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CLIMA ORGANIZACIONAL EN LAS ESCUELAS: UN ENFOQUE COMPARATIVO PARA
MEXICO Y URUGUAY?

Tabaré Fernandez Aguerre

El propésito de este articulo es presentar un enfoque y una metodologia para la observacién
del clima organizacional en las escuelas basicas que en el afio 2003 fuera aplicado simultaneamente a
una muestra de primarias en México y en Uruguay; un enfoque que se ha desarrollado a través de
distintos estudios desde el afio 1998

El clima organizacional en las escuelas ocupa un lugar destacado en la agenda de
investigacion. Distintos modelos de eficacia escolar ubican el clima entre los factores de eficacia y
equidad. Controlando otras variables, se ha hallado que el clima incide en distintos tipos de resultados
de las escuelas, tales como el nivel de aprendizajes de los alumnos, la distribucion social del
conocimiento entre los alumnos de distinta clase social (vg. equidad), el abandono o los episodios de
violencia escolar (Edmonds, 1979; Rutter et al., 1979; Mortimore et al., 1988; Bryk, Lee & Holland,
1993; Ravela et al.,1999; Macbeath & Mortimore, 2001; Creemers & Reezigt, 2003; Fernandez, 2003
y 2004a; PisA, 2003).

También es un tema importante en la agenda de las reformas educativas de “segunda
generacion” (Fernandez, 2004b). Cuando el objetivo de la politica es la transformacion “enddgena” de
la organizacion escolar, el clima junto con la gestion, constituyen potentes factores endégenos cuya
modificacion (al menos en teoria) sélo puede ser realizada por la accion de los propios docentes de
cada escuela (por ejemplo, el programa de Escuela 10 de EI Salvador).

Este articulo tiene cinco secciones y conclusiones finales ademas de esta introduccion.
Comenzaré por sintetizar las etapas por las que ha pasado la construccion del concepto de "clima"
desde los afios treinta, resaltando: i) las notas tedricas, y ii) las consecuencias metodoldgicas. Este
panorama concluye en la segunda seccion con cuatro enfoques de clima desarrollados especificamente
para el analisis de las escuelas. En la tercera seccion afronto la tarea de reconceptuar esta nocion en
términos de la Teoria de la Accion Comunicativa (Habermas, 1990); argumentando que, con tal
posicion, se expande la comprension de la escuela como sistema organizacional para avanzar a una
teoria social dual que integra un componente de “mundo de la vida”. Desde esta perspectiva, las
escuelas son sistemas sociales simbdlicamente integrados, cuyo funcionamiento requiere de
tradiciones, solidaridades y motivaciones, estructuradas como pre-comprensiones, sobre las cuales se

1 Agradezco los comentarios recibidos por parte de Fernando Cortés, Antonio Pérez Garcia, Cecilia Pereda, Francisco Pucci y también de
los evaluadores. Los errores persistentes son, claro esta, de mi responsabilidad.

2 Basicamente, se trata de cuatro investigaciones. La primera acompafid la evaluacion de aprendizajes en 3er grado de primaria de
Uruguay, mismo que luego se aplicé a la evaluacion en sexto grado de primaria (Ferndndez, 2000). La segunda se realizé también en
1998 y tuvo como objeto escuelas secundarias piblicas de Uruguay (Fernandez, 1999 y 2001). La tercera tuvo como objeto investigar las
condiciones de desempefio profesional de los maestros uruguayos (Fernandez et al., 2000) y la Gltima es un estudio comparativo sobre
México y Uruguay (Fernandez & Midaglia, 2003).
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pueda respaldar diversos tipos de consensos racionalmente fundamentados, consensos que impulsen a
su vez acciones orientadas al éxito de los aprendizajes (cognitivos y no cognitivos). La cuarta seccion
la metodologia del estudio por encuesta en que se realiz6 en México y Uruguay a principios del 2003.
En la quinta seccién se analizan y comparan las matrices factoriales obtenidas, indagando en qué
grado la estabilidad de la estructura permite sostener que el enfoque conceptual y metodolégico
construido puede tener pretensiones que trascienden a un pais en particular.

1. ANTECEDENTES

Compartiendo una hipotesis sobre la conformacién paradigmatica (en el sentido de Kuhn) de
campo de estudios sobre el clima organizacional (Reichers & Schneider, 1990), presentaré a
continuacion, algunas de las contribuciones tedricas mas destacadas de las tres grandes etapas
“normales”.

1.1. Laintroduccién del concepto de clima

La primera responde a la emergencia del concepto y es propia de los afios treinta. Con los
estudios de Howthorne se abre la primera crisis de la nocion taylorista de organizacién hasta ese
momento predominante en la investigacion. La escuela de las Relaciones Humanas capitaliza el
descubrimiento de la dimension socio-emocional de la organizacion, la vincula a la nocion de
liderazgo, y la yuxtapone a la organizacion entendida como estructura (division del trabajo, estructura
diferenciada de roles).

Reicher & Schnider (1990) y Denison (1996), coinciden en sefialar que la primera definicién
de clima de la que se tiene registro aparece en 1938 propuesta por Kurt Lewin y Ronald Lippit, en el
marco de un experimento hecho con grupos de escolares de 10 a 11 afios de edad. El estudio tenia por
objetivo describir como afectaban tres estilos de liderazgo en el comportamiento individual,
suponiendo la intermediacion de dos tipos polares de “atmdsferas” grupales: la “democratica” y la
“autocratica” (Lewin & Lippit, 1938). Formalmente, la teoria aplicada a las organizaciones sostenia
que:

[1] B=f(P,E)

donde, “B” representa el comportamiento de un individuo; “f” es una forma funcional definible; “P”
son los rasgos de la personalidad y “E” representa el entorno. Inicialmente, los “B” de interés referian
a tareas del orden expresivo —sélo indirectamente instrumentales— como la coordinacidon, la
participacion y la permanencia en el grupo.

De este modelo original de Lewin se derivan al menos tres notas fundamentales. En primer
lugar, y tal como se aprecia en [1], Lewin propone lo que después se entendera como un tipico modelo
de efectos contextuales desarrollado para explicar un resultado individual (Blalock, 1984). Por
ejemplo, la explicacion del nivel de aprendizajes de los alumnos requiere identificar los efectos de una
matriz de propiedades individuales, pero ademas, indagar los efectos de las propiedades de la
organizacion escolar, so pena de sesgar las estimaciones °.

En segundo lugar, el concepto se asienta directamente en un problema fundamental tanto

3 Estrictamente, de efectos principales del contexto. Los efectos de interaccién entre niveles apareceran con fuerza tardiamente en la
bibliografia, junto con los modelos jerarquico-lineales (HLM).
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epistemologico como ontoldgico-social: la realidad del clima mas alla de las formas en que los sujetos
pueden conocerlo o percibirlo.

“[...] Lewin’s framework makes a far more basic assumption that has an strong influence on the study
of organizational climates. According to Lewinian field theory, the social world can be neatly divided
into Bs, Ps, and Es. Thus, in order to study a phenomenon such as organizational climate (or culture)
from Lewin’s perspective, the person must, by definition, be analytical separate from the social
context”.

(Denison, 1996: 634).

En tercer lugar, Lewin proporciona una aplicacion temprana del problema que luego se
denominara “el vinculo micro-macro” (Alexander et al., 1994). En este caso particular, se supone que
existe una relacion causal desde lo “macro”, aqui representado por la organizacién y su entorno, a lo
“micro” representado por el individuo. Lo “macro” da forma, condiciona, lo “micro”. En cambio, el
modelo no aborda lo que Archer (1995) denomina la morfogénesis de las estructuras en el correr del
tiempo y el papel del sujeto en este proceso. En los estudios de clima organizacional, el clima esta
dado y el tiempo o la agencia humana no aparecen explicitamente como dimensiones del analisis.

1.2. El énfasis en el plano “metodoldgico”

La segunda etapa se ubica entre los afios sesenta y primeros setenta. Estando ya legitimada
dentro de los estudios industriales, la nocion de clima se extiende a otros tipos de organizaciones no
productivas tales como bancos, escuelas, administracion central de los gobiernos, agencias de
desempleo y hospitales. La preocupacion fundamental es cémo medir el clima. Este desplazamiento
del interés hacia lo metodoldgico se sustenta en un consenso relativamente extendido sobre la
medicidon del clima; cuestion que permite abandonar las metaforas de “ambiente”, “contexto
organizacional” o “atmosfera”, como también la labor tedrica requerida para su conceptualizacion. Por
ejemplo véanse las siguientes tres definiciones.

Tagiuri (en Tagiuri & Litwin, 1968) definio el clima como una propiedad relativamente
perdurable del entorno interno de una organizacién que: a) es experimentado por sus miembros; b)
que influencia su comportamiento, y que ¢) puede ser descrito mediante un set particular de atributos
de la organizacidn. Littwin & Stringer (1968) conceptuaron el clima como las percepciones que los
individuos compartian sobre los efectos que la estructura y el sistema de sanciones de la
organizacion tenian sobre su motivacion. El propio Littwin posteriormente sofistico y clarifico su
nocion sosteniendo que el clima era “el resumen del patron total de expectativas y valores de
incentivo que existen en un medio organizacional dado” (Littwin, 1982:113). Finalmente,
Hellriegel & Slocum (1974: 256) definen el clima como el conjunto de atributos que pueden ser
percibidos sobre una organizacién particular o sobre sus subsistemas, y que pueden ser inducidos por
la forma en que la organizacion y/o sus subsistemas tratan con sus miembros y su entorno.

Los autores suponen como primera nota, que el clima es una percepcion®, predominante o
compartida, cuyo objeto son otros aspectos “mas objetivos” de la organizacion, tales como las
relaciones sociales o la estructura. Segundo, el clima es un atributo constitutivo de la organizacion y
no un elemento que media entre individuo y organizacion, (como por ejemplo, un “estado de

4 El término no es neutral en el debate psicol6gico ni en el debate epistemoldgico. Ambos sin embargo, tendrian consecuencias distintas
a la hora de establecer el status tedrico de la nocidn. Aln a riesgo de cometer anacronismos, el punto central se encuentra en la
afirmacion de una tesis realista: el clima es una entidad real de la organizacién, independiente de la actividad perceptual (y constructiva)
del sujeto-miembro; aunque a su vez sea producto de la actividad constructiva del sujeto en etapas anteriores.
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opinién™). Esto contrasta con algunos enfoques actuales que tratan el clima como una opinién del
individuo (por ejemplo, PiSA 2003, cap. 7). En tercer lugar, enfatizan que es una propiedad global o
total de una organizacion. Los psicélogos haran la analogia con el concepto de personalidad; dird
Halpin que la personalidad es para el individuo lo que el clima organizacional para la organizacién. En
cuarto lugar, suelen afirmar que todos los miembros tendrian una percepcion similar sobre el clima
organizacional; algo discutido en la ultima definicién de Hellriegel & Slocum. En quinto lugar y desde
el punto de vista causal, el clima se inscribe como el efecto de cuatro dimensiones: por un lado, la
escala y la diferenciacion jerarquico-funcional; por otro, la gestion y los mecanismos de control y
sancién. De éstas, las hipdtesis de etapa resaltaran el papel de la estructura, tal como se observa en un
autor del periodo:

“El tamafio de la organizacion tiene un efecto negativo sobre el proceso social en el interior de la
organizacion y sobre las relaciones interpersonales; [...] Los individuos perciben de manera diferente
el clima, segun su posicion en la escala jerarquica. [...] Las empresas centralizadas y fuertemente
jerarquizadas tienen una tendencia a producir climas cerrados, autoritarios, forzados, frios; molestos
por lo tanto, para la creatividad de sus empleados. Las empresas creadoras tienen generalmente climas
abiertos, participativos y calidos.

(Brunet, 1987:56-57).

Una de los enfoques mas importantes de esta etapa fue propuesta por Rensis Likert. Su objeto
es identificar sistemas de organizacion, uno de cuyos componentes es el clima. La fuente son las
percepciones de los miembros respecto de 8 dimensiones relativas a la estructura (escala, tecnologia,
roles); el proceso administrativo (direccién, control, sanciones); y las comunicaciones entre posiciones
jerdrquicas. Se generarian cuatro tipos climas: el sistema |, autoritario explotador; el sistema I,
autoritario paternalista; el sistema 111, consultivo y el sistema IV, de participacion en grupo.

En el plano metodoldgico, se introducen algunos de los mas citados instrumentos, por
ejemplo: el Organizational Climate Description Questionaire (OCDQ) propuesto por Andrew Halpin y
Don Croft en 1962 para el andlisis del clima en las escuelas; el Profile of a School de Jane y Rensis
Likert y el Busissness Organization Climate Index (Bocl) creado por en 1971 por Roy Payne y D.
Pheysey; los dos primeros instrumentos surgidos en el contexto norteamericano y dltimo en el
contexto inglés (véase el cuadro 1). Estos instrumentos comparten varias caracteristicas. En estos, el
concepto se operacionaliza “abierto” en 4, 6 u 8 dimensiones, proponiéndose para cada una por lo
menos diez reactivos (hasta un total de 300). Estos refieren a hechos que suceden (excepcionalmente /
regularmente) en la organizacién. La materia de cada reactivo refiere a las percepciones que se tienen
de las estructuras (jerarquias, tareas, tecnologias, ritmos de trabajo) como de las relaciones
interpersonales (trato, control, sanciones, colaboracidn, salarios). Se aplican al personal de linea, al
staff de apoyo o cuadros intermedios de la organizacion, pero raramente a los directores o a los
clientes; con lo cual se hace una tajante distincion empirica entre gestion, entorno y clima
organizacional, que contribuye a situar al primer factor como causa del segundo. Una vez recogida la
informacidn, se realizan distintos andlisis que tienen dos propdsitos principales: i) controlar la
confiabilidad de las escalas a través de un andlisis de la relacidn entre items; ii) explorar la estructura
de dimensiones subyacentes al conjunto de reactivos. El uso del analisis factorial permite someter a
prueba las dimensiones originales, identificar nuevas dimensiones en el clima y finalmente, construir
indices sumatorios ponderados para cada dimensidn. Finalmente, el anélisis concluye con
agregaciones a cada organizacion a través de los puntajes medios de cada indice (Hellriegel & Slocum,
1974).
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CUADRO 1. DIMENSIONES DEL CLIMA ORGANIZACIONAL EN CUATRO INSTRUMENTOS DE MEDICION

Organizational Climate Profile of a Organization Busissness and Organizational Health
Descriptive Questionaire (Likert, 1967) Organization Climate Index  Inventory for High Schools
(ocpQ). Halpin & Croft (Boci) Payne & Mansfield (oH1) Hoy & Feldmann
(1963) (1973) (2003)
1. Falta de compromiso 1. Método de mando 1. Distancia psicol6gica con 1. Integridad institucional
(“disengagement”) - docentes los lideres (Nivel institucional /problema
instrumental)
2. Blogueos, 2. Naturaleza de las fuerzas 2. Cuestionamiento de la 2. Influencia del director
entorpecimiento, molestias,  de motivacion autoridad (Nivel gerencial /problema
interrupciones en el trabajo instrumental)
(*Hindrance”)- docentes
3. Espiritu de cuerpo 3. Procesos de comunicacion 3. Igualdad en el trato 3. Consideracion y respeto
(“Espirit")- docentes (Nivel gerencial /problema
expresivo)
4. Amistad, proximidad 4. Influencia e integracion 4. Preocupacion de la 4. Disefio de estructura:
(“intimacy”) - docentes gerencia por la participacion  Orientacion hacia la tarea y
de los empleados el desempefio (Nivel
gerencial/ problema
instrumental)
5. Distanciamiento 5. Toma de decisiones 5. Libertad de pensamiento 5. Asignacion de recursos
(“aloofness”) - director (Nivel gerencial / problema
instrumental)
6. Enfasis en la producciony 6. Fijacién de los objetivos 6. Control emocional 6. Moral colectiva, espiritu de
en los resultados (“production directrices cuerpo (Nivel técnico /
enfasis”) - director problema expresivo)
7. Confianza (“thrust”) - 7. Procesos de control 7. Orientacion al futuro 7. Cohesion, integracion,
director compafierismo (Nivel técnico
| problema expresivo)
8. Consideracion, respeto 8. Objetivos de resultadosy 8. Orientacion cientifico- 8. Enfasis académico (Nivel
(“consideration”) - director de perfeccionamiento técnica técnico / problema expresivo.

9. Orientacion intelectual
10. Desafios de trabajo
11. Orientacion a la tarea
12. Laboriosidad

13. Altruismo

14. Sociabilidad

FUENTE: Adaptada de las escalas de los autores respectivos. Traduccién propia. En el caso de Payne & Mansfield (1973) se
trata de las primeras 14 escalas del total de 20 desarrolladas. 1.3. ¢ Clima o cultura?

La tercera etapa en los estudios de clima comenzé a mediados de los ochenta y viene definida
por una fuerte crisis epistemoldgica y teorica. Su centralidad en la agenda es puesta en discusién por el
surgimiento de los estudios de cultura organizacional y con la critica a las técnicas cuantitativas
durante la “guerra de los paradigmas”. Schein apunta:

“I believe our failure to take culture seriously enough stems from our methods of inquiry, which put a
greater premium on abstractions that can be measure than on careful etnographic or clinical
observation of organizational phenomena”

(Schein, 1996: 229).
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Siguiendo a Schein (1996) y a Payne (2000), la critica hacia los enfoques de clima puede
sintetizarse en cuestiones teoricas y epistemoldgicas. El primer sefialamiento refiere al excesivo
énfasis (o sesgo) que la psicologia industrial puso en lo individual al estudiar las organizaciones (al
punto de acufar el oximoron de “comportamiento organizacional”). En segundo lugar, los autores mas
criticos resaltaron el excesivo énfasis en la idea de que las percepciones de los miembros de las
organizaciones son compartidas. Una hip6tesis mas atil y menos ingenua consistiria en marcar los
conflictos entre los distintos puntos de vista. En tercer lugar, se recupera el viejo problema
decimonénico sobre la especificidad del conocimiento social (nomoldgico vs. idiogréafico). La critica
sostiene que cuando el analisis del clima retoma categorias sociolégicas (por ejemplo, estructura,
sanciones, cooperacion, etc.), termina enfatizando aspectos abstractos, generales, descontextualizados
y hasta a-historicos desligados a las realidades de organizaciones especificas. Finalmente, la cuarta
critica tiene que ver con el desconocimiento practico de que la cultura, en tanto esquemas técitos de
percibir, pensar y actuar, estdn mas atados (“institucionalizados™) a las ocupaciones que a las
organizaciones, y que por tanto podria decirse que las organizaciones son poseidas por las culturas,
son formadas por las culturas, mas que tener culturas propias, a la medida, y modificables a voluntad.

Sin dudas, el debate ha alumbrado carencias importantes en los estudios sobre el clima,
aungue en mi opinién, las criticas no resultan ser tan concluyentes como para clausurar esta linea de
trabajo. Aqui pretendo hacerme cargo de una critica: el débil anclaje del concepto de clima en las
tradiciones de teoria social que da lugar a que se confunda con el de cultura y que luego habilita las
dos primeras criticas resefiadas.

2. CUATRO ENFOQUES SOBRE EL CLIMA EN LA ESCUELA

La psicologia industrial inscribié el concepto de clima en el marco de las preocupaciones mas
generales por las “relaciones humanas” y “el liderazgo”. Si bien estoy de acuerdo con el primer
vinculo tedrico, creo desacertado el segundo dado que termina por fusionar el analisis de las
percepciones sobre las relaciones con las estructuras de decision, las politicas internas y la
personalidad del director.

Desde su introduccion, la nocion de clima refiere a una dimension social de la organizacion,
distinta a una concepciéon de la organizacién en términos de divisién social del trabajo intra-
organizacional (racionalizacion, diferenciacion de roles, supervision, comunicacién, gestion). Por
oposicion a la estructura, el clima refiere a las pre-comprensiones conformadas tanto en términos
cognitivos como morales y emocionales. EI punto es importante cuando se aborda una organizacion
como las escuelas primarias latinoamericanas, o incluso en las escuelas secundarias tipicas de la
region, donde las estructuras no suelen ser excesivamente complejas ni los roles altamente
diferenciados o racionalizados. Los tres enfoques que se presentan a continuacion resuelven este
problema de formas distintas, aunque sélo la Gltima me resulta satisfactoria. En mi opinién, para
estudiar estas formas generales y abstractas de precomprension, resulta de utilidad apelar a la
dicotomia sociedad/comunidad. De la mano de Bryk & Driscoll (1988), el clima se re-conceptualizara
como el grado en que las relaciones intra-escolares se aproximan a un sentido de comunidad.

2.1. El enfoque clasico ocDQ de Halpin & Croft

Como se sefial6 mas arriba, el més destacado instrumento de los afios sesenta para el analisis
del clima en las escuelas, fue desarrollado por Andrew Halpin y Don Croft y se denomino
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“cuestionario descriptivo del clima organizacional” (en inglés, ocDQ)’. Inicialmente se aplicé en una
muestra de escuelas primarias, lo cual suscitdé dudas respecto de la adecuacion del instrumento a las
grandes escuelas urbanas o secundarias (Owens, 1976:271).

El antecedente directo del enfoque remite a los estudios hechos por Halpin sobre liderazgo
escolar en el estado de Ohio. El énfasis en el papel del director se refleja en las dimensiones del
instrumento (cuadro 1). De las ocho dimensiones totales, cuatro se refieren a cdmo perciben los
maestros el comportamiento del director, en tanto que los cuatro restantes se refieren a la percepcion
gue tienen sobre sus pares. El cuestionario se conforma con 64 reactivos de tipo Likert, con cuatro
alternativas de respuesta centradas en la frecuencia con que ocurren en “su escuela” cada uno de los
eventos por los que se interroga. Finalmente, el analisis concluye con una tipologia “polarizada” de
seis climas: i) abierto; ii) auténomo; iii) controlado; iv) familiar; v) paternal; y, vi) cerrado. Los dos
primeros presentan altos valores en al menos las dimensiones de “espiritu de cuerpo” y “confianza”.
Los dos ultimos por su parte son altos en “falta de compromiso” y “énfasis en la produccion”.
Siguiendo la tradicién de la Escuela de las Relaciones Humanas, hipotetizaron que los efectos
positivos mas duraderos se observarian en el tipo abierto del clima y que los mas negativos debian
derivarse del tipo cerrado. Esto se aproxima a las nociones de liderazgo democratico y liderazgo
autoritario, presentes también en el Perfil de la Organizacién propuesto por Likert.

Desde el punto de vista socioldgico, podria explorarse en qué medida el enfoque de Halpin &
Croft puede articularse con las nociones clésicas de legitimacion, solidaridad, o comunidad/sociedad.
Si bien es muy positivo el explicito tratamiento del problema del poder (del director) y de los
conflictos percibidos, puede discutirse el supuesto de que la forma *‘sociedad” y la solidaridad
organica del tipo abierto de clima resultan superiores a otras precomprensiones de las relaciones
sociales propias del tipo familiar. Una critica que cobrara gran vigor cuando en los setenta se ponga
definitivamente en duda la superioridad de la burocracia sobre otros tipos de organizacion. La
confusion en un mismo instrumento de ambos conceptos, liderazgo y pre-comprensiones, impide en
mi opinion, abordar mas precisamente el clima organizacional en las escuelas.

2.2. Un enfoque parsoniano

Interesa a los fines de este articulo, destacar el trabajo de Wayne Hoy y John Feldman, quienes
han desarrollado desde los afios noventa un “perfil del grado de salud del clima organizacional”
destinado a las escuelas con base en Talcott Parsons luego de criticar las carencias observadas en los
instrumentos de los sesenta. “La salud es otra metafora para examinar el clima escolar. La idea de
relaciones positivas y saludables en una organizacién no es nueva y llama la atencién sobre las
condiciones que impulsan una desempefio organizacional efectivo”. (Hoy & Feldman, 2003: 85).

El fundamento se encuentra por un lado, en el esquema cuatrifuncional de la teoria general de
Parsons. Para que un sistema social sobreviva y sea efectivo, debe resolver en un grado suficiente los
cuatro problemas funcionales de adaptacion, logro de metas, integracion y mantenimiento de pauta (en
inglés, AGIL). Las escuelas con un clima saludable alcanzan a resolver estos problemas instrumentales
y expresivos. Por otro lado, también remite a la teoria de las organizaciones del propio Parsons y en
particular, a los tres niveles que pueden ser tomados como puntos de referencia para el andlisis: el

5 Una revision comparada del ocoq y del Profile se pueden encontrar en Hall (1972) y en Hellriegel & Slocum (1976) . El texto original de
Halpin & Croft de1962 es un documento mimeografiado propiedad de la U.S. Office of Education, fue publicado en 1963 por la
Universidad de Chicago pero la version se agotd y es muy dificil de ser encontrada. Hay varias aplicaciones de interés del ocpq, tal como
la realizada por George & Bishop (1971). Una vision adaptada se encuentra en Sparrow & Gaston (1996).
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técnico, el gerencial y el institucional (Parsons, 1956). De una combinacion de ambos esquemas se
concluye en ocho dimensiones, cuatro de las cuales parecen estar referidas a la gestion del director,
tanto en el plano instrumental (asignacidon de recursos, influencia hacia el supervisor, disefio de
estructura) como en el plano expresivo (cuadro 1).

El Inventario de Salud Organizacional (OHI, en inglés) es un cuestionario de 44 reactivos de
tipo Likert de cuatro puntos en el cual se interroga a los maestros sobre la frecuencia con que suceden
determinadas situaciones en las relaciones entre maestros, maestros-directores y maestros-alumnos. El
pilotaje del instrumento se llevo a cabo en una muestra de 72 escuelas secundarias de New Jersey. Las
respuestas para cada item fueron agregadas para cada escuela. Luego de varios analisis preliminares,
se retuvo una solucién factorial por componentes principales, rotacién varimax, que identifico siete
factores (en lugar de los 8 previstos segln las dimensiones de la escala) con un porcentaje de varianza
explicada del 74%. Todos los items se relacionaron con los factores de acuerdo al sentido
hipotetizado. Esto confirmd la hip6tesis mas general de que las escuelas con altos valores en cada una
de las ocho dimensiones presentaban un clima organizacional saludable (Hoy & Feldam, 2003:90).

Desde el punto de vista socioldgico, el mas interesante aporte del enfoque constituye su clara
articulacion con una teoria social y con una teoria de las organizaciones bien delineada (Parsons,
1956). Sin embargo, en el camino introduce “aprobleméaticamente” un término que sdlo oscurece la
conceptuacion: la nocion de salud.

2.3. La escuela como “pequefia comunidad”

El argumento central desarrollado por Bryk & Driscoll en un trabajo de 1988 sostiene que si la
escuela es una “pequefia sociedad”, tal como lo decia John Dewey, deberia esperarse que tanto el
proceso de aprendizaje cognitivo como los niveles de logros finales observados, estuvieran
influenciados por las normas que regulan las relaciones sociales, la fuerza que tengan las creencias
compartidas, la preeminencia de las solidaridades mecanicas sobre las orgénicas y la profundidad de
los vinculos emocionales entre los miembros de la organizacion. Los autores proponen la existencia de
dos modelos polares de organizacion escolar, el comunitario y el burocréatico, distinguibles en dos
grandes dimensiones: la estructura formal y el clima organizacional. Ambas dimensiones son
conceptualizadas como parcialmente independientes, aunque en el limite imponen restricciones: una
fuerte especializacion de los roles debilita la posibilidad de fundamentar la integracién social sobre la
base de solidaridades mecanicas exclusivamente; una hipdtesis clasicamente durkheiminana.

En un trabajo posterior y con un enfoque mixto “cuali/cuanti”, Antony Bryk, Valerie Lee &
Peter Holland (1993) describen la singularidad de las escuelas catélicas con base a esta conceptuacion.
El punto de partida podria decirse que radica en un andlisis hermenéutico de las entrevistas y
observaciones realizadas durante el trabajo de campo:

“... we heard the claim ‘we are a community’ repeated often. For adults, especially for principals, the
idea of building and nurturing a school community was a major concern. As social scientist, our initial
reaction to such rhetoric was skepticism. What does really mean to talk about a school as a community?
The pervasiveness of this language, however, coupled with the manifest qualities of the social
relationships in these schools, eventually led us to believe that this was more than a rethorical exercise.
We sensed something special in the organization of these schools, above and beyond the constrained
academic structure, that was central to their operations. Corroborating evidence to support our
suspicions came from other field studies that reported a distinctive ethos or ‘sense of community’ in
good schools. [...] More over, in the schools we visited, members said ‘We are a community’ not ‘We
have a sense of community’. We gradually came to accept this expression quite literally, which sent us
back to reconsider some older ideas about the school as a ‘small society’.

(Bryk, Lee & Holland, 1993: 275).
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La tesis sostiene tres componentes pre-comprensivos de las escuelas tipicamente organizadas
como comunidades. En primer lugar, sus miembros exhiben en distintas formas de expresion que
comparten y estan comprometidos con un conjunto de creencias, visiones 0 concepciones de
mundo. Estas incluirian aspectos tales como el propésito de la escuela, lo que los estudiantes deberian
aprender, cobmo deberian comportarse tanto los maestros como los alumnos y lo mas importante, qué
tipo de personas son hoy en dia sus estudiantes y qué podrian llegar a ser en la vida. Las creencias son
socio-pedagogicas, aunque no didacticas; hacen referencia a la importancia de que todos los nifios sin
importar el origen o destino social alcancen a dominar un curriculum académico; el énfasis en la
formacidn del caracter personal en la escuela; en que la tarea de educar en esa escuela se inscribe en
una misién®. Pero las creencias no son opiniones o preferencias personales; deben tener el status de
pautas compartidas de orientacién para la accion y por tanto deben ser expresas y visibles en los
compromisos diarios de los miembros. (Bryk, Lee & Holland 1993:277).

En segundo lugar, la membresia en una organizacion social esta caracterizada por una agenda
comun de actividades. Estas actividades tienen tanto una funcion instrumental como una funcion
ritual: le proveen a los participantes de encuentros cara-a-cara en los cuales se hacen explicitas las
creencias comunes, profundizan los acuerdos, se desarrolla mayor confianza y lealtad entre las
personas y finalmente, también se gestan obligaciones reciprocas y difusas de cooperacion y cuidado.
Esta segunda dimension hace recordar a las ideas de Durkheim respecto del papel del ritual en la
recreacion de las creencias y las solidaridades mecanicas. Si las creencias han de tenerse por validas
deben ser eficaces en organizar acciones colectivas donde se expresen aquellas creencias. Si los
rituales han de tenerse por validos, deben ser eficaces en re-crear las creencias que su objeto.

Finalmente, una “ética del cuidado” (“ethic of caring”) tipifica las relaciones sociales en una
escuela organizada comunitariamente:

““Caring is reflected in the visible affiliation among teachers - who hold one another in high esteem -
and in teachers’ strong personal interest in the students. This type of social relations not only
characterizes behaviour but is also an objet of explicit instruction, a ‘habit of the heart’ that schools
overtly strive to foster among students.”

( Bryk, Lee & Holland, 1993: 278).

Segun los autores, esta ética del cuidado se expresa y esta gestada por tres tipos de
interacciones reciprocas entre los miembros. La colegialidad académica entre los docentes implica
una disposicién visible y concreta de cooperacion para la ensefianza en la clase, la planificacién
conjunta, el asesoramiento y el apoyo con problemas con el grupo de alumnos. Estas pautas de
reciprocidad educan o alimentan una “ética cooperativa del trabajo”. La colegialidad social fomenta
relaciones personales significativas entre los maestros y contribuye a que éstos vean a las escuelas
como lugares amistosos y solidarios. La extension del rol docente fuera de la materia y de la sala de
clase, permite incluir explicitamente la expectativa de que estos son educadores en valores y referentes
morales de gran significacion para los alumnos. Estos son vistos como “personas totales” que deben
ser educadas y no solamente como “alumnos” que tienen que adquirir conocimientos o peor aun, como
“problemas a resolver” (Bryk, Lee & Holland, 1993: 278).

Este concepto de clima como organizacidn social comunitaria, fue operacionalizado mediante
un indice que computd 23 medidas agregadas a la escuela desde preguntas respondidas por maestros,

6 Por ejemplo, podria pensarse la hipétesis de que tales creencias se pueden extender hacia el enfoque didactico compartido por los
maestros, en el sentido de Picaroni (2003).
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directivos y también estudiantes. Los estadisticos de agregacidn utilizados fueron: promedios,
porcentajes, proporciones, coeficientes de similitud y coeficientes de concordancia de Kendall. No6tese
gue la multi-dimensionalidad propuesta (valores compartidos, actividades compartidas y relaciones
sociales de cuidado) resulta sélo analitica y no empirica en este tltimo paso.

A lo largo de los afios noventa, Valerie E. Lee continud este enfoque de la organizacion
escolar introduciendo dos contribuciones importantes: i) el abandono del supuesto de
unidimensionalidad sobre el que se construye el indice de clima; ii) la introduccion de los efectos
interactivos. Se distinguen tres dimensiones empiricamente independientes: i) la responsabilidad
colectiva, ii) la cooperacion entre los docentes y iii) el control docente sobre el curriculum
desarrollado (Lee, 2001). Es de reconocer, ademas, que el propio término “clima” desaparece
practicamente en estos trabajos, sustituida por la nocién de “organizacion social de la escuela”.
Sintetizaré aqui solo las dos primeras.

CUADRO 2. DIMENSIONES Y REACTIVOS DE LA ENCUESTA A LOS MAESTROS DE LA EVALUACION
NELS88, SEGUNDO LEVANTAMIENTO, CONSIDERADOS POR LEE (2001) PARA LA DEFINICION DE LA
ORGANIZACION SOCIAL DE LA ESCUELA

Responsabilidad colectiva por el aprendizaje

Grado de Cooperacion entre los docentes

(Rev) Yo puedo hacer poco para asegurar un alto nivel de
logro en mis alumnos (F1T4_5E)

El Director consulta a los maestros antes de tomar
decisiones que los afectan (F1T4_2M)

Puedo trabajar con los alumnos més dificiles

La administracién conoce los problemas que enfrentan los
maestros (F1T4_1P)

Diferentes métodos pueden afectar el logro de los alumnos
(F1T4_5A)

Yo siempre puedo contar con los otros maestros para que
me ayuden (F1T4_1B)

Los maestros hacen una diferencia en la vida de los
estudiantes (F1T4 5F)

Esta escuela parece una gran familia (F1T4_2H)

(Rev) Es una pérdida de tiempo hacer lo mejor como
profesor (F1T4 2J

El director esta interesado en las innovaciones y en las
nuevas ideas (F1T4_2K)

Los maestros responsables protegen a los alumnos de la
desercion (F1T4_5B)

Existe una amplio consenso entre los maestros sobre la
mision de la escuela (F1T4_2F)

(Rev) Las actitudes de los alumnos reducen el éxito
académico (F1T4_2N)

Existe un gran esfuerzo cooperativo entre los maestros
(F1T4_2E)

Trabajo para crear lesiones que los alumnos disfrutaran
aprendiendo (F1T4 11F)

Yo encuentro estimulos para experimentar con mi ensefianza
(F1T4_1Q)

(Rev) El éxito o el fracaso de los estudiantes se deben a
factores que estan mas alla de mi control (F1T4_1D)

El director comunica a los maestros qué se espera de ellos
(F1T4_21)

Los estudiantes son incapaces de aprender el material que
imparto (F1T4_11)

Los maestros en esta escuela estan continuamente
aprendiendo (F1T4 2C)

Yo cambio mi enfoque si los estudiantes no aprenden
(F1T4 5C)

Los colegas compartes sus creencias sobre la mision de la
escuela (F1T4_1C)

(Rev) Los problemas de conducta de los estudiantes
interfieren con mi ensefianza (F1T4_1E)

Los miembros de la escuela son reconocidos cuando hacen
un buen trabajo (F1T4_1L)

El sindicato de maestros y la administracion trabajan
conjuntamente (F1T4_2Q)

Estoy familiarizado con el contenido de otros cursos de mi
departamento (F1T4 2P)

FUENTE: Lee (2001), Apéndice A, pp. 190-192. Las referencias entre paréntesis corresponden a los cuestionarios del NELS88.

Traduccion propia.

La primera dimensién, denominada responsabilidad colectiva por el aprendizaje, refiere al
grado en que las creencias de los maestros suponen que son capaces de influenciar el aprendizaje de
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sus estudiantes. En alguna medida, esta dimension agrupa las anteriores nociones de “ética del
cuidado” y de “creencias compartidas”.

“This suggests that teachers’ expectations about their students, as well as their willingness to assume
personal responsibility for the results of their teaching, have important consequences for learners. [...]
Within this framework, we consider teachers’ attitudes in the aggregate, as a feature of the social
organization of the school. We argue that students and teachers alike are influenced in their personal
commitment to education by the extent to which the faculty in their school feels that teaching is worth
the effort. This collective attitude is part of a larger community dynamic that invests the technical core
of schooling with value and worth”

(Lee, 2001: 84-85).

La segunda dimension es abordada mediante la nocion més intuitiva y menos teorizada de
grado de cooperacion docente. Refiere a la frecuencia y extension con que los profesores
intercambian ideas sobre problemas didacticos, planifican conjuntamente el desarrollo de clases,
intercambian materiales didacticos y se apoya mutuamente en el desarrollo de una innovacién (Lee,
2001: 87). Coincidiendo con otros autores, se supone que dichas acciones no estan reguladas ni
codificadas burocraticamente y que su fuerza dependeria de los vinculos reciprocos entre docentes.
Una més intensa cooperacion pareceria ser una funcion de la red intra-organizacional, y de la
centralidad que tenga en ella los distintos mecanismos de constitucién y recreacion de las
solidaridades grupales de tipo mecéanicas, aunque no exclusivamente (Friedkin & Slater, 1994).

2.4. La extension del concepto hacia los alumnos y los padres

Los conceptos y enfoques referidos anteriormente tienen por objeto o referente empirico a las
percepciones que se hacen los miembros adultos de la organizacion escolar, a pesar de que en forma
explicita varios autores incorporan indicadores relativos a los alumnos.

En al menos dos enfoques, el concepto de clima se ha extendido conceptualmente para
incorporar la relacién entre los miembros productivos y los clientes de la organizacién. Schneider et
al. (2000) con base en varios trabajos anteriores, proponen la nocion de “clima de servicio”. El
argumento es relativamente sencillo. En las organizaciones cuyo objeto es prestar un servicio, como
son los bancos, las oficinas de correo, los hospitales, supermercados o las escuelas, las relaciones
sociales generadas entre los empleados alcanzan a sus clientes en forma directa en la medida en que
para producir el servicio requieren interactuar con ellos. Los servicios tienen la caracteristica de que
son producidos y consumidos casi inmediatamente, poniendo fuertes demandas interpersonales a los
empleados que atienden a los clientes. (Schneider et al., 2000: 29). Esto genera una fuerte tensién en
la propia organizacién del proceso de trabajo, ya que estéd incorporado en éste la incertidumbre que
produce no poder controlar totalmente la reaccion del cliente. El stress es un resultado individual de
este aspecto; otro logico resultado debiera ser el clima organizacional.

La hipdtesis de Schneider y colaboradores, reportada luego por algunas investigaciones de los
ochenta y noventa, es que deberia existir una correlacion entre las percepciones de los empleados y las
percepciones de los clientes sobre el clima organizacional, o en al menos en una de sus dimensiones.
Este tipo de estudio fue denominada “investigacion de vinculo” (en inglés: linkage research).
Razonablemente, la misma hipotesis podria proponerse para el analisis de la escuela: los alumnos y
maestros deberian compartir un mismo horizonte de pre-comprensiones en al menos para aquellas
relaciones que los involucran directamente a ambos, tales como las expectativas de aprendizaje o la
atencion y el cuidado.

Metodolbgicamente, esto supone el desafio de desarrollar reactivos comparables para dos
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actores que pueden tener perfiles socio-demograficos y culturales bien distintos. Las escalas disefiadas
para los clientes si bien compartian itemes similares, adicionaron otras dimensiones, tales como: la
cortesia del trato recibido, la competencia técnica percibida en los empleados, la adecuacion de las
jerarquias, la moral y satisfaccién de los empleados. Tales escalas tuvieron 10 dimensiones
identificadas por medio del analisis factorial (componentes principales).

CUADRO 3. DIMENSIONES DEL CLIMA ORGANIZACIONAL EN CUATRO INSTRUMENTOS DE MEDICION

Dimension Reactivos

Los maestros de esta escuela creen que todos sus estudiantes pueden aprender
Entorno de ensefianza Los estudiantes de esta escuela tienen que trabajar duro para obtener buenas calificaciones

Los maestros de esta escuela alientan a sus alumnos a hacer lo mejor

Esta escuela proporciona a sus estudiantes una amplia variedad de actividades
Proceso de ensefianza La escuela reconoce los desempefios destacados de sus estudiantes

La escuela ayuda a mi hijo sa entender su rendimiento

La escuela me alienta a que participe
L La escuel me hace sugerencias sobre como puedo ayudar a mis hijos a aprender
Comunicacién i ) ]
El director comunica a los padres qué es lo que ocurre en la escuela

Cuando visito la escuela, me tratan con cortesia

FUENTE: Stevens & Sanchez, 2003, cuadro 7.3. Traduccion propia.

El segundo enfoque de interés para resefiar aqui fue publicado en el reciente libro colectivo
School Climate. En éste, dos autoras norteamericanas, Carla Stevens y Kathryn Sanchez, reportan un
instrumento disefiado para ser utilizado por el Distrito Escolar Independiente de Houston, Texas,
durante los ciclos escolares de 1991-1992 y 1993-1994. La extension a padres y comunidad estuvo
fundamentada en la revision de la bibliografia que marca la importancia para los aprendizajes que
tienen las formas de vinculacion entre escuelas y padres. El concepto de clima fue operacionalizado en
seis grandes dimensiones: entorno de aprendizaje; proceso de ensefianza; comunicacion;
administracion; la escuela como miembro de la comunidad; y la seguridad de la escuela (Stevens &
Sanchez, 2003: 125-126).

La metodologia desarrollada disefié encuestas para alumnos, padres, maestros y para la
comunidad. Los alumnos entrevistados tenian entre 8 y 18 afios de edad. En el nivel de Primaria, las
respuestas a las escalas se adaptaron utilizando la técnica de “caritas” (alegres, tristes, indiferentes) en
lugar de las expresiones tradicionales de “acuerdo/ desacuerdo/ indiferencia”’. En el caso de los
padres, el cuestionario incluy6 39 reactivos y los orientados a la comunidad, 19. La modalidad de
aplicacion fue auto-administrada (por correo y via alumnos). El cuadro 3 muestra algunos reactivos
orientados a los padres.

’Similar disefio se utilizé en el Uruguay para una medida de “clima grupal”. Vide Ravela et al. 1999.
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3. EL CLIMA ORGANIZACIONAL COMO MUNDO DE LA VIDA EN LA ESCUELA®

Tal como se desprende de las dos secciones anteriores, el concepto de clima involucra una
definicion cognitiva a la vez que una referencia a normas y motivaciones. Tal nocidn excede tanto la
nocion perceptual provista por la psicologia industrial como la nocidn de formas de solidaridad que
acabamos de examinar. Es necesario ensanchar el concepto. En esta seccion presentaré un concepto de
clima trabajado en otros lados (Fernandez, 1999; 2001; 2004a). Mi tesis es que el clima constituye el
trasfondo de sentidos compartidos, pre-comprensiones que respaldan aproblematicamente, los
acuerdos y las acciones individuales o colectivas que emprenden los miembros de una
organizacion (maestros, administrativos y alumnos). En el sentido de Habermas, se trata de
trasfondos para el entendimiento con vistas a la accién sobre el “mundo objetivo”, el “mundo social” y
el “mundo interior”; una accion que en términos sistémicos suele ser evaluada en términos de “éxito”
(por ejemplo, en los aprendizajes).

Conceptualizo estas precomprensiones en términos de grados: la coordinacién de la accidn
variaran con el grado de “solapamiento”, “consenso” y “aproblematicidad” de aquellos trasfondos
simbolicos. Segun cudles sean estos sentidos, los actores pueden actuar de forma defensiva, estratégica
0 consensuada, porque presuponen que esos sentidos son compartidos y por tanto definen un “mundo
real”.

La separacién analitica entre gestion, estructura y clima permite reafirmar la nocién dual de
organizacion que aqui he adoptado y que se deriva de Habermas: un sistema social simbolicamente
integrado. Esta integracion social o simbdlica se puede producir segln este autor en tres planos: la
cultura, la grupalidad y la motivacion.

3.1. Dimension cultural del clima

De aquel acervo no problematico, los actores extraen en primer lugar, unas definiciones sobre
los distintos hechos y situaciones que se verifican en una escuela: lo que serd considerado como un
“problema grave de disciplina”, de qué es lo mas importante “que aprendan los alumnos”, si vale la
pena o0 no “esforzarse por actualizarse pedagdgicamente”, “qué se puede esperar de los alumnos”.
Dichos sentidos asi conceptualizados, podrian referirse a dos de las sub-dimensiones tratadas
anteriormente: expectativas académicas compartidas sobre las posibilidades y capacidades de los
alumnos y objetivos o finalidades sobre la misién de la escuela. Puede tratarse de acervos compartidos
bajo la forma de tradiciones no racionalizadas, simbolos que tienen una “validez evidente” o
“sacralizada”: “siempre se han hecho las cosas asi” o porque es “lo que un maestro debe hacer”. Puede
también suceder que este acervo sea producto de consensos racionales obtenidos a través de sucesivas
tematizaciones que problematizan definiciones a través, por ejemplo, de un proceso de disefio de un
proyecto educativo de centro (PEC).

3.2. Grupalidad o fuerza de los lazos sociales en el clima

Es la precomprension del grupo qua grupo enfatizada por los distintos estudios sobre el clima
(v.g. las cuatro dimensiones docentes de Halpin & Croft) aunque aqui es mas extensa dado que
incorpora los referentes nombrados por Bryk, Driscoll y Lee como “agenda social”, “ética del
cuidado”, y “sentido de responsabilidad colectiva”.Todas hacen referencia a la idea de un estado de
integracion normativa caracteristico de la escuela, ordenamientos legitimos (morales mas que

8 Este apartado se basa directamente en dos trabajos anteriores (Fernandez, 2001: capitulo VI y 2004a: capitulo XII) aunque realiza una
simplificacion del esquema de dimensiones propuesto en aquellos.
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juridicos) sobre: actitudes de asistencia, cooperacion, reciprocidad y solidaridad predominantes entre
los miembros, basicamente de dos tipos: endogrupales (entre maestros) y exo-grupales (maestros-
alumnos-padres)®. La primera refiere en qué grado las relaciones entre los docentes se aproximan a la
cooperacion laboral y extra-laboral. El tipo ideal seria observar una “ética cooperativa del trabajo”
tal como ha sido descrita en las escuelas comunitarias. Los indicadores a seleccionar deberian referir a
distintas modalidades de fraternidad y cooperacidn entre maestros, tales como: i) sentido de amistad y
compafierismo; ii) asistencia para el control de disciplina; iii) apoyo para desarrollar la planificacion
curricular a nivel del aula; iv) asesoramiento técnico-pedagdgico; v) la realizacién de jornadas de
trabajo técnicas entre maestros de un mismo grado, asignatura o de toda la escuela. También deberia
considerarse aqui la conformacion de un “sentido de cuerpo”, particularmente Util en situaciones
donde emergen conflictos que enfrentan a los maestros de una escuela con distintas autoridades
jerarquicas o con padres de los alumnos. La segunda sub-dimension de la grupalidad trata lo que fuera
denominado la “ética del cuidado”. Aqui la entenderé restrictivamente como las disposiciones de
conducta de los maestros y directivos referidas: i) a responsabilizarse de los logros y dificultades
académicas de sus alumnos sin descargarlas en otros actores o factores; ii) atender personalmente a los
alumnos sea en términos de supervision, tutoria o consejo; iii) a atender situaciones académicas
individuales de alumnos que estan en riesgo de reprobar; iv) gestionar personalmente situaciones de
alumnos que tienen asistencia irregular o prolongadas a la escuela.

3.3. Sentido de afiliacion y refuerzo vocacional en el clima

La dimensién motivacional tiene relacion con las auto-percepciones a las que un miembro
echa mano para afirmar o no su pertenencia a esa organizacién. En el analisis de una escuela importan
aquellas relacionadas tanto con el componente vocacional-profesional como con el componente
afectivo de la afiliacién. Asi, una escuela organizada comunitariamente debiera desarrollar fuertes
lazos afectivos y satisfacer asi las necesidades que Litwin (1982) denomina de afiliacion y de logro.
Estrictamente, la subdimension de afiliacion grupal ocupa un lugar intermedio en este esquema dado
que refiere a la dimension socioemocional de la grupalidad y como tal, ubicarse alternativamente en la
dimensidn grupal o en la dimensién motivacional. La segunda subdimensién, logro de fines, tiene una
directa relacion con la evaluacion que el maestro hace de su desempefio profesional como docente, de
su vocacion, de los los objetivos que la sociedad difusamente deposita en las escuelas y en los
reconocimientos profesionales que cada maestro obtiene en esa escuela. Los indicadores a seleccionar
deberian referir a: i) relaciones de amistad entre maestros; ii) percepcion de que su trabajo es valorado
en la escuela; iii) voluntad de permanecer en la escuela aln si tuviera la chance de cambiarse; iv)
satisfaccion vocacional a raiz de lo que han aprendido sus alumnos; v) tener instancias de crecimiento
y desarrollo profesional en la escuela; vi) reconocimiento social por su tarea.

3.4. Hipdtesis sobre distintos tipos de climas

El clima refiere a una dimensién en una tipologia de organizaciones escolares, mas
exactamente al grado de integracion sociocultural de su mundo de vida. De acuerdo a la exposicion
anterior, es posible formular tres hip6tesis: i) sobre la estructura de dimensiones empiricas; ii) sobre
algunas propiedades estructurales asociadas; y iii) sobre los efectos que podria tener el clima. Ahora
me ocuparé de los dos primeros, dejando para una proxima comunicacién el tema de la eficacia
diferencial de las escuelas segln su clima organizacional.

9 En el marco del andlisis de los factores asociados a los aprendizajes evaluados en 1999 en el 6to de primaria de Uruguay, se disefié un
indice de “clima grupal” exclusivamente conformado con las percepciones compartidas de los alumnos sobre su grupo o curso.
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Es razonable esperar distintos grados de integracion en los que podria predominar algunas de
las dimensiones analiticas (cultural, grupal, motivacional) sobre las restantes confirmando la hipdtesis
sobre la multidimensionalidad empirica del concepto. Siguiendo las ideas de Bryk & Driscoll (1988),
las escuelas se ubicarian en un continuo entre dos extremos. Por un lado, en cada dimension podria
observarse escuelas con un clima de alta integracién a las cuales podemos llamar escuelas-
comunidad. En contraposicion, un bajo nivel de integracion social indica un tipo de organizacion que
podria denominarse como escuela anémica se caracteriza por un reducido o nulo consenso en una
imagen-objetivo de escuela, alto aislamiento entre los docentes, baja motivacion y carece de extensos
y activos compromisos para la atencién de alumnos en riesgo socioacadémico.

Desde un punto de vista de la explicacion causal, pueden aqui recuperarse algunas de las
hip6tesis resefiadas por Brunet (1987), a saber que existiria una relacion lineal inversa entre clima y
tamafio de la escuela, por un lado, y directa entre la estabilidad del personal y el clima organizacional,
por el otro.

En tercer lugar, es razonable pensar que en sociedades modernas con escuelas laicas y
pluralistas, el analisis empirico muestre una mayor relevancia de la dimension de los lazos endo-
grupales. Esta tercera hipotesis es discutible ya que hay que reconocer que los consensos amplios y
extensos sobre una definicion socio-pedagégica del mundo pueden ser alcanzados también mediante
estrategias de desarrollo organizacional de tipo “proyecto educativo”.

4, METODOLOGIA PARA SU OBSERVACION

La perspectiva comparada en que se basa empiricamente este enfoque permite responder a la
siguiente pregunta crucial: ¢en qué medida la observacion del concepto y sus dimensiones pueden
estar condicionados por las caracteristicas particulares de una sociedad determinada? La medicion del
concepto aqui se entendera en forma restringida a: i) la validez de constructo de los indicadores y ii) la
estructura de dimensiones subyacentes. A éstos, se agrega otro problema mas técnico: iii) la
agregacion de las medidas individuales para cada organizacion.

4.1. Encuesta y base de datos

Tal como se anuncié mas arriba, la encuesta utilizada aqui se levantd simultdneamente en
México y en Uruguay entre febrero y marzo de 2003 por parte de un equipo compuesto por
investigadores de El Colegio de México y del ciEsu de Uruguay™. El proyecto se propuso describir
quiénes y como se usaban los informes generados por los sistemas de evaluacion externa de
aprendizajes en Educacion Primaria de ambos paises. Se tom6 una muestra aleatoria representativa
compuesta por 106 y 162 escuelas publicas urbanas y rurales en México y Uruguay. Una vez
seleccionada una escuela, todos los maestros y directivos fueron encuestados. En total se disponen de
1272 maestros y directores en tres entidades federativas de México y se censaron 1715 maestros y
directores en cuatro inspecciones departamentales de Uruguay. En promedio, 11 maestros
respondieron por escuela en ambos paises, con un minimo de 2 y un méaximo de 29 (Fernandez &
Midaglia, 2003).

Las encuestas fueron de tipo auto-administradas, asegurandose la anonimidad del encuestado.
Una decision importante adoptada durante la fase de disefio de la investigacion, fue aplicar la misma
escala a los maestros y a los directores, fusionando en la fase del analisis ambas encuestas en una

10 Asistentes de esta investigacion fueron: Silvina Cabrio y Martin Rivero (CIESU-UNAM) y Héctor Chavez (UPN / COLMEX).
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Unica base de datos donde cada respuesta tiene la misma ponderacién. En el enfoque de Bryk &
Driscoll (1988) las encuestas de maestros y directores son analizadas por separado, dandoseles una
ponderacion diferenciada a cada una de ellas.

4.2. “Interferencia sistémica”

El texto clasico de Przeworski & Teune (1970) planteo la cuestion de si los indicadores debia
ser formulados literalmente igual en todos los paises del estudio para que éste pudiera ser tratado como
una representacion valida del concepto. Lo que esta puesto en discusion no se refiere meramente a
cudl puede ser expresion idiomatica local mas correcta que traduce una pregunta hecha en otro idioma.
Se trata mas bien de argumentar si el mismo indicador es valido para todas las culturas y sistemas
sociales, o si por el contrario, cada indicador debe ser definido en el contexto del sistema social a ser
estudiado. La posicién que defienden los autores fue denominada es que existe “interferencia
sistémica”.

Para este caso en particular, se analiz6 la posibilidad de que el magisterio en México utilizara
un set de significantes verbales conectados con los mismos campos semanticos que fuera desarrollado
para el magisterio de Uruguay. Se realizd un analisis semantico previo de los cuestionarios que se
aplican a docentes y directivos a través de los Programas de Evaluacion de la Educacion Primaria
(evepr) y Estandares Nacionales (EN). Una vez disefiada la escala, se consultdé con dos expertos en
investigacion educativa quienes no encontraron problemas serios de validez. Si bien no se aplicé un
pre-test por razones de tiempo, los cuestionarios dejaron una pagina abierta para expresar abiertamente
opiniones que pudieran despertar, entre otras, las preguntas de clima.

4.3. Muestra de reactivos

La idea central es que, asi como existen estudios que toman una muestra de unidades para
luego realizar inferencias a la poblacion, también es necesario pensar que los estudios seleccionan una
“muestra de reactivos” para un determinado campo semantico para luego realizar inferencias al campo
semantico del concepto. Se deduce de lo anterior que los reactivos (v.g. las afirmaciones incluidas en
el cuestionario sobre las cuales se expresa el encuestado) son intercambiables dentro de la misma
dimensidon tedrica y campo semantico. El punto crucial es que con relativa independencia de los
reactivos, el analisis permita identificar una misma estructura de dimensiones subyacente a pesar de
utilizar distintas muestras de reactivos. Lo que importa es la inferencia descriptiva y no el indicador en
si (King, Keohane & Verba, 2000).

El desarrollo de los reactivos de maestros utilizados en este estudio comenzd en 1998 en el
marco de una investigacion sobre los secundarios publicos del Uruguay (Fernandez, 1999). A partir de
Bryk & Driscoll (1988), la encuesta aplicada incluyd 39 reactivos agrupados en 6 blogues de
preguntas del formulario. Del banco de reactivos original, fueron seleccionados un subconjunto de 10
y otros fueron re-formulados para ser incluidos en dos ocasiones, en la encuesta aplicada a todos los
maestros de primaria durante las evaluaciones de aprendizaje en 3er. (1998) y 6to. grado (1999). Una
lista de 14 reactivos fue nuevamente utilizada en un diagndstico de las condiciones de desempefio
profesionales de los maestros uruguayos realizado en el 2000 (Fernandez et al., 2000). Todos estos
reactivos comparten algunas caracteristicas metodologicas béasicas. La escala se dirigié a maestros y
directivos. Siguiendo la bibliografia clasica, los reactivos fueron redactados en términos facticos:
enunciados sobre lo que los maestros perciben que sucede regularmente en su escuela y no lo que
deberia suceder. Esto se reafirma tanto en la consigna puesta en la pregunta del cuestionario como en
el texto de cada reactivo. También se combind “opiniones” con “referencias” a comportamientos
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frecuentes (estrictamente, reportes sobre conductas propias y ajenas) para cada uno de las

dimensiones.

CUADRO 4. ESQUEMA DE LOS REACTIVOS DE LA ESCALA DE CLIMA ORGANIZACIONAL Y

PROCEDIMIENTOS DE AGREGACION

Sub- Estadistico
Dimension dimension Reactivos (en el cuestionario aplicado en México) Escala de
agregacion
(M22_E) No ha sido posible que los maestros de esta escuela
alcanzaramos un acuerdo sobre objetivos y enfoques.
Vision de (M22_m) Todos los maestros elaboramos un plan de nivelacion para los
escuela alumnos con peores rendimientos.
(M22_C) Todos los maestros de la escuela aplicamos un mismo enfoque 1; (tiotalmenrtg
pedagogico y didactico. en desacuerdo
Cultural . -
(M22_a) Esta es una escuela muy exigente en el plano académico.
(M22_d) Nuestros alumnos saben perfectamente que rendimiento que se §:seancuer do
Expectativas ~ €spera de ellos.
de logro (M22_f) En esta escuela, todos nuestros alumnos son capaces de
alcanzar un alto nivel de rendimiento. 3=nide
(M22_g) Nuestros alumnos estan muy poco motivados para aprender. ggzzg%rr:j'oen
(M22_h) Todo el personal docente trabaja estrechamente en equipo. Promedio
Cooperacion t(gﬁi T)I)digrjiimo con el apoyo de mis colegas para la realizacion del 4= de acuerdo
en la tarea ! )
(M22_j) Existe muy poca cooperacion entre los maestros de esta
escuela. 5=muy de
. . o . acuerdo
Grupal ) (M22_1) Si uno de nuestros alumnos tiene muchas inasistencias, su
Motivacional Cuidadoy maestro va a la casa a conversar con la familia.
atencion a los ] i B )
alumnos (M22_k) Cuando uno de mis alumnos tiene dificultades, me quedo con él 6 = totalmente
fuera de horario para apoyarlo. de acuerdo
(M22_B) Entre todos nos tratamos como miembros de una gran familia.
g:ﬂﬁ;'on (M22_n) Si pudiera, el afio proximo me cambiaria de escuela.

(M22_0) Tengo muy buenos amigos en esta escuela

Ahora bien, si han de seguirse los criterios psicométricos méas usuales para la elaboracién de

escalas, la conceptualizacion que aqui se ha presentado requeriria como minimo 10 indicadores por
cada una de las tres dimensiones; un total de 30 reactivos. Dado que el presente estudio no tenia por
centro realizar un andlisis exhaustivo sobre el clima organizacional, se acept6 la restriccion de espacio,
y se optd por incluir s6lo una muestra de 15 reactivos en total. La dimensién motivacional fue
subsumida dentro de la grupalidad, con base al argumento anteriormente explicitado del solapamiento
de estas dos dimensiones. Cabe precisar que dadas los objetivos particulares de este estudio, no se
contd con una encuesta a los alumnos que permitiera medir sus percepciones sobre la organizacion
escolar. El cuadro 4 presenta el conjunto de reactivos propuestos, la escala utilizada y el estadistico de
agregacion utilizado.

4.4. El procedimiento de andlisis

Existe un debate técnico sobre cudl es el orden en que se deben realizar el escalamiento y la
agregacion de las respuestas. Una postura argumenta por resumir primero la informacién aportada por
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los diferentes reactivos a través de la construccidn de escalas a nivel individual para luego agregar
éstos indices a nivel de la escuela. Por esta via se identifica la estructura de dimensiones subyacentes
gue genera las respuestas individuales a las distintas preguntas. La otra alternativa consiste en primero
agregar a la escuela cada uno de los indicadores identificados para medir clima, y en ese nivel de
analisis, identificar la estructura factorial subyacente. Por lo general, los indices generados por ambas
estrategias suelen estar entre moderada y fuertemente correlacionados™. Siguiendo la propuesta
metodoldgica original de Bryk & Driscoll (1988), aqui se opto por el segundo procedimiento: primero
agregacion y luego escalamiento.

El estadistico de agregacion utilizado en todos los casos fue el promedio de las respuestas en
cada item dentro de cada escuela. Se descart6 el uso de medidas de dispersién porque presentan la
dificultad de que su interpretacion esta subordinada al nivel de la variable medida. Una vez hecha la
agregacién, se opto por seguir la recomendacion de Newmann, Rutter &Smith (1989:230, nota 11) de
aplicar al menos dos de los procedimientos sefialados por la bibliografia para identificar la estructura
subyacente: el analisis de escalamiento, segin el modelo Alfa de Cronbach, y analisis factorial. Tal
como se reportard en la seccién proxima, los resultados son razonablemente consistentes y permiten
despejar la sospecha sobre la sensibilidad al método para las inferencias que se realicen.

5. EL CLIMA ORGANIZACIONAL EN MEXICO Y EN URUGUAY
5.1. Decisiones adoptadas para el analisis factorial

El andlisis subsiguiente se realizard sobre la base de la estructura factorial identificada
trabajando a nivel de las escuelas con las agregaciones hechas sobre las variables de las encuestas a los
maestros y directores. Tal analisis se realiz por separado para cada pais, de tal forma de someter a
prueba empirica (aunque no formal) la hipdtesis de que existia estabilidad en la estructura subyacente
a los reactivos y que por tanto, no habia “interferencia sistémica” en la observacion del clima
organizacional en las escuelas de México y de Uruguay. La extraccion de los factores se hizo con el
método de componentes principales debido a su més sencilla interpretacion. Se adopté el criterio de
varianza minima de 1 para retener un factor de la solucién (Martinez, 1996:461 y ss; Pardo & Ruiz,
2002:405 y ss). La rotacion siguio el método Varimax que impone la restriccion de que los factores
sean entre si independientes estadisticamente. Finalmente, la interpretacion se centrd en los reactivos

con cargas iguales o superiores a /0.50/, dado el tamafio muestral (Martinez, 1996: 496).
5.2. Discusion de la estructura factorial

El cuadro 5 muestra una estructura factorial compleja, similar en ambos paises, confirmandose
la hipotesis de multidimensionalidad. La solucion obtenida explica casi el 65% de la varianza en las
medidas agregadas, con un valor altamente satisfactorio en el test de KMO (0.80). A pesar de la
aplicacion del método Varimax, la estructura no esta balanceada: sélo el primer factor explica entre el
27% y el 29% de la varianza total (o0 mejor, casi la mitad de la varianza explicada).

El primer factor en ambos paises puede entenderse como una representacion de la fuerza que
tienen los lazos de solidaridad endo-grupales, confirmando la tercera hip6tesis hecha. Si bien el énfasis
estd en la grupalidad, el factor “se carga” tanto en variables de la dimensién cultural como en la
dimensidn grupal-motivacional. El reactivo mas importante fue en ambos casos “en esta escuela todos

11 Para el caso de la encuesta aqui analizada, véase Fernandez & Midaglia, 2003.
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nos tratamos como miembros de una gran familia”. En México, el primer factor rotado se carga en 7
variables: 3 de la subdimensién de motivacion, 3 de la subdimension de cooperacion y 1 de la
subdimension de acuerdos. En Uruguay, el primer factor rotado se carg6 en 8 variables de las distintas
subdimensiones: 3 de acuerdos, 1 de expectativas, 2 de motivacién y 2 de cooperacién. Es de notar
que la variable de expectativas tiene una carga factorial también bastante alta (0.42) en el segundo
factor. Hay un balance entre las dos subdimensiones. En ambos paises no hay cargas aqui de la
subdimension de cuidado y atencidn a alumnos con riesgos, lo cual justifica interpretar este factor
como solidaridad endo-grupal.

Si bien, el orden de los dos factores subsiguientes extraidos hay que recalcar que se pueden
inferir las mismas dimensiones. En ambos paises, se extrajo un factor que se carga en indicadores
disefiados para observar el cuidado y atencion focalizadas en los alumnos en situacion de riesgo
socioacadémico: la visita a la casa, la realizacion de planes especiales, la atencion fuera de hora. Este
factor de solidaridad exo-grupal tiene un mas alto peso relativo en México (15.4%) que en el Uruguay
(11.0%).

CUADRO 5. MATRIZ ROTADA DE COMPONENTES PRINCIPALES PARA LA BASE DE MEXICO Y URUGUAY

1 2 3 4 H 1 2 3 4  H?

Entre todos nos tratamos como miembros de una gran familia 0857 0219 0050 0070 0791 0869 0073 0023 -0140 0781

(?il;?‘igto con el apoyo de mis COleQaS para la realizacion del trabajo 0847 0189 0156 0.000 0.777 -0.039 -0.093 0.163 0.813 0.698
Existe mucha cooperacion entre los maestros de esta escuela () ~ 0807 0106 0111 0010 0675 0501 0262 053 0005 0705
Todo el personal docente trabaja estrechamete en equipo 0702 0416 0297 0100 0764 0847 0246 -0.103 0.052 0791
Tengo muy buenos amigos en esta escuela 0644 0128 0105 000 0442 0726 -0.087 0161 -0.036 0.562

Ha sido posible que los maestros alcanzaramos un acuerdo sobre

. 0616 -0.290 0.126 -0.290 0564 0537 0361 -0.292 0.265 0574
objetivos y enfoques (1)

Si pudiera. el afio préximo n o me cambiarfa de escuela (r) 0587 0000 005 0327 0454 -0365 0034 -0.342 0597 0608

Si uno de nuestros alumnos tiene muchas inasistencias. Su

0010 0891 -0.12 0162 0834 048 -0.008 0.598 0.154 0618
maestro va a la casa

Cuando uno de mis alumnos tiene muchas dificultades, me quedo

. . . 0171 0701 0153 -0.300 0.634 0.002 0.135 0.784 -0.052 0.636
con él fuera de horario para apoyarlo

Todos los maestros elaboramos un plan de nivelacion para los

L 0.276 0.568 0.408 -0.270 0638 0727 -0.088 0072 -0.301 0.632
alumnos con peores rendimientos

Todos los maestros aplicamos un mismo enfoque pedagdgico 0188 0543 0396 0128 0503 0719 0405 0157 -0032 0707

Nuestros alumnos saben perfectamente qué rendimiento se

0204 0100 0775 0.000 0652 0514 0401 0307 -0.141 0.539
espera de ellos

En esta escuela todos nuestros alumnos son capaces de alcanzar

L -0.100 0.000 0663 0341 0566 -0.089 0598 0079 -0.513 0.635
un alto rendimiento

Esta es una escuela muy exigente en el plano académico 0389 0147 (0624 0160 0588 0266 0720 0005 -0.071 0504
Nuestros alumnos estan motivados para aprender (r) 0080 0000 0070 084 0707 0004 0747 0010 0033 0559
Eigen Value (rotacién) 4086 2304 1950 1244 4375 2076 1654 1520
% Varianza explicada en la rotacion 212% 154% 13.0% 8.3% 202% 138% 11.0% 10.1%

FUENTE: Elaboracion propia con base en las encuestas a maestros y directores aplicadas en México y Uruguay entre febrero y abril de
2003.
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En la estructura factorial se identifico para ambos paises un factor de similar peso relativo en
términos de varianza explicada (México, 13% y Uruguay, 13.8%), que se carga en reactivos de la
dimensidn expectativas, dos de ellos similares (“Esta Es una Escuela Muy Exigente en el Plano
Académico” y “Nuestros Alumnos Estdn Motivados para Aprender -R™). Puede interpretarse que este
factor latente informa de los niveles de acuerdo en torno a las expectativas sobre el rendimiento que
pueden alcanzar los docentes sobre sus alumnos. El hallazgo es consistente con la bibliografia de las
escuelas eficaces: las organizaciones difieren en cuanto a las precomprensiones que respaldan
tacitamente las acciones docentes cotidianas.

El cuarto factor rotado fue distinto en ambos paises. Resulta dificil realizar una interpretacion
tedrica clara de qué esta midiendo. En razén de su marginal su participacion en la estructura factorial
(8% en México y 10% en Uruguay) no sera retenido para el analisis.

Si se retienen como sustantivas también las cargas factoriales iguales o superiores a /0.40/, la
matriz informa de varios reactivos que se cargan en dos o mas factores, observandose que sélo uno
estd en la misma situacion en ambos paises (“aplicamos un mismo enfoque...”). Por ejemplo, en
México, la “elaboracion de un plan de nivelacion” pareceria ser el resultado tanto del factor
expectativas como del factor de cuidado y atencién. En Uruguay, la comunicacion de expectativas de
rendimiento a los alumnos seria el resultado tanto de la cohesidon endo-grupal como del grado de
consenso entre los maestros. Este tipo de reactivo “bisagra” podria interpretarse como indicio de
interdependencia entre factores, o también como reactivos “impuros” que debieran ser depurados en el
momento del escalamiento. Se descart6 aqui esta decision por la reducida cantidad de items.

En sintesis, se retendran los tres primeros factores interpretables en forma similar en ambos
paises. Tales dimensiones de endo-grupalidad, cuidado a los alumnos y expectativas/vision de escuela
explican alrededor del 55% de la varianza total.

5.3. Construccion de los indices de clima

En otros trabajos (Fernandez, 1999 y 2001) propuse construir una sola escala. Tal solucién no
parece razonable dada la estructura factorial compleja reportada. En su lugar, pareceria mas adecuado
construir escalas para cada una de las tres dimensiones. Esto puede hacerse mediante un indice
sumatorio para cada pais por separado que usa los ponderadores derivados del analisis factorial
(“indices factoriales™). Las medidas se expresan en puntajes Z y son independientes entre si por el
método de extraccion aplicado. Tal solucion tiene dos inconvenientes: i) no permite comparar niveles
entre los paises; y i) ata las escalas a los parametros de la muestra analizada aqui.

CUADRO 6. VALORES DE CONFIABILIDAD (ALFA DE CRONBACH) LOS iNDICES DE CLIMA
ORGANIZACIONAL

México Uruguay
Ind. Factorial Ind. Sumatorio Ind. Factorial Ind. Sumatorio
Solidaridad endo-grupal 0.80 0.86 0.81 0.81
Cuidado y atencion de 0.70 0.78 0.62 048
alumnos
Consenso en expectativas y 0.66 0.68 0.68 071

vision de escuela

FUENTE: Elaboracion propia con base en las encuestas a maestros y directores aplicadas en México y
Uruguay entre febrero y abril de 2003.
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El procedimiento alternativo adoptado para eludir ambos problemas consistidé en construir
indices sumatorios simples para cada dimension reteniendo solo los reactivos con carga sustantiva en
cada factor (incluyendo los itemes “bisagra”). Se obtuvo una confiabilidad aceptable (superiores a
0.70, Spector, 1992) con la excepcién del indice de atencién y cuidado para Uruguay (Cuadro 6).
Entre ambos tipos de indices, se observaron intercorrelaciones muy altas y positivas para cada
dimension, siendo la menor de 0.784 entre los dos indices de expectativas en la base de Uruguay.

5.4. i Multi o unidimensionalidad?

Ahora bien, subsiste adn la hipotesis de que el clima es una dimension Unica de la
organizacion escolar. La sospecha crece con la restriccion de la ortogonalidad de la rotacién varimax y
por el nimero de items bisagra. En consecuencia, se realizé un nuevo andlisis factorial sobre los 15
reactivos pero esta vez utilizando el método de rotacion “Oblimin”. Basicamente, este método toma en
cuenta la posibilidad de que pueden existir correlaciones de alguna magnitud entre los factores
extraidos. ldentificados y grabados en la base los nuevos factores, se procedié a analizar la matriz de
sus correlaciones. La correlacién mas alta obtenida fue de 0.30 para México y de -0.18 para Uruguay,
concluyéndose que es razonable mantener el supuesto de independencia y asi trabajar con un modelo
factorial mas parsimdnico.

Hecho esto se volvid a trabajar con los indices factoriales generados mediante la rotacion
varimax para examinar la posibilidad de obtener un factorial de segundo orden. En ambos casos la
conclusion a la que se arriba es la misma y reafirma lo enunciado en el parrafo anterior: no parece
existir evidencia convincente que muestre la existencia de un Unico factor subyacente a las
dimensiones identificadas.

5.5. Correlatos estructurales: primera aproximacion

Pretendo concluir este analisis empirico con un estudio que permita validar las escalas
construidas observando las relaciones que pueden existir con factores hipotetizados como causas. Las
teorias revisadas coinciden en sefialar que el clima esta inversamente correlacionado con la escala de
la escuela y directamente con la estabilidad del personal; las teorias no aclaran con qué magnitud ni
tampoco cuél es la forma funcional precisa de tal relacién, por lo que aqui registraré sélo: i) la
existencia y ii) el sentido de las correlaciones. El cuadro 7 muestra los hallazgos. Los indices no tienen
un comportamiento uniforme entre paises ni entre dimensiones, pero aun asi resulta razonable con lo
esperado. Tanto en México como en el Uruguay, el incremento en la escala de la escuela impacta
negativamente sobre dos de las tres escalas de clima, aunque solo se replica para el grado de atencion
y cuidado de los alumnos; magnitud que ademas, no varia al controlar el contexto sociocultural de la
escuela. En cambio, la estabilidad de los maestros en la escuela no alteraria el grado de atencidn.

Existen diferencias entre ambos paises en el comportamiento del factor de endogrupalidad.
Mientras que en México se observa una reduccidn en la fortaleza de los lazos a medida que se
incrementa el tamafio de la escuela, en el Uruguay, esta dimensién del clima esta afectada
significativamente por la estabilidad.

Finalmente, el indice de expectativas y consensos en la vision de escuela pareceria estar
afectado mas por la estabilidad de los maestros en la escuela que por la escala de la organizacion;
aunque debe observarse que en el caso de México tal relacion no es estadisticamente significativa.

Para explicar este comportamiento deberian avanzarse algunas hipotesis adicionales tanto
sobre la formacion del magisterio en ambos paises, la movilidad de los docentes entre escuelas, asi
como también el tamafio de la jurisdiccion analizada, la dispersion/concentracion geografica de las
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escuelas y sobre todo el papel del sindicalismo. Esto puede contribuir a que sea razonable entender
que el grado de cuidado pueda no afectarse por la estabilidad en las escuelas porgue es probable que
como orientacion, sea un resultado mas de la etapa de formacién del maestro que de la etapa
profesional en cada escuela. El tamafio de la escuela actla obstaculizando la puesta en préctica de esta
orientacion pre-existente. A su vez, los lazos de cooperacidon y amistad entre los maestros de una
escuela parecerian estar en Uruguay mas afectados por la vida cotidiana de la escuela (y de ahi la
sensibilidad de la medida hacia la estabilidad). Es razonable pensar que en México, el sindicalismo es
un mecanismo extra-organizacional que fortalece o debilita los lazos de solidaridad endo-grupal
proveyendo de otros espacios de encuentro entre los maestros.

CUADRO 7. CORRELACIONES ENTRE LOS INDICES DE CLIMA Y VARIABLES ESTRUCTURALES

México Uruguay
Afios promedio Afios promedio
Namero de de antigtiedad Namero de de antigtiedad
alumnos de los docentes alumnos de los docentes
en la escuela en la escuela
Solidaridad endo-grupal -0.214 * -0.098 -0.118 0.195 ***
Cuidado y atencion de - .
alimnos -0.351 0.099 -0.182 0.030
Consenso en
expectativas y vision de -0.061 -0.123 -0.003 -0.328 ***
escuela

FUENTE: Elaboracion propia con base en las encuestas a maestros y directores aplicadas en México y
Uruguay entre febrero y abril de 2003. (***) P < 0.01; (**) P< 0.05.

Este pequefio examen claramente deja mas preguntas que respuestas. Sin embargo, ha
permitido cumplir con el objetivo de mostrar la utilidad analitica del enfoque, sobre todo cuando se
ensaya una explicacion de las diferencias entre escuelas y entre sistemas educativos. El estudio de los
determinantes del clima queda pendiente como tarea.

6. IMPLICANCIAS DE LOS HALLAZGOS

El ejercicio comparativo realizado en una muestra de escuelas primarias pablicas de México y
de Uruguay permite concluir con tres reflexiones respecto del desarrollo de un enfoque teérico-
metodoldgico cuyo objeto es describir el plano de la integracion social de las organizaciones escolares.

En primer lugar, se reconstruido el concepto de la nocién de clima organizacional
fundamentado en la teoria de Habermas, diciendo que refiere al trasfondo de sentidos compartidos,
pre-comprensiones que respaldan aproblemaéticamente, los acuerdos y las acciones individuales o
colectivas que emprenden los miembros de una organizacion (maestros, administrativos y alumnos).
En tal sentido, el trabajo abandona la “metéafora” y muestra los rendimientos explicativos de una
nocion inscripta en un marco teérico mas amplio y general del cual se puede beneficiar luego todo el
andlisis organizacional de la educacién. Es decir, este concepto permite avanzar un primer paso en la
direccion a una teoria dual de las organizaciones escolares en el sentido de Habermas, y considerar a
las escuelas como sistemas sociales simbolicamente integrados.

En segundo lugar, el trabajo tedrico permitié deducir indicadores y observar una estructura
factorial consistente con las dimensiones tedricas distinguidas. La matriz de componentes rotados que
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fuera examinada permitié identificar conceptualmente y con claridad tres factores que se corresponden
genéricamente con la dimension “grupalidad”, “cultura” y una tercera dimension relativa a las
relaciones de cuidado de los maestros a los alumnos segun la percepcion compartida por los primeros.
El factor de mayor peso en el analisis representaria la fuerza de los lazos de solidaridad y empatia
entre los maestros de la escuela. El hallazgo es coherente con los antecedentes: un componente central
del clima es la comprension compartida sobre las caracteristicas del grupo de miembros en tanto tal.
Un segundo factor identificado abarca tres indicadores culturales, en particular, reactivos que miden
queé tan elevadas son las expectativas docentes sobre el nivel académico que pueden alcanzar los
alumnos. El hallazgo es particularmente relevante en el contexto de los aportes hechos por la
investigacion sobre las escuelas eficaces y permite afiadir al concepto general de clima una nota de
especificidad para las organizaciones escolares. Finalmente, el analisis factorial agrupd a los
indicadores de la dimensién de grupalidad que miden las percepciones compartidas de los maestros
respecto del cuidado, la atencion y la responsabilidad colectiva con los alumnos en condiciones
socioacadémicas mas desfavorables (inasistencias altas y rendimientos insuficientes). Este hallazgo no
estaba particularmente previsto aqui aunque si la anticipaban tanto la conceptuacién de Bryk &
Driscoll (1988), como la de Lee (2001) y la nocién de “clima de servicio” de Shneider et al (2000). El
hecho de que haya sido diferenciada de la endo-grupalidad es coherente con lo que se ha reportado por
la investigacion: esta dimensién del clima es la mas importante para explicar diferencias en distintos
tipos de resultados de los alumnos, desde el aprendizaje hasta el abandono (Lee, 2001; Fernandez,
2001).

La tercera conclusién importante que se extrae de este anélisis tiene que ver con su carécter
comparativo. La estructura factorial subyacente a los quince reactivos y sus medidas agregadas se ha
mostrado altamente estable para las jurisdicciones seleccionadas de dos paises que presentan grandes
diferencias en sus estructuras macro-sociales y en particular, en sus sistemas educativos. Hasta ahora,
los estudios orientados a la medicion del clima han enfatizado su estudio dentro de un mismo sistema
de sociedad o incluso dentro de una misma jurisdiccion administrativa de la educacion de un pais. La
falta de una perspectiva comparativa dejaba abierta la posibilidad de cuestionar el concepto por
etnocéntrico, propio de una cultura moderna o histérico-determinado por la burocratizacion. Sin
embargo, al menos con las limitaciones de la muestra analizada, debe reconocerse que el dominio de la
forma en que la teoria ha sido medida, tiene una extensiéon mayor que la inicialmente probada. Méas
aun, un reciente estudio comparativo que analizo las estructuras de desigualdad de aprendizaje en la
educacion primaria de Argentina, México y Uruguay permitié corroborar la estructura factorial
identificada aqui utilizando esta vez muestras de indicadores distintas para cada pais (Fernandez,
2004a: cap. XII).

La estabilidad de la estructura subyacente que proporcionan estos dos tipos de hallazgos
contribuye a hacer mas razonable la teoria esbozada y por tanto, la importancia que tiene considerar
este tema en el analisis organizacional de las escuelas primarias y secundarias. Pero para avanzar
sistematicamente en su tratamiento serd necesario realizar tres tareas. En primer lugar, sera
imprescindible ampliar la observaciéon del clima introduciendo un tratamiento sistematico de las
percepciones de los alumnos de las escuelas, con el fin de clarificar la estructura dimensional del
clima; en particular, observar el peso y la consistencia que puedan tener las premisas compartidas
sobre las que se apoyan las relaciones entre maestros y alumnos. Sin dudas los aportes hechos por la
investigacion sobre el clima de servicio seran de gran valor aqui.

También es preciso formular un sistema de hipotesis sobre como se articula este concepto de
clima con otros aspectos de la organizacion que han sido tradicionalmente vinculados con el clima
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desde el temprano estudio de Kurt Lewin: la gestion y la estructura organizacional. De acuerdo a la
bibliografia, este es un aspecto critico en particular para el estudio de las escuelas secundarias donde
por un lado, el curriculum impone el grado de diferenciacion funcional de los roles; y por otro, la
légica de la asignacion de profesores sigue mas la Idgica de la carrera docente-disciplinar que la
consolidacion de organizaciones pedagogicas. En este contexto, podria estudiarse por ejemplo, la
inversion de los papeles l6gicos que tendria el clima y la gestion en primaria y en secundaria.

En tercer lugar, avanzar en el andlisis de las relaciones entre el clima y el desarrollo cognitivo
de los alumnos. Los hallazgos son mas bien recientes; no son totalmente concluyentes (Fernandez,
20044a) y tienen aun un estatus de correlaciones mas no de explicaciones. Habrd que mostrar cémo
diferentes grados de comunitarismo en el clima organizacional impactan diferencialmente sobre los
logros en las evaluaciones de aprendizaje, asi como también en otros resultados escolares tales como
el abandono y las conductas violentas. Es razonable esperar que tal vez algunas de las dimensiones
tengan efectos profundos en los resultados en tanto que otras s6lo sean marginales. Faltan estudiar los
“mecanismos”, una linea de investigacion que con toda probabilidad empuje a disefios mixtos que
complementen los analisis cuantitativos con estudios de casos.
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