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RESUMEN
El objetivo central de la ponencia consiste en analizar cómo se vinculan ciertos aspectos del clima escolar con el desempeño académico de estudiantes de nivel medio y las variaciones que tienen estos vínculos según su estrato social. En particular, examinaremos la manera en que las percepciones que tienen los directores de escuela y los estudiantes respecto a ciertas actitudes y modalidades de relación social que configuran el proceso de enseñanza/aprendizaje se asocian a los puntajes obtenidos por estos últimos en las pruebas. Asimismo, estimaremos la variación de estas percepciones y su relación con los niveles de desempeño académico según el estrato social de los estudiantes.
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Introducción

El objetivo central de esta ponencia consiste en analizar cómo influyen en el desempeño académico de los estudiantes sus prácticas cotidianas y algunas de las que caracterizan a la actividad docente. En particular, examinaremos la influencia de variables que en las bases PISA 2012 están caracterizadas como ‘obstáculos al aprendizaje’ (learning hidrances) y que básicamente consisten en descripciones de actitudes estudiantiles y docentes que, a priori, podrían interferir en el proceso de acceso al conocimiento escolarizado por parte de los alumnos/as. Además, buscaremos estimar la influencia diferencial de estos factores en distintos estratos sociales y ver su evolución en el tiempo, comparando los datos de las bases del año 2000 con las de 2012 hasta donde sea posible, ya que no todas las variables se repiten en ambas.

Los estudios que han avanzado en este campo de investigación muestran que la relación entre este tipo de prácticas docentes y estudiantiles y el desempeño académico es particularmente compleja. Ya que mientras algunos estudios han encontrado relaciones, otros no llegaron a conclusiones similares o descubrieron que esos vínculos fluctúan notablemente según el contexto cultural, el estrato social o el período de que se trate. De forma tal que el campo en general deja abierta la incógnita sobre si estos vínculos existen, cual es su magnitud y en qué condiciones culturales y sociales efectivamente se producen.  

Aunque los datos PISA y las pruebas estandarizadas de nivel nacional han sido utilizados para examinar este tipo de vinculación en otros países, en la Argentina existen muy pocos estudios de este tipo. De manera que el propósito de este trabajo será contribuir a un campo 
que, pese a su evidente relevancia, en el contexto nacional tiene aún un desarrollo incipiente. En la próxima sección presentaremos los avances que se han dado en este campo de investigación, con  particular énfasis en el campo nacional. Luego describiremos las variables utilizadas en el estudio. Posteriormente, expondremos los resultados alcanzados y finalmente discutiremos sus implicancias. 

Características Actitudinales y Desempeño Académico
Los sistemas de actitudes y condiciones institucionales que caracterizan a las escuelas han sido conceptualizados de diversas maneras. Categorías como ‘clima escolar’ (Creemers; Reezigt, 2003; Esposito, 1999) o ‘clima disciplinario’ (van de Werfhorst, 2012) han estado entre las más frecuentemente utilizadas. Sin embargo, la utilización de estas nociones implica introducir debates conceptuales complejos que preferimos no abordar en este caso. Por eso, en este trabajo particular sólo nos referiremos a los factores caracterizados como ‘obstáculos al aprendizaje’ en las pruebas PISA 2012, sin apelar a una categoría conceptual más abstracta que la que figura en ellas (describiremos en detalle las variables más adelante).

Sin embargo, si bien no ingresaremos a una reconstrucción detallada de los debates conceptuales, si nos referiremos brevemente a los resultados empíricos alcanzados en este tipo de análisis. En este sentido, lo que sugieren múltiples estudios es que si bien existe un vínculo potencial entre los factores institucionales y actitudinales y el desempeño, éste no puede darse por descontado ya que varía notablemente con el contexto cultural y social. Es decir, esa asociación no se manifiesta en todos los casos, ni en todos los momentos, sino que está fuertemente condicionada por las características del entorno en el que se produce.

Por ejemplo, los trabajos de Hoy y Hannum, (1997), Espósito (1999), Ma y Willms (2004) o Mac Neil et al., (2009) constataron un vínculo significativo entre clima escolar y desempeño académico para el caso de la educación secundaria en los Estados Unidos. Sin embargo, varios de los estudios basados en comparaciones internacionales mostraron que los hallazgos realizados en un contexto no son fácilmente extrapolables a otros. Así, una serie de estudios comparativos puso en evidencia que existían importantes diferencias entre distintos contextos nacionales o regionales.  En general, los estudios comparativos basados en las pruebas PISA sugieren que la asociación es más significativa en los países asiáticos (particularmente Japón, Corea o Hong Kong), pero son mucho menos consistentes en Europa Occidental y en América Latina (Shin, et al, 2009; van de Werfhorst et al., 2012;  Ma et al., 2013).

En este sentido, un estudio realizado por Ning, et al. (2015) en base a las pruebas PISA 2009 muestra las particularidades de la Argentina. El estudio tiende a confirmar vínculos fuertes entre factores institucionales y actitudinales y el desempeño académico en los países asiáticos, seguidos por el mundo anglosajón y, en menor medida, los países escandinavos. En cambio, los países de América Latina muestran patrones menos claros. 

En Chile y Uruguay, por ejemplo, las estimaciones no muestran ningún tipo de relación; mientras que en Argentina ésta resulta fluctuante o volátil. En este último caso, no aparecen vínculos significativos cuando se los considera de manera general, pero éstos adquieren significación estadística cuando se los controla por nivel socioeconómico. Sin embargo, la asociación vuelve a perder valor cuando se controla por género. De esta manera, el estudio no es conclusivo respecto a la existencia de ése vínculo, su magnitud y las condiciones o tipo de población para la que se produciría.

Los estudios que, en lugar de asumir una perspectiva comparativa, sólo tomaron el caso de Argentina no han utilizado las mismas fuentes que los anteriores; por lo tanto no incluyen variables comparables que permitan resolver plenamente estas incógnitas. En cambio, los resultados tienden a generar nuevas preguntas. Así, en una secuencia de estudios sobre la base de datos ONE de 1998 y 2007 realizada por Cervini (2003; 2009; Cervini et al., 2013) éste mostró, inicialmente, que algunas condiciones organizacionales, como también ciertas características y actitudes estudiantiles estaban fuertemente asociadas al desempeño. Particularmente, la percepción que los estudiantes tenían de sus relaciones con los docentes, de las probabilidades de que abandonaran la escuela y de los niveles de indisciplina y violencia que existían en ellas. 

Asimismo, las actitudes estudiantiles referidas a la valoración del conocimiento, el sentido del éxito y motivación para el estudio y la predisposición al esfuerzo aparecían vinculadas a mayores puntajes en las pruebas (Cervini et al., 2013:131). También aparecían vinculadas a ellos el prestigio que los directores le atribuían a su escuela, los niveles de indisciplina que percibían en ella, la importancia que le asignaban a evaluar a sus docentes y la definición de los fines del aprendizaje (Cervini et al, 2013:135).

Sin embargo, al controlar estos factores por el nivel socioeconómico de los estudiantes, pese a no perder totalmente su significación estadística, muchos reducían notablemente su asociación con el desempeño. Particularmente, los factores que expresaban las percepciones de los directores respecto a las características organizacionales de la escuela (vg. la expectativa de logro de los estudiantes o el prestigio de la institución), asumían una incidencia ínfima. Asimismo, las percepciones de los estudiantes respecto a algunos aspectos de la organización escolar, como los niveles de violencia o indisciplina, mostraban una influencia muy pequeña. En el mismo sentido evolucionaban otros factores referidos a las actitudes estudiantiles, como la motivación para el estudio o la percepción de la probabilidad de éxito, que mostraban una fuerte interacción con la composición social de la escuela y mantenían apenas una incidencia independiente de él. Estos resultados sugerían, entonces, que los climas escolares estaban muy fuertemente relacionados a la condición social de los estudiantes y que su asociación con el desempeño independiente de esta condición era muy pequeña (Cervini, 2003:21; 2013:135).

Así, en un balance general, las investigaciones realizadas por Cervini plantean la incógnita sobre sí las condiciones actitudinales e institucionales prevalentes en una escuela tienen una incidencia genuina o autónoma sobre el desempeño académico, o si esa ‘aparente’ asociación es sólo el efecto de las condiciones sociales subyacentes.

Partiendo de éstas interrogantes, en las secciones subsiguientes exploramos, entonces, varias condiciones actitudinales que tienen la potencial capacidad de influir en los procesos de aprendizaje. Dado que utilizaremos bases que no se han aprovechado hasta el momento, esto nos permitirá poner a prueba factores cuya influencia no se ha examinado hasta el momento, de forma que esperamos que esto agregue a la comprensión de ese vínculo al incluir más dimensiones. Por otro lado, intentaremos examinar esa relación en distintos contextos sociales para estimar su influencia asociada e independientemente de éstos.  

Metodología y Variables

Las bases PISA 2012 presentan información surgida de encuestas realizadas a tres actores dentrales del sistema educativo: estudiantes, progenitores y directores de escuela. Las variables que utilizaremos en este caso surgen de este último cuestionario, por lo tanto representan la perspectiva de los directores respecto a la presencia en sus escuelas de actitudes docentes o estudiantiles que podrían representar un obstáculo para el aprendizaje de los estudiantes. 

En total, el cuestionario incluía 20 variables referidas a  este tipo de actitudes. Ocho de estas variables se refieren a actitudes de los estudiantes, mientras las otras doce reflejan posibles conductas docentes. En el primer grupo se incluyen preguntas como ‘¿En su escuela, en qué medida el aprendizaje de los estudiantes se ve dificultado por los siguientes obstáculos?’ Los obstáculos mencionados son: escaparse de las clases; saltearse clases; llegar tarde a la escuela; faltar a eventos de carácter obligatorio (vg. excursiones o competencias deportivas);  faltas de respeto a los docentes; interrupción de las clases por parte de los estudiantes; uso de drogas ilegales o alcohol por parte de los estudiantes; estudiantes que intimidan o acosan a otros estudiantes. En cada caso, los directores de escuela podían estimar la frecuencia con que ocurrían estas cosas mediante una escala de Lickert de cuatro puntos: 1) nunca; 2) pocas veces; 3) en cierta medida; 4) muchas veces. 

En el segundo grupo, referido a los docentes, las preguntas eran si los estudiantes no eran alentados a alcanzar todo su potencial; malas relaciones entre estudiantes y docentes; docentes que deben enseñar a estudiantes con capacidades académicas muy heterogéneas en una misma clase; docentes que deben enseñar a estudiantes con orígenes étnicos muy diversos (diferencias en lenguaje o cultura) en una misma clase;  docentes con bajas expectativas respecto a sus alumnos; docentes que no responden a las necesidades de estudiantes particulares; ausentismo docente; resistencia al cambio por parte de los docentes; docentes que son demasiado estrictos con los alumnos; docentes que llegan tarde a clases; docentes que no están preparados para las clases. En este caso los directores también podían estimar la frecuencia de estos episodios en una escala de Lickert de cuatro puntos equivalente a la anterior. 

Utilizando estas variables estimamos la incidencia de los obstáculos al aprendizaje por escuela, y también su asociación con los niveles de desempeño. Respecto de la primera estimación, registramos las frecuencias para cada variable y su evolución entre 2000 y 2012. Respecto de la segunda estimación (la asociación con el desempeño) analizamos las diferencias en los puntajes obtenidos en las pruebas entre escuelas caracterizadas como sufriendo muy frecuentemente obstáculos estudiantiles o docentes al aprendizaje y escuelas en las que los directores consignaban bajas frecuencias. Finalmente, también examinamos la influencia diferencial de éstos obstáculos para distintos estratos socioeconómicos. Para ello tomamos al nivel educativo de los progenitores como variable ya que en los datos PISA esta muestra un fuerte nivel de asociación con otros indicadores de nivel socioeconómico, como el nivel laboral de los progenitores, patrones de consumo de bienes durables, disponibilidad de recursos educativos en el hogar, etc. 

Principales Resultados

El Gráfico 1 muestra cuál es la frecuencia con que los directores de escuela percibían que ocurrían los distintos obstáculos al aprendizaje en sus escuelas, agregando las categorías siempre y muy frecuentemente. Así, puede verse que el ausentismo docente, escaparse de las clases, la falta de estímulos, las clases heterogéneas, la resistencia al cambio, que los estudiantes se salteen clases o lleguen tarde a ellas son los obstáculos de mayor incidencia en la perspectiva de los directores. 
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Fuente: bases PISA 2000 y 2012

Por otro lado, el Gráfico 1 también muestra que existe una tendencia a que la percepción  de los directores respecto al a presencia de estos obstáculos sea incremental. Es decir, los directores en el año 2012 percibían estas dificultades en sus escuelas con más frecuencia que sus colegas del año 2000. Así, los datos sugieren que, al menos en aquellas dimensiones comparables, en la percepción de los directores la incidencia de los obstáculos al aprendizaje aumentó en los doce años considerados.

El Gráfico 2 agrega nueva información relevante al indicar la asociación existente entre la presencia de los obstáculos al aprendizaje señalado por los docentes, y el puntaje promedio obtenido por los estudiantes de una escuela particular. Para estimar estos niveles de asociación establecimos la diferencia porcentual entre el puntaje obtenido por estudiantes que asistían a escuelas cuyos directores señalaban que estos obstáculos ocurrían muchas veces y aquellas en que éstos señalaban que no ocurrían nunca. 
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Fuente: Bases PISA 2000 y 2012

Los resultados presentados en el Gráfico 2 indican varias cosas. En principio, la comparación con el Gráfico 1 muestra que los obstáculos que más frecuentemente son reportados por los directores como problemas en sus escuelas no son necesariamente los que más inciden sobre el desempeño de los estudiantes en las pruebas. En segundo lugar, el Gráfico también muestra que las diferencias en los niveles de desempeño pueden alcanzar al 25% en las variables de mayor incidencia, como escaparse o saltearse clases, faltar el respeto a los docentes, interrumpir las clases y el ausentismo o la rigidez docente. Finalmente, otro dato que revela este Gráfico es que, salvo en el caso de saltearse clases, en general los grados de asociación entre los obstáculos al aprendizaje y el desempeño en las pruebas aumentó entre los años 2000 y 2012. 

En síntesis, lo que estos datos sugieren es que los obstáculos al aprendizaje tienen una incidencia bastante significativa en las escuelas, particularmente en el año 2012 y que este se ha incrementado desde el año 2000. Además, la presencia de obstáculos al aprendizaje en una escuela está vinculada al desempeño de los estudiantes en las pruebas. Y, en general, esa asociación también se ha incrementado entre los años 2000 y 2012. De manera que además de notarse un incremento en los obstáculos, también se revela una mayor influencia en el desempeño académico de los estudiantes.

Otro dato de interés surge de estimar la influencia de los obstáculos al aprendizaje por sector social. Para realizar esta estimación establecimos cuartiles de nivel socioeconómico según el nivel educativo de los progenitores. Luego calculamos el porcentaje de escuelas donde los directores señalaban que los obstáculos al aprendizaje ocurrían muchas veces o frecuentemente para cada cuartil. El Gráfico 3 muestra la diferencia entre el primer y el cuarto cuartil, indicando la influencia relativa de estos factores en cada estrato. Para facilitar la visualización de los resultados, el Gráfico sólo incluye los factores de mayor asociación con el desempeño académico de los estudiantes. 
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Fuente: bases PISA 2000/2012

Los resultados alcanzados indican que, en general, los obstáculos al aprendizaje de mayor asociación con el desempeño, tienen una influencia mayor en los estratos sociales más desfavorecidos. Concretamente, tienen mayor presencia en aquellas escuelas a las que asisten progenitores que, en promedio, tienen menor nivel educativo. Por ejemplo, en el año 2012, en las escuelas del 1° cuartil (las de nivel socioeconómico más bajo) el 50 % de los directores reportaban que las faltas de respeto eran comunes o muy comunes en sus escuelas, mientras que en el 4° cuartil (el del nivel socioeconómico más alto) lo hacía menos del 5%. En el mismo sentido, vemos que la interrupción de las clases afectaba a casi el 40% de las escuelas en el estrato más bajo, mientras sólo lo hacía en menos del 5% en el más alto. Así, estos resultados sugieren que los obstáculos al aprendizaje que más se asocian al bajo desempeño, son más comunes en los estratos sociales más desfavorecidos. Incluso, algunos cálculos complementarios muestran que, en el caso de algunas variables, su influencia sobre el desempeño es mayor en los estratos más desfavorecidos que entre los más favorecidos.

Así, al comparar el desempeño de los estudiantes por cuartil de nivel socioeconómico comprobamos que mientras el promedio de escuelas en el primer cuartil es de 340 puntos, en el cuartil más alto es de 461 puntos. Es decir, una diferencia de 35% entre cuartiles. Si bien la incidencia diferencial de los obstáculos al aprendizaje no puede explicar la totalidad de esta diferencia, existen fundamentos para pensar que algunas de ellas explican al menos parte de ese clivaje. Por ejemplo, en las escuelas del primer cuartil en las que los directores señalan una alta frecuencia de estudiantes que se escapan de las clases el puntaje promedio en las pruebas es de 327. En cambio, en las escuelas del mismo cuartil donde los directores señalan que esta práctica es poco común el puntaje es de 371 puntos. Es decir, una diferencia de 44 puntos, en cambio esa misma diferencia es de apenas 3 puntos en el cuartil más alto. Clivajes similares se encuentran relacionados a las interrupciones estudiantiles, o cuando los estudiantes se saltean clases. De esta manera, sin ser conclusivos, estos datos sugieren que no es sólo que, en conjunto, los obstáculos al aprendizaje inciden más en las escuelas de estratos más pobres. Además, algunas variables producen diferencias mayores entre escuelas en los estratos más desaventajados que en los más favorecidos. 
Conclusiones
El objetivo de esta presentación fue examinar la incidencia de los obstáculos al aprendizaje en las escuelas argentinas y también observar su variación en el tiempo. Además, buscamos establecer su influencia sobre los niveles de desempeño y su variación por estrato social. 

Respecto de la primera cuestión, encontramos que los obstáculos al aprendizaje tienen una importante incidencia en las escuelas argentinas y que esta se ha incrementado entre los años 2000 y 2012. En este sentido, los obstáculos más relevantes son el ausentismo docente, que los estudiantes se escapen de clases o que los docentes sean demasiado rígidos.

Por otro lado, los datos muestran también que los obstáculos al aprendizaje están asociados a los desempeños de los estudiantes en las pruebas. En general donde los directores perciben una mayor presencia de estos obstáculos los rendimientos son menores. Particularmente, los factores que más parecen incidir es que los estudiantes se escapen o salteen clases, las faltas de respeto a los docentes, la interrupción de las clases por parte de los estudiantes y el ausentismo docente, entre otros, parecen ser los factores con mayor influencia. 

Los datos también confirmaron que los obstáculos al aprendizaje tienen una mayor presencia en los estratos sociales más desfavorecidos y que además, al menos algunas variables, tienen una mayor influencia en el desempeño dentro de ese estrato social. En conclusión, los datos sugieren que los obstáculos al aprendizaje medidos por las pruebas PISA 2012 tienen una influencia significativa en la Argentina, que se extendió entre los años 2000 y 2012. Que además, estos influyen sobre el desempeño de los estudiantes, que su presencia es mayor en los estratos sociales más desfavorecidos y que además de estar más presentes, su influencia también podría ser mayor en ellos. Si bien este estudio exploratorio no tiene aún un valor conclusivo, sí sugiere la importancia de continuar examinando estas dinámicas ya que conocerlas en más detalle podría contribuir a reducir las desigualdades educativas entre distintos sectores sociales. 
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