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1.1. Factores 1k eficacia lkl centro educativo 

En las últimas décadas se ha desa1Tollado una coniente de investigación educativa 
centrada en e l análisis de los factores que inciden de forma diferencial en la eficacia 
de los centros educativos, considerados como un todo. 

La literatura sobre escuelas eficaces (Good, 1983; Cohen, 1983; Parkey y Smith, 
1985; Good y Brophy, 1986; Deid, Hopkins y Holly, 1987; Scheerens, Vem1eulen y 
Pelgrum, 1989) ha identificado en la actualidad una serie de variables y patrones de 
funcionamiento escolar asociados a mejores logros de los alumnos y a climas insti
tucionales más positivos. El nuevo enfoque de la effective sclwol researcl1 considera de 
forma preferente las va,iables del proceso educativo e instruccionaJ (Good y Brophy, 
1986) antes que los recursos generales de los centros (Coleman et al., 1966; Averch 
et al., 1972) como elementos determinantes del rendimiento académico. 

Existe progresivamente una mayor evidencia de que la vida social interna de los 
centros educativos detem1ina una mejor calidad de los productos educativos institu
cionales (Rutter, 1983; Lezotte, 1986). La institución escolar puede considerarse un 
sistema social dinámico, con una cultura propia que diferencia unos centros de otros 
en su funcionamiento y en los efectos que ejerce sobre los a lumnos. 

La cuestión básica sobre la que se centra esta línea de investigación es la de si las 
instituciones educativas difieren, en su organización, su funcionamiento y su clima 
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psicosocial, e n cuanto a los e fectos que ejercen, sobre todo, en el rendimiento 
académico de los a lumnos, cuando se mantienen constantes ciertas variables d e 
entrada del alumno, ta les como el status socioeconómico de procede ncia y los logros 
académicos alcanzados ante riorme nte. Además, la investigació n actua l trata de iden
tificar las caracte rísticas y los factores específicos de funcionamiento del centro que 
explique n esas dife re ncias. 

La evide ncia reciente de los estudios empíricos sobre los efectos de los centros de 
enseñanza (Brookover et al. , 1979; Ruth et al., 1979; Purkey y Smith, 1983; Hollinger 
y Murphy, 1986; Stringficld y Toddie, 1987; Lindhal, 1987; Steller, 1988; Greemens y 
Scheerens, 1989) da sopo rte a a lgunas conclusiones generales. Primera, cuando se 
mantiene n constantes los e fectos de las variables de entrada en el centro educativo 
a través del control estadístico o experimental, siguen existie ndo difer·encias e ntre 
centros en cuanto a l rendimiento académico al final de l proceso educativo; estas 
diferencias covarían con variables de proceso y funcionamiento del centro. Segunda, 
los logros e n e l rendimiento académico de los a lumnos al final del proceso educativo 
e instruCLivo e n el centro escolar son superiores a los que podrían esperarse de la 
predicción llevada a cabo e n funció n de variables de tipo socioeconómico y cultura l. 
Los cen tros educativos e ficaces son , por tanto, útiles para reducir sustancia lmente las 
difere ncias de clase social. Tercera, el clima institucio na l y la satisfacción personal de 
los miembros del centro escolar varían según el tipo de centro. 

Parte de esta línea de investigación sobre escue las e ficaces se ha centrado en 
identificar las características dife re nciales de los centros educativos con mayores y 
menores niveles de logro. Carncte rísticas diferenciales de unos y otros centros son: 
el tipo de lide razgo del director, la estabilidad de l profesorado, la organización del 
curriculum, la implicación de los padres y e l apoyo de la comunidad, la planificació n 
y estructurn de la enseñan za, el tiempo escolar de aprendizaje, e l énfasis en los 
aspectos académicos, las expectativas del profesorado, los elementos reguladores de l 
orden y la disciplina y e l sentido de comunidad del centro. 

Los factores de e ficacia escola r ligados a l profesorado incluyen variables ta les 
como la capacitación inicial, la experiencia profesiona l, la satisfacció n y la motivació n 
por su tarea, etc. (Purkey y Smith, 1983; Cohen, 1983; Good y Brophy, 1986; Scheerens, 
Vem1eulen y Pelgrum, 1989). 

Las variables de capacitación inicial y de experiencia del profesorado (Brookover 
et al., 1979; Purkey y Smith, 1983) están relacionadas con la calidad de la instrucción, 
a 1ravés de la cual influyen en los resultados académicos de los alumnos. Una variable 
relacio nada es la estabilidad del profesorado (Purkey y Smith, 1983; Cohen, 1983), que 
posibi lita e l mantenimie nto de una línea de actuació n cohe rente y durndera. 

Entre las variables personales del profesorado, la motivación propia (Good y 
Brophy, 1986) y la satisfacción con el centro (Good y Brophy, 1986; Reid, Hopkins y 
Holly, 1987; Sheere ns, Vem1eulen y Pe lgrum, 1989) ejercen una influencia sobre e l 
nivel medio de logro de los a lumnos del centro, a 1ravés de las características instruc
cio nales y del clima psicosocial que se desarTolla dentro de la institución escolar. 

En este mismo marco es preciso resaltar e l proyecto educativo del profesorado, en 
e l nivel del centro, que recoge la planificació n, la programación, la d irección y la 
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orientació n de l aprendizaje, la motivación , las actividades y la evaluació n , como otro 
d e los factores comprometidos en la eficacia del centro (Rutte r el al., 1979; Ligthfoot, 
1981, 1983). El sentido de comunidad de l centro y la implicació n de los padres e n e l 
proceso educativo, en tanto que apoyo en la ta rea instrnctiva de l profesor, apa recen, 
asimismo, asociados con la e ficacia de la escue la (Coleman, 1981; Purkey y Smith, 
1983; Austin y Garber, 1985; Re íd, Ho pkins y Holly, 1987). 

O tra d ime nsió n comprometida con la e ficacia de la escuela es el estilo y el tipo 
d e liderazgo de l director. Gran pa rte de la investigació n sobre la e ficacia de la 
escue la sugiere que el compo n amiento del d irector como un líde1· instrnctivo y 
curricular es cm cia l para e l buen funcio namiento del centro (Brookover el al. , 1979; 
Dwyer el al., 1982; Bossen el al., 1982; Cohen, 1983; Gibbs, 1989; Selim, 1989). 

O tros factores de e ficacia asociados con pro fesores y a lumnos los constituyen los 
contenidos y procesos educativos que se desarro lla n en el centro, que configuran las 
características organizativas, instructivas y de clima psicosocia l del centro. 

El clima institucio na l de l centro es uno de los primeros aspectos estudiados 
d entro del movimiento de las escue las eficaces. Existen , sin embargo, di ferencias 
notables e n su conceptualizació n ; lo que hace dificil alcanzar definicio nes operativas 
concordantes (Anderson , 1982). Marjo ribanks ( 1980), a panir de las dife rentes for
mulacio nes teóricas, trata de establecer una definición operativa del amb iente o 
clima escolar, que plasma en su Escala de Ambiente Escolar, con e l objetivo de evaluar 
las pe rcepciones de los estudiantes respecto a cuatro aspectos inte rre lacio nados: e l 
contexto interversonal, el contexto regula tivo (organizativo y no nnativo), e l contexto 
instructivo y e l contexto imaginativo. A través de estas dimensio nes se pretende 
establecer un mayor grado de re lación entre las caracte risticas ambien tales de l centro, 
como un todo, y los distintos productos educativos. 

A panir d e estas conceptualizacio nes, la investigación que po ne en relación e l 
clima o ambiente escola r con e l rendimiento, e n e l n ivel ind ividual o promedio del 
centro, muestra una variabilidad de resultados empíricos, difíciles de agrupar de 
forma cohere nte (Anderson, Ryan y Shapiro, 1990). Algunas de las conclusiones 
fundamen tales son las siguientes: Los centros educativos poseen un clima propio 
(Colto n y White, 1985; Halliger y Murphy, 1986). Las difere ncias son complejas y 
dificiles de evaluar (Rutter et al., 1979). El clima está influido, aunque no dete rminado 
exclusivame nte, po r caracte rísticas de entrada de los alumnos; pane de ese clima se 
gene ra en e l mismo proceso educativo (Brookover et al. , 1979; Rutter et al., 1979; 
Popkewitz, 1981; O'Neall el al., 1987). El clima a fecta los resultados de los estudia ntes 
e n los do minios cognoscitivo y a fectivo (Brookover et al., 1979). 

Esta última conclusión es, no obstante , la que muestra una mayor variabil idad de 
uno a otro estudio y a través de los nive les de enseña nza; a la vez que permanece 
abiena la cuestió n acerca de l patrón de re lacio nes que muestran las distintas variables 
defini torias de l proceso interno del centro: organ izativas, instructivas, psicosociales y 
de ambiente fisico. 

En los estudios realizados en nuestro país sobre la re lación de la percepción de l 
ambiente escola r en las e nseña nzas primaria y secundaria con e l rendimiento aca
démico (Ballesteros y Sierra, 1982; Villar Angulo y Marcelo, 1985; Esteban Allben , 
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1986; Gómez, Valle y Pulido, 1989) se obtienen, e n a lgunos casos, correlaciones 
significativas, aunque moderadas, entre e l clima psicosocia l, medido generalmente 
por la Escala de Ambiente de Cl,ase (CES de Moos y Trickett, adaptada po r TEA en 1982), 
y e l rendimiento académico. 

Otro aspecto diferencial del clima escolar lo constituyen las características orga
nizativas del centro (Ba ll, 1989); estas características afectan e l aprendizaje e n las 
escuelas e ficaces (Chubb, 1987). El clima escola r orde nado y regulado de forma clara 
y las adecuadas esttucturación y coordinación de actividades escolares de los profesores 
también están asociados con la eficacia de la escuela (Rosenholtz, 1985; Doyle, 1986; 
Good y Brophy, 1986). La existencia de normas claras, de unas reglas generales de 
comportamiento compartidas po r profesores y a lumnos, la o rganización social de las 
actividades de aprendizaje de tipo cooperativo, la planificación de actividades generales 
de centro y la coordinación entre profesores son aspectos relacionados con la di
mensión organizativa que han mostrado ciertas corre laciones moderadas con el 
rendimiento y la satisfacció n de los alumnos con e l centro (Halpin y Croft, 1963; 
Ellstrom, 1983; Cohen , 1983; Bredeson, Fruth y Kasten, 1983; Doyle, 1986). 

Una categoría distinta de variables que afectan el funcionamiento del centro y los 
productos educativos son las características instructivas que aparecen asociadas en la 
investigación sobre escuelas e ficaces con mejores resultados académicos de los centros. 
Un conjunto limitado de objetivos básicos, b ien establecidos, a lcanzables por los 
a lumnos y compartidos por la mayoría de los profesores, constituye uno de los 
factores comunes que aparecen en la investigación (Brookover et al., 1979; Rutte r 
et al., 1979; Bickel y Bickel, 1986). El ritmo y la adecuada estructuración de las 
actividades escolares constituyen otro e lemento de esta dimensión instructiva re lacio
nada con mejores logros educativos (Austin y Garber, 1985; Robinson , 1986). El 
tiempo escolar de aprendizaje es determinante en el logro de un mayor nivel de 
compre nsió n de la ta rea. El control, la ayuda y la revisió n frecuentes de las tareas 
escola res po r parte del profesor forman, asimismo, parte de las conductas docentes 
eficaces que caracte rizan los centros educativos con mayores logros (Clark y Pette rson, 
1986; Rosenshine y Stevens, 1986; Good y Broph y, 1986). Las a ltas expectativas de 
profesores y alumnos acerca del logro de estos últimos es otra de las características 
instructivas que caracterizan las escuelas eficaces tanto primarias como secundarias 
(Rutte r et al. , 1979; Good y Brophy, 1986; Reid, Hopkins y Ho lly, 1987). 

Finalmente, junto a las dimensio nes organizativas, instructivas y psicosocia les se 
encuentra la percepció n de l ambie nte fisico, que, se supone, influye en los resultados 
educativos a través de variables mediadoras de tipo o rganizativo y psicosocial (Austin 
y Garber, 1985; Weinstein , 1979, 1991 ). 

1.2. Modelos de investigación sobre organizadones educativas 

Existen diferentes tipos de modelos de investigació n sobre organizaciones educa
tivas, según los crite rios de clasificació n que se adopten (Walberg, 1974; Anderson, 
1982; De Miguel, 1988b). 

Atendiendo a la funció n que se le atribuye a la institución escolar, en re lación 
con otros elementos del proceso educativo, nos encontramos con los modelos entrada-
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salida (input-output), proceso-producto, entrada1Jroceso-producto y contexto--entrada-proceso
producto (Shulman, 1986); aunque, básicamente, pueden reducirse a los tipos entrada
salida y entrada-proceso1Jroducto. 

En el modelo entrada-salida se considera el centro educativo como un conjunto de 
variables que contribuyen, junto con las características iniciales de los alumnos, de 
tipo personal (inteligencia, rendimiento anterior, autoconcepto, etc.) o social (nivel 
socioeconómico y cultural), a la determinación del producto (rendimiento) final. 

Esta contribución es de tipo aditivo; esto es, a las caracteristicas de entrada de los 
alumnos se añaden las del centro educativo. No se tiene en cuenta la contribución 
común de las características de los alumnos en interacción con los procesos educativos 
que tienen lugar en el centro. Metodológicamente se sustenta en un modelo aditivo 
en el que los factores son sumandos independientes. Técnicas estadísticas como el 
análisis de regresión múltiple y los métodos de partición de la varianza que enfatizan 
el componente único de cada variable, como el método paso a paso (stepwise), sirven 
de base a este modelo. 

Los primeros estudios acer!=a de los «efectos de la escuela» (Coleman et al., 1966; 
Jencks et al., 1972), basados en un modelo de este tipo, concluyeron que las diferencias 
entre escuelas en los procesos educativos explicaban muy poco de la varianza en e l 
logro de los alumnos. Por e l contrario, el rendimiento académico era, sobre todo, 
función del ambiente socioeconómico y cultural -variables de entrada- del que 
procedían los alumnos, mientras que la organización educativa tenía unos efectos 
mínimos. 

Sin embargo, estos trabajos presentan una debilidad metodológica clara, por 
cuanto utilizan sistemas de partición de la varianza jerárquicos o acumulativos; lo 
cual no permite separar los efectos únicos de los efectos comunes que se dan entre 
las variables que se introducen primero en la ecuación y aquéllas -como las referidas 
a los procesos educativos- que se introducen después (Makesyee et al., 1969; Madaus 
et al., 1979). Frente a las técnicas de partición incremental de la varianza, los proce
dimientos de partición simétrica (Makesyee et al., 1969; Pedhazur, 1982; Linn, 1986) 
permiten separar los componentes único y común, posibilitando establecer los efectos 
combinados de variables relativas a los bloques de entrada y a los efectos de la 
escuela conjuntamente. No obstante, el análisis de la comunalidad no ayuda a entender 
e l tipo específico de interacciones que se producen entre las variables (Pedhazur, 
1982). Este procedimiento, a l igual que el método stefrwise, sólo resulta útil dentro de 
un esquema predictivo en el que lo que interesa es conocer qué variables contribuyen 
más a explicar e l producto educativo. 

El modelo entrada-proceso-producto incorpora tanto las variables de entrada al 
centro de tipo sociofamiliar y personal de profesores y alumnos, como las variables 
«procesuales» de enseñanza-aprendizaje que tienen lugar en la escuela. Modelos 
como los de Centra Potter (1980) y Creemers y Scheerens ( 1989) pertenecen a este 
tipo. La caracteristica diferencial respecto al modelo anterior, del tipo entrada-salida, 
no se refiere únicamente al mayor número de variables que contempla, sino también 
al tipo de relación que se establece e ntre ellas. Esta relación es interactiva. La escuela 
no se considera sólo un componente más de los que contribuyen a l rendimiento, 
sino que se estima que ejerce un tipo preciso de efectos en combinación con el resto 
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d e las variables. Se es1.ablece explícitamente la direcció n de estos efectos; lo cual 
pe1mite un mejor entendimiento de l funcionamiento de l modelo y de sus componentes 
individua les. Este modelo es provechoso pa ra la investigación sobre los e fectos de la 
escuela, toda vez que en las escue las e ficaces, más que variables cruciales que ej e rcen 
su e fecto de forma a islada y descontextualizada, parece existir una red de inte rre la
ciones en la que todos los facto res se re fuerzan mutuame nte, da ndo lugar a un 
patrón panicular de funcionamiento escola r (Purkey y Smith , 1983). No podemos 
pretender ha llar una causalidad lineal, sino más bien estructural, recíproca e inte
ractiva. 

El modelo metodo lógico que le si1ve de base es el inte ractivo, que pe rmite la 
infe rencia causal y la dete 1minació n de los e fectos recíprocos enu·e variables, a l 
me nos e n el caso d e los modelos no recursivos. Posibilila es1.ablecer un modelo 
teórico de influe ncias, inte raccio nes y e fectos d irectos e indirectos entre variables 
que puede contraslarse empíricamente. Para calcular los pa rámetros de l mo delo se 
utilizan técnicas de anál isis de vías y de ecuaciones estructura les Oo reskog, 1978; 
Kenny, 1979; Long, 1987; Loehlin, 1987). 

Los resultados d e Dunkin ( 1978) mostraron que las caracte rísticas iniciales de los 
estudiantes, e n interacción con los factores de l proceso educativo, eran los e lementos 
que e n mayor medida explicaban e l rendimiento . 

1.3. Acercamientos metodológicos a la identificación de escuelas eficaces 

La cuestió n que se plantea a la hora de identificar escuelas eficaces es la de 
difere ncia r niveles de logro (output) teniendo e n cue nla el nivel inicial de entrada de 
los estudiantes (input). 

Un acercamiento a l problema de la existencia de difere ncias previas entre grupos 
o escue las consiste en centrarse e n el cambio que se produce durante e l proceso 
educativo, mejor que en e l resultado fin al (Plewis, 1985; Linn, 1986). En la forma 
más simple de abo rdar e l problema, las puntuacio nes pre test se sustrae n de las 
puntuaciones postest y las dife rencias resultantes se utilizan en e l aná lisis posterior. 
Las variaciones de este procedimiento incluyen e l empleo de las puntuaciones de 
ganancias residua les, las puntuacio nes estimadas de cambio «verdadero» y las pun
tuacio nes de cambio eslandarizadas (Linn, 1986). Kenny ( 1979) propone la utilizació n 
de puntuaciones de gananc ias estandarizadas e n lugar de dife re ncias brutas, ya que 
aquéllas e limina n la supuesta te ndencia de las puntuaciones a dispe rsarse con e l 
tie mpo, y los efectos de los tratamie ntos se atribuyen a los cambios e n las dife rencias 
re lativas entre grupos. 

Otra posibilidad consiste e n utilizar puntuaciones residua les (Rogosa et al., 1982), 
que son, por definició n, una med ida no co1Telacio nada con e l status inicia l. Las 
puntuaciones residuales se obtie nen por regresión de l postest sobre e l pre test; lo que 
lleva a la obtención de puntuacio nes del postest predichas. Las puntuacio nes residuales 
son simple mente las dife rencias entre las puntuacio nes del postest observadas y sus 
valo res predichos. Estas puntuacio nes residuales evilan los sesgos en la estimación 
de los e fectos de los tratamientos cuando los grupos no so n equivale ntes; aunque 

226 



esto no garantiza que se haga el ajuste completo para todas las diferencias preexistentes 
entre las escue las. 

Un procedimiento a lternativo para abordar e l problema de las diferencias de 
entrada es e l análisis de covarianza, en el que la variable o las variables covariadas 
pueden ser una medida pretest de las caracteristicas iniciales de las variables de 
entrada. Esta técnica es 1·ecomendada cuando la variable covariada está muy corre
lacionada con la variable dependiente (Linn, 1986), como sucede en los estudios 
sobre escuelas eficaces, en los que la inteligencia o e l status sociocultura l iniciales 
están fuenemc::11tc:: co1Tc::lat:ionacJos con los logros académicos a l final del proceso. 
Sin embargo, la utilización de esta técnica está sujeta a un e levado número de 
supuestos (Cook y Campbell, 1979). 

En la investigación sobre escuelas e ficaces, de todos los procedimientos anteriores, 
e l más utilizado es la técnica de residuales (Austin y Garber, 1985), tomándose como 
unidad de análisis e l promedio de los resultados del centro. 

Un problema al que se enfrentan los primeros investigadores es el de cómo 
separar los e fectos de la escuela de los efectos de las variables no escola res y del 
bagaje inicial, los cuales no pueden cambiarse o modificarse por la escue la, como 
son la clase social, las diferencias individuales en e l rendimiento anterior y el nivel 
intelectual. 

Dyer ( 1966) propone una solución estadística a este problema, al utilizar la técnica 
de regresión múltiple para estimar los efectos propios de la escuela y los que son 
ajenos a e lla. El modelo de Dyer se basa en el análisis de los residuales de la 
regresión. Un resultado que provee una estimación de los efectos de los factores no 
escolares sobre e l rendimiento es la predicción del logro medio de la escuela basada 
solamente en los factores de entrada. La diferencia entre la puntuación obtenida y 
la predicha es una medida de la eficacia de la escuela. Una diferencia positiva indica 
que los procesos educativos escolares están relacionados positivamente con e l rendi
miento, después de controlar estadísticamente los factores de entrada. De esta forma 
pueden identificarse ta nto aquellos centros escolares que mantienen altos niveles de 
logro, como los que mejoran su nivel medio de logro en relación con las caracteristicas 
iniciales de los estudiantes. Otros estudios más recientes (Edmonds, 1983; Mandeville, 
1987; Mandeville y Anderson, 1987; Mandeville y Heidari, 1988; Crisci et al., 1988) 
siguen considerando la técnica de residuales como el procedimiento más adecuado 
para la identificación de las escuelas eficaces. 

Un problema en la utilización del método de residuales, señalado por Purkey y 
Smith (1983), aparece cuando la ecuació n de regresió n no se ajusta bien a los datos; 
por lo que por azar se producen puntuaciones residuales (outliers) que son falsos 
positivos y negativos. Para resolver este problema se examina la estabilidad de los 
índices de e ficacia a través del tiempo, a la vez que se deben emplear medidas fiables 
y válidas de las caracteristicas de entrada de los estudiantes (Purkey y Smith, 1983; 
Mandeville y Anderson, 1987; Mandeville, 1987; Crisci et al., 1988). 

Otras debilidades metodológicas de la investigación sobre las escuelas eficaces 
(Edmonds, 1983; Stedman, 1985; Sirotnik, I 985) son la utilización de las medias de la 
escuela como un todo, sin diferenciar cursos o materias, y la homogeneidad, que no 
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siempre se produce en el caso de las escuelas eficaces (Cahan, 1987). Madaus et al. 
( 1979) defienden la conveniencia de utilizar pruebas referidas al curriculum, fre nte 
a la utilización de tests estandarizados de rendimiento, con objeto de obtener medidas 
para comparar la calidad de diferentes escuelas de Enseñanza Secundaria. 

Por otra parte, siguen estando presentes problemas metodológicos refe ridos al 
diseño (Good y Brophy, 1986). La mayoría de los trabajos son correlacionales, y se 
echa en falta la presencia de diseños multivariados y longitudinales destinados a 
posibilitar inferencias causales, así como modelos interactivos para explicar las com
plejas re laciones entre los diferentes factores que configuran la eficacia de la escuela. 
A esto se af1ade que el rango de procesos psicosociales, instructivos y organizativos 
que configuran la «vida» del centro es aún limitado, por lo que se debe hacer un 
esfuerlO por «dimensionalizar- los principales factores «procesuales» del centro. 
Existe, asimismo, una mayor incidencia de trabajos que investigan en e l ámbito de los 
centros de Enseñanza Primaria que de investigaciones en los de Secundaria. 

Los objetivos de este trabajo se concretan en los siguientes: 

a) «Dimensionalizar» los factores básicos de las características «procesuales» de 
los centros de Enseñanza Secundaria relativos a los procesos instructivos, organizativos 
y psicosociales, a través de la e laboración de instrumentos con validez discriminante 
e ntre centros. 

b) Identificar centros de Enseñanza Secundaria con mayores y con menores 
niveles de eficacia. 

e) Formular y contrastar un modelo estructural de funcionamiento del centro que 
trate de explicar las interacciones que se producen entre las variables de entrada, los 
procesos y los productos educativos, estableciendo e l grado y la forma en los que 
estos procesos contribuyen a la explicación de las diferencias entre centros. Este 
modelo debe atender al tipo de relaciones que se producen entre los factores impli
cados en el funcionamiento de los centros educativos. 

2. MÉTODO 

2.1. Sujetos 

La muestra está compuesta por 1.924 a lumnos y alumnas de 1.0 de BUP y 126 
de sus profesores, adscritos a 24 Institutos de Bachillerato de la provincia de 
Alicante. 

La unidad de muestreo es e l aula, y se seleccionó, mediante e l procedimie nto de 
muestreo por conglomerados al azar estratificados con aftiación proporcional, según 
el número de aulas de cada centro, un total de 69. El procedimiento de selecció n 
garantiza un nivel de confianza del 95 por 100 con un margen de error no superior 
al ±5 por 100. 
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2.2. Variables e instrumentos 

Las variables re lativas a l alumno son: 

Nivel socioeconómico familiar, evaluado por los alumnos e n una escala de 
cinco puntos. 

Nive l profesional de los padres, codificado atendiendo al nivel cultural, según 
una escala de cinco puntos. 

lnreligenci:, gener::il, ev:ih rncl:i po r los s11h1es1s cle l TFA ~ (TFA Edicio nes, 
1974). 

Calificación global de l a lumno en la ECB, según la siguie nte escala: suficien
te = 1, bie n = 2, notable = 3, sobresaliente = 4. 

Autoconcepto, evaluado con un instmme nto constmido e n e l curso de la inves
tigación, compuesto por nueve ite ms, que un análisis facto rial de componentes 
principales y rotación varimax agmpa e n dos factores. El primero explica e l 
43 por 100 de la varianza y está referido a la a utoestima pe rsonal, y e l segun
do, que explica un 12 por 100 de la varia nza, se refiere al autoconcepto acadé
mico. Ambos factores están a ltame nte corre lacionados (r = 0,86). La fia bilidad 
(coeficiente alfa de Cronbach) para toda la escala es de 0,82. 

Motivación, evaluada con un instmme nto construido en e l curso de la investi
gación. Este cuestionario consta de diez ele me ntos, que e l análisis factorial de 
compone ntes principales y rotación varimax agrupa en tres factores. El primero 
explica un 30 por 100 de la varianza y se re laciona con altas expectativas de 
re ndimie nto, el segundo explica un 13 por 100 de la varianza y está relacionado 
con la sobrecarga de trabajo académico, y e l te rcero, que explica un 11 ,2 por 
100 de la varia nza, lo definimos como interés por e l estudio. Los tres factores 
tiene n altas intercorre laciones. La fiabilidad (alfa de Cronbach) para e l tota l de 
la escala es de O, 71. 

Calificaciones finales de junio y septie mbre en 1 .º de BUP en las asignaturas de 
Cie ncias naw rales, Matemáticas, Lengua espa ñola, H istoria e Idioma extrartjero, 
que se codificaron con la siguiente escala: 1 = suspe nso e n septiembre, 
2 = aprobado e n septiembre, 3 = aprobado e n j unio, 4 = bie n en j unio, y así 
sucesivame nte hasta 7 = mauícula de honor en j unio. 

Pe rcepción de las características físicas del centro, evaluada por una subescala 
de l Cuestionario sobre el Centro Educativo (Carda, Castejón y Vera, 1990). 

Pe rcepció n de las caracte rísticas o rganizativas de l centro. 

Pe rcepció n de las caracte rísticas instmctivas de l cenu·o. 

Pe rcepció n de las caranertsticas psicosociales del centro. Estas tres últimas 
variables se evalúan mediante las subescalas del Cuestionario sobre el Cmtro 
Educativo (Carda, Castejón y Vera, 1990) y los subfactores de la Esca/,a <k Clima 
Esco/,ar (Ma rjoribanks, 1980). 

Las variables re lativas a los profesores son: 

Nivel académico, codificada según una escala de tres puntos, con las siguientes 
categorías: 1 = licenciado, 2 = cursos de perfeccionamiento, cursos de doctorado 
y participació n en proyectos, y 3 = doctor. 
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Años de experie ncia profesional. 

Años de pem1ane ncia e n el centro. 

Motivación personal y profesional, evaluada con un cueslionario elaborado 
para tal fin. Consta de seis elementos y el análisis faClorial, siguiendo e l método 
de compo nentes principales y rolación varimax, a rroja un factor que explica e l 
60 por 100 de la varianza y que de nominamos motivación personal del profe
sorado. La fiabilidad obtenida con e l coeficiente alfa de Cronbach es de 0,79. 

Satisfacción con e l centro, evaluada con un cuestionario consu-uido e n e l curso 
de la investigació n. Cualro e leme ntos compone n el cuestionario, que, sometido 
a un a ná lisis factorial de componentes principales y rolació n varimax, a1Toja un 
factor que explica el 80 por 100 de la varianza, y cuya fiabilidad de consistencia 
interna (alfa de Cronbach) es de 0,86. 

Percepción de las caracteristicas de l cenu·o, evaluada mediante e l Cuestionario 
sobTf' el C-mtro Educativo para Profesores (Carda, Castejón y Vera, 1990). Este 
insu-umento eslá fonnado por 92 items. Los 64 primeros son comunes al Cues
tionario sobre el C-mtro Educativo para los Alumnos y se agrupa n racio nalme nte e n 
cuatro categorias: caracteristicas físicas, organizativas, insu-uctivas y psicosociales 
del centrO. Los 25 elementos reslantes se re fieren al Plan de centro, al sentido 
de comunidad y a la conducta de l director. Un análisis factorial de esos items, 
siguiendo el método de componentes principales y rolación varimax, obtiene 
tres factores: el prime ro, que explica un 37,6 por 100 de la varianza, se refiere 
al director; e l segundo, que explica un porcentaje de la varianza del 10,2 por 
100, se relaciona con e l sentido de comunidad del centro, y e l tercero, que 
explica un 9 po r 100 de la varianza, define al Plan de Centro. El coeficiente de 
consistencia inte rna alfa de Cronbach es de 0,71 para la •Percepción de las 
caracteríslicas fisicas de l centro•, de 0,69 para las •Caracteristicas insu1.1ctivas•, 
de 0,72 para la subescala de •Caracteristicas o rganizativas•, de 0,76 para la 
subescala de . características psicosociales•, de 0,69 para la subescala referida al 
director, de 0.70 para la subescala de •Sentido de comunidad•, y de 0,86 para la 
subescala de •Plan de Centro•. 

2.3. Procedimiento 

Las pruebas para los a lumnos fueron aplicadas por e l equipo investigador en 
horas lectivas, sin previo aviso, dura me e l primer trimestre del a rio académico. Las 
calificaciones finales se obtuvieron de las Actas de evaluació n de junio y septiembre. 

A los profesores de los grupos de alumnos incluidos en la muestra se les distribu
yeron los cuestio narios (500 en total, de los que se respondie ron sólo 126). 

3. RESULTADOS 

3. 1. Análisis corre/,acional 

En la tabla I se o frece la matriz de correlaciones entre las variables. El bajo 
número de cenu·os educativos (24) hace que muchos valores altos no alcancen el 
nivel de significación conve ncional. 

230 



TABLA 1 

Matriz de correlaciones (r de Pearson) entre las variabks 

Variables 

2 3 6 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 

1 1,00 
2 0,36 1,00 
3 0,14 0,55* 1,00 
4 0,05 --0,20 0,09 1,00 
5 --0,03 0.25 0,13 0,30 1,00 
6 0,05 0,56* 0,20 0,10 0,78* 1,00 
7 --0.23 0.11 0,08 0,20 0,67* 0,38 1,00 
8 --0,43 0,24 0,08 --0,30 0,46 0,45 0,58* 1,00 
9 --0,14 0.28 0,02 --0,12 0,38 0.32 0.63* 0,63* 1,00 

10 --0.24 0,05 --0,02 0,08 0,46 0,30 0.64* 0,73* 0,64* 1,00 
11 --0.29 0,19 0,24 0,08 0,52 0,26 0,71* 0,77* 0,62* 0,89* 1,00 
12 --0,04 0,09 0,13 0,28 0,05 --0,16 0,23 0,05 0,24 0,45 0,44 1,00 
13 ---0,19 0,18 0,15 ---0,39 0,19 0,04 0,41 0,74* 0,39 0,64* 0.72* 0,23 1,00 
14 --0,32 0,13 0,15 --0,06 0,41 0,26 0.66" 0,87* 0,52 0,84• 0,88* 0,25 0,86• 1,00 
15 --0,19 0,05 --0,14 --0,04 0,27 0,39 0.28 0,26 0,22 0,02 0,09 --0,49 ---0.17 0,06 1,00 
16 0,11 0.33 0.06 --0,05 0.24 0.36 0.11 --0,03 --0,30 --0,30 --0,14 --0,35 --0.13 --0,14 0,54* 1,00 
17 0,10 0,03 0,03 --0,01 --0.19 --0,09 --0.55*---0,47 --0,29 --0,47 --0,46 0,20 --0,44 --0,61*--0,14 0,54* 1,00 
18 0,03 --0,36 0,00 0,12 --0,08 --0,18 --0,25 --0,16 --0,29 --0,15 --0,07 --0,24 --0,11 --0,09 0,33 0,27 0,35 1,00 
19 --0,19 0,17 0,20 0,10 0.30 0,30 0,75* 0.37 0.40 0.40 0,38 0,14 0,19 0,46 0,24 0.06 --0.51*--0.37 1,00 
20 --0,03 --0,15 --0.06 0,09 --0,29 --0,15 --0,29 --0,56 --0.37 --0,47*--0,59* 0,10 --0,59*--0,59 --0,21 0,16 0.44 --0.12 0.12 1.00 
21 --0,04 --0,34 --0,23 --0,21 --0,19 --0,17 --0,20 --0,12 0.07 0,04 --0.06 --0,00 --0.19 --0,21 0.29 --0.14 0,24 0.30 --0,20 0.02 1.00 
22 --0,14 --0,35 --0.27 --0,01 --0,33 --0,27 --0,18 --0.28 --0.25 --0,34 --0,40 0,01 --0.33 --0.29 0,18 0.22 0,19 0,08 0.14 0,62* 0.32 1.00 
23 0,07 --0,21 --0,24 --0.37 --0.54*--0,40 --0,46 --0.50 --0.51 --0,46 --0.59* 0,04 --0.21 --0.46 --0,21 0,07 0.46 0.05 --0,07 0,65* 0,28 0,60' 1,00 
24 --0, 19 --0,36 --0.1 O --0, 15 --0,44 --0.35 --0,26 --0.37 --0,26 --0.36 --0.38 --0,05 --0,34 --0.38 0.16 0,20 0,29 0,22 0.02 0.59* 0.62* O,i7• O.oo* 1 .00 
25 0,01 --0.37 --0,36 --0,29 --0.37 --0.24 --0,30 --0,25 --0.38 --0.16 --0,41 --0,06 --0.00 --0,16 --0.26 --0,05 0,05 --0,06 0.02 0.50 0.30 0,58* 0.77• 0,61* 1,00 
26 --0,14 --0.16 0.00 --0.09 --0.24 --0.13 --0,05 --0,20 --0,34 --0.26 0,31 0,16 --0.13 --0.15 --0,04 0,21 0.26 --0.00 0.33 0.66* 0.14 0.77* 0.74* 0,70* 0.66* 1.00 
27 0,18 0,25 --0.15 --0,16 --O.OS --0,02 --0.08 --0.08 0.02 --0,30 --0,23 --0,03 --0,12 --0,19 0,19 0,41 0,09 --0,15 0,04 0,24 --0,25 0.46 0,18 --0,01 --0,04 0,17 1.00 
28 0,31 0.46 0,43 0.26 0.19 0,36 --0.13 --0.16 --0,14 --0.09 --0.11 0,27 --0.17 --0.16 --0.42 --0,30 0,23 --0.44 --0,03 0.03 --0.25 --0.32 --0.08 --0,36 --0.16 --0,04 --0,16 1,00 

\ 'ariable-s: 1, proíe-stón dt los padrn; 2. nfrrl socioeconómico: 3. intdi~ncia gcfl('ral: •l. calificación globaJ en la ECB: 5. autoconcq:>10 inicial; 6, mcxi,-ación inicial: i. ptrce-pcióo dt las car.tCtcrúticas fbicas ckl centro 
por los alumnos: 8, ptrcrpción de- las aractcristicas insm.Kt.h-as: 9. ptrcrpción de las caraaeristicas organizativas; 10, percepción C'.lt la5 a.raacristicas ps1Co50Cialcs: 11. factor instructi\'O; 12, faoor regulalro'O; 13. factor 
i111<rpcnonal; 14, factor imaginati,-o: 15. años de, pennancncia dc,I profe,or en el centro; 16, años de, experiencia profC5ional; li. a1cgoria profesional; 18. fonnación dc,I profesor; 19. percepción de, las Glr.leleristica, 
fi~ic.u del centro por el profesor. 20, pcrccpdón dc- l.1s caractrristicas instructi,-as por el profesor. 21. ptrcepción dt b.s caractcristk.15 organizathras por el proínor. 22, JXrcepdón de las caract~ristia.s pskosociales por 
d profesor; XI. percepción de, la condUCIJl dc,I diTt<tOr por el profe,or. 2t percepción dc,I !<nlido de, comunidad dc,I cenuo por el profesor. 25. percepción dc,I Plan de, cenuo por el profesor. 26. sa1isfacción dc,I profe,or 
ton el centro; Zi. rnoü,'aeión ~I proÍe50r, 28. calificación mNiia al final dd curso. 



Aparecen correlaciones significativas dentro de los distintos bloques de variables: 
las variables individuales, la percepción de los procesos de l centro por los alumnos 
y el bloque referido a los profesores. Destacan, asimismo, las correlaciones negativas 
entre la percepción de las caractetísticas del proceso educativo del centro (a excepción 
de las fisicas) por parte de los alumnos y la percepción que los profesores tienen de 
estos mismos procesos. 

La media de las calificaciones finales de los alumnos presenta altas correlaciones 
con las características individuales de los alumnos y con algunas de las caractetísticas 
de los profesores (en este caso, de signo negativo). 

3.2. Análisis de regresión 

Un primer acercamiento a la clarificación de las relaciones entre las variables, 
para la selección de aquellas que aporten una contribución independiente mayor a 
la predicción del rendimiento, es la utilización del método de regresión paso a paso 
(stepwise). En la tabla 2 se presenta el resumen del análisis de regresión paso a paso. 

En primer lugar se observa el alto poder predictivo de las variables incluidas en 
la ecuación de regresión (R múltiple = 0,915). En segundo lugar destacan los valores 
negativos de los coeficientes de regresión relativos a las variables años de experiencia 
del profesorado (Beta = --0,74) y percepción de las caractetísticas instructivas del 
centro por parte de los alumnos (Beta = --0,61 ). Tanto una variable como la otra se 
relacionan negativamente con el rendimiento medio de los alumnos del centro. 

TABLA 2 

lusu111n1 <kl análisis tú regresión múltiple (método paso a paso) realizado 
sobre medias del centro educativo 

R múltiple = 0,9 15 Va riables en la ecuación 
R cuadr.ido = 0,838 
R cuadr. aj. = 0,805 Va riable R 

Error est. = 0, 138 
2 NSE 0,46 

Análisis de varianza 16 F.XP 0,67 
4 RJ 0,77 

CL se MC 11 FIN 0,86 
5 AlJf 0,91 

Regresión .... 5 1,19 0,24 
Residual ...... 12 0,23 0,02 

F = 12,4 1; p = 0,0002 

N: 18 (seis cen1ros no tienen valores e n todas las va1iablcs). 
Y: Media de las calificacio nes finales. 
NSE: Nivel sociocconómico. 
EXP: A.-1os de experiencia doccn1e. 
Rl: Rcndimien10 inicial. 
FIN: Factor ins1n1ctivo. 
Allí: Au1oconcepto del a lumno. 
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B Beta T 

1,20 0,80 6,09 
-0,04 -0,74 -5,47 

0,53 0,32 2,51 
-0,13 -0,61 -4,16 

0,19 0,39 2,50 

Sig. 

0,0001 
0,000 1 
0,0274 
0,0013 
0,0277 



Ninguna de las variables referidas a la percepción que tienen los profesores de 
los procesos educativos generados en el centro alcan za un valor suficiente para 
entrar en la ecuación. 

Una mayor clarificación de las relaciones e ntre este conjunto de variables selec
cionadas por e l método paso a paso se ofrece en e l modelo estructural posterior. 

3.3. Análisis de residuaÚ!S 

Para el análisis de residuales se utilizan los errores de estimació n a panir del 
análisis de regresión múltiple realizado sobre valores medios del grupo (centro 
educativo). Aquellos residuales que presentan valores extremos no predichos (oulliers), 
correspo ndie ntes a cada centro, nos indican los centros con mayor o menor logro 
que el esperado en función de las caracteristicas de e ntrada de los alum nos. Se 
convienen así en índices de la e ficacia del centro. 

En la ecuació n de regresió n múltiple planteada tomando como valores las medias 
de cada centro, se fuerza la entrada de forma simultánea de las variables nivel 
socioeconómico, profesión de los padres, rendimiento anterior e inte ligencia general; 
considerando como crite rio la media de las calificaciones de los alumnos de cada 
centro en las cinco asignaturas me ncionadas. 

Las puntuaciones residuales constituyen los valores de las verdaderas diferencias 
e n e l logro académico entre centros, después de haber sido éste ajustado e n función 
de las variables de entrada. 

De las dife rentes medidas de los valores residua les disponibles se han e legido tres 
en nuestro análisis: las puntuaciones residua les brutas (residuales), las puntuaciones 
residuales estandarizadas (z) y los residuales «su1dentizados• (s). Los dos últimos 
índices son los utilizados tradicio nalmente; siendo e l último e l que parece mostrar 
una mayor estabilidad independientemente de la variabilidad de la muestra. Aque llos 
valores de los residuales normalizados superiores o infe iiores a una desviación 
está ndar se conside ran convencio nalmente fuera del rango de los valores esperados, 
más a llá de los e rro res normales de estimació n . 

En la tabla 3 se ofrecen los resultados del análisis de regresió n múltiple simultánea 
de las variables de entrada sobre el rendimiento final, tomando como valores las 
medias del grupo de cada centro. 

Los centros 12, 18, 20 y 24 tienen valores positivos; esto es, por término medio, 
los a lumnos de estos centros a lcanzan un rendimiento mayor de lo esperado a l fina l 
de l proceso educativo. Mientras que los centros 6, 10, 14 y 15 manifiestan, por 
tém1ino medio, un valor meno r de lo esperado en cuanto a l rendimiento de sus 
alumnos. 
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TABLA 3 

Resm11ni del análisis de regresión múltiple simultánea, con los valores 
residuales correspondientes a los 24 centros 

Análisis de regresió n 

R múlúple = 0,633 
R cuadrado= 0,401 
Error est. = O, 182 

F = 3,18; p = 0,03 

Caso (Cemro) Residual 

1 --O, 137 
2 0,161 
3 0,004 
4 0,144 
5 --O, 118 
6 ---0,388 
7 ---0,2 12 
8 0,003 
9 0,096 

10 ---0,404 
11 ---0,036 
12 0,316 
13 0,039 
14 ---0,375 
15 ---0.236 
16 0, 148 
17 --O, 157 
18 0,331 
19 ---0,006 
20 0,382 
2 1 0,173 
22 0,005 
23 0,021 
24 0,278 

•• Valores no predichos (0111/im). 
INTGEN: Inteligencia general. 
PROFPAD: Profesió n de los padres. 
RI: Re ndimiento inicial. 
NSE: Nivel socioeconómico. 
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Ya1iables en la ecuación 

Variables Beta 

3 INTGEN 0,31 
1 PROFPAD 0,23 
4 Rl 0,30 
2 NSE 0, 15 

Residuales 

Residual z Residual s 

---0,700 ---0,943 
0,650 0,697 
0,016 0,018 
0,580 0,715 

---0,4 77 ---0,575 
- 1,564** - 1,753** 
---0,855 ---0,941 

0,029 0,035 
0,386 0,457 

- 1,628** -1 ,719** 
--O, 145 --O, 168 

1,275** 1,355** 
0,157 0,184 

- 1,513** - 1,61 )** 
---0,954 - 1,093** 

0,598 0,624 
---0,634 ---0,697 

1,336** 1,522** 
---0,028 ---0,033 

1,538** 1,606** 
0,697 0,767 
0,024 0,026 
0,086 0,089 
1,122** 1,234** 



3.4. Análisis de covarianza 

Para la obtenció n de las medias ajustadas de cada centro e n e l rendimiento final 
de los alumnos, una vez controlado e l efecto de las variables de entrada, se lleva a 
cabo un aná lisis de covarianza sobre la media de las calificacio nes de cada individuo 
en las cinco asignaturas; para lo cua l se toman como covariables la profesión de los 
padres, e l nivel socioeconómico fa miliar, la inte ligencia general y e l rendimie nto 
previo en la EGB. 

TABLA 4 

Resumen del análisis de covariam:a realizado sobre las calificaciones 
de cada alumno y de las medias ajustadas para cada centro 

Resumen del a nálisis de covarianza 

Fuente de va1iació n se CL MC F 

Dentro celdillas 1.954.17 1.760 1, 11 
Regresió n 1.686,34 4 42 1,59 379.7 
Constame 14,85 1 14,85 13,3 
Cem ro 104,82 23 4,56 4,1 

Análisis de regresión 

Covariada Beta Error estándar 

1 PROFPAD 0,022 0,038 1,13 
2 NSE 0,02 1 0,044 1,08 
3 INTGEN 0,220 0.002 11,84 
4 RI 0,570 0,029 30,68 

Medias observadas y ajustadas en re ndimie n to medio 

Centro O bservada Ajustada Centro Observada 

1 2,938 2,637 13 2,875 
2 3,250 3,324 14 2,789 
3 3,137 3,132 15 2,779 
4 3,496 3,2 11 16 3,263 
5 2,647 3,112 17 3,106 
6 2,7 19 2,655 18 3,480 
7 2,724 3,031 19 2,980 
8 3,488 3,188 20 3,501 
9 2,99 1 3,350 2 1 3,431 

10 2,708 2,744 22 3,287 
11 3,357 2,996 23 3,126 
12 3,242 3,691 24 3,195 

N: 1.788. 
PROFPAD: Profesión de los padres. 
NSE: Nivel socioeconómico. 
IJ'IITGEN: Inteligencia general. 
Rl: Rendimiento inicial. 

Sig. F 

0,000 
0,000 
0,000 

Sig. t 

0,25 
0,27 
0,00 
0,00 

Ajustada 

3,064 
2,795 
2,822 
3,24 1 
2,958 
3,367 
2,993 
3,405 
3,312 
3,05 1 
2,900 
3,534 
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Los resultados ofrecidos en la tabla 4 ponen de manifiesto la existencia de diferencias 
notables entre los valores observados y los ajustados según las variables de entrada. 

Las covariables manifiestan, en conjunto, diferencias significativas entre los centros; 
estas difere ncias se producen, sobre todo, en inte ligencia y rendimiento inicial. Las 
diferencias e ntre los centros en e l rendimiento promedio de los a lumnos, una vez 
ajustadas las medias según los valores de las variables de entrada, siguen resultando 
signi ficativas (F = 4, 1 O; p < 0,000). 

Cuando se comparan los residuales •Studentizados» con las medias ajustadas de 
los 24 centros, la correlación lineal es muy alta (r = 0,90). 

3.5. Análisis causal 

Para e l establecimiento de las relaciones precisas entre las variables que contribuyen 
a establecer las diferencias e n e l rendimiento académico promedio de los alumnos 
pertenecientes a los distintos centros, llevamos a cabo e l análisis estructural de un 
modelo causal en e l que se contemplan las variables seleccionadas en el aná lisis de 
regresión paso a paso. 

En primer lugar, la estrategia adoptada consiste en suponer que todas las variables 
apo11an una contribución independiente a la explicación del rendimiento (Fl). El 
rendimiento final constituye una variable latente (Fl ) que se defme por las variables 
relativas al rendimiento e n las cinco asignaturas consideradas. Los valores son medias 
de las variables del centro. 

El ajuste del modelo a los datos es aceptable. El valor de •chi-cuadrado» es de 
43,23 (con 35 grados de libertad). El índice de Bentle r-Bo neu alcanza e l valor de 
0,775 y el de ajuste comparativo es de C FI = 0,825. El valor de la probabilidad 
asociada a •chi-cuadrado» es de O, 168, mayor que e l correspondiente a l nivel conven
cio nal de l 0,05. Aunque el modelo se ajusta a los datos empíricos, sin embargo, el test 
W de Wald (Bentle r, 1989) sugiere la posibilidad de e liminar e l parámetro F 1, V5 para 
lograr un aumento del ajuste del modelo; mien tras que e l test del multiplicador de La
grange, LM (Bentler, 1989), indica la conveniencia de incluir e l parámetro Vl 1, V5. 

El modelo 2 recoge estas modificaciones. Ahora, el valor de •chi-cuadrado» es de 
36,98 (con 36 grados de libertad). La probabilidad asociada a este valor es de p = 0,423, 
superior a la anterior e indicativa de un ajuste muy satisfactorio del modelo a los 
datos. Esto se evidencia, asimismo, en e l valor de l índice de Bentler-Bonett, de 0,974, 
y e n e l índice de ajuste comparativo, de CFI = 0,979; por lo que este modelo, tal 
como está representado en la figura 1, se considera e l modelo definitivo. 

Los valores de los efectos de las variables rendimiento ante rior en la EGB y nivel 
socioeconómico son a ltos, con coeficientes de regresió n estandarizados de 0,590 y 
0,435 respectivamente. Los años de experie ncia del profesorado y la pe rcepció n por 
parte de los alumnos de los factores instructivos del centro afectan también de 
manera d irecta e l rendimiento final, aunque los valores de los coeficientes de regresión 
son moderados y de signo negativo. El autoconccpto de l a lumno, sin embargo, no 
afecta directamente el rendimiento final, siendo además inapreciable su efecto indirecto 
(Beta = 0,081 ). 
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FIGURA 1 

Diagrama wrrespondiente al modelo estructural <kjinitivo 
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V2, nivel socioeconómico; V4, calificación global en la ECB; V5, autoconcepto; VI 1, factor insu-uctivo; Vl6, años de experiencia profesional del profesorado; V29, 
calificaciones en Ciencias naturales; V30, calificaciones en Matemáticas; V31, calificaciones en Lengua española; V32, calificaciones en Historia; V33. calificaciones 
en Idioma extraajero; E. errores asociados a las variables dependiemes observ.idas; FI, variable latente rendimiento final; 01, error asociado a la predicción del 
rendimiento final; •, varianza de las variables independientes. 



o obstante, e l autoconcepto incide directamente en la percepció n de los fac to res 
instmctivos de l centro (Beta = 0,505), de manera que aquellos a lumnos que tienen 
un mejor autoconcepto son los que mejor pe rciben las caracte rísticas instructivas del 
centro; estas caracte rísticas, sin embargo, inciden poco (Beta = --O, 16 1) y de forma 
negativa en e l rendimiento fina l. 

En conjunto, todas las ecuaciones estmctura les explican un 60 por 100 del re ndi
miento (R múltiple= 0,777; DI = 0,629). La d isminució n de este valo r respecto al 
encontrado con el método paso a paso se debe a que las distintas va1i ables (asignaturas) 
que forman el factor FI tienen predictorcs con distimos valores para cada asignalllra. 

4. DISCUSIÓ 

Los resultados obtenidos a pa rti r de los valo res medios de cada centro ponen de 
manifiesto, en primer lugar, que son los factores individuales de entrada (re ndimiento 
medio, n ivel socioeconóm ico y autoconcepto) los que tienen un efecto mayor a la 
hora de explicar el rendimie nto medio de los alumnos de l centro; la pe rcepció n po r 
los a lumnos de los procesos educativos generados en el centro, como los procesos 
instructivos, tiene un efecto mucho me nor y, en este caso, incluso negativo. 

De las variables refe ridas a los profesores, únicame nte los años de experiencia 
de l profesor inciden de forma significativa y en sentido negativo sobre el rendimiento 
medio de los alumnos en las distintas asignaturas y en el nivel de centro. La variabilidad 
del crite rio de rendimie nto queda explicada en un a lto porcentaj e (83,8 po r 100). 

Estas influencias qued an claiificadas en el modelo estructura l, de fom1a que los 
factores individ ua les de entrada, rendimiento inicia l y nive l socioeconómico medio, 
son los mayores dete rminantes de l re ndimie nto final «pluricategorizado» en diversas 
asignaturas. Únicamente se produce una interacció n de las caracte1ísticas individua les 
de e ntrada de los alumnos (de l autoconcepto) con la pe rcepción de los procesos de l 
centro, pero, sin embargo, su incidencia sobre e l 1·endimiento fina l es muy baj a. Los 
a1ios de expe riencia de l profesor mantienen una relació n negativa con e l rendimiento 
fin a l de l alumno. 

No obsta nte, a pesar de que e l modelo de funcionamiento de l centro resulta 
bastante resuingido a la hora de explicar la variabilidad en el re ndimiento medio de 
los centros, es posible ide ntificar de forma cla ra aque llas institucio nes educativas con 
mayor o meno r rendimie nto medio de sus a lumnos, una vez contro lado e l e fecto de 
las caracte rísticas de entrada a l centro. El aná lisis de residua les pe rmite identificar un 
número a lto de centros (ocho sobre la muestra de 24) que tienen valo res residuales 
superiores a una desviació n estándar por encima o por debajo de los valores esperados. 

Estas dife rencias en e l rendimie nto medio de los centros, una vez que éstos han 
sido «igualados• respecto a l input que reciben , según indica el modelo estmctural, se 
debe n supuestamente a un mayor o un menor aprovechamiento de las capacidades 
iniciales de los alumnos, principalmente, y a caracte rísticas del pro fesorado, como los 
años de experiencia, que, en un sentido corre lacio na!, sí que están relacio nados de 
forma negativa con la pe rcepció n que los a lumnos tie nen de los procesos educativos 
generados e n e l centro. 



La percepció n de los procesos educativos, por parte tanto de los profesores como 
de los alumnos, no incide, en el nivel de centro, sobre el rendimiento, de la forma 
e n que la lite ratura sobre escuelas eficaces (Purkey y Smith, 1983; Good y Brophy, 
1986; Reíd, Hopkins y Holly, 1987; Scheerens, Vermeulen y Pelgrum, 1989) ha señalado. 

Los facto res diferencia les parecen situarse e n los elementos relativos a las carac
te rísticas individuales de profesores y alumnos. 

En cua nto a los datos individuales de cada alumno, los resultados (Castejón y 
Navas, 1992) indican, asimismo, que los dete rminantes del re ndimiento se sitúan en 
las caracte rísticas individuales del alumno y, en mucha meno r medida, aunque no 
desdeñable, en la percepción de las características regulado ras del o rde n, la disciplina 
y la estructura, que los a lumnos han generado en e l centro, y en interacció n con las 
ca racte rísticas motivacio nales de los alumnos. 

En suma, pues, aunque se pueden identificar clarame nte los centros educativos 
más o menos eficaces, e l modelo de función de estos centros no aparece nítidamente 
definido; en todo caso , no parece situarse de fonna marcada en las variables de 
p roceso del centro, y si lo hace, es e n menor grado de lo que indica e l movimiento 
de la effective school research, como señalan Mandeville y Anderson ( 1987). La experiencia 
común sugiere que tales factores tienen un efecto conjunto, positivo o negativo , 
sobre los procesos y productos educativos de los centros; e l soporte empírico de esta 
propuesta, en cambio, es otro tema. 
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