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RESUMEN

Las vivencias de los adolescentes en los centros educativos son determinantes en su ren-
dimiento académico y adaptacién al mismo. Este articulo compara las diferencias en torno
a la percepcion del clima y funcionamiento del centro segiin curso, edad, sexo, titulari-
dad y dmbito del centro y rendimiento académico. El estudio analiza las diferencias en
una muestra de 1208 estudiantes adolescentes sobre la escala de Percepcién del Clima y
Funcionamiento del Centro (PCFC), y las dimensiones que la conforman. Estas dimen-
siones son clima, vinculo con el centro, claridad de normas y valores, y empoderamiento
y oportunidades. Entre los resultados se hallaron diferencias significativas en la escala
PCFC en funcién del curso, edad, sexo, tipo de centro y rendimiento académico. Se ob-
serva en las mujeres, una mejor percepcion en las dimensiones de Vinculo y Claridad
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de las normas del centro educativo. La percepcién global del centro disminuye con el
aumento del nivel educativo y de la edad, pero aumenta con mayor rendimiento aca-
démico y en centros de titularidad privada-concertada frente a la ptiblica. Con base en
los hallazgos, proporcionamos orientaciones para centros y elaboradores de politicas
educativas. A lo largo de la adolescencia, los estudiantes requieren mayor responsa-
bilidad y participacién en la toma de decisiones del centro educativo, asi como que
este les proporciones mayores oportunidades para su desarrollo.

Palabras clave: centro educativo; clima escolar; vinculo escolar; normas; valores;
relaciones en la comunidad escolar; rendimiento académico.

ABSTRACT

The experiences of adolescents in schools are decisive for their academic achie-
vement and adaptation. This article compares the differences around the perception
of the climate and school functioning according to the educational level, age, sex,
ownership and school location, and academic achievement. In this article, the diffe-
rences in a sample of 1208 adolescent students on the Scale of Climate Perception and
School Functioning (PCFC) and their dimensions are analyzed. These dimensions
are climate, school bonds, clarity of norms and values, and empowerment, and
opportunities.

Significant differences are found in the PCFC scale depending on the course, age,
sex, type of center, and academic performance. Bonds and Clarity are better observed in
women. The overall perception of the school decreases with the increase in educational
level and age, but increases with greater academic achievement, as well as in schools of
private ownership over the public.

From the findings, we provide guidelines for schools and educational policymakers.
Throughout adolescence, students claim for greater responsibility and participation in
the decision making of the school, as well as providing them with greater opportunities
for their development.

Keywords: School; School climate; School bonds; Rules; Values; School Community
Relationship; Academic Achievement.

INTRODUCCION

La predominancia de lo escolar en mdltiples teorias del desarrollo refleja su importancia
en el curso vital, puesto que las experiencias de los jévenes en el centro educativo marcan
las trayectorias personales. Y es que los centros educativos suponen un gran impacto en
lo que los adolescentes pueden llegar a ser y en sus expectativas para el futuro (Entwisle,
Alexander y Olson, 2005; Oliva, 2015).

En este sentido, el centro educativo supone un escenario crucial para la promocién de
la salud y el desarrollo de los adolescentes (Gardner, Roth y Brooks-Gunn, 2008;
Pertegal y Hernando, 2015). Puede llegar a ser un ambiente que permita, ademds del
rendimiento académico, promover aspectos clave para un mejor desarrollo, como
los vinculos con adultos, un clima que favorezca esos vinculos, y el ofrecimiento de
oportunidades y experiencias (Gémez y Mei Ang, 2007; Lerner, Lerner, Almerigi y
Theokas, 2005; Oliva, Pertegal, Antolin, Reina, Rios, Hernando et al., 2011).
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Para analizar esta aportacién de un entorno tan significativo para la vida de los jove-
nes resulta clave el conocimiento de distintas variables que potencien un mejor desarro-
llo para esta etapa. En los ultimos afios, han ido apareciendo diversas propuestas
para evaluar las dimensiones del centro educativo mads relevantes para el desarrollo de
los j6venes (Bafios, Ortiz-Camacho, Baena-Extremera y Tristdn-Rodriguez, 2017; Benson,
Mannes, Pittman y Ferber, 2004; Lerner et al., 2005; Reynolds, Creemers, Stringfield,
Teddlie y Schaffer, 2005; Oliva, Pertegal et al., 2011; Scales y Leffert, 2004).

El documento plantea la evaluacion de la percepcién del clima y del funcionamiento del
centro por parte de adolescentes, a través de distintas dimensiones como el clima, el vinculo,
la claridad de normas y valores, y el empoderamiento y oportunidades que brinda el centro
a sus estudiantes. Estos resultados se comparan en funcién de distintas variables como el
curso, la edad, el sexo, la titularidad y el &mbito del centro, y el rendimiento académico.

DIMENSIONES PARA LA EVALUACION
DEL CLIMA ESCOLAR

Atendiendo a las dimensiones del centro educativo mds relevantes para los estudiantes,
Benson et al. (2004) aportaron el sentido de pertenencia al centro o el apoyo percibido por
parte de los profesores, mientras Lerner et al. (2005) propusieron los vinculos con los edu-
cadores, el clima afectivo y seguro, y la oferta de oportunidades positivas como los factores
que hacen de los centros escolares auténticos promotores del desarrollo adolescente. Scales
y Leffert (2004), por su parte, establecieron el clima cdlido y seguro, los vinculos con adul-
tos y el sentido de pertenencia, el establecimiento de limites y normas claras, la promocién
de valores positivos, el empoderamiento o las oportunidades de participacién en el entorno
escolar, y las actividades y programas.

Oliva, Pertegal et al. (2011), tomando como referencia una revisién exhaustiva de la li-
teratura previa, plantearon una evaluacién de la percepcién de los estudiantes en torno al
clima y funcionamiento del centro educativo, adaptada al contexto espafiol. Las dimen-
siones del instrumento fueron clima, vinculo, claridad de normas y valores, y empode-
ramiento y oportunidades. Estas dimensiones constituyen cuatro bloques que, segtin
Pertegal y Hernando (2015), resumen los activos de contextos escolares que plantearon
Scales, Benson, Leffert y Blith (2000) desde el Search Institute.

- Clima

El clima escolar se ha considerado un constructo multidimensional, que incluye aspec-
tos relacionados con la pertenencia y vinculacién con el centro, la percepcién de justicia
o coherencia y seguridad, y la fortaleza de los lazos interpersonales (Cohen, McCabe,
Michelli y Pickeral, 2009). En este sentido, constituye un factor decisivo para la com-
petencia personal (Catalano, Haggerty, Oesterle, Fleming y Hawkins, 2004; Greenberg,
Weissberg, Utne O’Brien, Zins, Fredericks, Resnik et al., 2003; Herndndez y Sancho,
2004) y el ajuste psicolégico (Oliva, Pertegal et al., 2011; Trianes, Blanca, de la Morena,
Infante, Raya y Mufioz, 2006).

Oliva, Antolin et al. (2011), plantean la evaluacién del clima escolar como la agrupacién
de dos factores, las relaciones entre iguales y la seguridad. Asi, resultan importantes para
el buen clima, por un lado, unas buenas relaciones entre todos los estudiantes del centro;
por otro, el no sentirse amenazados, unido a la ausencia de conductas probleméticas de
otros estudiantes.
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- Vinculo

El clima viene generado en buena medida por medio de unas interacciones enrique-
cedoras con los profesionales del centro, ya que refuerzan y motivan al alumnado en
la participacién en dindmicas que alli se organizan, lo cual, a su vez, favorece el ren-
dimiento académico y otros aspectos del desarrollo (Catalano et al., 2004). Asi, resulta
fundamental que el estudiante se sienta apoyado por el profesorado y perciba que su
conducta y rendimiento sean reconocidos y valorados por los profesionales del centro
(Oliva, Antolin, Pertegal, Rios, Parra, Hernando et al., 2011; Roth y Brooks-Gunn, 2002).
Para Oliva, Antolin et al. (2011), el vinculo con el centro constituye «el establecimiento de
vinculos personales positivos con los educadores». La importancia del ambiente acadé-
mico en lo referente a los activos del desarrollo acoge como piedra angular la «conexién
con el centro», «vinculacién al centro» o «implicacion en el centro» (Theokas, Almerigi,
Lerner, Dowling, Benson, Scales et al., 2005).

El entendimiento de los vinculos en el centro por parte de Oliva, Antolin et al. (2011)
incorpora, por un lado, el sentido de pertenencia al propio centro y, por otro, el apoyo
percibido en este. Asi, el hecho de que al estudiante le guste el centro, se sienta bien en
ély satisfecho de formar parte, haria referencia al apoyo percibido, mientras que sentirse
ayudado, cuidado y reconocido por parte de sus profesores, mediria el apoyo percibido.

- Claridad de normas y valores

Una de las variables que favorecen esa vinculacién del alumnado con su centro
es la claridad en las reglas del mismo, es decir, que exista una coherencia entre
los distintos profesionales a la hora de garantizar una adecuada convivencia (Diaz
Aguado, 2005). Precisamente, el establecimiento de unos limites posibilita una re-
duccién de conductas problemadticas (Oliva, Antolin et al., 2011; Stewart, 2003) y un
incremento de la implicacién de los distintos actores en la vida del centro. El esta-
blecimiento de valores mejora la convivencia y el ambiente académico (Aciego de
Mendoza et al., 2003; Diaz Aguado, 2005) y proporciona mds sentido a los objetivos
del centro educativo.

Las normas de comportamiento en el centro deberian ser claras y conocidas por
todos los estudiantes, asi como los limites a respetar en el centro. Ademds, la trans-
misién de valores como el respeto intercultural, la igualdad entre sexos y el animar
a luchar por causas sociales justas, deberian ser valores a transmitir por el centro
educativo (Oliva, Antolin et al., 2011).

- Empoderamiento y oportunidades

Por dltimo, un centro que ofrezca un servicio educativo de calidad debe empoderar a cada
individuo, favoreciendo una mayor capacidad adaptativa y el sentido critico conducente a la
participacion. Ello pasa por favorecer canales de implicacion de los estudiantes, tanto en la
redaccién de reglas como de actividades del centro. Estas dindmicas dan lugar al aprecio de
las tareas del estudiante y, por tanto, a su motivacién para participar en la vida del centro
(Naval, 2003; Rodrigo-Lépez, Mdiquez, Garcia, Medina, Martinez, y Martin, 2006).

Para Oliva, Antolin et al. (2011), un centro educativo que empodere a los estudiantes
y les ofrezca oportunidades deberia contar con recursos e instalaciones disponibles para
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su alumnado, asf como una oferta amplia de actividades que satisfaga sus intereses y/o
preferencias de formacién extracurricular. Asimismo, el alumno deberia percibir que
influye en la toma de decisiones del centro, asf como ser parte activa en la propuesta de
actividades, elaboracién de sus normas y resolucién de sus conflictos.

DIFERENCIAS EN LA PERCEPCION DEL
CENTRO EN FUNCION DE LA EDAD, SEXO
Y RENDIMIENTO ACADEMICO

En cierto modo, no todos los estudiantes perciben por igual el contexto educativo
en el que se ubican. Asi, algunos estudios manifiestan que las chicas perciben mayor
vinculo con sus centros, tanto en Espafia (Oliva, Pertegal et al., 2011; Rodrigo Lépez
et al., 2006) como en otros paises (Anderman, 2002; Smerdon, 2002; Guerra, Vargas,
Castro, Plaza y Barrera, 2012).

Ademds, si bien la percepcion del clima tiende a aumentar con la edad (Oliva,
Pertegal et al., 2011), sucede lo contrario con otras variables como el vinculo, la cla-
ridad de normas y valores, y el empoderamiento y oportunidades (Anderman, 2002;
Johnson, Crosnoe y Elder, 2001; Oliva, Pertegal et al., 2011; Wang, Chow, Hofkens y
Salmela-Aro, 2015). No obstante, otros estudios en contextos estadounidenses (Fan,
Williams y Corkin, 2011; Koth, Bradshaw y Leaf, 2008) no han encontrado efectos
relevantes en la percepcién de claridad de normas y valores, o empoderamiento y
oportunidades a través de los distintos cursos y/o etapas evolutivas.

Por otro lado, los estudiantes con calificaciones elevadas perciben mejor clima
(Creemers y Reezigt, 2005; Murillo, 2008; Reynolds, Lee, Turner, Bromhead, y Subasic,
2017; Sulak, 2016), y mayor reconocimiento y apoyo de los profesores, unido a un sen-
tido mds elevado de pertenencia al centro (Baker y Maupin, 2009; Oliva, Antolin et al.,
2011; Reynolds et al., 2017; Sulak, 2016). De todos modos, existen pocos estudios que
hayan realizado andlisis por grupos de edad y en culturas no anglosajonas. Tampoco
existe literatura previa comparando distintos tipos de centro, por lo que determinar
estas diferencias supone una novedad y puede aportar nuevas evidencias sobre el
campo de investigacion.

Objetivos e hipotesis

En particular, en este trabajo proponemos: examinar si la percepcién del clima y fun-
cionamiento del centro educativo (PCFC) —evaluada a través del clima de centro, los
vinculos interpersonales, la clarificacién de normas y valores, y las oportunidades que
ofrece a los alumnos— difiere en funcién del curso, edad, sexo, rendimiento académico,
o del tipo de centro educativo. De los distintos planteamientos para la evaluaciéon de
la percepcién del centro por parte del alumnado, partimos de la propuesta de Oliva et
al. (2011), al estar la herramienta adaptada al espafiol. Como hipétesis de partida, espe-
ramos encontrar diferencias en torno a las dimensiones de PCFC en funcidon del curso,
edad, sexo, tipo de centro y rendimiento académico.
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Método

- Participantes

La muestra se compone de 1208 adolescentes con similar porcentaje entre sexos (50,7%
chicas). Las edades oscilan entre los 12 y los 18 afios (M=14.10; DT=1.76), de los cursos 1°
ESO (N=498, 41.2%, M., =12.45, DT=.71), 3° ESO (N=403, 33.4%, M., ~14.33, DT=.74) y 1°
Bachillerato (N=307, 25.4%, M, =16.49, DT=.72). La proporcién de chicos y chicas no difiere
estadisticamente entre los tres grupos (x’=3.30, p=.19).

- Variables e instrumentos

Escala de percepcion del clima y funcionamiento del centro por el alumnado (Oliva, Antolin
et al., 2011). La escala de PCFC evalta la percepcién que tienen los adolescentes en torno
a varias dimensiones del clima y funcionamiento del centro educativo. Como alternativa
a las puntuaciones por dimensiones, la escala también puede puntuarse de manera glo-
bal a modo de indicador de calidad del centro. Estd compuesta por 30 items puntuados
en una escala tipo Likert de 1 a 7. Contiene las siguientes dimensiones: clima (6 items,
puntuaciones entre 6 y 42, o. =.78), vinculos (7 items, puntuaciones entre 7 y 49, 0=.81),
claridad de normas y valores (7 items, puntuaciones entre 7 y 49, a=.82) y empoderamiento
y oportunidades (10 items, puntuaciones entre 10 y 70, 0=.83).

* Rendimiento académico. Corresponde a la calificacién media durante el dltimo curso, entre
0y 10, agrupada en cuatro intervalos: suspenso [0-4.9], aprobado [5-6.9], notable [7-8.4] y
sobresaliente [8.5-10].

 Variables sociodemogridficas. Se recabé informacion relativa al sexo [Chico / Chica], cur-
so [1° ESO / 3° ESO / 1° Bachillerato], edad [12 a 18 afios] y tipo de centro educativo
[Concertado / Publico-Urbano / Publico-Rural].

- Procedimiento

La muestra se obtuvo mediante un muestreo por conglomerados entre centros ptblicos,
privado-concertados, y rurales y urbanos de educacién secundaria de Zaragoza y su provin-
cia. Como resultado, se seleccionaron ocho centros educativos, con los cuales se contacto.
Unicamente uno de ellos, de naturaleza concertada, decliné la invitacién a participar. La
muestra final corresponde en un 49.25% a centros ptblicos urbanos (N=595), un 39.81% a
publicos rurales (N=481) y un 10.92% a concertados urbanos (N=132).

Tras el muestreo aleatorio y la solicitud de participacién enviada a cada centro, se expu-
sieron los objetivos y las caracteristicas del estudio a los responsables de cada centro docen-
te, quienes nos comunicaron sobre aquellos tutores que accedian a participar, asi como
la cantidad de alumnos de cada clase, tras comunicdrselo a sus padres. El cuestionario a
cumplimentar contenia informacién socio-demografica (curso, sexo, edad, rendimiento
académico y titularidad-dmbito del centro) y la Escala de PCFC. La cumplimentacién de
los cuestionarios se realiz6 en papel y su administracion tenia una duracién de una hora
en presencia de un encuestador ajeno al centro.

Larecogida de datos fue anénima y voluntaria. Durante la cumplimentacién del
cuestionario, se permitié la omisién de valores, aspecto contemplado durante el
anadlisis estadistico. Se siguieron las pautas éticas recomendadas para investigacién
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educativa (British Educational Research Association, 2011). No se otorgé ninguna
compensacion por participar en el estudio. Se obtuvo la aprobacion ética para el
proyecto de una Comisién Académica de la Universidad de Zaragoza (Espafia).

Analisis estadisticos

En primer lugar, se calculd la fiabilidad de la escala de PCFC y de sus dimensiones me-
diante el coeficiente Alpha de Cronbach. A continuacién, se calcularon las puntuaciones en
cada dimensién y la puntuacién total obtenida por cada individuo (Variables Dependien-
tes, o VDs) asi como las inter-correlaciones entre sus dimensiones, a través del coeficiente
de correlacién de Pearson.

Con la intencién de examinar las diferencias significativas de las variables indepen-
dientes (VIs: curso, edad, sexo, tipo de centro y rendimiento académico) sobre las di-
mensiones de PCFC (VDs), se realizaron anadlisis de varianza (ANOVAs) de una via para
muestras independientes. Para estudiar las interacciones significativas de las VIs sobre
las VDs, se emplearon ANOVAs de dos vias para muestras independientes sobre la pun-
tuacion global de la escala. Para concretar los efectos de interés, todas las comparaciones
post-hoc se umbralizaron a p<.05, corregido con multiples comparaciones con correccién
Bonferroni.

Para el andlisis de los datos, se utiliz6 el programa STATA versién 12.1.

RESULTADOS

La tabla 1 muestra los estadisticos descriptivos de las dimensiones de la escala de PCFC,
asi como las correlaciones entre las mismas. Los valores mostrados ponen de manifiesto pun-
tuaciones medias-altas en las dimensiones de clima y de empoderamiento y oportunidades. Asi-
mismo, adquieren puntuaciones altas en vinculos y en claridad de normas y valores. En cuanto
al cuadro de correlaciones, todas las dimensiones correlacionaron positivamente entre si de
forma significativa.

Tabla 1. Estadisticos descriptivos de las dimensiones
de la escala de PCFC e inter-correlaciones

N o M SD 1 2 3 4
1. Clima 1075 .60 2745 592 1
2. Vinculos 1116 91 3745 852  .26%** 1
3. Claridad 1120 .88 3782 7.76  .23*** B7*** 1
4. Empoderamiento 1162 .90 46.43 12,78 .26%**  57***  Hg*** 1
Global 969 93 14171 2777 AB*** 83*¥** B3FX¥* ggFH¥

*** p<.001; ** p<.01, *p< .05. Correccién Bonferroni.

Se examinaron diferencias en el valor medio de las puntuaciones de la escala en fun-
cién del curso académico mediante ANOVAS. Estos ponen de manifiesto diferencias
estadisticamente significativas en las cuatro dimensiones consideradas, asi como en la
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puntuacién global de la escala (tabla 2). A este respecto, las comparaciones post-hoc mos-
traron una percepciéon mayor del clima en alumnos de 1°y 3° de ESO que en 1° Bachillerato,
y mayor percepcion de vinculos, claridad y empoderamiento, y puntuacion global en 1° ESO
que en 3° ESO y 1° de Bachillerato y en 3° ESO que en 1° Bachillerato (figura 1A). Por lo
tanto, se observa una disminucién de PCFC a lo largo de los cursos, de tal manera que
en 1° ESO se percibe una mayor vinculacién al centro, claridad de normas y valores, y
empoderamiento y percepcién de oportunidades que en 3° ESO y en 1° Bachillerato, y en
3° ESO también se percibe mayor que en 1° Bachillerato.

Tabla 2. Comparacion de la puntuacion media
de las dimensiones de PCFC en funcion del curso

N X D.T. F p-valor.
Clima 1°ESO 424 2823 494 2470 <001
3°ESO 365 27.81 4.62
1° Bachillerato 286 25.81 4.34
Vinculos 1°ESO 449 39.90 7.86 36.07 <.001
3°ESO an 36.64 8.71
1° Bachillerato 296 34.82 8.14
Claridad 1°ESO 450 39.14 7.61 17.21 <.001
3"ESO 37 37.84 7.31
1° Bachillerato 299 34.82 8.14
Empoderamiento  1° ESO 17 50.10 1293 5291 <.001
3°ESO 357 46.89 11.77
1°Bachillerato 788 4053 11.55
Global PCFC 1°ESO 369 155.98 28.16  41.39 <.001
3°ESO 327 147.63 27.00

1° Bachillerato 213 136.61 24.10

Figura 1. Diagramas de cajas mostrando las variaciones
de la puntuacion global de PCFC en funcion de:
A. Curso, B. Edad, C. Sexo, D. Tipo de centro y E. Rendimiento
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Los ANOVAs, al evaluar diferencias en el valor medio de las puntuaciones de la escala en
funcién de la edad, ponen de manifiesto diferencias estadisticamente significativas en todas
dimensiones, asi como en la puntuacién global (tabla 3). En clima, se observé una puntuacién
mayor de 12-14 que a los 16-17 afios; en vinculo, se advirtié una puntuacién mayor a los 12
que a los 14-18 afios, y a los 13 que a los 14, 16-18; en claridad, se distinguié una puntuacién
mayor alos 12 que alos 14, 16 y 17, y alos 13 que a los 16 y 17; en empoderamiento se noté una
puntuaciéon mayor a los 12 que alos 14, 16 y 17, a los 13 que a los 14, 16-18, a los 14 que a los
16 y 17, y alos 15 que a los 16 y 17. Finalmente, la puntuacion global mostré una puntuaciéon
mayor a los 12 que alos 14, 16 y 17, a los 13 que a los 14, 16-18, alos 14 que alos 16 y 17y a
los 15 que alos 16 y 17 (figura 1B).

Tabla 3. Comparacion de la puntuacion media
de las dimensiones de PCFC en funcion de la edad

N X D.T. F p-valor,
Clima [12-13] 300 2829 4.67 9.85 <.001
[13-14] 102 28.45 478
[14-15] 281  28.06 488
[15-16] 71 27.00 4.60
[16-17] 213 26.16 4.60
[17-18] 66 24.92 4.26
[18-19] 36 25.97 3.74
Vinculos [12-13] 318  40.36 1.52 14.08 <.001
[13-14] 107 39.77 1.72
[14-15] 286  36.33 8.82
[15-16] 78 36.72 8.78
[16-17] 221 35.26 8.37
[17-18] 68 34.25 1.70
[18-19] 38 34.89 8.64
Claridad [12-13] 317 39.39 6.82 7.04 <.001
[13-14] 109 40.01 8.05
[14-15] 287  37.50 8.05
[15-16] 79 36.65 8.07
[16-17] 221 36.38 8.07
[17-18] 68 35.41 7.38
[18-19] 39 35.95 8.61
Empoderamiento  [12-13] 300 50.16 12.52 18.51 <.001
[13-14] 93 52.26 11.05
[14-15] 277  46.29 12.57
[15-16] 74 46.68 12.06
[16-17] 216 41.29 12.18
[17-18] 67 39.42 9.98
[18-19] 35 4451 12.84
Global PCFC [12-13] 266  156.96 25.45 17.86 <.001
[13-14] 80 162.13 23.42
[14-15] 254  146.04 30.07
[15-16] 68 146.44 27.59
[16-17] 205  138.02 24.93
[17-18] 63 132.52 21.40
[18-19] 33 142.76 26.03
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Los ANOVAs, al evaluar las diferencias en el valor medio de las puntuaciones de
la escala segtin el sexo, manifiestan diferencias estadisticamente significativas en las
dimensiones vinculos y claridad (tabla 4). Las comparaciones post-hoc determinaron
una mayor percepcién de las dimensiones vinculo y claridad en chicas, sin que haya
diferencias significativas entre sexos en la puntuacién global (figura 1C).

Tabla 4. Comparacion de la puntuacion media
de las dimensiones de PCFC en funcion del sexo

N X D.T. F p-valor.

Clima Femenino 560 27.28 4.76 1.37 24
Masculino 515 21.62 4.80

Vinculos Femenino 586 37.98 7.96 4.90 .027
Masculino 530 36.86 8.99

Claridad Femenino 585 38.71 6.91 16.57 <.001
Masculino 535 36.84 8.41

Empoderamiento Femenino 550 46.28 12.78 15 70
Masculino 512 46.58 12.76

Global Femenino 515 148.90 25.94 2.03 .15

Masculino 454 146.35 29.67

En cuanto al tipo de centro educativo, los ANOVAs de una via determinaron
diferencias estadisticamente significativas en las dimensiones vinculo, claridad,
empoderamiento y en la puntuacién global (tabla 5). Los andlisis post-hoc revela-
ron una percepcién mayor del vinculo y claridad en centros concertados que en
publicos-rurales y mayor empoderamiento y puntuacién global en centros concertados
y publicos-urbanos que en ptublicos-rurales (figura 1D).

Tabla 5. Comparacion de la puntuacion media de las
dimensiones de PCFC en funcion del tipo de centro
N X D.T. F p-valor
Clima Concertado 122 27.30 5.25 1.13 32
Pablico—Rural 412 27.20 4.46
Pablico-Urbano 541 27.66 4.46
Vinculos Concertado 125 3943 7.12 5.14 <.001
Publico—Rural 430  36.71 8.63
Pablico-Urbano 561 37.57 8.58
Claridad Concertado 130  39.17 6.68 4.86 .007
Pablico—Rural 431 37.01 7.84
Pablico-Urbano 559 38.13 1.79
Empoderamiento Concertado 125  48.11 12.03 51.24  <.001
Publico—Rural 409 4168  13.12
Pablico-Urbano 528  49.70 11.48
Global PCFC Concertado 114 15413  23.63 21.71 <001
Pablico—Rural 365 139.42  29.64
Pablico-Urbano 490 15239 25.70
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Los ANOVAs en funcién del rendimiento académico, revelaron diferencias estadisti-
camente significativas en todas las dimensiones salvo empoderamiento, y en la puntuacion
global (tabla 6). Los andlisis post-hoc determinaron mayor vinculo en Sobresaliente que en
Notable, Aprobado y Suspenso, y en Notable que en Aprobado, y mayor clima, claridad y
puntuacion global en Sobresaliente que en Aprobado (figura 1E).

Tabla 6. Comparacion de la puntuacion media de las
dimensiones de PCFC en funcion del rendimiento académico

N X D.T. F  p-valor.
Clima Suspenso 100 2766  4.95 343 017
Aprobado 324 26.98 4,95
Notable 330 2759 480
Sobresaliente 109 2864  3.89
Vinculos Suspenso 103 3674  9.08 9.56 <.001
Aprobado 338 35.73 9.10
Notable 347 3799 813
Sobresaliente 112 40.29 6.39
Claridad Suspenso 103 3856  8.50 7.07 <.001
Aprobado 340 36.49 8.20
Notable 345 3848  71.27
Sobresaliente 113 39.76 5.75
Empoderamiento Suspenso 97 43.31 1277 321 .05
Aprobado 321 44.69 12.47
Notable 334 47.30 13.06
Sobresaliente 109  46.16 12.61
Global PCFC Suspenso 89 149.31 30.89 7.60 <.001
Aprobado 292 141.66  28.05
Notable 304 15054  26.59

Sobresaliente 100 153.66  22.30

Los ANOVAs de dos vias, empleados para examinar los efectos de segundo orden, de-
terminaron interacciones significativas sobre la puntuacién global de PCFC tinicamente del
curso con el tipo de centro (F, ,,,=6.48, p<.001). Asf, en 1° ESO muestran mejor percepcién
los estudiantes de centros ptiblicos, pero en 3° ESO, son los de centros concertados los que

muestran mejor percepcion (figura 2).
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Figura 2. Puntuacion global en PCFC en funcion
del Curso y del tipo de centro
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DISCUSION

Bajo el supuesto de que la percepcién del centro constituye un activo de destacada in-
fluencia para la adaptacion al medio y al desarrollo de competencias, especialmente
académicas (Banos ef al., 2017; Durdn-Narucki, 2008; Maxwell, 2016), en esta investiga-
cién se han analizado las diferencias en PCFC en estudiantes de Educacién Secundaria
y Bachillerato en funcién del curso, la edad, el sexo, el tipo de centro y el rendimiento
académico. Los resultados han puesto de manifiesto un importante descenso de las dis-
tintas dimensiones de la escala con el aumento de la edad y de los cursos. Igualmente,
aparece un resultado relevante desde la perspectiva del rendimiento académico, siendo
los alumnos de sobresaliente los que tienden a mostrar mejor PCFC que los alumnos
de aprobado. Por ultimo, aparecen algunas diferencias también en funcién del tipo
de centro, generalmente con mejor vinculo y claridad de normas y valores en centros
concertados que en publicos-rurales, que acaban determinando una menor puntuacién
global de la PCFC en los centros ptblicos-rurales.

Nuestros resultados muestran mayor percepcién de vinculo con el centro por parte
de mujeres, como han puesto de manifiesto otros estudios en nuestro contexto (Oli-
va, Pertegal et al., 2011; Rodrigo Lopez et al., 2006). Otras investigaciones (Anderman,
2002; Smerdon, 2002; Guerra, Vargas, Castro, Plaza y Barrera, 2012) también sugieren
que las chicas suelen percibir relaciones mds estrechas con sus centros; sin embargo,
estas diferencias por sexo pueden debilitarse a lo largo de la edad.

En la misma linea de la literatura previa, se ha encontrado una disminucién evolutiva del
clima del centro en la linea de otros resultados en muestras espafiolas (Moreno et al., 2008;
Oliva, Pertegal ef al., 2011; Rodrigo Lopez et al., 2006), asi como del vinculo claridad y em-
poderamiento y oportunidades (Anderman, 2002; Johnson et al., 2001; Oliva, Pertegal et al.,
2011; Wang et al., 2015). A este respecto, los adolescentes de mayor edad piden una mayor
participacién en la elaboracién de las normas de convivencia del centro y en la resolucién
de conflictos. También precisan de una oferta mas amplia de actividades por parte de su
centro, asi como mds salas y espacios o una mejor biblioteca. Esa implicacién en la toma
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de decisiones del centro por parte de adolescentes de mayor edad, consideramos que
mejoraria ese sentido de pertenencia y vinculo con el centro lo cual, a su vez, mejoraria
el clima.

Este descenso —que refuerza la necesidad de potenciar los activos a lo largo de la
adolescencia, asi como de unir esfuerzos y aumentar activos, tanto de manera indi-
vidual como colectiva en la atenciéon de las necesidades de los j6venes— también se
produce en los que obtienen una calificacién de aprobado (5-6.9) frente a otros grupos
(notable y sobresaliente) en vinculos y claridad de normas y valores. En Oliva, Antolin
et al. (2011) ya se ha encontrado una relaciéon entre rendimiento académico y vinculo
con el profesorado del centro, lo cual pone de relieve la importancia de la labor de los
profesionales de la educacién en la motivacién y apoyo del alumnado en el centro. En
este sentido, una hipétesis a nuestros resultados podria venir avalada por el hecho de
que los estudiantes que tienen calificaciones de aprobado, pero no llegan al notable,
pueden estar mds sensibilizados hacia el valor del suspenso, con menos control sobre
sus resultados, y que esto haga que perciban de manera mads aversiva todos los elemen-
tos relacionados con el centro. Esta circunstancia podria haber dejado de darse en los
estudiantes con un rendimiento académico inferior y para los cuales este valor aversivo
podria haber desaparecido. Igualmente, podriamos pensar que las diferencias entre
ambos grupos podrian estar en otras variables no analizadas en este caso, como por
ejemplo, variables afectivas provenientes del &mbito familiar.

Ademds, los andlisis mostrados sugieren una mejora del vinculo al centro por parte
de los estudiantes de éxito académico. Precisamente, Oliva, Pertegal et al. (2011) ya
encontraron que la conexién al centro constituia el factor mds importante para la com-
petencia académica. En efecto, la percepcién de vinculos positivos con el personal del
centro genera una motivacion para el aprendizaje (Anderman, 2002; Wang y Eccles, 2012),
sobre todo en estudiantes con desventajas en su entorno social y/o familiar (Hopson
y Lee, 2011; Nasir, Jones y McLaughlin, 2011). También hemos encontrado relacién
entre el clima escolar y el rendimiento académico, como han puesto de relieve otros
estudios, destacando los estudiantes de éxito académico (Creemers y Reezigt, 2005;
Murillo, 2008; Reynolds et al., 2017; Sulak, 2016).

Por otro lado, nuestros resultados ponen de manifiesto que esa percepcién de las
caracteristicas del centro no se produce por igual en todos los centros del sistema edu-
cativo, lo cual podria tener implicaciones en la existencia de distintas condiciones para
favorecer el aprendizaje y el desarrollo de los estudiantes en funcién del tipo de centro
educativo. Si bien no existen estudios similares que hayan comparado por titularidad
y dmbito de centro, hemos encontrado que los estudiantes de centros urbanos perciben
mayor empoderamiento y oportunidades, y puntuacién global de la escala que los
estudiantes de centros rurales. Por el contrario, los estudiantes de colegios de dmbito
rural perciben una oferta mas escasa de actividades, instalaciones y recursos, asi como
menor influencia en las decisiones del centro. Precisamente, los estudiantes de cen-
tros urbanos ofrecen puntuaciones superiores en cuanto a instalaciones y recursos del
centro, y oferta de actividades extraescolares.

Aunque suele asumirse que los colegios pequefios tienden a fortalecer un clima po-
sitivo debido a un espacio fisico mds limitado y a menor niimero de alumnos, algunas
investigaciones sugieren que el tamafio del centro alcanza un impacto escaso en las per-
cepciones de los estudiantes acerca de las conexiones a su centro, de la justicia de sus
reglas, o de la ayuda que les proporciona en general (Fan et al., 2011; Gregory, Cornell
y Fan, 2011).
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Otro aspecto a destacar tiene que ver con la percepciéon de las variables del centro
en funcién de su titularidad. La hipétesis de la condicion del centro (Arén y Milicic,
2010) supone un factor relevante a este efecto. Asi, las expectativas de los estudiantes
de centros publicos en lo que respecta a aspectos relacionales, morales y normativos de
su entorno educativo podrian ser inferiores con base en sus experiencias relacionales
in situ, mientras que sucede lo contrario en el caso del centro concertado. Estas diferen-
cias no se producen en la percepcién de elementos materiales, asi como en actividades
y oportunidades que brinda el centro. De ahi que la necesidad de mejora en centros pu-
blicos no atienda a criterios materiales, sino en cuanto a aspectos de vinculos y claridad
de normas y valores.

En este sentido, consideramos que seria consistente con la investigacién que los elabo-
radores de politicas educativas tomaran en consideracién este descenso evolutivo en la
percepcién del clima del centro (Anderman, 2002; Johnson et al., 2001; Wang et al., 2015),
puesto que los jovenes de la adolescencia tardia piden que se les valore mds su conducta,
que se les haga mds participes en la toma de decisiones y que sus centros les proporcionen
mejores oportunidades para su crecimiento personal.

Por ello, defendemos la necesidad del conocimiento de estos factores para seguir profun-
dizando en el disefio de un sistema educativo que trate de generar medidas que optimicen el
clima y los vinculos con el centro, dada su importancia para la mejora del aprendizaje, la ca-
pacidad adaptativa y el desarrollo de habilidades para la vida. En esta misma linea, los
centros deberfan nutrir al alumnado de posibilidades para implicarse en las labores de
redaccion de reglas y normativa del centro, ademads de reconocer sus contribuciones en
esa persecuciéon de la motivacion (Rodrigo Lépez et al., 2006), por medio de programas
basados en la mejora de competencias y de oportunidades de participacién en la vida del
centro (Oliva, Hernando, Parra, Pertegal, Rios y Antolin, 2008).

Atendiendo a las limitaciones del estudio, cabe destacar que todos los estudiantes del
grupo de centros concertados proceden de un solo centro, pese a que el muestreo se lle-
v6 a cabo de manera aleatoria. Por otro lado, el inicio del estudio en la edad de 12 afos,
limita a esta edad las conclusiones establecidas. Con base en nuestros hallazgos, parece
pertinente iniciar la investigacién en edades mds tempranas. Igualmente, restringir la
muestra a estudiantes de bachillerato nos ha impedido comparar a otros estudiantes
de edades parecidas que estdn en los centros educativos cursando otros grados y que
podrian ser un colectivo importante para futuros estudios.

De igual manera, la naturaleza transversal puede incorporar efectos diferenciales en
los diversos grupos, aun cuando estos participantes han sido educados en un sistema
educativo que no ha sufrido cambios en estos afios. Aunque la literatura en los centros
educativos como fuentes de oportunidades se encuentra avanzada en distintas lineas,
precisa de estudios longitudinales que relacionen las percepciones en clima del centro y
el rendimiento académico sobre todo con el cambio de etapas, y controlar niveles previos
de rendimiento académico y de implicacién en el centro. Ademads, puede que los estu-
diantes mds implicados y con mayor rendimiento académico adopten percepciones mds
positivas del centro, o que los efectos sean reciprocos.

Asimismo cabe aludir a la fiabilidad moderada obtenida en la dimensién clima —in-
ferior al resto de dimensiones—, la cual no mostré magnitudes de efecto intergrupal tan
elevadas como el resto de dimensiones, aspecto contemplado anteriormente por Perte-
gal, Oliva y Hernando (2015) en la evaluacién del instrumento. Estos autores también
observaron una menor fiabilidad en esta dimension frente al resto. De todos modos, el
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valor obtenido de fiabilidad en nuestro estudio es aceptable, y podriamos atribuir esta
disminucién a diferencias individuales en la percepcion de sus subdimensiones, lo cual
no implica que esta dimensién tenga baja confiabilidad (Taber, 2018).

Con base en los resultados encontrados en el estudio actual, a partir de los efectos en
funcién del curso, sexo, edad, tipo de centro, rendimiento, finalizamos sefialando la impor-
tancia de profundizar en el futuro en estas dimensiones, introduciendo otras variables que
expliquen mejoras en estas dimensiones del centro, como aspectos familiares —ya sean de
tipo sociodemografico o relacional- y empleando andlisis mds sofisticados que afinen su
valor predictivo.

ANEXO
Tabla MS1. Matriz de inter-correlaciones entre las dimensiones
de la escalay las variables sociodemograficas

Clima Vinculo Claridad Empoderamiento | Global |Curso |Edad |Sexo |Tipo |Rendimiento
Clima -
Vinculo r=.26 *** -

p<.001
Claridad =23 %% | =67 |-

p<.001 p<.001
Empoderamiento |r=.26 *** | r=.57 *** | r=59 *** |-

p<.001 p<.001 p<.001
Global r=46 *** | r=83*** |r=83*** |r=.88 *** -

p<.001 p<.001 p<.001 p<.001
Curso r=-20 *** | r=-24 *** | r=-18 *** | r=-30 *** r=-.31\-

p<.001 p<.001 p<.001 p<.001

Edad r=-21*** | r=-25*** | r=- 18 *** | r=-28 *** r=-.31r=.92|-
KKK E
p<.001 p<.001 p<.001 p<.001
p<.001 | p<.001

Sexo r=-.03 r=.07* r=-12*** | r=-01 r=.05 r=.03 r=.02 -
p=.26 p=.03 p<.001 p=.65 p=13 | p=23 |p=42

Tipo r=.04 r=-.03 r=-.01 r=-.16 *** r=07* |r=05 r=10**|r=-02 |-
p=21 p=.37 p=.80 p<.001 p=03 |p=10 |p=002 |p=>54

Rendimiento r=.04 r=.02 r=.06 r=-.02 r=.02 r=.03 r=-06* | r=.07 * | r=-.01
p=.22 p=.45 p=.10 p=.47 p=.62 |p=34 |p=.046 |p=.01 |p=96

*p<.05, **p<.01, ***p<.001.

- Correlacién significativa entre edad y curso con todas las dimensiones y puntuacién global
PCFC, edad y rendimiento académico, edad y curso, edad y tipo de centro.

- Correlacién significativa entre sexo y vinculo, sexo y claridad de normas, y sexo y
rendimiento académico.

- Correlacién significativa entre tipo de centro y empoderamiento, y tipo de centro y

puntuacién global PFCE. l
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