   positivamente112,   lo   cual   confirma   la   fuerte   relación   entre   el   nivel  
socioeconómico   y   los   resultados.   Los   tres   grupos   de   capital   sociocultural   arrojaron  diferencias  
significativas   entre   los   tres   grupos   (significativa   al   nivel   0.05,   p=   0,000),   lo   cual   haría  
recomendable  la  inclusión  de  esta  variable  en  el  análisis  multinivel  posterior.  

Tal  y  como  se  señaló  en  el  punto  5.3  de  este  capítulo  referido  a  los  indicadores  de  resultado  del  
sistema  educativo  chileno  en  Pisa  2009,  se  confirma  en  la  muestra  la  tendencia  general  respecto  
al  desempeño  según  tipo  de  escuela,  puesto  que  los  puntajes  más  altos  en  Lectura  los  obtienen  
los   centros   privados   con   un   promedio   de   518,7   puntos,   seguidos   por   los   centros   Público-­
Privados   (454,2   puntos).   Los   resultados   más   bajos   los   obtienen   los   centros   Públicos,   esto  
confirma  la  tendencia  general  señalada  por  diversos  estudios  en  el  tema  y  recalca  un  problema  
de   equidad   evidente  puesto   a   que   este   tipo   de   centros   concentra   mayor   población   vulnerable  
(Ver  tabla  5.27).    

En  síntesis,  analizando  por  grupos  y  categorías  los  que  mejores  resultados  obtienen  en  Lectura  
son   las   mujeres,   quienes   viven   con   ambos   padres,   quienes   poseen   ESCS   alto   y   quienes   se  
encuentran  en  centros  privados.  

Los  datos  confirman  la  desigual  distribución  de  los  resultados  señalados  por  diversos  informes  y  
estudios   respecto  a  condiciones  de   tipo  estructural  para   la   realidad  educativa  chilena.  Algunos  
autores   consideran   que   esas   diferencias   más   que   asociarse   a   la   variable   tipo   de   escuela,   se  
relaciona   con   la  presencia  de  distintos   tipos  de  estudiantes   en   cada   tipo  de  escuela   (Anand  y  
                                                                                                                      
112  Situación  confirmada  al  calcular  una  correlación  entre  el  índice  de  estatus  socioeconómico  y  cultural  (ESCS)  que  calcula  Pisa  
y  los  resultados  en  lectura,  la  que  arrojó  una  correlación  r=.432  (significativa  al  nivel  0.01).  
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otros.,  2009;;  García  Huidobro,  2006;;  Henríquez  et  al.;;  2009;;  Mizala  y  Romaguera,  2002;;  Sapelli  y  
Vial,   2002).   Por   tanto,   las   distintas   escuelas   afrontarían   mayores   o   menores   dificultades   para  
lograr  los  aprendizajes  en  virtud  de  la  composición  de  su  alumnado.  En  este  sentido,  la  base  del  
problema  estaría  en  el  origen  socioeconómico  del  alumnado.  Otra  posible  explicación  es  que  la  
variabilidad   de   los   resultados   en   Pisa   2009   se   explicaría   entonces   en   mayor   proporción   por  
diferencias  entre  las  escuelas  y  en  menor  envergadura  por  diferencias  entre  los  estudiantes  de  
una  misma  escuela  (OECD,  2011a)113.  Por  esta  razón,  y  con  el   fin  de  establecer  el  aporte  que    
las   variables   capital   sociocultural   y   características   asociadas   a   la   escuela   realizan   sobre   los  
resultados,  se  incluirán  ambas  variables  en  el  análisis  multinivel  desarrollado.    

Conviene  no  olvidar  que  la  aproximación  metodológica  de  este  estudio  considera  que  la  esfera  
relacional   -­como   variable   mediacional-­   generaría   condiciones   para   la   permanencia   y   los  
resultados  en   la  escuela.  En   consecuencia   se  propone  aquí   indagar  el   rol   del   clima   relacional  
como  una  alternativa  a   la   fuerte  determinación  del  origen  sociocultural  de   los  resultados  en   las  
escuelas  chilenas,  análisis  que  se  desarrolla  en  el  siguiente  punto.    

5.5.1.1   La   esfera   relacional,   los   resultados   académicos   y   el   rol   del   origen   sociocultural   de   los  
estudiantes:    

La  finalidad  de  esta  sección  es  identificar  cómo  se  distribuye  la  esfera  relacional  y  los  resultados  
académicos.   Debido   a   la   importancia   que   parece   ejercer   la   variable   socioeconómica   en   los  
resultados   de   los   estudiantes,   además   de   constatar   si   existen   diferencias   significativas   en   los  
resultados   promedio   en   Lectura   y   Matemáticas   entre   grupos   (ANOVA),   se   realiza   un   análisis  
complementario   de   covarianza   (destinado   a   controlar   la   variable   ESCS   en   la   relación   entre   la  
variable  clima  y  los  resultados).  

El  análisis  de  de  covarianza  (ANCOVA)  se  realiza  complementariamente  al  de  ANOVA  con  el  fin  
de   verificar   que   las   relación   entre   la   variable   independiente   (percepción   de   los   estudiantes  
respecto   al   clima)   y   la   variable   dependiente   (rendimiento)   no   se   ve   afectada   por   una   tercera  
variable   (covariante).   Permitiendo   constatar   si   la   covariable   está   o   no   linealmente   relacionada  
con   la   variable   dependiente.   Si   una   o   más   covariables   poseen   efectos   significativos,   pueden  
ocurrir  dos  cosas  que  el  resultado  del  ANOVA  y  del  ANCOVA  sea  el  mismo  o  que  sea  distinto.  
Por  un   lado,   si   el   resultado  es  el  mismo,   significa  que  a  pesar  de  que  una  o  más  covariables  
correlacionan  con  la  variable  dependiente,  y  a  pesar  de  que  el  efecto  atribuible  a  esa  covariable  

                                                                                                                      
113  Según  datos  de  la  OECD  (2011a)  Chile  posee  un  porcentaje  de  variación  del  rendimiento  entre  escuelas  que  asciende  al  
56,5%  por  sobre  el  que  posee  la  organización  en  promedio  que  supera  apenas  el  cuarenta  por  ciento.  En  cambio  el  porcentaje  de  
variación  del  rendimiento  dentro  de  las  escuelas  alcanza  un  46,2%,  lo  cual  está  por  debajo  de  la  media  del  OECD  (64,5%).  
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ha   sido   eliminado   de   la   variación   de   la   variable   dependiente,   el   efecto   de   las   variables  
independientes   (clima   relacional)   sobre   la   dependiente   (resultados   académicos)   permanece  
inalterado.   Esto   querría   decir   que   la   relación   entre   la   variable   dependiente   (resultados  
académicos)   y   la   covariable   (nivel   socioeconómico   y   cultural),   no   afecta   a   la   relación   entre   la  
variable  independiente  (clima  relacional)  y  la  primera  (resultados  académicos).    

Puede   ocurrir   también   que   el   resultado   de   ANOVA   y   ANCOVA   sean   distintos.  Si   esto   es   así,  
puede   deberse   a   dos   motivos:   que   el   efecto   significativo   en   el   ANOVA   deje   de   serlo   en   el  
ANCOVA,   o   porque   un   efecto   no   significativo   en   el   ANOVA,   pase   a   ser   significativo   en   el  
ANCOVA.   En   el   primero   de   los   casos,   en   el   ANOVA   se   pueden   atribuir   las   diferencias  
significativas  a  las  covariables  incluidas  en  el  análisis  (nivel  socioeconómico  y  cultural)  y  no  a  la  
variable  independiente  (clima  relacional).  En  el  segundo  caso,  (efecto  significativo  tras  controlar  
por   la  covariable)  se  puede   interpretar  que   la  variable   independiente,  aún  sin  estar  relacionada  
con   la   dependiente,   si   correlaciona   con   la   parte   de   la   variable   dependiente   (rendimiento)   no  
explicada   o   no   atribuible   a   la   covariable   (Field,   2005).   A   continuación   se   expone   el   análisis  
realizado.  

De  acuerdo  a  los  datos  (ver  tabla  5.28),  se  puede  señalar  que:  a  nivel  general  (columna  ANOVA)    
los  estudiantes  más  satisfechos  con   las   relaciones  sostenidas  con  sus  profesores  son  también  
los  que  alcanzan  puntajes  superiores  tanto  en  Matemáticas  como  en  Lectura  respecto  a  quienes  
están   en   desacuerdo.   Esta   situación   sugiere   una   relación   entre   el   clima   relacional   y   el  
rendimiento.  Para  contrastar  la  idea  anterior  se  analiza  si  esas  diferencias  son  significativas  y  si  
estas  pueden  ser  atribuidas  a  una   tercera   variable   (covariante),   se   incluyen   tanto   los  puntajes  
iniciales   según   acuerdo   o   desacuerdo   expresado   por   los   estudiantes   en   cada   ítem,   como  
aquellos  ajustados  luego  de  controlar  la  covarianza  de  la  variable  de  nivel  sociocultural  ESCS.  

Los  datos  muestran  que  (columna  ANCOVA),  quienes  afirman  estar  de  acuerdo  en  llevarse  bien  
con   la   mayoría   de   sus   profesores,   se   encontraron   también   mejoras   significativas   en   los  
resultados  académicos  obtenidos  en  Matemáticas  como  en  Lectura   (28,6  puntos  por  encima  de  
los   desacuerdos  en  Lectura   y   23,4   puntos   por   encima   en   Matemáticas   (ver   tabla   5.28).  Estas  
diferencias  se  mantuvieron  entre  los  estudiantes  incluso  controlando  por  el  índice  ESCS114.    

                                                                                                                      
114  Después   de   controlar   por   la   variable   estatus   económico,   social   y   cultural   ESCS,   se   confirmó   la   existencia   de   diferencias  
significativas   en   la   puntuación   en   Matemáticas   y   Lectura   entre   la   percepción   de   acuerdo   y   desacuerdo   de   los   estudiantes  
conforme  a  las  Estadísticas  de  la  prueba  de  comparación  de  medias  y  covarianza.  Matemáticas  [F  (1,5525)  =  63,03,  p  =  0.000,  
parcial  eta  cuadrado  =  0.011].  Lectura  :  [F  (1,5525)  =  92,583,  p  =  0.000,  parcial  eta  cuadrado  =  0,016].    
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En  relación  al   ítem  34.2  se  observa  de  nuevo  que   las  diferencias  se  mantienen  significativas  a  
favor  de   los  acuerdos.  Los  estudiantes  que  consideran  que   la  mayoría  de  sus  profesores  está  
interesado  en  su  bienestar  obtienen  en  Lectura  12,6  puntos  por  encima  de   los  disconformes  y  
9,3  puntos  por  encima  en  Matemáticas.  Las  diferencias  significativas  se  mantienen  tras  controlar  
el  índice  de  capital  sociocultural  (ESCS)115.  

El  sentirse  escuchados  no  arrojó  diferencias  significativas,  puesto  que  lo  resultados  son  similares  
entre  los  dos  grupos  (0,4  puntos  para  Matemáticas,  3,2  puntos  para  Lectura).  Pero  al  someter  los  
datos  a   la  prueba  de  covarianza,   lo  resultados  en  Lectura  sí  arrojaron  diferencias  significativas  
entre  los  dos  grupos116.      

El   recibir   ayuda   extra   presenta   diferencias   significativas   sólo   en   el   caso   de   Lectura.   Los  
estudiantes   que   manifiestan   su   acuerdo   con   esta   afirmación   superan   a   sus   compañeros   en  
desacuerdo   en   6,4   puntos.   Sin   embargo,   tras   controlar   la   variable   ESCS   se   encontraron  
diferencias   significativas   en   los   rendimientos   promedio   para   ambas   disciplinas   entre   quienes  
están  conformes  y  quienes  no  lo  están,  tanto  en  Matemáticas  como  en  Lectura117.  

Por   último,   el   trato   justo   demostró   diferencias   significativas   para   la   Lectura   y   las   Matemáticas  
entre  los  dos  grupos  (24,6  en  Matemáticas  y  29,6  puntos  en  Lectura).  Sin  embargo  tras  controlar  
ESCS,  se  constató  que  esas  diferencias  se  mantienen  para  los  resultados  de  Matemáticas  con  
más  de  10  puntos  por  sobre  los  disconformes  con  el  trato  de  sus  profesores118.  

  

  

  

                                                                                                                      
115  Después   de   controlar   por   la   variable   estatus   económico,   social   y   cultural   ESCS,   se   confirmó   la   existencia   de   diferencias  
significativas   en   la   puntuación   en   Matemáticas   y   Lectura   entre   la   percepción   de   acuerdo   y   desacuerdo   de   los   estudiantes  
conforme  a   las  Estadísticas  de   la  prueba  de  comparación  de  medias  y  covarianza.  Matemáticas  [F  (1,5535)  =  29,22,  p  =   .000,  
parcial  eta  cuadrado  =  0,005].  Lectura  :  [F  (1,5535)  =  44,80,  p  =  .000,  parcial  eta  cuadrado  =  0,008].    
116  Controlando  por  ESCS  en   lectura   si  existen  diferencias   (el  acuerdo  mejor  que  el   desacuerdo).  Después  de  ajustar  por   la  
variable  estatus  económico,   social   y   cultural  ESCS,  se  confirmó   la  existencia  de   diferencias  significativas  en   la  puntuación  de  
Lectura   entre   la   percepción   de   acuerdo   y   desacuerdo   de   los   estudiantes   conforme   a   las   estadísticas   de   la   prueba   de  
comparación  de  medias  y  covarianza  Lectura  :  [F  (1,5533)  =  3,83,  p  =  .05,  parcial  eta  cuadrado  =  0,001].  
117  Después   de   controlar   por   la   variable   estatus   económico,   social   y   cultural   ESCS,   se   confirmó   la   existencia   de   diferencias  
significativas   en   la   puntuación   de   Lectura   y   matemáticas   entre   la   percepción   de   acuerdo   y   desacuerdo   de   los   estudiantes  
conforme  a  las  Estadísticas  de  la  prueba  de  comparación  de  medias  y  covarianza.  Matemáticas  [F  (1,5541)  =  12,456,  p  =  .000,  
parcial  eta  cuadrado  =  0,002].  Lectura  :  [F  (1,5541)  =18,002  ,  p  =  .000,  parcial  eta  cuadrado  =  0,003].    
118  Después   de   controlar   por   la   variable   estatus   económico,   social   y   cultural   ESCS,   se   confirmó   la   existencia   de   diferencias  
significativas  en  la  puntuación  de  matemáticas  entre  la  percepción  de  acuerdo  y  desacuerdo  de  los  estudiantes  conforme  a  las  
estadísticas   de   la   prueba   de   comparación   de   medias   y   covarianza.   Matemáticas   [F   (1,5523)   =   100,71,   p   =   .000,   parcial   eta  
cuadrado  =  0,018].    
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Tabla 5.28. Puntajes promedio según Percepciones de los estudiantes respecto a la relación entre profesores y 
estudiantes. Comparación de medias entre acuerdo y desacuerdo (diferencias estadísticamente significativas) Análisis 
de Varianza (ANOVA) y Análisis de covarianza (ANCOVA). 
 CATEGORIA ANOVA  ANCOVA 

(ESCS como covariante  
PREGUNTA Nº 34  Puntaje 

Matemáticas 
Puntaje 
Lectura 

Puntaje 
Matemáticas 

Puntaje 
Lectura 

34.1.     Me   llevo   bien   con   la  
mayoría   de   mis  
profesores  

Acuerdo   429,7* 458,9* 429,1* 
 

458,4* 
Desacuerdo   406,3* 430,3* 409,3* 

 
433,2* 

Promedio  Pisa  2009  (Chile)   426,1  
  

454,6        
34.2.     La   mayoría   de   mis  

profesores   está  
interesado   en   mi  
bienestar  

Acuerdo   428,7* 
 

458,0* 429,2* 458,4* 
Desacuerdo   419,4* 

 
445,4* 418,1* 444,1* 

Promedio  Pisa  2009  (Chile)   426,3  
  

   
34.3.     La   mayoría   de   mis  

profesores   realmente  
escucha   a   lo   que   tengo  
que  decir  

Acuerdo   426,6   455,8   426,8   456,0** 
Desacuerdo   426,2   452,6   425,5   451,9** 
Promedio  Pisa  2009  (Chile)   426,5  

  
454,9        

34.4.     Si   necesito   ayuda   extra,  
la   recibiré   de   mis  
profesores  

Acuerdo   427,3 456,2* 428,1** 456,9* 
Desacuerdo   423,0 449,8* 420,5** 447,5* 
Promedio  Pisa  2009  (Chile)   426,3           

34.5.     La   mayoría   de   mis  
profesores   me   trata   con  
justicia  

Acuerdo   433,5* 463,3*** 432,2* 462,0  
Desacuerdo   408,9* 433,7*** 412,4* 437,1  
Promedio  Pisa  2009  (Chile)   426,5   454,9        

Fuente:  Elaboración  propia  a  partir  del  Cuestionario  Estudiantes  Pisa  2009  (OECD,  2009c,  2012c).  
*  Se mantienen las diferencias significativas iniciales  entre  grupos  luego  de  controlar  por  ESCS.  
**  Luego de controlar por ESCS  se  encontraron  diferencias  significativas  entre  los  puntajes  según  acuerdo  y  desacuerdo.        
***  Existen  diferencias  significativas  entre  ambos  grupos  antes de controlar por ESCS,  las  cuales  no  se  mantienen.   
  

En   este   caso   al   controlar   la   variable   ESCS,   en   la   mayoría   de   los   casos   las   diferencias   se  
mantienen   entre   quienes   están   conformes   con   las   relaciones   sostenidas   en   la   escuela   y   sus  
puntajes   obtenidos   en   Matemáticas   y   Lectura.   La   tendencia   sugeriría   entonces   que   incluso  
controlando  la  variable  nivel  sociocultural  quienes  experimentan  relaciones  satisfactorias  con  sus  
profesores   tienen   mejores   resultados   que   quienes   no   lo   consideran   así,   de   lo   cual   se   puede  
suponer  que  existe  una   relación  entre  variables  de  clima  y  el   rendimiento   independientemente  
del   capital   sociocultural.   Esto   es   una   primera   constatación   asociada   a   la   sexta   y   séptima  
hipótesis   planteada   al   inicio   de   este   apartado,   la   cual   se   espera   profundizar   con   el   análisis  
multinivel.  

Si   bien   el   índice   económico   social   y   cultural   (ESCS)   está   fuertemente   correlacionado   con   los  
resultados  (correlaciones  estadísticamente  significativas  con  r  =   .484  en  Matemáticas  y  r=  .456  
en  Lectura),  en  el  caso  de  las  Matemáticas  al  controlar  esa  variable  (covariante)  se  observan  que  
las  diferencias  significativas  se  mantienen  en  la  misma  tendencia  señalada  más  arriba119.  Ocurre  
                                                                                                                      
119  Después   de   ajustar   por   la   variable   estatus   económico,   social   y   cultural   ESCS,   se   confirmó   la   existencia   de   diferencias  
significativas  en  la  puntuación  en  Matemáticas  según  calidez  de  la  relación  profesor-­estudiantes  conforme  a  las  Estadísticas  de  la  
prueba   de   comparación   de   medias   y   covarianza.   Matemáticas   [F   (1,5535)   =   29,22,   p   =   .000,   parcial   eta   cuadrado   =   0,005].  
Lectura  :  [F  (1,5576)  =  17,27,  p  =  .000,  parcial  eta  cuadrado  =  0,006].    
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distinto  en  el  caso  de  Lectura  donde   la  varianza  de   los   resultados  no  es  homogénea  entre   los  
grupos   y   las  diferencias   en   ese   caso   no   se   mantienen   de   forma   significativa   entre   ellos.   Esto  
podría  sugerir  que  en  esta  área  el  efecto  del  clima  relacional  sobre   los   resultados  académicos  
operaría  de  manera  distinta  y  que  aparecería  influido  por  la  variabilidad  del  capital  sociocultural.    

En  el  caso  de  evaluaciones  más  genéricas  o  globales  respecto  a  la    relación  con  los  docentes,  
como  son  los  ítems  llevarse  bien  y  sentir  que  se  preocupan  por  su  bienestar  la  relación  clima  y  
resultados  permanece  inalterada  al  controlar  por  nivel  sociocultural.  Pero  aquellos  ítems  que  se  
refieren   a   trato   más   directo   como   son:   sentirse   escuchados,   recibir   apoyo   o   ser   tratados   de  
manera   justa,   la   situación   es   distinta.   El   trato   justo   por   ejemplo   dejó   de   presentar   diferencias  
significativas   tras   de   controlar   la   variable   capital   sociocultural   (ESCS)   para   el   rendimiento   en  
Lectura,  esto  podría  significar  que  las  diferencias  iniciales  podían  deberse  a  la  covariable  (ESCS)  
con  lo  cual  al  eliminarla,  la  relación  desaparece.  

En  cuanto  la  prestación  de  ayuda  extra,  el  rendimiento  que  no  presentaba  diferencias  sustantivas  
en  un  inicio,  si  lo  hace  al  controlar  la  covariable.  Esta  situación  se  puede  interpretar  como  que  el  
clima  sin  estar  relacionado  con  los  resultados  en  términos  globales,  sí  correlaciona  con  la  parte  
de   la   variable   rendimiento   no  explicada  o   no  atribuible   a   la   covariable   (en   este   caso  el   índice  
económico  social  y  cultural).    

Se  sometió  a  este  mismo  análisis  las  puntuaciones  de  calidez  incluidas  en  el  Índice  de  calidez  de  
la   relación   profesor-­estudiante   (STUDREL)   que   calcula   la   OECD.   Se   detecta   que   quienes  
experimentan  baja  calidez  obtienen  puntajes  promedio  más  bajos  que  los  otros  dos  grupos,   los  
cuales   están   más   cerca   entre   sí   y   experimentan   una   tendencia   que   sitúa   al   grupo   de   calidez  
media  sobre  el  de  calidez  alta.  Las  diferencias  significativas  de  puntajes120  se  observan  entre  los  
que  puntúan  bajo  en  este   índice  y   los  que  obtienen  puntajes  de  calidez  media  y  alta,   tanto  en  
Lectura  como  en  Matemáticas  Tras  someter  los  datos  a  ANCOVA,  las  diferencias  entre   grupos  
según  calidez  de  las  relaciones  se  mantienen  solo  para  los  puntajes  de  Matemáticas.  (Ver  tabla  
5.29).  

  

  

  

                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                    
  

120  A  un  nivel  0.05  
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Tabla 5.29 Comparación rendimiento en Matemáticas y Lectura  según Índice de calidez de las relaciones profesor-­
estudiante (Grupos). Análisis de Varianza (ANOVA) y Análisis de covarianza (ANCOVA). 

Calidez relación profesor-­estudiante (Grupos)  ANOVA 
Puntajes (media)  

ANCOVA 
Puntajes (media) 

Matemáticas  Baja  Calidez  relación  profesor-­  estudiante   419,53* 420,02* 
Media  Calidez  relación  profesor-­estudiante   432,41* 430,74* 
Alta  Calidez  relación  profesor-­estudiante   427,51* 430,48* 

Lectura  Baja  Calidez  relación  profesor-­estudiante   445,63*** 446,15***  

Media  Calidez  relación  profesor-­estudiante   460,93*** 459,42***  

Alta  Calidez  relación  profesor-­estudiante   457,67*** 461,55***  
Fuente  :  elaboración  propia  ,  Cuestionario  estudiantes  ,  Cuestionario  Padres  Pisa  2009    
*  Se mantienen las diferencias significativas iniciales  entre  grupos  según  calidez  de  la  relación  profesor-­estudiante,    luego  
de  controlar  por  ESCS.  
***  Existen  diferencias  significativas  entre  ambos  grupos  antes de controlar por ESCS,  las  cuales  no  se  mantienen.  

  

En   síntesis   se   puede   sugerir   que   una   valoración   positiva   del   clima   relacional   se   encuentra  
asociado  a  unos  mejores   resultados  académicos   tanto  en  Lectura  como  Matemáticas.  Pero  su  
influjo  es  diferencial  según  el  grado  de   implicación  de  las  relaciones  sostenidas  y  el  área  de  la  
que  se  trate.  Esto  puede  deberse  por  un  lado  a  que  las  dinámicas  relacionales  distintas,  aportan  
dependiendo  de   la  materias,  en  base  a  estilos  docentes  y  a   los   requerimientos  que   tienen   las  
distintas  asignaturas  (Januário,  1996,  Traver  y  otros,  2004).  Así  como  por  otro  lado,  el  hecho  de  
que   los  efectos   del   origen   socioeconómico   también   sean  diversos   en   función  de   las   áreas   de  
aprendizaje.    

El   análisis   multinivel   puede   otorgar   luces  para  profundizar   en  estas   ideas   y   establecer   cuanto  
aportan   o   cuánto   aumentan   los   puntajes   con   mejores   relaciones   y   cuál   es   el   aporte   de   las  
variables  relacionales  a   los  resultados  respecto  a   las  variables  contextuales  como  es  el  capital  
sociocultural  de  los  estudiantes.  

5.5.2 Análisis de modelos multinivel:  

A  lo   largo  de  este  apartado  se   investiga   la  relación  entre   la  percepción  del  clima  relacional  (de  
estudiantes   y   directores)   y   el   rendimiento   en   Matemáticas   y   Lectura.   Como   ya   se   señaló  
anteriormente,  se  utilizará   la   técnica  de  análisis  multinivel  con  el   fin  de  examinar   la  asociación  
entre   las   variables  asociadas   al   clima   relacional   y   el   rendimiento   académico,   cuyo   objetivo   es  
controlar  el  efecto  del  clima  considerando  otros  predictores  relevantes  de  rendimiento  como  son  
características  de   los  estudiantes  o  el   tipo  de   centro  al  que  asisten.   Mediante  este  análisis   se  
aborda  una  de  las  hipótesis  (sexta  hipótesis  de  la  formulación  metodológica)  enunciadas  al  inicio  
de  esta  sección  que  supone  establecer  si  existe  una  relación  positiva  entre  clima  y  resultados.  
Así   como   la   otra   hipótesis   orientada   a   identificar   que   los   resultados   mejoraran   en   centros   de  



264  
  

buen  clima  escolar  independientemente  del  nivel  sociocultural  del  alumnado  o  el  tipo  de  centro  al  
que  asistan  (séptima  hipótesis  de  la  formulación  metodológica).  

La  particularidad  de  este  estudio  ha  sido  explorar  la  asociación  entre  los  indicadores  referidos  a  
aspectos   del   proceso   escolar   (clima),   según   la   percepción   de   los   alumnos   y   directores,   y   el  
rendimiento  en  Matemáticas  y  Lectura.  El  análisis  propuesto  sigue  el  esquema  de  dos  estudios  
similares:   uno   realizado   por   Cervini   (2003)   que   analizó   la   relación   entre   clima   escolar   y  
resultados  y  otro  realizado  por  Opdenakker  y  Van  Damme  (2001)  dedicado  a  analizar  el  efecto  
composicional  y  los  resultados  académicos,  ambos  estudios  utilizaron  modelos  multinivel.    

El   primer   investigador   (Cervini,   2003)   considera   que,   para   demostrar   la   eficacia   de   cualquier  
característica  del  proceso  escolar  se  requiere  un  modelo  de  referencia  para  comparar  el  efecto  
entre  variables,  esquema  utilizado  en  los  dos  estudios  mencionados.  Por  esa  razón,  y  siguiendo  
un  esquema  similar,  en  el  caso  de  esta  investigación  se  trata  de  establecer  si  el  clima  relacional  
(proceso   escolar)   tiene   un   efecto   específico   sobre   el   rendimiento   (Modelo   2   que   incluye   solo  
variables  de  clima  relacional)  controlando  el  efecto  de  variables  a  nivel  de  individuos  o  centros.  
Para   posteriormente   comparar   dicho   modelo   con   otro   que   considere   todas   la   variables   en   su  

características   de   proceso   de   la   escuela   en   su   mayoría   siguen   siendo   relevantes   (aunque   su  
importancia  disminuye)  para  explicar  el  rendimiento  de  los  estudiantes  cuando  las  características  
de  la  situación  individual  y  la  escuela  son  controladas"  (Opdenakker  y  Van  Damme,  2001:424).  

El   proceso   de   modelamiento   y   análisis   multinivel,   supone   estimar   -­mediante   la   incorporación  
escalonada  de  variables  bajo  modelos  sucesivos   aquel  modelo  que  mejor  se  ajuste  a  los  datos,  
cuyo   fin   es   analizar   la   relación   entre   la   percepción   del   clima   relacional   (de   estudiantes   y  
directores)   y   el   rendimiento   en   Matemáticas   y   Lectura.   Se   lleva   a   cabo   un   proceso   de  
modelización  que  incluye  a  la  variable  rendimiento  como  la  variable  producto  (dimensión  micro).    

En   nuestro   caso   se   considera   elaborar   dos   modelos:   uno   destinado   a   estimar   el   modelo   que  
incluye  SOLO las variables de clima relacional  a  nivel  de  la  escuela  y  los  estudiantes  (Modelo  
2),  y  otro  destinado  a  analizar  la  relación  del  clima  relacional  y  los  resultados  introduciendo  en  el  
modelo  TODAS   las  variables.  Esto  es  variables  relativas  al  origen  socioeconómico  y  cultural,  al  
género  y  la  estructura  familiar  a  nivel  del  estudiante  que  incluye  A  nivel  del  centro  se  consideran  
las  variables  tipo  de  centro,  su  ubicación  y  tamaño  (Modelo  1).    
Ambos   modelos   son   comparados   para   despejar   el   aporte   del   clima   respecto   al   efecto   de   las  
variables  de  caracterización  a  nivel  de  estudiantes  y  escuela  (ver  tabla  5.30  y  Esquema  5.1)  Con  
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lo   cual   se   estimará   el   efecto   neto   del   clima   relacional   sobre   los   resultados   en   Matemáticas   y  
Lectura.    

Como  se   comentó  en  el   capítulo   dedicado  a   la  metodología,   el   punto  de  partida  para  nuestro  
análisis   es   que   la   escuela   constituye   el   microsistema   por   excelencia   para   el   desarrollo   de   las  
capacidades   productivas,   la   adquisición   y   difusión   de   conocimientos   trascendentales   y   para  
formar  al  individuo  para  la  vida.  El  aprendizaje  se  construye  mediante  la  adquisición  de  procesos  
de   acción   y   experimentación   en   el   medio   escolar,   dirigidos   a   desarrollar   capacidades   de  
búsqueda   de   soluciones   a   los   problemas   concretos.   Desde   una   perspectiva   ecológica   el  
aprendizaje   se   genera   a   partir   de   una   multiplicidad   de   interacciones   que   ocurren   entre  
instituciones:   familia,   escuela,   comunidad;;   a   las   que   se   agregan   las   políticas   económicas   y  
sociales.  

En   ese   esquema,   los   resultados   de   aprendizaje   de   los   estudiantes   en   la   escuela   deben  
considerar  la  interrelación  entre  los  distintos  niveles  o  dimensiones  que  operan  en  y  a  través  de  
ella   (Bronfenbrenner,   1989;;   Bronfenbrenner   y   Morris,   2006;;   Jimerson,   2003).   El   modelo  
ecológico  de  Bronfenbrenner  (1989)  considera  los  niveles  micro,  exo  y  macro-­  del  sistema  social  
y,  por  tanto,  también  del  sistema  escolar121.    

  

  

     

                                                                                                                      
121  Se   considera   por   nivel   micro   los   resultados   individuales   de   los   estudiantes   en   las   pruebas   internacionales   estandarizadas  
(rendimiento   educativo).   Por   nivel   exo   el   clima   relacional   del   establecimiento   escolar.   Y   el   nivel   macro   social   que   afecta   a   la  
escuela   (como   es   la   política   educativa   o   la   estructura   del   sistema   educativo),   y   a   los   estudiantes   (como   son   las   condiciones  
familiares  de  los  estudiantes,  su  capital  sociocultural  y  el  sexo).      
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Tabla 5.30 Variables consideradas para el análisis multinivel  
 

VARIABLE TIPO AJUSTE PARA ANÁLISIS MULTINIVEL (HLM) 
VARIABLE DE RESPUESTA O PRODUCTO  Dimensión Micro  
Puntaje   Pisa   2009   en  
Matemáticas   y   Lectura  
(Valores  Plausibles=PV)  122  

Continua 
 

 

ESTUDIANTES 
Dimensión Exo (Procesos) 

Percepción   de   los   estudiantes  
respecto  a  la  relación  estudiante  
profesor    (STUDREL)  

Continua     

Dimensión Macro social 
Índice  de  estatus  económico,  
social  y  cultural    (ESCS)  

Continua     

Estructura  familiar  del  
estudiante.  (FAMSTRUC  )  

Discreta   Se   han   generado   una   variable   dummy   cuyo   atributo   tiene  
valor   igual   a   1   y   las   que   no   lo   poseen   igual   a   cero.   Los  
hogares  mono  parentales  o  con  otro  tutor  a  cargo  se  ubican  
bajo   la   variable   denominada   famstruc   asumen   el   valor   1,  
aquellos  con  ambos  padres    el  valor  0.  

Sexo   Discreta   Se   han   generado   una   variable   dummy      cuyo   atributo   tiene  
valor   igual   a   1   y   las   que   no   lo   poseen   igual   a   cero.   Los  
hombres   se   ubican   bajo   la   variable   denominada   sexo   y  
asumen  el  valor  1,  las  mujeres  el  0.  

ESCUELA  

Dimensión Exo (Procesos) 

Percepción   de   los  
comportamientos   de   los  
estudiantes  que  afectan  el  clima  
escolar  (STUDBEHA)    

Continua       

Percepción   de   los  
comportamientos   de   los  
profesores   que   afectan   el   clima  
escolar  (TEACBEHA)  

Continua    

Dimensión Macro social 
Tipo   de   escuela   según  
financiamiento  (SCHTYPE)      

Discreta     Se  han  generado  dos  variables  dummy  123  cuyo  atributo  tiene  
valor   igual   a   1   y   las   que   no   lo   poseen   igual   a   cero.   La  
variable  Public  asigna  el  valor  1  a   las  escuelas  públicas  y  a  
las  privadas  independientes  el  0.  La  variable  privateg  asigna  
el   valor   1   a   las   escuelas   concertadas   y   a   las   privadas  
independientes  el  0.  

Tamaño  del  centro  (SCHSIZE)   Continua     

Ubicación  (school  community)     Discreta   Se   han   generado   una   variable   dummy   cuyo   atributo   tiene  
valor   igual   a   1   y   las   que   no   lo   poseen   igual   a   cero.   Las  
escuelas  rurales  se  ubican  bajo  la  variable  denominada  rural  
y  asumen  el  valor  1  ,  y  las    escuelas  urbanas    el  valor  0  

  

                                                                                                                      
122   Los   valores   plausibles   son   valores   obtenidos   a   partir   de   una   distribución   de   puntajes   asignados   a   cada   individuo   de   la  
muestra.  Estos  valores  estimados  son  cinco  por  individuo  y  por  cada  test  de  la  encuesta  en  matemáticas  y  lectura.  El  cálculo  se  
realiza  conforme  a   los  procedimientos  estipulados  por   la  OECD  que  considera  realizar   los  cálculos  estadísticos  para   los  cinco  
valores  plausibles  y  luego  promediar  dichos  resultados.  Este  procedimiento  se  realiza  para  los  puntajes  de  lectura  y  matemáticas  
(OECD,  2009a,  2009b).  
123  Una  variable  dicotómica  (también  conocido  como  Una  variable   ficticia   (o  dummy)  es  una  variable  artificial  construida  por  el  
investigador  que  usualmente  toma  valores  1  ó  0  y  para  indicar  la  ausencia  o  presencia  de  algún  atributo.  (Draper  y  Smith,1998)  
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Las  variables  de  la  dimensión  exo  introducidas  a  modo  de  predictores  del  rendimiento  se  dividen  
en   dos:   las   vinculadas   a   la   dimensión   de   proceso   asociadas   al   clima   relacional   desde   las  
percepciones  de  los  estudiantes  (Índice  de  calidez  de  la  relación  profesor  estudiante  o  Studrel)  y  
aquellas  percepciones  de  los  directores  respecto  a  comportamientos  que  afectan  el  clima  escolar  
en   los   centros   (Índice   de   comportamientos   de   los   estudiantes   o   STUDBEHA   e   Índice   de  
comportamientos  de  las  profesores  o  TEACBEHA).    

El   segundo   grupo   considera   aquellas   variables   de   la   dimensión   macro   social,   por   un   lado   las  
relativas  al  origen  socioeconómico  y  cultural,  al  género  y  la  estructura  familiar  a  nivel  del  alumno.  
Por  otro  lado  están  las  relativas  al  centro  tales  como  la  titularidad  del  centro  (tipo),  la  ubicación  y  
el   tamaño   124   125.   Estas   variables   han   sido   ajustadas   para   realizar   el   procedimiento   con   el  
programa  HLM  (ver  tabla  5.30  y  esquema  5.1).    

Esquema  5.1  Modelamiento Análisis  Multinivel:  Secuencia  de  incorporación  de  variables  
explicativas  para  el  rendimiento  en  Matemáticas  y  Lectura.  Obtención  Modelo  1  TODAS  
las  variables.

1°
Paso

2°
Paso

Rendimiento en
Matemáticas y
Lectura

ESTUDIANTES

ESCUELAS

Índice calidez de las relaciones profesor-­
estudiante (STUDREL)

Índice de Estatus Económico Social y
Cultural (ESCS)

Estructura del hogar (Famstruc)

Sexo

Percepción de los comportamientos de
los estudiantes que afectan el clima
escolar (STUDBEHA)
Percepción de los comportamientos de
los profesores que afectan el clima
escolar (TEACBEHA)
Tipo de escuela según financiamiento
Tamaño del centro
Ubicación

  

Es  importante  señalar  en  este  punto,  que  aquellas  variables  discretas  en  los  datos  originales,  se  
transforman   en   variables   ficticias   o   dummy   que   implican   la   posesión   o   no   del   atributo  
considerado,  esto  implica  de  acuerdo  a  los  resultados  en  el  análisis  de  modelos  multinivel  que  el  
aporte   de   una   determinada   variable   sobre   los   resultados   se   lee   por   ejemplo:   los   estudiantes  

                                                                                                                      
124  El  análisis  se  realiza  bajo  la  consideración  de  la  estructura  jerárquica  de  los  datos  incluidos  (estudiantes  y  escuela)  y  el  nivel  
de  medición  de  las  variables  asociadas,  puesto  que  los  datos  Pisa  2009  consideran  la  aplicación  de  cuestionarios  a  nivel  de  la  
escuela   (directores)  y  de   los  estudiantes   (OECD,  2009a,  2009c),  se  maneja  por   lo   tanto  esta  asociación   fija  en  cada  nivel,  sin  
mezclar  por  ejemplo  promedios  de  variables  de  estudiantes  asociados  a  la  escuela  para  evitar  asignar  erróneamente  variables  de  
un  nivel  a  otro  (Babbie,  2013,  2000,  1996,  Murillo,  2008,  1999)  
125  Tal  y  como  se  expuso  en  la  descripción  general  del  caso  chileno,  los  resultados  académicos  presentan  diferencias  de  acuerdo  
a   los   tipos  de  centros  y  una  alta  proporción  de   la  varianza  es  explicada  por  el  origen  socioeconómico.  Además   los   resultados  
obtenidos  en  la  parte  descriptiva  han  llevado  a  considerar  estas  variables  como  relevantes  para  dar  cuenta  de  las  desigualdades  
en  el  marco  del  análisis  centrado  en  la  equidad  que  ocupa  a  este  estudio.    
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hombres  adoptan  el  valor  1,  es  decir,  la  presencia  del  atributo  sexo  masculino  (en  comparación  a  
las  mujeres,  con  valor  igual  a  0).    

Por  su  parte  las  variables  continuas,  como  por  ejemplo  son  los  índices  STUDREL,  STUDBEHA,  

  

Se  supone  aquí  que  el  proceso  de  modelamiento  es  una  secuencia  que  implica  la   introducción  
escalonada  de  variables  (ver  esquema  5.1).  Según  la  literatura  (Murillo,  2008;;  Rodríguez  y  otros,  
2009,   Raudenbush   y   Bryk,   2002,   Ruíz   de   Miguel,   2009),   el   análisis   de   modelos   multinivel  
considera  una  incorporación  ordenada  de  variables,  primero  las  de  nivel  1  (estudiantes)  y  luego  
las  de  nivel  2  (escuela).    

Por   esta   razón,   además   de   realizar   el   modelamiento   completo   considerando   el   conjunto   de  
variables  (Modelo1,  TODAS  las  variables),  en  esta  ocasión  se  considera  también  un  modelo  que  
incluye  sólo variables de clima relacional  (Modelo  2).  

Las  variables  asociadas  al   clima   relacional  de  acuerdo  a   los  datos,   remiten   también  a   los  dos  
niveles  (nivel  1  de  estudiantes  y  nivel  2  de  escuelas).  En  ese  sentido,  se  ha  respetado  el  orden  
de   incorporación   que   requiere   la   técnica   de   modelos   multinivel,   pero   para   poder   aislar   las  
variables   asociadas   al   clima   relacional   (presentes   en   los   dos   niveles)   se   estima   un   modelo  
intermedio  a  modo  de  comparar  y  poder  ilustrar  la  dimensión  del  aporte  de  estas  variables  a  los  
resultados  Modelo  2   (SÓLO variables clima relacional).  Este  último  modelo  cumple  el   rol  de  
modelo  instrumental  o  de  referencia  (ver  esquema  5.2).  

Esquema  5.2  ModelamientoAnálisis  Multinivel:  Secuencia  de  incorporación  de  variables  
explicativas  para  el  rendimiento  en  Matemáticas  y  Lectura.  Obtención  Modelo  2:  SOLO  
variables  clima  relacional  

Índice calidez de las relaciones profesor-­
estudiante (STUDREL)

Percepción de los comportamientos de
los estudiantes que afectan el clima
escolar (STUDBEHA)
Percepción de los comportamientos de
los profesores que afectan el clima
escolar (TEACBEHA)

1°
Paso

2°
Paso

Rendimiento en
Matemáticas y
Lectura

ESTUDIANTES

ESCUELAS
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A   continuación   se   detallan   los   procesos   de   modelamiento   para   obtener   los   dos   modelos.   El  
Modelo 1  que  considera  TODAS las variables  (clima  relacional  a  nivel  de  estudiantes  y  centros,  
características   de   los   estudiantes   y   características   de   los   centros.   Se   desarrolla   también   el 
Modelo 2,   que   incluye   SOLO las variables de clima relacional   (a   nivel   de   estudiantes   y  
centros).    

5.5.2.1.  Explicación  del  proceso  de  modelamiento  

El   análisis   consideró   una   muestra   de   5487126   estudiantes   y   140   escuelas   participantes   en   el  
estudio  Pisa  2009.  Se  trabajó  con  aquellas  escuelas  con  mayor  numero  de  observaciones,  por  
esto  se  consideraron  solamente  aquellas  con  más  de  veinte  estudiantes,  aquellos  casos  que  no  
cumplían  esta  condición  fueron  eliminados  de  las  dos  bases  de  datos  consideradas  (estudiantes  
y  escuelas).  Cabe  señalar  además,  que  el  programa  HLM  omite  del  análisis  aquellos  casos  que  
no   presentan   información   (listwise   deletion),   lo   cual   puede   hacer   variar   el   número   de   casos  
válidos  para  el  análisis  como  se  señala  en  los  resultados.  

El  procedimiento  de  modelado  supone  estimar  el  modelo  que  mejor  se  ajuste  a   los  datos.  Con  
este   fin   se   parte   del   modelo   más   simple   posible.   Este   modelo   se   denomina   modelo   nulo   o  
incondicional  o  vacío  y  no  incluye  predictores  en  ninguno  de  los  niveles  y  estima  la  media  global  
del   rendimiento.   Además,   a   partir   de   este   modelo   se   estiman   la   varianza   en   el   nivel   1  
(estudiantes),  la  varianza  del  nivel  2  y  la  razón  de  verosimilitud  denominada  deviance  que  es  la  
varianza  de   la  verdadera  media  de   la  escuela  respecto  a   la  media  de  todas   las  escuelas  de   la  
muestra  (el  promedio  de  la  población  total  de  estudiantes).  La  razón  de  verosimilitud  sirve  para  
evaluar  las  aportaciones  del  modelo.  

A  partir  de  los  datos  de  varianza  del  nivel  de  estudiantes  y  de  escuelas  se  calcula  el  coeficiente  
de   correlación   intraclase   ,   el   cual   permite   conocer   la   proporción   de   varianza   que   queda   sin  
explicar   en   cada   uno   de   los   niveles   de   agregación   (estudiantes   y   escuela),   es   decir,   permite  
conocer   la   parte   de   la   variabilidad   del   rendimiento   del   alumno   que   es   explicada   mediante  
factores  de  la  escuela.  En  función  de  ese  coeficiente  se  decide  la  conveniencia  de  realizar  o  no  
el  análisis.  Una  correlación  cercana  a  cero  en  este  indicador  señalaría  que  los  grupos  no  son  lo  
suficientemente   homogéneos   y   por   ende   las   observaciones   demuestran   baja   dependencia  
(Murillo,  2008).    

Como  se  señaló  anteriormente  en  la  parte  metodológica  el  modelo nulo  (Modelo  0)  es  la  base  
de   comparación   del   resto   de   modelos   más   complejos.   El   resto   de   modelos   alternativos   son  

                                                                                                                      
126  El  programa  HLM,  descarta  casos  para  el  análisis.  Por  lo  tanto  el  N  considerado  es  distinto  al  total  de  la  base  de  datos.    
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variaciones   de   este   modelo.   Aceptar   o   rechazar   un   modelo   posterior   depende   de   sí   ajusta  
significativamente  mejor  que  el  nulo.  Para  determinar  esto,  se  compara  la  razón  de  verosimilitud  
de   cada   modelo.   La   diferencia   entre   los   valores   respectivos   de   la   razón   de   verosimilitud   de  
ambos   modelos,   se   utiliza   como   prueba   estadística   con   una   distribución   de   Chi   cuadrado,  
utilizando  como  grados  de  libertad  la  diferencia  entre  el  número  de  parámetros  añadidos  en  cada  
modelo   respecto   del   inicial.   Comprobada   la   significatividad   del   modelo   nulo   se   está   en  
condiciones  de  avanzar  en  la  generación  del  modelo  de  ajuste  a  partir  de  la  incorporación  de  las  
variables  consideradas.  El  modelamiento  supone  la   incorporación  de  predictores  al  primer  nivel  
incluidas  en  la  tabla  5.30  para  posteriormente  proceder  con  las  de  nivel  2.    

A  continuación  se  detalla  el  esquema  de  modelamiento  realizado,  se  incluyen  el  modelo  nulo  o  
vacío,  el  modelo  final  propuesto  (Modelo  1)  o  modelo  de  ajuste  con  las  variables  consideradas  o  
predictores  del   rendimiento   (TODAS las variables).  Como  segundo  proceso  de  modelamiento  
se  incluye  la  generación  del  modelo  denominado  Modelo  2  (SOLO variables clima relacional).  

5.5.2.1a.  Obtención  del  primer  modelo:  (Modelo  1:  TODAS  las  variables).  

i. Modelo nulo (Modelo 0) 
El  modelo  nulo  o  vacío  se  formula  de  la  siguiente  manera:  

Nivel  1  (estudiante):  

 
 

 
 

 
 Nivel  2  (escuela):  

 
 

Donde     representa  el  promedio  de  Pv  para  la  población  de  estudiantes  total.  Que  puede  
expresarse  también  como:    

 
Sustituyendo  los  coeficientes  del  nivel  dos  en  la  ecuación  del  primer  nivel  el  modelo  toma  la  
siguiente  forma: 
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La  varianza  del  rendimiento  de  los  estudiantes  sería:  

 
Y  el  coeficiente  de  correlación  intraclase  (CCI):  

 
 

ii. Modelo de ajuste (con predictores) 
El  procedimiento  considera  primero  la   introducción  de  variables  en  el  nivel  1  (estudiantes)  para  
luego   continuar   con   las   del   nivel   escuela.   A   continuación   se   establece   el   modelo   para   los  
estudiantes  considerando  las  variables  exo  (proceso)  y  macro  para  el  primer  nivel  (estudiantes).  

El   rendimiento  en  Matemáticas  y  Lectura  (variable  a  explicar)  se  encuentra  en  escala  de  razón.  Lo  
mismo  ocurre  con  la  variable  calidez  de  la  relación  profesor  estudiante  (STUDREL)  índice  económico  
social  y  cultural  (ESCS).  Las  variables  estructura  familiar  y  sexo  son  variables  dummy.  

Nivel  1  (estudiantes):  
 

 
Posteriormente  se  establece  el  modelo  para  el  segundo  nivel   (escuelas).  Los  predictores   de   la  
dimensión  Exo  (proceso)  son  las  variables  de  clima  de  acuerdo  a  la  percepción  de  los  directores  
respecto   tanto   a   los   comportamientos   de   los   estudiantes   (STUDBEHA)   como   los  
comportamientos   de   los   profesores   (TEACBEHA)   que   afectan   el   clima   escolar.   Se   consideran  
además  la  dimensión  macro  social,  introduciendo  las  variables  tipo  de  financiamiento  que  recibe  
el  centro  escolar  para  su  funcionamiento  que  divide  a  las  públicas  versus  las  privadas  (Public)  y  
las  concertadas  respecto  a  las  privadas  (Privateg).  En  un  siguiente  paso  se  introduce  la  variable  
que  divide  a   las  escuelas  entre  rurales  y  urbanas,  y  por  último   la  variable   tamaño  que  está  en  
escala  de  razón.    

Nivel  2  (escuela):  
 

iii. El modelo completo o final:  Modelo 1 (TODAS las variables)  toma  lo  siguiente  forma:  

  

Luego   de   la   obtención   de   este   modelo,   se   elabora   el   segundo   modelo:   Modelo 2 (SOLO 
variables clima relacional).  
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5.5.2.1b.  Obtención  del  segundo  modelo:  Modelo  2  (SÓLO variables clima   

relacional).  

  

A  modo  de  establecer  el  Modelo 2 (SÓLO variables clima relacional)  se  incluyen  las  variables  
de   clima   relacional   asociadas   a   los   dos   niveles.   Este   modelo   se   calcula,   también   a   partir   del  
modelo   nulo   señalado   anteriormente.   Con   ese   fin   se   elabora   el   Modelo 2 (SOLO variables 
clima relacional)  que  se  expresa  de  la  siguiente  forma:  

  

Dicho   modelo   será   comparado   posteriormente   con   el   Modelo 1 (TODAS las variables).   Esa  
comparación   tiene   como   fin   es   aislar   el   efecto   de   las   variables   macro   sociales   a   nivel   de  
estudiantes   y   escuelas   (contenidas   en   el   modelo   1)   y   establecer   el   impacto   del   clima   en   los  
resultados   (a   modo   de   efecto   neto   del   clima   relacional).   Para   lo   cual   se   consideran   los   dos  
modelos  finales  obtenidos  (Modelo 1 TODAS las variables y Modelo 2 SÓLO variables clima 
relacional).    

Se  incluye  a  modo de control  un  modelo  intermedio  entre  ambos  modelos,  y  que  corresponde  a  
una   parte   de   la   secuencia   de   modelamiento   del   modelo   1.   Ese   modelo   intermedio   que   actúa  

Modelo 
2 SÓLO variables clima relacional  y  el  modelo  que  incluye  a  todas  las  variables  consideradas  
(Modelo   1).   El   modelo   control   incluye   variables   del   clima   relacional   a   Nivel   1   (estudiantes)   +  
variables  clima  relacional  nivel  2  (escuelas)  +  variables  de  contexto  Nivel  1  (estudiantes).    

Gracias  a  la   introducción  escalonada  de  las  distintas  variables  en  cada  uno  de  los  modelos,  es  
posible  mediante  una  comparación,  dimensionar  el  cambio  producido  en  el  puntaje  promedio  del  
rendimiento  para  Matemáticas  y  Lectura.  Teniendo  como  referencia  o  punto  de  partida  el  modelo  
nulo   o   cero   tanto   para   Matemáticas   como   para   Lenguaje   (igual   para   todos   los   modelos),  
paulatinamente  se  podrá  establecer  cuanto  varía  el  puntaje  promedio.  Esto  permitirá   ilustrar  el  
cambio  que  genera  en  el  rendimiento  la  consideración  de  distintas  dimensiones  asociadas  a  las  
variables  consideradas.  Por  ejemplo  la  dimensión  Exo  o  de  proceso  que  incluye  las  variables  del  
clima  relacional  a  nivel  de  estudiantes  y  escuelas;;  las  variables  asociadas  a  la  dimensión  macro-­
1   como   son   las   características   de   los   estudiantes,   y   la   dimensión   macro-­2   que   considera   las  
características  de  las  escuelas.  A  partir  de  este  ejercicio  se  podrá  estimar  a  modo  de  ilustración  
el  efecto  neto  de  las  variables  del  clima  relacional  (ver  esquema  5.3).  
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Esquema 5.3 Estimación efecto neto de las variables de Clima Relacional y el Rendimiento en
Matemáticas y Lectura

Introducción escalonada de variables = Cambios en el rendimiento promedio en Matemáticas y
Lectura

Efecto  clima  
relacional                                      
(Exo)

Efecto  
contexto  

estudiantes                                    
(Macro-­‐1)

Efecto  
contexto  
escuela  
(Macro-­‐2)

Modelo  Nulo      
(Rendimiento  
promedio  sin  
predictores)

Modelo  1Modelo  2  

Nivel 

Modelo Clima relacional Modelo control Modelo todas las variables 
(a) Modelo 2: SOLO variables clima
relacional Matemáticas: variables
clima relacional Nivel 1 (estudiantes) y
Nivel 2 (escuelas)

(b) Modelo ajuste 1c
Matemáticas: variables clima
relacional a Nivel 1
(estudiantes) + variables clima
relacional nivel 2 (escuelas) +
variables de contexto Nivel 1
(estudiantes)

(c) Modelo 1 TODAS las variables
Matemáticas Nivel 1 (estudiantes)
+Nivel 2 (escuelas)

Variables Nivel 1 
(Estudiantes)

Studrel Studrel Studrel
ESCS   ESCS  
Famstruc Famstruc
Sexo     Sexo    

Variables Nivel 2 
(Escuelas)

Studbeha Studbeha Studbeha
Teacbeha Teacbeha Teacbeha

Public
Privateg
Rural  
Tamaño

  

A   continuación   se   presentan   los   resultados   estimados   de   los   dos   modelos   elaborados.   Se  
presentan  primero   los  resultados  asociados  al  Modelo 2   (SOLO variables clima relacional)  y  
luego   los  correspondientes  al  Modelo 1 (TODAS las variables)   tanto  para  Matemáticas  como  
Lectura.  Se  incluye  para  cada  caso  el  resultados  de  la  comparación  destinada  a  estimar  el  efecto  
neto  del  clima  relacional  sobre  el  rendimiento.    

5.5.2.2 Clima relacional y el rendimiento en Matemáticas:  

A  continuación  se  detallan  los  resultados  del  análisis.  Primero  se  revisa  el  modelamiento  del  que  
hemos  denominado  Modelo 2  (SOLO variables clima relacional),  dicho  modelo  representa  el  
efecto   que   genera   mayores   o   peores   puntuaciones   en   las   variables   asociadas   al   clima   y   su  
efecto  en  el  rendimiento.  Para  luego  generar  el  modelo  final  destinado  analizar  la  relación  entre  
variables   de   clima   (exo)   y   el   rendimiento   considerando   las   variables   de   contexto   a   nivel   de  
estudiantes  (macro-­1)  y  de  los  centros  (macro-­2).  

5.5.2.2.1  Modelo 2   (SOLO variables clima relacional)  para  el   rendimiento  en  
Matemáticas:  

La   estimación   del   modelo   nulo   (sin   predictores)   indica   que   existe   varianza   sin   explicar   en   el  
rendimiento   de   los   alumnos,   que   obedece   al   factor   escuela.   Las   escuelas  explican  38%   de   la  
varianza   del   rendimiento   en   Matemáticas,   esto   quiere   decir   que   el   resto   (62%),   es   debido   al  
alumno   y   sus   antecedentes.   Este   resultado   nos   indicaría   que   debemos   incorporar   más  
predictores  a  nivel  del  alumno  y  de  la  escuela,  por  lo  tanto  el  análisis  jerárquico  es  conveniente.  
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Pero,  como  en  esta  primera  fase   lo  que  nos  interesa  es  el  modelamiento  para  ver  el  aporte  de  
las  variables  de  clima  (Modelo 2  (SOLO variables clima relacional),  solo  incorporaremos  estas  
variables   al   modelo.   Posteriormente   en   la   segunda   fase   se   realizara   el   modelamiento   con  
variables  de  contexto  individuales  y  del  centro  o  Modelo 1 (TODAS las variables).  

En  términos  generales,  el  modelo  en  ausencia  de  predictores  (ver  tabla  5.31)  arroja  una  media  
en  Matemáticas    de  420,73  puntos.  El  modelo  lleno  señaló  el  aumento  del  rendimiento  promedio  
a   423,79   puntos   (esto   supone   3,06%   puntos   de   diferencia   con   el   modelo   inicial,   lo   cual  
corresponde  a  un  aumento  de  0,73%).    

Esto  se  debe  a  que  el  grupo  al  que  se  refiere  este  punto  de  corte  ya  no  es  el  mismo  que  el  del  
modelo  nulo,  puesto  que  ahora  se   refiere  al  valor  de   la  media  de   rendimiento  en  Matemáticas  
esperado   en   los   estudiantes   que   experimentan   relaciones   cálidas   similares   al   promedio   de   la  
muestra.   Quienes   además   asisten   a   escuelas   con   un   índice   en   el   comportamiento   de   los  
profesores  y  estudiantes  similares  al  del  promedio  de  escuelas  de  la  muestra.    

En  términos  del  aporte  de  las  variables  de  clima  al  rendimiento  se  obtiene  que  la  variable  calidez  
de   las   relaciones   (STUDREL)   -­variable   de   clima   a   nivel   de   los   estudiantes-­   se   traduce   en   un  
aumento  de  4,23  puntos.  Por  su  parte,  el  efecto  de  la  variable  asociada  al  comportamiento  de  los  
estudiantes   (buenas   o   malas   conductas   en   la   escuela),   reporta   un   aumento   superior   de   16,9  
puntos   en   el   promedio   de   la   escuela.   El   comportamiento   de   los   docentes   de   acuerdo   a   la  
estimación  no  arroja  un  parámetro  significativo  pero  señala  un  descenso  de  más  de  dos  puntos  (-­
2,47).  

Respecto  a  la  contrastación  entre  el  Modelo nulo o modelo 0  y  el  Modelo 2  (SOLO variables 
clima relacional,  se  pueden  señalar  distintos  aspectos:    

 Primero,   el   resultado   del   Coeficiente   de   Correlación   intraclase   nos   indica   que   las  
escuelas  explican  ahora  el  35  %  de  la  varianza  del  rendimiento  en  Matemáticas  (modelo  
vacío   era   38%)   el   restante   65%   es   debido   al   estudiante   y   sus   antecedentes,  
comparativamente  este  ha  disminuido  respecto  al  modelo  vacío,  pero  la  introducción  de  
las   tres   variables   (STUDREL  a  nivel   de   los  estudiantes   ,  STUDBEHA  y  TEACBEHA  a  
nivel  de  las  escuelas)  no  alteran  mayoritariamente  la  varianza  entre  estudiantes  pero  sí  
se  traduce  en  una  baja  en  la  variabilidad  entre  las  escuelas  en  el  modelo  final.    
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Esto,  sugiere  que  las  variables  individuales  no  están  homogéneamente  distribuidas  a  lo  
largo  de  las  escuelas  lo  cual  no  es  contradictorio  con  la  segmentación  que  caracteriza  a  
las  escuelas  chilenas  (García  Huidobro,  2006).    

 Respecto   al   ajuste   entre   ambos   modelos   se   debe   considerar   si,   además   de   ser  
significativa   la   aportación   de   los   predictores,   el   modelo   propuesto,   este   aporta  
información   significativa   comparándolo   con   el   modelo   nulo,   para   llevar   a   cabo   la  
comparación,   se   hace   uso   de   la   razón   de   verosimilitud   (Deviance)   cuyo   valor   para   el  
modelo  final  es  de  41896,35  si  lo  comparamos  con  el  valor  obtenido  en  la  estimación  del  
modelo  nulo,  la  diferencia  entre  ellos  es  de  56,36.  Para  comprobar  el  ajuste  del  modelo,  
calculamos   la   significación   de   este   valor   con   2   grados   de   libertad   (4   parámetros  
estimados  en  el  modelo  definitivo  menos  2  parámetros  estimados  en  el  modelo  nulo).    

Al   contrastar   esos   valores   como   test   de   Chi   cuadrado   (Egaña,   2003),   se   rechaza   la  
hipótesis   nula.   Esto   quiere   decir   que   existe   una   diferencia   significativa   respecto   al  
modelo  vacio  o  nulo.  Al  obtener  un  valor  de  p=0,000,  menor  que  el  nivel  de  confianza  

varianza   a   nivel   de   los   estudiantes   que   el   modelo   nulo   como   señala   el   coeficiente  
intraclase  del  modelo  final.  Esto  es  debido  a  que  se  han  incorporado  variables  al  modelo.  
Lo  cual  produce  una  disminución  (respecto  al  modelo  nulo)  de  la  proporción  de  varianza  
explicada   a   nivel   de   las   escuelas.   En   contraposición   la   variabilidad   de   los   resultados  
ahora  aparece  explicada  en  mayor  medida  por  las  diferencias  entre  los  estudiantes.  

 De   acuerdo   a   las   estimaciones   del   modelo   (ver   tabla   5.31)   se   obtuvo   que   la   variable  
asociada  a  comportamientos  de  los  profesores  (TEACBEHA)  y  considerada  inicialmente  
alcanzó  parámetros  no  significativos  por  lo  cual  si  bien  ha  sido  incluida  en  los  resultados  
debería  ser  desestimada  en  el  modelo  final  (Ruiz  de  Miguel,  2009).  
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Tabla 5.31 Modelo 2 (SOLO variables clima relacional): Rendimiento en Matemáticas  
Variables MATEMÁTICAS 

Modelo O: Nulo sin predictores 
Matemáticas  

Modelo de ajuste 2a 
Matemáticas : Variable  clima  nivel  
1  (estudiantes)  Matemáticas  
 

Modelo 2:  SOLO variables clima 
relacional Matemáticas: variables  
clima   relacional   Nivel   1  
(estudiantes)    y  Nivel  2  (escuelas). 

Rendimiento  
(Intercepto=Puntaje 
promedio) 

420,73 420,30 423,79 

 Coeficiente 

 

Error 
estándar 

P value Coeficiente 

 

Error 
estándar 

P value Coeficiente 

 

Error 
estándar 

P value 

Nivel 1           

Studrel            4,27  

  

0,979   0,002   4,23 

 

0,979 0.003 

Nivel 2            
STUDBEHA               16,9 5,241 0.002 

TEACBEHA  127       -­2,47   5,78   0,670  

Efectos aleatorios  Varianza Desv.  
estándar  Varianza Desv.  

estándar  Varianza Desv.  
estándar 

Varianza  nivel  1      3437,53   58,63      3425,10  

 

58,52  3.412,66   58,42  

Varianza  nivel  2  (entre  escuelas)      2063,27   45,42      2035,78  

  

45,12      1.832,77   42,81  

 
Correlación intraclase 

0,38 
(Deviance  =  41952,71,  N=  3789  de  

N=  5487)128  
  
  

  

0,37 
(Deviance  =  41933,19  N=  3789  de  

N=  5487)  
 

0,35 
(Deviance,  41896,35    N=  3789  de  

N=  5487)  
   

Tras  obtener  este  modelo  estamos  en  condiciones  de  comparar  con  aquel  que  considera  el  clima  
junto  a  variables  de  caracterización  tanto  a  nivel  de  los  estudiantes  como  a  nivel  de  la  escuela,  
que  corresponde  al  Modelo 1 (TODAS las variables) para Matemáticas. Revisar  en  conjunto  
ambos   modelos   permitirá   dimensionar   el   efecto   de   esos   rasgos   sobre   el   rendimiento  
considerando  este  modelo  lleno  (Modelo  efecto  bruto  del  clima  relacional)  como  punto  de  partida.  
A  continuación  se  incluyen  los  resultados  del  modelo  para  el  rendimiento  en  Matemáticas.  

5.5.2.2.2  Modelo  1  (TODAS las variables)  para  Matemáticas.  

En  términos  generales,  el  modelo  en  ausencia  de  predictores  o  Modelo  0  (ver  tabla  5.32)  arroja  
una   media   en   Matemáticas   de   420,7   puntos,   promedio   que   aumenta   a   500,4   puntos   (esto  
supone  79,9  puntos  de  diferencia  con  el  modelo   inicial,   lo  cual  corresponde  a  un  aumento  del  
19%  respecto  al  modelo  nulo).  Los  resultados  nos  señalan  que  el   rendimiento  promedio  de   los  
estudiantes  de  la  muestra  aumenta  significativamente  al  introducir  variables  a  nivel  de  individuos  
y  de  escuela.  Respecto  a   la   contrastación  entre  el  modelo   vacío   y  el  modelo   lleno   se  pueden  
señalar  distintos  aspectos:    

                                                                                                                      
127  Esta  variable  es  presentada  en  los  resultados,  pero  debido  a  que  no  arrojó  parámetros  significativos  no  debe  ser  considerada  
como  parte  del  modelo  final.  
128  El  programa  HLM,  descarta  casos  para  el  análisis.  Por  lo  tanto  el  N  considerado  es  distinto  al  total  de  la  base  de  datos.    
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 Primero,   el   resultado   del   Coeficiente   de   Correlación   intraclase   nos   indica   que   las  
escuelas  explican  ahora  el  26  %  de  la  varianza  del  rendimiento  en  Matemáticas  (modelo  
vacío   era   38%),   comparativamente   ésta   ha   disminuido   respecto   al   modelo   vacio,   De  
hecho,  al  introducirse  en  el  modelo  las  variables  de  nivel  individual,  la  mayor  reducción  
de   varianza   no   se   produce   en   este   nivel,   sino   en   el   escolar.   Ello   obedece   a   que   las  
variables   individuales   no   están   homogéneamente   distribuidas   entre   las   escuelas  
(Blanco,  2008).  

 Respecto   al   ajuste   entre   ambos   modelos   se   debe   considerar   si,   además   de   ser  
significativa   la   aportación   de   los   predictores,   el   modelo   propuesto   aporta   información  
significativa   comparándolo   con   el   modelo   nulo,   para   llevar   a   cabo   la   comparación,   se  
hace  uso  de  la  razón  de  verosimilitud  (Deviance)  cuyo  valor  para  el  modelo  final  es  de  
41896,35  si   lo  comparamos  con  el  valor  obtenido  en   la  estimación  del  modelo  nulo,   la  
diferencia  entre  ellos  es  de  406,65.  Para  comprobar  el  ajuste  del  modelo,  calculamos  la  
significación   de   este   valor   con   9   grados   de   libertad   (11   parámetros   estimados   en   el  
modelo  definitivo  menos  2  parámetros  estimados  en  el  modelo  nulo)  

Al  contrastar  esos  valores  como  test  de  Chi  cuadrado,  se  rechaza  la  hipótesis  nula.  Esto  
quiere  decir   que  existe  una  diferencia   significativa   respecto  al  modelo   vacio  o  nulo.  Al  
obtener   un   valor   de   p=0,000,   menor   que   el   nivel   de   confianza   con   el   que   trabajamos  

   a   nivel   de   los  
estudiantes   que  el  modelo  nulo.   La   varianza  explicada  por   la   escuela  disminuye  entre  
ambos   modelos,   como   señala   el   coeficiente   intraclase   del   modelo   final.   De   la   misma  
manera  como  ocurrió  en  el  modelo  anterior  y  de  acuerdo  a  las  estimaciones  del  modelo  
(ver  tabla  5.32)  se  obtuvo  que  la  variable  asociada  a  comportamientos  de  los  profesores  
(TEACBEHA)  alcanzó  parámetros  no  significativos.  

Luego  de  obtener  el  modelo  definitivo  del  Modelo 1 (TODAS las variables)  par  Matemáticas  se  
puede  señalar  que  el  promedio  aumenta  significativamente  entre  el  modelo  inicial  (nulo)  y  el  final.  
Esto  se  debe  a  que  el  grupo  al  que  se  refiere  este  punto  de  corte  ya  no  es  el  mismo  que  el  de  el  
modelo   nulo.   Ahora   se   refiere   al   valor   de   la   media   de   rendimiento   en   Matemáticas   para   los  
estudiantes   de   la   muestra   analizada,   cuyo   nivel   socioeconómico   es   igual   a   la   media   de   la  
muestra,   que   son   alumnas   mujeres,   que   asisten   a   escuelas   públicas,   etc.   Esas   variables  
incluidas   en   el   modelo   afectan   ese   valor   medio,   el   cual   tiende   aumentar   o   disminuir   en   la  
proporción   del   valor   del   coeficiente   estimado.   Por   ejemplo,   un   estudiante   que   represente   las  
características   antes   señaladas,   ve   incrementado   su   logro   en   más   de   cuatro   puntos   (4,63  
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puntos)  si  experimenta  relaciones  cálidas  por  sobre  la  media.  Si  posee  un  nivel  socioeconómico  
mayor   que   el   promedio   en   9,14   puntos.   Si   pertenece   a   una   familia   monoparental   lo   verá  
disminuido  en  9,59  puntos  y  si  es  hombre  verá  mejorado  su  rendimiento  en  27,5  puntos  respecto  
a  las  mujeres.  

Al  considerar  los  factores  a  nivel  de  la  escuela  diríamos  que  si  el  estudiante  asiste  a  una  escuela  
donde   el   clima   relacional   asociado   al   comportamiento   de   los   estudiantes   está   sobre   la   media  
experimentará  14,8  puntos  de  aumento  en  el  rendimiento  promedio  de  la  escuela.  No  obstante  si  
asiste   a   una   escuela   pública   experimentará   un   descenso   importante   de   su   rendimiento   (81,1  
puntos)  en  comparación  con  aquellos  estudiantes  que  asisten  a  un  centro  privado.  Si  la  escuela  
es  rural,  disminuiría  su  rendimiento  promedio  en  diez  puntos  (-­11,1).  Si  el  estudiante  en  vez  de  ir  
a  un  centro  público   lo  hiciese  a  uno  concertado  su  situación  no  mejora,  puesto  que  puede  ver  
disminuido   en   87,3   puntos   el   logro   promedio   alcanzado   en   Matemáticas   por   las   escuela,  
respecto  a  otro   que  asiste  a  uno  privado.   La   variable   tamaño   de   centro   no  expresa  un  efecto  
importante   sobre   el   logro   (0,02   puntos).   Todas   las   variables   demostraron   un   asociación  
estadísticamente  significativa  al  nivel  0.05,  excepto   la  variable  asociada  a   los  comportamientos  
de   los   docentes   en   la   escuela   (TEACBEHA129).   De   la   validación   del   modelo   se   puede   extraer  
como   conclusión   general   que   existe   una   relación   positiva   entre   el   rendimiento   académico   en  
Matemáticas  y  las  variables  de  clima  (proceso  escolar),  pero  este  se  ve  moderado  por  variables  
asociadas  al  contexto  de  los  estudiantes  y  al  tipo  de  centro  considerando  también  su  ubicación  y  
levemente  por  su  tamaño.  

                                                                                                                      
129  Esta  variable  es  presentada  en  los  resultados,  pero  debido  a  que  no  arrojó  parámetros  significativos  no  debe  ser  considerada  
como  parte  del  modelo  final.  
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130  Esta  variable  es  presentada  en  los  resultados,  pero  debido  que  no  arrojó  parámetros  significativos  no  debe  ser  considerada  como  parte  del  modelo  final.  
131  El  programa  HLM,  descarta  casos  para  el  análisis.  Por  lo  tanto  el  N  considerado  es  distinto  al  total  de  la  base  de  datos.    

Tabla 5.32 Generación Modelo 1 TODAS las variables  (variables de clima, variables de contexto estudiantes y escuela): Rendimiento en Matemáticas 
   Variables  MATEMATICAS  

Modelo 0: Nulo sin predictores 
Matemáticas 

Modelo ajuste 1a Matemáticas: 
Variable   clima   relacional   Nivel   1  
(estudiantes)   

Modelo ajuste 1b Matemáticas: 
Variable   clima   relacional   Nivel   1  
(estudiantes)+variables   de   contexto  
Nivel  1  (estudiantes)  

Modelo ajuste 1c Matemáticas : variables  
clima   relacional   a   Nivel   1   (estudiantes)   +  
variables  clima  relacional  nivel  2  (escuelas)  
+   variables   de   contexto   Nivel   1  
(estudiantes) 

Modelo 1 TODAS las variables 
Matemáticas: variables  de  clima  relacional  
+  variables   contexto  nivel  1   (   estudiantes)  
+  variables  de  clima  relacional  +  variables  
contexto  
nivel  2  (escuelas)  

Rendimiento  
(Intercepto=Puntaje 
promedio) 

420,73 420,30 429,86 432,35 500,47  
 

Coeficiente 
 

Error 
estándar  

 
P value 

 
Coeficiente 

 

Error 
estándar P value 

 
Coeficiente 

 

Error 
estándar P value 

 
Coeficiente 

 

Error 
estándar P value 

 
Coeficiente 

 

Error 
estándar P value 

Nivel 1                  
STUDREL            4,27  

  
0,979   0,002   4,96   0,948   0,000   4,92 0,95 0,000 4,63 1,02 0,000 

ESCS                       9,75   1,098   0,000   9,66 1,10 0,000 9,14 1,48 0,000 
Famstruc                     -­9,06   1,814   0,000   -­9,09 -­5,01 0,000 -­9,59 2,03 0,000 

Sexo                         26,95   2,091   0,000   27,25 13,03 0,000 27,52 1,98 0,000 
Nivel 2                          

STUDBEHA                      17,397 4,69 0,000 14,86 3,94 0,000 

TEACBEHA130          -­4,159   5,17   0,424   -­0,87   5,71   0,872  
  

Public                       -­81,08 13,13 0,000 
Privateg               -­87,33 13,97 0,000 

Rural                 -­11,84 5,39 0,033 
Tamaño               0,02 0,01 0,010 

Efectos aleatorios  Varianza Desv.  
Estándar  Varianza Desv.  

estándar  Varianza Desv.  
estándar  Varianza Desv.  

estándar  Varianza Desv.  
estándar 

Varianza  nivel  1  
(Estudiantes)    3437,53   58,63      3425,10  

 
58,52   

3210,80   56,66  
  

3197,02   56,54  
   3170,93   56,31  

Varianza  nivel  2  
(entre  escuelas)      2063,27   45,42      2035,78  

  
45,12     

1605,97   40,07  
  

1431,47   37,83  
   1093,32   33,07  

Correlación 
intraclase 

0,38 
(Deviance  =  41952,71,  N=  3789  de  
N=  5487)131  

0,37 
(Deviance   =   41933,19   N=   3789   de  
N=  5487)  
  

0,33 
(Deviance   =   41659,98   N=   3789   de   N=  
5487)  
  
  
  

0,31 
(Deviance   =   41620,15   N=   3789   de   N=  
5487)  

0,26  
(Deviance  =  41546,06,  N=3789  de  N=  
5487)  
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5.5.2.2.3  Comparación  Modelo  2   (SOLO  variables  clima  relacional)  y  Modelo  1  
(TODAS  las  variables)  para  el  rendimiento  en  Matemáticas  

Tras  obtener  los  dos  modelos  anteriores  se  comparan  ambos  con  el  objetivo  de  dimensionar  el  
efecto  de  esos  rasgos  sobre  el  rendimiento  considerando  el  modelo   final  y  el   Modelo  2  (SOLO  
variables  clima  relacional)  como  punto  de  partida.  A  continuación  se  incluyen  los  resultados  de  la  
comparación  de  los  modelos  para  el  rendimiento  en  Matemáticas  (ver  tabla  5.33).  

El  clima  relacional  de  las  escuelas  se  conforma  a  partir  de  percepciones  tanto  de  los  estudiantes,  
como   de   los   directores   de   los   centros.   Y   responde   a   una   valoración   conjunta   que   hacen   los  
distintos   actores      implicados   en   la   escuela.   Por   eso,   hemos   considerado   aquí   lo   que   se   ha  
denominado  como  Modelo 2  (SOLO variables clima relacional para Matemáticas).    

El  ejercicio  que  se  quiere  realizar  en  este  punto  es  ilustrar  el  efecto  neto  del  clima  relacional,  a  
partir   de   una   comparación   entre   el   Modelo 2   (SOLO variables clima relacional para 
Matemáticas)   y   el  Modelo 1 (TODAS las variables Matemáticas). Para  esto   se   considera  a  
modo   de   control   el   modelo   intermedio   denominado   Modelo ajuste 1c   que   pertenece   a   la  
secuencia   de   generación   del   Modelo 1 TODAS las variables para Matemáticas (ver   tabla  
5.32).    

Como  ya  se  señaló,  el  Modelo 2  (SOLO variables clima relacional para Matemáticas),  incluye  
variables   de   clima   y   del   contexto   de   los   estudiantes. Modelo 1 (TODAS las variables para 
Matemáticas) que   incluye   las  variables  de  clima  y  de  contexto  a  nivel  de  estudiantes  y  de   los  
centros    

Si  se  parte  del  modelo  nulo   (modelo  cero)  se  observa  que  el  puntaje  promedio   inicial   (modelo  
nulo)   es   igual   en   ambos   procesos   de   modelamiento   (Tablas   5.31   y   5.32).   Si   se   comparan  
sucesivamente  los  tres  modelos  (Modelo  2,  Modelo  de  ajuste  1c  y  Modelo  1)  se  observa  que  el  
clima   relacional   (Modelo 2   (SOLO variables clima relacional)  aumenta  el   rendimiento  en  3,1  
puntos   (ver   tabla   5.33).   Esto   supone   de   acuerdo   a   la   lógica   multinivel   un   aumento   en   las  
puntuaciones  de  clima  relacional  por  sobre  la  media.    

En   contraste,   las   características   de   los   estudiantes   significan   un   repunte   de   8.6   puntos   para  
estudiantes  con  características  sobre  la  media  de  la  muestra  (Modelo de ajuste 1c).  Finalmente  
el   efecto   de   la   escuela   en   términos   de   variables   macro   puede   llegar   a   tener   un   efecto   65,1  
puntos   en   el   puntaje   promedio.   Suponemos   aquí   el   proceso   de   modelamiento   como   una  
secuencia  que  permite  dimensionar  de  manera  aislada  el  aporte  que  cada  dimensión  en  términos  
de  puntaje  promedio  (ver  tabla  5.33).    
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Tabla 5.33 Estimación efecto de las dimensiones exo, y macro para Matemáticas 

Dimensiones 

(a) Modelo 2: SOLO 
variables clima 
relacional 
Matemáticas: 
variables   clima  
relacional   Nivel   1  
(estudiantes)  y  Nivel  2  
(escuelas)  

(b) Modelo ajuste 1c 
Matemáticas: variables   clima  
relacional   a   Nivel   1  
(estudiantes)   +   variables   clima  
relacional   nivel   2   (escuelas)   +  
variables   de   contexto   Nivel   1  
(estudiantes) 

(c) Modelo 1 TODAS las 
variables Matemáticas 
Nivel   1   (estudiantes)  
+Nivel  2  (escuelas) 

Rendimiento    
(Intercepto=Puntaje  promedio)  

423,8 432,4 500,5 

Efecto  clima  relacional  (exo)*   3,1        

Efecto  contexto  estudiantes  (macro-­1)**      8,6     

Efecto  escuela  (macro-­2)***         65,1  

Fuente:  Elaboración  propia  a  partir  del  Cuestionario  Estudiantes  Pisa  2009  (OECD,  2009c)  
*  Aporte  del  clima  relacional  bruto  en  comparación  del  modelo  nulo  (puntaje=  420,73).    
**  Aporte  Efecto  Contexto  estudiantes=Puntaje  (b)-­‐  puntaje(a).      
***Esta  cifra  incluye  el  puntaje  modelo  final  menos  puntos  asociados  al  contexto  y  al  aporte  del  clima  relacional=  
Puntaje  (c)-­‐puntaje  (b)-­‐3,1  puntos  
  

Los   resultados   del   análisis   entre   clima   y   rendimiento   mediante   la   generación   del   Modelo 2 
(SOLO variables clima relacional para Matemáticas) convalidan   la   idea  que  da   lugar  a  esta  
investigación,   que   supone   una   relación   positiva   entre   la   medición   de   variables   de   clima   y  
resultados  académicos.  Así,  cuando  el  clima  es  positivo  o  las  relaciones  docente-­alumno  son  de  
mejor   calidad,   entonces,   el   nivel   de   rendimiento   será   más   alto.   Si   se   regresa   a   la   tabla   5.31  
vemos  que  ese  conjunto  de  variables  asociadas  al  proceso  escolar  (clima),  parecen  explicar  35%  
del  total  de  las  diferencias  de  rendimiento  promedio  entre  las  escuelas,  esto  coincidiría  con  otros  
estudios  en  el  tema  (Cervini,  2003,  2002).    
Por   otra   parte   la   generación   del   Modelo 1 (TODAS las variables para Matemáticas)   que  
incluye  variables  de   los  estudiantes  y   los  centros  además  de   las  asociadas  al  clima,  permitiría  
sugerir  que  existiría  una  relación  entre  el  rendimiento  y  las  variables  de  clima  (proceso  escolar)  
pero  este   se   ve  moderado  por   variables  asociadas  al   contexto  de   los  estudiantes   y  al   tipo  de  
centro  considerando  también  su  ubicación  y  levemente  por  su  tamaño.  
  La  comparación  de  los  modelos  aporta  en  esa  misma  idea.  Este  ejercicio  se  realiza  a  modo  de  
ilustración  y  permite  establecer  esquemáticamente  el  aporte  de  cada  dimensión  al  rendimiento.  
Sin   embargo,   cabe   señalar   que   cada   una   de   las   variables   por   separado   realiza   un   aporte  
diferencial   en   los   puntajes   con   lo   que   el   resultado   final   responde   a   un   efecto   combinado   y  
simultáneo  de  los  datos.  En  este  caso  no  se  ha  considerado  la  interacción  entre  variables  en  el  
modelo,   en   ese   sentido   el   modelo   podría   mejorarse   introduciendo   otras   variables   en   estudios  
posteriores,  ya  que  siempre  quedará  parte  del  rendimiento  sin  explicar.  Este  ejercicio  se  orienta  
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a   aislar   distintas   dimensiones   o   niveles   que   explican   el   rendimiento   e   identificar   el   efecto  
asociado  a  las  variables  de  clima  al  controlar  por  otras  variables  asociadas  al  rendimiento    

5.5.2.3 Clima relacional y el rendimiento en Lectura 

5.5.2.3.1  Modelo 2  (SOLO variables clima relacional)  para  el  rendimiento  en    Lectura:  

Continuando  con  el  caso  del   rendimiento  en  Lectura,   la  estimación  del  modelo  nulo   indica  que  
existe  varianza  sin  explicar  en  el  rendimiento  de  los  estudiantes,  que  obedece  al  factor  escuela.  
Las  escuelas  explican  el  34%  de  la  varianza  del  rendimiento  en  Lectura,  el  resto  (66%)  es  debido  
al   estudiante   y   sus   antecedentes.   Este   resultado   nos   indicaría   que   debemos   incorporar  
predictores  a  nivel  del  alumno  y  de  la  escuela,  por  lo  tanto,  el  análisis  jerárquico  es  conveniente.  
Pero,   como   en   esta   primera   fase   lo   que   nos   interesa   es   el   modelamiento   para   ver   el   aporte  
específico  de  las  variables  de  clima  (Modelo 2  SOLO variables clima relacional para Lectura),  
solo  incorporaremos  estas  variables  al  modelo.  En  la  segunda  fase  se  realizara  el  modelamiento  
del  Modelo 1 (TODAS las variables para Matemáticas)  con  variables  de  contexto  individuales  
y  del  centro.  

En   términos  generales,   el  modelo  en  ausencia  de  predictores  o  modelo nulo   (ver   tabla  5.34)  
arroja  una  media  en  Lectura  de  450,08  puntos.  El  Modelo 2  SOLO variables clima relacional 
para Lectura  señaló  el  aumento  del  rendimiento  promedio  a  453,18  (esto  supone  3.1  puntos  de  
diferencia   con   el   modelo   inicial,   lo   cual   corresponde   a   un   aumento   del   0.69%).   El   valor   de   la  

a  que  el  grupo  al  que  se  refiere  este  punto  de  corte  ya  no  es  el  mismo  que  el  del  modelo  nulo,  
puesto   que   ahora   se   refiere   al   valor   de   la   media   de   rendimiento   en   Lectura   para   aquellos  
estudiantes  que  experimentan   relaciones  cálidas  similares  al  promedio  de   la  muestra.  Quienes  
además  asisten  a  escuelas  con  un  índice  en  el  comportamiento  de  los  profesores  y  estudiantes  
similares  al  del  promedio  de  escuelas  de  la  muestra.    

En  comparación  con  el  modelo  nulo  el  aporte  de  las  variables  de  clima  al  rendimiento  se  resume  
en  que  la  variable  calidez  de  las  relaciones  (STUDREL)  se  traduce  en  un  efecto  de  6,14  puntos,  
lo  que  constituye  un  aporte  mayor  del  que  reporta  esta  variable  en  Matemáticas.    

Posteriormente,   la   variable   asociada   al   comportamiento   de   los   estudiantes   (buenas   o   malas  
conductas  en   la   escuela),   reporta   un  aumento   superior   de  22,81  puntos  en  el   promedio  de   la  
escuela.  El  comportamiento  de  los  docentes  de  acuerdo  a  la  estimación  no  arroja  un  parámetro  
significativo  pero  señala  un  descenso  de  más  de  cinco  puntos  (-­5,07).  
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Respecto  a  la  contrastación  entre  el  Modelo nulo o modelo 0  y  el  Modelo 2  SOLO variables 
clima relacional para Lectura se  pueden  señalar  distintos  aspectos:    

 Primero,   el   resultado   del   Coeficiente   de   Correlación   intraclase   nos   indica   que   las  
escuelas  explican  ahora  el  29  %  de  la  varianza  del  rendimiento  en  Lectura  (modelo  vacío  
era  34%).  Esto  quiere  decir   que  el   conjunto  de   variables  asociadas  al   clima   relacional  
(proceso   escolar),   parecen   explicar   el   29%   del   total   de   las   diferencias   de   rendimiento  
promedio  de  Lectura  entre   las  escuelas,  esto  coincidiría  con  otros  estudios  en  el   tema  
(Cervini,   2003,   2002).   El   restante   71%   es   explicado   por   el   estudiante   y   sus  
antecedentes.   Respecto   al   modelo   nulo   ha   disminuido   la   proporción   explicada   por   la  
escuela,  pero  la  introducción  de  las  dos  variables  (STUDREL  a  nivel  de  los  estudiantes  y  
STUDBEHA   a   nivel   de   las   escuelas)   no   alteran   mayoritariamente   la   varianza   entre  
estudiantes  aunque  sí  se  traduce  en  una  baja  en  la  variabilidad  entre  las  escuelas  en  el  
modelo  final  al  igual  que  ocurre  con  el  modelo  generado  para  Matemáticas.  

 Respecto  al  ajuste  entre  ambos  modelos  (Modelo nulo  o  y  Modelo 2  SOLO variables 
clima relacional para Lectura)   se   debe   considerar   si,   además   de   ser   significativa   la  
aportación   de   los   predictores,   el   modelo   propuesto   aporta   información   significativa  
comparándolo  con  el  modelo  nulo.  Para  llevar  a  cabo  la  comparación,  se  hace  uso  de  la  
razón  de  verosimilitud   (Deviance)  cuyo  valor  para  el  modelo   final  es  de  42305,12  si   lo  
comparamos  con  el  valor  obtenido  en  la  estimación  del  modelo  nulo,  la  diferencia  entre  
ellos  es  de  160,17.  Para  comprobar  el  ajuste  del  modelo,  calculamos  la  significación  de  
este   valor   con   2   grados   de   libertad   (4   parámetros   estimados   en   el   modelo   definitivo  
menos  2  parámetros  estimados  en  el  modelo  nulo).    
Al  contrastar  esos  valores  como  test  de  Chi  cuadrado,  se  rechaza  la  hipótesis  nula.  Esto  
quiere  decir   que  existe  una  diferencia   significativa   respecto  al  modelo   vacio  o  nulo.  Al  
obtener   un   valor   de   p=0,000,   menor   que   el   nivel   de   confianza   con   el   que   trabajamos  

estudiantes  que  el  modelo  nulo  como  señala  el  coeficiente  intraclase  del  modelo  final.  

 De   acuerdo   a   las   estimaciones   del   modelo   (ver   tabla   5.34)   se   obtuvo   que   la   variable  
asociada  a  comportamientos  de  los  profesores  (TEACBEHA)  y  considerada  inicialmente  
alcanzó  parámetros  no  significativos  por  lo  cual  si  bien  ha  sido  incluida  en  los  resultados  
debería  ser  desestimada  en  el  modelo  final  (Ruiz  de  Miguel,  2009).  
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Tabla 5.34 Modelo 2 (SOLO variables clima relacional): Rendimiento en Lectura  

 
Variables LECTURA  

Modelo O: Nulo sin 
predictores Lectura 

Modelo de ajuste 2a Lectura: 
Variable   clima   relacional   Nivel  
1  (estudiantes)  Lectura    
 

Modelo 2:   SOLO variables 
clima relacional Lectura: 
variables  clima  relacional  Nivel  
1   (estudiantes)      y   Nivel   2  
(escuelas) 

Rendimiento  
(Intercepto=Puntaje 
promedio) 

450,08 449,46 453,18 

 

Coeficien
te 

 

 

Error 
estánd

ar  

 

P value 

 

Coeficien
te 

 

Error 
estánd

ar 

P value 
 

Coeficien
te 

 

Error 
estánd

ar 

P value 

Nivel 1           
Studrel            6,19  

  

1,04   0.000   6,14 1,03 0.000 
Nivel 2                
STUDBEHA               22,81 4,97 0.000 
TEACBEHA132       -­5,07   5,48   0,358  

Efectos aleatorios  Varianz
a 

Desv.  
estánd

ar 

 Varianz
a 

Desv.  
estánd

ar 

 Varianz
a 

Desv.  
estánd

ar 
Varianza  nivel  1      3905,35   62,49      3829,83   61,88      3829,62   61,88  

Varianza  nivel  2  (entre  
escuelas  

   2055,01   45,33      2010,77   44,84      1597,55   39,97  

Correlación intraclase 0,34 

(Deviance  =  42465,29,  N=  
3789  de  N=  5487)133  

  

0,34 

(Deviance,  42342,18,N=  3789  
de  N=  5487)  

O,29 

(Deviance,  42305,12  N=  3789  
de  N=  5487)  

  

5.5.2.3.2  Modelo 1 (TODAS las variables)  para  el  rendimiento  en  Lectura      

El   Modelo nulo o modelo 0   (ver   tabla   5.35)   arroja   una   media   en   Lectura   de   450,08   puntos  
superior  al  que  se  obtuvo  en  Matemáticas  sin  predictores.  Este  promedio  que  aumenta  a  537,97  
puntos   (esto  supone  87,9  puntos  de  diferencia  con  el  modelo   inicial,   lo  cual  corresponde  a  un  
aumento   del   19,5%   respecto   al   modelo   nulo).   Los   resultados   nos   señalan   que   el   rendimiento  
promedio  de   los  estudiantes  de   la  muestra  aumenta  significativamente  al   introducir  variables  a  
nivel  de  individuos  y  de  escuela.    

Respecto  a  la  contrastación  entre  el  modelo  vacío  y  el  modelo  lleno  se  pueden  señalar  distintos  
aspectos:    

 Primero,   el   resultado   del   Coeficiente   de   Correlación   intraclase   nos   indica   que   las  
escuelas  explican  ahora  el  21%  de  la  varianza  del  rendimiento  en  Lectura  (modelo  vacío  

                                                                                                                      
132  Esta  variable  es  presentada  en  los  resultados,  pero  debido  que  no  arrojó  parámetros  significativos  no  debe  ser  considerada  
como  parte  del  modelo  final.  
133  El  programa  HLM,  descarta  casos  para  el  análisis.  Por  lo  tanto  el  N  considerado  es  distinto  al  total  de  la  base  de  datos.    
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era  34%),  comparativamente  esta  ha  disminuido  respecto  al  modelo  vacio,  De  hecho,  al  
introducirse  en  el  modelo  las  variables  de  nivel  individual  y  de  centro  la  mayor  reducción  
de   varianza   no   se   produce   en   este   nivel,   sino   en   el   escolar.   Ello   obedece   a   que   las  
variables   individuales   no   están   homogéneamente   distribuidas   entre   las   escuelas  
(Blanco,  2008).  

 Respecto  al  ajuste  entre  ambos  modelos  (Modelo nulo o cero  y  Modelo 1 TODAS las 
variables)   para   el   rendimiento   en   Lectura   se   debe   considerar   si,   además   de   ser  
significativa   la   aportación   de   los   predictores,   el   modelo   propuesto   aporta   información  
significativa   comparándolo   con   el   modelo   nulo.   Para   llevar   a   cabo   la   comparación,   se  
hace  uso  de  la  razón  de  verosimilitud  (Deviance)  cuyo  valor  para  el  modelo  final  es  de  
42121,99,  si   lo  comparamos  con  el  valor  obtenido  en  la  estimación  del  modelo  nulo,   la  
diferencia  entre  ellos  es  de  343,3.  Para  comprobar  el  ajuste  del  modelo,  calculamos   la  
significación   de   este   valor   con   9   grados   de   libertad   (11   parámetros   estimados   en   el  
modelo  definitivo  menos  2  parámetros  estimados  en  el  modelo  nulo.    

Al  contrastar  esos  valores  como  test  de  Chi  cuadrado,  se  rechaza  la  hipótesis  nula.  Esto  
quiere  decir   que  existe  una  diferencia   significativa   respecto  al  modelo   vacio  o  nulo.  Al  
obtener   un   valor   de   p=0,000,   menor   que   el   nivel   de   confianza   con   el   que   trabajamos  

estudiantes  que  el  modelo  nulo.   La   varianza  explicada  por   la   escuela  disminuye  entre  
ambos  modelos,  como  señala  el  coeficiente  intraclase  del  modelo  final.    

 De  la  misma  manera  a  lo  que  ocurrió  en  el  modelo  anterior  destinado  a  las    Matemáticas  
y  de  acuerdo  a   las  estimaciones   (ver   tabla  5.35)  se  obtuvo  que   la  variable  asociada  a  
comportamientos  de  los  profesores  (TEACBEHA)  alcanzó  parámetros  no  significativos.  

El   promedio   en   Lectura   es   superior   al   de   Matemáticas   considerando   el   modelo   nulo   sin  
predictores  y  aumenta  significativamente  entre  el  modelo  inicial  y  el  final.  Aunque  la  proporción  
de   aumento   es   similar   a   lo   que   ocurre   en   Matemáticas.   El   aumento   experimentado   entre   el  
modelo  inicial  y  el  definitivo  se  debe  a  que  el  grupo  al  que  se  refiere  este  punto  de  corte  ya  no  es  
el   mismo   que   el   de   el   modelo   nulo,   ahora   se   refiere   al   valor   de   la   media   de   rendimiento   en  
Lectura   para   los   estudiantes   de   la   muestra   analizada   cuya   estructura   familiar   es   igual   a   la  
promedio,  con  un  nivel  socioeconómico  igual  a  la  media  de  la  muestra.  A  nivel  escolar  refiere  a  
los  promedios  de  los  estudiantes  que  asisten  a  las  distintas  escuelas.    
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De  acuerdo  a  las  variables  incluidas  en  el  modelo  ese  valor  medio  tiende  aumentar  o  disminuir  
en   la   proporción   del   valor   del   coeficiente   estimado,   esto   quiere   decir   que   por   ejemplo:   un  
estudiante  que  represente  al  promedio  con  las  características  antes  señaladas,  ve  incrementado  
su   logro  en  Matemáticas  en  más  de  seis  puntos  si  experimenta  relaciones  cálidas  por  sobre   la  
media.   Si   posee   un   nivel   socioeconómico   mayor   que   el   promedio   mejora   en   10,14   puntos.   Si  
pertenece  a  una   familia  monoparental   lo  verá  disminuido  en  11,89  puntos  y  si  es  hombre  verá  
disminuido   su   rendimiento   en   14,4   puntos   respecto   a   las   mujeres.   Esto   confirma   la   evidencia  
respecto   al   desempeño   de   hombres   y   mujeres   según   áreas,   puesto   que   los   hombres   se  
desempeñan   mejor   en   Matemáticas   que   en   Lectura   respecto   a   las   mujeres,   confirmando   los  
trabajos  de  algunos  autores  (Roa,  2006).  

Los  factores  a  nivel  de  la  escuela  se  comportan  de  manera  similar  que  en  Matemáticas,  donde  
un  estudiante  que  asiste  a  una  escuela  donde  el  clima  relacional  asociado  a  comportamientos  de  
los   estudiantes   está   por   encima   de   la   media   experimentará   15,32   puntos   de   aumento   en   el  
rendimiento.  Pero  si  asiste  a  una  escuela  pública  experimentará  un  descenso  importante  de  su  
rendimiento   (65,5   puntos)   en   comparación   con   aquellos   estudiantes   que   asisten   a   un   centro  
privado.  Si  la  escuela  es  rural  disminuye  en  más  de  diez  puntos  (11,6).  Si  el  estudiante  en  vez  de  
ir  a  un  centro  público  lo  hiciese  a  un  concertado  su  situación  no  mejora,  puesto  que  puede  ver  
disminuido   en   67,8   puntos   el   logro   alcanzado   en   Matemáticas   respecto   a   los   privados.   La  
variable   tamaño   no   expresa   un   efecto   importante   sobre   el   logro   (0,01   puntos).   Todas   las  
variables   demostraron   una   asociación   estadísticamente   significativa   al   nivel   0.05,   excepto   la  
variable  asociada  a  los  comportamientos  de  los  docentes  en  la  escuela  (TEACBEHA).    

Al   obtener   el   modelo   final   (Modelo 1 TODAS las variables   para Lectura),   se   puede   extraer  
como  conclusión  general  que  existe  una   relación  entre  el   rendimiento   y   las   variables  de   clima  
(proceso  escolar)  pero  al  igual  que  en  el  rendimiento  en  Matemáticas  su  efecto  se  ve  moderado  
por  variables  asociadas  al  contexto  de  los  estudiantes  y  al  tipo  de  centro  considerando  también  
su  ubicación  y  levemente  por  su  tamaño.  Se  podría  sugerir  que  esas  variables  poseen  un  efecto  
moderador  respecto  al  efecto  positivo  del  clima  sobre   los  resultados,  para  aquellos  estudiantes  
de  menor  nivel  sociocultural  y  que  asisten  a  centros  públicos.  Los  de  alto  nivel  sociocultural  que  
asisten   a   centros   privados   en   cambio,   verían   aumentado   su   rendimiento   debido   a   una  

  

El  punto  importante  aquí,  es  que  el  efecto  del  clima  es  robusto  estadísticamente  al  controlar  por  
otros  predictores  o  variables  relevantes  para  el  rendimiento  y  apoyan  una  de  las  hipótesis  que  da  
lugar  a  esta  investigación,  esto  es,  suponer  una  relación  positiva  entre  la  medición  de  variables  
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de   clima   y   resultados   académicos.   Así,   cuando   el   clima   es   positivo   o   las   relaciones   profesor  
estudiante   son   de   mejor   calidad,   entonces,   el   nivel   de   rendimiento   será   más   alto.   El   efecto  
moderador   de   las   otras   variables   es   esperable   puesto   que   son   factores   adicionales   que   se  
introducen  a  la  ecuación  y  existe  evidencia  de  su  asociación  con  el  rendimiento  como  se  señala  
en  los  comentarios  finales.  Con  su  incorporación  se  logra  dimensionar  cuánto  aumento  significa  
poseer   un   atributo   u   otro   para   el   rendimiento   obtenido.   Investigaciones   posteriores   podrían  
profundizar  en  la  interacción  entre  todos  los  factores  considerados  y  el  rendimiento,  en  el  sentido  
de  explicar  la  envergadura  de  efectos  conjuntos.    

En   términos   globales   el   análisis   realizado   señala   diferencias   importantes   en   los   resultados   al  
considerar   características   de   los   estudiantes   y   de   los   centros,   lo   cual   recalca   situaciones   de  
inequidad  evidentes  en  el  sistema  educativo  respecto  a  los  resultados,  aspecto  que  confirma  la  
evidencia   existente   en   otros   estudios   e   informes      de   diagnóstico   en   el   tema   elaborados   por  
organismos  relevantes  en  el  tema.    
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134  Esta  variable  es  presentada  en  los  resultados,  pero  debido  que  no  arrojó  parámetros  significativos  no  debe  ser  considerada  como  parte  del  modelo  final.  
135  El  programa  HLM,  descarta  casos  para  el  análisis.  Por  lo  tanto  el  N  considerado  es  distinto  al  total  de  la  base  de  datos.    

Tabla 5.35  Generación Modelo 1 TODAS las variables  (variables de clima, variables de contexto estudiantes y escuela): Rendimiento en Lectura 

 
Variables  LECTURA 

Modelo 0: Nulo sin predictores 
Lectura 

Modelo ajuste 1a Lectura : 
Variable   clima   relacional   Nivel   1  
(estudiantes)   

Modelo ajuste 1b Lectura : 
Variable   clima   relacional   Nivel   1  
(estudiantes)+variables   de  
contexto  Nivel  1  (estudiantes)  

Modelo ajuste 1c Lectura  : 
variables  clima  relacional  a  Nivel  1  
(estudiantes)   +   variables   clima  
relacional   nivel   2   (escuelas)   +  
variables   de   contexto   Nivel   1  
(estudiantes) 

Modelo 1 TODAS las variables  
Lectura : variables   de   clima  
relacional   +   variables   contexto  
nivel   1   (   estudiantes)   +   variables  
de   clima   relacional   +   variables  
contexto  
nivel  2  (escuelas)  Rendimiento  

(Intercepto=Puntaje 
promedio) 

450,08 449,46 485,25  
488,74  

 

 
537,97 

 
Coeficiente 

 

Error 
estándar  

 
P value 

 
Coeficiente 

 

Error 
estándar P value 

 
Coeficiente 

 

Error 
estándar P value 

 
Coeficiente 

 

Error 
estándar P value 

 
Coeficiente 

 

Error 
estándar P value 

Nivel 1                  
Studrel            6,19  

  

1,04   0.000   6,00   1,02   0.000   5,96   1,02   0.000   5,92   1,15   0.000  

ESCS                       10,63   1,17   0,000   10,55   1,17   0.000   10,14   1,57   0.000  

Famstruc                     -­11,39   1,95   0,000   -­11,46   1,95   0.000   -­11,89   2,21   0.000  

Sexo                         -­15,94   2,24   0,000   -­15,56   2,24   0.000   -­14,40   2,50   0.000  

Nivel 2                      

STUDBEHA                      18,96   4,41   0.000   15,32   3,63   0,000  

TEACBEHA 134          -­3,32 4,86 0,496 0,99 4,69 0.835 

Public                       -­65,58   11,00   0.000  

Privateg               -­67,78   11,35   0.000  

Rural                 -­11,61   7,77   0.138  

Tamaño               0,014   0,01   0.000  

Efectos aleatorios  Varianza Desv. 
estándar  Varianza Desv. 

estándar  Varianza Desv. 
estándar  Varianza Desv. 

estándar  Varianza Desv.  
estándar 

Varianza  nivel  1  
(Estudiantes)    3905,35   62,49      3829,83   61,88      3725,82   61,04      3.725,30   61,0      3.719   60,99  

Varianza  nivel  2(entre  
escuelas)  

   2055,01   45,33      2010,77   44,84      1553,92   39,42      1.273,88   35,7      981,31   31,33  

Correlación 
intraclase 

0,34 
(Deviance  =  42465,29,  N=  3789  de  
N=  5487)135  

  

N=  3789)  

  

0,34 
(Deviance,  42342,18,N=  3789  de  
N=  5487)  
  

  

0,29 
(Deviance,  42203,06,,N=  3789  de  
N=  5487)  

  
  

0,25 
(Deviance,  42169,88,,N=  3789  de  
N=  5487)  

  

0,21 
(Deviance  =  42121,99,  N=3789  de  
N=  5487)  
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5.5.2.3.3  Comparación  Modelo  2   (SOLO  variables  clima  relacional)  y  Modelo  1  
(TODAS  las  variables)  para  el  rendimiento  en  Lectura    

A  continuación  se  compara  el   Modelo 2   (SOLO variables clima relacional)   con  el  Modelo 1 
(TODAS las variables   Lectura   con   el   fin   de   ilustrar   como   el   ingreso   sucesivo   de   variables  
asociadas  a   las  dimensiones  exo   y  macro  produce  cambios  en   la   variable  producto  que  es  el  
rendimiento  en  lenguaje.  Suponemos  aquí  el  proceso  de  modelamiento  como  una  secuencia  que  
permite   dimensionar   de   manera   aislada   el   aporte   que   cada   dimensión   aporta   en   términos   de  
puntaje  promedio  (ver  tabla  5.36).  

Tabla 5.36 Estimación efecto de las dimensiones exo, y macro para Lectura 

Dimensiones 

(a) Modelo 2: SOLO 
variables clima 
relacional Lectura: 
variables  clima  relacional  
Nivel   1   (estudiantes)   y  
Nivel  2  (escuelas)  

(b) Modelo ajuste 1c 
Lectura: variables   clima  
relacional   a   Nivel   1  
(estudiantes)   +   variables  
clima   relacional   nivel   2  
(escuelas)   +   variables   de  
contexto   Nivel   1  
(estudiantes) 

(c) Modelo 1 TODAS 
las variables 
Lectura Nivel   1  
(estudiantes)   +Nivel  
2  (escuelas) 

Rendimiento    
(Intercepto=Puntaje  promedio)  

453,18 488,74 537,97 

Efecto  clima  relacional  (exo)*   3,1            
Efecto  contexto  estudiantes  (macro-­1)**        35,6       
Efecto  escuela  (macro-­2)***             46,1  
Fuente:  Elaboración  propia  
*  Aporte  del  clima  relacional  bruto  en  comparación  del  modelo  nulo  (puntaje  =  450,08).    
**  Aporte  Efecto  Contexto  estudiantes=Puntaje  (b)-­  puntaje(a).      
***  Esta  cifra  incluye  el  puntaje  modelo  final  menos  puntos  asociados  al  contexto  y  al  aporte  del  clima  relacional=  Puntaje  (c)-­
puntaje  (b)-­3,1  puntos    

  

La   introducción   escalonada   de   variables   que   permite   el   modelamiento   del   análisis   multinivel  
posibilita  dimensionar  el  efecto  que  distintas  variables  producen  sobre  una  variable  de  respuesta  
en  este  caso  el  rendimiento  en  Lectura.  El  procedimiento  permite  señalar  que  en  el  escenario  de  
un  aumento  sobre   la  media  en   las  variables   incorporadas  en   los  distintos  modelos,  se  observa  
que  los  puntajes  en  esta  área  son  superiores  que  los  de  Matemáticas.  Sin  embargo  el  efecto  de  
las   variables  de   clima   relacional   (Modelo 2 (SOLO variables clima relacional para Lectura)  
sobre  el  rendimiento  (con  el  modelo  nulo  o  cero  como  punto  de  partida)  señala  un  monto  similar  
de  aumento  en  el  puntaje  que  en  el  caso  de  Matemáticas   (3,1  puntos).  Es  decir,  el  efecto  del  
clima  al  menos  en  este  punto  no  difiere  entre  ambas  asignaturas  (ver  tabla  5.36).    

El   efecto  de   las   variables  de   contexto  de   los  estudiantes      contenidos  en  el   Modelo ajuste 1c 
Lectura (dimensión   macro-­1)   reporta   un   aumento   de   35,6   puntos   teniendo   ahora   como  
referencia  el  Modelo ajuste 1c Lectura  (para  Matemáticas  este  aumento  era  de  8,6  puntos).    



290  
  

Luego,  al  introducir  variables  a  nivel  de  la  escuela  mediante  el  Modelo 1 TODAS las variables 
Lectura   (macro-­2)  el  puntaje   reporta  un  aumento  de  46,1  puntos  del  puntaje  promedio.  Dicho  
efecto  está  por  debajo  del  que  se  obtuvo  para  Matemáticas  caso  en  el  cual  el  puntaje  mejoró  en  
65,1  puntos  al   incorporar   la   dimensión  macro   (Modelo 1 TODAS las variables Matemáticas) 
(ver  tabla  5.33).    

El   ejercicio   de   comparación   entre   los   modelos   (Modelo 2 SOLO variables clima relacional 
para Matemática y Lectura)  y  los  modelos  Modelo 1 TODAS las variables para  Matemáticas  y  
Lectura  ha  permitido  dos  cosas:    

Primero,   obtener   cuatro   modelos   (dos   para   Matemáticas   y   dos   para   Lectura)   de   acuerdo   al  
procedimiento   de   modelos   multinivel   que   considera   la   introducción   escalonada   de   variables   a  
partir  de  un  modelo  inicial  (nulo  o  vacío).  Segundo,  mediante  la  comparación  entre  tres  modelos  
(tabla  5.33  y  5.36):  el  modelo  de  referencia  denominado  como  Modelo 2 SOLO variables clima 
relacional para Matemática y Lectura,   un   modelo   de   control   (Modelo 1c),   intermedio   en   la  
secuencia  de  elaboración  para  el  Modelo 1 TODAS las variables y  esté  último,  se  ha  logrado  
aislar  el  efecto  de  la  variable  clima  (a  nivel  de  estudiantes  y  escuelas)  y  evidenciar  su  asociación  
con  el  rendimiento.  Así  también  ha  hecho  posible  dimensionar  de  manera  ilustrativa  el  efecto  de  
las  distintas  dimensiones  sobre  el  rendimiento.  A  partir  de  este  ejercicio  se  puede  sugerir  que  a  
diferencia   de   lo   que   ocurre   con   lo   que   hemos   denominado   Modelo 2 SOLO variables clima 
relacional para Matemática y Lectura,   las   otras   dos   dimensiones   (características   de   los  
estudiantes  y  de  los  centros)  aumentan  el  rendimiento  en  distinta  envergadura  para  Matemáticas  
y  Lectura.  

Los  procesos  de  modelamiento  y  la  validación  de  los  modelos  Modelo 2 SOLO variables clima 
relacional para Matemática y Lectura  y  los  finales  (Modelo 1 TODAS las variables) con  todas  
las  variables  para  Matemáticas  y  Lectura,  permiten  señalar  como  conclusión  general  que  existe  
una  relación  entre  el  rendimiento  y  las  variables  de  clima  (proceso  escolar)  y  validan  la  séptima  
hipótesis  de  esta  investigación.  Así,  cuando  el  clima  es  positivo  o  las  relaciones  docente-­alumno  
son  de  mejor  calidad,  entonces,  el  nivel  de  rendimiento  será  más  alto.  

La  asociación  entre  las  variables  de  clima  y  los  resultados  es  estadísticamente  significativa,  sin  
embargo  en  comparación  a  la  fuerte  determinación  de  factores  individuales  y  de  contexto  de  las  
escuelas   su   aporte   es   de   una   envergadura   menor   en   puntaje.   En   definitiva,   las   variables   de  
proceso   influyen   en   el   logro   del   estudiante,   pero   al   considerar   ciertas   características   de   la  
escuela  o   los  estudiantes  este  efecto  se  ve  moderado.  Lo  anterior  quiere  decir   que   la  variable  
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clima  sí  se  asocia  con  mejores   resultados,  e   impacta  a   todos   los  estudiantes  por   igual,   lo  cual  
apoya  la  séptima  y  última  hipótesis  de  esta  investigación.    

  El  punto  a  considerar  aquí  es  que  los  efectos  no  se  apreciarían  en  todos  los  estudiantes,  puesto  
que  no  a  todos  los  estudiantes  les  significará  a  la   larga  los  mismos  resultados.  En  teoría  todos  
los  alumnos  que  experimenten  relaciones  como  el  promedio  de  la  muestra  se  verán  beneficiados  
por  relaciones  más  cálidas  y  climas  positivos  mejoraran  su  rendimiento.  Pero,  no  todos  están  en  
las  mismas  condiciones  para  sumar  sus  beneficios  ya  que  eso  depende  de  sus  características  
individuales,  así  como  del   tipo  de  escuela  a   la  que  asisten.  Esto  se  debe  a  que  esas  variables  
también   son   predictores   y   están   asociadas   a   los   resultados.   Y   es   en   función   de   esas  
características   que   el   aporte   del   clima   se   suma   en   un   círculo   más   o   menos   virtuoso   para  
aprender  mejor,  es  decir  es  un    factor  protector.  Sin  embargo,  el  clima  relacional  es  un  aspecto  
con   la   virtud   de   ser   modificado   desde   la   escuela,   de   ahí   la   potencialidad   de   los   resultados  
presentados.    

5.5.2.3.4  Síntesis  respecto  a  la  relación  entre  clima  relacional  y  los  resultados  de  
Matemáticas  y  Lectura  del  estudio  Pisa  2009.  

A  lo  largo  de  este  apartado  se  ha  investigad  la  relación  entre  la  percepción  del  clima  relacional  
(de  estudiantes  y  directores)  y  el  rendimiento  en  Matemáticas  y  Lectura.  A  modo  de  síntesis  se  
incluyen  a  continuación  los  aspectos  relevantes  de  los  resultados  de  investigación  presentados:  

 A   nivel   general,   el   rendimiento   obtenido   en   Matemáticas   y   Lectura   en   el   estudio   Pisa  
2009  presenta  diferencias  de  acuerdo  a  variables  tales  como,  sexo,  estructura  del  hogar,  
índice  económico,  social  y  cultural  y  tipo  de  centro.    

-­ Los  mejores  resultados  en  Matemáticas  son  obtenidos  según  categorías,  por  los  
hombres  y  por  quienes  viven  con  ambos  padres,  quienes  poseen  ESCS  alto  y  
quienes  se  encuentran  en  centros  privados.  

-­ Los  que  mejores  resultados  obtienen  en  Lectura  son  las  mujeres,  quienes  viven  
con   ambos   padres,   quienes   poseen   ESCS   alto   y   quienes   se   encuentran   en  
centros  privados.  

  La  aproximación  metodológica  de  este  estudio  considera  que  la  esfera  relacional  -­como  variable  
mediacional-­   generaría   condiciones   para   la   permanencia   y   los   resultados   en   la   escuela.   En  
consecuencia  se  propone  aquí  indagar  el  rol  del  clima  relacional  como  una  alternativa  a  la  fuerte  
determinación  del   origen   sociocultural   de   los   resultados  en   las  escuelas   chilenas.  Debido  a   la  
importancia  que  parece  ejercer  la  variable  socioeconómica  en  los  resultados  de  los  estudiantes,  



292  
  

además  de  constatar  si  existen  diferencias  significativas  en  los  resultados  promedio  en  Lectura  y  
Matemáticas   entre   grupos   (ANOVA),   se   realiza   un   análisis   complementario   de   covarianza  
(ANCOVA)   destinado   a   controlar   la   variable   ESCS   en   la   relación   entre   la   variable   clima   y   los  
resultados.   En   este   caso   el   clima   estaría   cumpliendo   un   rol   de   variable   independiente   y   los  
resultados   académicos   como   variable   dependiente.   Se   indaga   también   en   la   interacción   entre  
clima,   resultados   y   nivel   sociocultural   de   los   estudiantes   al   incluir   como   covariante   la   variable  
ESCS.  

 A  nivel  general  (ANOVA)  los  estudiantes  más  satisfechos  con  las  relaciones  sostenidas  
con   sus   profesores   son   también   los   que   alcanzan   puntajes   superiores   tanto   en  
Matemáticas  como  en  Lectura  respecto  a  quienes  están  en  desacuerdo.  Tras  controlar  la  
variable  ESCS,  en   la  mayoría  de   los  casos   las  diferencias  se  mantienen  entre  quienes  
están  conformes  con   las   relaciones  sostenidas  en   la  escuela  y  sus  puntajes  obtenidos  
en  Matemáticas  y  Lectura.  La   tendencia   sugeriría  entonces  que   incluso  controlando   la  
variable   nivel   sociocultural   quienes   experimentan   relaciones   satisfactorias   con   sus  
profesores   tienen   mejores   resultados   que   quienes   no   lo   consideran  así,   de   lo   cual   se  
puede   suponer   que   existe   una   relación   entre   variables   de   clima   y   el   rendimiento  
independientemente  del  capital  sociocultural.    

 En  detalle,  tras  controlar  la  variable  de  nivel  socioeconómico  si  se  observan  diferencias  
entre   las  dos  materias  consideradas  por  el  estudio  y  la  percepción  del  clima  relacional.  
Si  bien  el  índice  económico  social  y  cultural  (ESCS)  está  fuertemente  correlacionado  con  
los  resultados  (correlaciones  estadísticamente  significativas  con  r  =  .484  en  Matemáticas  
y   r=   .456   en   Lectura),   en   el   caso   de   las   Matemáticas   al   controlar   esa   variable  
(covariante)  se  observan  que  las  diferencias  significativas  se  mantienen.  Ocurre  distinto  
en   el   caso   de   Lectura   donde   las   diferencias   en   ese   caso   no   se   mantienen   de   forma  
significativa  entre  quienes  están  conformes  o  disconformes.  Esto  podría  sugerir  que  en  
esta   área   el   efecto   del   clima   relacional   sobre   los   resultados   académicos   operaría   de  
manera  distinta  y  que  aparecería  influido  por  la  variabilidad  del  capital  sociocultural.    

Al  considerar  en  detalle   los  distintos   ítems  del  estudio  que  aluden  a   la   relación  de   los  
estudiantes   con   sus   profesores   (percepción   del   clima   relacional)   y   tras   controlar   la  
variable   de   nivel   socioeconómico,   se   observan diferencias según el grado de 
implicación de las relaciones sostenidas y el área de la que se trate,  al  respecto  se  
obtuvo  que    
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-­ Tras   controlar   por   la   covariante   ESCS   (ANCOVA)   los   datos   se  
comportan   de   manera   distinta   según   el   grado   al   que   aluden   las  
evaluaciones   de   los   estudiantes.   En   aquellas   evaluaciones   más 
genéricas o globales   respecto  a   la      relación   con   los   docentes,   como  
son  los  ítems  llevarse  bien  y  sentir  que  se  preocupan  por  su  bienestar  la  
relación   clima   y   resultados   permanece   inalterada  al   controlar   por   nivel  
sociocultural.    

-­ En  cambio  en  aquellos   ítems  asociados  a  un   trato más directo   como  
son:  sentirse  escuchados,  recibir  apoyo  o  ser  tratados  de  manera  justa,  
la   situación   es   distinta.   El   trato   justo   por   ejemplo   dejó   de   presentar  
diferencias  significativas  tras  de  controlar  la  variable  capital  sociocultural  
(ESCS)   para   el   rendimiento   en   Lectura,   esto   podría   significar   que   las  
diferencias   iniciales  podían  deberse  a   la  covariable  (ESCS)  con   lo  cual  
al  eliminarla,   la  relación  desaparece.  En  cuanto   la  prestación  de  ayuda  
extra,   el   rendimiento   que   no   presentaba   diferencias   sustantivas   en   un  
inicio,   si   lo   hace   al   controlar   la   covariable.   Esta   situación   se   puede  
interpretar  como  que  el  clima  sin  estar  relacionado  con  los  resultados  en  
términos  globales,  sí  correlaciona  con  la  parte  de  la  variable  rendimiento  
no   explicada   o   no   atribuible   a   la   covariable   en   este   caso   el   índice  
económico  social  y  cultural.    

 Se  sometió  a  este  mismo  análisis  las  puntuaciones  de  calidez  incluidas  en  el  Índice  de  
calidez  de  la  relación  profesor-­estudiante  (STUDREL)  que  calcula   la  OECD,  se  detecta  
que:  

-­   Quienes  experimentan  baja  calidez  obtienen  puntajes  promedio  más  bajos  que  
los  otros  dos  grupos,   los  cuales  están  más  cerca  entre  sí   y  experimentan  una  
tendencia   que   sitúa   al   grupo   de   calidez   media   sobre   el   de   calidez   alta.   Las  
diferencias  significativas  de  puntajes  se  observan  entre  los  que  puntúan  bajo  en  
este  índice  y  los  que  obtienen  puntajes  de  calidez  media  y  alta,  tanto  en  Lectura  
como  en  Matemáticas    

-­ Tras  someter   los  datos  a  ANCOVA,   las  diferencias  entre  grupos  según  calidez  
de  las  relaciones  se  mantienen  solo  para  los  puntajes  de  Matemáticas.  
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La   segunda   parte   del   análisis   de   la   relación   entre   clima   relacional   y   resultados   consideran  un  
proceso de modelamiento y análisis multinivel.   El   cual      supone   estimar   -­mediante   la  
incorporación   escalonada   de   variables   bajo   modelos   sucesivos    aquel   modelo   que   mejor   se  
ajuste  a   los  datos,   cuyo   fin  es  analizar   la   relación  entre   la   percepción  del   clima   relacional   (de  
estudiantes  y  directores)  y  el  rendimiento  en  Matemáticas  y  Lectura.  Se  lleva  a  cabo  un  proceso  
de  modelización  que  incluye  a  la  variable  rendimiento  como  la  variable  producto.  

Se  elaboran  dos  modelos:  uno  destinado  a  estimar  el  modelo  que  incluye   SOLO las variables 
de clima relacional   a   nivel   de   la   escuela   y   los   estudiantes   (Modelo   2),   y   otro   destinado   a  
analizar  la  relación  del  clima  relacional  y   los  resultados  introduciendo  en  el  modelo  TODAS   las  
variables.   Esto   es   variables   relativas   al   origen   socioeconómico   y   cultural,   al   género   y   la  
estructura   familiar   a   nivel   del   estudiante   que   incluye   A   nivel   del   centro   se   consideran   las  
variables   tipo  de  centro,   su  ubicación  y   tamaño  (Modelo  1).     Ambos  modelos  son  comparados  
para  despejar  el  aporte  del  clima  respecto  al  efecto  de  las  variables  de  caracterización  a  nivel  de  
estudiantes   y   escuela.   Con   lo   cual   se   estima   el   efecto   neto   del   clima   relacional   sobre   los  
resultados  en  Matemáticas  y  Lectura.    

 Mediante   la   generación   del   Modelo 2 (SOLO variables clima relacional), tanto   para  
Matemáticas   como   Lectura      se   confirma   que   existe   una   relación   positiva   entre   la  
medición  de  variables  de  clima  y  resultados  académicos.  Así,  cuando  el  clima  es  positivo  
o  las  relaciones  docente-­alumno  son  de  mejor  calidad,  entonces,  el  nivel  de  rendimiento  
será  más  alto.   

 Mediante   la   generación   del   Modelo 1 TODAS las variables,   se   puede   extraer   como  
conclusión  general  que  existe  una  relación  entre  el  rendimiento  y  las  variables  de  clima  
(proceso   escolar).   El   aumento   del   rendimiento   asociado   a   las   variables   de   clima  
relacional   en   proporción   es   similar   entre   ambas   materias.   Pero   su   efecto   se   ve  
moderado   por   variables   asociadas   al   contexto   de   los   estudiantes   y   al   tipo   de   centro  
considerando   también   su   ubicación   y   levemente   por   su   tamaño   Todas   las   variables  
demostraron   una   asociación   estadísticamente   significativa   al   nivel   0.05,   excepto   la  
variable  asociada  a   los  comportamientos  de   los  docentes  en   la  escuela   (TEACBEHA).  
Se   podría   sugerir   que   esas   variables   poseen   un   efecto   moderador   respecto   al   efecto  
positivo   del   clima   sobre   los   resultados,   para   aquellos   estudiantes   de   menor   nivel  
sociocultural  y  que  asisten  a  centros  públicos.  Los  de  alto  nivel  sociocultural  que  asisten  
a   centros   privados   en   cambio,   verían   aumentado   su   rendimiento   debido   a   una  
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efecto del clima es robusto 
estadísticamente al controlar por otros predictores o variables relevantes para el 
rendimiento. 

La   incorporación   de   otras   variables   al   Modelo   1   (referidas   a   características   de   los  
estudiantes  y  de   los  centros)  permite  dimensionar  cuánto  aumento  significa  poseer  un  
atributo  u  otro  para  el  rendimiento  obtenido.  El  ejercicio  de  comparación  entre  el  Modelo  
2   (SOLO  variables  clima  relacional  para  Matemática  y  Lectura)  y   el  Modelo   (1  TODAS  
las  variables  para  Matemáticas  y  Lectura)  ha  permitido  dos  cosas:   

-­ Primero,  obtener  cuatro  modelos  (dos  para  Matemáticas  y  dos  para  Lectura)  de  
acuerdo   al   procedimiento   de   modelos   multinivel   que   considera   la   introducción  
escalonada  de  variables  a  partir  de  un  modelo  inicial  (nulo  o  vacío).    

-­ Segundo,  mediante  la  comparación  entre  tres  modelos:  (el  modelo  de  referencia  
denominado  como  Modelo  2  SOLO  variables  clima  relacional  para  Matemática  y  
Lectura,   un   modelo   de   control   (Modelo   1c)   intermedio   en   la   secuencia   de  
elaboración  para  el  Modelo  1  TODAS  las  variables,  y  esté  último)  se  ha  logrado  
aislar el efecto de la variable clima (a nivel de estudiantes y escuelas) y 
evidenciar su asociación con el rendimiento. Y ha  hecho  posible  estimar de 
manera ilustrativa el efecto de las distintas dimensiones sobre el 
rendimiento.  A  partir  de  este  ejercicio  se  puede  sugerir  que  a  diferencia  de   lo  
que   ocurre   con   lo   que   hemos   denominado   Modelo   2   SOLO   variables   clima  
relacional  para  Matemática  y  Lectura,  las  otras  dos  dimensiones  (características  
de   los   estudiantes   y   de   los   centros)   aumentan   el   rendimiento   en   distinta  
envergadura  para  Matemáticas  y  Lectura.  

-­ Tercero,  que  si  bien  a  asociación  entre  las  variables  de  clima  y  los  resultados  es  
estadísticamente   significativa,   en   comparación   a   la   fuerte   determinación   de  
factores   individuales   y   de   contexto   de   las   escuelas   su aporte es de una 
envergadura menor en puntaje.  En  definitiva,  las  variables  de  proceso  influyen  
en  el  logro  del  estudiante,  pero  al  considerar  ciertas  características  de  la  escuela  
o  los  estudiantes  este  efecto  se  ve  moderado.    

 La   generación   de   climas   relacionales   positivos   se   asocia   con   mejores   resultados,   e  
impacta   a   todos   los   estudiantes   por   igual.   Aquellos   estudiantes   que   experimentan  
relaciones   igual  o  sobre  el  promedio  de   la  muestra  analizada,  se  ven  beneficiados  por  
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relaciones  más  cálidas  y  climas  positivos,  y  por  ende  mejoran  su  rendimiento.  Pero,  no 
todos están en las mismas condiciones para sumar sus beneficios   ya   que   eso  
depende   de   sus   características   individuales,   así   como   del   tipo   de   escuela   a   la   que  
asisten.  Esto  se  debe  a  que  esas  variables  también  son  predictores  y  están  asociadas  a  
los  resultados.  Y  es  en  función  de  esas  características  que  el  aporte  del  clima  se  suma  
en  un  círculo  más  o  menos  virtuoso  para  aprender  mejor,  es  decir  es  un  factor  protector.    

 El  clima  relacional  es  un  aspecto  con  la  virtud  de  ser  modificado  desde  la  escuela,  de  ahí  
la  potencialidad  de  los  resultados  presentados.  

5.5.3 Discusión final respecto a la relación entre clima relacional y los resultados de 
Matemáticas y Lectura del estudio Pisa 2009. 

A  lo  largo  de  este  capítulo  se  ha  explorado  la  relación  entre  variables  asociadas  al  clima.  Se  ha    
constatado   que   existe una asociación positiva entre las variables asociadas al clima 
relacional y el rendimiento escolar.  Con  lo  cual  se  ha  logrado  comprobar  la  sexta  hipótesis  de  
este  estudio.    

Los  resultados  alcanzados  aportan  en  esa  línea  en  los  siguientes  aspectos:      

Primero,  el  análisis  permitió  inicialmente  comprobar  que  el  clima  se  asocia  con  los  resultados  y  
que   aquellos   estudiantes   satisfechos   con   las   relaciones   con   sus   profesores   experimentan   un  
rendimiento   superior   en   comparación   con   quienes   no   lo   están,   expresando   diferencias  
significativas  en  la  mayoría  de  los  ítems  asociados.  Ya  que,  el  nivel  sociocultural  es  un  predictor  
importante   de   resultados   se   aisló   su   efecto   y   se   constató   si   las   diferencias   significativas   se  
mantenían  o  no.  Se  pudo  concluir   que   una  valoración  positiva  del   clima   tiene   relación   con   los  
resultados,   pero   su   influjo   es   diferencial   controlando   el   ESCS,   dependiendo   del   grado   de  
implicación  de  las  relaciones  sostenidas  y  el  área  de  la  que  se  trate  (Lectura  o  Matemáticas).  Las  
evaluaciones   más   genéricas      respecto   a   la   relación   con   los   docentes   (llevarse   bien   con   la  
mayoría   de   los   profesores   y   que   se   preocupen   por   su   bienestar)   y   su   asociación   con   los  
resultados  permanecen  inalteradas  al  controlar  el  nivel  sociocultural.  Pero,  en  aquellos  ítems  que  
refieren   a   trato   más   directo   como   es:   sentirse   escuchados,   recibir   apoyo   o   ser   tratados   de  
manera   justa,   las   diferencias   dejan   de   ser   significativas   lo   cual   podría   significar   que   las  
diferencias   iniciales  pueden  deberse  a   la  covariable   (ESCS).  También  se  observan  diferencias  
en   función   del   área   o   materia   referida.   Esto   podría   deberse   a   que   las   dinámicas   relacionales  
requeridas   por   cada   materia   sean   distintas.   O   por   otra   parte   que   los   efectos   del   origen  
socioeconómico  también  sean  diversos  en  función  de  las  áreas  de  aprendizaje.    
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Segundo,   las   constataciones   anteriores   se   complementan   con   el   análisis   realizado   con   los  
modelos  multinivel,  el  cual  permitió  aislar  el  efecto  de  las  variables  asociadas  al  clima,  respecto  a  
variables  de  contexto  a  nivel  de  individuos  y  centros.  Se  obtienen  evidencias  de  que:  

 El  clima  está  asociado  positivamente  a  los  resultados.    

 Constituye  una  esfera  alternativa  a  factores  estructurales  asociados  al  aprendizaje,  aún  
cuando  las  variables  individuales  y  de  centro  también  sean  predictores  del  aprendizaje.    

 Su   asociación   es   estadísticamente   significativa   y   que   el clima es robusto como 
predictor de rendimiento.  Con   lo   cual   se   confirmaría   la   última  hipótesis   referida  a   la  
situación  del  clima  relacional  referida  a  que  los  resultados  mejoran  en  centros  de  buen  
clima  escolar  independiente  del  nivel  sociocultural  del  alumnado  o  el  tipo  de  centro.    

 Sin  embargo,   es  necesario   señalar  en  este  punto,   que   la   inclusión  en   los  modelos  de  
variables  de  estudiantes  y  de  los  centros  permitió  constatar  las  grandes  diferencias  que  
puede  significar  tener  un  determinado  nivel  sociocultural,  ser  hombre  o  mujer,  pertenecer  
a   una   familia   monoparental   o   no,   o   asistir   a   un   tipo   de   escuela   determinado.   Esas  
situaciones   remiten   a   que   esas   variables   son   también   predictoras   importantes   del  
rendimiento,  y  por  ende  respecto  al  clima  es  una  moderación  esperable  al   introducirlas  
en  el  modelo.    

Si  bien  el  clima  es  robusto  como  predictor  del  rendimiento,  se  sugiere  a  la  luz  de  los  datos,  que  
las  potencialidades  del  clima  a  nivel  escolar  pueden  encontrar  círculos  más  o  menos  virtuosos  en  
cuanto  a  la  mejora  de  los  resultados,  dependiendo  de  la  realidad  de  estudiantes  y  centros.  Con  
el  fin  de  profundizar  en  los  resultados  obtenidos  a  partir  del  análisis  multinivel,  a  continuación  se  
reflexiona  respecto  a  las  distintas  evidencias  encontradas.    

Las  diferencias halladas en los rendimientos obtenidos por hombres y mujeres confirman  
los  resultados  de  otros  estudios  que  muestran  que  la  brecha  en  Matemáticas  se  expresa  como  
una  leve  tendencia  de  los  hombres  a  superar  a  las  mujeres  en  rendimiento.  Lo  contrario  ocurre  
en   el   caso   de   la   Lectura,   donde   las   mujeres   desempeñan   mejor   que   los   hombres   y   con   una  
diferencia  más  notable  aún   (MINEDUC,  2006;;  Mead,   2006).  Este   fenómeno  no  sólo  ocurre  en  
Chile,  sino  que  también  se  observa  a  nivel   internacional,   incluso  en  países  desarrollados  como  
Estado   Unidos,   Australia   e   Inglaterra   (Madrid,   2007;;   March,   2009,   Mead,   2006,   Ministerio   de  
Educación  de  Chile,  2006a).  

Respecto   a   la   estructura familiar de los estudiantes   los   resultados   concuerdan   con   otros  
estudios   (Orealc-­Unesco-­Llece,  2000)  que  detectan  mejores   resultados  entre  quienes  viven  en  
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un   hogar   de   estructura   más   tradicional   conformado   por   ambos   pares.   Los   padres   tienen   una  
importancia   fundamental  en  el  proceso  enseñanza-­aprendizaje   la  estructura   familiar   tradicional  
funciona   como   un   factor   protector   en   el   rendimiento   y   en   la   adaptación   de   los   niños   en   la  
escuela.   Por   otro   lado,   un   estudiante   que   pertenece   a   una   familia   monoparental   y   además  
pertenece   a   un   nivel   socioeconómico   y   cultural   bajo   está   en   alto   riesgo   de   presentar   tanto  
problemas  de  rendimiento  como  en  sus  vivencias  personales  y  sociales  en   la  escuela   ,  ya  que  
muchas  veces  ellos  deben  asumir   roles  que  no   les  corresponden   (Jadue,  2005).  Este  aspecto  
puede  ser  considerado  como  un  factor  de  riesgo  por  parte  de  la  escuela  y  plantear  la  necesidad  
de  ideas  y  planificar  acciones  destinadas  a  compensar  esta  desventaja.  Pero  también  es  cierto  
que  el  aporte  del  hogar  a  las  posibilidades  de  los  estudiantes  en  la  escuela  está  más  asociado  a  
lo   que   los   padres   y   tutores   puedan   colaborar   respecto   a   la   labor   escolar,   que   a   la   estructura  
misma  del  hogar,  entonces  este   es  un   factor  de  vulnerabilidad  al  combinarse  por  ejemplo  con  
una   baja   escolaridad   del   tutor   (Cassasus,   2003).   Los   responsables   en   materia   de   educación  
deberían  plantearse  si  se  proporciona  suficiente  apoyo  a  los  hijos  de  familias  monoparentales  en  
los  sistemas  educativos  y  escolares  existentes  (Haahr  y  otros,  2005).  

Las  diferencias entre escuelas rurales y urbanas  en  los  indicadores  de  calidad  de  educación,  
se  atribuye  a  situaciones  socioeconómicas  más  desfavorables  de   las  zonas   rurales   respecto  a  
los  urbanas  (Gallego  y  Hernández,  2010).  Como  ya  se  señaló,   la  oferta  educativa  en  el  mundo  
rural  chileno  es  mayoritariamente  pública  y  en  muchas  zonas  constituye   la  única  disponible,   lo  
cual  tiene  implicaciones  en  cuanto  a  la  equidad  debido  a  las  deficiencias  que  encarna  ese  sector  
en  términos  de  la  calidad  de  los  resultados.    
Algunos  de   los  argumentos  utilizados  en   la   literatura  para  explicar   la  asociación  entre  asistir  a  
una   escuela   rural   y   bajos   puntajes,   aluden   a   las   tensiones   que   afronta   la   educación   rural   en  
contraposición   a   la   urbana.   Por   ejemplo,   la   escuela   rural   cuenta   con   una   oferta   pedagógica  
homogenizante  y  que  no  considera  las  particularidades  de  sus  estudiantes  (rurales):  Junto  a  este  
factor  es   importante  considerar   la  dificultad  de   incluir   la  participación  comunitaria  y  social  en   la  
práctica,  aspecto  relevante  en  las  comunidades  rurales.  Por  otra  parte,  las  exigencias  de  calidad,  
entendida  ésta  como  medición  de   resultados,   también  ha  afectado  a   las  escuelas   rurales.  Los  
educadores   rurales   y   muchos   de   sus   aliados   académicos   han   levantado   la   voz   contra   esta  
concepción,  y  defienden  la  riqueza  de  la  vida  escolar  rural,  denunciando  la  pobreza  de  tratar  de  
reducir   esa   riqueza  a  una  cuantificación  de  algunos   contenidos   culturales  descontextualizados  
(San  Miguel,  2005,  Williamson,  2010).    
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Otros  estudios  realizados  sobre  el  tema  han  determinado  que  la  educación  rural,  a  pesar  de  la  
reforma  educativa  desplegada  desde  los  años  noventa  en  Chile,  se  ha  quedado  atrás  frente  a  las  
nuevas   realidades   rurales,   y   ante   las   demandas   de   diversa   naturaleza   que   plantean   las  
poblaciones  rurales  (Thomas  y  Hernández,  2005).  Los  citados  autores  argumentan  que  esta  no  
ha   sido   capaz   de   responder   adecuadamente   a   las   nuevas   necesidades   y   problemas   de   los  
sectores  campesinos  en  un  mundo  rural  globalizado,  contribuyendo  a  cerrar  las  posibilidades  de  
un  desarrollo  social  pertinente  para   la  población  rural.  La  globalización  tensiona  a   las  escuelas  
rurales   aunque   éstas   dado   su   contexto,   tienden   a   protegerse   un   poco   más:   puesto   que   la  
comunidad  está  fuertemente  arraigada.    

Sin  embargo,  en  el  marco  de  las  transformaciones  socioculturales  y  productivas  del  mundo  rural  
actual,  se  expresan  desafíos  importantes,  tal  y  como  señala  el  Informe  2008  del  Programa  de  las  
Naciones  para  el  Desarrollo  dedicado  al  mundo  rural
que  se  piensa.  Lo  rural  no  está  desapareciendo;;  está  lleno  de  potencialidad.  Ocurre  que  lo  rural  
ha  cambiado  tanto  que  ya  casi  no  lo  reconocemos  con  ese  nombre.  Para  verlo  necesitamos  un  
nuevo   en rograma   de   las   Naciones  
para  el  Desarrollo,  2008:10),  en  el  ámbito  educativo  esto  no  es  menos  cierto.  

El   hecho   de   que   la   variable   tipo de centro   exprese   el   mayor   influjo   sobre   los   resultados   de  
acuerdo  al  análisis  realizado  puede  sugerir  distintas  cosas:    

 Primero,  si  se  consideran  el  porcentaje  explicativo  de  las  variables  escolares,  el  análisis  
señalo  que  los  modelos  iniciales  (nulos)  asignan  a  la  escuela  más  del  treinta  por  ciento  
de   la   varianza   explicada   en   ambas   áreas   y   la   disminución   que   experimenta   este  
indicador   a   lo   largo   del   modelamiento,   termina   asignando   a   los   modelos   finales   un  
porcentaje  que  asciende  al  26%  de  la  varianza  asociada  a  las  escuelas  en  Matemáticas  
y  21%  en  Lectura.  Esos   resultados   -­en   términos  globales  y  si  se  considera   la  muestra  
analizada  como  una  expresión  del   sistema  educativo-­   coinciden  con  diversos  estudios  
dedicados  al  ámbito  de  la  eficacia  escolar  que  señalan  que  en  los  países  en  desarrollo  
los   factores   escolares   tienden   a   explicar   un   mayor   porcentaje   de   la   varianza   del  
rendimiento   de   los   estudiantes,   pudiendo   llegar   incluso   a   un   40%   frente   a   un   60%  
explicado   por   características   del   estudiante   y   su   familia.   En   cambio   en   los   países  
desarrollados   los   logros  de  aprendizaje  son  atribuidos  en  un  20%  a   la  escuela  y  en  un  
80%  a   la   familia   (Brunner,   2003). Esos   rangos  asociados  a   la   escuela   pueden  oscilar  

según  estudios   explicar  entre  un  12%  y  un  18%  de  la  varianza  del  rendimiento  de  
los  alumnos  ajustado  por  su  nivel  socioeconómico"  (Murillo,  2003b  a:  71)  en  los  países  
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desarrollados.   Otras   revisiones   aumentan   este   porcentaje   a   favor   de   las   variables  
escolares,   pero   nunca   excediendo   el   20%   de   la   explicación   de   la   varianza   de   los  
resultados  escolares  (Brunner  y  Elacqua,  2004).  La  explicación  de  estas  diferencias  se  
asociaría  a  que  las  sociedades  desarrolladas  tienden  a  ser  más  igualitarias  o  equitativas  
que  las  menos  desarrolladas.  En  ellas  todas  las  familias  transmiten  un  monto  de  capital  
cultural   similar   y   relativamente   elevado   a   sus   hijos;;   en   cambio,   en   países   en   vías   de  
desarrollo  las  diferencias  de  origen  son  mayores  y  el  papel  que  pueden  jugar  la  escuelas  
es   mayor   (Brunner   y   Elacqua,   2004;;   Murillo,   2003b;;   Redondo   y   otros   2004,   Thrupp,  
2001a).  

 Como   segundo   punto,   las   diferencias   en   el   rendimiento   asociadas   al   tipo   de   escuela  
(pública   o   privada)   permiten   sugerir   que   estás   pueden   deberse   a   situaciones   que  
podríamos   denominar   como   de   índole   estructural-­institucional,   las   cuales   incidirían   en  
maneras  distintas  de  gestionar  el  proceso  de  enseñanza  con   implicaciones  también  en  
las   relaciones   sostenidas   en   la   escuela.   En   ese   sentido,   estudios   en   torno   a   factores  
asociados  al  aprendizaje  en  América  Latina  y  Chile  aluden  a  tres  aspectos:  Por  un  lado,  
la   importancia   de   los   recursos   económicos   y   materiales   al   interior   de   las   escuelas,  
quizás  porque  la  variabilidad  de  los  mismos  al  interior  de  las  escuelas  latinoamericanas  
es  muy  amplia  (Mizala  y  otros,  2005;;  Murillo  2005b).  Otro  aspecto  está  relacionado  con  
la  profesión  docente,  concretamente  su  formación  inicial  y  permanente,  su  estabilidad  o  
sus  condiciones  laborales  (Casassús,  2003,  Murillo  2003b;;  Mizala  y  otros  2005;;  Orealc-­
Unesco-­Llece,  2000).  Y  el  tercer  aspecto,  se  asocia  a  estudios  que  señalan  que  el  sector  
privado  frecuentemente  se  asocia  a  niveles  más  elevados  de  aprendizaje,  aún  después  
de   controlar   por   el   nivel   socioeconómico   de   los   alumnos.   No   obstante,   no   es   claro   si  
estas   diferencias   obedecen   al   efecto   de   variables   no   observadas   relacionadas   con   la  
selección   del   alumnado,   o   si   efectivamente   reflejan   un   efecto   propio   de   las   escuelas  
privadas   (Mizala   y   otros,   2005;;   Mizala   y   Romaguera;;   2000).Y   por   último,   un   cuarto  
aspecto  asociado  a   las  diferencias  en  el   rendimiento  que  puede  significar  asistir  a  una  
escuela  pública  o  privada,  esta  situación  puede  deberse  a  un  efecto  composicional  en  
las   escuelas.   Según   los   datos   de   la   muestra   analizada   ,   el   aporte   del      nivel  
socioeconómico  y  cultural,  en  torno  a  los  10  puntos  para  Matemáticas  y  Lectura  coincide  
con  otros  estudios  realizados  en  la  región  latinoamericana  que  relevan  la  importancia  de  
esta  variable  para  explicar  el   rendimiento   (Orealc-­Unesco;;  2008,  Orealc-­Unesco-­Llece,  
2002,   2001,   2000).   Complementariamente,   el   hecho   de   asistir   a   una   escuela   pública  
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respecto  a  una  privada  significa  una  diferencia  que  supera  los  ochenta  puntos  menos  en  
el  promedio  de  la  escuela  para  Matemáticas  y  sobre  sesenta  puntos  menos  en  Lectura.  
La  dinámica  se  podría  explicar  por   la   interacción  entre  origen  socioeconómico  y  el   tipo  
de   centro   al   que   se   asiste   que   como   se  ha   señalado   a   lo   largo   de   esta   investigación  
constituye  un   rasgo  del   sistema  educativo   chileno.  Según  un   reciente  estudio   regional  
comparativo   para   el   nivel   primario   realizado   por   la   UNESCO   (2008),   la   variable   nivel  
socioeconómico   y   cultural   afectaría   a   los   resultados   en   dos   sentidos:   como   efecto  
composicional  por  parte  de  las  escuelas.  Es  decir,  que  la  segregación  de  estudiantes  de  
características   sociales   similares   en   las   escuelas   produce   desigualdades   en   el  
aprendizaje.   Los   datos   disponibles   indican   en   ese   estudio   que   las   características  
socioeconómicas  y  culturales  de  los  estudiantes  al  interior  de  las  escuelas  son  bastante  
homogéneas  y,  por  el  contrario,  existen  grandes  desigualdades  en  este  indicador  entre  
escuelas.   En   términos   estadísticos   esto   se   resume   en   el   hecho   de   que   dos   terceras  
partes   de   la   varianza   en   el   nivel   socioeconómico   y   cultural   se   da   entre   escuelas   y  
solamente  un  tercio  entre  estudiantes.    

La   segunda   parte   del   efecto   de   esta   variable   se   observa   en   el   nivel   de   estudiantes,  
donde  el  aumento  de  una  unidad  en   la  escala  del   índice  socioeconómico  y  cultural  del  
estudiante  lleva  a  que  el  rendimiento  aumente  entre  6  y  8  puntos,  dependiendo  del  área  
que  se  trate  (Orealc-­Unesco;;  2008).    

El  proceso  de  modelamiento  confirmó  la  idea  de  que  existe  segregación  entre  escuelas,  ya  que  
para  la  muestra  analizada  tanto  para  Matemáticas  como  en  Lectura,  tras  introducir  las  variables  
personales  del  alumno,  éstas  afectan  principalmente  la  variación   inter-­escuela  y  no  la  variación  
intra-­escuela   (entre  estudiantes),   lo  cual  puede   interpretarse  como   la  expresión  operacional  de  
un  alto  nivel  de  selectividad  o  segmentación  social  de  la  red  institucional  del  sistema  educativo.  
En  otras  palabras,   las  escuelas   tienden  a   ser   socialmente  homogéneas   internamente   (Cervini,  
2002,  2003).    

La  segregación  y  selectividad  del  sistema  educativo  chileno  es  un  desafío  primordial  en  términos  
de  equidad.  De  acuerdo  a  la  OECD  (2012b)  el  proporcionar  plena  libertad  de  elección  de  escuela  
a   los   padres,   puede   resultar   en   la   segregación   de   estudiantes   según   sus   capacidades   y  
antecedentes  socioeconómicos,  y  generar  mayores  desigualdades  en   los  sistemas  educativos.  
En   ese   plano   el   reto   es   avanzar   en   medidas   como   esquemas   de   elección   controlada   que  
combinen  la  elección  de  los  padres  y  la  distribución  más  diversa  de  estudiantes.  Para  lo  cual  se  
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requerían  además,   incentivos  para  que   los  estudiantes  en  desventaja   sean  atractivos  para   las  
escuelas  de  alta  calidad  (OECD,  2012b).    

Sin  embargo,  es  discutible  el  argumento  de  la  libertad  de  elección  en  el  sentido  antes  planteado,  
ya  que  la  libertad  no  está  dada  solo  por  la  oferta,  ya  que  en  el  esquema  del  sistema  educativo  
chileno  la  libertad  de  elección  es  solo  por  los  sectores  más  ricos.      

Las  variables  asociadas  al  clima  sí   tienen  un   influjo  positivo  sobre   los  resultados,  pero  este  es  
bajo   en   comparación   a   otros   estudios   que   lo   señalan   como   el   aspecto   más   importante   para  
explicar   el   desempeño   de   los   estudiantes   luego   de   controlar   por   nivel   socioeconómico.136  
(Cassasus,  2003,  Orealc-­Unesco;;  2008,  Orealc-­Unesco-­Llece,  2000,  2001,  2002).  De  acuerdo  al  
análisis   multinivel   si   bien   existe   una   asociación   significativa   entre   el   clima   y   los   resultados  
existirían  otros  predictores  del  rendimiento  con  una  magnitud  mayor  de  aumento  en  los  puntajes.    

Una  posible  explicación  a  esta  disonancia  puede  deberse   a  que   la  muestra  analizada  en  esta  
investigación  responde  a  jóvenes  cerca  de  finalizar  la  educación  obligatoria  (a  los  15  y  16  años  
de  edad  en  promedio)  mientras  que   la  mayoría  de   los  estudios  dedicados  a   identificar   factores  
asociados  al  aprendizaje,  al  menos  a  nivel  Iberoamericano  se  centran  en  la  enseñanza  primaria  
(Cassasus,   2003,   Blanco,   2008,   Murillo   y   otros.,   2007;;   Orealc-­Unesco;;   2008,   Orealc-­Unesco-­
Llece,  2000,  2001,  2002,  Soares,  2004).  Y  existe  menos  evidencia  a  nivel  secundario.  Esto  se  
puede  deber  al  hecho  de  que  ese  nivel  es  obligatorio  en  la  región  desde  la  década  recién  pasada  
y  la  investigación  se  ha  centrado  menos  en  explorar  en  este  nivel,  pero  existen  algunos  estudios  
que  si  lo  han  hecho  (Cervini,  2006,  2003,  2002).    

Como  ya  se  señaló,  existe  una  baja  proporción  del  efecto  de   las  variables  del   clima  sobre   los  
puntajes  en  comparación  con  el  efecto  de  otros   factores.  No  obstante,  es  necesario  considerar  
este  resultado  en  conjunto  con  lo  obtenido  en  la  parte  previa  al  análisis  multinivel.  En  la  cual  se  
señaló   que  existían   diferencias   significativas   en   los  puntajes   entre   quienes  están   conformes   y  
disconformes   respecto   a   las   relaciones   sostenidas   con   los   profesores.   Incluso   controlando   el  
nivel   sociocultural   estas   diferencias   sitúan   a   quienes   valoran   positivamente   las   relaciones   con  
sus  docentes  con  mejores  resultados  que  quienes  no  lo  están.  Esto  permitiría  sugerir  que  existe  
una  relación  entre  ambas  variables,   lo  cual  se  refuerza  al  constatar  que  el  efecto  específico  de  
las   variables   de   clima   mejoran   los   resultados   presentando   una   asociación   estadísticamente  
significativa  en  ambos  análisis.  
                                                                                                                      
136    De  acuerdo  al  Segundo  Estudio  Regional  Comparativo  y  Explicativo  (SERCE)  realizado  por  la  UNESCO,  la  mejora  del  clima  
escolar  en  una  unidad  produce  un  alza  en  el  rendimiento  que  va  de  20  a  50  puntos,  dependiendo  del  área  y  grado  que  se  trate  
(Orealc-­Unesco;;  2008b  
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Es   importante   señalar   también  el  hecho  de  que   los   resultados  obtenidos   recalquen   la   idea  de  
distintos  factores  y  distintos  en  magnitud  como  explicativos  del  rendimiento  escolar,  reflejados  en  
un   efecto   conjunto   al   obtener   el   modelo   definitivo.   Esto   implica   reconocer   y   comprender   la  
escuela   como   un   contexto   sistémico   y   complejo   donde   intervienen   distintos   niveles   o  
dimensiones,   lo   cual   es   un   desafío   para   el   quehacer   escolar   (Bronfenbrenner,   1989;;  
Bronfenbrenner  y  Morris,  2006;;  Jimerson,  2003).  

A   lo   largo  de  esta   investigación  se  abogó  por   destacar   la  esfera   relacional   -­como  parte  de   los  
procesos   de   la   escuela-­   como   alternativa   a   la   determinación   del   origen   sociocultural   de   los  
estudiantes   sobre   los   resultados  académicos,   en   cuyo   plano   se   comprobó   que  el   clima   es   un  
factor   asociado  al   rendimiento.   Pero   también,   durante   el   desarrollo   del   estudio   tomó   fuerza   la  
idea   de   que   esa   variable   no   sólo   incide   en   las   posibilidades   de   los   estudiantes   debido   a   las  
diferencias  de  capital   cultural  entre   las   familias,  sino  que   tiene  alta  probabilidad  de  asignar  un  
tipo   de   estudiante   a   un   determinado   tipo   de   centro.   Estos   centros,   a   su   vez,   presentan  
diferencias   en   el   manejo   de   la   calidez   de   las   relaciones   entre   docentes   y   estudiantes.   Las  
explicaciones  de  las  diferencias  entre  centros  aluden  a  factores  de  distinta  índole,  por  un  lado  a  
las  condiciones  institucional-­estructurales  diversas  entre  tipos  de  centro.  A  este  respecto  Cervini  
señala   que   la   interpretación   correcta   que   debe   inferirse   de   la   asociación   entre   rendimientos  
desiguales  y  cualquier  característica  institucional,  es  que  esta  no  es  más  que  una  vía  o  camino  a  
través  de  la  cual  el  nivel  socioeconómico  y/o  la  dotación  de  recursos  escolares  ejercen  su  efecto  
(Cervini,   1999:83).  Así   como  por  otro,   podría   existir  una   combinación  de   factores   institucional-­
estructurales  y  composicionales  que  derivarían  en  situaciones  relacionales  distintas.  Asumir  esa  
mirada  pone  el  foco  de  atención  en  la  interacción  entre  los  procesos  en  la  escuela  y  el  manejo  de  
la   composición   del   estudiantado,   ya   que   la   composición   mayoritaria   del   centro   podría   tener  
relación  con  las  estrategias  que  a  nivel  de  la  escuela  se  despliegan,  tal  y  como  se  señaló  en  la  
descripción   del   clima   relacional.   Esto   implicaría   considerar   a   nivel   de   los   procesos   escolares  
cómo  interactúa  el  contexto  de  los  estudiantes  y  la  escuela.    

Cervini   (2003)   considera   que   los   estudios   deberían   avanzar   en   una   nueva   dirección,   el   autor  
defiende   la   necesidad   de   construir   modelos   explicativos   que   permitan   ir   más   allá   de   la  
elaboración   de   una   lista   de   factores   asociados   y   puedan   arrojar   luz   respecto   a   las   complejas  
interacciones   entre   los   mismos,   la   existencia   de   factores   mediacionales   (potenciadores   de   la  
aparición  de  otros),  así  como  respecto  de  la  relación  entre  factores  escolares  y  extraescolares.    

La   discusión   que   cabe   aquí   es   que   la   investigación   tradicional   orientada   a   determinar   y  
cuantificar  el  efecto  de  factores  asociados  al  aprendizaje,  adolece  de  excluir  el  contexto  y  operar  
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con   la   idea   de   que   la   escuela   puede   ser   efectiva   ante   cualquier   contexto,   incluidos   los   más  
vulnerables,  sin  prestar  la  suficiente  atención  al  efecto  del  contexto  social  de  la  escuela,  que  se  
supone  pequeño  y  en  definitivo  dando  la  impresión  de  que  la  escuela  opera  independientemente  
del  contexto  social  donde  se  ubica  (Blanco,  2008,  Cervini,  2002,  2003,  2006).    

A  nuestro  parecer    las  posibilidades  de  los  estudiantes  en  esos  contextos  se  co-­construyen  entre  
la   escuela   y   el   contexto,   en   la   relación   educativa   (Blanco   2008,   Baquero,   2006,   López,   2004,  
2005,  López  y  otros  2008;;  Tedesco,  2009).  En  ese  sentido,  las  desigualdades  detectadas  en  los  
resultados   académicos   y   el   efecto   desigual   que   tiene   la   variable   clima   de   acuerdo   a  
características  de   los  estudiantes  y   los  centros,  no  hace  más  que  volver  a  poner  en  el   foco   de  
atención  los  desafíos  que  enfrenta  la  escuela  actual,  según  señala  Blanco  (2008:  80-­81):  

ueva  concepción  de  los  servicios  educativos,  basada  en  la  diferencia  
cualitativa   que   supone   educar   a   alumnos   de   distintas   posiciones   socioculturales.   En  
particular,   se  necesita  una  nueva  concepción  de   la  educación  en   los  contextos  menos  
favorables.  Esto  implica  trascender  las  políticas  de  educación  compensatoria  en  pos  de  
la   investigación  de   las  condiciones  bajo   las  cuales  se  puede  reducir   la  brecha  entre   la  
cultura  que  la  escuela  busca  imponer  y  las  culturas  de  las  clases  populares.  Aquí  reside  
un   enorme   desafío   porque,   salvo   excepciones,   el   sistema   intenta   llevar   la   misma  
educación   a   todas   partes,   presuponiendo   habitus   homogéneos   entre   los   alumnos.  
Inevitablemente,  esta  estrategia  colisiona  con  códigos  y  disposiciones  muy  diferentes  a  
las  esperadas,  choque  desde  el  cual  se  asigna  a  los  alumnos  más  pobres  una  posición  
de  déficit,   como  si  hubiera  una  clase  de  niños  de   los  cuales  no  puede  esperarse  gran  

  

Volvemos  aquí  a   retomar   la   idea  expuesta  en  el  marco   teórico  de  que  quizás   las  escuelas  no  
cuentan  con   las  herramientas  adecuadas  para  manejar  y  reconocer   la  especificidad  cultural  de  
sus  estudiantes   (López,  2004,  Blanco,  2008),   la   formación  docente  en  ese  plano  constituye  un  
desafío  importante.  

Aunque  el   análisis   multinivel   señaló   un   aporte   limitado   del   clima   al   rendimiento  académico   en  
cuanto  a  su  magnitud  de  aumento  en  los  puntajes,  el  aporte  que  realizan  esas  variables  a  nivel  
de   escuela   y   de   estudiantes   no   debe   ser   desestimado   respecto   al   efecto   de   otras   variables.  
Puesto  que,  diversos  estudios  coinciden  en  señalar  la  centralidad  de  los  procesos  al  interior  de  
las  aulas  y  las  escuelas,  procesos,  en  su  mayoría,  que  podrían  ser  catalogados  de  subjetivos  o  
más   bien   intersubjetivos   (sentidos   compartidos,   sentimiento   de   pertenencia,   percepción   del  
clima,  auto  concepto  de  docentes  y  estudiantes,  expectativas  y  representaciones  mutuas,  etc.).  
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Esta   dimensión   intersubjetiva   o   psicosocial   de   los   factores   escolares   del   aprendizaje   se  
dimensiona  como  uno  de  los  campos  a  profundizar  en  las  investigaciones  y  coloca  por  delante  
un   desafío   metodológico   futuro   importante   (Cassasus,   2008,   2003,   Cornejo   y   Redondo   2001,  
2007,  OECD,  2012b,  Orealc-­Unesco,  2008).    

El   análisis   desarrollado   en   esta   investigación   permite   relativizar   el   poder   explicativo   de   una  
variable  única.  Tampoco  el  clima  relacional  puede  explicar  la  complejidad  del  fenómeno.  Muy  por  
el  contrario,  la  potencialidad  de  la  esfera  relacional,  solo  se  despliega  considerando  las  variables  
socioculturales.  Cabe  recordar  nuevamente  la  idea  de  que  la  educabilidad  no  es  una  propiedad  
de   los   estudiantes,   sino   una   propiedad   relacional   (López   2005;;   Tenti   Fanfani,   2007) pero   al  
parecer  persisten  en  las  escuelas  esquemas  que  presuponen  que  la  inteligencia,  la  motivación  y  
el   esfuerzo   son   atributos   puramente   individuales,   la   cual   está   condicionando   la   relación   entre  
profesores   y   estudiantes   y,   en   particular,   la   posibilidad   que   los   últimos   tienen   de   cambiar   sus  
códigos  culturales  (Baquero,  2006,  Blanco,  2008).  

En  definitiva,  una  escuela  que  no  favorece  relaciones  personalizadas  entre  los  sujetos  tampoco  
favorece  la  emergencia  de  códigos  de  comunicación  elaborados.  Si  en  las  escuelas  de  contextos  
socioculturales  más  desfavorecidos  emergen  climas  de  aula  caracterizados  por  menores  niveles  
de  comunicación  y  confianza,  es   factible  pensar  que  estas   relaciones  contribuyen  a   impedir  el  
cambio   de   códigos.   Si,   además,   se   expone   a   estos   alumnos   a   una   práctica   pedagógica   que  
menosprecia  el  valor  de  sus  habilidades,  el  resultado  es  un  aumento  en  los  niveles  de  frustración  
y   desmotivación   de   todos   los   actores   (dificultando   la   permanencia),   con   la   consiguiente  
disminución  de  la  calidad  educativa  (Blanco,  2008,  Cassasus,  2008).    

Aspectos  en  la  perspectiva  antes  planteada,  sugiere  un  campo  de  indagación  que  se  abre  para  
posteriores  estudios,  en  el  ámbito  de  las  relaciones  sostenidas  entre  profesores  y  estudiantes  en  
centros   de   contextos   más   desfavorecidos   desde   una   perspectiva   cualitativa.   O   que   también  
aborde  la  interrelación  de  factores  de  centro  y  la  interrelación  con  aspectos  como  la  composición  
sociocultural  de  los  estudiantes;;  o  la  brecha  que  existe  entre  las  expectativas  de  las  escuelas  y  el  
alumno  que  realmente  ingresa  a  ella,  junto  a  opciones  para  resolver  la  tensión  que  produce  eso  
en   el   quehacer   escolar.   Este   aspecto   constituye   también   todo   un   desafío   en   términos   de   la  
formación  inicial  docente,  como  ya  se  señaló.  

A   modo   de   discusión   final,   se   propone   aquí   reflexionar   en   torno   al   rol   de   la   educación   en   la  
sociedad   actual,   y   en   específico   para   la   realidad   latinoamericana   donde   persiste   una   gran  
desigualdad  que  caracteriza  a  su  estructura  social  y  económica.  Cabe  recordar  aquí  que  si  bien  
en  indicadores  macroeconómicos  Chile  es  considerada  una  de  las  economías  más  potentes  de  
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la   región,  así  como  es  considerada  según   los   indicadores  de  desarrollo  humano  como  un  país    
con  muy  alto  desarrollo  humano,  pero  mantiene  altos   índices  de  desigualdad  con  un   índice  de  
Gini    que  ha  superado  el  50%  desde  la  década,  esto  ubica  a  Chile  como  uno  de  los  países  más  
desiguales  del  mundo,  donde  las  diferencias  entre  el  quintil  más  pobre  es  9,5  veces  superior  que  
el   quintil   más   pobre   (Banco   mundial,   2011;;   Instituto  Nacional   de   Estadísticas,2008).   Debido   a  
que   la  desigualdad  en  el   ingreso   repercute   fuertemente   en  otras  desigualdades  sociales,   entre  
las  que  está   la   educativa.  La   cual   a   su   vez   repercute  en   la   desigualdad  en   los   ingresos,  esto  
hace  que  unos  grupos  mejor  situados  puedan  tener  mejores  oportunidades  que  los  grupos  más  
desfavorecidos,  dando  lugar  a  un  círculo  no  virtuoso.  De  acuerdo  a  esta  realidad,  merece  la  pena  
prestar   atención   al   papel   otorgado   a   la   educación   como   promotora   de   integración   social   y  
reducción  de   las  desigualdades,   la  cual  ha  sido  vista  como  un  mecanismo  de  movilidad  social  
importante  -­sino  el  único-­  ya  sea  en  un  sentido  ascendente  o  descendente.    

Algunas   perspectivas   de   investigación   en   el   ámbito   educativo   dedicadas   a   identificar   factores  
asociados  al  rendimiento  escolar,  han  considerado  dos  opciones:  una  que   tiende  a  dejar  afuera  
el  contexto  asumiendo  que   la  escuela  puede  actuar   independiente  de  éste,   como  es  el  de   las  
escuelas   efectivas137,   y   una   segunda   opción   como   es   destacar   la   fuerte   determinación  
estructural,   señalada   por   autores   como   Bourdieu   y   Passeron   (1977,   2003)   o   Coleman   y   otros  
(1966),  sobre  los  resultados  de  los  estudiantes.  Si  bien  esta  última  corriente  ha  abierto  el  debate  
sobre  el  rol  de  la  educación  en  la  diferenciación  social,  no  permite  dar  cuenta  de  las  diferencias  
que  se  producen  entre  las  escuelas  (Cassasus,  2003).    

El  hecho  de  privilegiar  una  postura  donde   la  escuela  es   una  unidad  desarraigada  del  contexto  
sociocultural,  y  la  otra  corriente  que  pone  el  foco  en  la  relación  que  se  da  entre  estructura  y  sus  
condicionamientos   para   el   rendimiento   de   sus   estudiantes,   ambas   no   han   indagado   en   cómo  
interactúan  los  procesos  escolares  con  el  contexto.  Por  eso  se  plantea  aquí  la  reflexión  en  torno  
a   la  posibilidad  de  analizar   la  equidad  a  nivel  escolar  considerando   las   interacciones  entre   los  
sujetos.  En  ese  sentido  Touraine  y  Armiño  (1997)  señala  que  la  interrelación  es  la  que  configura  
las  características  del  sistema  en  el  cual  operan   las  personas,  como  se  desprende  también  de  
enfoques  autopoiéticos138  de  la  nueva  teoría  de  sistemas  (Maturana,  1996).    

                                                                                                                      
137   Sin   embargo   autores   como   Teddlie   y   Reynolds   señalan   que   realmente   desde   los   estudios   tempranos   en  
efectividad  escolar  este  aspecto  no  ha  sido  dejado  de   lado,  sino  que   la  característica  distintiva  de   los  estudios  de  

  (Teddlie  y  Reynolds,  2001:54)  
138  La  autopoiesis  o  autopoyesis  es  un  neologismo  propuesto  en  1971  por  los  biólogos  chilenos  Humberto  Maturana  y  Francisco  
Varela  para  designar  la  organización  de  los  sistemas  vivos.  Una  descripción  breve  sería  decir  que  la  autopoiesis  es  la  condición  
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Así,  cabría  considerar  el  clima,  y  fomentar  su  potencialidad  quizás  no  como  una  alternativa  a  las  
determinaciones  del  contexto,  sino  que  las  estrategias  relacionales  en  la  escuela  consideren  ese  
aspecto  en  su  despliegue.  Ya  que,  el  clima  se  establece  en  la  negociación  entre  los  actores  y  si  
no   se   considera  el   contexto  de   cada  cual,   y   los   desiguales  puntos  de  partida,  es  difícil  que  el  
clima  pueda   jugar  un   rol   relevante  en   contextos  desfavorecidos.  No  obstante,   avanzar  en  una  
equidad   de   trato   es   hoy   más   que   nunca   un   aspecto   a   considerar   para   alcanzar   una   equidad  
sustantiva  para  permanecer  y  aprender,  si  no   la  escuela  seguirá  reproduciendo  desigualdades.  
La   calidad   no   es   solo   rendimiento   sino   que   supone   desarrollar   procesos   de   calidad   que   lo  
favorezcan,  por  eso  asegurar  igualdad  supone  disponer  condiciones  que  permitan  la  generación  
de  entornos  adecuados  para  el  aprendizaje  para   todos   los  estudiantes.  Queda  claro  según   los  
datos  aquí  analizados,  que  la  esfera  relacional  en  las  escuelas  chilenas  es  bien  evaluada  en  su  
mayoría,  sin  embargo   la  calidad  de   las   relaciones  no  se  distribuye  de   forma  homogénea  entre  
distintos  tipos  de  escuela,  lo  cual  implica  que  los  estudiantes  enfrentan  condiciones  diversas  en  
el  trato  y  eso  es  inequitativo  a  nivel  de  sistema.  

Asimismo,  se  ve  que  existen  resultados  desiguales  entre  escuelas.  Partiendo  de  la  idea  de  que  
clima   y   resultados   están   asociados,   cabría   explorar   entonces,   en   posteriores   investigaciones  
cómo  es  la  relación  educativa  establecida,  cómo  son  los  procesos  en  unas  y  otras,  con  el  fin  de  
avanzar   en   la   explicación   de   esas   diferencias,   desde   una   perspectiva   que   ponga   foco   en   lo  
relacional.    

De  acuerdo  a   los  objetivos  formulados  a   lo   largo  de  esta   investigación,  el  presente  capítulo  ha  
permitido  por  un  lado  describir  y  caracterizar  el  sistema  educativo  chileno  a  nivel  general  y  en  lo  
específico  en  cuanto  a  la  situación  del  clima  relacional  de  la  muestra  chilena  de  PISA  2009.  Así  
como   por   otro,   analizar   la   relación   entre   percepción   de   clima   relacional   en   la   escuela   y   el  
rendimiento  en  Lectura  y  Matemáticas  en  dicho  estudio.    

Respecto  al  último  objetivo   referido  a   las  posibilidades  que  ofrecen   las  variables  relacionales  a  
nivel  escolar  para  promover  permanencia  y  resultados  en  contextos  de  vulnerabilidad  social  las  
intervenciones   en   ese   ámbito.   Se   puede   señalar   y   como   una   última   reflexión   y   ligada   a   las  
profundas  transformaciones  sociales  y  culturales  de  la  época  actual  se  asocia  con  la  familia  y  la  
importancia   que   esta   tiene   según   la   evidencia   para   explicar   los   resultados,   según   lo   cual   la  

                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                    
de  existencia  de   los  seres  vivos  en   la  continua  producción  de  sí  mismos.  Este  término  nace  de   la  biología,  pero  más  tarde  es  
adoptado  por  otras  ciencias  y  otros  autores,  como  por  ejemplo  por  el  sociólogo  alemán  Niklas  Luhmann.  
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escuela  estaría  diseñada  para  recibir  a  un  estudiante  dotado  de  una  estructura  y  capital  familiar  

proceso  educativo,  ya  que  cuando  este  entorno  no  existe,   los  resultados  disminuyen  (Tedesco,  
2009).  Por  eso  se  plantea  una  disyuntiva  para  la  escuela  respecto  a  cómo  articular  opciones  que  
manejen   el   vínculo   escuela-­familia.   Así   como   la   generación   de   estrategias   destinadas   a  
compensar  la  falta  de  ella  o  en  otros  ámbitos.  

Una  premisa  importante  desde  una  apuesta  por  la  equidad  y  el  fomento  de  mejores  relaciones  a  
nivel   escolar,   se   sustenta   en   la   idea   de   la   necesaria   presencia   de   adultos   significativos   en   la  
relación  con  niños  y  jóvenes.  Cabría  imaginar  en  ese  plano  opciones  que  compensen  no  solo  lo  
socioeconómico,   sino   también   en   la   esfera   de   lo   afectivo,   sobre   todo   en   entornos   complejos  
socialmente.    

En  esos  términos  es  muy  relevante  el  papel  del  docente,  lo  cual  impone  amplios  desafíos  tanto  
en  la  formación  inicial,  como  en  el  perfeccionamiento  de  los  profesionales  en  ejercicio.  El  cambio  

aprendiz   (Julio,   2010)   no   solo   en   coordenadas   pedagógicas   sino   en   términos   de   relaciones  
basadas  en   la   cercanía,   el   cuidado  y  el   trato   justo.  Es  decir,   la   generación  de   condiciones  de  
igualdad  desde  una  perspectiva  de   justicia  social,  en  base  a  coordenadas  de  equidad  de   trato  
con  el  objetivo  de  promover  la  equidad  educativa  como  horizonte.    
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CAPÍTULO 6 CONCLUSIONES  

Al  finalizar  esta  investigación  se  puede  señalar  que  se  han  alcanzado  los  objetivos  formulados  al  
inicio   de   la   misma.   También   los   resultados   de   investigación   presentados   dan   cuenta   de   las  
distintas  hipótesis  planteadas  en  el  apartado  metodológico.  Al  respecto  se  puede  señalar  que  en  
términos   generales   existe   una   valoración   positiva   del   clima   relacional   en   las   escuelas   chilena  
tanto  desde  las  percepciones  de  los  estudiantes  como  de  los  directores  de  centros.  Pero  se  han  
refutado  aquellas  hipótesis  respecto  a  una  distribución  homogénea  del  clima  relacional  a  lo  largo  
de  la  muestra  en  cuanto  a  características  individuales  y  de  centros  (primera,  segunda  hipótesis).  
El  análisis  permitió  constatar  diferencias  según  variables  socio  demográficas  de  los  estudiantes  y  
de   los   centros.   Las   percepciones   de   los   directores   de   centro   también   expresaron   diferencias  
según  características  del  establecimiento,  hipótesis  que  también  fue  refutada  (cuarta  hipótesis).  
En   términos   generales,   la   percepción   de   estudiantes   y   docentes   es   coherente   ya   que   ambos  
coinciden  en  valorar  positivamente  el  clima   relacional  en   las  escuelas  chilenas,   con   lo  cual  se  
confirma   la   quinta   hipótesis.   Un   hallazgo   importante   corresponde   a   la   tercera   hipótesis  
formulada,  la  cual  ha  sido  confirmada  por  el  análisis  que  señaló  la  estrecha  asociación  entre  una  
experiencia   relacional   positiva   en   la   escuela   y   una   valoración   afirmativa   de   la   experiencia  
escolar,  lo  cual  redunda  en  una  alta  vinculación  y  conexión  con  la  escuela  (apego).  

La  sexta  hipótesis  referida  una  asociación  positiva  entre  la  percepción  de  los  estudiantes  acerca  
de   las   relaciones   sostenidas   con   sus   profesores   en   la   escuela   y   los   resultados   en   Lectura   y  
Matemáticas   en   Pisa   2009,   es   confirmada   a   partir   de   los   datos,   ya   que   los   estudiantes   más  
satisfechos   con   las   relaciones   sostenidas   con   sus   profesores   son   también   los   que   alcanzan  
puntajes   superiores   tanto   en   Matemáticas   como   en   Lectura   respecto   a   quienes   están   en  
desacuerdo.  El  análisis  de  modelos  multinivel   señaló  que   la  generación  de  climas   relacionales  
positivos  se  asocia  con  mejores  resultados  e  impacta  a  todos  los  estudiantes  por  igual.  El  clima  
relacional   constituye   una   predictor   significativo   para   los   resultados   académicos   y   quienes  
experimenten  relaciones  positivas  verán  potenciado  su  éxito  escolar,  con  lo  cual  se  da  cuenta  de  
la  séptima  hipótesis  formulada.    

A  nivel  conceptual  a  lo  largo  de  esta  investigación  se  ha  presentado  un  esquema  en  base  a  dos  
dimensiones  asociadas  al  concepto  de  equidad:  Una  definición  sustantiva  que  involucra  declarar  
el  horizonte  bajo  el  cual  se   iguala  a   las  personas  en  una  determinada  sociedad  y  que  permite  
establecer  cuál  es  el  ámbito  en  el  que  se  analiza  una  situación  de  igualdad  o  desigualdad  dada.  
El   ámbito  establecido   constituye,   en  definitiva,   el  marco  de   referencia  para  evaluar   la   equidad  
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(definición  operativa).  Es  así,  como  el  concepto  de  la  equidad  y  las  dimensiones  asociadas  a  la  
implementación  de  políticas  a  nivel  de  los  sistemas  educativos,  señalarían  los  criterios  en  base  a  
qué  se  establecen  las  desigualdades  y  cuáles  son  las  brechas  a  abordar  dentro  de  una  realidad  
particular.  La  segunda  acepción  es  una  definición  operativa  de  la  equidad,  donde  este  concepto  
actúa   como   criterio   de   evaluación   para   la   detección   de   brechas   existentes   entre   distintas  
categorías  o  grupos  en  cuanto  a  aspectos  diversos  en  el  ámbito  educativo  (acceso,  resultados,  
tratamiento,  certificación,  etc.).    

En   el   caso   latinoamericano   la   noción   de   equidad   ha   tenido   como   trasfondo   el   principio   de  
igualdad  y,  si  bien  ese  aspecto  ha  sido  abordado  a  partir  de  las  reformas  de  los  años  noventa  en  
la  región  algunos  autores,  al  revisar  este  periodo  han  enfatizado  que  hoy  en  día  persiste  aún  la  
necesidad   de   analizar   la   equidad   y   la   igualdad   social   (López   y   otros,   2008).   En   el   ámbito  
educativo   esto   requiere   plantearse   además   cuál   es   el   papel   de   la   educación,   como   elemento  
para  la  cohesión  social  y  en  último  término,  para  garantizar  el  ejercicio  de  la  ciudadanía  (Blanco,  
2006).  El  concepto  de  equidad  es  un  concepto  dinámico  y  en  ese  sentido  puede  adquirir  matices  
diversos   en   función   de   los   contextos   a   los   que   se   aplica.   De   ahí   que   en   contextos   altamente  
excluyentes  se  cuestione  el  aporte  que  realiza  la  educación,  y  se  plantee  la  pregunta  respecto  a  
cuánta  equidad  es  necesaria  para  que  la  escuela  cumpla  su  función  social,  ya  que  es  necesario  
un  mínimo  de  equidad  e  integración  social  para  poder  educar.  Con  lo  cual  se  revierte  la  ecuación  
entre  educación  y  equidad  (Tedesco,  2000).    

La  ecuación  antes  señalada  refiere  a  los  dos  polos  en  torno  a  los  cuales  ha  girado  la  discusión  
en  torno  a  la  equidad  en  educación,  según  Néstor  López  (2005).  Ésta  se  ha  caracterizado  por  un  
movimiento   pendular   entre   el   reproductivismo   y   el   optimismo   pedagógico.   Ambas   posturas  
comparten   la   mirada   causal   para   abordar   la   relación   entre   educación   y   equidad   social,  
anteponiendo   una   como   condición   de   posibilidad   para   la   otra.   La   primera   opción   plantea   o  
problematiza  las  condiciones  necesarias  de  equidad  que  permiten  participar  positivamente  en  la  
educación,  con  lo  cual,  si  no  cambian  las  condiciones  sociales  de  contexto,  no  existe  opción  para  
una  buena  educación.  La  segunda  vertiente,  por  su  parte,  considera  la  educación  como  antesala  

neutra   que   promueve  

necesario   abordar   la   discusión   en   torno   a   la   equidad   desde   una   perspectiva   relacional   que  
permita  dar  cuenta  de  la  articulación  de  ambos  aspectos  y  que  mantenga  la  tensión  entre  ambos  
de  forma  dinámica.  Ya  que,  un  esquema  que  pone  como  antesala  a  la  educación  para  generar  
equidad   no   ejerce   presión   para   que   se   generen   las   condiciones   necesarias.   Por   lo   tanto,   no  
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problematiza   las   desigualdades   y   su   superación.   Una   perspectiva   sin   embargo,   que   relaciona  
ambos  polos,  permitiría  mantener  en  el  punto  de  mira  no  solo  aquellas  situaciones  que  deben  
portar   los   individuos   para   participar   del   proceso   educativo   (y   que   carecen   desde   la   visión   del  
déficit),  sino  que,  incluye  y  tematiza  que  esas  condiciones  deben  generarse  en  base  a  esfuerzos  
en  dos  planos:  a  nivel  de  las  políticas  educativas  y  de  la  políticas  sociales  (López,  2005;;  Torres,  
2005).  

Hoy   en   día   ya   no   es   suficiente   ofrecer   oportunidades   educativas   (igualdad  de   oportunidades),  
hay  que  crear  las  condiciones  para  que  todos  y  todas  puedan  aprovecharlas,  es  decir,  ir  más  allá  
de  la   igualdad.  Esto  involucra  generar  condiciones  en  dos  niveles:  el  social  y  en  el  caso  de  las  
escuelas,  considerar  aquellas  condiciones  que  se  puedan  proveer  desde  el  formato  escolar.    

Por  esa  razón,  avanzar  hacia  una  mayor  equidad  en  educación  sólo  será  posible  si  se  aseguran  
igualdad   de   condiciones   para   todos,   esto   implica   también   desde   una   perspectiva   de   justicia  
social,   dar   más   a   quién   más   lo   necesita.   Proporcionando   a   cada   quien   lo   que   requiere,   en  
función  de  sus  características  y  necesidades  individuales,  para  estar  en  igualdad  de  condiciones  
de  aprovechar  las  oportunidades  educativas,  considerando  los  distintos  puntos  de  partida.  Esto  
implica  un  concepto  de  igualdad  de  oportunidades  en  educación  que  se  mueve  en  un  nivel  más  

Fernández   Mellizo-­Soto,   2003;;   García   Huidobro,   2007).   En   definitiva,   esta   investigación   ha  
apostado   por   una   definición   sustantiva   de   equidad   en   base   a   una   jerarquía   de   valores   (en   el  
horizonte  ideológico  del  concepto)  que  prioriza  a  la  equidad  como  justicia  social.  

En   el   marco   de   los   esfuerzos   actuales   por   la   universalización   de   la   educación   y   el  
establecimiento   de   procesos   educativos   obligatorios,   estos   son   vistos   hoy   también   como   una  
cuestión  de  equidad.  Debido  a  que   los  sistemas  educativos  en   la  actualidad  se  enfrentan  a   la  
problemática   de   que   determinados   colectivos   experimenten   mayores   dificultades   no   solo   para  
acceder   sino   para   finalizar      con   un   mínimo   de   éxito   la   enseñanza   obligatoria,   afectando   con  
mayor   incidencia   a   los   sectores   vulnerables   de   la   sociedad,   por   tanto   un   asunto   de   equidad  
evidente  

  Por  eso,  la  situación  de  aquellos  jóvenes  que  se  ven  excluidos  del  sistema  educativo,  constituye  
una   cuestión   compleja   cuando   se   aborda   la   inclusión   social   asociada   a   la   educación.   En   ella  
confluyen   dimensiones   sociales,   económicas,   pedagógico-­institucionales   e   individuales   que  
impiden   garantizar   para   todos   los   jóvenes   especialmente   aquellos   que   pertenecen   a   los  
sectores   más   pobres   y   vulnerables    el   derecho   a   la   educación   (Brown   y   Rodríguez,   2009;;  
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Jacinto  y  Freytes,  2004;;  Opazo  y  Sepúlveda,  2009;;  Rumberger  y  Rodríguez,  2002).  Un  derecho  
social   que   se  expresa,   entre  otros  aspectos,   en  el   acceso,   permanencia   y  egreso  del   sistema  
educativo  en  condiciones  institucionales  de  equidad  para  toda  la  población  (Blanco,  2006).  

En  el  caso   latinoamericano,  ante  realidades  como  las  anteriormente  señaladas,  son  prioritarias  
dos  de  las  dimensiones  de  igualdad  identificadas  a  lo  largo  de  este  estudio,  como  son  la  igualdad  
para   permanecer   en   la   escuela   y   avanzar   hacia   la   igualdad   de   resultados.   En   ese   plano,   la  
esfera  relacional  es  planteada  en  esta  investigación  como  una  alternativa  para  la  generación  de  
condiciones  en  la  escuela  para  ambos  aspectos,  específicamente  en  contextos  vulnerables.  Esta  
opción  es  asumida  no   sólo  porque   la   evidencia  haya  señalado  que  una  experiencia   relacional  
positiva   constituye   un   factor   importante   en   términos   de   la   conexión   de   los   estudiantes   con   la  
escuela  y  sus  demandas  (engagement),  sino  porque  la  vivencia  de  quienes  han  abandonado  la  

reza  

situación  del  clima  relacional  en  las  escuelas  chilenas,  con  el  fin  de  describir  cómo  se  distribuye  
esta   esfera   y,   bajo   una   óptica   de   equidad   identificar   diferencias   entre   grupos   o   categorías   en  
base  a  variables  socio  demográficas  y  de  los  centros  a  los  que  asisten  los  estudiantes.    

Como  ya   se   señaló  en   los  apartados  dedicados  a   los   resultados  de   la   investigación,   la  esfera  
relacional   en   términos   globales   es   evaluada   positivamente   por   estudiantes   y   directores.   La  
percepción   de   los   estudiantes   no   presenta   diferencias   importantes   entre   las   variables  
consideradas,   pero   sí   se   identifican   algunas   tendencias   como   la   concentración   de  
disconformidad  en  ciertos  grupos  y  una  proporción  más  baja  de  evaluación  positiva  respecto  al  
trato  justo  por  parte  de  los  profesores,  según  la  percepción  de  los  estudiantes.  

No  obstante,  al  centrarnos  en  el  grado  de   las  relaciones  sostenidas  en   la  escuela  (calidez),  se  
observó  que  el  clima  relacional  no  se  distribuye  de  forma  homogénea.  Además  de  constatar  que  
esas  variables   fluctúan  según  características  específicas  de   los  estudiantes   (sexo  o  estructura  
familiar),   se   puede   destacar   como   hallazgo   relevante   para   la   discusión,   la   constatación   de  
diferencias  en  su  distribución  en   términos  del   tipo  de  centro.  Esta  situación,  en   términos  de   la  
definición  sustantiva  de  la  equidad  en  cuanto  al  trato  y  una  perspectiva  de  justicia  social,  permite  
sugerir  que  se  ofrecen  condiciones  de   trato  distintas  según   tipo  de  escuelas  y  que  se  brindan  
experiencias   educativas   de   distinta   calidad   relacional   según   los   diferentes   tipos   de   escuelas.  
Favorecer   mejores   climas   en   contextos   vulnerables   (centros   públicos   y   concertados)   puede  
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resultar   importante   desde   la   perspectiva   de   la   equidad,   ya   que   esos   colectivos   experimentan  
mayores  riesgos  de  abandono  escolar  y  peores  resultados.    

De   acuerdo   al   análisis   de   los   datos   se   obtuvo   que   la   calidad   de   las   relaciones   pudiera   tener  
relación  con  características  del  centro.  Los  datos  permitirían  sugerir  dos  cosas:  Primero,  que  las  
escuelas  al  afrontar  condiciones  institucionales  particulares  también  desarrollan  las  relaciones  de  
manera  particular.  Y  segundo,  que  la  forma  de  gestionar  las  relaciones  podría  estar  en  la  base  
de  la  interacción  entre  lo  institucional  y  el  contexto  social  en  el  que  operan  las  escuelas.  

En  ese  sentido,  podría  considerarse  que  la  variable  clima  relacional  constituye  un  dato  adscrito  
de   forma  particular  a  una  unidad   institucional  concreta     en  este  caso   los  centros  escolares-­  y  
que  se  conforma  a  partir  de   las  percepciones  de   los  distintos  actores.  Kreft   (1993)  señala  que  
existen  dos  enfoques   teóricos  alternativos  para  entender  el   clima:   uno  que   lo   considera   como  
resultado   de   la   organización   y   de   las   políticas   de   la   institución,   lo   cual   moldearía   el  
comportamiento,  las  expectativas  y  actitudes  (ethos  escolar)  del  alumno,  ambos  condicionantes  
inmediatos  de  su  nivel  de   logro  escolar.  El  segundo  enfoque,  considera  al  clima  escolar,  como  
resultado  de  la  composición  del  alumnado  en  la  escuela,  producto  de  la  selectividad  institucional.  
Las  actitudes  y   los  comportamientos   individuales  de   los  estudiantes  dependerían  entonces  del  
tipo  de  alumno  atraído  o   seleccionado  por   la  escuela,   lo   cual  moldearía   su   composición   y  por  
ende   determinante   cercano   del   clima   escolar   observado.   Bajo   ese   esquema,   mayores  
expectativas   hacia   el   logro   y   ambientes   de   aprendizaje   más   ordenados   son   resultado   de   la  
composición   estudiantil   de   la   escuela   y   no   de   políticas   o   intervenciones   institucionales  
direccionadas.   En   resumen,   mientras   que   el   primer   enfoque   afirma   que   el   clima   moldea   las  

propio   clima  escolar  en  base  a   las  
características  que  predominan  y  la  mayor  o  menor  sintonía  con  las  expectativas  y  demandas  de  
la   escuela.   Esto  daría   lugar   a   que   los   entornos   más   favorecidos   se   sitúan   en   mejor   punto   de  

iste   menor   distancia   entre   la   cultura   escolar   y   el   público  
escolar   que   predomina.   Este   último   esquema   asignaría   a   las   expectativas   un   rol   importante.  
Efectivamente  aquellos  centros  con  relaciones  menos  cálidas  son  aquellos  donde  asiste  mayor  
proporción  de  un  tipo  de  alumnado.  Según  los  datos,  las  escuelas  chilenas  que  experimentan  en  
promedio   relaciones   menos   cálidas   son   los   centros   públicos.   Si   se   considera   que   los  
antecedentes   de   los   estudiantes   están   estrechamente   relacionados   con   el   ambiente   de  
aprendizaje,  y  estos  dos   factores  están  a  su  vez,   fuertemente   relacionados  con  el   rendimiento  
(OECD,  2010b),  podría  suponerse  que  el  clima  está  limitado  por  variables  de  tipo  estructural,  con  
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lo  cual  tampoco  podría  ser  alternativa  a  la  determinación  que  el  capital  sociocultural  tiene  sobre  
los   resultados   académicos.   Sin   embargo,   a   ese   respecto,   el   análisis   mostró   que   existe   una  
desigual  distribución  de  los  resultados  en  términos  de  las  características  de  los  estudiantes  y  del  
tipo  de  centro.  Esta  situación  confirmaría   la  estrecha  relación  entre  el  origen  sociocultural  y   los  
resultados   en   la   realidad   chilena   como   en   muchos   otros   países.   Los   resultados   diferenciales  
según   tipo   de   centro,   se   refieren   a   un   sistema   altamente   segregado   según   la   composición  
socioeconómica  de  los  estudiantes.  Esto  plantea  como  desafío  generar  entornos  educativos  más  
inclusivos,  más  heterogéneos,  más  diversos,  especialmente  en  Chile.    

En  cuanto  al  rendimiento,  según  el  estudio  PISA  2009  en  todos  los  países  de  la  OCDE,  el  9%  de  
la   varianza   es   atribuible   a   la   situación   socioeconómica,   pero   también   señala   que   el   3%   de   la  
variación  en  el  rendimiento  escolar  es   imputable  únicamente  a   las  diferencias  en  el  entorno  de  
aprendizaje   (OECD,  2010b).  Esto  destaca  que  una  variable  como  el  clima  es   importante  en  sí  
misma,  pero  sobre  todo  porque  es  una  variable  modificable  por  la  escuela  a  diferencia  de  lo  que  
ocurre  con  el  origen  sociocultural  de  los  estudiantes.    

En  ese  aspecto  y  de  acuerdo  a  los  datos,  se  puede  señalar  que  existen  diferencias  significativas  
en   los   puntajes   entre   quienes   están   conformes   y   disconformes   respecto   a   las   relaciones  
sostenidas   con   sus   profesores.   Incluso   controlando   por   nivel   sociocultural   estas   diferencias  
sitúan  a  quienes  valoran  positivamente  las  relaciones  con  sus  docentes  con  mejores  resultados  
que  quienes  no   lo  están.  Esto  permitiría  sugerir  que  existe  una   relación  entre  ambas  variables  
(clima   y   resultados),   lo   cual   se   refuerza   al   constatar   que   las   variables   de   clima   se   relacionan  
positivamente   con   los   resultados  presentando  una  asociación  estadísticamente  significativa  en  
ambos  análisis  (ANOVA  y  análisis  multinivel).  Existiría  en  definitiva  un  efecto  positivo  del  clima  
sobre  los  resultados.  

En  el  marco  de  un  enfoque  sistémico  y  complejo  de  lo  educativo,  el  análisis  realizado  nos  señala  
que   los   beneficios   que   reportaría   a   la   larga   experimentar   relaciones   más   cálidas   sobre   los  
resultados,  es  distinto  como  efecto  agregado  con  otros  factores  explicativos  del  rendimiento.  Ya  
que,  los  resultados  pueden  diferir  dependiendo  del  origen  sociocultural  o  el  tipo  de  centro  al  que  
asisten   los   estudiantes.   Por   lo   cual,   el   clima   relacional   actuaría   en   círculos   más   o   menos  
virtuosos   potenciando   distinta   envergadura   de   mejora   en   el   rendimiento,   es   decir   el   clima  
relacional  constituiría  un  factor  protector,  que  interactuaría  y  potenciaría  otros  factores.  

La   constatación   anterior   nos   remitiría   nuevamente   a   la   determinación   estructural   sobre   los  
resultados,   considerando   la   variable   centro   como   mediadora   (efecto   composicional   del  
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alumnado).  Pero  debido  a  que  el  clima  presenta  diferencias  significativas  entre  el  rendimiento  de  
quienes   consideran   tener   relaciones   positivas   y   quienes   no,   e   incluso   controlando   por   capital  
sociocultural   de   los   alumnos.   Se   podría   afirmar   que   sí   existe   una   esfera   que   potenciaría   los  
aprendizajes  a  nivel  escolar  independientemente  de  variables  socioeconómicas.  

A  la  idea  anterior  es  necesario  agregar  una  importante  constatación  a  partir  de  los  datos,  como  
es   el   hallazgo   de   que   experimentar   entornos   relacionales   positivos   esté   asociado   con   una  
valoración  positiva  de  la  experiencia  escolar.  Estudios  que  recogen  las  experiencias  de  quienes  
abandonan  la  escuela,  destacan  la  idea  de  experiencias  relacionales  poco  satisfactorias  cuando  
sí  asistían  a  ella.  Por  esa   razón,  el  hecho  de  constatar  que   los  centros  con   relaciones  menos  
cálidas  (grado  del  clima)  son  aquellos  a  los  que  probablemente  asiste  alumnado  más  vulnerable,  
permitiría  apoyar  la  idea  de  pobrezas  relacionales  como  una  variable  asociada  a  las  situaciones  
de  abandono  escolar.    

Ya  sea  en  la  perspectiva  del  capital  social  (Brunner  y  Elacqua,  2003;;  Putnam,  2001)  o  el  de  la  
resilencia   (Cirulnik,   2001,   2003,   2009),   la   importancia   que   adquiere   el   establecer   relaciones  
estrechas,   basadas   en   el   cuidado   y   el   afecto   (variables   de   apoyo   social)   en   contextos   de  
vulnerabilidad   para   promover   la   inclusión   social,   parte   de   la   base   de   que   la   esfera   relacional  
generaría   condiciones   en   el   sentido   de   variables   mediacionales   que   permitirían   que   otros  
procesos  se  pusieran  en  marcha,  en  este  caso  la  conexión  con  la  escuela  y  el  éxito  escolar.    

En   el   caso   de   procesos   de   reinserción   educativa   o   aquellas   medidas   que   favorecen   la  
permanencia   a   nivel   escolar,   el   aspecto   relacional   podría   significar   no   sólo   la   diferencia   entre  
permanecer   en   la   escuela   y   aprender.   Sino   que   incluso   la   condición   de   posibilidad   para   re-­
encantarse,  re-­ilusionarse,  volver  a  motivarse  con  la  educación,  tanto  para  quienes  estando  en  la  
escuela  se  encuentran  desmotivados  y  con  riesgo  de  abandonar,  como  para  el  caso  de  quienes  
ya  están   fuera  en  el  marco  de   intervenciones  orientadas  a   la   inclusión.  Por  eso,   en   contextos  
educativos  vulnerables,  el  favorecer  relaciones  cálidas  para  el  aprendizaje  puede  constituir  una  
oportunidad.    

El  análisis  desarrollado  en  esta   investigación  permite  señalar  que   la  potencialidad  de   la  esfera  
relacional   en   el   ámbito   escolar,   no   es   desplegada   en   plenitud,   si   se   hace   caso   omiso   a   las  
diferencias  socioculturales.  Volvemos  a  destacar  aquí  la  idea  de  la  educabilidad,  que  no  es  una  

udiantes,   sino   una   propiedad   relacional   (López   2005;;   Tenti  
Fanfani,  2007)  que  se  construye  entre  la  escuela  y  las  condiciones  sociales  de  los  estudiantes,  
aspecto  que  constituye  un  desafío  para   las  escuelas  y   la  práctica  docente.  Cuando  no   llega  el  
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torno   a   la   educación,   sino   que   requiere   un   cambio   cultural   en   el   quehacer   escolar.   Esto   es,  
asumir  que  existe  un  aspecto  que  sí  está  en  el  ámbito  de  actuación  y  control  de  de  la  escuela  y  
que  no  está  determinado  por  la  estructura  o  el  contexto.  

Pero,  para  llegar  a  sostener  que  realmente  este  es  un  factor  explicativo  del  abandono  escolar  (y  
por   ende   potenciador   de   la   permanencia)   es   necesario   profundizar   en   algunas   líneas   de  
investigación  que  exploren   la   equidad  a  nivel   escolar   considerando   las   interacciones  entre   los  
sujetos.   En   ese   sentido,   Touraine   y   Armiño   (1997)   señalan   que   la   interrelación   es   la   que  
configura   las   características   del   sistema   en   el   cual   operan   las   personas,   como   se   desprende  
también   de   enfoques   autopoieticos   de   la   nueva   teoría   de   sistemas   (Maturana,   1996).   En   ese  

contexto,  sino  como  un  ejemplo  de  estrategia  relacional  a  desplegar  en  la  escuela.  Esto  debido  a  
que  el  clima  se  establece  en   la  negociación  entre   los  actores,  por   lo  que  si  no  se  considera  el  
contexto  de  cada  cual  y,  los  desiguales  puntos  de  partida,  es  difícil  que  el  clima  pueda  jugar  un  
rol  relevante  en  contextos  desfavorecidos.    

En   el   marco   de   las   profundas   transformaciones   sociales   y   culturales   actuales,   surge   como  
necesario   generar   debate   público   en   torno   a   las   nuevas   exigencias,   demandas,  
responsabilidades   y   posición   que   le   cabe   a   los   establecimientos   educacionales   ante   las  
tensiones  crecientes  que  se  perciben  en  la  convivencia  familiar  de  los  estudiantes  y  los  procesos  
de   exclusión   social   crecientes   a   nivel   de   los   jóvenes,   y   con   todos   los   componentes   de  
marginalidad  y  violencia  que  acompañan  esos  procesos.  En  esta   lógica  compleja/sistémica  no  

general   y   las   familias/estudiantes   concretos   los   que   esperan   de   la   escuela   una   participación,  
implicación   responsable   en   los   procesos   educativos.   De   manera   que,   haya   intercambios,  
interacciones  y  corresponsabilización  conjunta,  e  implicación  de  las  distintas  variables  y  agentes  
protectores  para  poner  en  marcha  procesos  más  inclusivos,  más  justos  y  equitativos.  Sólo  desde  
allí  se  podrán  desarrollar   líneas  de  acción  para  definir  el   tipo  y  capacidad  de   respuesta  que  el  
sistema   educativo   podría   generar,   tal   vez   no   para   intentar   resolverlos,   pero   al   menos   para  
integrarlos  en  los  procesos  de  mejoramiento  de  la  calidad  de  los  procesos  y  la  efectividad  de  la  

  

Por  ejemplo,  los  cambios  en  la  estructura  familiar  afectan  al  quehacer  escolar,  ya  que  la  familia  
constituye   un   aspecto   relevante   para   explicar   los   resultados   en   el   sentido   de   cumplir   un   rol  
socializador  tradicional  y  prestar  apoyo  al  proceso  educativo.  Cuando  ese  entorno  no  existe,  los  
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resultados   disminuyen   (Tedesco,   2009).   Esto   se   confirma   en   los   datos   de   la   presente  
investigación,   ya   que   los   estudiantes   de   hogares   mono   marentales   poseen   peores   resultados  
que  aquellos  estudiantes  que  viven  con  ambos  padres.  Esas  situaciones  destacan  el   rol  de   la  
compensación  afectiva  y  el   fomento  de  mejores  relaciones  a  nivel  escolar,  y  se  sustentan  a  su  
vez   en   la   idea   de   la   necesaria   presencia   de   adultos   significativos   en   la   relación   con   niños   y  
jóvenes.   Cabría   imaginar   en   ese   plano,   opciones   que   compensen   no   solo   lo   socioeconómico,  
sino  también  en  la  esfera  de  lo  afectivo,  sobre  todo  en  entornos  complejos  socialmente.    

En  un  sentido  de  equidad,  el  potenciar   la  esfera  relacional  es  avanzar  en  una  equidad  de  trato  
desde  una  perspectiva  de  justicia  social.  Hoy  más  que  nunca,  este  es  un  aspecto  a  considerar  
para  alcanzar  una  equidad  sustantiva  que  permita  permanecer  en  la  escuela  y  aprender,  si  no  la  
escuela  seguirá  reproduciendo  desigualdades.  La  calidad  no  puede  ser  identificada  únicamente  
con  el  rendimiento  académico,  sino  que  supone  desarrollar  procesos  previos  de  calidad  que   lo  
favorezcan,   por   eso   asegurar   la   igualdad   supone   disponer   condiciones   que   permitan   la  
generación   de   entornos   adecuados   para   el   aprendizaje.   Al   respecto   cabría   profundizar   en  
medidas   orientadas   a   favorecer   climas   positivos   en   las   escuelas,   en   la   actualidad   ya   existen  
algunas  aproximaciones  en  base  a   los  enfoques  de   la  convivencia  escolar.  A  ese   respecto,  el  
Ministerio   de   Educación   de   Chile   en   su   definición   de   política   de   convivencia   escolar   (2011c)  
plantea  que  la  convivencia  escolar  es  la  construcción  de  un  modo  de  relación  entre  las  personas  
de  una  comunidad,  sustentada  en  el  respeto  mutuo  y  en  la  solidaridad  recíproca,  expresada  en  
la   interrelación   armoniosa   y   sin   violencia   entre   los   diferentes   actores   y   estamentos   de   la  
comunidad  
trasciende   la   asimilación   de   un   conjunto   de   contenidos   disciplinarios,   se   refiere   también   -­y  
principalmente-­   a   la  posibilidad  de   formar  personas   íntegras  e   integradas,   capaces  de   vivir   en  
sociedad,  sosteniendo  relaciones  humanas  respetuosas  y  significativas  en  la  construcción  de  su  

  

Un   aspecto   fundamental   de   la   aproximación   de   convivencia   escolar   en   la   política   educativa  
chilena,  es  el  sello  de  la  convivencia  democrática  en  las  escuelas  y  liceos,  es  decir  no  es  sólo  un  
conjunto  de  conocimientos  que  se  puedan  expresar  en  un  marco  curricular,  sino  que  también  es  
una  forma  de  vivir  y  construir  comunidad  educativa  y  supone  aprender  una  determinada  manera  

ejercicio   progresivo   de   sus   derechos   y   consecuentes   responsabilidades,   posibilita   aprehender,  
en  convivencia  con  otros,  el  respeto  al  otro  y  la  corresponsabilidad  en  la  construcción  del  clima  
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cooperativo  necesario  para  aprender  a  ser,  aprender  a  vivir  juntos,  aprender  a  hacer  y  aprender  
  

En   un   marco   como   el   anterior,   el   lugar   que   ocuparía   la   concepción   de   clima   escolar,   hace  
referencia  a  la  percepción  que  tienen  los  miembros  de  la  institución  sobre  la  convivencia  escolar  

d
construir  comunidades  escolares  que  convivan  en  armonía  y  favorecer  entornos  de  aprendizaje  
positivos,  en  nuestro  caso,  es  ir  más  allá  de  generar  espacios  para  la  participación  democrática  o  
estrategias   de   mediación   escolar   para   disminuir   la   violencia   escolar,   sino   que   enfatiza   el  
desarrollo   de   un   cambio   cultural   en   cuanto   al   trato   entre   las   personas   en   la   experiencia  
educativa,  situando  a  la  relación  educativa  como  punto  de  partida  para  proporcionar  condiciones  
que  posibiliten  a  todos  participar  de  la  educación.    

El  aporte  de  esta  propuesta  es  ampliar  la  perspectiva  de  la  convivencia  escolar  en  un  marco  de  
justicia  social,  problematizando  el  rol  de  la  escuela  y  cómo  ésta  maneja  las  condiciones  de  sus  
estudiantes  en  contextos  complejos  socialmente.  El  clima  relacional  es  una  estrategia  que  puede  

de   ser   desplegada   y   potenciada.   Sin   embargo,   estrategias   en   esta   dirección   requieren   ser  
acompañadas  con  medidas   tendentes  a  disminuir   las  desigualdades  que  existen  en  el  sistema  
educativo   chileno,   como   las   ya   señaladas   a   lo   largo   de   esta   investigación.   Esto   es,   desafíos  
como   la   búsqueda   de   una   mayor   inclusión   en   el   ámbito   escolar,   y   a   nivel   de   los   resultados  
académicos  medidas  urgentes  destinadas  a  compensar  y  generar  condiciones  que  permitan   la  
disminución  de  brechas  entre  los  sectores  más  y  menos  aventajados  socialmente.    

La   presente   investigación   presenta   algunas   limitaciones   que   cabe   señalar,   así   como   también  
abre   algunas   líneas   de   futuro   a   considerar.   A   continuación   se   señalan   las   limitaciones  
identificadas:  

 Como   un   primer   aspecto,   se   puede   señalar   la   dificultad   que   representa   objetivar  
medidas   en   cuanto   al   concepto   de   equidad   que   constituye   un   concepto   complejo   y  
dinámico,   por   lo   cual   no   es   una   tarea   simple   acceder   a   indicadores   de   equidad  
consensuados  de  manera  global.  La  revisión  aquí  realizada  no  aspira  a  ser  exhaustiva  
pero  espera  avanzar  en  la  comprensión  de  este  concepto  en  el  ámbito  educativo.  

 Similar  situación  sucede  con  el  concepto  de  clima  escolar,  en  cuyo  caso  al  optar  por  la  
utilización  de  datos  secundarios  se  ha  operacionalizado  de  manera   tal  que  no  permite  
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una  aproximación  global  al  concepto.  Ya  que  no  hemos  tomado  decisiones  en  cuanto  a  
su  medición  y  abordaje.  Sin  embargo,  se  puede  señalar  como  una  ventaja  la  utilización  
de  una  base  de  datos  a  nivel  mundial  como  es   la  proporcionada  por   la  OECD,  ya  que  
posee  varias  virtudes  tales  como:  ser  una  fuente  de  información  reconocida  y  validada;;  
considerar   un   muestra   representativa   (Chile)   y   que   reproduce   la   realidad   de   un   país;;  
constituir   una   fuente  de   información  disponible   y  de  acceso  masivo,   lo   cual   es  un   lujo  
para  el  ámbito  de  la  investigación.  

 Otra  limitante  la  constituye  que  la  investigación  es  exclusivamente  cuantitativa,  y  cuando  
se   hace   referencia   a   variables   de   proceso   (micro)   como   el   clima   relacional   a   nivel  
escolar,   aparecería   como   necesario   profundizar   en   algunos   aspectos   utilizando  
metodología  cualitativa.  Para  comprender  por  ejemplo  qué  entienden  los  estudiantes  por  
trato  justo  o  qué  es  llevarse  bien  con  los  profesores.    

 A   nivel   de   la   muestra   analizada   algunos   resultados   pueden   estar   sesgados   por   la  
estructura  de   la  muestra.  La  sobre  o  sub   representación  de  algunos  atributos   requiere  
ser  extremadamente  cuidadosos  a   la  hora  de  generalizar   los   resultados  obtenidos.  No  
obstante  y  como  se  señaló  antes,  la  base  de  datos  Pisa  2009  está  validada.    

Como   una   ventaja   importante   para   realizar   esta   investigación,   la   constituye   la   oportunidad   de  
realizar  una  investigación  de  tesis  doctoral  en  el  extranjero.  Esto  porque  da  lugar  a  una  distancia  
con  la  realidad  analizada.  Al  mismo  tiempo,  para  alguien  que  se  ha  desempeñado  en  el  diseño  y  
formulación  de  políticas  educativas  en  el  sector  público,  esta  oportunidad  supone  un  privilegio,  
ya   que   se   ha   accedido   no   solo   a   fuentes   teóricas   a   nivel   mundial,   europeo   y   regional.   Sino  
también  porque  ha  permitido  un  contacto  con  una  realidad  distinta  en  dos  ámbitos:  primero  en  
cuanto  a  la  experiencia  formativa  en  la  Universidad  de  Deusto,  y  segundo  respecto  a  la  realidad  
educativa  en  el  País  Vasco.    

Como  líneas  de  futuro  que  abre  la  presente  investigación  se  señalan  las  siguientes:  

 Respecto   al   ámbito   de   la   equidad   educativa   se   plantea   un   desafío   concerniente   al  
desarrollo  de  instrumentos  para  medir  la  equidad.  

 Los   hallazgos   de   esta   investigación   pueden   constituir   un   aporte   en   el   marco   de   los  
desafíos   actuales   que   enfrenta   la   educación,   en   ese   sentido   parece   relevante   la  
transferencia   de   conocimiento   en   el   ámbito   de   la   formación   docente   y   de   equipos  
directivos  a  nivel  escolar.  
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 Se  plantea  como  urgente  la  consideración  de  enfoques  intersectoriales  para  abordar  los  
desafíos  de  la  escuela  en  contextos  de  vulnerabilidad  y  exclusión  social.  La  promoción  
de  la  justicia  social  requiere  de  un  esfuerzo  conjunto.  Si  bien  la  generación  de  entornos  
educativos  acogedores  en  base  al  fomento  de  climas  relacionales  positivos  es  tarea  de  
la  escuela,  muchos  otros  agentes  deben  sumarse  a  la  tarea  (familias,  estado,  servicios  
sociales,  ONG,  sociedad  civil,  sector  privado,  etc.).  

 En  cuanto  a  las  intervenciones  dedicadas  a  favorecer  condiciones  para  la  permanencia  
y  resultados  en  la  escuela  y/o  corrección  del  abandono  escolar  en  espacios  alternativos  
parece  necesario   realizar  estudios   longitudinales  de  seguimiento  que  consideren  a   los  
participantes   (estudiantes)   y   que   permitan   dar   cuenta   tanto   de   los   resultados  
alcanzados  como  de  otros  aspectos  que  permitan  profundizar  en  ámbitos  asociados  a  la  
exclusión   educativa.   Algunos   aspectos   a   considerar   pueden   ser   las   expectativas  
educativas   y   su   transformación   al   participar   de   determinadas   iniciativas,   o   las  
expectativas  de   los  docentes   respecto  a   sus  alumnos  en   contextos   vulnerables,   tema  
que  surge  a  lo  largo  de  esta  investigación  como  de  alto  interés  para  profundizar  en  las  
brechas  existentes  entre  la  cultura  escolar  y  el  contexto  social  de  los  estudiantes.  

La   presente   investigación   aporta   en   la   identificación   y   cuantificación   de   factores  
asociados  al  desempeño  escolar.  Así  como  también  problematiza  el  rol  de  la  escuela  en  
la   generación   de   condiciones   para   aprender   y   permanecer   en   ella   desde   una  
perspectiva  de  equidad.  Respecto  al  tema  de  estudio  destaca  como  contribución  la  idea  
de  que   favorecer  entornos  basados  en  climas   relacionales  positivos  es  una  estrategia  

es   una   opción   posible   de   ser   desplegada   y   potenciada.   En   definitiva,   impulsar  
relaciones   positivas   constituye   un   aspecto   importante   para   avanzar   en   experiencias  
educativas   más   justas   y   equitativas.   En   cuanto   a   los   retos,   el   construir   mejores  
experiencias   educativas   requiere   un   esfuerzo   compartido   y   desde   frentes   diversos,   la  
presente  tesis  espera  aportar  con  evidencia  para  abordar  esa  tarea.        
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