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Resumen

El debate sobre el efecto de los centros escolares ha sido ingente desde la aparicién del infor-
me Coleman. La desigualdad de rendimiento educativo entre el alumnado segin el centro
escolar al que acude es un hecho conocido tanto por cientificos sociales como por muchas
familias, que lo tienen en cuenta en sus estrategias de eleccién de escuela. La cuestién
clave es dirimir si esta diferencia se debe mds al efecto composicién o si en ella interviene
la accién pedagdgica del centro. Como indicador de accién pedagdgica se ha escogido la
comprensividad en el curriculo. La hipdtesis que se plantea es que el efecto de composicién
es mayor que la organizacién del curriculo. Los datos que se han utilizado provienen de
una encuesta realizada a 1782 estudiantes que cursaban 4.° de ESO en 27 centros de la
ciudad de Barcelona. Se ha utilizado un modelo de andlisis lineal jerdrquico para medir
las diferencias entre centros controlando las caracteristicas individuales de los alumnos.
Las diferencias entre centros se atribuyen fundamentalmente a la composicién social del
alumnado, y con un cardcter residual al curriculo mds o menos comprensivo. También se
destaca que el efecto composicién tiene un impacto menor en las chicas de clase baja, ya
que obtienen mejores resultados de los esperados en centros con mayor complejidad social.

Palabras clave: comprensividad; composicién social; modelo multinivel; sexo; rendimiento;
logro escolar
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Abstract. Social background and school effect in performance inequalities ar the end of
compulsory education

School effects have been a controversial issue since the publication of the Coleman report.
Students’ attainment varies depending on the school they attend; a fact that is well known
in social scientific research as well as in families, who take these differences into account in
their school choice strategies. The key issue is whether this difference is related to the
student social composition or to the pedagogical model implemented by the school and
based on the comprehensive curricula. The main hypothesis is that the impact of social
composition is greater than that of comprehensiveness. Data were collected from 1,782
secondary school students in the 10th grade at 27 schools in the city of Barcelona. A hier-
archical linear model is run to analyze the differences between schools, controlling for the
individual features of students. The differences between schools are mainly due to the social
composition of students and the different degrees of comprehensiveness is not relevant.
Moreover, lower class female students are less exposed to the composition effect because
they perform better than expected in more socially complex schools.

Keywords: comprehensive school; social composition; multilevel model; sex; academic
performance; school achievement
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1. Introduccidén. El papel de los centros escolares en las desigualdades
educativas

Desde la aparicién del llamado informe Coleman (1966), es ingente la literatura
sociolégica dedicada al andlisis de las desigualdades de resultados educativos y
el peso de los factores sociales asociados a estas desigualdades (para una revi-
sién, ver Carabafa, 2016). Una de las conclusiones mds controvertidas de este
informe fue que los factores estrictamente escolares (de organizacién curricular
o de modelo pedagégico) tenfan muy poca incidencia en las desigualdades de
resultados educativos. O, por decirlo de forma mds precisa, habfa mds varia-
bilidad dentro de cada escuela que entre tipos organizativos y pedagdgicos de
escuelas. Eso querfa decir que el peso de la explicacién debia buscarse en otros
factores asociados a las caracteristicas de las familias, bien por la relacién directa
de la socializacién familiar, bien por la relacién indirecta de escoger una escuela
selectiva socialmente. Estos resultados desconcertaron tanto a investigadores
como a reformistas, los que impulsaban y confiaban en cambiar los métodos
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diddcticos para reducir las desigualdades y los que impulsaban politicas para
acabar con la segregacién escolar, que en la década de 1960 en los Estados
Unidos tenfa un fuerte contenido racial (Ferndndez Enguita, 2016).

El objetivo del presente articulo es contribuir a promover el debate sobre el
papel de los centros docentes en las desigualdades de los resultados escolares,
en concreto la organizacién del curriculo en el dltimo curso de la educacién
obligatoria. La hipétesis principal, siguiendo a Coleman et al. (1966), es que
la composicién social del alumnado de los centros tiene mayor importan-
cia que la organizacién del curriculo y la separacién por niveles a la hora de
explicar los resultados escolares, al pesar mds los elementos estructurales que
los pedagoglcos A menudo el debate académico y educativo se centra en la
organizacién del curriculo mds o menos comprensivo sin tener en cuenta el
entorno de los centros y la composicién social de los mismos. Se obviarfa, pues,
que lo estructural puede condicionar tanto el desarrollo como los resultados
de lo pedagdgico. Por este motivo, nuestro objeto de estudio se centra en el
andlisis de esta composicién, para analizar si las diferencias de resultados educa-
tivos de los alumnos se deben a caracteristicas individuales, a la concentracién
de estudiantes que muestran una caracteristica determinada o a las prdcticas de
agrupacién de alumnos por habilidades. Ademds, se propone analizar hasta qué
punto el papel de los centros escolares en estos resultados varia en funcién de
las caracteristicas individuales de cada alumno y, por lo tanto, la relacién que se
produce entre el nivel individual y el nivel de la institucién docente en general.

Para ello, en el primer apartado se sitdan las principales aportaciones ted-
ricas respecto a la relacién entre origen social y rendimiento, poniendo énfasis
en las que se aborda desde el marco de las variables escolares. En el segundo
se explica el modelo de andlisis a seguir, las variables y la fuente de los datos
utilizados. El tercer apartado muestra los resultados empiricos del modelo.
Finalmente, en el apartado de conclusiones abordamos las implicaciones de
los resultados para la politica educativa, con el objetivo de reflexionar sobre la
eficacia de las medidas que tienen como objetivo la reduccién de las desigual-
dades escolares y sociales.

2. Desigualdades en el rendimiento escolar. Origen social, composicién
social y comprensividad

El campo de las desigualdades educativas es muy amplio, y opera de forma dis-
tinta en funcién del momento (acceso, proceso o resultado) y del nivel (escuela
preobligatoria, obligatoria o postobligatoria) (Merino, 2012). Nuestra investi-
gacién se enmarca en el estudio de las desigualdades de resultados de la escuela
obligatoria, relaciondndolas con elementos de acceso y de proceso dentro de la
escuela. Como detallaremos en el modelo de andlisis, el acceso tiene que ver
con el efecto composicién determinado por la eleccién de escuela por parte
de las familias; el proceso, en cambio, se relaciona con el tipo de organizacién
curricular, que en nuestro caso se concreta en el dltimo curso de escolarizacién
obligatoria.



32 Papers 2018, 103/1 Dani Torrents; Rafael Merino; Maribel Garcia; Ona Valls

A partir de la constatacién empirica de una relacién existente entre los
resultados escolares y el origen social de los alumnos, la sociologia ha desa-
rrollado numerosas investigaciones para encontrar los factores que expliquen
dicha circunstancia. La mayoria de estas investigaciones se enmarcan dentro
de las corrientes llamadas de la reproduccién social, que atribuyen al capital
econdémico, cultural, simbdlico o lingiiistico de las familias el efecto causal para
explicar por qué los hijos de las clases populares tienen menor éxito en el logro
académico. En los tltimos afios esta perspectiva se ha visto reforzada por los
conocidos informes PISA y la renovada constatacién de la relacién entre las
competencias que mide la OCDE vy el estatus socioeconémico de las familias
(Ferrer, 2011; Dupriez et al., 2008). Desde esta perspectiva, la distancia entre
logro escolar y origen social estarfa mediada, cuando no reforzada, por unas
précticas institucionales (organizativas y pedagdgicas) selectivas, sea en el acceso
(eleccidn de escuela, distincién entre escuela publica y escuela privada) o en
el proceso (efecto de expectativas confirmadas o efecto Pigmalidn, agrupacién
de alumnos por nivel de rendimiento, clima escolar, etc.). En OECD (2013)
se puede encontrar una revisién al respecto.

Desde el punto de vista empirico, hay que decir que las teorias de la repro-
duccién explican razonablemente bien la media, pero no explican o no ayudan
a entender la desviacidn tipica. Es decir, existe abundante evidencia de que las
probabilidades de tener mayor éxito escolar aumentan cuanto mayores son
los niveles de instruccién de los progenitores (Carabafia, 1993; Calero, 2007;
Forquin, 1985; Jackson et al., 2007), pero en general se trata de correlaciones
débiles o muy débiles, que responden a una considerable variabilidad inter-
na dentro de cada clase social o de cada nivel de instruccién familiar. Esta
variabilidad se pone de manifiesto en el diferencial de logro educativo de los
hijos de clase trabajadora. El hecho de que haya un porcentaje significativo de
estos adolescentes que obtienen buenas notas hace que tengamos que elaborar
explicaciones, algunas ad hoc, para entender esta «desviacién» respecto a la
media de su grupo.

Una explicacién que ha cobrado fuerza en los dltimos anos es la hipétesis
de la resiliencia. Es decir, la hipétesis de que estos jévenes tienen una mayor
capacidad de superacién que sus coetdneos ante un entorno hostil o de pri-
vacién relativa. Otra explicacién plausible, pero que la sociologia es reacia a
incorporar, es la de la inteligencia'. Cabrera y Cabrera (2008) identifican una
correlacién mds fuerte del rendimiento escolar con un indicador del cociente
de inteligencia que con el nivel educativo de los padres, aunque también es
cierto que a mayor nivel educativo de los padres mayor cociente de inteligencia
presentan sus hijos e hijas. La explicacién que sostienen los autores es que el
test que mide la inteligencia (realizado por alumnos de 15 afos) no mide la
inteligencia «natural», sino que también es fruto de la socializacién primaria

de los padres.

1. La definicién de la inteligencia es un campo minado. Pocos socidlogos se han atrevido a
medirla y a incorporarla en la relacion entre origen social y rendimiento.
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Asi como dentro de cada grupo social hay diferencias en las aptitudes fisicas,
también podemos contemplar la posibilidad de que existan aptitudes cognitivas
distintas?, y parece razonable pensar que las aptitudes cognitivas tienen relacién
con el aprendizaje escolar y, por lo tanto, con los resultados académicos (Cara-
bana, 2012). Introduciendo la aptitud como variable intermedia entre origen
social y resultados académicos, se hace innecesario recurrir a la resiliencia como
factor explicativo del buen resultado escolar de alumnos de familias con escasos
recursos econémicos o culturales (Carabafia, 2016).

Otro elemento a tener en cuenta es la socializacién familiar. A menudo se
tiende a confundir clase social y familia (Carabafia, 1993), cuando efectiva-
mente existen estilos de socializacién diferentes dentro de cada clase social. La
distribucién de roles en el entorno familiar (por ejemplo: un reparto equitativo
de las tareas domésticas) y la valoracién del esfuerzo por el aprendizaje o la
motivacién familiar pueden ser la clave para el desarrollo de competencias que
facilitan el éxito escolar a igualdad de origen de clase social (Martin Criado
et al., 2000). Finalmente, no hay que descartar la variabilidad debida a otros
factores no conocidos y/o dificiles de conocer® (ver, por ejemplo, Jackson,
2013), que es lo que estadisticamente se denomina e/ residuo.

Estas aportaciones son algunas de las que proponen explicaciones en las
diferencias de rendimiento, tanto entre origenes sociales distintos como dentro
de un mismo grupo social, pero ademds las hay que ponen el foco en el centro
docente. Los valores familiares también pueden influir a la hora de elaborar
estrategias y elecciones educativas que pueden alterar los resultados esperados
en la correlacién entre origen social y logro académico. Algunas familias de
clase trabajadora buscan escuelas en entornos de clase media con la creencia
de que garantizan unos mejores resultados. Es decir, esperan que sus hijos
se asemejen mds a los escolares de clase media siempre que el porcentaje de
alumnos de clase baja sea menor, con lo que se refuerza la segregacién colegial
(Bonal, 2012a) y el efecto composicién.

Esta semejanza podria darse por un mecanismo de interaccién entre pares
(Carabafia, 2016; Harris, 1999), de contagio de expectativas (Subirats, 2008) o
bien por un mecanismo de autoseleccién dentro del grupo minoritario de cada
contexto, fenémenos que también se dan en la ensefianza superior (Troiano
y Elias, 2014). También hay que destacar que puede producirse como efecto
contrario el cierre social de algunas escuelas a estos grupos subalternos?, en

2. No estamos hablando de alteraciones que condicionan el aprendizaje y que necesitan adap-
taciones curriculares o en algunos casos escolarizacién diferenciada.

3. Dejamos de lado factores que pueden ser muy importantes pero escasos en nuestro contexto
socioeconémico, como la malnutricién, el elevado nimero de hermanos o las deficiencias
afectivas en la primera infancia. El aumento de la pobreza infantil en los dltimos afios
también puede tener un efecto potencial y a largo plazo en el desarrollo de las capacidades
cognitivas y, por lo tanto, en el logro escolar.

4. Precisamente, una de las constataciones del informe Coleman fue la llamada White Flight de
familias blancas de clase media, cuando vieron que hijos de familias negras de clase baja se
repartfan por las escuelas de entornos de clase media como consecuencia de la promulgacién
de leyes de derechos civiles y contra la discriminacion.
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nuestro contexto con el aumento de costes indirectos de la escolarizacién en
numerosos centros privados concertados e incluso en algunos publicos (Bonal,
2012b).

Por dltimo, las teorfas de la reproduccién social atribuyen a la escuela
un papel perpetuador, e incluso amplificador, de las desigualdades sociales a
través de dos mecanismos que actdan en el proceso y que hemos mencionado
anteriormente: el profesorado y el curriculo. Hay un punto en comdn entre
ambos y que es pertinente para nuestra investigacion: la separacién de alumnos
por nivel de competenc1a o rendimiento y la atribucién del profesorado en la
evaluacién y la asignacién de los alumnos a los distintos grupos.

En este sentido, las précticas pedagdgicas selectivas tenderfan a reproducir
las expectativas y los resultados esperados, puesto que se concentrarfan alum-
nos de origen social mds alto en los grupos de mejor nivel y, al contrario, a
concentrar alumnos de origen social mds bajo en los grupos de menor nivel,
con mds adaptacién curricular, mds rezagados, etc. La evidencia empirica de
esta diferenciacién es abundante, pero no concluyente (Ferndndez Enguita,
2014). Una de las razones es que de nuevo se confunde rendimiento con
aptitud (Carabafia, 2012), y aunque es cierto que en los grupos de nivel bajo
se acumulan estudiantes de minorfas étnicas y/o de origen humilde (Pamies
y Castején, 2015) por mostrar unos resultados escasos, no sabemos si esos
resultados se deben a sus aptitudes o a la percepcién de los profesores respecto
al rendimiento esperado.

En todo caso, durante las dltimas décadas, se han impulsado las llamadas
reformas comprensivas para reducir las pricticas selectivas (o segregadas, si se
quiere acentuar su connotacion negativa) y aumentar las prdcticas de agrupa-
cién heterogénea con el objetivo de reducir la discriminacién. Pero la aplica-
cién de estas précticas difiere mucho en funcién del contexto donde se ubica la
escuela y la composicién social de su alumnado (Benito y Gonzdlez, 2013). No
hay unanimidad en la literatura internacional sobre los efectos de la compren-
sividad o segregacién del alumnado en los resultados escolares. Hay estudios
que apuntan a una mayor desigualdad de resultados cuanto mds temprano es
el tracking (Hanushek y Woessman, 2006; Duru-Bellat y Mingat, 1997). En
cambio, otros estudios encuentran un efecto mds bien leve en la agrupacién
por niveles en los resultados (Hattie, 2009; Slavin, 1990).

El estudio quizds mds preciso sobre la relacién entre comprensividad, ren-
dimiento y clase social se realizé con datos longitudinales a partir del National
Child Development Study (Glaeser y Cooper, 2012). Estos autores compara-
ron distintos distritos ingleses en los afios sesenta, algunos habian aplicado la
reforma comprensiva y otros no. Comprobaron que a los chicos de clase baja
pero con altas habilidades (detectadas mediante un test que hacian a los 11
anos) obtenfan mejores resultados en las escuelas selectivas. Pero mds reciente-
mente, y con datos PISA, otro estudio comprueba que estos resultados podrian
ser debidos precisamente al efecto composicién. Si se toma en consideracién
dicho efecto, la agrupacion selectiva del alumnado deja de tener consecuencias
en el rendimiento (Benito y Gonzdlez, 2013).
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En definitiva, existe una gran complejidad en la relacién entre origen social,
centro escolar y rendimiento educativo, pero a su vez representa un campo de
andlisis interesante para el contraste tedrico y relevante para la politica educa-
tiva. En el siguiente apartado se describe el modelo de estudio y los principales
resultados de la investigacion llevada a cabo en la ciudad de Barcelona en 27
centros publicos y privados concertados, de composicién social desigual.

3. Modelo de anilisis

Nuestro modelo de andlisis establece las relaciones entre la clase social y el
rendimiento escolar de los jévenes de nuestro estudio, en funcién de las carac-
teristicas de los centros en los que estudian 4. de ESO. Nuestra pregunta de
investigacidn se plantea si el alumnado de clase baja obtiene mejor rendimiento
en los centros con heterogeneidad social y/o en los centros que apuestan por
una secundaria mds comprensiva o menos selectiva, a fin de aportar resultados
contrastados al debate cientifico presentado en el epigrafe anterior.

Los datos proceden de una investigacién mds amplia de cardcter interna-
cional, en la que se comparan muestras de jévenes en el décimo grado de esco-
laridad obligatoria de doce ciudades de paises diferentes (ISCY Project®), sus
caracteristicas, expectativas y trayectorias después de la escuela obligatoria. Para
realizar el presente articulo, utilizamos datos primarios recogidos durante la ela-
boracién de la primera ola del estudio longitudinal, llevado a cabo entre febrero
y abril de 2014 en la ciudad de Barcelona. La muestra es de 1.782 estudiantes
que cursaban 4.° de ESO en el afio académico 2013-2014 matriculados en 27
centros publicos y privados concertados. Los centros estdn escogidos a partir
de una muestra estratificada en funcién de la titularidad y de la complejidad
social del entorno, con el objetivo de poder disponer de representatividad del
conjunto de alumnos de la ciudad (tabla 1).

Tabla 1. Estadisticos descriptivos de la variable dependiente

Centros publicos Centros concertados Total
Centros Alumnado Centros Alumnado Centros  Alumnado
n n (%) n n (%) n n (%)
Alta complejidad 4 316 (15,37) 4 163 (7,93) 8 479 (23,3)
Complejidad media 6 517 (25,15) 8 782 (38,04) 14 1.299 (63,18)
Baja complejidad 2 93 (4,52) 3 185 (9) 5 278 (13,52)
Total 12 926 (45,04) 15 1.130 (54,96) 27 2.056 (100)

Fuente: elaboracion propia a partir de datos del ISCY Project.

Respecto a la titularidad, se ha tenido en cuenta si se trataba de centros
publicos o concertados. Los centros privados no concertados no constan en el
estudio por su escaso peso respecto al total y por la dificultad de acceder a ellos

5. Para mds informacion, consultar la web: http://iscy.org/
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Tabla 2. Estadisticos descriptivos de la variable dependiente

Rendimiento

Media 74,9
Mediana 78,0
Desviacion tipica 14,9
Minimo / Maximo 16,6 / 100

Fuente: elaboracién propia a partir de datos del ISCY Project.

durante el trabajo de campo. Respecto a la complejidad del centro, se ha tenido
en cuenta un {ndice disefiado por la Administracién docente que incorpora
diversos indicadores del alumnado con problemdticas educativas e indicadores
del entorno socioeconémico de los centros.

La variable dependiente es el rendimiento académico, medido por el resul-
tado de las pruebas de competencias bédsicas proporcionado por el Consejo
Superior de Evaluacién del Sistema Educativo de Catalufia. Son pruebas que se
realizan a todos los alumnos matriculados en 4.° de ESO, realizadas de forma
externa a los centros y que muestran una finalidad diagndstica de las compe-
tencias y de los conocimientos lingiifsticos y matemdticos que los alumnos han
adquiridos en el dltimo afio de la educacién obligatoria. De todas las pruebas
de competencias que se realizan, hemos escogido como indicador sintético la
media aritmética de la prueba de matemdticas y de lengua catalana. El rango
de puntuacién va de 0 a 100°, y estos son los descriptivos bdsicos (tabla 2):

Como indicador de clase social se ha utilizado la categoria profesional de
los padres’, codificando las respuestas de los alumnos en ISCO-088 y adap-
tdndolas posteriormente al esquema EGP (Erikson y Goldthorpe, 1992). Una
vez obtenidas las siete categorfas de EGP, se han agrupado del siguiente modo:

a) Empresarios y profesionales (I + II).
b) Pequefos propietarios y trabajadores no manuales (III + IV).
¢) Trabajadores manuales (V + VI + VII).

Otro indicador complementario de clase social utilizado ha sido el nivel
formativo de los padres, clasificado del siguiente modo: estudios universitarios,
estudios postobligatorios y hasta estudios obligatorios.

Las variables que definen las caracteristicas de los centros son dos. La pri-
mera es el grado de comprensividad, entendida como agrupacién heterogénea
u homogénea de alumnos en funcién de su nivel de rendimiento. Hay dos
aproximaciones para medir el grado de comprensividad. La primera es a partir
de la informacidn subjetiva recogida de los equipos directivos sobre la organi-

6. En los casos donde solo disponemos de la puntuacién de una prueba, se ha asignado dicho
valor como indicador de rendimiento.

Segun el criterio de dominancia: el nivel mds alto de los dos progenitores.

International Standard Classification of Ocupations.

o N
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Tabla 3. Clasificacion de centros segun la proporcion de inmigracion y de familias con ocu-
paciones manuales (alumnos de 4.°)

Proporcion de trabajadores manuales

>29% 11-29% 0-10% Total
Proporcion >39% 5] 2 7
inmigrantes 11-39% 4 2 6
0-10% 1 1 12 14
Total 6 7 14 27

Fuente: elaboracién propia a partir de datos del ISCY Project.

zacién del curriculo. El problema de esta aproximacién es que existe mucha
diversidad de matices y algunas incoherencias en las declaraciones de los equi-
pos directivos, por lo que no es fécil construir una tipologfa dicotémica entre
centros comprensivos y centros no comprensivos (Merino et al, 2017). Esta
dificultad en la definicién misma de comprensividad tiene consecuencias para
la politica educativa, como se verd en las conclusiones.

La segunda aproximacién es objetiva y se ha construido a partir de las
diferencias entre las medias de la prueba de competencias bdsicas (PCB de
aqui en adelante) entre los distintos grupos de 4.° de ESO en un mismo cen-
tro escolar. Aqui la suposicidn es que, si un centro tiene grupos heterogéneos,
las diferencias de resultados en las PCB de los distintos grupos deberfan ser
minimas o tendentes a cero’. En cambio, si los distintos grupos de 4.° de ESO
estdn configurados en funcién del nivel de rendimiento de los alumnos, es de
suponer que las diferencias de resultados en las PCB serdn mayores, es decir,
las distancias entre los grupos serdn mds grandes!®.

La segunda caracteristica de los centros es la composicién social del alum-
nado. Como ya se ha mencionado anteriormente, la muestra del estudio se
realiz$ teniendo en cuenta un criterio llamado de complejidad, establecido en
funcién del porcentaje de alumnado con necesidades educativas especiales y
en funcién del nivel de renta del entorno del centro escolar. Pero el hecho
de que variables de entorno socioeconémico tuvieran un peso especifico en
la definicién de la complejidad introduce un sesgo provocado por la segre-
gacién urbana, y por este motivo se ha construido un indicador de comple-
jidad a partir de los datos obtenidos en la encuesta a los estudiantes'!. Este
indicador ha sido creado a partir del porcentaje de alumnos de familias con
ocupaciones manuales y de alumnos de origen inmigrante, como se puede
apreciar en la tabla 3.

9. Los tres centros con un solo grupo han sido clasificados como comprensivos.

10. Utilizamos un criterio cualitativo para determinar si las diferencias eran importantes, con-
siderando ademds elementos que identificamos durante el trabajo de campo.

11. Esta opcién también presenta un sesgo, ya que no todos los alumnos de los centros tuvieron
el permiso paterno para contestar la encuesta, y se centra en los alumnos de 4.° de ESO, no
de todos los alumnos del centro. El primer sesgo es dificilmente controlable, y el segundo,
al tratarse de un estudio centrado en alumnos de 4.°, parece razonable que sea asumible.
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El establecimiento de los limites de los intervalos de la tabla 3, tanto para
la proporcién de alumnos de origen inmigrante como de clase social trabaja-
dora, se ha realizado teniendo en cuenta que los distintos grupos tengan un
peso cuantitativo equilibrado. Asi, la tipologfa que hemos construido es la
de centros de alta complejidad (>10% de alumnos con padres trabajadores
manuales y >39% de alumnos de origen inmigrante; 7 centros destacados
con sombreado oscuro); complejidad media (<30% de padres trabajadores
manuales, entre un 11 y un 39% de inmigrantes, >29% de padres trabajado-
res manuales y <11% de inmigrantes; 7 centros destacados con sombreado
claro), y baja complejidad (<30% de padres trabajadores y <11% de inmi-
grantes; 13 centros sin sombrear).

Respecto a las técnicas de andlisis, se han utilizado tablas de contingencia y
comparacién de medias para el andlisis bivariado. Para el andlisis multivarian-
te, hemos utilizado el andlisis lineal jerdrquico, recogiendo variables de nivel
individual y de centro como efectos fijos. La aproximacién jerdrquica o multi-
nivel nos permite analizar la relacién entre el individuo y el contexto en el que
acttia, ademds, permite evaluar la importancia de las caracteristicas del centro
en relacién con los factores individuales (Andreu, 2011). Hay que advertir
que, al utilizar variables categéricas (tipologfa de centros, origen social y sexo)
como predictoras de una variable continua (PCB), el ajuste y los coeficientes
siempre tenderdn a ser débiles.

En la tabla del anexo 1 se recogen algunos de los modelos realizados, asi
como algunos indicadores de capacidad explicativa y de ajuste. A partir del coe-
ficiente de correlacién intraclase (CCI) identificamos el porcentaje de varian-
za del rendimiento que corresponde al nivel de los centros y observamos su
modificacién al introducir los distintos factores en el modelo (Pardo et al.,
2007). La comparacién entre categorias se realiza mediante la correccién de
Bonferroni (mds estricta).

Antes de pasar a los resultados, hay que comentar otras limitaciones del
modelo de andlisis. La reduccién de la diversidad social y de los centros de
ensenanza secundaria a tipologias dicotémicas o de tres categorias es proba-
blemente un ejercicio necesario para hacer el andlisis inteligible, pero a la vez
constituye un ejercicio de simplificacién de esa complejidad social, casi una
reduccidn a tipos ideales weberianos que son una abstraccién de la realidad.
En segundo lugar, el andlisis basado en correlaciones y/o en varianzas muestra
relaciones entre variables, relaciones que hay que interpretar en base a los
mecanismos causales definidos en el marco tedrico o, en su defecto, en base a
explicaciones ad hoc.

En tercer lugar, nos hubiera gustado tener una variable diferente de rendi-
miento para medir la aptitud, e incluso disponer de datos acerca de los alumnos
antes de acceder a la secundaria para establecer una relacién mds nitida entre
las competencias que muestran los adolescentes antes y después de una etapa
de escolarizacién tan importante como la secundaria obligatoria.

La primera y la segunda limitaciones quedardn reducidas en un futuro por
la aportacién de técnicas cualitativas en la investigacién en curso, que comple-



El peso del origen social y del centro escolar en la desigualdad de resultados...  Papers 2018, 103/1 39

tard la comprensién de la relacién entre clase, centro y adolescente. La tercera
limitacién tiene dificil solucién, ya que no puede proyectarse el pasado para
estimar las competencias del alumno antes de la educacién secundaria, y por
el hecho que el disefio de la investigacién (que recordemos, estd consensuado
a nivel internacional) puso el inicio en el momento en que los individuos de
la muestra tenfan 15 afios y estaban en el 10.° grado de sus estudios. Adn asf,
nos parece que el modelo aporta algunas novedades interesantes al debate sobre
las desigualdades de resultados educativos.

4. Anilisis de resultados

En la tabla 4 se ilustran algunos estadisticos descriptivos y un andlisis bivariado
para explorar el comportamiento de las variables introducidas respecto al ren-
dimiento. Destaca la inexistencia de asociacién del sexo con el rendimiento,
debido a que el indicador utilizado recoge una media entre lengua y matemg-
ticas, por lo que las diferencias entre chicos y chicas se compensan!2.

Tabla 4. Estadisticos descriptivos de las variables utilizadas

Variables de estudiante % (N) Media PCB d.t.
Sexo 100 (1.761)
Chicos 51,7 (911) 75,4 15,1
Chicas 48,3 (850) 74,4 14,7
Categoria profesional familiar 100 (1.705)
Empresarios y profesionales 56,4 (962) 79,3* 12,1
Trabajadores no manuales 30,1 (512) 7m,7* 15,2
Trabajadores manuales 13,5 (231) 65,1* 16,9
Nivel formativo familiar 100 (1.739)
Estudios universitarios 50,5 (878) 79,2* 12,4
Estudios postobligatorios 33,6 (584) 73,5* 14,3
Hasta estudios obligatorios 15,9 (277) 64,6* 17,6
Variables de centro
Modelo de agregacion 100 (1.782)
Comprensivo (13 centros) 46,1 (821) 78,5* 11,4
Segregado (14 centros) 53,9 (961) 7M,7* 16,8
Composicioén social 100 (1.782)
Alta complejidad (7 centros) 20,4 (363) 61,9* 18,5
Complejidad media (7 centros) 25,7 (458) 74,7* 12,8
Baja complejidad (13 centros) 53,9 (961) 79,6* 11,2
Total 1.782 74,9 14,9

* Diferencias significativas a p-value <0,05 (ANOVA).
Fuente: elaboracién propia a partir de datos del ISCY Project.

12. No es objeto de este articulo analizar las desigualdades de rendimiento entre chicos y chicas,
sino si existe diferencia en el efecto composicién en ellos y ellas, por eso se ha utilizado la
media de las pruebas de matemdticas y de lengua.
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La diferencia en el rendimiento existente entre los institutos de la muestra
recoge, a partir de un modelo sin tener en cuenta las caracteristicas individuales
ni las caracteristicas de centro (tabla anexo 1, modelo 2), cerca del 30% de
la variabilidad de las notas de PCB de los alumnos de 4.° de ESO. Apunta asi
a la importancia de los efectos del centro mds alld de los elementos individua-
les en el rendimiento. Las diferencias de rendimiento de los jévenes segtin el
centro escolar se hacen patentes con nuestros datos.

La cuestién clave a dilucidar es si estas diferencias se deben a un efecto com-
posicién o a un efecto centro. El primero responderia a la distinta proporcién de
estudiantes de extraccién social diferente, con lo cual la comparacién entre los
centros no se producirfa en igualdad de condiciones. El segundo efecto serfa el
resultado del modelo organizativo y/o pedagégico de los centros, que favoreceria
o desincentivaria el rendimiento del alumnado. Por dltimo, tal como apunta
algin autor (Carabafia, 2016), también se puede distinguir el efecto pares del
efecto composicidn, segtin el cual la composicidn social del centro ejerce un
efecto positivo o negativo entre los estudiantes mds alld de las caracteristicas
individuales, sobre todo en los que estdn en una posicién minoritaria debido a
las dindmicas y a las relaciones que se producen en la institucién docente. En los
siguientes apartados se analizard cada uno de estos efectos.

a) Clase social, sexo y rendimiento

El primer elemento que contrastamos es el de las caracteristicas individuales de
los alumnos, concretamente el origen social y el sexo. Del 30% de la varianza
producida entre los distintos centros, al afiadir estas variables, el porcentaje se
reduce hasta aproximadamente el 21% (tabla anexo 1, modelo 3). Esto signi-
fica que, adn controlando estas caracteristicas individuales, las diferencias entre
centros explican una quinta parte de la variabilidad de las PCB. Y lo que es
mds relevante atn: los centros recogen una mayor variabilidad de rendimiento,
incluso controlada por el origen social y el sexo de cada alumno, que estos dos
ultimos factores individuales. Sin duda intervienen otras caracteristicas perso-
nales, como pueden ser las prdcticas familiares o el idioma materno, aunque
aqui nos centramos en estos dos'?. Ello nos remite a la importancia del debate
sobre el papel de los centros escolares en el rendimiento que se aborda en
dichos andlisis.

Observamos ademds que el origen social influye en el rendimiento espe-
cialmente para el caso de los chicos, ya que las chicas de clase baja presentan
un rendimiento significativamente mayor que los chicos de su mismo estatus
social (gréfico 1). Asi pues, las diferencias de clase para las chicas se reducen
notablemente e incluso desaparecen estadisticamente. Las explicaciones a este
fenémeno pueden buscarse en una mayor predisposicién al estudio y/o en una
mejor adaptacién al entorno académico por parte de las chicas (o su rever-

13. Si el lector estd interesado en el tema, se estd preparando otra publicacién en la que se
analizan otros factores individuales con los mismos datos.
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Gréafico 1. Estimaciones de la media de PCB segun la relacién con el sexo y el origen social
en el rendimiento educativo
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Las estimaciones corresponden al modelo 3 de la tabla anexo 1.

Fuente: elaboracién propia a partir de datos del ISCY Project.

so: una mayor predisposicion a la disrupcién escolar por parte de los chicos
de clase baja, debido a la socializacién diferencial) o bien a un mecanismo de
compensacién ante les peores perspectivas futuras de insercién socioprofesional
y/o de mercado matrimonial (Merle, 2009; Gambetta, 1987).

En conjunto, el efecto del origen social y del sexo explican solamente alre-
dedor del 10% de la varianza intracentros. Es un porcentaje parecido a los que
se han encontrado en otros trabajos (Carabafia, 2012).

Partiendo de este 21% de variabilidad intercentros una vez controladas
algunas caracteristicas individuales, nuestro objetivo es identificar hasta qué
punto intervienen dos caracteristicas del centro que, como hemos visto, estdn
muy presentes en el debate educativo: la prictica o no de un modelo com-
prensivo y el efecto pares derivado de la composicién del alumnado de cada
institucién docente.

b) El modelo de agregacion del alumnado: la comprensividad

Una vez introducimos el tipo de agregacién curricular entre alumnos en el
modelo, observamos que del 21% de la variabilidad correspondiente a las
diferencias entre centros, 3,3 puntos porcentuales corresponden a la utilizacién
o no de un modelo comprensivo (que representa el 16%, con lo que queda,
pues, el 84% de la diferencia de centros restante atin sin explicar) (tabla anexo
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Tabla 5. Resultados del modelo lineal jerarquico de los efectos de la comprensividad en el
rendimiento

Coeficiente  Error tipico

Constante 79,88* 1,88
Categoria profesional de los padres: trabajadores manuales -8,19* 1,48
Categoria profesional de los padres: trabajadores no manuales -3,47* 1,05
Chicas hijas de trabajadores manuales 5,01* 2,09
Centros que segregan -6,02* 2,53
N 1.610

-2LL 12.747,67

El resto de interacciones han sido descartadas, al no aportar una reduccién de varianza significativa al
modelo.

* Solo se muestran los coeficientes del modelo significativos al <0,05.

Fuente: elaboracién propia a partir de datos del ISCY Project.

1, modelo 4). Es un porcentaje significativo, pero relativamente bajo, lo que
apunta a la poca influencia de este elemento organizativo en el rendimiento
de los alumnos, tal y como Coleman et al. (1966) ya advirtieron en su trabajo.
El alumnado con padres trabajadores manuales obtiene de media 8 puntos
menos que el de padres empresarios o profesmnales Los resultados de la tabla 5
muestran, ademds, que son los centros mds comprensivos los que obtienen en
general mayores puntuaciones en comparacién con los centros que segregan a sus
alumnos por capacidad, con hasta 6 puntos de media de diferencia. Asi mismo,
no identificamos una interaccién significativa de ello con el origen social. As{
pues, el rendimiento en los centros comprensivos aumenta en general y para
todas las clases sociales. Asistir a una escuela comprensiva serfa una ventaja en
términos de rendimiento para todas las posiciones sociales, teniendo en cuenta,
ademds, que el colectivo de chicas de origen social bajo se comporta de forma
diferente a lo esperable, puesto que ellas obtienen un rendimiento mayor (hasta
5 puntos de media) independientemente de la comprensividad del centro.
Aunque no es descartable el efecto de la comprensividad, hay que remarcar
que no lo podemos identificar como un factor con mucho peso en compara-
cién con los otros factores analizados. Por tltimo, hay que decir que encontra-
mos unos resultados parecidos si consideramos el nivel formativo familiar como
variable de origen social'4. Estos resultados contrastan con los obtenidos por
Glaeser y Cooper (2012), ya que en nuestro caso es en los centros no selectivos
donde se produce una mejora del rendimiento para todos los origenes sociales.

¢) La composicion social del alumnado: la complejidad

Mucho mds determinante es la composicién del alumnado en la institucién
docente. De los 21 puntos porcentuales de la varianza intercentros que obser-

14. No se muestran por redundantes.
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Gréfico 2. Estimaciones de la media de PCB segun la relacién entre la composicion social
del centro y el origen social del alumnado
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Fuente: elaboracién propia a partir de datos del ISCY Project.

vamos, 13,5 estarfan vinculados a la composicién social (es decir, el 64% de las
diferencias intercentros). Sucede incluso que la composicién de los centros da
cuenta de una mayor variabilidad del rendimiento que los factores intracentros
introducidos en el modelo (tabla anexo 1, modelo 5), lo que deja entrever un
efecto pares. Las diferencias entre centros de baja y alta complejidad llega hasta
los 14 puntos de media en las PCB, incluso controlando el origen social y el
sexo de los alumnos (tabla 6).

Los resultados muestran que es en los centros de complejidad media donde
se producen diferencias en el rendimiento segtin el origen social del alumno,
puesto que el que obtienen los estudiantes de origen social bajo es mds bajo. En
este sentido, los estudiantes de centros con baja complejidad obtienen mejores
resultados que el resto, sean del origen social que sean. Y lo mismo sucede
pero en el sentido contrario con los alumnos de centros con alta complejidad
(gréﬁco 2).

La interpretacién de todo ello es que en centros en los que los alumnos de
familias trabajadoras manuales son minoritarios, estos obtienen unos resulta-
dos parecidos al resto de sus compafieros cuyas familias se encuentran en una
posicién social mds alta. El efecto pares ejercerfa una influencia positiva en ellos
debido a la interaccién dominante del grupo mayoritario por encima del grupo
minoritario, o bien las familias de clase trabajadora podrian estar matriculando
a sus hijos de mayor aptitud a estos centros en una suerte de proceso autose-



44 Papers 2018, 103/1 Dani Torrents; Rafael Merino; Maribel Garcia; Ona Valls

Tabla 6. Resultados del modelo lineal jerarquico de los efectos de la complejidad en el
rendimiento

Coeficiente  Error tipico

Constante 81,04* 1,34

Chicas hijas de trabajadores manuales en centros de alta 8,73* 2,59
complejidad

Alumnado con padres trabajadores manuales en centros -9,08* 4,19
de complejidad media

Centro de alta complejidad -13,71* 3,39

N 1.610

—2LL 12.645,49

El resto de interacciones se han descartado, al no aportar una reduccién de varianza significativa al
modelo.

* Solo se muestran los coeficientes del modelo significativos al <0,05.

Fuente: elaboracién propia a partir de datos del ISCY Project.

lectivo, hipétesis que apuntan autores como Subirats (2008) o Bonal (2012a),
entre otros, y que nuestros datos refuerzan. En cambio, en centros en los que
los estudiantes de familias de profesionales son minoritarios, los resultados
tienden a ser mds bajos por las mismas razones.

Es en los centros mds interclasistas donde se observan las diferencias espe-
radas entre alumnos segin la clase social a la que pertenecen: hasta 9 puntos
de media de diferencia entre hijos de profesionales e hijos de trabajadores
manuales (tabla 6). Aun asi, los hijos de trabajadores manuales obtienen mejor
resultado en estos centros interclasistas que en los centros donde son mayoria.
Como se retomard en el apartado de conclusiones, esta cuestién es fundamental
para la gestién de la diversidad y las politicas contra la segregacién escolar.

En la tabla 6 observamos de nuevo la interaccién entre origen social y sexo.
Como ya se ha sefialado, las chicas de clase baja obtienen mejores resultados que
los chicos de su mismo nivel social. Si se incorpora también la complejidad del
centro se observa una diferencia favorable a las chicas atin mayor (casi 9 puntos
mds de media). Asf pues, el mayor rendimiento académico de las hijas de traba-
jadores manuales que observdbamos ya en el grafico 1 solamente se produce en
centros de alta complejidad, es decir donde son mayorfa. En otros centros donde
no son mayoria, los resultados de esta clase social no varfan por sexo.

Las chicas de clase baja que estudian en entornos escolares complejos mues-
tran un rendimiento parecido al que obtendrian en otros contextos mds favo-
rables (hasta 9 puntos mds de media), a diferencia de los chicos, que se ven
mds perjudicados. Dicho de otra forma, la complejidad del centro tiene mayor
incidencia en ellos, ya que estarfan mds influenciados por el efecto pares (las
dindmicas y las interacciones entre compafieros, el contagio de expectativas, etc.).

Por dltimo, hay que remarcar que utilizando el nivel formativo familiar como
indicador de origen social, los resultados varian respecto a lo comentado (tabla
anexo 2): no se encuentran patrones significativamente distintos en las diferen-
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Grafico 3. Estimaciones de la media de PCB segun la relacién entre la composicion social
del centro y el nivel formativo familiar del alumno
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Fuente: elaboracion propia a partir de datos del ISCY Project.

cias entre niveles formativos de los padres segtin el contexto escolar del alumno
(grdfico 3). A diferencia de lo observado en el gréfico 2, los estudiantes con padres
universitarios obtendrfan mejor rendimiento atn en contextos de alta complejidad.

Esta diferencia de resultados baséndose en la ocupacién de los padres podrifa
deberse al hecho de que el efecto del nivel formativo familiar, mucho mds aso-
ciado a aspectos cognitivos y culturales, sea menos maleable por el efecto pares.
Aunque no inmune, dado que la distancia con los hijos de padres universitarios
en centros de baja complejidad es considerable. Por lo tanto, el efecto de la
categorfa profesional de los padres dependerfa mds del contexto que el efecto
del nivel formativo de los padres, que es mds estable.

d) La relacion entre comprensividad y la complejidad de los centros

Por dltimo, ponemos en relacién tanto el modelo de agregacién del alumnado
como la composicién social del centro. Combinar las dos dimensiones no aporta
al modelo una capacidad explicativa adicional, incluso la reduce, y tampoco reduce
el CCI (tabla anexo 1, modelo 6). Por lo tanto, descartamos el modelo. De hecho,
los efectos de la comprensividad desaparecen por completo del modelo al afadir
la composicién social del centro (tabla 7), tal y como Benito y Gonzélez (2013)
sefialan también en su estudio y que matizan el de Glaeser y Cooper (2012).

Esto significa, por un lado, una elevada correlacién entre ambas dimensiones:
a menor complejidad del centro, mayor comprensividad (V de Cramer de 0,7).
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Tabla 7. Resultados del modelo lineal jerarquico de los efectos de la complejidad y de la
comprensividad en el rendimiento

Factores F Sig.
Modelo corregido 5,68 *
Categoria profesional familiar 10,11 *
Sexo 1,57 ns
Categoria profesional*sexo 1,90 ns
Complejidad del centro 9,81 *
Categoria profesional*complejidad 4,59 *
Comprensividad 0,07 ns
Categoria profesional*comprensividad 0,01 ns
Categoria profesional*complejidad*sexo 2,11 *
Categoria profesional*comprensividad*complejidad 0,88 ns
N 1.610
-2LL 12.628,72

* significativo a p-value <0,05. Ns: no significativo.
Fuente: elaboracién propia a partir de datos del ISCY Project.

Dicho de otro modo, los centros de menor complejidad tienen mds oportuni-
dades para no utilizar grupos de nivel homogéneo, aunque algunos los utilicen.
En cambio, los centros de alta complejidad lo tienen mucho mds dificil, porque,
aunque quisieran hacer grupos heterogéneos, la diversidad de rendimiento aso-
ciada a la diversidad social lo hace mds complicado (Merino et al, 2017).

Por otro lado, significa una mayor importancia de la composicién social en
comparacién con los elementos organizativos del centro, al menos evaluados
en términos de comprensividad. Las relaciones constatadas en el punto anterior
no varfan, pues, en funcién del modelo de agregacién del alumnado del centro.

5. Conclusiones

La principal conclusién de nuestro estudio es que, entre los factores que inci-
den en la desigualdad de resultados educativos, la segregacién escolar (por el
efecto composicién y el efecto pares) tiene mayor capacidad explicativa de la
desigualdad que el modelo organizativo de los centros. El alumnado que pro-
cede de familias trabajadoras se ve mds desfavorecido si se escolariza en centros
donde la clase trabajadora es mayoritaria, mientras que la organizacién curri-
cular, tal y como la hemos definido en nuestra investigacion, tiene un impacto
muy pequefio en la mejora de resultados. Es decir, el efecto de la segregacion
escolar sobre la desigualdad de resultados es mayor que el hecho de estar en
escuelas mds selectivas o mds comprensivas a nivel de prdcticas pedagdgicas.
Las implicaciones politicas de estos resultados parecen claras. Serd mds efectivo
luchar contra la segregacién académica que proponer reformas curriculares u orga-
nizativas, por lo menos en la dltima etapa de la ESO, pero es mucho mds dificil,
porque la segregacién académica se sostiene en dos pilares estructurales. El primero
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es la segregacion urbana, producto de politicas urbanisticas y de dindmicas sociales
que fijan las desigualdades sociales en el territorio. Aunque existen experiencias
exitosas que intentan limitar los efectos de la segregacién urbana en la segregacién
escolar (Bonal, 2012b), el impacto no puede ser muy elevado e incluso a veces
pueden provocar efectos no deseados. Un ejemplo es el busing, que pretendia
disminuir la segregacién racial después de las leyes de derechos civiles en Estados
Unidos repartiendo a chicos afroamericanos por escuelas de clase media blanca, lo
que provocé la White Flight (Gamoran y Long, 2006). El segundo pilar es preci-
samente lo que permiti6 esta huida, la eleccién de centro por parte de las familias,
muy enraizada en sistemas liberales como en los Estados Unidos, pero también en
parte consagrada por nuestro sistema normativo y en buena parte incorporada a
las mentalidades y a las estrategias de movilidad social de los individuos (Erikson,
1996). El andlisis de la eleccidn de centro por parte de las familias queda fuera de
nuestro propdsito, pero apunta que existe una relacién entre una mayor posibi-
lidad de escoger y una menor equidad en el acceso y en los resultados educativos
(OECD, 2011). Muchas familias estdn mds preocupadas acerca de quiénes serdn
los compafieros de clase de sus hijos que del proyecto pedagégico del centro.

Las reformas comprensivas que se reduzcan a la gestién de las aulas, por muy
bien intencionadas que estén, son de alcance limitado en los contextos de alta
complejidad. Aun asi, nuestros resultados fortalecen la idea de que una escuela
comprensiva es mejor que una selectiva en términos de resultados (aunque poco)
y para todas las clases sociales. También se pueden buscar otros argumentos a
favor de la comprensividad que no se basen en la mejora de resultados, sino en
la mejora de la gestién de la diversidad o del clima del aula y del centro (Ferrer-
Esteban, 2015), para evitar la etnificacién de los grupos de menor rendimiento
(Pamies y Castején, 2015), o simplemente porque es un proyecto de interés
para el profesorado. No podemos olvidar que nuestra operacionalizacién de la
comprensividad parte del supuesto de que una agrupacién por niveles produce
mayor variacién en el rendimiento medido por las pruebas externas de compe-
tencias bdsicas, y una agrupacién heterogénea arrojaria resultados menos dispares
entre los distintos grupos. Pero estos resultados pueden ser debidos a mds de
un modelo de comprensividad, con agrupaciones flexibles o desdoblamientos
en algunas asignaturas u otras combinaciones posibles (Ferrer-Esteban, 2015).

Por dltimo, hay un elemento relevante a destacar: las chicas de clase baja,
las cuales, ain en centros de alta complejidad, obtienen resultados parecidos a
los que alcanzan en centros de menor complejidad. Es posible, y lo apuntamos
como hipdtesis para futuras investigaciones, que el efecto de pares pueda com-
pensar en parte el efecto de composicién del centro, que las relaciones y las inte-
racciones entre chicas refuerce su adaptacion o su estrategia de éxito académico.
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Anexo

Tabla anexo 1. Resumen de la capacidad explicativa y ajustes globales de los modelos
realizados

Varianza de PCB

Explicada Explicada No explicada

BIC CCIl intracentros intercentros intercentros
M1. Variables individuales 12.997,15 - 15,7% - -
M2. Controlando por centro 13.542,67 0,28 0% 0% 28,8%
M3. Variables individuales 12.771,44 0,20 9,2% 0% 20,6%
y controlando por centro
M4. Variables individuales, 12.740,06 0,20 9,2% 3,3% 17,3%

controlando por centro
y tipo de comprensividad

M5. Variables individuales, 12.669,23 0,20 9,9% 13,2% 7,4%
controlando por centro
y composicion

M6. Variables individuales, 12.638,91 0,20 9,8% 12.8% 7,8%

controlando por centro,
comprensividad y composicion

CCl: coeficiente de correlacion intraclase. Proporcién de varianza intercentros respecto a la varianza
intracentros.

BIC: criterio de informacién bayesiano.

Fuente: elaboracién propia a partir de datos del ISCY Project.

Tabla anexo 2. Resultados del modelo lineal de los efectos de la complejidad en el rendi-
miento segun el nivel formativo familiar

Coeficiente Error tipico
Constante 81,43* 1,34
Padres con estudios obligatorios -7,71* 2,92
Centro de alta complejidad -13,43* 3,46
N 1.639
-2LL 12.941,75

El resto de interacciones se han descartado, al no aportar una reduccion de varianza significativa
al modelo.

Solo se muestran los coeficientes del modelo significativos al <0,05.
Fuente: elaboracién propia a partir de datos de ISCY Project.





