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PRESENTACiÓN

La corriente de investigación en Eficacia Escolar
se ha convertido, durante los últimos años, en
una de las más importantes en el panorama ge-
neral de la investigación educativa, habiendo al-
canzado un gran desarrollo en todo el mundo,
especialmente en los países de corte a:nglosajón
donde nació.

Este movimiento pretende profundizar en el co-
nocimiento de las causas y circunstancias que dan
lugar a que los alumnos de unas escuelas obten-
gan mejores resultados que los de otras, y tam-
bién en el estudio de los elementos que contri-
buyen a que los centros educativos alcancen sus
objetivos. De esta forma, está influyendo tanto
en la puesta en marcha de procesos de cambio
en las escuelas como en el desarrollo de políticas
efectivas encaminadas a lograr la mejora en la
calidad de la educación.

Hasta hace no mucho, éste parecía ser un mo-
vimiento escasamente estudiado en el ámbito ibe-
roamericano. Sin embargo, el Estado del Arte de
la Investigación sobre Eficacia Escolar en
lberoamén'ca, que ahora se publica, demuestra que
existen numerosos trabajos sobre eficacia escolar,
realizados en la Región, que además han sido lle-
vados a cabo por investigadores de los propios
países. Esto quiere decir que hay un significativo
número de expertos en educación, tanto en Es-
paña como en Latinoamérica, con actitud positiva



y competencia más que suficiente para participar
en este movimiento de investigación puntero en
el mundo.

Esto también ha sido púesto d~ relieve en la
favorable acogida que ha tenido la RedIberoame­
ricana de InvestigaCión sobre Eficacia Escolar y
Mejora de la Escu.ela (RIEME), yen el desarrollo
de la Investigación Ibe(oamericana sobre Eficacia
Escolar(IIEE); dos iniciativas del Centro de Inves-
tigación y DocLlmentatión Educativa del Ministe-
rio de Educación, Culwra y Deporte de España
que han podido llevarse a cabo gracias al entu-
siasmo sl,lscitado entre los expertos e investiga-

. dores en educación de Iberoamérica.

El Convenio Andrés Bello, por su parte, está
contribuyendo muy significativamente al avance
de esta línea de investigación, mediante el auspi-
cio de la 11 EE Y la publicación de trabajos como el
que aquí se presenta, cuya iniciativa, coordina-
ción y edición han sido responsabilidad del Cen-
tro de Investigación y Documentación Educativa
de España.

María Tena
.' Directora del Centro de Investigación y Documentación Educativa (ClDE) España

Ana Milena Escobar Araújo
Secretaria Ejecutiva del Convenio Andrés Bello. (SECAB)

, ¡. .' _ ~ i .•



Introducción

El movimiento teórico-práctico de Eficacia Escolar constituye en la actualidad la
línea de investigación empírica de carácter educativo que más está influyendo
en todo el mundo, tanto en el desarrollo de políticas educativas como en la
puesta en marcha de procesos de cambio en las escuelas. Esta afirmación, per-
fectamente válida para los países que componen la comunidad Iberoamericana,
exige algunas matizaciones para su completa comprensión.

La investigaCión sobre eficacia se ha desarrollado, preferentemente, en países
de corte ánglosajón tales como Reino Unido, Países Bajos, Australia, Canadá,
Estados Unidos, Hong Kong, etc.; y ha sido en esos mismospaíses donde más
claramente han incidido sus resultados en la toma de decisiones educativas.
Otros países con menor tradición en esta línea de trabajo también han recibido
una fuerte influencia, pero en este caso no de los resultados de la investigacio-
nes realizadas en el país, sino a partir de una traslación en ocasiones acrítica de
los resultados encontrados en otros contextos.

Podemos defender que Iberoamérica es un caso paradigmático en esta rela~

ción un tanto peculiar entre la investigación en eficacia escolar y la toma de
decisiones, dado que las influencias son claras pero apenas han surgido de la
investigación realizada en esos países. En estos casos son agencias internacio-
nales como el Banco Mundial, o el Banco Interamericano de Desarrollo, quie-
nes han asumido el liderazgo en la difusión de las ideas. De esta forma, las
dificultades propias de la utilización de resultados ajenos a la realidad iberoame-
rican,a se ven agravadas por dos elementos adicionales: por un lado, estas agen-
c'ías han utilizado sólo aquellos resultados de investigación que justificaban de-
terminadas decisiones definidas por su particular política en la Región; y, por
otro, los resultados de investigaciones sobre eficacia escolar se han mezclado y
confundido injust!ficadamerite con resultados de estudios de productividad edu-
cativa. Como e,s sabido, estos estudios (también denominados input-outpu!) se
han preocupado tradicionalmente por la eficiencia escolar (es decir, por la
9'ptimización d~ los recuribs), frente a las investigaciones sobre eficacia escolar
(qu,ébu~c:an conocer ~uáles son los factores de escuela, aula ycoñtexto'que
favorecen qúela escuela consiga mejor sus objetivos). Quizá esta utilización
perversa ayu~e a expl,iéar el rechazo casi visceral q-ue el término eficacia escolar
suscita entre grim pa'rte dE~ nuestros investigadores y docentes. ' , 13_
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Frente a estos hechos surgen inmediatamente algunas preguntas: ¿por qué no
se utilizan resultados de investigaciones de eficacia escolar realizadas en
Iberoamérica y por investigadores iberoamericanos?, ¿será que no existen in-
vestigaciones con estas características?

Si atendemos a las distintas revisiones de investigación realizadas sobre el
tema, tanto las de carácter global como las centradas en países en desarrollo,
podríamos concluir que, efectivamente, no hay investigaciones. Lo que justifica-
ría de forma obvia la omisión de los resultados para la toma de decisiones.

El presente libro surge, inicialmente, del convencimiento de que tal creencia
es errónea. Al igual que George Weber a finales de los años 60, quien no se
creyó las pesimistas conclusiones del Informe Coleman (simplemente porque él
conocía escuelas que tenían éxito en la tarea de enseñar a leer y escribir a sus
alumnos a pesar de encontrarse en un contexto sociocultural desfavorable), y
para demostrarlo realizó un trascendental estudio, nosotros quisimos compro-
bar nuestra idea y para ello indagar sobre lo que se había hecho en Iberoamérica.
Si se había realizado algo, qué se había estudiado, dónde, por quién, cómo y
qué resultados se habían obtenido. En definitiva, nos planteamos realizar un
estudio sobre el estado del arte (o la cuestión) de la investigación sobre eficacia
escolar en Iberoamérica.

Algunos párrafos más arriba hemos confrontado ya los estudios de productivi-
dad educativa con los de eficacia escolar; y es que en este libro defendemos y
reivindicamos la utilización del término "eficacia escolar" frente a otras alternati-
vas usadas en la Región. Ya hemos comentado el rechazo que existe entre
muchos expertos de Iberoamérica por este concepto, pero creemos que es su
utilización errónea lo que ha generado tales sentimientos. Sea como fuere, "efi_
cacia escolar" es un termino técnico, útil para la discusión científica e
internacionalmente aceptado. Un término que reúne las investigaciones que
buscan mejorar la educación mediante el conocimiento de los elementos
contextuales, escolares y de aula que generan una educación de más calidad y
de más equidad (porque entendemos y defendemos que no puede darse cali-
dad sin equidad); que ayuda en el intercambio científico internacional, dado que
contribuye a que se conozca "fuera" lo que se hace en Iberoamérica, pero tam-
bién que se conozca en nuestros países lo que se está haciendo en otros ámbi-
tos; y que cierra las puertas a los estudios de productividad escolar, muy intere-
santes para los economistas siempre preocupados por la optimización de los
recursos, pero menos útiles para los que queremos cambiar los procesos. En
definitiva, es éste un volumen que pretende mostrar qué se hace sobre eficacia
escolar en Iberoamérica, y por ello no podemos más que llamarlo por su nom-
bre: "eficacia escolar". Sin permitir que nos cambien una palabra por otra.
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Junto con la inquietud intelectual de saber qué se hace en la Región sobre el
tema, hay dos hechos que han contribuido de alguna forma a la realización de
este trabajo. De un lado la creación de la Red Iberoamericana de Investigación
sobre Eficacia Escolar y Mejora de la Escuela (RIEME), entre cuyos objetivos se
encuentra el fomentar y difundir la investigación sobre este tem~tica que se
desarrolla en la Región; y, por otro, la realización de la Investigación Iberoame-
ricana sobre Eficacia Escolar (lIEE), que necesitaba completar su marco teórico
con un estudio sobre los factores de eficacia escolar en Iberoamérica. Veamos
ambas iniciativas con más detalle.

En marzo de 2000 un grupo de investigadores de América Latina y España
decidieron crear la Red Iberoameriéana de Investigación sobre Eficacia Escolar
(RIEME), con el objetivo de colaborar en la optimización de la calidad y la equi-
dad de los sistemas educativos mediante la investigación sobre eficacia escolar y
mejora de la escuela. Así, se planteó como uno de los objetivos el fomento y
difusión de la investigación sobre estas corrientes en la Región, al igual que la
formación de especialistas. En el momento de la redacción de esta líneas, dos
años y medio después de su creacióh, el crecimiento de RIEME ha sido espec-
tacular, tanto por el número de personas implicadas como por las actividades
realizadas. De esta forma, casi 300 miembros de la práctica totalidad de los'
países de Iberoamérica han apoyado la realización de actividades tales como la
creación y mantenimiento de una buena página web (http://www.mec.es/cide/
rieme), el mantenimiento de una lista de correo electrónico cerrada, la realiza-
ción de varias investigaciones, el apoyo a diferentes eventos en la Región, la
formación de investigadores, etc. Este volumen es, por tanto, la materialización
de una actividad que ayudará a alcanzar uno de los objetivos propios de la Red.

Por otro lado, en julio de 200 I dio comienzo una ambiciosa investigación inter-
nacional encuadrada en el movimiento de Eficacia Escolar como parte de las
actividades del Convenio Andrés Bello (CAB). Su coordinación corresponde al
Centro de Investigación y Documentación Educativa (CIDE) del Ministerio de
Educación de España y en ella participan equipos de investigación de Bolivia,
Chile, Colombia, Cuba, Ecuador, España, Panamá, Perú y Venezuela, así como
de la propia Secretaría Ejecutiva del Convenio Andrés Bello y del Laboratorio
Latinoamericano. de Evaluación de la Calidad de la Educación de la UNESCO/
OREALC. Este trabajo, denominado InvestigaCIón Iberoamericana sobre Eficacia
Escolar (IIEE), busca, entre otros objetivos, validar un modelo de eficacia ade-
cuado a las especiales características sociales, económicas, culturales yeducati-
vas de la Región. Para ello era necesario contar con una revisión de "lo que se
sabía" sobre este tema, tanto en el contexto intemacional como de Iberoamérica.
y para disponer de esta información nada mejor que elaborar un estado del 15__
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arte: éste estado del arte. Los autores de los capítulos correspondientes a cada
uno de los países son también los integrantes de los equipos de investigación.
De esta forma, este trabajo viene a cubrir esa tarea y su publicación por parte
del Convenio Andrés Bello refuerza la vinculación de éste con la IIEE.

Para la realización de este volumen se actuó en dos fases. En un primer mo-
mento se pidió a una docena de investigadores o equipos de investigación de la
Región destacados en este ámbito que realizaran una revisión acerca de lo que
se había trabajado sobre eficacia escolar en cada país. Para su elaboración, los
autores contaron con un mínimo esquema común que les sirviera de apoyo. Las
diferencias encontradas en cada uno de los productos reflejan, por una parte, la
gran disparidad en la materia prima, pero también los diferentes estilos de los
autores; y así, con estas disparidades se ofrece una imagen de diversidad acor-
de con la situación, de la Región en este tema. El resultado de esta fase, que
constituye la segunda parte de este volumen, se ofrece a la comunidad interna-
cional como materia prima excelente para ulteriores trabajos de reflexión.

Posteriormente, investigadores'de Chile, Ecuador y España contextualizaron y
realizaron una visión de conjunto de los resultados encontrados. De esta forma,
en primer lugar se redactó una breve revisión de la situación educativa de
Iberoamérica, así como de la investigación educativa; en segundo término, se
realizó una revisión de la investigación internacional sobre eficacia escolar; y,
para concluir, una revisión panorámica de los doce estados del arte. La calidad
de los trabajos hace que sean útiles tanto para entender los capítulos nacionales
como para su uso como materia de análisis independiente. Constituye la prime-
raparte del presente volumen.

Llegados a este punto, y casi para concluir, permitidnos la licencia de ser poco
ortodoxos y mostraros por adelantado quién es el asesino de la novela: o, lo que
es lo mismo, qué hemos encontrado en este estudio. Dos ideas principales:

I . En Iberoamérica se ha realizado un buen número de investigaciones so-
bre eficacia escolar de alto nivel, y se cuenta con equipos de investigación
de calidad y bien formados, capaces de realizar excelentés trabajos. Cier-
to es que la investigación se concentra en los países con mayor grado de
desarrollo y mayor tradición de investigación, y que la difusión y repercu-
sión que dichos trabajos han tenido son escasas. Pero, lo que es más
importante, el número y la calidad de los estudios aumenta año tras año.

2. Los resultados de los trabajos sobre eficacia escolar realizados en la Re-
gión constatan que los factores de eficacia encontrados coinciden, en esen-
cia, con los hallados en investigaciones desarrolladas en otros países; aun-
que con algunas diferencias: en Iberoamérica son muy importantes las
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características del profesorado tanto en términos de formación inicial y
permanente como en sus condiciones económicas y laborales; y los recur-
sos sí marcan las diferencias entre las escuelas eficaces y otras que lo son
menos. De esta forma, podemos concluir que los estudios internacionales
sirven como base. como apoyo. como primera idea, pero que no se pue-
den considerar como única referencia válida para la toma de decisiones
en la Región.

No puede darse por finalizada esta introducción sin agradecer a las investiga-
doras que se han ocupado y preocupado por garantizar la calidad del producto
final en este aspecto: Ma Lourdes Hernández, Miren Balbás, Ana Paula
Castroviejo, María Martínez y Gala Peñalba.

Elcoordinador
julio de 2002, entre Madridy Bogotá

17_





l. Estudio comparado





1. I.La Educación y la Investigación
Educativa en Iberoamérica

Eduardo Fabara Garzón I

Ma Lourdes Hernández Rincón2

El desarrollo de la investigación sobre eficacia escolar está íntimamente ligado
al desarrollo de la investigación educativa y al de la propia educación en cada
país y en toda la Región. De este modo y manera, si pretendemos obtener un
mínimo conocimiento de la situación del movimiento teórico-práctico de Eficacia
Escolar en Iberoamérica hemos de comenzar por trazar unas breves líneas acerca
de la educación en nuestros países, así como sobre la investigación educativa
que en ellos se realiza.

Ese objetivo, tan humilde y tan ambicioso a la vez, es el que pretende ser
cubierto por el primer capítulo de esta obra.

l. l. LA EDUCACIÓN EN IBEROAMÉRICA

I . I . l. Antecedentes

La década de lasañas noventa fue para Iberoamérica una etapa muy particu-
lar marcada, por una parte, por el avance inconteniblede la tecnología, especial-
mente informática, que copó los ámbitos más diversos de la vida ciudadana. Por
otro lado, los procesos neoliberales implementados por los estados permitieron
una gran apertura, en los mercados nacionales, de la compra y venta de bienes
y servicios provenientes de los países desarrollados. Pero, además, se produje-
ron enormes cambios en el papel que jugaba el Estado en los aspectos econo-
micos y sociales.

A partir del desarrollo de nuevos diseños en la Constitución General del Esta-
do, muchos países iberoamericanos plantearon una nueva legislación educativa
(fue el caso, por ejemplo, de Colombia, Ecuador, Venezuela, Perú, Chile o Bo-
livia). Esta nueva normativa toma en cuenta muchas de las principales preocupa-
ciones de la sociedad en la que se enmarca, en especial lo que tiene que ver

I Asesor Educativo (Ecuador). Ex-coordinador del Área de Educación del Convenio An'drés Bello.
2 Facultad de Psicología, Universidad Complutense de Madrid \Espafia). 21_
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con el reconocimiento del género y la búsqueda de la equidad, el rescate de la
biodiversidad y la defensa del medio ambiente y la ecología, la descentralización
y las autonomías y el reconocimiento de la pluriculturalidad y la multietnicidad;
en general, todo lo relacionado con la diversidad.

Pero, además, se deben resaltar tres aspectos de importancia en la vida de los
países iberoamericanos. En primer lugar, el incremento de la riqueza por efecto
de la capacidad exportadora de los países. Aunque tal riqueza se concentró en
pocas manos y, entre tanto, crecieron los índices de pobreza, hasta el punto de
que la mayor parte de los países tiene un porcentaje de pobres que muchas
veces supera el 50% de la población nacional. En segundo lugar, América Latina
dejó de ser un continente rural puesto que, hoy en día, la mayor parte de su
población se concentra en las grandes ciudades; sin embargo, éstas no han
podido, de manera general, atender los requerimientos fundamentales de los
nuevos habitantes, en especial los que tienen que ver con servicios básicos
como salud, educación, vivienda y bienestar. Finalmente, se hicieron evidentes
los grandes esfuerzos por lograr una democratización continental y por fin des-
aparecieron las dictaduras de Iberoamérica; sin embargo, en la mayoría de los
países apenas existe una
democracia formal y no ha
cristalizado una amplia par-SqS"r~c~rsésde~in~d§$
ticipación ciudadana en la;Pt$qP14est~,púBli¿o~"
vida de los estados.~P¡';ríiam~.~ttlJJi~ii:Y·',

~hes'de,clQJ~anüales(1
Es necesario citar algu,nas >:}:i~~?1/l1f.~~~_~~~jp':~1

fechas de la segunda mitad )r'- '.; - "~f; c.

del siglo xx que son repre- ' ..
sentativas en Iberoamérica
y que han tenido inciden-

cia en los procesos educa-~~~;~~I(i'e~tté!~~í~~< '.' .»>. ,•• ,...•......... ).~il
tivos de la Región. En 1952 . ~eri~nª!ªin\l~tS¡qrilp~eg~~·r:al.ut'i1np:'¡¡isde\I.2;¿41JSD

se lleva a cabo en Boliviaén:Primadáyide '1'57-5~s9~flle~wn,cl.~na\l.;Il:151%;d~Hos

un significativo cambio so- .~u,f1'l~GS:(¡l~~e:cund¡1$J~óm~l~~'est~.s ~íQs't(OftU0ª,li¡sa

~f.~~~~:;i~1itª~ ~~~f!ffi "~Ó1.!~
dura de Pérez Jiménez. En .,' "-'\'" .
1959 Fidel Castro toma el poder en Cuba, llegando a concretar una importante
revolución social que tiene amplias repercusiones en la vida de la isla y de todo
el contin~nte. En esta transformación, los aspectos educativos, culturales y científi-
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cos tienen una gran trascendencia nacional. Las décadas de los 60 y los 70 son
particularmente conflictivas por la existencia de dictaduras militares en la mayor
parte de los países. A finales de los años 70 y comienzos de los 80 se inician
procesos de renovación: países como Ecuador, Perú y Bolivia reinician su vida
democrática; después lo harán los países del Cono Sur y, finalmente, los de
Centroamérica y el Caribe. A mediados de los 70 se producen importantes trans-
formaciones políticas en España y Portugal, la revolución del 25 de Abril de 1974
marca un inesperado viraje político ysocial para este úh:imo (Mendes Catani, 2000)
y Chile es el país que más tarde regresa a la normalidad democrática, en 1989.

En un estudio de tipo educativo la mención de estos aspectos es importante,
puesto que su incidencia repercute tanto en el desarrollo curricular como en el
planteamiento de políticas y estrategias educativas. Los cambios educativos de los
años 80, producto de las transformaciones políticas del momento, estuvieron do-
minadas por la socialdemocracia, en tanto que los procesos de los 90 tienen una
connotación neoliberal que se refleja en las medidas tomadas en los últimos años.

Estos procesos políticos han marcado de manera muy representativa el papel
de la educación, siendo ésta uno de los asuntos de la agenda política que llega a
una proporción grande de la población: millones de niños y ~dolescentes, cien-
tos de miles de profesores y millones de padres de familia. Pero también existe
la convicción de que una mejor educación genera' mejores condiciones para el

crecimiento económico.
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tre 1980 Y 1995, el porcentaje del gasto público del PNB en educación en Amé-
rica Latina y el Caribe pasó del 3,8% al 4,5%, mientras el total mundial, aunque
más elevado al inicio de este mismo período (4,9%), no avanzó un sólo punto
en esos quince años. Sin embargo, la comparación entre los. países de América
Latina y el Caribe y los países más desarrollados no arroja un resultado tan
beneficioso para aquéllos: a pesar de que en 1980 la diferencia entre ambos era
de 1,4 puntos porcentuales, en 1995 la brecha aún existía; aunque es igual-
mente cierto que se había reducido a la mitad.

Analizando la situación de algunos países, se observa que aumentaron la par-
te del Producto Interior Bruto dedicado a educación: es el caso de Argentina,
que en 1990 dedicaba'un 3,4% del PIB ala educación y en 1998 lo había
incrementado al 3,8%; también elde México, que pasó de invertir un 3, 1% en
1980 a un 5, 1% en 1999; yel de España, que varió del 4,45% en 1990 al 4,9
en 1998.

En el tema de la cobertura, la escolarización en la Primaria y la Secundaria se
extendió masivamente: en la década de los 90 se generalizó la obligatoriedad
escolar, se mejoró la infraestructura y se crearon muchos planteles. La CEPAL
dice: "Más educaCIón es más movtlldadsocia~ esmayorcompetttivldaden la eco­
nomía mundialporque se logra más valoragregado en la economía y es un mejor
ejercicio de la ciudadanía." (Pulso Latinoamericano, 200 1).

Los elementos en los que se evidencian deterioros son los relativos a la situa-
ción de los docentes, los cuales han visto caer sus salarios de una manera brutal,
así como los elevados índices de deserción y repitencia escolar, los decrecientes
presupuestos educativos y la falta de solución a muchos problemas escolares
(Torres, 1999).

En el mundo de comienzos del milenio, la educación se ha considerado como
un instrumento central para la competitividad de las naciones en la economía
mundial, por eso la principal limitación de los países de Iberoamérica ha sido la
poca disponibilidad de jóvenes con una capacitación adecuada para incorporar-
se al mundo del trabajO. Los países muestran un claro rezago respecto a sus
principales competidores industriales en lo que.se refiere a la disponibilidad de
la fuerza del trabajo.

l. I .2. Algunas referencias estadísticas

Durante las últimas dos décadas las nacione~.:d~ ¡Asia han superado a las
de América Latina en -fa Educación Secundaria y Univer.sitaria. La brecha todavía
es mayor entre los países de la Organización de Cooperación y Desarrollo Eco-
n'ómico (OCDE) y los países iberoamericanos, En los países de la OCDE el 95% de
los'jóvenes cursa estudios secundarios y un 85% los termina; en América Lati-
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Pulso LatinoamenCano(200 /)

CHILE
Durante lasañas 90, se llevó acabo en Chile una reforma
educativa de gran calado. Su presupuesto deaicado ala educa-
ción ha aumentado casi en un 100% respecto al de hace una
década. incrementándose el porcentaje del PIS destinado a
educación del 4,4% en 1990 al 7% en 1998, La inversión
promedio poralumno en Chile es de 2. l 15 Uso en la Prima-
ria yde 2.292 USD en la Secundaria, la más atta de la Región.
Con unatasa de desempleo entre los jóvenes entre el 18% y
el 23%. el esfuerzo educativo en Chile ha ido orientado a
lograr la inserción en el mercado laboral de este colectivo. Se
hadesarrollado la educación dual, con formación profesional y
técnica. El sistema, además, está en plenatensión para recupe-
rar alos alumnos que abandonan la escuela. El alargamiento de
la jornada escolar, aún en pleno proceso, ha logrado buenos
resultados en la formación. Los maestros, en conflicto con el
Gobiemo cada dos años, han tranzado con la Administración
actual.

na, solamente un 50% de
jóvenes en edad los cursa
y apenas un tercio los ter-
mina; en Asia, un 75% de
la juventud cursa estudios
secundarios. La duración
de la Educación Secunda-
ria en horas, a lo largo de
su ciclo de estudios, es tam-
bién muy diferente: en
América Latina se aproxi-
ma a las 6.000 horas como
media (es decir, unos ocho
años), mientras que en la
OCOE y en el sudeste de
Asia es de 9.500 (esto es,
unos once años).

En la OCOE, la inversión
del Estado por alumno su-
pera los 3.500 Uso. En
Iberoamérica el índice mas alto es de 2.200 Uso (en el caso de España y Chile),
aunque países como Argentina, México o Brasil están en torno a los I .000 Uso
y Perú, Paraguayo Ecuador no pasan de los 350 Uso. En los países de la OCOE la
esperanza de vida educativa es de 15 años como media; en Latinoamérica no
supera los 10 (Pulso Latinoamericano, 200 1).

Los esfuerzos realizados por los países iberoamericanos para ampliar la cobertu-
ra educativa han sido enormes, especialmente en las décadas de los años 70 y 80
y en particular en la educación general básica. En la mayor parte de los países se
concentró una acción, tanto política, como administrativa y financiera, para permitir
que todos los niños 'ingresaran a la escuela. Los resultados fueron muy significati-
vos: se logró una tasa neta de escolarización cercana al 90% y en algunos tramos
de edad, como de los 8 a los 10 años, próxima al 95%. Se alcanzó una gran
capacidad de acogida, representada en una amplia red de escuelas públicas, en
miles de maestros que se incorporaron al sistema y en un gran esfuerzo por dotar
a los centros educativos de una infraestructura conveniente (Fabara, 1996).

Sin embargo, los millones de alumnos incorporados ahogaron los escasos in-
tentos de un desarrollo educativo de calidad y eficacia. Concretamente, los sis-
temas educativos fueron incapaces de ofrecer una educación cualificada mien-
tras crecían para atender las presiones de la demanda social. 25_
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La alta capacidad instalada se desaprovechó al ofrecer una educación con
muchas limitaciones pedagógicas y sociales. Este fenómeno se hace evidente en
los miles de niños que no logran adquirir los conocimientos y capacidades inte-
lectuales. sociales, culturales y éticas normalmente impartidos en la escuela, a
pesar de haber finalizado su ciclo de educación (UNICEF, 1998). Según este orga-
nismo, numerosas encuestas realizadas en los países industrializados y en desa-
rrollo ponen de manifiesto que un número considerable de niños termina la
enseñanza primaria sin haber adquirido un dominio adecuado de la lectura.
Para UNICEF, los niños que nunca pueden ingresar a la escuela y los que no
alcanzan un nivel apropiado de aprendizaje constituyen un ejemplo trágico del
desaprovechamiento del potencial humano. social y económico de los países
afectados.

E. Fabara y!'1. Sardi(/999)

COLOMBIA
En 199 I había más de siete millones y medio de alumnos
matriculados en los cuatro niveles del sistemaformal de educa-
ción (el 23,03% de la población nacional). El 86.75 % de la
población entre 6y I I años estaba matriculada en Educación
Básica Primaria, mientras que en Educación Básica Secundaria
el porcentaje no llegaba al 45% (concretamente, el 44,88%
de la población). Uno de los mayores problemas colombianos
es la alta tasa de repetición escolar, que en el año 90 afectó a
casi un millón alumnos, que representaron el 25,5% de la
matrícula. En este país, un estudiante promedio ha de estudiar
12,3 años para aprobar los nueve grados, lo cual tiene un
costo económico y social muy alto. En 1998, Colombia des-
tinaba e14, I% del P¡B al gasto publico en educación. Desde los
inicios de los 90 se está llevando acabo una reforma educativa;
en ella se plantean la organización de los Proyectos Educativos
de Plantel (PEI), la descentralización educativa y el desarrollo
curricular autónomo.

Otro de los fenómenos en los que se muestra el desaprovechamiento de la
capacidad instalada de la escuela es el relativo a la deserción y repetición esco-
lares, y que consiste en que los alumnos o bien no finalizan el ciclo obligatorio
completo de estudios porque abandonan la escuela antes de hora, o bien lo
hacen en un número mucho mayor de los años prescritos, provocando serios
desajustes en el desarrollo de su personalidad y en la adquisición oportuna de
las competencias básicas para lograr su madurez completa. Generalmente, es-
tos fenómenos están inscri-
tos en los circuitos de po-
breza y marginalidad de
amplios sectores de la po-
blación. Es en los lugares
más pobres, como los cin-
turones de miseria de las
grandes ciudades o los sec-
tores rurales. donde ni la
familia ni la escuela respon-
den a las primordiales exi-
gencias educativas de la
sociedad.

Una de las preocupacio-
nes de los encargados de
formular y llevar a la prácti-
ca las políticas educativas
es el mejoramiento de la
calidad de la educación.
pero también la búsqueda_26
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de la eficacia y la equidad y la posibilidad de operar cambios de magnitud en los
sistemas educativos. La situación actual ha provocado la multiplicación de los
casos de deserción y repitencia, situación ésta que ha frenado el desarrollo del
capital humano, al punto que actualmente en América Latina las posibilidades
de supervivencia de una persona en el sistema educativo son de 5,2 años (pro-
medio de escolaridad en el continente), lo que significa que ni siquiera existe la
posibilidad de la finalización de la escuela básica primaria que en la mayor parte
de los países es de seis años3

.

En las regiones más desarrolladas del planeta la tasa neta de matrícula es del
99,4%, en tanto que en América Latina es sólo del 90,4%. Las posibilidades de
supervivencia escolar hasta 5° grado para el año lectivo 1994-1995 se dieron de
la siguiente forma:

Tabla l. l. Tasas de supervivencia escolar hasta 5° grado (Unicef, 1998)

1cr grado 2° grado 3er grado 4° grado 5° grado

Países desarrollados 100% 100% 99% 99% 99%

Asia Oriental 100% 95% 92% 89% 86%

América Latina 100% 83% 77% 71% 67%

Lo cual significa que, mientras en los países desarrollados casi todos los niños
tienen posibilidades de llegar al 5° grado de Primaria (99%), en los países del
Asia Oriental lo hace el 86% (o, lo que es lo mismo, seis de cada siete niños
pueden continuar sus estudios), en tanto que en América Latina solamente el
67% puede sobrevivir en el sistema (las dos terceras partes) mientras que el
33% restante es excluido antes de tiempo. Ésta es una de las tasas más bajas
del planeta.

Si se compara lo que acontece en América Latina con los países del Asia-
Pacifico se constata, en primer lugar, que éstos han experimentado un enorme
crecimiento económico, al punto que algunos de ellos constituyen la vanguardia
de los mercados financieros que desarrollan la tecnología punta. Dicho creci-
miento obedece a la gran educación de su gente. Así, los llamados "tigres asiáti-
cos" (Hong Kong, Taiwán, Corea y Singapur), tienen actualmente un promedio
de escolaridad de 9,2 años por habitante, en tanto que en los nuevos "cuatro
dragones" (Indonesia, Malasia, Filipinas y Tailandia) el promedio es de 5,8 años
(Rodríguez, 1995).

J En esta parte del análisis no se toma en cuenta la situación de España y Portugal porque sus índices escolares
son mucho mayores que los de los demás países. Además, al ser parte de la OCDE y de los países europeos,
no resulta apropiado duplicar su referencia estadística. 27_
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Si se mira retrospectivamente, se encuentra que al comienzo de los años 60,
el primer grupo de países asiáticos tenía una escolaridad de 3,4; América Latina
de 2,8 y el segundo grupo de países del Asia de 2; lo que significa que los tres
grupos de países tenían casi el mismo rango, no obstante subdesarrollado, pero
con un ligero predominio de Hong Kong, Taiwán, Corea y Singapur. Es en la
década de los años 70 cuando estos últimos alcanzan un importante crecimiento
de casi tres puntos, en tanto que América Latina avanza lentamente; y al co-
mienzo de los 80 el segundo grupo de países asiáticos inicia su gran despegue y
sobrepasa el nivel de escolaridad latinoamericano (Londoño, 1995).

Los resultados son concluyentes: los dos grupos de países asiáticos casi
triplicaron en 35 años el promedio de escolaridad por habitante, mientras que
América Latina no alcanzó a duplicar el promedio en ese mismo período. De
manera que no es aventurado decir que el inmenso desarrollo industrial y co-
mercial de los países asiáticos señalados se debe, en gran medida, a la educa-
ción. Éste es un claro indicador del progreso alcanzado en los últimos años.

En el Informe Mundial de la UNFSCO (1999) se recoge información sobre diez
países latinoamericanos (tabla 1.2). A partir de los datos ofrecidos se puede
deducir que, en estos países, solamente un 3,5% del Producto Interno Bruto
se destina a educación y que los países que más asignaciones destinan son
Costa Rica (5,8) y Colombia (4,4), en tanto que todos los gemás fluctúan entre
el 3,0 y el 3,4.

Tabla 1.2. Gasto en educación de diez países latinoamericanos

Educación Primaria
País % PIB

% PIB % gasto en educo

Argentina 3,0 1,0 31,1

Brasil 3,4 2,3 48.8

Colom bia 4,4 1,1 23,6

Costa Rica 5,8 2,7 61,3
Chile 3,3 1,3 47,8

Ecuador 3,1 1,2 46,5

México 3,4 1,5 36.4
Perú 3,0 1.0 45,0
Uruguay 3,0 1,0 31,1
Venezuela 3, 1 1,2 32,6

Fuente: UNESCO (1999).
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COSTA RICA
Ha sido tradicionalmente uno de los países de la Región con
mayor interés para la educación. El presupuesto del Ministerio
de Educación es de 770 millones de dólares, de los que ur1

73% se destina al pago de profesores (lo cual supone un 20%
del presupuesto de todo el gobierno). Este presupuesto se
incrementó en un 70% en los últimos cinco años. No obstan-
te su amplia cobertura, existen ciertos problemas: en Primaria
hay unamatrícula del 92% yen Secundariadel71 %. Ladeser-
ción en primer grado de escuela y primero de Secundaria es
alta. dato que preocupaapadres y profesores; actualmente se
trabaja en varios programas para retener a los alumnos. El
gobierno reconoce un déficit de profesores de inglés. asícomo
falta de infraestructura. Este año se entregarán 50.000 pupitres
alas escuelas rurales, se están construyendo 2.200 aulas y se
crearán 62 nuevos centros educativos; a ello se unen 13tl
escuelas materno-infantiles por construir. el año en curso, en
el país.

Pulso Latinoameneano(200/)

En estos mismos países,
el 1,4% del Producto Inte-
rior Bruto se destina a la
Educación Primaria. De
ellos, son Costa Rica (2.7)
y Brasil (2,3) los que dedi-
can una mayor asignación,
en tanto que los demás
fiuctúan entre el 1.5% y el
1,0%. Por otro lado en
este mismo grupo. en pro-
medio. un 40% de los gas-
tos destinados a educación
se asignan a la Primaria.
Costa Rica ofrece la mayor
asignación a este nivel
(61,3%), mientras que la
menor corresponde a Co-
lombia, que le asigna ape-
nas el 23,6%.

Como conclusión de este
ligero análisis y financieramente hablando se puede decir que, salvo en el caso
de Costa Rica. la educación no es una prioridad del Gobierno para ninguno de
los países estudiados. La Educación Primaria es aún un nivel educativo que tra-
baja con muchas limitaciones, a pesar de que no se ha logrado la escolaridad
universal y la permanencia del alumno en el sistema está todavía amenazada
por factores internos o externos a la escuela.

l. I .3. Educación para todos

En las ultimas décadas ha sido muy importante el papel que han jugado los
organismos internacionales en el desarrollo de la educación. Organismos como
la UNESCO han marcado la pauta de las políticas nacionales por medio de las
acciones que establece el Proyecto Principal de Educación para América Latina y
otros de similar naturaleza. Simultáneamente, ha sido la banca multilateral de
carácter internacional la que ha financiado muchos de los grandes proyectos
nacionales, incluyendo algunos procesos de reforma educativa.

Pero esa acción de carácter multilateral no siempre ha sido aceptada por los
países que, en muchas ocasiones, han criticado la excesiva ingerencia de estos
organismos y, en otros casos, la imposición de políticas para la concesión de
préstamos. 29_



CUBA
A pesar de los problemas económicos que afectan a la socie-
dad cubana, la educación constituye uno de los ejes centrales
de su desarrollo. Esto se pone de manifiesto en los grandes
esfuerzos que hace el Gobiemo para atender cada una de las
necesidades derivadas de la educación para todos. La educa-
ción es gratuitayobligatoriadésde los circulas infantiles que se
forman con niños de seis meSes o más, hasta la educación
preuniversitaria, después de doce años de estudio. La política
educativacubana estádefinida por la Constitución de la Republica,
que entró en vigor en 1976; pero además, existe un Plan de
Transformación Educativa iniciado en 1997 y que permitió la
implantación de un nuevo currículo de estudios. Tanto en las
estadísticas escolares como en los resultados de los procesos
de evaluación que se han realizado anivel internacional, los
resultados de la educación cubana han sido siempre superiores
a los del resto de los países latinoamericanos.

E Fabara (2000)
_30
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En marzo de 1990 todos los países iberoamericanos, entre un grupo de 155
del mundo, suscribieron el Marco de Acción del Programa Educación para To-
dos, planteado por la UNESCO y otros organismos internacionales en Jomtien
(Tailandia). Este Marco de Acción fue ratificado diez años después por la Confe-
rencia de Dakar (Senegal) en la mayor parte de sus términos, en abril de 2000
(Torres, 1999). Este programa se conoce como "Educación Básica para Todos" y
no tiene que ver solamente con la cobertura, sino también con el desarrollo de
conocimientos teóricos y prácticos, destrezas, valores y actitudes, a fin de poder
encarar sus necesidades básicas en los siguientes aspectos:

I . La supervivencia

2. El desarrollo pleno de las propias capacidades

3. El logro de una vida y unos trabajos dignos

4. Una participación plena en el desarrollo

5. El mejoramiento de la calidad de vida

6. La toma de decisiones informadas

7. La posibilidad de continuar aprendiendo

La Conferencia de Dakar ratificó que se necesitaba aún trabajar más tiempo
para que estos propósitos pudieran hacerse realidad para todos.

Simultáneamente a estos
esfuerzos. desde el año
I 992 en adelante y con
motivo de los Quinientos
Años del Descubrimiento
de América, se han venido
celebrando las Cumbres de
los Jefes de Estado de
Iberoamérica, con la finali-
dad principal de plantear
una agenda común en la
que se busquen respuestas
a los problemas más repre-
sentativos de los países. En
esa agenda, la educación ha
tenido un papel preponde-
rante. Estados Unidos, por
su parte, organizó la Cum-
bre de las Américas, con
propósitos similares.



ECUADOR
El sistema educativo en el Ecuador muestra más errores que
resultados positivos. El Ministerio de Educación yCultura, que
responde de la formación de unos 3 millones de alumnos, no
alcanzaaestructurarun sistema educativo eficaz; por ello, tanto
pedagogos, como padres, profesores y alumnostienen la sen-
sación de un verdadero estancamiento. La evolución del gasto
público en educación en el Ecuador no es muy positiva. La
Constitución estipula que el Estado debe dedicar un 30% del
presupuesto a la educación, pero esto no se ha cumplido
nunca y lo que se destina en este momento apenas supera el
9,2% (con un descenso constante en los últimos años). Del
total que actualmente se dedica a la educación, un 95% va
directamente apagar el salario de los profesores; este salario
no supera los 156 dólares en el caso de un profesional con
diez años de experiencia. Según la UNESCO, el porcentaje del
PIB destinado a la educación en 1998 fue del 3, 1%.
Pulso Latinoamericano (200 I)

LA EDUCACIÓN Y lA INVESTIGACIÓN EDUCATIVA EN IBEROAMÉIUCA

l. 1.4. La reforma educativa

El primer antecedente relacionado con las reformas educativas de última ge-
neración llevadas a cabo en los países americanos se materializa en tres mo-
mentos de la reforma educativa española. El primero tiene lugar el 22 de abril
de 1989, cuando el Ministro de Educación y Ciencia de España presenta el
Libro Blanco de la Reforma Educativa y formula la propuesta inicial sobre el
Diseño Curricular Base en los niveles de Educación Infantil, Primaria y Secunda-
ria. Luego viene el desarrollo del Segundo Congreso Estatal de Movimiento de
Renovación Pedagógica donde se manifiesta el interés del magisterio español
por los cambios propuestos; y, por último, el 13 de septiembre de 1990, el
Congreso aprueba la Ley Orgánica de Ordenación General del Sistema Educa-
tivo -LoGSE- (Ministerio de Educación y Ciencia, I 99 I ).

Desde esas fechas hasta el momento, la reforma educativa española ha sido
uno de los más grandes referentes para los intentos que se han sucedido en casi
todos los países de América Latina. Muchos de los planteamientos curriculares,
como la autonomía curricular, los ejes transversales para el fortalecimiento del
currículo, los proyectos educativos de centro y la incorporación de las corrientes
pedagógicas actuales, como el Constructivismo y la Pedagogía Conceptual, apa-
recen por primera vez en el mundo hispánico en la propuesta española, la cual
ha tenido amplias repercusiones en la vida de los sistemas educativos del resto

de los países.

Con este antecedente, es
necesario hacer algunas
constataciones. La primera
es que todos los países se
encuentran en un proceso
de reforma educativa, lo
cual demuestra que existe
un afán común de la socie-
dad por transformar la en-
señanza. Sin embargo, hay
que señalar que en países
como España, Colombia,
Chile o Cuba existen pro-
cesos muy consolidados,
especialmente en el nivel
de la educación básica ge-
neral, mientras que en los
demás países, como Boli- 31_
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via, Venezuela, Ecuador, Chile y Panamá, coexisten dos sistemas, el uno refor-
mado, que se aplica en ciclos, cursos o grados inferiores y el tradicional para los
ciclos o grados superiores. Por eso, en estos países se podría hablar de una
etapa de transición en la que hay una dualidad, con dos sistemas: uno que
avanza año tras año, otro que se elimina simultáneamente.

ESPAÑA
Desde la promulgación de la Ley de Ordenación General del
Sistema Educativo (LOGSE), en 1990, la escolarización de los
jóvenes y niños de edades comprendidas entre 6y 16 años es
obligatoria. En el curso 200 1/2002, hay más de tres millones
dealumnos matriculados en la enseñanza obligatoria, aproxi-
madamente el 66% en centros educativos de la red pública. En
cuanto ala educación postobligatoria, en Formación Profesio-
nal y Bachillerato se han superado ya los I .200.000 alumnos,
casi e/75% de los mismos en centros públicos. La educación
universitaria congrega en este país acasi un millón ymedio de
alumnos, cifra en la que no se incluyen estudios de doctorado
ni de postgrado.
El presupuesto total quese destinaa la educación en España
procede de fondos públicos, proporcionados por las Adminis-
traciones del Estado, Autonómicas y Locales, y de fondos pri-
vados, aportados por las familias y,en menor medida; por
instituciones privadas. Así, el gasto en educación proviniente de
fondos públicos representa e178, 17% del total.

Centro de Investigadóny DocumentlClon Educativa (2002)

En las reformas educativas que se han materializado en Iberoamérica los prin-
cipales esfuerzos se han centrado en mejorar la calidad para reducir la repeti-
ción y la deserción escolar, descentralizar la Educación Primaria y la Secundaria,
reformar los currículos, promover cambios pedagógicos y establecer estándares
que permitan medir el rendimiento escolar y los logros de las escuelas. Así, los
términos que más se utilizan en los documentos oficiales de reforma educativa
son: mejoramiento, calidad, eficacia, eficiencia, pertinencia, equidad, coheren-
cia, identidad, flexibilidad, nuevas sensibilidades e innovaciones (Fabara, Ochoa
y Carrizosa, 2000). Estas reformas se han identificado como una condición
medular para alcanzar el desarrollo económico, político y social.

El conjunto de medidas propuestas como parte de las reformas ha generado
oposición y resistencia de algunos grupos políticos importantes, como los sindi-
catos de profesores del sector publico, los dirigentes y miembros de algunos
partidos políticos y los su-
pervisores de las escuelas
y funcionarios regionales y
municipales (PREAL, 2000).

La segunda constatación
es que en los procesos de
reforma educativa el con-
cepto de currículo ha cam-
biado radicalmente: ya no
se puede hablar de un cu-
rrículo 100% nacional.
Éste, en los momentos ac-
tuales, es una guía de
orientación flexible y diná-
mica que se aplica de ma-
nera descentralizada, esto
es, atendiendo a la distri-
bución geográfica. Tales son
los casos de España, Brasil
o Argentina, en los que las
autonomías o los entes



PERÚ
En este país, los avances han sido muy pocos y los retrocesos
muchos. El mayor desafío tiene que ver con la calidad de la
educación: si, en los países avanzados. la medía deformación
para Ibgrarelprogresoes de 12 añds, en Peruel promedio de
escolarización es de sólo8 años. El presupuestoedücativo
cayó drásticamente en la déc~da de los 90. Entre 1960 y
1999, el número de alumnóscreció un 408% yel numerade
profesores un 475%, pero el incremento del gasto público
apenas llegó a un 203%: o, laque es lo mismo, muy por
debajo de las necesidades. Se calcula quePerú dedicacerca de
un 4% del PIB alaeducación, W1to én.elsectorpúp1iéo como
en el privado; La inversión por alumno está en la Primaria en
210 Usoy en Secundaria en 260 Uso. Para completartoda la
educación, en Perú los alumnos llegan a emplear 17 años,
mientras en Europa lo logran en I I años de estudio.

Pulso LatinoamenCano(200 f)
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regionales establecen un gran porcentaje de los contenidos curriculares, o el caso
de Colombia, en el que se ha privilegiado el desarrollo de los "Proyectos Educati-
vos Institucionales" (PEI), los cuales confieren una total autonomía a los centros
educativos para plantear el currículo según sus particularidades, necesidades o
posibilidades de desarrollo pedagógico. Igual proceso se vive en Venezuela con
los "Proyectos Pedagógicos de Plantel" (Ppp), en Chile con los "Proyectos de Mejo-
ramiento Educativo" (PME), yen los demás países con designaciones similares.

Para evitar que los distintos centros educativos sean víctimas de una total anar-
quía se han establecido ciertos indicadores de logro, contenidos mínimos o com-
petencias básicas, que son los que dan la orientación nacional a los programas
de estudio o a los proyectos pedagógicos. Tales indicadores o competencias
básicas se definen como: "indicios, señales, rasgos, conjuntos de rasgos, datos o
informacionesperceptIblesque alserconfrontados con lo esperadose convierten en
eVIdencias significativas de la evolución, estado y nivelque en un momento dado
presenta el desarrollo humano" (Ministerio de Educación Nacional, 1996). Estos
indicadores se pueden identificar como valores, actitudes, competencias, cono-
cimientos, sentimientos, ideales o visiones de futuro.

La autonomía institucional tiene muchas ventajas, como la posibilidad de hacer
una educación fundamentada en los requerimientos sociales o culturales de la

comunidad, el alentar la
participación de los miem-
bros del plantel como ac-
tores destacados de sus
propios aprendizajes y fa-
vorecer el aprovechamien-
to de los recursos del me-
dio y la recuperación de
muchos elementos de la
identidad nacional. Sin em-
bargo, en todos estos pro-
cesos cuentan mucho la
actitud y la formación del
maestro. Docentes poco
formados o con una actitud
de excesiva comodidad ter-
minan trabajando en pro-
yectos poco exigentes o
enseñando sólo los conte- 33_
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nidos que son de su agrado, dejando de lado aprendizajes muy importantes. La
autonomía institucional pasa por un proceso de gran preparación de sus actores.

La siguiente constatación es que el currículo privilegia el desarrollo de las áreas
de estudio. antes que las asignaturas, con el propósito de contextualizar los apren-
dizajes. ya que éstos son más significativos cuando son globales, cuando integran
elementos de diferentes saberes y cuando son cercanos a la vida misma.

Otra característica es que las reformas educativas orientan el currículo en dos
direcciones: por un lado, el desarrollo de las áreas de estudio; por otro, el de los
ejes transversales que permean todas las áreas y grados o ciclos de la enseñan-
za. La incorporación de estos ejes transversales, común a todas las reformas
educativas, plantea la posibilidad de que los ejercicios, las lecturas, los trabajos
prácticos, las tareas, los estudios e investigaciones y las demás estrategias com-
plementarias al desarrollo curricular se orienten en esa dirección. En el aprendi-
zaje de la lengua materna, por ejemplo, los ejercicios ortográficos y sintácticos,
las lecturas y otros elementos de estos aprendizajes pueden versar sobre temas
de la democracia, la paz, el medio ambiente, la familia, el patrimonio histórico o
los derechos humanos. De esta forma, la enseñanza de cualquier contenido no
es un aprendizaje neutro o sin sentido, sino vinculado al desarrollo de los valo-
res humanos o relacionado con aspectos de gran importancia para la vida del
sujeto (Ministerio de Educación y Ciencia, 199 1).

La novedad está en que actualmente estas experiencias de aprendizaje se
vinculan necesariamente con todas las áreas del currículo y evitan que el pensum
de estudio se pueble de asignaturas o actividades que, siendo necesarias para la
vida adual, no podrían tratarse aisladamente en el poco tiempo disponible para
la organización curricular. Desde este punto de vista, muchos de los ejes trans-
versales pueden desempeñar algunas funciones que anteriormente cumplían la
enseñanza de la Geografía, la Historia y otras Ciencias Sociales. Tales son los
casos de la educación para la democracia, la defensa de los derechos humanos
o los ejes que se relacionan con la interculturalidad y la defensa del patrimonio
cultural (Magendzo. 1996).

Es fácil advertir que el tema de los ejes transversales es una corriente común
todos los países de Iberoamérica. También se puede colegir que estos ejes
tienen la intención de influir sobre todo en el área afectiva o actitudinal, puesto
que la mayor parte de los sistemas educativos propugna el fortalecimiento y
desarrollo de los valores humanos por medio de esta estrategia. El Convenio
Andrés Bello planteó para sus países miembros la adopción de los siguientes
ejes transversales comunes (tabla 1.3) (Fabara. Ochoa y Carrizosa, 2000):

• Educación para la convivencia, la paz y la ciudadanía
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• Interculturalidad (educación para el conocimiento y respeto de otras cultu-
ras y para la integración cultural)

• Educación sexual y para la salud

• Educación ambiental y para el uso del tiempo libre

• Educación para la equidad de género

Tabla 1.3. Desarrollo de los ejes transversales en la educación básica y
media en nueve países miembros del CONVENIO ANDRÉS BELLO

País Ejes transversales

Bolivia
Equidad de género.lnterculturalidad, Educación para la democracia, Desarrollo sostenible.

Educación para la salud, Educación sexual

Chile
Formación ética, Crecimiento y auto -afirmación personal, Persona y en toro o, Desarrollo del

pensamiento

Colombia
Formación en valores, Educación para la democracia, Educación ambiental, Deportes,

Educación sexual, Uso del tiempo libre

Cuba Educación laboral

Ecuador Educación en valores, Interculturalidad, Educación ambiental

España
Educación mor,,1 y cívica, Educación para la paz, Educación ambiental, Educación para la

salud, Educación para la igualdad de sexos, Educación del consumidor, Educación vial

Panamá Educación y sociedad, Dimensión socio-afectiva, Teoría y práctica

Perú
Ética y cultura de paz, Seguridad Ciudadana, Conciencia ambiental y calidad de vida,

Conciencia tributaria, Identidad y relaciones de género, Trabajo y producción

Venezuela Lenguaje, Desarrollo del pensamiento, Valores, Trabajo, Ambiente. Identidad Nacional

Fuente: Fabara, Ochoa yCarnzosa (2000).

Uno de los aspectos que causa de mayor preocupación es el relacionado con
la posibilidad de llevar a la práctica estos principios; esto es, que puedan llegar al
aula de clase y, en consecuencia, a los niños. La primera complicación que surge
es la falta de personal capacitado en estas áreas que pueda constituirse en ele-
mento multiplicador del proceso; se encuentran, luego, la falta de literatura es-
pecializada en el tema y la falta de responsabilidad específica para el desarrollo
de estas estrategias.

El proceso descentralizador, o de desarrollo de las autonomías, no se ha dado
solamente en el campo curricular; también ha acontecido en los ámbitos admi-
nistrativo, financiero y de personal. De modo que, actualmente, en muchos
países las regiones o los municipios tienen la suficiente capacidad para adminis-
trar el sistema educativo de su jurisdicción. Sin embargo, a juicio de muchos
especialistas, estos procesos no siempre favorecen la equidad, puesto que mu-
nicipios o regiones ricas terminan ofreciendo educación de buena calidad y las 35_



VENEZUELA
En 1991 tuvo una matrícUla de 5.600.000 alumnos en todos
los niveles del sistema, los cuales representaban un 28% de la
población nacional. Más de cuatro millones de niños (el 94,6
de la población en edad escolar) asistían acentros de educa-
ción básica. En la educación media diversificada, en ese mismo
año,se matricularon 281 .41 9 alumnos, que en este caso eran
el 42% de la población en esa edad. El dato más preocupante
de la educación venezolana es el dé la repetición escolar, que
en el mencionado año afectó a855.594 estudiantes. En la
década de los 90, Venezuela destinó e14, 1% del PIB como
ga,s1:o público dedicado aeducación. ActuaJmente se lleva a
Gibo una reforma educativa que plantea la descentralización
escolar; laadopdóh de 10s'Proyectbs Pedagógicos de Plantel
(Ppp), la cQnsideración del papel cer]1:raJ gue tierie el magisterio
erilos cambios educativos yeldesarrollb de un nueVQ cumtu-
lo qLle fortalezc~ el desarrollo del pensamiento y los valores.

-E. Fabara y 11. Sardi(/999)
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regiones pobres continúan
ofertando iguales condicio-
nes de precariedad.

También hay que men-
cionar que las reformas
educativas han privilegiado
el desarrollo de sistemas
externos de evaluación, los
cuales se han propuesto
como mecanismos para
conocer la calidad de los
procesos educativos, esta-
blecer estándares e
indicadores de carácter na-
cional y promover la ren-
dición de cuentas. Esto ha
servido, además, para asig-
nar recursos o entregar
estímulos de acuerdo con
los resultados alcanzados.

Finalmente, se deben subrayar los esfuerzos realizados por muchos países
para dotar a los establecimientos educativos de los materiales necesarios para la
enseñanza, en especial textos escolares, así como la incorporación de la tecno-
logía informática a la educación. En algunas regiones desarrolladas de
Iberoamérica se pretende disponer de una computadora por alumno para ase-
gurar una enseñanza de mejor calidad.

l. I .5. Las innovaciones educativas

Conjuntamente con los esfuerzos de reforma educativa los sistemas han privi-
legiado el desarrollo de innovaciones educativas; en unos casos a gran escala,
en otros en pequeñas circunscripciones geográficas o en grupos de estableci-
mientos. Algunas de estas innovaciones han sido auspiciadas desde los organis-
mos internacionales o desde la banca multilateral y, otras, por los gobiernos
nacionales o locales, universidades, entidades no gubernamentales o asociacio-
nes de docentes.

Tal es el caso del Programa Escuela Nueva de Colombia, que se ha extendido
a varios países latinoamericanos y de otros continentes; este Programa, que se
lleva a cabo en las escuelas rurales multigrado, promueve el desarrollo del
autoaprendizaje mediante el uso de guías por parte de los alumnos, según su



LA EDUCACIÓN Y LA INVESTIGACIÓN EDUCATIVA EN IBEROAMÉRlCA

ritmo individual de trabajo. el desarrollo de un gobierno escolar, la creación de
círculos de estudio entre los profesores. la puesta en marcha de un manual de
convivencia estudiantil y la participación de los padres de familia y las agencias
locales en la vida de la escuela.

Otra innovación muy significativa en América Latina ha sido el movimiento Fe
y Alegría, que nació en Venezuela en la década de los 70 y propugna la partici-
pación de los padres de familia en los procesos de gestión escolar, el mejora-
miento de la calidad de las escuelas de los sectores marginales y el apoyo del
Estado en la construcción de la infraestructura escolar.

37_

Asimismo. en Ecuador
han funcionado varios pro-
gramas destinados a forta-
lecer las redes escolares
considerando criterios de
nuciearizacion educativa

URUGUAY
Los años 90 se caracterizaron en Uruguay por urlpraceso de
reformas educativas intensas; pero los resultados, como en
otros países de América Latina, son muy pobres. Valga este
botón de muestra: un 61 % de los alumnos de Setundaria no
termina sus c1qses y. por lo tanto. no obtiene t~ulación; ade-
más, uno de cada diez jóvenes entre los 12 ylos 27 años ni
estudia ni trabaja. A pesar detodo ello, los esfuerzos por me·
jorar los resultados son cbnstantes. Un pilar de la reforma
educativa uruguaya ha sido laextensión de la jbmada escolar,
que ha ~asado de 648 horas anuales a81 0(1 .170 horas si se
considera la recuperación). En Uruguay. tanto el gasto público
como la inversión por alumno son de los mejores de la Re-
gión: en Secundaria la inversión poralumno es de 933 Usoyel
gasto en educációncomo porcentaje del P,B es deI2.6%. Con
todo ello, parece que los esfuerzos van bien encaminados:
aprendizaje del inglés. mayordotación de bibliotecas. acceso a
la informática)' conexiónéllntemet.

. Ptilso Utinoamerfcano(2001)

También ha sido de gran repercusión el Programa de las Novecientas Escuelas
de Chile que. utilizando el criterio de discriminación positiva, ha fortalecido las
escuelas de más bajo rendimiento y las que se encontraban en los sectores de
mayor vulnerabilidad social. Este Programa propugna la capacitación docente y
la dotación de materiales educativos para alcanzar mayores niveles de rendi-
miento y para lograr una mejor equidad en el proceso educativo.

También en Chile se lleva a cabo el Programa Enlaces, de cobertura nacional,
tanto para la Educación Primaria como la Secundaria. Su objetivo es integrar la
informática educativa en la cultura escolar por medio de la capacitación de do-

centes. el suministro de
software educativo y de
computadores con co-
nexión a las redes para la
comunicación entre cen-
tros educativos y el acceso
a la información que gene-
ra el nodo central. El Pro-
grama, auspiciado por el
Ministerio de Educación de
Chile. tiene como centro
de operaciones la Univer-
sidad de la Frontera en
Valdivia (Ministerio de Edu-
cación, 1998).
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Sin embargo, fue en los años 30 cuando se le dio un importante impulso a la
investigación en la Región. Así, tanto en España como en Colombia, México,
Brasil y Argentina los desafíos del sistema educativo impulsan a un desarrollo en
este campo. En 1934 se publica por primera vez el Handbook ofLatin American
Studies, volumen que se considera clásico para el estudio del devenir de la in-
vestigación en la Región (Egginton y Koppel, 1983). En esos momentos el inte-
rés prioritario se centraba en los métodos didácticos y su relación con la psicolo-
gía era patente.

Los años 60 y comienzos de los 70 pueden considerarse como una época
dorada en cuanto al interés que la investigación educativa despierta en la Re-
gión; aunque, como dice Schiefelbein (1990), era aún poca la demanda del sec-
tor público y escasos los recursos con los que se contaba. Sea como fuere, la
investigación en esta época está muy ligada al nacimiento de la planificación
educativa, considerada como el instrumento privilegiado para lograr un sistema
educativo más eficiente, que permita a todos el acceso a la educación y, por este
camino, llegar a ser ciudadanos productivos. Los temas típicos de esta etapa
son, según Juan E. García-Huidobro, (1990), acceso y permanencia en la escue-
la, disponibilidad y formación de docentes, planificación de recursos humanos y
financiación de la educación, predominando un empirismo acrítico con poca pro-
fundidad interpretativa. También en esta época se crean en los ministerios insti-
tuciones de planificación y de investigación educativa.

Como en el resto del mundo, la investigación educativa en Iberoamérica en la
década de los 70 se caracteriza por una visión más pesimista de la educación y
de la investigación educativa. El optimismo basado en la creencia de que la
educación puede generar un cambio social y que los resultados de la investiga-
ción pueden ayudar en esa tarea predominante en los años anteriores, se con-
vierte en pesimismo, dando pie a una etapa especialmente conflictiva. De esta
forma, como defiende Germán Rama ( 1987) la educación dejó de ser un agente
de cambio para convertirse en un instrumento para la reproducción ideológica y
social del sistema imperante. La investigación educativa, como correa transmi-
sora de la visión de la educación, se preocupó en gran medida por denunciar
muchos de los desajustes que se producían en los sistemas educativos. García-
Huidobro (1990) considera que, en esta situación difícil, la investigación en edu-
cación muestra ganancias y pérdidas: se gana en profundidad, al considerar la
educación desde una visión estructural de la problemática del desarrollo y en-
trelazada con los procesos económicos y políticos y se gana en amplitud al en-
tender la educación como un fenómeno social que exceda a la escuela. Las
perdidas se refieren a la persistencia de una visión esquemática y fuertemente
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ideologizada de la realidad, y una cierta tendencia al inmovilismo y el pesimis-
mo. En esta época se crean distintos centros de investigación independientes,
se multiplican las reuniones regionales y la creación de redes de intercambio
(Schiefelbein, 1982).

Esta época revuelta trajo consigo una visión mucho más amplia de la investiga-
ción y una gran posibilidad de elección metodológica. Así, se produjo un incre-
mento considerable de la investigación de carácter de carácter cualitativo, se
pudo la mirada en el estudio de los procesos más que en los productos, se
recuperó la dimensión histórica de la situación estudiada, se inició una reflexión
crítica de las interrelaciones, experiencias, pensamientos, creencias y prácticas
cotidianas de los sujetos y se rescató la percepción y la visión de los actores
educativos como protagonistas de su propia acción (Abraham y Rojas, I 997).

Desde un punto institucional y especto a los años 80, García-Huidobro (1990)
señala algunas interesantes ideas: crece el número de investigaciones realiza-
das, con lo que el rol de investigador ha ido concretando su definición y ganando
en credibilidad; se multiplica el número de revistas tanto nacionales como inter-
nacionales y surgen algunas de temáticas especializadas; crece el número de
encuentros de investigación; aumenta el número de redes de investigadores y
muchos países comienzan a hacer buenos trabajos. Sin embargo, destaca que la
capacidad de investigación, aunque ha crecido, sigue siendo extremadamente
vulnerable, a la vez que notablemente sensible a la situación económica del país
respectivo.

La década de los 90 se caracteriza por la complejidad que ha adquirido la
investigación educativa. Ya no puede hablarse de preeminencia de determina-
dos modelos o enfoques, aunque la dicotomía cualitativo-cuantitativo se da con
gran preeminencia. Schiefelbein et al. (1995) han destacado la existencia de
unos temas prioritarios que surgen en estos años, entre los que están: la bús-
queda de consenso en la definición de políticas, innovaciones para renovar los
procesos pedagógicos y búsqueda de nuevas estrategias de formación docente;
avances en cobertura, calidad y equidad; e incremento de la investigación e
información para la toma de decisiones políticas.

Igualmente, esta década ha sido particularmente prolífera en la realización de
investigaciones que han permitido un mejor conocimiento de los fenómenos
sociales, culturales, políticos o pedagógicos que afectan a los procesos educati-
vos de mayor significado. Se han multiplicado las publicaciones periódicas y se
han efectuado múltiples eventos (nacionales e internacionales) relacionados con
esta materia. De entre las razones de esta eclosión de estudios y de interés por
la investigación educativa, se pueden mencionar a las siguientes: 41_
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9-) . El creciente reconocimiento que le han asignado los conglomerados hu-
manos, los gobiernos, los organismos internacionales, los dirigentes edu-
cativos y los docentes en general, al papel cada vez mas determinante
que juega la educación en la vida de la sociedad posmoderna.

b) La existencia de problemas cada vez más agudos en los campos de la
Pedagogía, la Psicología, la Sociología, la Economía y todas las demás cien-
cias que contribuyen al desarrollo de la educación. Sus conflictos son muy
difíciles de resolver de manera empírica, por lo que se hace necesario
acudir a estrategias de indagación para buscar alternativas de solución
válidas y confiables.

c) La incorporación de la investigación educativa como una de las políticas
nacionales propuesta por los planes de desarrollo en los distintos países
para lograr un mejor conocimiento de las realidades nacionales, a fin de
validar las propuestas o los procesos educativos en marcha.

d) La creación y el funcionamiento de centros de investigación adscritos a
entidades universitarias, organismos públicos o privados, y la organización
de carreras de postgrado, en los cuales se privilegia el trabajo investigativo
como una de las bases fundamentales del desarrollo académico de las
instituciones educativas.

e) La organización de concursos nacionales, premios, congresos, seminarios
y otros eventos académicos, en todos los cuales se estimula la elaboración
y presentación de investigaciones en el campo de la educación.

~ Los incentivos que otorgan algunos organismos internacionales, guberna-
mentales y no gubernamentales al proponer y/o financiar periódicamente
la realización de investigaciones sobre temas relacionados con los proyec-
tos o programas que éstas llevan a cab04

.

La incorporación de tecnologías informáticas al trabajo investigativo ha permi-
tido que se obtengan datos e informaciones estadísticas más certeras, más
confiables y de mejor calidad, lo que repercute positivamente en el desarrollo
de los estudios. Internet, las publicaciones y contactos virtuales y, en general, el
desarrollo de la sociedad del conocimiento, están generado una nueva cultura
de investigación con enormes repercusiones en el desarrollo del sistema.

4 Uno de los ejemplos más recientes es la convocatoria de un concurso de propuestas de investigación por
parte del Fondo de Investigaciones Educativas (PREAL-GDN). La finalidad de esta iniciativa es apoyar un
máximo de 10 investigaciones de un año de duración realizadas sobre el siguiente tema: ¿Cómo se usay qué
impacto tiene la información empín'ca en elmejoramiento de los sistemas educativos enAmén'ca Latina?
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1.2.2. Educación e investigación educativa: una relación en
cambio permanente

Con frecuencia es escasa la importancia otorgada a la investigación educativa,
tanto a la hora de legislar como al establecer prioridades de acción en las agen-
das nacionales (Miran y Sorensen, 1991). En Latinoamérica, la situación general
de reforma que viven hoy los distintos sistemas educativos (ver 1.104, en este
mismo capítulo), con nuevos planes de educación que modifican la realidad es-
colar cada poco tiempo, genera una serie de interrogantes sobre las nuevas
relaciones que se establecen entre educación, pedagogía e investigación, entre
lo que se legisla, lo que se hace en las aulas y lo que los investigadores encuen-
tran en sus trabajos. E incluso puede llegar a dificultar la planificación de estrate-
gias a medio y largo plazo.

Efectivamente, como recogen Abraham y Rojas (1997: 29), "las tendencias de
la investigaCIón en la última década muestran la preocupaCIón existenteporestre­
char lazos entre los resultados de la investigaCIón y las políticas educativas'. No
obstante, es necesario dar un paso más allá. vinculando también esos resulta-
dos con las prácticas de aula; y se aboga por esta unión desde hace ya algunas
décadas. El cúmulo de conocimientos que la investigación genera (ya sea sobre
didácticas generala específica, organización escolar, clima, gestión, etc.) ha de
revertir en el trabajo pedagógico del aula y organizativo de la propia escuela.
¿De qué sirve si no?

Sin embargo, a pesar de parecer afirmaciones de perogrullo, no son fáciles de
llevar a la práctica. Iberoamérica no es una única realidad. sino muchas diferen-
tes englobadas bajo un mismo término, numerosos países de dos continentes
con algunas características comunes pero también numerosas heterogeneidades:
en lo referente a idiomas (español, portugués y distintas lenguas indígenas),
etnias, trasfondo histórico. regímenes de gobierno... y, cómo no, en el desarro-
llo que la investigación educativa ha seguido en cada uno de los países, dispar
cuando menos. Así, mientras en algunos como España, México, Brasil, Argenti-
na o Chile ha tenido una amplia tradición y ha sido parte de los procesos de
desarrollo y fortalecimiento de los sistemas educativos, así como también de las
acciones de algunos centros docentes, en especial de las universidades de reco-
nocido prestigio, en la mayor parte de los países la investigación educativa es un
actividad de reciente data y ha infiuido muy poco, hasta la fecha, en la adopción
de políticas educativas o en la vida académica de las universidades que tienen
como preocupación la formación de los docentes.

En tal situación, los responsables de las políticas se encuentran con la necesi-
dad de priorizar estrategias en las líneas de transformación e investigación,
asumiendo la realización de nuevos trabajos y apoyando su difusión. Para ello, 43_
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es importante no olvidar las contradicciones que la sociedad genera a la hora
de definir prioridades para la investigación, de concretar qué es importante
investigar: la visión de desarrollo y cambios sociales de la que se parta deter-
minará el estilo de educación deseable, y con ello una agenda específica de
prioridades de investigación (Latapí, I 990). Y, puesto que los puntos de vista
son diferentes, la labor de la investigación (y, por supuesto, del investigador)
es descubrir soluciones comunes para mejorar la educación sin dejarse supe-
rar por las discrepancias.

Aún así, se han alzado algunas voces insistiendo en la incomunicación existen-
te y proponiendo acercar la investigación educativa a los encargados de tomar
decisiones (Latapí, 1981; Myers, 1981). La idea sería que éstos conozcan los
resultados de aquélla, que participen en el diseño y seguimiento de los proyec-
tos, que tomen medidas para aumentar su relevancia e impacto.

En esa misma línea, se enfatiza la participación de maestros y educadores en
la investigación como medio para cambiar sus actitudes y mejorar su práctica
(Vielle, 1979). Además, desde el punto de vista institucional resulta clave "abrir"
la educación a la sociedad, responder a sus requerimientos en un momento
en el que la urgencia de las demandas para el cambio educativo no es precisa-
mente poca. y, si bien es cierto que son muchas las tareas pendientes, no lo
es menos que se requieren cambios en la concepción, gestión y evaluación
de la educación, puesto que el actual proceso de cambio educativo que sufre
América Latina genera demandas muy específicas en los investigadores; y "obliga
apensaren las formas de instltucionalizaCl6n del vínculo entre investigaCl6n, ges­
ti6n y aCCl6n educacional (Tedesco, 1993: 23). 0, en palabras de José Rivero
(Rivera, 1994: 95),

"La necesidad del cambio educativo supone que el Estado asuma una nueva
actitud respecto a la investigación educativa y que ésta acompañe las iniciativas
nacionales y gubernamentales (...) pensándose en el largo plazo. La investiga-
ción ·en América Latina está en condiciones de hacer aportes cada vez más
importantes a la solución de los principales problemas regionales y deviene en
condición necesaria para posibilitar el tránsito acertado y confiable que pueda
dar respuestas a las actuales demandas de mejor calidad y equidad de ciudada-
nía e identidad cultural y de transformación productiva".

1.2.3. Temáticas prioritarias de estudio

Aún teniendo en cuenta todo lo anterior. los datos existentes resultan intere-
santes. Por ejemplo: las publicaciones realizadas en Argentina y México en re-
vistas científicas internacionales entre 1992 y 1995 son, en cada uno de los
casos, más del doble de las realizadas por Corea. Sin embargo, es sólo la mitad
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de lo que se produjo en Brasil, y apenas el 1% de lo que apareció en Estados
Unidos. Visto lo cual, en conjunto no podría afirmarse que la importancia de la
investigación educativa desarrollada en la Región haya sido escasa. De hecho,
ya en I 990 Schiefelbein ( I 990) destaca el desarrollo de la capacidad investigativa
en educación de países como Brasil, Colombia, Chile, México y Venezuela, que
disponen de recursos para la investigación, realizan convocatorias y conceden
subvenciones. Igualmente, aumenta progresivamente la importancia concedida
por organizaciones de financiación y cooperación internacionales a la creación
de fondos para investigación educativa.

Las temáticas de estudio preeminentes, en la actualidad, son las siguientes:

a) Políticas educativas y análisis de los sistemas de educación

b) Planes y programas de estudio y contenidos de la enseñanza

c) Métodos de enseñanza y estrategias pedagógicas

d) Problemas de evaluación y rendimiento escolar

e) Educación intercultural, lenguas vernáculas y problemas de bilingüismo

~ Formación docente, capacitación y ejercicio de la docencia

g) Educación técnica, formación profesional y empleo

h) Educación especial, integración escolar y educación de excepcionales

i) Problemas de aprendizaje, psicología y adaptación escolar

j) Costos y financiamiento de la educación, presupuestos escolares

k) Gestión educativa, descentralización y autonomía escolar

1) Oportunidades educativas, discriminación y problemas de género

m) Enseñanza de nuevas temáticas: educación ambiental, educación vial, ciu-
dadanía, democracia, desarrollo de valores

n) Educación Superior, acreditación universitaria

Esto implica que prácticamente todas las áreas de trabajo de la educación y de
la pedagogía estando sujetas a procesos de investigación científica. Tal situación
es de vital importancia para su desarrollo, ya que la información disponible per-
mite un mejor conocimiento de los procesos y la búsqueda de soluciones o de
alternativas para atender los problemas detectados.

Sin embargo, no todas las temáticas han recibido igual atención. Así, por ejem-
plo, el análisis realizado por Abraham y Rojas (1997) revela que, entre 1985 y
1996, un escaso 10% de los trabajos recogidos en la base de datos de REDUC 45_
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correspondía a investigaciones. y, a pesar de identificar alrededor de 52 temas
diferentes, bastan cuatro de ellos para aglutinar algo más de la cuarta parte de
esos trabajos; son, por este orden, las investigaciones relacionadas con docen-
tes, distintas disciplinas de estudios (Ciencias Naturales, Matemáticas, Español,
etc.), diagnósticos y otros estudios generales del sistema educativo y las investi-
gaciones acerca de innovaciones.

Antes de la década de los 90 y aún en esta última, se observan variaciones en
las temáticas de estudio, con un interés creciente en lo que se refiere a las
relaciones que la educación establece tanto con la sociedad en la que se inserta
como con los docentes (más del 40% de las realizadas en la Región, según
Velloso, 199 1). También en estos años recientes son las investigaciones cuanti-
tativas las que han dominado el panorama iberoamericano; en especial, las in-
vestigaciones experimentales han sido utilizadas por las universidades para los
trabajos de indagación que realizan los estudiantes en muchos países de la Re-
gión como requisito previo a la obtención de un grado universitario. Se han
usado para validar materiales educativos, para probar la bondad de los métodos
de enseñanza y para determinar los efectos de ciertas variables en el rendi-
miento escolar. Con estas investigaciones experimentales se trata de asegurar la
confiabilidad y validez de los datos y de las informaciones obtenidas. Estos traba-
jos, según Guillermo Briones (2000), cumplen con las siguientes funciones:

I . Establecer el efecto de una variable independiente sobre otra variable
dependiente.

2. Determinar los efectos de dos o más modalidades o categorías de una
misma variable independiente sobre otra dependiente.

3. Establecer el efecto conjunto de dos o más variables independientes so-
bre otra variable dependiente.

Las investigaciones universitarias, a las que nos hemos referido, toman prefe-
rentemente datos primarios, es decir, recogidos directamente por el investiga-
dor. En cambio, las investigaciones que realizan las instituciones estatales o no
gubernamentales utilizan, de manera frecuente, la información ya recogida y
procesada por las oficinas de estadística de los Ministerios de Educación y de
otras entidades que suministran información censal. Es decir, en la mayoría de
los casos, trabajan con datos secundarios (aunque no sólo).

Por otro lado, en relación con la necesidad de desarrollar nuevas investigacio-
nes educativas en América Latina, Rivera realizó en 1997 un trabajo en el que
analizaba las necesidades en educación e investigación de distintos países de la
Región. En él propone tres temas prioritarios a estudiar en la zona: estudios
sobre el concepto de calidad de la educación que se ofrece, investigaciones
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sobre factores de reducción de la deserción y el fracaso en la escuela primaria y
trabajos para acompañar procesos de alfabetización y post-alfabetización en re-
lación con el mundo del trabajo y los proyectos de desarrollo (Rivera, I997).
Tras esta visión general se centra en los casos de Costa Rica, El Salvador, Guate-
mala, Honduras, Nicaragua, Uruguay y Paraguay, haciendo recomendaciones
especiales para apoyar la labor investigadora en cada uno de los países. El autor
defiende la siguiente idea:

': ..si elapoyo a la adivldad investigativa llega a insertarse con la aCCl6n de
mejoramiento de la educaCl6n que realizan lospaísesy la subregl6n como tal,
la investigaCl6n contnbuiráde manera muydireda ala soluCl6n de losproble­
mas urgentes que hoyexperimentan en elcampo educativo. J/(Rivera, 1997:
Introducción).

y, por ejemplo, en el caso concreto de Costa Rica, propone: a) la elaboración
de un macro-proyecto de apoyo a la investigación educativa (centrada en la
definición de una política nacional al respecto, la formación de formadores y el
análisis de los procesos de enseñanza y aprendizaje); b) sistematizar los resulta-
dos de la investigación educativa; c) fortalecer la coordinación entre investigado-
res; d) fortalecer la acción del Instituto de Investigación para el Mejoramiento de
la Educación Costarricense -IIMEC-; y e) apoyar el Programa de Formación de
Investigadores. Es decir, un plan de acción global.

En otro orden de cosas, destacar que en los últimos años ha surgido una
corriente que ha perfeccionado el quehacer de la investigación experimental.
Los denominados Modelos Multinivel permiten establecer el efecto de una o
más variables independientes sobre otras variables dependientes que se pre-
sentan a diferentes niveles. generalmente: macro, meso y micro. Por ejemplo,
el efecto que tiene una política educativa en el nivel nacional, regional e
institucional.

Particularmente en la década de los años 90 y hasta el momento, las investiga-
ciones cualitativas han tenido una amplia aceptación entre los estudiosos ibero-
americanos. En ellas se utiliza la información proveniente de entrevistas, obser-
vaciones, documentos, vídeos, seminarios y otros eventos en los que es posible
recoger información. Estos trabajos intentan interpretar, explicar o estudiar situa-
ciones educativas concretas.

Entre las investigaciones cualitativas, las de mayor aceptación son la investiga-
ción etnográfica y la investigación-acción-participativa. La primera pretende cap-
tar la cultura de un grupo de personas y se interesa por sus valores, creencias,
motivaciones, anhelos y formas de interacción social: el investigador recoge esta
información desde dentro del grupo y trata de interpretar y comprender los 47_
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significados que éste atribuye a las cosas, relaciones o situaciones que viven. Por
su parte. la investigación~,acción-participativa parte de un diagnóstico del proble-
ma que hace el propio grupo que vive esa situación, para buscar las causas del
mismo, y espera encontrar las soluciones y aplicar las medidas que se cree
ayudarán a resolver los problemas. Esta acción participativa permite que, por
medio de actividades de trabajo grupal e interacciones entre los miembros de la
institución, se investigue e intervenga en la solución de problemas.

I .3. ALGUNAS IDEAS CONCLUSIVAS

Se puede obtener una serie de deducciones muy interesantes sobre el pano-
rama descrito y se puede también efectuar una serie de recomendaciones so-
bre lo que se debería hacer. Pero ese no es el propósito de este trabajo. La
intención fundamental es poner en la mesa de discusión los problemas más
representativos para que cada sistema educativo tome las decisiones que crea
convenientes.

De esta manera, se ha visto que todos los sistemas demuestran una gran
preocupación por el tema evaluativo, al punto que se han creado las institucio-
nes nacionales encargadas de efectuar la evaluación de la calidad de la educa-
ción. Este hecho es representativo, porque a partir de los resultados de tales
trabajos se han originado distintos estudios e investigaciones sobre los aspectos
que influyen en el rendimiento escolar.

Un segundo elemento que se ha revelado es que los investigadores ibero-
americanos están preocupados por conocer el nivel de influencia que tienen
ciertos determinantes del rendimiento escolar: no hay un acuerdo entre el nivel
de incidencia de los aspectos sociales y económicos y el papel de los elementos
pedagógicos que permiten el desarrollo de un sistema escolar. Aunque en los
estratos más deprimidos hay mayores evidencias sobre el papel que juega la
pobreza en los fenómenos de exclusión y fracaso escolar.

En materia de investigación educativa, la década pasada ha sido particular-
mente interesante, por el incremento del número de trabajos; el crecimiento de
la comunidad de investigadores; la creación de carreras universitarias relativas a
esta materia, la publicación de investigaciones y revistas o publicaciones periódi-
cas sobre el tema; la organización de eventos, concursos y premios sobre as-
pectos investigativos; y, en definitiva, el valor que le asignan los sistemas a este
ámbito para la solución de los problemas del quehacer educativo.

De esta forma, tras esta ambiciosa e inconclusa revisión, podemos atrevernos
a lanzar al aire dos ideas básicas:
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I . Los sistemas educativos iberoamericanos exigen ahora, más que nunca,
un esfuerzo de todos para incrementar significativamente sus niveles de
calidad y de equidad.

2. La investigación educativa en la Región ha ak:anzado el grado de madurez
suficiente como para aportar informaciones, obtenidas científicamente a
partir del análisis de la realidad iberoamericana, que contribuyan a ese
necesario incremento de la calidad y la equidad de la educación.

Queda, simplemente, pasar del dicho al hecho.

49_
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1.2. El movimiento de investigación de
Eficacia Escolar

F. Javier Murillo Torrecilla '

Uno de los temas de carácter educativo que tradicionalmente han preocupa-
do a políticos, directivos, docentes e investigadores de todo el mundo es cono-
cer por qué unos centros docentes tienen éxito en alcanzar sus objetivos mien-
tras otros, situados en contextos análogos, fracasan en esa tarea. El plantea-
miento que subyace a esta inquietud es que, conociendo las causas, se podrá
modificar la realidad y conseguir elevar los niveles de calidad educativa.

Sin embargo. no será hasta la segunda mitad de los años 60 cuando se inicie
una sólida y sistemática línea de investigación que tiene como objetivo el cono-
cimiento de los factores escolares asociados al logro educativo. Desde entonces
se han realizado miles de investigaciones en todo el mundo; y, sin temor a
exagerar, se puede afirmar que el movimiento que las agrupa, la Eficacia Escolar,
ha llegado a convertirse en la línea de investigación pedagógica que está apor-
tando la mejor información para optimizar los niveles de calidad y equidad edu-
cativas.

En este capítulo se pretende esbozar brevemente las características de este
movimiento de investigación: sus fundamentos, su historia y algunas de sus apor-
taciones más importantes. La información aportada en esta panorámica servirá
de contexto que permitirá. sin duda, comprender mejor las aportaciones que se
han hecho desde los países de Iberoamérica.

2. l. OBJETIVOS y FUNDAMENTOS DEL MOVIMIENTO DE
INVESTIGACIÓN DE EFICACIA ESCOLAR

Dos son los grandes temas que han preocupado a los investigadores de efica-
cia escolar y que definen este movimiento. Por un lado, la cuestión de cuánto
influye la escuela sobre el rendimiento de los alumnos y, por otro, qué es lo que
genera esas diferencia entre escuelas.

I Centro de Investigación y Documentación Educativa (C1DE). Ministerio de Educación, Cultura y Deporte,
España. 53_
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El primer elemento es lo que técnicamente se denomina "estimaClon de la
magmtud de los efectos escolares', entendidos éstos como la capacidad de los
centros para influir en el rendimiento académico de sus alumnos, medida me-
diante el porcentaje de la varianza de este rendimiento explicado por el centro
docente. Como es bien sabido, el Informe Coleman (1966) concluyó que el
efecto escolar era no significativo (estadísticamente igual a cero), lo que significa
que la escuela no incide en los resultados de sus alumnos. De ahí que el interés
primero de toda investigación posterior sea confirmar la falsedad de tal informa-
ción calculando la magnitud de dichos efectos.

En los últimos años, además de la estimación de los efectos escolares, se está
prestando especial atención al análisis de las propiedades científicas de estos
efectos. Así, se ha comenzado a analizar cuestiones tales como su consistencia
entre diversas medidas de rendimiento, su estabilidad en el tiempo, su eficacia
diferencial (si los efectos son diferentes para distintos grupos de alumnos) y su
perdurabilidad en el tiempo.

El segundo gran tema de estudio que define las investigaciones encuadradas
en el movimiento de Eficacia Escolar es la determinación de los factores escola-
res, de aula y de contexto que hacen que una escuela sea eficaz. La preocupa-
ción inicial de los investigadores era determinar los factores de escuela pero,
posteriormente, se percataron de la trascendencia de los factores de aula y, por
último, se han considerado los factores contextuales. Desde esa perspectiva, el
profesor Bert Creemers llegó a sugerir un cambio de nombre para el movimien-
to de investigación, proponiendo el término de eficacia educativa como más
adecuado (Creemers, 1994). Sin embargo, esta idea no llegó a cuajar e
internacionalmente se sigue hablando de Eficacia Escolar, por lo que habrá que
seguir trabajando con este término.

El planteamiento anterior queda difuso si no se aborda la definición de lo que
es una escuela eficaz. Así, en la actualidad entendemos como tal aquélla que
promueve de forma duradera el desarrollo integral de todos y cada uno de sus
alumnosmásalláde lo que seríapreviSIble teniendo en cuenta surendimiento inicial
y su sltuaClon socia/, culturaly económica. Esta conceptuación resulta especial-
mente interesante, dado que recoge tres planteamientos clave en las investiga-
ciones encuadradas en este movimiento:

l. B principio de eqUIdad Una escuela será eficaz si (y sólo si) favorece el desa-
rrollo de todos y cada uno de sus alumnos. De esta manara, eficacia y equi-
dad no sólo no son términos contrapuestos sino mutuamente necesarios.

_54
2. La Idea de valor añadtdo. No tiene sentido alguno hablar de rendimiento

de un centro si no se consideran los elementos del contexto en el que se
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desarrolla. Concretamente, para que en la actualidad un centro sea consi-
derado eficaz es necesario tener en cuenta tanto el rendimiento de los
alumnos como la situación socio-económica y cultural de sus familias.

3. Se preocupaporeldesarrollo integraldelalumno. Una escuela no es eficaz si
sus alumnos obtienen buenos resultados en pruebas de Lengua o Mate-
máticas pero no se preocupa de su formación en valores, bienestar o
satisfacción. Una escuela será eficaz si desarrolla toda la personalidad de
cada uno de sus alumnos.

Con todo ello podemos afirmar que el movimiento de investigación sobre Efica-
cia Escolar está conformado por los estudios empíricos que tienen por objeto:

I . La estimación de la magnitud de los efectos escolares y el análisis de sus
propiedades científicas, y/o

2. el estudio de los factores escolares, de aula y de contexto que caracteri-
zan una escuela eficaz,

sea cual sea el enfoque metodológico utilizado para conseguirlo.

2.2. ALGUNOS APUNTES HISTÓRICOS DEL MOVIMIENTO DE
INVESTIGACIÓN DE EFICACIA ESCOLAR

El movimiento de Eficacia Escolar nace, como ya hemos mencionado, como
reacción a las pesimistas conclusiones del Informe Coleman (1966), que afirmó
que el rendimiento de los alumnos está marcado por su origen social, sin que la
escuela juegue prácticamente ningún papel relevante en el mismo. Desde en-
tonces y tras haber rechazado como falsas tales ideas, las distintas investigacio-
nes se han preocupado por conocer algo más acerca de cómo influye la escuela.

Treinta años no pasan en balde (para nada ni para nadie), de forma que la
investigación sobre eficacia escolar ha sufrido cambios importantísimos en estos
años. Cambios de carácter conceptual, metodológico, de enfoque, en sus prota-
gonistas y pretensiones. Sus aportaciones se han ido puliendo y complejizando
con los años, pero un supuesto se mantiene constante: nos falta por saber mu-
cho más de lo que hemos aprendido hasta ahora. Sea como fuere, una revisión
histórica del movimiento de Eficacia Escolar puede ayudarnos a conocer y com-
prender mejor sus aportaciones.

Podemos reconocer cuatro grandes etapas en el desarrollo de este movimien-
to. En primer lugar, la reacción al Informe Coleman y los re-análisis que se rea-
lizaron de ese estudio; en segundo lugar, los estudios de escuelas prototípicas;
en tercer lugar, la fase de consolidación de esta línea de investigación; y, por
último, la cuarta etapa, denominada de estudios multinivel. 55_
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2.2. l. Primera etapa: las reacciones al Informe Coleman

La publicación del Informe Coleman generó una fuerte reacción en el mundo
académico. Desde la perplejidad a posiciones más o menos airadas, nadie per-
maneció indiferente (Bowles y Levin, 1968; Moynihan, 1968; Hanushek y Kain,
1972). De esta forma, en un primer momento se paralizó la investigación sobre
la escuela (¿para qué si su importancia era escasa?) y nació la corriente individua-
lista o psicológica, que buscaba encontrar los factores determinantes del rendi-
miento en el propio alumno y en el contexto. Otra reacción, la de los incrédulos,
fue repetir los análisis con esos u otros datos para encontrar posibles deficiencias
que explicaran tales resultados (p.e., Mclntosh, 1968; jencks etal., 1972; Mayeske
et al., 1972; Mosteller y Moynihan, 1992).

En Gran Bretaña, de forma paralela al Informe CoIeman, se realizó otro estu-
dio análogo que tomó el nombre de Informe Plowden (1967). En este trabajo,
los investigadores estaban preocupados por estudiar los factores individuales,
familiares y escolares que explicaban el rendimiento académico de los alumnos
con el fin de colaborar en la toma de decisiones por parte de los políticos. El
hallazgo más importante de este trabajo es que "las diferencias entre familias
explican másde la vanaClon de losniñosque las diferenCIas entre escuelaS' (Plowden
Committee, 1967: 35). Concretamente, los factores relacionados con la actitud
de las familias explicaron el 58% de la varianza en rendimiento; de esta forma,
las opiniones del Informe Coleman se veían de nuevo confirmadas.

Tres trabajos de re-análisis destacan por su importancia y posterior infiuencia:
el estudio de Smith (1972), el de jencks y colaboradores ( 1972) Y el coordinado
por Mayeske (1972), los tres con resultados diferentes. Smith (1972) seleccio-
nó diferentes submuestras de los estudiantes del norte del país de los grados
6°, 9° Y 12° Y realizó un re-análisis de los datos. Este investigador cuestionaba,
fundamentalmente, el modelo de proceso educativo que subyacía al trabajo de
Coleman y los análisis estadísticos realizados. Sin embargo, sus resultados con-
firmaron en lo fundamental los hallazgos de aquél. Conclusiones muy parecidas
fueron obtenidas por Christopher jencks, et al. (1972). Este grupo de in-
vestigadores realizó un interesante trabajo en el que, además de analizar los
resultados del Informe CoIeman, llevó a cabo un estudio de carácter longitudinal
en más de cien escuelas de Secundaria y con datos de numerosas pequeñas
investigaciones. Los resultados sugerían que los centros docentes apenas con-
tribuyen a acortar la distancia entre ricos y pobres, alumnos más capaces y me-
nos capaces, de tal forma que la calidad de la educación recibida difícilmente
afecta a las carreras profesionales de los alumnos, especialmente en lo referente
a sus ingresos futuros. Así, afirmaron que el rendimiento del centro está básica-
mente determinado por las circunstancias familiares del alumnado, mientras que
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otros factores tienen una importancia secundaria o incluso son irrelevantes, de
tal forma que hay pocos indicios de que reformas educativas tales como los
programas compensatorios puedan reparar las desigualdades cognitivas. Con
todo ello, su conclusión final era que la igualdad económica absoluta, sin consi-
derar la capacidad intelectual, sólo puede ser conseguida por medio de una
redistribución de los ingresos.

El estudio de Mayeske et al (1972), por su parte, da un paso más, intentando
corregir dos de los principales problemas que presentaba el informe CoIeman:
por una parte, la variable de rendimiento utilizada y, por otra, la metodología de
análisis. Como medida de rendimiento elaboraron un índice compuesto a partir
del análisis factorial de cinco variables: comprensión lectora, competencia verbal
y no verbal, competencia matemática e información de carácter general. Este
trabajo concluyó que, aunque pequeña, los factores del centro educativo tenían
influencia sobre el rendimiento educativo: un buen porcentaje de la varianza se
explicaba por la contribución los factores incluidos en el modelo.

Así, esta primera etapa se caracteriza por realizar grandes estudios de carácter
cuantitativo, basándose en el enfoque input-outputy con la preocupación funda-
mental de estimar la magnitud de los efectos escolares, más que la determina-
ción de los factores de eficacia escolar. Su mayor aportación fue abrir la puerta
para el inicio real de los estudios de eficacia escolar en los inicios de los años 70.

2.2.2. Segunda etapa: los primeros estudios de escuelas eficaces

En 1971, Weber inicia una nueva fase en la historia de la investigación sobre
eficacia escolar, caracterizada por la realización de estudios con escuelas
prototípicas; es decir, especialmente eficaces. El enfoque metodológico es el
estudio de casos (una aproximación cualitativa en la investigación). De esta eta-
pa aprendimos no sólo que la escuela incide en el rendimiento de los alumnos,
sino qué es lo que hace a los centros diferentes. Es el momento en el que
aparecen las primeras listas de factores.

George Weber ( 1971) llevó a cabo un estudio en profundidad de cuatro es-
cuelas de Primaria que parecían tener éxito en su labor de enseñar a leer a
pesar de estar en ambientes socio-económicamente desfavorecidos, lo que con-
tradecía los resultados del Informe Coleman. Así, encontró una serie de factores
o elementos que se repetían en las cuatro escuelas y que parecían determinar
sus altos rendimientos: fuerte liderazgo instructivo, buen clima escolar (centrado
en la tarea, tranquilo y ordenado), tareas centradas en la enseñanza de la lectu-
ra, altas expectativas sobre los alumnos, enseñanza individualizada, utilización
del método fónico en la enseñanza de la lectura y evaluación constante del
progreso de los alumnos. Igualmente encontró una serie de factores que, en 57_.
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partir el poder con los docentes. No ejerce un control total sobre los pro-
fesores pero les consulta, especialmente en la toma de decisiones respec-
to al gasto y las orientaciones curriculares.

2. ImplicaCIón de la subdirecCIón. En los centros en los que la subdirección
está implicada en las decisiones políticas, se incrementa el progreso de los
alumnos.

3. La implicaCIón de los docentes. En las buenas escuelas, los docentes están
implicados en la planificación del currículo y desempeñan un importante
papel en el desarrollo de su propio desarrollo curricular. Las escuelas en
las que se consulta a los docentes sobre las cuestiones que afectan a la
política del centro parecen ser escuelas exitosas.

4. Consistencia entre docentes. No sólo la estabilidad de los docentes tiene
un efecto positivo sino que, además, los alumnos obtienen mejores resul-
tados cuando hay un enfoque de enseñanza consistente.

5. Sesiones estruduradas. Los alumnos rinden más cuando la jornada escolar
está estructurada. En las escuelas eficaces, el trabajo de los alumnos está
organizado por el profesor, quien se asegura de que esté completamente
organizado, aunque también permite alguna libertad en la estructura.

6. Enseñanza inteledualmente desafiante. La calidad de la enseñanza es un
factor fundamental para promover el progreso y el desarrollo de los alum-
nos. Los resultados mostraron con toda claridad que los alumnos avanzan
más cuando los profesores les estimulan y se muestran entusiastas. Así,
parece especialmente útil la existencia de afirmaciones y preguntas de
orden superior y que los docentes insistan en que los alumnos utilicen
estrategias de resolución de problemas.

7. Ambiente centrado en el trabajo. Los alumnos disfrutan con su trabajo y
esperan impacientes el comienzo nuevas tareas. El ruido en las aulas es
bajo y el movimiento en la sala prácticamente se limita a lo requerido en
las tareas escolares.

8. AtenCIón reduCIda apocos temas en cada sesIón. Los niños y niñas progre-
san más cuando los profesores dedican toda su energía a una sola tarea o,
como mucho, a dos.

_62

9. Máxima comunicaCIón entre profesoresy alumnos. Cuanta más comunica-
ción hay entre el profesor y el alumno sobre el contenido del trabajo, más
avanza el alumno. La mayoría de los docentes dedican la mayor parte de
su tiempo a hablar a cada alumno individualmente, de tal forma que éstos
sólo pueden esperar pocos contactos con el profesor al día. Los profeso-
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res que utilizan cualquier oportunidad para hablar a la clase en su conjunto,
por ejemplo leyendo un relato o formulando una pregunta, son más eficaces.

10. Escribiry uttlizar las evaluaciones. Las evaluaciones de los alumnos son un
magnífico material para la auto-revisión del trabajo del docente y para la
planificación de posteriores actividades.

I I . ImplicaCl6n de las famIlias. Las escuelas que se han mostrado más eficaces
son aquéllas que tiene una política informal de "puertas abiertas", en la
que se estimula a los padres colaborar en la formación de sus hijos y a que
visiten la escuela.

12. Clima positivo. Los buenos centros tienen una atmósfera agradable, feliz.
En estos centros y en sus aulas hay un menor énfasis en el castigo y el
control y mayor en la recompensa; los docentes están preocupados por
fomentar el auto-control por parte de los alumnos, más que por enfatizar
los aspectos negativos de su comportamiento. También es importante la
actitud de los docentes hacia los alumnos: los profesores disfrutan ense-
ñando y comunican este hecho, están interesados por los niños como
individuos más que como grupo, dedican más tiempo no lectivo a preocu-
parse de los alumnos.

Quizá el estudio sobre eficacia escolar más importante a lo largo de la historia
desarrollado en los Estados Unidos es el ambicioso e inacabable Louisiana
School Effediveness Studies, conocido también por las siglas: LSES. A lo
largo de las cinco fases de las que hasta el momento consta el estudio, reparti-
das a lo largo de más de 20 años, dos investigadores han conformado la base
del mismo: Charles Teddlie y Sam Stringfield (Teddlie et al., 1984; Stringfield,
Teddlie, et al., 1985; Stringfield, Teddlie, et a/' 1989; Teddlie, Kirby, et al., 1989;
Teddlie y Stringfield, 1993).

La primera fase (LSES-I), desarrollada a lo largo del curso escolar 198 1/82, fue
apenas un estudio piloto para validar los instrumentos y métodos a utilizar.

Para la segunda fase (LSES-II) se seleccionaron 76 centros de Primaria del Es-
tado de Louisiana mediante un muestreo estratificado simple; entre ellas esta-
ban representadas zonas urbanas, suburbanas y rurales. El trabajo de campo se
desarrolló durante la primera mitad de 1983 y se recogieron datos del alumnado,
los docentes y los directores. A los 5.400 alumnos de la muestra se les aplicó
una primera prueba estandarizada de rendimiento y un cuestionario de clima
escolar, así como otros de auto-concepto y de locus de control. A los 250 docen-
tes se les pasaron cuestionarios de clima escolar, autoconcepto y locus de con-
trol; a los 76 directores, un cuestionario general. Los datos permitían compara-
ciones entre escuelas eficaces, ineficaces y medias. 63_
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5.

3.

En la tercera fase (LSES-III) se realizó un análisis más detallado de un pequeño
numero de centros, introduciendo en el diseño informaciones sobre la eficacia
docente. Concretamente se analizaron 16 centros, ocho pares de centros com-
pletamente opuestos en sus resultados pero equiparados en sus características
sociales. Como instrumentos, se utilizaron cuestionarios para directivos, docen-
tes y alumnos, sistemas de observación de aulas de alta y baja eficacia, listas de
control de observación en el aula y protocolos para entrevistas a directivos, pro-
fesores y otro personal de la escuela (los instrumentos son descritos con detalle
en Teddlie et al. (1984), yen Teddlie, Kirby y Stringfield (1989)).

La fase cuarta (LSES-IV) consistió en un estudio longitudinal, realizando el se-
guimiento de los 16 centros que conformaron la muestra de la anterior fase. De
esta forma, el trabajo se convirtió en un análisis de los procesos de mejora de los
centros, más que de eficacia: interesaba analizar qué escuelas mejoraban y cuá-
les eran los procesos implicados en tales cambios. A los instrumentos utilizados
en anteriores etapas se añadieron otros sobre el funcionamiento de la escuela y
del aula. Esta etapa finalizó en 1993, año en que se dio por finalizado el estudio.
Sin embargo, ahora sabemos que se está trabajando en la fase quinta, aunque
todavía pasará algún tiempo hasta que comencemos a conocer sus resultados.

Los resultados de las tres primeras partes del estudio agrupados, según hacen
sus propios autores, en siete áreas, son los siguientes (Stringfield y Teddlie, 1989):

I . La mayor parte de la varianza del rendimiento se da entre los alumnos de
la misma clase, mientras que el 12% se produce entre docentes de la
misma escuela y el 13% entre escuelas.

2. Los resultados encontrados son bastante similares a los de otros estudios
norteamericanos, como por ejemplo el de Brookover etal. (1979), por lo
que se pueden generalizar a todas las escuelas de ese país. Sin embargo,
vistas las diferencias con estudios ingleses y holandeses, esta afirmación
no podría hacerse tan fácilmente para otros lugares del mundo.

Frente a lo encontrado en otros trabajos, los datos apuntan a que tanto las
medidas de producto, como las de proceso y las relaciones entre ellas son
estables en el tiempo.

El clima escolar juega un papel fundamental en la eficacia escolar, es el
mejor predictor del rendimiento de una escuela. Como dicen los propios
autores, "en LSESlas escuelas marcan la dIferencia" (p. 286).

Las variables de contexto también se han mostrado relevantes. Y no sólo el
nivel socio-económico, sino también el hábitat de la escuela, su titularidad,
las características del profesorado y los directivos, las instalaciones, etc._64
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6. Existe una fuerte relación entre las variables de eficacia docente y eficacia
escolar. Así, en los centros más eficaces se dedicaba más tiempo a la ense-
ñanza y mayor instrucción directa.

7. Todas las escuelas eficaces tienen un buen líder instructivo, que no siem-
pre es el director.

2.2.4. Cuarta etapa: los estudios multinivel

En 1986 se publicó el artículo clave sobre metodología de investigación sobre
Eficacia Escolar (Aitkin y Longford, 1986); en él se demostró la clara superioridad
de los Modelos Multinivel sobre cualquier otra aproximación metodológica. Este
hecho, más que cualquier otro factor, generó una nueva fase en la investigación
en este ámbito: a partir de él, cualquier investigación ha de ser realizada me-
diante esta aproximación. Con ello se entró en una nueva fase en la investiga-
ción, una nueva fase que no está claro que haya finalizado aún.

En esta larga etapa se realizan numerosos trabajos en todo el mundo desde
una gran diversidad de enfoques metodológicos. Sin embargo, muchos de ellos
son estudios con grandes muestras donde se utilizan tanto técnicas cuantitativas
como cualitativas y donde "se entra en el aula". También se observa un impor-
tante incremento del interés en todo el mundo por las evaluaciones nacionales
o internacionales de los sistemas educativos, por lo que se extiende la realiza-
ción de estudios de eficacia acompañando a trabajos de evaluación o explotacio-
nes secundarias especiales con estos datos. Otro elemento de esta época es la
elaboración de modelos comprehensivos de Eficacia Escolar. Efectivamente, desde
principios de los 90, y ante las justificadas críticas de una falta de teoría o marco
conceptual que orientase el trabajo de eficacia escolar, han ido apareciendo
modelos globales que pretendían ser un primer paso en la elaboración de esas
teorías de eficacia.

En 199 I se crea el /ntemationa/ Congress for Schoo/ Effediveness and Schoo/
/mprovement (/CSE!), una asociación que reúne a los investigadores de esta línea
junto con los de Mejora de la Escuela. Esta asociación ha permitido un importan-
te avance de esta línea al favorecer el encuentro de investigadores y la realiza-
ción de trabajos internacionales. Con ello, además, se ha impulsado la fusión de
las dos líneas que la conforman, creándose la nueva idea de Mejora de la Efica-
cia Escolar.

Dado el desmesurado desarrollo de la línea de Eficacia Escolar en esta cuarta
etapa, hemos optado por ilustrarla mostrando algunas investigaciones desarro-
lladas en distintos contextos.

Un país que en estos años ha asumido un papel de liderazgo en este movi-
miento son los Países Bajos, y un trabajo representativo de la investigación so- 65_



_66

REvISIÓN INTERNACIONAl DEL ESTADO DEL ARTE

bre eficacia escolar desarrollada en él es el macro-estudio realizado por
Brandsma sobre una muestra de 252 centros de Primaria (Brandsma, 1993,
citado por Scheerens y Bosker, 1997). Sus objetivos eran los tradicionales de
esta línea de investigación, es decir, determinar la existencia de diferencias en
eficacia entre los centros analizados y detectar cuáles son las características es-
colares que explican esas diferencias. El primer resultado obtenido hace refe-
rencia a las diferencias entre centros. Después de ajustar los resultados en ren-
dimiento mediante el rendimiento previo y otras variables de background del
alumno, la varianza explicada por el centro era del I 1,6% del total de varianza
en Aritmética. En Lengua, ese porcentaje disminuía hasta el 8%.

Respecto a los factores que explicaban esa diferencia (segundo objetivo), el
primer hallazgo importante es que eran relativamente pocos. Según estos da-
tos, en Lengua las variables del contexto de la escuela y de su organización
explican más varianza que las características de aula, profesorado y líder escolar,
mientras que en Aritmética son las variables de la organización del aula las que
tienen un mayor impacto. Si se analizan las variables, sólo la evaluación frecuen-
te y la cooperación entre el profesorado (medido como número de reuniones)
parecen ser especialmente relevantes. Por el contrario, otros factores común-
mente encontrados en otros trabajos tales como liderazgo educativo, clima or-
denado, énfasis sobre las destrezas básicas y orientación del centro hacia el
logro no parecen ser significativos.

Una interesante investigación que recoge el importante trabajo desarrollado
en Australia es el llamado The Victorian Qua/tfy of Schoo/s Projed (Hill,
Rowe y jones, 1995). Se planteó dos objetivos: por un lado, determinar las
características de los centros en los que los alumnos mantienen un progreso
más rápido y sostenido en Lengua Inglesa y en Matemáticas; y, por otro, esta-
blecer las características de los centros en los cuales los alumnos presentan acti-
tudes y comportamientos positivos, los profesores tienen percepciones positi-
vas acerca de su entorno laboral, hay una alta participación de las familias y éstas
están satisfechas con la escolarización de sus hijos. El trabajo estudió un total de
13.909 alumnos de 90 centros de Primaria y Secundaria (59 y 31 respectiva-
mente), sus familias y 903 profesores; los datos de los alumnos se recogieron en
tres cursos diferentes, 1992, 1993 Y 1994. Los resultados muestran que la
varianza entre escuelas es del 18% aproximadamente, con pequeñas variacio-
nes para Primaria y Secundaria y para Lengua Inglesa y Matemáticas. Utilizando
un modelo de tres niveles, los resultados indican que la varianza entre aulas es
muy alta, en torno al 50% (más baja para Lengua Inglesa y para Secundaria),
mientras que la varianza entre centros se reduce al 8%. Lo que indica, de nue-
vo, que la infiuencia del aula en el progreso del alumno es mucho mayor que la
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del centro; es más: que la influencia del centro se reduce drásticamente cuando
se tiene en cuenta la varianza explicada por el aula.

Todos las investigaciones analizadas hasta ahora se han llevado a cabo sobre
centros situados en sistemas educativos muy descentralizados y con una amplia
autonomía escolar. Por ello, se plantea una cuestión: ¿los resultados serán análo-
gos en sistemas centralizados? Los trabajos realizados que pueden ayudar a su
respuesta son escasos. Pero entre ellos destaca por su calidad el dirigido por A.
Grisay en Francia y desarrollado entre los años 1989 y 1995 (Grisay, 1996,
citado por Scheerens y Bosker, 1997). El trabajo pretendía establecer las carac-
terísticas de la escuela y la familia relacionadas con el desarrollo cognitivo y so-
cio-efectivo de los alumnos. Fue realizado con una muestra no representativa
compuesta por un centenar de centros de Secundaria inferior de seis distritos
escolares distintos. Durante cuatro cursos se aplicaron pruebas de rendimiento
cognitivo y socioafectivas, así como cuestionarios a directivos y docentes. Los
resultados mostraron que el porcentaje de varianza explicado por el centro des-
pués de ser ajustado por rendimiento previo y las variables de backgroundfue
muy baja, de 5,4% para Matemáticas y de 2,6% para Lengua Francesa, y la
varianza explicada por las aulas de 4,7% para Matemáticas y de 1,9% para
Lengua Francesa. Estos resultados algo bajos (10% y 4,7% sumando la varianza
explicada por el centro y por el aula), pueden ser motivados por las característi-
cas del sistema educativo francés, marcadamente centralista. También se en-
contró una serie de variables de proceso relacionadas con el rendimiento en
Lengua Francesa y/o Matemáticas (ajustado por el rendimiento previo y las va-
riables de background): juicio positivo de los alumnos sobre la calidad de la edu-
cación y el clima, disciplina y ausencia de pérdida de tiempo, derechos y respon-
sabilidadesde los alumnos, apoyo estructurado a los alumnos (tutorías, cursos
de refuerzo), oportunidad para aprender, juicio positivo de la reputación del
centro según los profesores, implicación y compromiso de los profesores, y edad
y experiencia de los docentes.

Pero en Reino Unido se venía trabajando mucho y bien destacando el estudio
desarrollado por Sammons, Thomas y Mortimore (1 997). Su gran aporta-
ción es el interés por analizar la eficacia en centros de Secundaria y, más concre-
tamente, el tema de las diferencias en los resultados de los exámenes entre
departamentos. Los tres objetivos de la investigación fueron los siguientes: ex-
tender el conocimiento sobre el tamaño, alcance y estabilidad en el tiempo en-
tre centros de Secundaria en su eficacia general en promover los rendimientos
de los estudiantes en el examen final de Secundaria (GCSE); explorar el alcance
de cualquier variación interna en la eficacia escolar en el nivel del departamento,
y para distintos grupos de alumnos; y, por último investigar en detalle las razo- 67_
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nes que subyacen a cualquier diferencia en eficacia en relación a los procesos
escolares y departamentales.

Como se ha señalado, la primera fase intenta responder a estas tres cuestio-
nes clave. Así, respecto a la primera, que hace referencia al tamaño y al alcance
del efecto de los departamentos, parece que hay evidencias de la existencia de
efectos entre departamentos: para Literatura, Francés e Historia la diferencia
entre centros es mayor que con respecto al rendimiento general, y esto de
forma consistente a lo largo de 3 cohortes. Sólo en Inglés, materia especialmen-
te sensible a la influencia de la familia, el porcentaje de varianza explicada por la
escuela es menor que para la puntuación total en los exámenes finales. El por-
centaje de varianza atribuible a las variaciones en el tiempo es muy pequeño,
pero estadísticamente significativo.

La segunda cuestión indagaba acerca del alcance de las diferencias por depar-
tamentos. Las correlaciones entre materias varían entre 0,72 y 0,24, con el
47% de las mismas por debajo de 0,3, lo que indica la relativamente baja con-
sistencia de los resultados entre áreas y, con ello, la necesidad de examinar la
eficacia escolar con más detalle.

El tema de la estabilidad de los efectos escolares y departamentales a lo largo
del tiempo conforma la tercera cuestión clave. Los resultados apuntan que, mien-
tras que la puntuación global es bastante estable (una correlación media de 0,88
entre cohortes), las diferencias entre materias son muy importantes, siendo Fran-
cés la más inestable (aproximadamente 0,4 de correlación) e Historia la más
estable (0,8).

La cuarta cuestión clave indaga el tema de la eficacia diferencial de las escuelas
y los departamentos para determinados grupos de alumnos. Los resultados in-
dican que, tanto para la puntuación global como para la mayoría de las materias,
existen efectos diferenciales para las cuatro variables analizadas (rendimiento
previo, género, grupo étnico y situación socio-económica). Esto que indica que,
para comprobar la eficacia de un centro, no es suficiente analizarlo para la media
de los alumnos, sino que hay que hacerlo para todos los grupos.

La segunda fase se centró específicamente en estudiar los factores asociados
con la eficacia escolar y departamental, encontrándose que las escuelas y los
departamentos eficaces compartían las siguientes características: énfasis acadé-
mico y altas expectativas, visión compartida, liderazgo fuerte pero flexible, equi-
po directivo eficaz, enseñanza de buena calidad y alto nivel de interés e implica-
ción de los padres. Otro resultado importante es que algunos centros y algunos
departamentos estaban mejor preparados para ajustarse a los cambios, incluso

.si éstos eran impuestos desde el exterior.
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Se ha reservado para el final de esta rápida descripción cronológica de las
investigaciones sobre eficacia escolar el excelente trabajo del Laboratorio
Latinoamericano de Evaluación de la Calidad de la Educación de la
UNESCO (LLEcE, 200 1). Este importante trabajo, realizado en 1997 en trece
países de América Latina, tenía como objetivo determinar los factores asociados
al logro educativo en 3° y 4° de Educación Básica en países de la Región, y se
realizó como complemento a una evaluación Regional.

Tomando variables a partir de varias áreas, se seleccionaron los siguientes
índices: cultura escolar (trabajo paralelo del docente, actitudes de los docentes y
autonomía del director), práctica de aula (tipo de grupo, tipo de evaluación, cri-
terios de agrupación, tiempo instructivo dedicado al Lenguaje y a las Matemáti-
cas, implicación de los padres y clima en el aula) y recursos de la escuela (años
de experiencia docente del maestro, años de formación permanente, número
de alumnos por maestro, materiales de instrucción y número de libros en la
biblioteca).

Dado que uno de los objetivos del trabajo es realizar una evaluación del logro
en América Latina, se buscó conseguir una muestra estadísticamente represen-
tativa, para lo cual se realizó un minucioso procedimiento de selección. Concre-
tamente, para cada país participante se realizó un muestreo estratificado en fun-
ción del hábitat y de la titularidad. La muestra de alumnos fue de 48.688, de
41.088 la de padres o tutores, de 3.675 la de maestros, de 1.387 la de directi-
vos y de 1.509 la de establecimientos, con un reparto bastante equitativo entre
países. Sin embargo, ésa no pudo ser la muestra utilizada: los requisitos estadís-
ticos exigen que se tenga toda la información de cada alumno, por lo que con
toda seguridad la muestra final generadora de datos tuvo que ser mucho más
pequeña. En ninguno de los informes se ofrece esta información.

La metodología utilizada para el estudio de los factores asociados fueron los
Modelos Multinivel.

Del análisis de los efectos asociados con las variables de la escuela, una vez
controlado el efecto de las variables del contexto familiar de los estudiantes, los
autores concluyen que las escuelas más eficaces son aquellas con:

• Altos niveles de recursos escolares, incluyendo una baja relación alumno/
docente, más materiales de instrucción, grandes bibliotecas y maestros
más cualificados.

•
•

Aulas que no son multigrado y en donde los estudiantes no están agrupa-
dos según sus habilidades.

Aulas en donde los alumnos son evaluados frecuentemente. 69_
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• Los mayores efectos, con gran diferencia, se dan en los países en vías en
desarrollo y los menores en los países europeos.

Comprobada la existencia de los efectos escolares y estimada su magnitud, un
segundo gran tema de análisis fue conocer su consistencia entre las diversas
medidas de producto. Es decir, si los centros eficaces en Lengua lo son también
en Matemáticas, satisfacción o desarrollo moral de los alumnos.

La investigación ha analizado, por una parte, la consistencia entre diversos
productos de rendimiento cognitivo (p.e., Mandeville, 1988; Sammons, Nuttall
y Cuttance, 1993; Trowery Vincent, 1995; Thomas y Mortimore, 1996), encon-
trando correlaciones moderadas, algo superiores en los centros de Primaria que
en los de Secundaria. Pero también se ha analizado la correlación entre diferen-
tes medidas de rendimiento no cognitivo (Fitz-Gibbon, 1991) Y entre medidas
de rendimiento cognitivo y no cognitivo (Knuver y Brandsma, 1993). Los resul-
tados apuntan que la consistencia es habitualmente baja.

De esta forma, se concluye que los efectos escolares tienen una consistencia
media-baja entre distintas medidas de producto. Este hecho tiene dos repercu-
siones en la práctica: por un lado, señala la necesidad de que en los estudios de
eficacia escolar se utilicen varias medidas de producto (y no solamente, como
viene siendo habitual, los resultados en Lengua y Matemáticas). Por otro, nos
pone en alerta acerca del cuidado que hay que tener en el momento de calificar
a un centro como eficaz o ineficaz sólo en base al análisis de los resultados de los
alumnos en una o dos áreas de conocimiento.

Un segundo tipo de análisis es el estudio de la estabilidad de los efectos a
través del tiempo, es decir, si un centro calificado de eficaz lo sigue siendo año
tras año o, por el contrario, este índice sufre modificaciones aleatorias con el
paso del tiempo. Como puede observarse, esta tema es de gran trascendencia,
dado que si no obtenemos una mínima estabilidad, gran parte del trabajo sobre
eficacia escolar se ve puesto en duda.

Ésta es una cuestión que ha preocupado a los investigadores desde los prime-
ros momentos (Reynolds, 1976; Rutter et al., 1979); y los resultados parecían
indicar que los efectos no variaban excesivamente en el tiempo, aunque poste-
riormente se dieron resultados menos optimistas. En la actualidad, utilizando
Modelos Longitudinales Multinivel, los resultados apuntan a una alta estabili-
dad, de unos 0,90 puntos en Secundaria y algo más bajos en Primaria (p.e. Sime
y Gray, 1991; Luyten, 1994; Crone et al., 1995).

Un tercer elemento de extraordinaria importancia para el concepto actual de
eficacia escolar es el llamado eficacia diferencial, entendiendo por tal el com-
portamiento de los efectos escolares para distintos grupos de alumnos. Aunque
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desde el primer momento se trabajó en esta cuestión (recordemos que ellnfor-
me Coleman concluía que el efecto escolar para los alumnos blancos era de
4,95% y para los negros de 8,73%), es en los últimos años cuando más se ha
trabajado, fundamentalmente gracias a la profesora Pam Sammons.

Respecto a esta propiedad científica de los efectos escolares, los resultados de
las distintas investigaciones nos aportan algunas ideas interesantes, aunque aún
provisionales:

• En las mejores escuelas salen beneficiados los alumnos de mayor. nivel
socio-económico, mientras que en las menos eficaces, son estos mismos
los que obtienen menores progresos (Thomas, Sammons y Mortimore,
1997).

• Los alumnos con menor rendimiento previo se ven perjudicados en las
mejores escuelas (Smith y Tomlinson, 1989).

• Los resultados sobre la eficacia diferencial para alumnos de distintos gru-
pos étnicos no aportan resultados concluyentes.

• En cualquier caso, y a pesar de estos graves problemas detectados, todas
las investigaciones afirman que si un centro es eficaz, lo es para todos los
alumnos (aunque no en igual grado).

La última propiedad científica de los efectos escolares analizada es la per-
durabilidad de los mismos en el tiempo. Es decir, si las ventajas que obtie-
nen los alumnos que han estudiado en un centro eficaz se mantienen unos
años después de abandonar la escuela. Dos trabajos relativamente recientes
han analizado esta cuestión (Sammons et al., 1995; Goldstein y Sammons,
1997), y ambos coinciden en dos ideas: que el efecto que el centro de Prima-
ria tenía en sus alumnos se mantenía en Secundaria, y que es necesario rea-
lizar más investigaciones.

2.4. FACTORES DE EFICACIA

Desde el primigenio trabajo de Weber ( 1971 ) y una vez demostrado que los
efectos de la escuela eran significativos, la investigación sobre Eficacia Escolar se
ha centrado básicamente en conocer cuáles son los factores de centro y aula
asociados con el desempeño de los alumnos. De esta forma, cada estudio ha
ido realizando su pequeña o gran contribución en este campo y, 30 años des-
pués, contamos con una gran cantidad de trabajos que han ido aportando dife-
rentes visiones y perspectivas. Sin embargo, estas aportaciones no siempre han
sido consistentes y coherehtes entre sí. 73_
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profesor y director (formación inicial y permanente, experiencia y salario). De
esta forma, habría que añadir un factor más:

I l. Recursos e instalaciones.

2.5. MODELOS INTEGRADOS DE EFICACIA ESCOLAR

La justificada preocupación por las criticas recibidas acerca de la falta de un
marco teórico de Eficacia Escolar ha hecho que, como vimos anteriormente,
desde principios de los años 90 se hayan ido proponiendo una serie de mode-
los comprensivos de eficacia escolar. Entre todos ellos, cuatro sobresalen con
especial fuerza: el de Scheerens (1990), el de Stringfield y Slavin (1992), el de
Creemers (1994) y la propuesta de Sammons, Thomas y Mortimore (1997).

En el comienzo de la década de los 90, el profesor holandés Jaap Scheerens
(1990) elaboró la primera propuesta de un modelo teórico global que pone
especial énfasis en el nivel de la escuela y cuya máxima virtualidad reside en
permitir que el sistema de indicadores de eficacia funcione como un referente
flexible capaz de acomodar nuevos factores y dimensiones.

Básicamente, el modelo se caracteriza por cuatro elementos (gráfico 2.1):

Es un modelo analítico-sistémico que reconoce las variables de contexto,
insumo, proceso y producto.

Posee un marco multinivel que distingue las características del alumno, el
aula, la escuela y el entorno.

Contiene diversas perspectivas para ver las interrelaciones entre varia-
bles definidas en los diferentes niveles, siendo las más importantes la teo-
ría de la contingencia y las condiciones organizativas que facilitan los pro-
cesos primarios de la escuela.

Recoge hallazgos sustantivos de diferentes tipos de investigación sobre
Eficacia Escolar.

(Gráfico 2.1 . Modelo integrado de eficaciaescolar de Scheerens (1990) Página Siguiente)
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Gráfico 2. l. Modelo integrado de eficacia escolar de Scheerens (1990)

NIVEL DE CENTRD

• Objetivos del centro nrientadns al
rendimiento académico
Liderazgo

• Consenso, trabajo en equipo del
profesorado

• Calidad del currículo: estructura
y contenido

Disciplina

NIVEL DE AULA

• Tiempo dedicado a tareas
escolares (incluidos los deberes
para casa)
Actividades de enseñanza
estructuradas

Oportunidades de aprendizaje

Expectativas sobre el rendimiento
del alumnado

Evaluación y seguimiento del
rendimiento de los alumnos

Refuerzo

Fuente: Scheerens ( 1990: 73)

Apenas dos años después, Stringfield y Slavin (1992) propusieron desde Esta-
dos Unidos un modelo conocido por los acrónimos QAIT/MACRO: QAIT
para indicar los términos calidad, adecuación, incentivo y tiempo (Qualttx
Appropriateness, Incentive y Time), y MACRO para metas con propósito, aten-
ción a lo académico, coordinación, selección y formación, y organización 77_
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(Meaningfu/goa/s, Attention to academic focus, Coordination, Recruitment and
trainingy Organization). Ambas siglas, por tanto, resultan un breve resumen de
sus contenidos.

Gráfico 2.2. Modelo jerárquico de efectos escolares de
Stringfield y Slavin (1992)

Rendim iento de los
alum nos y otros resultados

,1___________deseables

Pam ¡Iias Ed. Clases ordinarias Program as
QAIT' Com peno QAIT i

suplem en·
satoria tarios1

~ QAIT i
~ f4 QAIT'

~ .. lIr i .. ,..
Medidas

Centro docente agregadas de

MACR0 3
~

las destrezas
~ de los

alumnos

t i /Prog. Educación Distrito Comunidad
Com pensatoria .-. ~

T T ti
Normativa estatal ... Norm ativa federal...

(1) QAlT: Calidad, adecuación, incentivo ytiempo para la instrucción.
(2) Educación especial, educación bilingüe. etc.
(3) MACRO: metas con propósito, atención alo académico, coordinación, selección y formación,
organización.
Fuente: Stringfreld ySlavin (1992:22).

El modelo tiene cuatro niveles (gráfico 2.2):

l. El alumno individual, estando esta parte conformada por el modelo de
Carroll ( 1963).
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2. Los profesionales que están en interacción directa con los alumnos, que
sería la parte de la enseñanza y el aula y estaría conformada por el mode-
lo QAIT de Slavin (1987).

3. El centro educativo, con los directivos, el resto del personal del centro y
los programas.

4. El nivel superior al centro, que incluye la comunidad, el distrito escolar y el
resto de las Autoridades educativas.

Esta propuesta no ha tenido excesiva repercusión en trabajos posteriores.
Dos pueden haber sido los motivos de tal hecho: por una parte, el haber estado
bastante centrada en la realidad del sistema educativo de Estados Unidos y muy
lejano a otras realidades y, por otra, su relativa complejidad.

La tercera propuesta analizada es el modelo de eficacia docente de
Creemers (1994), más centrado en el aula debido a que existe evidencia
empírica de la influencia que tienen la mayoría de los factores de este nivel
sobre los resultados de los alumnos. En este modelo (gráfico 2.3), como en los
anteriores, se han distinguido cuatro niveles (alumno, aula, escuela y contexto).

Nivel del alumnado: motivación, antecedentes, aptitudes, tiempo desti-
nado a la tarea, oportunidad para aprender.
Nivel del aula, relacionado con los siguientes ámbitos:
La calidad del currículo: explicitación, ordenación, estructuración y clari-
dad de metas y contenidos, organizadores previos, evaluación, etc.
Procedimientos de agrupación: agrupación según capacidades, aprendi-
zaje cooperativo, etc.
Comportamiento del profesor: gestión/atmósfera ordenada y tranquila,
altas expectativas, formulación clara de metas, estructuración y claridad en
la presentación del contenido, preguntas frecuentes, etc.
Nivel de la escuela, relacionado también con una serie de ámbitos:
Calidad educativa: reglas y acuerdos sobre la enseñanza en el aula, polí-
tica de evaluación.
Calidad organizativa: política de coordinación, supervisión, profesionalidad
y cultura escolar orientada a la eficacia.
Tiempo: horarios, normas y acuerdos sobre el empleo del tiempo; entor-
no ordenado y tranquilo.
Oportunidad de aprender: currículo escolar/plan de trabajo de la escuela,
consenso sobre la misión de la escuela, normas y acuerdos sobre cómo
implementar el currículo.
Nivel del contexto, que se expresa en la calidad enfocada hacia la eficacia
del contexto mismo; en la orientación nacional y organización de horarios, 79_
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supervisión, etc.; yen la oportunidad de aprender que representa el cu-
rrículo nacional establecido.

Si se profundiza un poco más, la gran diferencia de esta propuesta frente a las
precedentes se encuentra precisamente en que amplía el alcance de factores ya
conocidos (el 'tiempo de aprendizaje', por ejemplo), de tal manera que abarcan
no sólo el ambiente del aula, sino la escuela y el contexto nacional en el que
ésta se ubica. De esta forma, reconoce implícitamente que las actuaciones del
docente en el aula están englobadas en una política de centro, que a su vez se
incluye en una macro-polrtica nacional sobre la escolaridad.

Gráfico 2.3. Modelo de eficacia docente de Creemers (1994)

COMPONENTES DE CALIDAD, TIEMPO YOPORTUNIDAD

Contexto

Escuda

Aula

Alumno

Calidad: polílica enfocada ala eficacia: polílica de evaluación; sislema de Coherencia

- información yapoyo; financiación según resultados. - -
Tiempo: orientación nacional para horarios; supervisión de horarios. Constancia
Oportunidad: orientación nacional del currículo. Supervisión

Calidad educativa: reglas yacuerdos sobre la enseñanza en el aula: política de Coherencia
evaluación/sistema de evaluación.

Calidad organi¡ativa: política de coordinación, supervisión, profesionalización: Cohesión
ro-- cultura escolar que lleva ala eficacia. f-- ~

Tiempo: horarios, norm as sobre uso del tiem po; enlorno tranquilo. Constancia
Oportunidad: currículo escolar; consenso sobre la misión; normas yacull'dos Supervisión

sobre cómo implementar el currículo escolar.

Calidad del currículo: explicilación de melas ycontenidos; organizadores previos;
evaluación; enseñanza correctiva. Coherencia.. - Proceds. agrupación: Mastery Learning; agrupación por capacidades... - -Comportamientos del profesor: clima ordenado; deberes: altas expectativas: metas
claras; estructuración del contenido; claridad de presentación; ejercicios;
evaluación; enseñanza correcliva.

,

I I ..
Destrezas básicas
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_80 Fuente: Creemers (1994: 119).
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La última propuesta es el modelo de eficacia para centros de Secunda-
ria de Sammons, Thomas y Mortimore (1997). Supone una revisión y
ampliación del modelo de Creemers y Scheerens (1994), en la que se ha inclui-
do el nivel del departamento. Pero, frente a otras propuestas que recogen re-
sultados de una revisión de investigaciones, en este caso la ampliación se basa
en las aportaciones de la investigación Differential School Effediveness Project

Este trabajo analiza centros de Secundaria y por ello, de forma novedosa, se
preocupa especialmente por el nivel del departamento, que considera funda-
mental para estos centros.

El modelo sugiere que una de las características de las escuelas eficaces es la
congruencia entre los factores que operan en diferentes niveles (centro docen-
te, departamento y aula) (gráfico 2.4). Concretamente, el énfasis académico y
las altas expectativas son reflejados en los tres niveles, mientras que la consis-
tencia, la visión y las metas compartidas y la orientación centrada en el alumno
son reflejados en dos niveles (centro y departamento). La gestión del centro
incide en la eficacia académica a través del director y el funcionamiento del equi-
po directivo en el nivel escolar y a través de/liderazgo de la jefatura de departa-
mento en el nivel de departamento. En contraste con otros factores, el apoyo y
la implicación de las familias debería ser visto como una característica que se
encuentra sólo parcialmente bajo el control del centro.

Muchos docentes consideran que las actitudes, la motivación, el comporta-
miento y la asistencia a clase de los alumnos son resultados importantes de la
actividad escolar. Pero también pueden ser vistos como resultados intermedios
que facilitan o dificultan el rendimiento académico. Un entorno seguro y ordena-
do y una política escolar clara sobre el comportamiento y coherentemente apli-
cada parecen ser condiciones necesarias, pero no suficientes, para la eficacia
académica. Los procesos de aula, especialmente la calidad de la enseñanza,
ejercen un impacto directo sobre el aprendizaje y la motivación de los alumnos
que afectan, a su vez, a los resultados académicos. El comportamiento y la asis-
tencia a clase, sin embargo, pueden estar influidos por los procesos escolares y
de aula. Comportamiento, motivación y asistencia a clase también pueden te-
ner una influencia directa sobre el aprendizaje del alumno.

La capacidad y la experiencia de los docentes pueden ser vistos como entra-
das del proceso educativo, y pueden tener una influencia directa en la calidad
de la enseñanza en el nivel del aula.



REVISIÓN INTERNACIONAL DEL EsTADO DEL ARTE

•

•

•

• También ha reforzado la autoestima profesional de los docentes, en un
doble sentido. Por un lado, ha confirmado la idea de que su trabajo es
importante, que el futuro de los alumnos no está escrito y que ellos pue-
den colaborar activamente en su escritura. Pero, además, les ha aportado
información que puede ayudarles a desempeñar mejor sus funciones.

Ha mostrado, a través de sus estudios, que las escuelas más eficaces
están estructural, simbólica y culturalmente más unidas que aquéllas
que se han mostrado menos eficaces; las primeras operan más como un

.conjunto orgánico y menos como una colección de subsistemas inde-
pendientes.

Ha potenciado el desarrollo de nuevos enfoques metodológicos en inves-
tigación educativa. De hecho, el mayor avance en metodología de inves-
tigación en Ciencias Sociales de los últimos años se ha producido gracias a
las necesidades de los estudios de Eficacia Escolar. Hablamos de los Mo-
delos Multinivel, que están revolucionando la metodología de investiga-
ción de enfoque positivista (Murillo, 1999).

Ha aportado conocimientos útiles para el desarrollo de procesos de mejo-
ra en los centros escolares. De hecho, en este momento se están llevan-
do a cabo numerosas iniciativas de autoevaluación de las escuelas y de
mejora de las mismas basadas en los factores y procesos que la investiga-
ción sobre eficacia ha señalado como elementos decisivos para lograr el
cambio (Hill, 1998).

• Ha subrayado la importancia del valor añadido en educación, destacando
lo que la escuela aporta a cada alumno teniendo en cuenta su rendimien-
to inicial, su historia previa y su situación.
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Junto con todo esto, por supuesto, el movimiento de Eficacia Escolar nos ha
aportado informaciones sobre los efectos escolares y sobre los factores relacio-
nados con el desempeño escolar, todo lo cual nos ha permitido un mayor y
mejor conocimiento sobre qué funciona en educación y por qué lo hace.

Sin embargo, como hemos señalado, en estos momentos está sufriendo las
más duras críticas. Las mismas suponen el necesario contrapeso en el devenir
dialéctico del desarrollo de esta línea. Así, se ha argumentado que es una mez-
cla de diferentes ideologías y que incorpora elementos de teorías burocráticas,
sistémicas, del capital humano, etc., sin un claro marco teórico (Morley y Rassool,
1999); o que su obsesión por lo medible hace que se dé una supersimplificación
de lo que es una escuela y de cuáles son los factores que inciden en su calidad,
generándose lo que Grace (1998) ha denominado "reduccionismo contextual";
o que sus resultados han sido utilizados de forma perversa por parte de los
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políticos (Rea y Weiner, 1998), especialmente en países en desarrollo (Pennycuick,
1993). Aunque, siendo más realistas, en nuestro contexto gran parte de las
críticas surgen por simple desconocimiento, prejuicios o, en ocasiones, por par-
tir de visiones integristas de la educación y su mejora. Sea como fuere, y como
afirma Fernando Hernández ( 1999), en la actualidad la noción de Eficacia Escolar
es muy diferente de aquélla sobre la que surgió dado que, por ejemplo, incor-
pora el concepto de equidad: "buscarque una escuela sea eficazes como una línea
en el horizonte, muy útilpara encauzar el debate sobre lo que acontece en los
centros de Secundaria y abrirlo en los de Primaria" (Hernández, 1999: I 1).

Y, ¿cuál es el futuro de esta línea? Según muchos autores, estas son las previ-
siones para los próximos años:

• la aplicación de los conceptos y la metodología en otros niveles y ámbitos
de la educación, principalmente aquéllos sobre los que menos se ha in-
vestigado (educación especial, superior, profesional ...);

• desarrollar medidas de resultados, básicamente las destrezas y la realiza-
ción de tareas complejas;

• superar la tensión entre excelencia y equidad en la investigación, prestan-
do atención a ambas;

• seguir dando importancia al nivel del aula y a la eficacia docente;

• dedicar energía y recursos a los proyectos de mejora, usando los conoci-
mientos sobre eficacia para estimular y orientar el cambio y ofreciendo
elementos de mejora probados en otros centros, de manera que se unan
eficacia y mejora escolar como lo están en la práctica educativa;

• formular teorías, no repetir trabajos empíricos sino encuadrarlos en mar-
cos teóricos y dar prioridad a los estudios longitudinales, que den consis-
tencia a los factores y relaciones descubiertos;

• fomentar la realización de estudios de carácter internacional, donde se
puedan analizar los factores contextuales del sistema educativo como fac-
tor explicativo.

Como se verá a lo largo de este trabajo, con dignas excepciones, Iberoamérica
se ha mantenido bastante al margen de esta línea de investigación. Sin embar-
go, y aunque resulte paradójico, ha sufrido la cara más amarga de sus influen-
cias. Muchos de los programas llevados a cabo, muchas de las presiones de
agencias internacionales, han sido justificados por los resultados de investigacio-
nes enmarcadas en esta línea. Si queremos que esta investigación sea útil para
la mejora de los niveles de calidad y equidad de los países de la Región es 85_
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imprescindible, aprovechando las lecciones aprendidas de otros países, que los
propios investigadores iberoamericanos lleven cabo estudios que analicen la
realidad de nuestras escuelas. Y ése es el último elemento de futuro que seña-
laremos, un elementos de futuro que nos concierne a todos nosotros como
investigadores.
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1.3. Aportes de la investigación
educativa iberoamericana para el

análisis de la Eficacia Escolar
Sergio Martinic
Marcela Pardo I

La mayor parte de la investigación educacional de los años 60 se interesó por
los efectos que tienen las condiciones sociales de los estudiantes sobre su ren-
dimiento escolar. Los estudios clásicos de Coleman et al. (1966) YJencks et al.
(1972) en USA y los del Plowden Study en Inglaterra (Plowden Committee,
1967; Peaker, 1971) demostraron que la realidad social y habitus cultural de los
estudiantes inciden fuertemente en sus aprendizajes.

En América Latina existió una importante cantidad de investigaciones que si-
guieron una argumentación similar. Gran parte de estos estudios fueron
influenciados por Bourdieu y Passeron (1964), Yatribuyeron el fracaso escolar al
origen social de los alumnos. Desde esta perspectiva, la escuela fue tratada
como un espacio de reproducción de las desigualdades sociales que existen y
cuyo origen se encuentra en la estructura social. Este modo de analizar el pro-
blema se debió, en gran parte, a que la escuela no fue considerada como uni-
dad de análisis, pero también a la falta de desarrollo de métodos y técnicas de
investigación de los procesos que ocurren en las aulas. Según el profesor David
Reynolds (1989), el mainstream de la investigación educativa en esos años esta-
ba centrado en los aspectos estructurales de la sociedad y en el determinismo
individual y psicológico que inciden en los resultados de los aprendizajes.

En los años 70 se inicia en la investigación educativa un período más optimista
sobre la importancia de los procesos internos en los resultados académicos de
los estudiantes. Los estudios de Weber ( 1971 ) Y Edmonds (1979), entre otros,
demostraron en Estados Unidos que niños provenientes de sectores pobres
tenían rendimientos mejores que los esperados. El cuestionamiento a los
paradigmas de investigación estructuralista y el desarrollo de la investigación
cualitativa y etnográfica contribuyeron enormemente a poner más atención en

I Centro de Investigación y Desarrollo de la Educación -oDE- (Chile). 93_
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los procesos internos que en las determinaciones externas a la interacción pe-
dagógica. De este modo, se abre todo un programa de investigación que se
dirige a mostrar el "efecto de la escuela" sobre los resultados escolares.

Entre los primeros estudios sobre la materia cabe destacar el de Schiefelbein y
Farrel ( I 973), que demuestra que en países pobres o en desarrollo la escuela sí
hace la diferencia, y que tiene un mayor impacto que en las sociedades desarro-
lladas. Estudios comparativos entre países pobres y ricos (Heyneman y Loxley,
1982) y entre escuelas al interior de países (Himmel, 1984) demuestran que,
pese a la importancia de los factores sociales, el resultado académico de los
sectores pobres depende centralmente de la calidad de la educación recibida
en las escuelas. En un estudio realizado en Chile, Schiefelbein y Farrel (1982)
demostraron fuertes diferencias en los aprendizajes en escuelas privadas y pú-
blicas, en perjuicio de estas últimas; lo cual explicaron, principalmente, por el
capital cultural de las familias. No obstante, demostraron también que en los
sectores pobres la escuela primaria tiene más efecto sobre los aprendizajes que
en las escuelas del sector privado: son más eficaces porque la situación de apren-
dizaje y las posibilidades de adquisición de saberes y competencias depende
más de la escuela que de la socialización y cultura familiar.

En un estado del arte sobre la educación en América Latina, Schiefelbein (1984)
identifica varios estudios cuyo objeto de análisis son los procesos pedagógicos,
que agrupa según los factores que afectan al que enseña y al que aprende.
Estos factores son: capacidad general para aprender nuevos conocimientos,
perseverancia y participación en el estudio, capacidad de atención a lo que se
estudia, tiempos de exposición al aprendizaje y rendimientos en el aprendizaje.
En un análisis más detallado, este autor señala que hay variables de la escuela
como tamaño, cobertura, duración del año escolar y disponibilidad de textos
que inciden sobre los niveles de rendimiento (Schiefelbein, 1985). En cuanto a
las variables asociadas a los alumnos los estudios mencionan la asistencia al
preescolar, el acceso a la televisión y la no repitencia. Con respecto a los maes-
tros, se demuestra que el tipo de estudios y el tiempo de permanencia en un
mismo establecimiento afectan al aprendizaje de manera significativa.

Por otra parte, estudios de tipo cualitativo demostraron que existen diferencias
significativas entre los estudiantes de la misma condición social según la escuela
a la cual asisten y han analizado la importancia del profesor y de su experiencia
pedagógica, las instalaciones físicas e infraestructura y diversos aspectos vincula-
dos con la cultura de los establecimientos (López, Assael y Neuman, 1984;
Arancibia r992).
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3. l. DESARROLLO RECIENTE DE LA INVESTIGACiÓN

Los procesos de reformas educativas en América Latina de los 80 y 90 se
fundamentan en este tipo de evidencias. En efecto, las reformas actuales reali-
zan una gran apuesta por la escuela afirmando su importancia para el mejora-
miento de las condiciones de vida de los sectores más pobres. Por otra parte, y
a diferencia de reformas anteriores, se promueven cambios estructurales en la
gestión de los sistemas educativos; los cuales, desde una administración central
estatal, pasan a otra descentralizada de tipo provincial y municipal. Estos cam-
bios otorgan mayor autonomía y autoridad a las escuelas, convirtiéndolas así en
el espacio y unidad fundamental para mejorar la calidad de los sistemas educa-
tivos (Cassasus, 1995; Hanson, 1997; Caballero, 1999).

Las reformas también han favorecido la creación de sistemas nacionales de
medición en la mayor parte de los países latinoamericanos. La evolución y ca-
racterísticas de los sistemas difieren de país en país. Sin embargo, tienen como
objetivo común evaluar en el nivel de enseñanza básica, los logros en Matemá-
ticas, Castellano/español y, en algunos casos, el de Ciencias (WoIf, 1998; Ravela
et al., 2000). Los resultados de estas mediciones demuestran las insuficiencias
en los aprendizajes que tienen los estudiantes de enseñanza básica del sistema
público. Constituyen una excepción aquellas escuelas que superan las medias
nacionales de rendimiento en la materias señaladas, verificando así la desigual-
dad y baja calidad de los resultados académicos en la mayor parte de las escue-
las de América Latina.

Los hallazgos del Primer Estudio Internacional Comparativo realizado por el
Laboratorio Latinoamericano de Evaluación de la Calidad de la Educación (LLEcE),
de UNESCO-OREALC, confirman esta afirmación2 . La mayoría de los estudiantes
de los nueve países aquí examinados obtuvieron niveles de logro insatisfacto-
rios, al no lograr «las competencias según lo esperado, manteniéndose en un nivel
básico de reconocimiento de signosy estruduras de Lenguajey Matemática" (LLEcE,
2000: 33).

2 En 1997, el Laboratorio Latinoamericano de Evaluación de la Calidad de la Educación de UNESCO-
üREALC realizó el Pnmerestudio intemacionalcomparativo sobre Lenguaje, Matemáticay fadores asociados,
para alumnosdel tercery cuartogrado de la EducaCión Básica, Éste tiene cuatro líneas de acción: la realización
de estudios comparativos intemacionales, la generalización de estándares de la calidad de la educación, el
impulso de programas de investigación evaluativa para la puesta en práctica de políticas educativas y el
desarrollo del fortalecimiento institucional, En el estudio participaron la mayor parte de los países que se
examinan en este libro: Argentina, Bolivia, Brasil, Chile, Cuba, Colombia, México, Perú y Venezuela; las
excepciones fueron Ecuador, España y Panamá (UNESCO, 2000). 95_
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Los resultados del TIMSS3 también ilustran esta situación (gráfico 3. 1). En la
prueba de Matemáticas, entre los 39 países participantes, Colombia se ubicó en
el penúltimo lugar, con puntajes a más de una desviación estándar de la media
internacional, superando en ambos casos sólo a Sudáfrica. Chile se ubicó, entre
los 38 países participantes, en el lugar 35, bajo el promedio internacional, aun-
que a menos de una desviación estándar de él. España, si bien estuvo por
debajo del rendimiento medio internacional, obtuvo resultados muy superiores
a los de Chile y Colombia ocupando una posición muy cercana a la de Estados
Unidos (Beaton et a/. , 1996; Mullis et a/., 2000).

Puntaje Promedio TIMSS-Matemática en países
seleedonados
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Nota: Los resultados para España y Colombia corresponden al TIMSS de 1995. Para
Chile, Estados Unidos, Inglatenra y Holanda, al TIMSS de 1999. Las líneas transversa-
les oscura yclara indican, respectivamente, el promedio internacional de la prueba en
1995 (513) Y 1999 (489).
Fuente: Beaton etal. (1996); Mullis etal. (2000).

) El TIMSS ( Third /nternationa/ /'1athematics andSáence Studl; es el estudio de análisis y evaluación curricular
de mayor escala que se haya emprendido nunca. Entre 1994 y 1995 fue aplicado a cinco grados (tercero,
cuarto, séptimo, octavo y el último año de Secundaria) en más de 40 países. Los estudiantes fueron medidos
en Matemáticas y Ciencias; también se recolectó, desde estudiantes, profesores y directores, información
acerca de la enseñanza y el aprendizaje de estas materias; además, se investigó sobre el currículum en
Matemáticas y Ciencias de los países participantes a través del análisis de guías curriculares, libros de texto y
otros materiales relacionados. En 1999 se realizó una segunda evaluación, con el objetivo de determinar
tendencias en el logro de los estudiantes en estas materias. Esta evaluación midió el logro de los estudiantes
de séptimo y octavo grados, y recolectó información desde estudiantes, profesores y directores acerca del
currículum en Matemáticas y Ciencias, instrucción, contexto del hogar, características de la escuela y políticas.
De los 38 países que participaron en el Timss 1999, 26 lo habían hecho en el Timss 1995.
Cabe indicar que de los doce países que se revisan en este libro, sólo cuatro de ellos han participado en el
TIMSS: Colombia, España y México, en la prueba de 1995; y Chile en la de 1999. Dado que México no
permitió que sus resultados fueran publicados, sólo se disponen los de los otros tres países.
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Al constatar estos resultados, surge la siguiente pregunta: ¿existen escuelas
eficaces en Iberoamérica?

Nuevamente, los resuttados del TIMSS ofrecen información al respecto. Como
muestra el gráfico 3.2, el promedio de estudiantes de Chile, España y Colombia
cuyo rendimiento en las pruebas del TIMMS se ubica sobre el I0% superior del
total de la muestra, es muy inferior al obtenido por los países que lideran los
estudios sobre Eficacia Escolar, y prácticamente despreciable dentro de su pro-
pio universo estudiantil. Más aún, los tres países logran ubicar en el cuarto infe-
rior de la muestra del estudio solamente entre la mitad y un tercio de sus estu-
diantes, mientras Estados Unidos, Inglaterra y Holanda ubican a casi todos sus
estudiantes dentro de este conjunt04

. Nótese que, en este punto, las escuelas
españolas tienen mayores semejanzas con las latinoamericanas que con las de
los tres países de comparación.

Porcentaje de estudiantes que superan umbrales de puntaje determinados
en TIMSS·Ciencias (octavo grado)
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Fuente: Elaboración propia apartir de datos tomados de Beaton etal. (1996) Yde
Mullis etal. (2000).

De acuerdo con estos datos, es posible inferir que en Iberoamérica existen
escuelas eficaces, pero que representan excepciones dentro del conjunto.

Sin embargo, los sistemas de medición y de análisis vigentes en la Región
tienen importantes limitaciones. Desde el punto de vista técnico, ha predomina-
do una evaluación normativa en lugar de otra basada en criterios. La evaluación

• Los datos para Inglaterra, Holanda, Estados Unidos y Chile corresponden a los del TIMSS de 1999. Para
España y Colombia, a los del TIMSS de 1995. 97_
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de los aprendizajes ha estado centrada en los resultados o producto final (Cox y
Arancibia, 2000). Pocas investigaciones han puesto atención en los resultados
intermedios o en los procesos y factores asociados a tales aprendizajes. Por otra
parte, en la mayor parte de los países las mediciones se utilizan para comparar
escuelas entre sí asumiendo, en términos absolutos, los aprendizajes obteni-
dos. No se considera el "valor agregado» de cada escuela, es decir cuánto apren-
dieron los niños en relación a una línea de base o punto inicial de los propios
niños y no sólo en relación a otros niños de otros establecimientos.

Con el fin de contribuir a una mejor comprensión de los procesos que inciden
en los resultados educativos observados es importante realizar estudios que
analicen la «caja negra» del sistema educativo y los factores externos que inci-
den fuertemente en los resultados de aprendizaje. El sistema de medición debe
ser un punto de partida para un análisis más a fondo del impacto de las variables
sociales y de los procesos educativos sobre el aprendizaje estudiantil.

La revisión bibliográfica realizada por los estados de arte de los países consi-
derados en este estudio nos permite conocer la situación del conocimiento en la
materia. A continuación, presentaremos una visión general y comparativa de
cómo se ha asumido el problema de la eficacia escolar en la Región; qué se ha
investigado sobre los factores internos y externos que inciden en el aprendizaje
y cuáles son las lecciones y recomendaciones a considerar para el desarrollo de
este campo de investigación.

3.2. EL CONCEPTO DE EFICACIA ESCOLAR

En el campo internacional de la investigación educativa se ha desarrollado un
movimiento de "escuelas eficaces" orientadas a producir cambios en las prácti-
cas en el interior de los establecimientos para lograr mejores aprendizajes de
los estudiantes. El supuesto de base es que la escuela puede "compensar" el
déficit que la condición económica y cultural en la cual transcurre su socialización
primaria produce en los estudiantes. Los estudios realizados sobre estas expe-
riencias llevaron a la identificación de variables alterables de la realidad de los
establecimientos que ayudan a mejorar la calidad de los aprendizajes.

Por eficacia se entiende, generalmente, la capacidad que tienen las escuelas
de lograr que sus alumnos alcancen metas educativas de calidad independien-
temente de su origen social. Las metas educativas se entienden en esta tradi-
ción como resultados académicos y directamente relacionados con el aprendi-
zaje cognitivo. Una escuela eficaz toma en cuenta el rendimiento inicial y la
situación de entrada de los alumnos y promueve que todos ellos alcancen los
mas altos logros posibles.
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Esta definición sufre un importante cambio cuando Cuttance ( 1989) sugiere un
modelo de calidad que considera dos conceptos: calidad y equidad. La calidad
mide los resultados académicos, corregidos por nivel socioeconómico, que tie-
ne un establecimiento en comparación con otros. La equidad, en cambio, mide
la capacidad que han tenido los establecimientos de compensar las característi-
cas de entrada de los alumnos. De este modo, no sólo es necesario conocer
qué establecimientos tienen mejores resultados sino, también, cuáles logran
compensar los déficit de entrada de los alumnos o cuáles agregan más valor a la
realidad inicial de los estudiantes.

Los resultados de las investigaciones consultadas en los estados del arte de los
países asocian la Eficacia Escolar a la medición del rendimiento cognitivo..L1ama
la atención que la dimensión de equidad no aparezca tratada en los estudios de
base de los estados de arte pese a que se trata de uno de los problemas centra-
les que afectan a los sistemas educativos en América Latina.

En los estudios analizados existe una amplia discusión sobre el concepto de
eficacia escolar y sus formas de medición. Para algunos autores el concepto no
debe estar reducido al cumplimiento de objetivos mínimos de aprendizaje sino
que, más bien, se debe ampliar y considerar otros objetivos educacionales tales
como la formación valórica (el desarrollo de competencias sociales, entre otros).
Por otra parte, dado que existe una heteregoneidad social de los alumnos y
diversos tipos de escuelas es necesario tomar en cuenta las diferencias de en-
trada de los estudiantes y las características de los establecimientos.

Pese a esta discusión, la investigación sobre eficacia escolar producida en
Iberoamérica estudia los factores tradicionalmente analizados en la investigación
internacional sobre el tema. Los estados de arte informan de diversos resulta-
dos de interés, aunque muchos de ellos sólo son tratados de un modo general.

Sin embargo, conviene subrayar dos ideas centrales verificadas en las investi-
gaciones consultadas. En primer lugar, las escuelas poseen capacidades eficaces
para dotar a sus estudiantes de conocimientos y competencias relevantes (en-
tendiendo de manera muy amplia la idea de Eficacia Escolar). En segundo lugar,
la escuela no interviene aisladamente en la definición de dichos logros. Por el
contrario, lo hace conjuntamente con otros, de los cuales los asociados a la fami-
lia del estudiante son los factores más destacados.

No obstante -y como se verá más adelante, al profundizar en consideraciones
metodológicas-, los hallazgos realizados en Iberoamérica están lejos de ser con-
cluyentes, puesto que el conocimiento acumulado aún es insuficiente. En efec-
to, en cada país se ha identificado un conjunto reducido de factores, sin que se
pueda afirmar que ellos constituyen el espectro completo de los que se asocian 99_
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con lá eficacia escolar. Además, estos factores son de naturaleza muy amplia, ya
que no se han especificado las dimensiones concretas ni las cualidades específi-
cas que adquieren en la conformación de una escuela efectiva. Por ejemplo, se
ha señalado que un factor de eficacia escolar es la cultura positiva de la escuela,
sin indicar qué aspectos de esta cultura son relevantes (¿importan igual la inte-
gración de los padres en la vida escolar y las relaciones que establecen profeso-
res y alumnos en las clases?), y cuáles de sus expresiones son adecuadas para el
caso (lcómo deben participar los padres en la escuela: siguiendo las directrices
que de ésta emanan, apoyando a sus hijos en los deberes escolares?).

Por otra parte, los niveles de profundidad de este conocimiento son todavía
iniciales: no se ha llegado a establecer la relación que existe entre los factores de
eficacia escolar identificados ni tampoco el peso relativo de cada uno. En reali-
dad, para cada país se dispone de un listado de factores en el que cada compo-
nente se encuentra en total horizontalidad con los otros: no se muestran rela-
ciones de jerarquía (¿son igualmente determinantes de la eficacia escolar el uso
del tiempo en la hora de clases y la disposición de reglas en la escuela?) ni de
causalidad (¿es la metodología que emplea el profesor en las clases indepen-
diente de su formación profesional?).

Pese a las limitaciones señaladas, los estudios consultados nos permiten co-
nocer el estado del conocimiento en la materia e identificar las variables o
factores asociados que, con mayor frecuencia, son abordados en los estudios
realizados y que dan cuenta de la capacidad compensatoria que tienen los
establecimientos. En el siguiente acápite se presentan, de forma resumida, las
principales variables y relaciones establecidas en cada uno de los estados de
arte considerados.

3.3. RESUMEN DE APORTE DE LOS ESTADOS DE ARTE
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Los estados del arte revisados dan cuenta del inicial desarrollo que tiene la
investigación sobre eficacia escolar en Iberoamérica. Los estudios informan que
el interés por el tema en el conjunto de países estudiados es bastante reciente,
habiéndose llevado a cabo la mayoría de los trabajos en la década de los 90 -y
en su segunda mitad más precisamente-, si bien algunas notables excepciones
son de la década anterior. Investigaciones desde esta perspectiva se han realiza-
do en Argentina, Brasil Chile, Colombia, España, México y Venezuela. En, Bo-
livia, Cuba, Ecuador, Panamá y Perú no se han identificado estudios realizados
desde el enfoque de la Eficacia Escolar.

A continuación, describiremos brevemente los principales problemas y vária-
bies analizadas por la investigación realizada en la Región.
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En Argentina, las autoras basan el análisis en tres trabajos realizados desde la
perspectiva de la eficacia escolar. Pese a las diferencias teóricas y metodológicas
que éstos tienen, coinciden en destacar la institución escolar como la unidad de
la transformación educativa; y la cultura y la gestión escolar como factores clave
en el mejoramiento y eficacia de la educación. Por otra parte, concluyen que el
liderazgo que se ejerce en el centro escolar pasa a ser el elemento fundamental
en la construcción de visiones compartidas y orientaciones estratégicas. Los fac-
tores que se asocian al rendimiento,' en el nivel de las escuelas, son: nivel
socioeconómico de la escuela, recursos de capital, gasto educativo privado, PBI \
jurisdiccional y variables educativas. Y, en el nivel del alumno: capital paraescolar
y nivel socioeconómico de los alumnos.

El estado del arte de Bolivia está basado en una extensa revisión de la inves-
tigación educativa realizada en el país, e identifica varios factores asociados con
el rendimiento educativo agrupados en las siguientes categorías: el marco
regulatorio del sistema escolar (por ejemplo, planes y programas de estudio y su
adecuación a las culturas de origen de los estudiantes); características de la es-
cuela (p.e. su ubicación, infraestructura, recursos materiales, dotación docente);
gestión escolar (definición de objetivos institucionales, ambiente escolar); profe-
sores (p.e. estabilidad laboral, nivel de formación, prácticas y metodologías pe-
dagógicas, nivel de satisfacción laboral); familia del estudiante (p.e. nivel
socioeconómico, apoyo al niño en sus deberes escolares, expectativas de estu-
dio de sus hijos).

En Brasil son pocos los estudios realizados desde la perspectiva de la eficacia
escolar. Sin embargo, existe una gran cantidad de estudios que permiten identi-
ficar las características de las escuelas eficaces, la cual abarca cinco tradiciones
investigativas: investigación sobre igualdad de oportunidades; estudios econó-
micos sobre funciones de producción de la educación; evaluaciones de progra-
mas de educación compensatoria; estudios de escuelas eficaces y de programas
de mejora de las escuelas; estudios sobre eficacia de profesores y de métodos
de enseñanza aplicados en contextos escolares. De estas investigaciones, se
destacan los siguientes factores propios de la escuela y que están asociados al
rendimiento: la infraestructura curricular, el nivel de perfeccionamiento de los
profesores, la planificación pedagógica, el trabajo en equipo entre profesores, el
nivel de compromiso de los profesores, la frecuencia de utilización dellaborato-
rio de ciencias, la motivación de los profesores, el liderazgo del director, el énfa-
sis dado por la escuela a los aspectos académicos de su labor. Por otra parte,
entre los factores externos a la escuela que inciden en el logro académico des-
tacan: la desigualdad social, el nivel socioeconómico de la población de las es-
cuelas; los salarios de los maestros, los criterios de designación de profesores, 101__
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las condiciones de salud de los alumnos, la infraestructura y el ambiente físico de
la escuela.

En Chile, la investigación sobre eficacia escolar también es reciente. Desde
esta perspectiva específica se han llevado a cabo cuatro investigaciones. Sin
embargo, como en el caso de Brasil, existe un amplio desarrollo de otras inves-
tigaciones que permiten precisar diversos factores asociados al rendimiento aca-
démico. Estos trabajos han logrado identificar tres factores asociados con la efica-
cia escolar. En primer lugar, la gestión de la escuela, definida como sentido de
misión, existencia de normas, clima escolar, estructura organizacional y sistema
administrativo -el cual, a su vez, se conforma por retroalimentación de las activi-
dades académicas, planificación de las actividades académicas del curso por par-
te de cada profesor, responsabilidad personal por los resultados del curso por
parte de cada profesor, revisión y selección de contenidos curriculares, identifi-
cación de necesidades extraacadémicas de los alumnos, capitalización de las
capacidades profesionales de los profesores y estabilidad del profesor. En se-
gundo término, rol del director, que se operacionaliza como capacidad de dar
orientación, ejercer liderazgo, expectativas positivas sobre los alumnos, buena
formación. En tercer lugar, las características pedagógicas del profesor, quien debe
tener una buena inserción en la vida escolar, expectativas positivas sobre los
alumnos, metodología en clases atractivas y eficaces, buena relación con los
alumnos en clases, uso de recursos de enseñanza-aprendizaje, uso eficaz del
tiempo disponible y empleo de refuerzos positivos hacia los alumnos.

El estado del arte de Colombia se apoya en un conjunto de investigaciones
basadas en el modelo de Eficacia Escolar y en estudios que dan cuenta de los
resultados obtenidos por el sistema educativo colombiano. Se propone una in-
teresante síntesis entre los planteamientos del movimiento de Eficacia Escolar y
el de Mejora de la Escuela y que se conceptual iza como Mejora de la Eficacia
Escolar. Se distinguen dos grandes categorías de factores asociados, cuya in-
fiuencia es menor a medida que aumenta el nivel del estudiante. Así, la primera
categoría hace referencia al tipo de plantel (p.e. dependencia del centro educa-
tivo, extensión de la jornada, dotación de que dispone la escuela, características
del maestro, gestión y organización escolar); y, en segundo lugar, los que hacen
referencia al estudiante y su contexto social (p.e. tiempo de permanencia en la
escuela, tiempo de desplazamiento casa-escuela, autopercepción, riqueza del
medio sociocultural, edad, asistencia a clases y repitencia).

La revisión del estado del arte correspondiente a Cuba ofrece interesantes
datos que permiten aproximarse a una comprensión de los motivos que han
llevado a este país caribeño a situar a su sistema educativo a la cabeza de toda
Amárica Latina, tal y como se refieja en los resultados del estudio del Laborato-
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rio Latinoamericano de Evaluación de la Calidad de la Educación (2000). En este
trabajo se refieja que, a pesar de no habarse realizado ninguna investigación
que pueda ser calificada estrictamente de eficacia escolar, la tradición de investi-
gación ha aportado algunos factores que pueden ser considerados de eficacia.
Entre ellos se encuentran la supervisión escolar. el vínculo escuela-familia-co-
munidad, los proyectos educativos en la escuela, el papel del centro de referen-
cia y el entrenamiento metodológico conjunto, la evaluación de la calidad de la
enseñanza y la dirección institucional.

En Ecuador no se identifican estudios adscritos al enfoque de eficacia escolar.
Más aún, se concluye que, en este país, la investigación educativa en general es
débil. Sin embargo, existen algunos estudios sobre calidad de la educación que
permiten identificar factores asociados a la calidad de la educación; éstos son:
valoración de la educación por parte de los padres, procedencia étnica de los
niños, clima de la escuela, ubicación de la escuela y énfasis en el mejoramiento
de la calidad de la educación. Se encontró también que existe un nivel general
educativo muy bajo en las escuelas, y también que en algunos programas se
aprecian deficiencias metodológicas y de contenido y en el estilo de comunica-
ción con los alumnos.

En España el estado del arte señala que, desde una perspectiva estricta, el
número de investigaciones sobre eficacia escolar alcanza la decena, existiendo
de forma paralela un buen número de estudios colaterales sobre productividad
escolar; factores determinantes del rendimiento escolar desde una perspectiva
más psicológica; y componentes del centro y su relación con la eficacia escolar
del mismo. Sin embargo, este número de trabajos es, según su autor, escaso y
han estado mal difundidos. Los resultados obtenidos han establecido como fac-
tores asociados con la eficacia escolar los siguientes: dirección escolar (concreta-
da en liderazgo pedagógico, funcionamiento del equipo directivo y valoración
de la comunidad hacia el trabajo de los directivos), clima escolar positivo, trabajo
de los profesores (que se especifica en trabajo en equipo, innovación, adapta-
ción de la enseñanza a las características de los alumnos, funcionamiento del'
claustro, concepciones y actitudes pedagógicas del profesorado y antigüedad
del profesorado) y participación e implicación de las familias (cooperación con la
escuela). Otros factores detectados son: adscripción del profesorado, orienta-
ción, evaluación contrastada, servicios de apoyo externos, programación didác-
tica, valoración positiva de la gestión económica o existencia de objetivos
consensuados y factores de aula.

En México también se reconoce la escasa atención que ha recibido la eficacia
escolar como objeto de estudio en un contexto de amplia investigación educa-
cional. En los trabajos consultados se verifica que, pese a la infiuencia de las 103__
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condiciones socioeconómicas y culturales de los alumnos, la escuela conserva
su poder de educar y puede evitar, al menos, una profundización de la desigual-
dad. Se señala que, tanto la escuela como la familia son factores de central im-
portancia en el aprovechamiento escolar. Respecto de las variables asociadas a
la familia, el origen cultural y socioeconómico de los estudiantes ha sido señala-
do como un factor relevante. En cuanto a las variables relacionadas con la escue-
la, los factores destacados son el tamaño y el estatus socioeconómico de la es-
cuela; la cultura, la administración y la gestión escolares; los insumas y las condi-
ciones para la enseñanza; las características de los maestros; y el índice de asis-
tencia de los alumnos. Además, se han mostrado otras variables relacionadas
con el aprovechamiento escolar: el liderazgo del director, el ambiente de traba-
jo, la responsabilidad del maestro en el proceso de aprendizaje, la confianza de
los alumnos hacia el maestro, la existencia de material de apoyo en el hogar y la
participación de los padres en las actividades académicas escolares.

A lo largo del siglo de existencia de la República de Panamá no se han realiza-
do estudios sobre eficacia escolar desde un punto de vista estricto. Los autores
de la revisión del estado del arte hacen un completo repaso de las investigacio-
nes realizadas en ese país, agrupando los múltiples resultados encontrados en
cuatro niveles de análisis: contexto, escuela, aula y alumnado.

En Perú no se identifican estudios basados en el modelo teórico de eficacia
escolar, aunque la investigación realizada sobre determinantes del rendimiento
escolar y los estudios evaluativos permiten aproximarse al problema e identificar
cuatro categorías de factores que inciden en el rendimiento. Entre las variables
asociadas a prácticas en el aula se relaciona significativamente con el rendimien-
to el uso de pruebas de evaluación, las horas de enseñanza de Matemática, la
disponibilidad de biblioteca y el tiempo empleado en el aprendizaje. Entre las
variables de la escuela asociadas con el rendimiento se destacan: número de
estudiantes por docente, infraestructura, materiales educativos, cantidad de li-
bros en la biblioteca, nivel socioeconómico de la escuela y ubicación de la mis-
ma. Entre las relacionadas con el profesor destacan: años de experiencia (aun-
que en algunos estudios muestra asociación negativa). años de estudios, núme-
ro de capacitaciones, institución de formación y sexo del maestro. Otras varia-
bles relevantes encontradas fueron las expectativas de los padres respecto a la
Matemática, participación de los padres en la educación de los hijos, participa-
ción de los padres en la escuela, lengua materna de los estudiantes, disponibili-
dad de textos y nivel socioeconómico de la familia.

El estado del arte de Venezuela muestra que las siguientes variables se aso-
cian con la eficacia escolar: tiempo destinado en el aula a actividades académi-
cas, repertorio didáctico empleado por el profesor en clases, el modo de organi-
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zación y funcionamiento de la escuela. autonomía de 105 docentes. relación de
la escuela con 105 organismos superiores y estilo de dirección. Más
específicamente. se destacan: presencia de un liderazgo fuerte, planificación sis-
temática del trabajo escolar, control y supervisión constante. exigencia respecto
a 105 alumnos. estímulo y sanción fuerte, objetivos definidos referidos a materias
académicas. presencia de un proyecto pedagógico, autonomía del equipo direc-
tivo, existencia de formación continua de docentes, existencia de programas
para la integración entre la familia y la escuela, formación docente, motivación
del profesor. compromiso del maestro, identificación de 105 actores escolares
con la escuela, existencia de estructura organizativa. utilización de recursos de
apoyo al trabajo pedagógico, responsabilización de 105 docentes, descentraliza-
ción de la gestión, apoyo institucional al docente, clima de trabajo estimulante,
liderazgo de la gestión pedagógica en el equipo directivo. concepción del rol
directivo como educador y no como gerente, existencia de equipos docentes de
planificación y evaluación, altas exigencias a 105 alumnos, cumplimiento del ca-
lendario escolar, altas expectativas sobre 105 alumnos, existencia de estrechos
vínculos con la comunidad, dependencia administrativa de la escuela, procesos
de gestión, procedimientos de enseñanza, nivel de escolaridad de la madre,
organización escolar comunitaria, comunicación fluida entre directivos y docen-
tes, concentración de esfuerzos y discusión de asuntos pedagógicos.

En síntesis, en una buena parte de 105 países la investigación realizada desde
la perspectiva teórica de la eficacia escolar es prácticamente inexistente o muy
escasa. Ello se relaciona con el desarrollo de la investigación en la Región, que
ha estado centrada en análisis descriptivos y análisis correlacionales con el fin de
identificar variables asociadas al rendimiento.

A continuación, se presenta un cuadro resumen que permite apreciar la ten-
dencia registrada por 105 estudios revisados en 105 estados del arte, de acuerdo
con la frecuencia con que se hace referencia a ciertos factores asociados a 105
aprendizajes (tabla 3.1). Cabe advertir, de todos modos. que la mayor frecuen-
cia de mención de un factor no indica necesariamente la profundidad con que ha
sido conocido, ni tampoco su peso específico sobre la eficacia o el rendimiento
escolar; lo que ilustra es sólo la línea general que han seguido 105 estudios en
Iberoamérica. Para mayor información pueden verse el Anexo 1, en el cual se
detallan las variables que componen estas categorías.

105_
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Tabla 3. l. Categorías relacionadas con la Eficacia Escolar en
Iberoamérica según frecuencia de mención en los estados del arte

Cateeorías Frecuencia

Director Orientación de su rol 37
Gestión de la escuela 52

Profesor Características pedagógicas 57
Carac terísticas persa naJes 46

Cultura escolar 40
Estudiante 28
Familia del estudiante 44
Características de la escuela 56
Marco rej(ulatorio del sistema escolar 53

Fuente: Elaboración propia apartir de los estados del arte que integran el presente libro.

Como se aprecia en la tabla, la mayor parte de los estudios consultados se
han concentrado en analizar variables relacionados con la dinámica interna de la
escuela, predominando el interés por el rol del director y el desempeño del
profesor. También se han estudiado en forma extensiva los factores externos a la
escuela relacionados con los aprendizajes, donde los más abordados son los
que se interesan por las características de la escuela y por el sistema normativo
del sistema escolar.
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3.4. METODOLOGíA DE LAS INVESTIGACIONES

En los estados de arte no existe una información detallada sobre la metodolo-
gía empleada en los estudios analizados. Por ello, sólo abordamos el tema en
términos generales.

Una primera constatación es la gran variedad de las aproximaciones
metodológicas desarrolladas. En los trabajos consultados en los distintos países
se encuentran estudios de casos cualitativos y análisis estadísticos correlacionales,
así como estudios más complejos que utilizan técnicas multinivel. Las muestras
varían en cuanto al número de escuelas consideradas y a las características
socioeconómicas de los alumnos. Con distinto nivel de desarrollo, se observa
una evolución en la investigación que va desde estudios descriptivos y basados
en modelos analíticos de tipo input-outputhacia otros mas complejos de carácter
sistémico y que están centrados en los procesos educativos.

Pero, más allá de esta diversidad, la investigación sobre eficacia escolar en
Iberoamérica presenta debilidades conceptuales y metodológicas que se expre-
san, entre otros, en problemas de operacionalización del concepto de Eficacia
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Escolar, en la comprensión e interpretación de las relaciones observadas y en el
tipo de casos seleccionados o de muestras construidas para la realización de los
estudios.

En todos los estudios el concepto de eficacia está centrado sólo en los apren-
dizajes; se ha definido un número limitado de variables de entrada de los estu-
diantes; y de los estudios de casos y análisis cualitativos difícilmente se ha podi-
do llegar a generalizaciones que permitan predecir con mayor certeza el com-
portamiento de las variables alterables. Por ejemplo. el concepto es entendido
en los estudios realizados en Chile de acuerdo al rendimiento de los alumnos
en exámenes determinados; en Colombia, según el rendimiento académico
obtenido por los estudiantes en pruebas de Ciencias, Lenguaje y Matemáticas,
o la promoción del estudiante al curso siguiente; en las investigaciones realiza-
das en México, a partir de las puntuaciones obtenidas por los alumnos en exá-
menes de Matemáticas y Español; en las efectuadas en Venezuela, también
conforme al relativo buen desempeño académico.

Llama la atención que la dimensión de equidad no aparezca entre las investi-
gaciones consultadas por los estados del arte. a pesar de ser uno de los proble-
mas principales de los sistemas educativos en América Latina. En el mejor de los
casos, algunos estudios recogidos en los estados del arte de este libro han he-
cho intentos, no siempre logrados, por establecer ciertos niveles de control so-
bre la variable socioeconómica.

Por otra parte, no se han definido los criterios a partir de los cuales se fija la
línea que separa las escuelas eficaces de las no eficaces. Por ejemplo, no es claro
siquiera si es que han sido absolutos (lniveles básicos de conocimientos? ¿defi-
nidos según normas nacionales o internacionales?) o relativos (lIas mejores es-
cuelas del país?, lIas mejores entre las que atienden a grupos desfavorecidos?).
Sobre este punto, en el estado del arte venezolano se encuentran claras adver-
tencias al respecto al señalar, por una parte, que los estudios sobre eficacia esco-
lar realizados en este país no han trabajado bajo una definición absoluta, sino
bajo una relativa, establecida a partir de la comparación entre distintas escuelas;
por la otra, que las así llamadas escuelas eficaces deben ser entendidas más
justamente como las escuelas "menos malas" dentro de un conjunto caracteriza-
do por su deficiente rendimiento académico. Lo mismo indica el estudio que
realiza Lastra (200 1). citado en el capítulo mexicano, donde comprueba la gene-
ralizada calidad de la educación a partir de las pruebas aplicadas.

Con relación al nivel de análisis, en la investigación sobre eficacia escolar en
América Latina se constata que los diseños metodológicos son más simples que
los formulados en los países donde esta perspectiva ha alcanzado gran desarro-
llo. En efecto, en estos últimos se utilizan modelos multinivel y jerárquicos capa- 107__
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ces de determinar la influencia que, separadamente, ejercen los distintos nive-
les involucrados en el proceso educativo (el alumno, la familia, la escuela, el
sistema escolar, la sociedad nacional). En la Región, la mayor parte de los traba-
jos se encuentra en un nivel de análisis descriptivo (cualitativo o cuantitativo) o
correlacional, ambas estrategias analíticas ya descartadas por los investigadores
del área por su menor poder de explicación. En este panorama sobresale el
estudio de Piñeros y Rodríguez Pinzón (1998) citado en el estado del arte co-
lombiano.

Este problema es destacado por la investigación de Himmel et al. (1984), cita-
do en el trabajo chileno, donde se advierte que el escaso control establecido en
su trabajo sobre el factor socioeconómico de la población estudiada no permite
distinguir el efecto aislado de las variables dependientes. En España se trata de
una limitación ya detectada, que es discutida por algunos investigadores (por
ejemplo Castejón, 1994, 1996) Yque se intenta superar incorporando este tipo
de métodos.

Por otra parte, los estudios consultados entregan bastantes fundamentos para
suponer que, dadas las enormes diferencias culturales y económicas que exis-
ten entre ambas realidades, es necesario descubrir y precisar las variables más
sensibles y de mayor valor predictivo apropiadas para nuestra Región. Desde
esta perspectiva es un error asumir categorías y modelos de relaciones sin una
revisión crítica de su base conceptual. De hecho, en todos los estudios citados
no se encuentran elementos distintos a los enumerados por Edmonds (1979):
fuerte liderazgo del director; énfasis en el dominio de herramientas básicas;
medio escolar ordenado; altas expectativas del profesor sobre el desempeño
de sus estudiantes; evaluación frecuente del progreso de los estudiantes.

En los países que lideran esta línea de estudios, el concepto de eficacia de las
escuelas no es un aprion: Por el contrario, se trata de una noción muy discutida
en cuanto a sus alcances. Así, por ejemplo, se cuestiona reducir el concepto al
rendimiento escolar relativo y se sugiere que éste considere, entre otros facto-
res! el cumplimiento de objetivos mínimos de aprendizaje; las diferencias de
entrada de los alumnos; la posición socioeconómica de éstos en la edad adulta o
la incorporación de aspectos valóricos.

En América Latina diversas investigaciones, particularmente cualitativas, han
demostrado la necesidad de revisar algunas de las variables adoptadas en la
Región como factores únicos de calidad para los establecimientos, profesores y
padres. En efecto, los proyectos educativos de muchos establecimientos valoran
la formación integral, el desarrollo de habilidades sociales y comunicativas, el
desarrollo de competencias culturales generales o de habilidades para el traba-
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jo. De este modo la calidad y eficacia de la escuela se convierten en nociones
relativas y que tendrán distinto sentido según la cultura y medio social en el cual
se desempeña el establecimiento.

Por otra parte, se han estudiado y medido las interrelaciones, pero todavía no
se ha desarrollado una teoría que permita comprender de un modo sistémico
cómo funcionan estas relaciones. Como señalan Stoll y Fink (1999), varios mo-
delos han aportado al rompecabezas teórico, pero ninguna teoría es lo bastante
completa como para incorporar todas las variables que inciden en la eficacia de
las escuelas.

En cuanto a los casos y muestras seleccionadas en las investigaciones, es im-
portante subrayar dos aspectos. En primer lugar, en la mayor parte de los estu-
dios citados los casos y las muestras se definen según criterios que permiten
estudiar un determinado tipo de escuelas y que, según la información disponi-
ble, no buscan ser universales, sino establecer una distinción entre escuelas de
diferentes grado de eficacia. De este modo, los resultados obtenidos son válidos
para el universo al que los casos y muestras pertenecen y no para otros más
amplios. Considérese a modo de ilustración el estudio de Lastra (200 1), citado
en el estado del arte mexicano, que trabaja con una muestra de gran tamaño
(dentro de una población de 93.745 alumnos, 2.569 maestros y 375 escuelas,
la muestra está integrada por 81 escuelas. 81 grupos grupos-maestro, 1.135
alumnos y 25 I padres de familia), pero válida para las escuelas públicas urbanas
de cuatro municipios del país.

En segundo lugar. entre los casos o muestras de los estudios, son excepciones
aquéllos compuestos por escuelas eficaces y no eficaces (el estado del arte mexi-
cano menciona los estudios de Lastra (200 1) y de Ruiz Cuéllar (1999); el chile-
no, el de Himmel et al. (1984) y Arancibia et al. (Cox y Arancibia, 2000). En la
mayoría de los estudios, los casos y muestras aluden a escuelas definidas como
eficaces. Por esta razón, la mayor parte de los hallazgos ofrecen elementos para
una caracterización general de las escuelas eficaces pero no permiten identificar
aquéllos que las distinguen de las escuelas no-eficaces. Por ejemplo: la motiva-
ción del profesor o la integración de la familia en la vida escolar se encuentran
sólo en las escuelas eficaces?, ¿existen escuelas eficaces cuyos alumnos provie-
nen de familias pobres que no los ayudan en sus deberes escolares?

3.5. CONTEXTO SOCIAL Y EFICACIA DE LAS ESCUELAS

En los años 90 se ha vuelto a una visión pesimista derivada de los escasos
resultados que han tenido las reformas educativas en producir aprendizajes de
calidad de un modo equitativo. Abundan en la literatura los análisis que mues-
tran la estrecha relación existente entre la posición socio-económica y la calidad 109_
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de los aprendizajes (Briones, 1985; Solari, 1994; Larrañaga, 1995). Otros han
llamado la atención sobre la incidencia de variables culturales y del tipo de orga-
nización familiar en los logros escolares (Gerstenfeld, 1995).

Es evidente que, en América Latina, los sistemas educativos trabajan en una
realidad muy heterogénea en cuanto al origen sociocultural y nivel económico
de los estudiantes. En Bolivia, por ejemplo, en las localidades con un tercio o
más de población indígena, sólo el 59% de los mayores de I 5 años sabe leer y
escribir. En Ecuador, únicamente el 53% de la población indígena accede a la
Educación Primaria, el 15% a la Secundaria y el 1% a la universitaria o superior;
en México, en las regiones con mayor población indígena el analfabetismo du-
plica (yen muchos casos triplica) al del resto de la población. En Brasil, los ne-
gros y mestizos tienen menor escolaridad que los blancos, como muy bien lo
ilustra el que sólo el 2% de los estudiantes de la Universidad de Sáo Paulo sean
negros (Hopenhayn y Bello, 200 1).

Por otra parte, en países con menor diversidad étnica y alta proporción de
población urbana las diferencias se aprecian en el capital cultural y material de
las familias. Estudios de la CEPAL demuestran lo difícil que es para la escuela
revertir la desigual distribución de capitales materiales y culturales de la socie-
dad existentes en las familias. Tampoco puede,

«con su escaso tiempo de socializaCl6n de losniñosy conpobres condicio­
nesmatenáles, transformarlo desigualya no en igual, lo que es imposIble,
sino en eqUIdaden elpunto departIda[.JLos logros de aprendizaje según
elnivelde educaCl6n de la madre/ingresos de la familtá demuestran, in­
equívocamente, elpeso de las condiciones socioculturales externas a la
familtá"(CEPAL, 1991: 100).

Por ello, para Tedesco (1998). las condiciones de "educabilidad" asociadas al
capital cultural y pautas de sociabilidad de las familias siguen siendo un factor de
importancia para ellogrode mejores resultados académicos.

Los resultados del Primer Estudio Internacional Comparativo sobre Lenguaje,
Matemática llevado a cabo por la UNESCO-OREALC confirman esta apreciación. En
el primer estudio -el cual participaron la mayor parte de los países que se exami-
nan en este libro: Argentina, Bolivia, Brasil, Chile, Colombia, México, Perú y
Venezuela; las excepciones son Ecuador y España- "permitió corroborar lo que
otras investigaciones también han detectado, que los factores externos a la es-
cuela influyen en lo que acontece en ella" (LLEcE, 2000: 9).

En el estudio citado, las siguientes 24 variables, agregadas a nivel de la escue-
la, se asocian con el aprendizaje de los estudiantes en las materias evaluadas.
Nótese que (haciendo abstracción de su importancia relativa, la cual queda ex-
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presada al ordenarlas en jerarquía descendente, según la magnitud del efecto
relativo individual que cada factor asociado demostró ejercer sobre el rendi-
miento en las dos pruebas realizadas) cerca de la mitad de dichas variables se
relacionan con las características socioeconómicas y socioculturales de los estu-
diantes; es decir, con factores no directamente controlables por la escuela.

Tabla 3.2. Factores asociados con el rendimiento en Lenguaje y
Matemática en el Primer estudio internacional comparativo sobre

Lenguaje, Matemática y factores asociados, para alumnos del tercer y
cuarto grado de la Educación Básica

Tipo de relación
Factor asociado Leneuaje Matern álica

Clima del aula + +
Habilidad de los alum nos, com o atribución de causa para los resultados de

+ +éstos, percibida por los maestros

Tutores involucrados (nivel de escuela) + +
Apoyo familiar corno atribución de causa para los resultados de los
alumnos, percibida por los maestros

Grado + +
Maestro con otro trabajo

Alumnos agrupados por habilidades + +
Tam año de la biblioteca de la escuela + +
Salario adecuado de los docentes + +
Género + +
Tutores leen a menudo + +
Trabajo no extenuante, según lo percibido por el maestro --- +
Nivel socioeconómico de la escuela + +
Posesión de 10 o más libros en el hogar + +
Padres graduados de grado 12 + +
Tutores leen a veces + +
Entrenam iento docente + +
Tutores ayudan con las tareas -

Tutores involucrados (nive! de aula), + +
Tutores en casa 3 a 4 Horas + ---

Materiales de instrucción de la escuela + ...

Estructura fam ¡liar biparental + ---

Educación de los tutores + +
Razón alumno-maestro en el aula

Fuente: Laboratorio Latinoamericano de Evaluación de la Calidad de la Educación (2000).

En los países donde la investigación de la Eficacia Escolar tiene más desarrollo
se descarta la posibilidad de estudiar la escuela de forma aislada del contexto..
Ha sido, precisamente, el empeño por ponderar con equilibrio la importancia
relativa de la escuela en la definición del logro educativo lo que ha llevado a 111_
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introducir técnicas estadísticas multinivel que permiten valorar estas distintas di-
mensiones.

Levin y Lockheed (1991) han llamado la atención sobre este tipo de proble-
mas al mostrar que las distintas condiciones en que operan las escuelas del
mundo desarrollado y el no desarrollado tiene implicancias para los estudios
sobre escuelas eficaces. Por ejemplo, se preguntan por la conveniencia que
puede tener en los países no desarrollados la caracterización de la escuela a
partir de la sola referencia a sus procesos internos, omitiendo la consideración
de sus propiedades estático-estructurales, como es la tendencia en el mundo
desarrollado, donde existe una homogeneidad bastante alta entre las escuelas:
todas cuentan con la infraestructura. equipamiento y materiales adecuados para
su normal funcionamiento. En el mundo no desarrollado, en cambio, gran parte
de las escuelas laboran en condiciones precarias, con locales poco aptos para
este fin y carentes de implementación necesaria. Los estudios realizados en la
Región han revelado la importancia en la calidad de los resultados académicos
de variables tales como la ubicación (urbana o rural), la infraestructura del esta-
blecimiento, el número de estudiantes por docente, los materiales educativos
disponibles o la cantidad de libros en la biblioteca.

Pese a lo anterior, en los países de la Región la escuela sigue siendo la institu-
ción que hace la diferencia en cuanto a las posibilidades de mejoramiento de las
opciones de inserción laboral e integración social. Todos los estudios demues-
tran que la posibilidad de mejorar los ingresos y la posición en la sociedad radica
en los años de escolaridad de la población. Para las familias y los propios estu-
diantes la educación sigue siendo la principal meta a alcanzar.

En el mismo estudio citado de UNESCO-OREALC se señala que, dentro del con-
junto de factores que explican los resultados,

«losasociadosalas escuelas explican más de dos tercios de las variaciones
en elresultado entre las escuelas[/0 indica que}hay variables cruciales que
compensan elefedo negativo quepueden tenerlas adversas condiciones
socioeconómicasy socioculturales, porlo queapesardeprovenirde con­
textosdesfavoreCIdos, losalumnospuedan alcanzarbuenosresultados. laIes
condiciones apuntan a la cultura, las actitudes, las prácticas y las
interrelacionesentreprofesores, alumnos, diredivosy demásadores de la
comumdadescolar"(LLEcE, 2000: 8-9).

Por ello, es posible inferir que el problema central que afecta a los sectores
pobres es la mala calidad de la educación y la falta de pertinencia que ésta tiene
para los contextos sociales y culturales en que se lleva a cabo. Se ha demostrado
que escuelas con un currículum actualizado, una pedagogía basada en el diálogo
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y en la interculturalidad y con una relación más flexible con la comunidad y los
padres logra buenos resultados educativos. De este modo, una escuela efectiva
en la Región debe analizar las adaptaciones y mediaciones que establece en los
distintos contextos socioculturales en los cuales lleva a cabo su trabajo.

3.6. CONCLUSIONES

Los estados del arte analizados demuestran que la investigación sobre eficacia
escolar se encuentra en un nivel de desarrollo inicial en la Región. El conoci-
miento acumulado sobre la materia consiste en un conjunto de factores asocia-
dos a las escuelas eficaces y que pueden agruparse en siete grandes categorías:
el director, el profesor, la cultura escolar, el niño, la familia, las condiciones de
funcionamiento de la escuela y las regulaciones legales del sistema escolar.

Pese a lo acumulado, persisten importantes deficiencias. En primer lugar, se ha
puesto énfasis sólo en algunas dimensiones de la totalidad de los factores de
una escuela eficaz. En segundo lugar, queda mucho por avanzar en la teoría que
sustenta las relaciones que existen en el sistema escolar entre los distintos facto-
res identificados. Las deficiencias señaladas se explican en parte por: (a) proble-
mas conceptuales y que radican en un alcance limitado de la noción de Eficacia
Escolar y de su adecuación a las particularidades de la Región; y (b) deficiencias
metodológicas, (expresadas en una restringida operacionalización del concepto
de Eficacia Escolar). análisis de datos limitados a relaciones bi-variadas y
correlacionales en la mayor parte de los casos, e inadecuados criterios de defini-
ción de casos y muestras que no permiten discriminar atributos particulares de
las escuelas eficaces.

Los estudios consultados demuestran que la investigación sobre eficacia esco-
lar en Iberoamérica no ha realizado el ejercicio de adaptación del modelo con
que se trabaja en los países desarrollados. Se asumen como ciertos para nuestra
realidad los hallazgos realizados en los países que lideran este campo de estu-
dio y en los trabajos analizados no se encuentran factores de eficacia escolar
distintos a los allí señalados. La investigación iberoamericana ha omitido así sus
particularidades dentro del análisis, dejando al margen dimensiones culturales
tan importantes como origen étnico, lengua y expectativas educacionales de los
padres. entre otrass.

Los análisis realizados en los distintos estados del arte del problema permiten
identificar una serie de falencias por subsanar si se quiere un desarrollo de la

5 A este último respecto, es preciso separar la situación de España de la de los países latinoamericanos, ya
que las características de sus sistemas escolares los hacen profundamente diferentes. Datos ilustrativos se
encuentran en los Anexos 2 y 3.
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Por otra parte, en esta época de reformas las ideas del movimiento de Eficacia
Escolar puede constituir un aporte sustantivo para lograr calidad y equidad en
los resultados. Teniendo en cuenta que la apuesta por la escuela como centro
del cambio educativo constituye parte definitoria de estos procesos, ponen luz
de alerta sobre la conveniencia de hacer de uno de los factores involucrados en
el logro de una educación de calidad el foco privilegiado de las políticas, restan-
do la necesaria atención a otros también fundamentales. De hecho, y por ejem-
plo, en la reforma educacional chilena se ha constatado que la restricción de las
políticas educacionales al ámbito intraescolar, con la consiguiente desatención
de factores extemos a la escuela, ha sido una de las razones que explican el
insuficiente avance en materia de equidad (García-Huidobro y Cox, 1999).
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anexo
Principales factores asociados a la efectividad escolar según

estudios en Iberoamérica

Orientación de su rol l. Orientación académica
2. Exp.ectativas académicas sobre los alumnos

3.Fotmade lidemgo
4. Form ación profesional

DIRECTOR
Gestión

Materias
pedagógicas

Materias
administrativas

l. ResponsabilizaCión del profesor por la
planificación y los resultados del curso

2. Capitalizacióo de las capacidades profesionales
de lo~ docentes

3. Estabilidad del profesor en su curso
4. Revisión y selección de con6hidos curriculares y

pedagógicos
5. Identificación de necesidades extraacadémicas de

los estudiantes

1. Preocupación por materias administrativas

6. Planificación y
retroalimentación del
trabajo pedagógico

7. Definición de objetivos
educativos institucionales

8. Injerencia sobre el eqoipo
directivo y los docents

2. Definición de normas

Características pedagógicas

PROFESOR

Características personales

CULTURA ESCOLAR

ESTUDIANTE

FAMILIA DEL ESTUDIAN1E

CARACTERiSTICAS DE LAESCUELA

MARCO REGULATORIO DEL SiSTEMA ESCOLAR,

3. Estructuración de ambientes de aprendizaje
4. Uso de recursos de enseñanzaaprendizaje
5. Realización de evaluaciones
6. Dictación de tareas para la casa
7. Relación con los alumnos
8. Adaptación de la enseñanza a las

características de los alumnos
14. Expectatillls académicas sobre los

aiumnos
15. Nivel de formación y actualización

profesional
16. Actitudes (responsabilidad. motivación. y

compromiso)
17. Asistencia y puntualidad
23. Integración de la familia en las

actividades de la escuela
24. Intllgración de la comunidad en las

actividades de la escuela
25. Identificación de los actores eScolares

con la institución
28. Estado de salud y nutrición
29. Oportunidad de la promoción al siguiente

nivei
30. Tiempo de permanencia en la escueia
31. Tiempo de desplazamiento casaescuela
32. Autopercepción
31!. Procedencia étnica y cultural
39. Nivel educativo de los padres
40. Expectativas académicas sobre los hijos
41. Relación con los hijos
42. Posesión de material de apoyo escolar

47. Nivel socioeconómico
48. Infraestructura y equipamiento
49. Dependencia administrativa
50. Recursos pedagógicos disponibles
51. Número de alumnos por maestro

58. Integración de las culturas de origen
59. Condiciones laborales del docente
60. Criterios de designación docente
61. Supervisión a las escuelas

9. Uso del tiempo en
clases

10. Repertorio didáctico
11. Uso de refuerzos
12. Énfasis en materias

académicas
13. Innovación
18. Condiciones

laborales
19. Experiencia laboral
20. Inserción en la vida

escolar
21. Satisfacción laboral
22. Antigüedad

26. Sentido de misión
instilucional

27. Cliina de convivencia
escolar

33. Asistencia a clases
34. Situación laboral
35. Educación inicial
36. Capital paraescokr
37. Edad

43. Nivel socioeconómíco
44. Apoyo escolar al niño
45. Responsabilidad
46. Valoración de la

educación
52. Ubicación
53. Apoyos externos
54. Tamaño
55. Gasto educativo

privado
56. Dotación docente
57. Gradas por curso
62. Lengua de

enseñanza
63. formación docente
64. Adecuación del

currículum 121_
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anexo 2
Compromiso con la educación: gasto público en países seleccionados

GASTO EN EDUCACiÓN PÚBLICA GASTO EN EDUCACiÓN PÚBLICA POR NIVEL (% DE TODOS LOS
NIVELES)

% Del PNB
% DEL GASTO PÚBLICO PREPRIMARIA y

SECUNDARIA TERCIARIATOTAL PRIMARIA
Clasificación 1985- 1995- 1985- 1995- 1985- 1995- 1985- 1995- 1985- 1995-

seoun IDH 1987 1997 1987 1997 1986 1997 1986 1997 1986 1997
ALTO DESARROLLO HUMAN O
6. Estados Unidos 5.0 5.4 11.9 14.4 44.7 38.7 30.3 36.1 25.1 25.2
8. Paises Baios 6.9 5.1 .. 9.8 22.6 30.9 35.9 39.8 26.4 29.3
14. Reino Unido 4.8 5.3 11.3 11.6 26.7 32.3 45.9 44.0 19.8 23.7
21. Esoaña 3.7 5.0 8.8 11.0 33.3 .. 47.9 .. 16.6
34. ArQentina 1.4 3.5 8.9 12.6 37.7 45.7 27.4 34.8 19.2 19.5
39. Chile 3.3 3.6 15.3 15.5 57.0 58.3 19.5 ·18.8 20.3 16.1
DESARROLLO HUMANO MEDIO
51. México 3.5 4.9 .. 23.0 31.5 50.3 26.8 32.5 17.6 17.2
61. Venezuela 5.0 5.2 19.6 22.4 .. .. .. 29.5 34.7
62. Colombia 2.6 4:1 22.4 16.6 42.0 40.5 32.5 31.5 21.2 19.2
69. Brasil 4.7 5.1 17.7 .. 45.9 53.5 7.7 20.3 19.6 26.2
73. Perú 3.6 2.9 15.7 19.2 39.5 35.2 20.5 21.2 2.7 16.0
84. Ecuador 3.5 3.5 21.3 13.0 45.5 38.4 35.8 36.0 17.8 21.3
104. Bolivia 2.1 4.9 20.1 11.1 .. 50.7 9.8 _. 27.7

Fuente: Indicadores de desarrollo humano (200 1) [on line: www.pnud.org].



Anexo 3
Indicadores de desarrollo humano en países seleccionados

Clasificaci
ón según
el PIS per

Tasa bruta de cápita
Tasa de matriculación (PPA en

alfabetización primaria, PIS per Valor del dólares
Esperanza de adultos ('Yo secundaria y capita indice del EEUU)
de vida al de 15 años de terciaria (PPA en indice de desarrollo menos

nacer edad y combinadas dólares esperanza indice de índice humano clasificaci
Clasificación según (años) mayores) (5)b EEUU) de vida escolaridad de PIS (IDH) ón según

IDH 1999 1999 1999 1999 1999 1999 1999 1999 ellDHC
ALTO DESARROLLO HUMANO
6. Estados Unidos 76.8 ..d 95 31,872 0.86 0.98 0.96 0.934 -4
8. Paises Baos 78.0 ..d 102e 24,215 0.88 0.99 0.92 0.931 5
14. Reino Unido 77.5 ..d 106e 22,093 0.87 0.99 0.90 0.923 5
21. España 78.3 97.6 95 18.079 0.89 0.97 0.87 0.908 6
34. Argentina 73.2 96.7 83 12,277 0.80 0.92 0.80 0.842 6
39. Chile 75.2 95.6 78 8.652 0.84 0.90 0.74 0.825 9
DESARROLLO HUMANO MEDIO
51. México 72.4 91.1 71 8,297 0.79 0.84 0.74 0.790 O
61. Venezuela 72.7 92.3 65 5,495 0.79 0.83 0.67 0.765 10
62. Colombia 70.9 91.5 73 5,749 0.76 0.85 0.68 0.765 6
69. Brasil 67.5 84.9 80 7,037 0.71 0.83 0.71 0.750 -12
73. Perú 68.5 89.6 80 4,622 0.72 0.86 0.64 0.743 8
84. Ecuador 69.8 91.0 77 2,994 0.75 0.86 0.57 0.726 19
104. Bolivia 62.0 85.0 70 2,355 0.62 0.80 0.53 0.648 7

Paises en desarrollo 64.5 72.9 61 3,530 0.66 0.69 0.59 0.647
América Latina y el 69.6 87.8 74 6,880 0.74 0.83 0.71 0.760
Caribe -
Europa oriental y la 68.5 98.6 77 6,290 0.73 0.91 0.69 0.777CEI -
OCDE 76.6 ..o 87 22,020 0.86 0.94 0.90 0.900
Paises de 'aOCPE de 78.0 ..o 94 26,050 0.88 0.97 0.93 0.980
alto inareso -

Alto desarrollo 77.3 ..o 91 23,410 0.87 0.96 0.91 0.914
humano -

Desarrollo humano 66.8 78.5 67 3,850 0.70 0.75 0.61 0.684
medio -

Desarrollo humano 52.6 48.9 38 1,200 0.46 0.45 0.41 0.442
bajo -

Alto inareso 78.0 ..o 93 25,860 0.88 0.97 0.93 0.926
Ingreso medio 69.5 85.7 74 5,310 0.74 0.82 0.66 0.740
Inareso bajo 59.4 61.8 51 1,910 0.57 0.58 0.49 0.549
Total mundial 66.7 ..o 65 6,980 0.70 0.74 0.71 0.716

Fuente: Indicadores de desarrollo humano (200 1) Con line: www,pnud,org],
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11.1. Estado del arte de la investigación
sobre la Eficacia Escolar en Argentina

Elba Esther Muler'
Stella Maris Mancuso '

Marta Vitale2

I . l. INTRODUCCiÓN A LAS CARACTERíSTICAS DE LA EDUCACiÓN EN LA
ARGENTINA

En nuestro país, el concepto de eficacia es bastante novedoso y no goza de
consenso en la comunidad educativa, al tiempo que las investigaciones sobre la
misma son muy escasas y de reciente data. Por ello, para la presentación de
este trabajo acerca del «estado del arte», consideramos pertinente hacer una
breve historización del desarrollo de la educación a lo largo del tiempo.

Hablar de educación en la República Argentina significa hablar de su confor-
mación histórica como país. Efectivamente, la línea de pensamiento que encau-
zó el país en la década de los 80 del siglo XIX y que llevó a cabo la transforma-
ción de la sociedad con el fin de desarrollar y modernizar la Nación, se basó en
tres ideas fundamentales:

I . Inmigración masiva.

2. Importación de capitales y desarrollo de formas de producción modernas.

3. Educación universal y obligatoria.

A la Ley 1420 que estableció la enseñanza gratuita, obligatoria y laica, le acom-
pañaron otras destinadas a implementar las reformas que llevaron a la seculari-
zación del país: leyes del Registro Civil y del Matrimonio Civil.

Pero sería la educación, a través de una filosofía que respondía al liberalismo
en lo económico y al positivismo de Comte y Spencer en lo ideológico, la encar-
gada de conformar el"Ser Nacional" (Muler. 2000: 135).

El sistema educativo 11 debía constttuirse en produdoy protagonista en la cons­
trucClon del Estado': Según Cecilia Braslavsky (1999: 22-24):

I Docentes e investigadoras de la DEI. organismo perteneciente a la DGE de Mendoza:
2 Docente de Mendoza. 127_
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'Desde que las sociedades deAmérica Latina sepropusieron construirsus
propios estados nacionales, independientes de las metrópolis españolay
portuguesa, se fueron gestando modeloseducativos vinculadoscon laspno­
ndadesde cada período histónco. Elmodelo educativogiró en cada caso
alrededor de un eje fundamental casisiempre sucesivo a otro asociado
con elsentIdopredominante de la educaClon para suspríncipalespromo­
tores. ( ..) Ese eje fundamental fue en unpnmermomento la Itbertad, más
adelante la construcClony la consoltdaClon delestado, después elprogreso
de la NaClon y finalmente elcreClmf"ento ':

es decir que"alo largo de la historia, la educaClon estuvo fuertemente vinculada
con concepCIones que la vinculaban con eldestino de las sOCIedades', por ello pro­
greso y educaClon debían ir de la mano.

En la República Argentina la relación entre diversidad cultural y escuela alcan-
zó distintos picos de significatividad. El modelo integrador homogeneizante de
los inicios de nuestro sistema educativo pretendía eliminar la diversidad produc-
to de la migración de ultramar y ras diferencias regionales y étnicas ya existentes.
Éste fue el modelo que hegemonizó la escuela argentina, cuya función, como
dijimos, era integrar y homogeneizar. Se constituyó en la escuela formadora de
ciudadanos.

La educación se integraba en las utopías sociales e individuales.

En 1870, José María Torres creó la primera Escuela Normal: la Escuela Normal
de Paraná. Hegemónica en la formación de maestros y por tanto cuna del ma-
gisterio nacional, recibió infiuencia pestalozziana y respondió al modelo norte-
americano. De hecho, su personal, sus doctrinas y sus procedimientos, también
fueron norteamericanos. Asimismo, los textos eran traducidos del inglés y el
francés

Por otro lado y siguiendo a Adriana Puiggross (1990), en los comienzos de la
implantación del sistema se manifestaron dos tendencias: los graduados
normalistas, llamados "normalizadores" y los "democrático-radicalizados". Los
debates giraron en torno a las estrategias pedagógicas; se centraron en "cómo se
llevaban a cabo dentro del sistema educativo las relaCIones formales e informales
con elEstadoy con las corporaCIones, clasesy grupos de la SOCIedadcivil': ya que
los democrático-radicalizados consideraban que este tema constituía una de las
mediaciones más importantes para construir el país al cual aspiraban.

Este grupo estaba integrado por normalistas, tanto católicos como laicos; pero
la Iglesia no infiuyó en sus posiciones. Aceptó el sistema de educación pública y
recibió infiuencias de la pedagogía krausista, pero el factor de mayor incidencia y
coincidencia fue impulsar la participación de la comunidad educativa en la ges-
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tión de las escuelas y la promoción del papel docente de los sectores populares,
así como rechazar la acumulación arbitraria de poder por parte de la naciente
burocracia educacional.

Este movimiento estuvo liderado por relevantes figuras del aparato educativo
de la época, tales como Carlos Vergara, José B. Zubiaur y otros. Sus ideas fue-
ron muy combatidas por los «normal izadores», quienes estaban insertos en las
bases del poder. Los «democrático-radicalizados" tan sólo pudieron realizar ac-
tividades internas dentro del sistema escolar (Carlos Vergara en la escuela Nor-
mal de Mercedes). Si bien este grupo produjo gérmenes de discursos pedagó-
gicos democrático-populares no tuvo capacidad hegemónica.

Otra experiencia o proyecto educativo alternativo, heredero del anterior en
opinión de Adriana Puiggross ( 1990: 57), fue el movimiento de la escuela activa,
inspirado en las ideas de María Montessori, John Dewey, Lombardo Radice,
Decroly, Freinet y otros.

En Argentina, un grupo de pedagogos creativos asumió las propuestas de la
Escuela Nueva, orientadas a promover la actividad de los alumnos y alumnas
mediante la organización de periódicos escolares, salidas al exterior de las es-
cuelas y otros proyectos novedosos. Sin embargo, hubo reacciones conserva-
doras que impidieron su extensión y que produjeron finalmente su desapari-
ción.

Entre los representantes de este movimiento, mencionaremos a Dionisio
Teixeira, Luis Iglesias, Jesualdo Sosa, Oiga Cossetini, Rosa Ziperrovich, Rosario
Vera Peñaloza, Antonio Sobral y C10tilde Guillén de Rezzano, entre otros.

En la historia mundial de la "Escuela Nueva" se destacan cuatro etapas:

La creación de las primeras escuelas nuevas en Europa y América, que se
extiende desde 1889 a 1900.

El período de formulación de las nuevas teorías de la educación nueva, de
1900 a 1907. Durante el mismo, se inician sus dos principales corrientes
pedagógicas: el pragmatismo de John Dewey y la escuela de trabajo, con
las reformas de la enseñanza de Kerschensteiner.

El período de creación y publicación de los primeros métodos activos,
durante el cual se aplica por primera vez el método Montessori y que
abarca de 1907 a 1918.

El período de difusión y consolidación de la Escuela Nueva, que se extien-
de desde I 9 I 8 hasta nuestros días. 129_
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Hacia fines de la década de los 50, la expansión educacional en Argentina
alcanzó índices muy elevados de escolarización y de retención. Hasta la década
de los 80, continuó prevaleciendo la propuesta de enseñar lo mismo a todos.
Prestando atención a un alumno promedio y considerando también el hecho de
que todos recorren un mismo camino, los alumnos que no alcanzaran los
estándares requeridos caracterizarían en las representaciones colectivas la ca-
rencia de las cualidades intelectuales necesarias.

Este optimismo pedagógico entra en crisis a mediados de los años 70, coinci-
diendo con las crisis sufridas por los otros subsistemas del Estado: la economía y
la organización política. Se cuestionó la razón de ser de la educación, de los
sistemas educativos y de la escuela: del optimismo pedagógico se pasó al pesi-
mismo y del pesimismo a una suerte de suicidio pedagógico.

Se produjo entonces, en la década de los 80, una pérdida del sentido de la educa-
ción, al tiempo que las críticas se multiplicaban y agudizaban. Investigaciones realiza-
das en dicha década evidenciaron que una oferta educacional realizada a través de
los mismos métodos y los mismos contenidos no es garantía de una sociedad igualftaria,
ya que individuos en condiciones de vida distintas pueden necesitar diferentes prác-
ticas y contenidos para conseguir su "plenarización" como sujetos.

El gran problema de la segunda mitad del siglo XX quedó al descubierto. Se
trataba de la "segmentación educativa". Y cuando nos referimos a la segmenta-
ción educativa nos estamos refiriendo a la situación que pasamos a describir.

Hacia mediados de los 80 se planteó en América Latina la posibilidad de un
cambio de los paradigmas teóricos vigentes en educación, ya que éstos estaban
mostrando síntomas de agotamiento y ya no estaban en condiciones de produ-
cir las acciones eficaces para la modificación de la realidad (Tedesco, 1987).

Al principio de la década se dio el siguiente fenómeno: si bien los índices de
escolarización y la expansión del sistema educativo alcanzaban cifras elevadísimas,
esta expansión no se correlacionaba con ningún indicador de desarrollo econó-
mico y social ni de mejoramiento de la calidad de vida de las poblaciones. Para-
lelamente, se observó que ocho de cada diez alumnos de una misma cohorte
permanecían en el sistema educativo un mínimo de siete años y comenzaban a
abandonar las escuelas después de los trece años.

Unos años después, se hizo evidente que el hecho de que los jóvenes per-
manecieran muchos años en el sistema educativo no implicaba necesariamente
que realizaran los aprendizajes requeridos para debutar en el siglo XXI como
protagonistas. Se estima que aprendían menos del 50% de lo esperable con
respecto a las expectativas oficiales. Aparecen así implícitos los conceptos de
calIdad y eficacia.
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La «igua/dadde oportuntdades» ofrecida a todos a través de los mismos conte-
nidos y los mismos métodos no garantiza los mismos resultados, ya que las
condiciones materiales e institucionales de los educandos pueden ser funda-
mentalmente dispares. Igualdad de oportunidades o equidad, se trata de distin-
guir entre distintos tipos de diferencias: si bien la escuela debe respetar las dife-
rencias culturales que traen los chicos y las chicas, las diferencias socioeconómicas
no pueden obviarse y deben ser compensadas, ya que son ellas las que limitan
el desarrollo de las capacidades necesarias para su formación.

Los cambios en la educación argentina se expresan en dos dimensiones. Por
un lado, en relación con las políticas específicas. Por el otro, en los cambios en
las escuelas y las universidades.

Las políticas relativas a la transformación del sistema educativo se desarrolla-
ron en dos fases:

La primera comenzó con el retorno a la democracia en 1983 y se orientó
a la democratización de la vida cotidiana de las escuelas y a la búsqueda
de un nuevo modelo para el sistema educativo. Su punto culminante fue
el Congreso Pedagógico Nacional. A mediados de los 80, el gobierno
nacional provocó en toda la ciudadanía una amplia discusión sobre la edu-
cación y sus urgencias. Las conclusiones del Congreso Pedagógico Nacio-
nal marcaron los consensos de la sociedad y fueron tomadas en cuenta en
la Ley Federal de Educación sancionada en 1993, así como en las pro-
puestas actuales.

La segunda fase incluye decisiones orientadas a la devolución de respon-
sabilidades de la gestión de los servicios educativos a las provincias. Pero,
al mismo tiempo, presenta la asunción de los consensos en torno al nue-
vo modelo de sistema educativo. Esto último gracias a la normativa y a la
progresiva recuperación del Estado Nacional como promotor de la educa-
ción nacional. El avance en esta fase posibilitó atender los desafíos que los
nuevos escenarios económicos, políticos y socioculturales plantean a la
Educación Primaria y Secundaria.

Hay un elemento central que invirtió las tendencias negativas de la educación
argentina. Al tomar en 1993 el Ministerio de Educación de la Nación la Ley
Federal de Educación como programa de trabajo, fue posible diseñar el nuevo
papel del Estado Nacional como impulsor de la innovación productora de cali-
dad en la vida cotidiana de los establecimientos educativos. Este marco permitió
la concreción de un proceso de profundas transformaciones en el campo de la
educación y estuvo caracterizado por una serie de ideas motrices: 131__
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EqUIdad y calIdad Un sistema educativo que aumente las oportunidades
de un aprendizaje de calidad para todos.

DescentralizaCIón y participaCIón. Un sistema educativo federal definido
desde la unidad escolar.

Excelencia académica. Un sistema que permita contar con los mejores y
más actualizados contenidos para todos.

TransformaCIón organizacional Un modelo alternativo de organización y
gestión, dinámico, flexible y efectivo.

Los nuevos paradigmas educativos no hablan ya de igualdad de educación
para todos, sino de respeto a las diferencias culturales y atención a las inequidades
socioeconómicas.

La Ley Federal de Educación define calidad en el Título 1, artículo 5, como
derechos, principios y criterios a los que debe ceñirse la política educativa del
Estado:

_132

"Desde esta perspediva una educaCIón de calIdaddeberá tender... al for­
talecimiento de la IdentIdad nacional .. (a la) consoltdaClón de la demo­
cracia... (alrespeto a) la Itbertadde enseñaryaprender; (a la) concreCIón
de una efediva igualdadde oportumdadesy poslbiltdadespara todos los
habItantes... (a la) eqUIdada través de unaJusta distnbución de servicios
educativosa fin de lograr la mejorcaltdady resultados equivalentesapar­
tir de la heterogeneidadde la poblaClón. .. (a una) educaCIón concebIda
comoprocesopermanente... ':

Es importante señalar también que, en la década de los 90, comenzaron a
realizarse en la Argentina operativos de evaluación a través de pruebas
estandarizadas y objetivas, cuya función debía ser no sólo el control de la cali-
dad, sino también el desarrollo y mejora de la educación. Mendoza fue la pri-
mera provincia en la que se implementaron.

Según Cecilia Braslavsky (1999: 264), el sistema nacional de evaluación de
resultados en el país sólo se organizó a partir de la puesta en práctica en forma
combinada de una serie de políticas educativas, entre las cuales considera como
de mayor envergadura "las políticas de transformaCIón curricular y las políticas
compensatonáS'.

Las primeras fueron puestas en práctica entre los años 1992 y 1998: veintitrés
de las veinticinco jurisdicciones educativas participaron en la elaboración de nuevos
dispositivos para el desarrollo curricular; además de participar en el proceso de
construcción de los Contenidos Básicos Comunes. En cuanto a las políticas
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compensatorias, mediante una gran inversión económica en el Plan Social Edu-
cativo se discriminaron positivamente instituciones y poblaciones escolares de
las provincias con mayores índices de población con necesidades básicas insatis-
fechas.

En consecuencia, mediante la combinación de ambos factores y con el papel
del Estado como motor de cambio, se tiende a mejorar la calidad y a disminuir la
inequidad de los resultados del aprendizaje (Camborius, 1998).

1.2. ANÁLISIS DE TRABAJOS SOBRE EFICACIA ESCOLAR

Dado que, tal como especificamos en la sección anterior, no hemos encontra-
do en nuestro país trabajos que se refieran directamente a la eficacia y mejora
de los aprendizajes, hemos analizado tres investigaciones que, a nuestro pare-
cer, pueden sintetizar el estado del arte de la investigación sobre la temática que
nos ocupa.

Éstas son:

A. Delprato, M. ( 1999). Determinantesdelrendimiento educativo delnivelpn'­
mario aplicando la técnica multinivel. Córdoba: IERAL.

B. Brandi, S.; Filippa, N.; Berenguer, J.; Schiattino, E.; Benítez, B. y Martín,
M. (2000). La transposición delconocimiento en circuitos escolares cftferen­
ciados. Conocimiento escolary cultura institucional. San Juan: Editorial Fun-
dación Universidad Nacional de San Juan.

c. Diker, G. y Feeney, S. (1998). "La evaluación de la calidad» un análisis del
discurso oficial. La evaluación de la calidad en la Argentina. Revista del
Instituto de Investigaciones en Gencias de la Educación USA, 12, pp. 55-64.

1.2. l. Marcos conceptuales

El primer trabajo (Delprato, 1999) propone, por un lado, establecer cuáles
son los principales determinantes del rendimiento del nivel primario para los
años I993 Y 1997 y, por el otro, exponer la técnica de estimación (técnica de
análisis multinivel) con un mayor grado de detalle.

El trabajo comienza planteando aspectos teóricos vinculados al análisis
multinivel, a continuación el proceso secuencial de estimación y, por último, los
determinantes del rendimiento para el nivel primario en los años 1993 y 1997,
utilizando, para cada año, estructuras jerárquicas de 2 y 3 niveles.

Una forma general de observar los datos multinivel es investigar las hipótesis
correspondientes a los distintos niveles, o el problema multinivel. El problema
multinivel es un problema que atañe a la relación entre variables medidas en 133__
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diferentes niveles jerárquicos. Por ejemplo, es habitual preguntarse cómo un
número de variables grupales e individuales puede influir en la variable depen-
diente individual.

El objeto del análisis, en este caso, es determinar si las variables explicativas
del nivel grupal sirven como moderadores de las relaciones a nivel individual. Si
las variables a nivel grupal moderan las relaciones a nivel individual, esto estaría
mostrando una interacción estadística entre las variables explicativas de los dife-
rentes niveles (Hox, 1995).

¿Por qué se necesita una técnica especial de análisis multinivel en educación?

Básicamente, porque en estas poblaciones las observaciones individuales, la
mayoría de las veces, no son completamente independientes. En efecto, los
álumnos de un mismo colegio tienden a parecerse entre ellos debido a un pro-
ceso de selección (por ejemplo, algunas escuelas atraerán principalmente alum-
nos de un nivel socioeconómico elevado, mientras que otras aglutinarán alum-
nos de estatus socioeconómico bajo) ya una historia común que se comparte
por el hecho de acudir a la misma escuela. De esta forma, la correlación prome-
dio, correlación intra-c1ase entre los alumnos de la misma escuela será mayor
que la correlación de las mismas variables medidas entre' los alumnos de escue-
las distintas.

El marco conceptual del segundo trabajo (Brandi et al., 2000), se orienta hacia
el análisis del problema de las desigualdades en el acceso a la educación como
factor condicionante del éxito escolar.

En este sentido, se destaca la coexistencia de discursos economicistas que
legitiman políticas educativas de corte neoliberal con otros discursos contrarios
que advierten los fenómenos de exclusión que operan en el interior de los
sistemas educativos, pudiendo vincularse estos fenómenos con los del medio
social más amplio. Se rescatan, como referentes teóricos de los estudios realiza-
dos, las reflexiones de los teóricos reproductivistas, los aportes posteriores del
discurso de la resistencia en el campo pedagógico y los análisis más recientes
que se difunden en la década de los 90 de la mano de la llamada corriente
distributivista.

Las clásicas afirmaciones de los teóricos reproductivístas, según las cuales la
escuela se ocupa de reproducir las relaciones de desigualdad existentes entre
las clases sociales, lograron enjuiciar la tarea de una institución a la que se le
concedía una función de promoción social. Al destacar su correspondencia con
otras instituciones políticas y económicas exteriores a la misma, su condición de
neutralidad se vio seriamente cuestionada. Desde esta perspectiva, la trama
argumentativa se orienta a demostrar que la escuela legitima una organización
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social basada en relaciones de dominación, ya que se hace eco de la desigual
distribución en las clases sociales del capital cultural existente. Capital a su vez
vinculado al desigual poder económico que se manifiesta en la sociedad. La
reproducción, según esta teoría, operaría en tanto que la sociedad se organiza
para distribuir diferencialmente tipos específicos de conocimientos en las dife-
rentes clases sociales. Su modo de operar, en apariencia meritocrático, le permi-
tiría mantener una imagen de promoción y ascenso soóal individual al tiempo
que posibilitaría la conservación de una estructura estamentalizada.

Los teóricos de la resistencia entienden que esta teoría no ha dejado espacio
a la capacidad de los sujetos de resistir, incluso de "reproducir" la resistencia.
Entienden que la escuela es lugar de reproducción pero también de tendencias
contradictorias y conflictivas. La categoría de resistencia supone que los sujetos
no se comportan tan dócilmente como se espera, poseen alguna cuota de po-
der que utilizan para reaccionar, oponerse y hasta luchar. También la educación
y la escuela como procesos sociales poseen algún grado de autonomía relativa
que impide que ésta sea meramente percibida como simple reflejo o epifenómeno
de la economía.

Este enfoque reivindica el papel del sujeto y su necesaria mediación al vincu-
larse con las estructuras objetivas de la sociedad. La concepción de poder no se
identifica con la de dominación, ya que es percibida como relaciones móviles,
inestables, modificables y producidas en distintos niveles. En este marco, los
sujetos no son enteramente libres pero tampoco están a merced de otros; los
hombres frente al poder, se pueden comportar de distintos modos: pueden
resistir, engañar, huir e incluso llegar a la confrontación.

Desde otros supuestos y desde "una mirada distributivista", son pertinentes
también los análisis que evalúan la distribución de conocimientos por parte de
los sistemas educativos en Latinoamérica y en nuestro país. Las investigaciones
abordadas desde esta perspectiva dan cuenta de la existencia de circuitos esco-
lares diferenciados por los que circulan contenidos de diversa calidad desde el
punto de vista científico. La desigual distribución, que de hecho se concreta en la
realidad socio-educativa, contradice la supuesta unidad de este sistema. La con-
formación de estos circuitos que ofrecen bienes de distinto valor social se vincula
con las desigualdades que operan en el medio social más amplio. Las mejores
escuelas, con los mayores recursos, son servicios de los que se apropian aque-
llos sectores en condiciones sociales y culturales que les permiten una mayor
capacidad de demanda. Este acceso diferenciado condiciona la trayectoria esco-
lar de los sujetos en su paso por todos los niveles.

Consecuente con estos planteos, la investigación que nos ocupa estudia qué
conocimiento se distribuye en escuelas de nivel medio del sistema educativo 135__
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provincial y en qué condiciones socio-institucionales lo hace. El objeto de estu-
dio fue, entonces, el lugar del conocimiento en la escuela y, más concretamente,
los procesos de transposición del conocimiento en la clase y su relación con el
fenómeno del éxito/fracaso escolar.

La teoría de la Transposición Didáctica de Yves Chevallard operó como refe-
rente teórico y metodológico central en la construcción del objeto de estudio.
Esta teoría postula la existencia en el docente de una conciencia didáctica
clausurada que instala en el sistema de enseñanza una ficción de identidad en-
tre el conocimiento erudito y el conocimiento que se va a enseñar. Esta ficción se
erige, contradictoriamente, como condición de compatibilidad con el proyecto
social al que responde. "Elsistema dldádico no existe sino para sercompatIble con
su entornoy esta compatlbllizaClón pasa poruna disminUCIón de la conciencia del
entomoporpartedelosagentesdelsistema." (Chevallard, 1985).

La Transposición Didáctica (TD) se refiere a:

"elproceso de transformacionesadaptativasporelcualelconocimiento
eruditose constituye en conocimientoaenseñary éste en objeto de ense­
ñanza o conocimiento enseñado. 7áIes transformacionespueden sero bien
deformaciones, o biensustitucioneso nuevascreacionesque seapoyan en
elconocimiento erudtto "(Frigerio, 1991: 70).

La fuerza de la noción de TD reside en la capacidad para descubrir la brecha
que existe en la escuela entre el "saber sabio" y el "saber enseñado"; distancia
que, según el autor, es preciso negar y excluir de la conciencia para que la
enseñanza aparezca legitimada... La enseñanza vive de esta ficción", dice
Chevallard. En este marco, el saber que se reparte en la escuela es un saber
exiliado de sus orígenes, separado de su producción histórica en la esfera del
saber sabio y que se legitima como algo que no es de ningún tiempo ni de
ningún lugar. En tal sentido dice el autor que el saber enseñado supone un
proceso de naturalización (se presenta con la evidencia incontestable de las
cosas naturales), de desincretización (fragmentado y descontextualizado) y de
despersonalización (desvinculado de su productor).

El estudio encuentra en esta noción de TD una herramienta de investigación
que permite interrogar las evidencias, desprenderse de la familiaridad engañosa
y tomar distancia. Por lo tanto, dicha noción, además de constituirse en objeto
de estudio, se convirtió en una categoría central para el análisis.

Partiendo de la convicción de que las dinámicas institucionales que se constru-
yen inciden intensamente en la constitución de tipos o modelos de Transposi-
ción Didáctica, otra noción central en este estudio es el análisis de lo institucional.
Se advirtió que las diversas lógicas que operan en la escuela pueden tender a
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destacar o a devaluar el lugar del conocimiento en la misma, facilitando u obs-
taculizando los procesos de distribución y apropiación de saberes, en cuyo
recorte y selección intervienen fuerzas a menudo en conflicto que pugnan por
ocupar en el currículo un espacio de poder. Estas fuentes de poder se relacio-
nan, según Crozier y Friedberg (1990), con las zonas de incertidumbre cuyo
control pretenden los actores institucionales para ampliar sus márgenes de
libertad. El uso que los actores realicen de tales zonas configurará redes de
poder que pueden colaborar o no en la concreción de proyectos educativos
centrados en el conocimiento.

1.2.2. Hipótesis y metodología de trabajo

El estudio de Delprato (1999) se basa en las pruebas de rendimiento realiza-
das por el Sistema Nacional de Evaluación de la Calidad de la Educación (SINEC)
para los años 1993 y 1997 en el nivel primario en la totalidad del país. Para cada
año se adoptaron dos estructuras jerárquicas distintas, consideradas ambas uni-
dades de análisis, a saber:

de 2 niveles, en donde el nivel I está dado por los alumnos y el nivel 2
por las escuelas; y

de 3 niveles, con el nivel I configurado por los alumnos, el 2 por las
escuelas y el 3 por las jurisdicciones.

El objeto de esta elección fue tratar de captar, por un lado, las relaciones exis-
tentes entre las variables del alumno y las de las escuelas y, por el otro, modelar
las relaciones que se dan en la unidad de análisis anterior (de 2 niveles) por
medio de variables pertenecientes a las jurisdicciones.

En lo referente a la hipótesis y el método de estimación del modelo de dos
niveles, la hipótesis principaP es la siguiente: "la relaClon a probar es entre la
vanable dependiente rendimientos escolares(RE)y las vanables independientespn'n­
cipales, a saber, el capJtal humano iniCIal (KH), los recursos de las escuelas (RR),
dividtdos en recursos de capltal(RK)y recursoshumanos(RH)y la DE, (organizaClon
de las escuelas). Lo principalque hayque demostraraquíes quéproporClon de la
vanaClon RE(rendimientos escolares)puede atribuirse a variables distintas que el
KH'.

La hipótesis para el modelo de tres niveles es menos precisa. Sin embargo, la
modelación de las relaciones prevalecientes entre el rendimiento y las variables
independientes de los alumnos y las escuelas así como las relaciones entre es-

3 Esta hipótesis fue formulada e investigada en el marco del libro Llach, J. eta!. (1999). Educaciónpara todos.
Argentina: IEAAL. 137_
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tas dos a través de los predictores de las jurisdicciones permite, a grandes ras-
gos, evaluar dos aspectos relevantes:

cómo la autoridad educativa (política educativa) puede modificar estas pen-
dientes (medidas en el nivel I ó 2) a través de diversos instrumentos de
política (por ejemplo, variables de gasto, de -esfuerzo financiero, etc.); y

cómo difieren las relaciones estimadas ante características disímiles de las
jurisdicciones (por ejemplo, nivel de PIB).

Es decir, en virtud de la clase de variable del nivel 3 que se esté considerando
(un instrumento de política -el gasto educativo- o una variable que describe la
situación económica de una jurisdicción, el PIB), nos situaremos en la primera o
segunda de las hipótesis.

En cuanto a la metodología, el estudio de Brandi et al (2000) se basa en los
principios del enfoque etnográfico. En esta línea de trabajo se intenta utilizar la
teoría de modo que las conceptualizaciones que se elaboran no difuminen los
datos empíricos. Se produce, así, un juego dialéctico entre. teoría y datos empí-
ricos que requiere de tareas básicas que alternan el trabajo de campo, la lectura
interpretativa de la práctica y la elaboración de conceptos y categorías teóricas.

En el trabajo de campo, la descripción analítica de la cotidianeidad escolar
exige tanto la observación y el registro de datos minuciosos como entrevistas a
los distintos actores de las instituciones. En este caso se dio prioridad como
sujetos de estudio a directivos actuales y fundadores, profesores y alumnos.

Las unidades de análisis que se definen son dos escuelas de nivel medio. Esta
decisión metodológica permitió realizar un estudio comparativo de las lógicas de
transposición del conocimiento en circuitos escolares diferentes, pero poniendo
especial énfasis en comparar fenómenos del mismo orden.

Como fuentes de datos, se recurrió también a algunos documentos. Entre
ellos, los contenidos básicos comunes de la propuesta curricular oficial, que dan
cuenta de los orígenes y el devenir institucional, el espacio material de la escue-
la, el discurso pedagógico y los estilos de participación de directivos y de algunos
docentes y alumnos.

Para el análisis de las clases, se trabajó desde una doble perspectiva: la peda-
gógica y la lingüística. Esto permitió analizar la lógica del contenido y la interacción
verbal en la clase. Para el análisis del currículo prescripto, las planificaciones,
resoluciones, actas de reuniones y otros documentos, se utilizaron perspectivas
del análisis del discurso que consideran que el discurrir acontece en el marco
social que lo hace posible yen el cual la producción de la palabra está seleccio-
nada, controlada y distribuida por ciertos procedimientos restrictivos y operacio-
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nes de exclusión. En lo que concierne a los estilos de participación institucional,
se apeló a construcciones teóricas propias del análisis institucional y, para inter-
pretar el discurso pedagógico de docentes y directivos, se privilegió el análisis
del contenido.

La práctica de campo, en sus instancias iniciales, estuvo sustentada en concep-
ciones que la definen como"conocerlo desconoCIdo, documentarlo no documen­
tado, escuchary veralotro, observarlo cotidiano, conservarporescrito la mayor
parte de esa experiencia" (Rockwell, 1987: 7).

La noción de "campo" se adoptó como referente empírico de la investigación:
"mundo naturaly socialen elque se desenvuelven losgruposhumanos que lo cons­
truyen", representado en este caso por dos "culturas escolares" diferentes, una
atravesada por el éxito escol.ar, la otra por el fracaso. Desde la perspectiva teó-
rica, se entendió que ambas instituciones, si bien poseen aspectos similares,
también presentan, entre ellas, marcadas diferencias que intervienen en la cons-
trucción del fenómeno estudiado: el éxito escolar.

1.2.3. Conclusiones

Se presentan algunos resultados del estudio de Delprato (1999), obtenidos
de la comparación de las estimaciones de los modelos de 2 niveles en I 993 Y
1997:

Los determinantes del nivel 2 del rendimiento medio de las escuelas no
se alteran en los años estudiados. El primero es el nivel socioeconómico
promedio de la escuela; el segundo, las variables de estrato; y, finalmen-
te, los recursos de capital. La importancia de este último cae notablemen-
te en 1997.

En cambio, los determinantes del nivel del rendimiento del alumno sí
muestran discrepancias en ambos años. Mientras que en 1993 el capital
para-escolar no presentaba un vínculo significativo con el rendimiento, en
1997, se convierte en el determinante de mayor cuantía. Igualmente, en
1997, cuando se comparan alumnos del mismo nivel socioeconómico, el
nivel educativo de la madre resulta ser un determinante más significativo,
lo que no sucede en 1993 . En segundo lugar, la diferencia existente en
1993 entre los coeficientes de las variables educativas se reduce en 1997,
presentando el nivel educativo del padre un efecto similar al de la madre.

El grado de inequidad difiere entre escuelas en I 993; no así en 1997, año
en el que todas las escuelas son igualmente inequitativas. En ambos años
la evidencia estadística de las varianzas de las relaciones para las variables
educativas ofrecen los mismos resultados: no hay diferencias en las es- 139__
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cuelas para el nivel educativo del padre, pero sí para el de la madre.
Asimismo, en ambos años se observa que las escuelas con mayores rela-
ciones entre el nivel socioeconómico del alumno y el rendimiento mues-
tran un mayor rendimiento medio.

Por último, los principales resultados de los modelos de 3 niveles para ambos
años son los siguientes:

La proporción de la varianza en el rendimiento dentro de las escuelas
respecto a la varianza total es prácticamente igual en ambos años, no así la
que corresponde a la varianza entre escuelas, la cual es mayor en I997 y,
en consecuencia, en ese mismo año se presenta una menor participación
de la varianza entre jurisdicciones respecto a 1993.

Los tres tipos de gastos educativos se comportan de la misma forma en
1993 y 1997: sólo el gasto privado exhibe una relación positiva significati-
va con el rendimiento medio de la jurisdicción. No obstante, en los dos
años, el rendimiento de aquellas jurisdicciones que efectúan elevados
gastos educativos privados por alumno es inferior a las que realizan gastos
moderados.

El PIS de las jurisdicciones posee un impacto superior al gasto privado en
los dos años de estudio. Por otro lado, en 1993 la mayor variabilidad en el
rendimiento se halla en las jurisdicciones de PIB alto, yen 1997 en las de
PIS reducido.

Tanto en I993 como en I997 el esfuerzo financiero se relaciona
inversamente con el rendimiento de las jurisdicciones. Esto obedece a la
ineficiencia del gasto público por alumno, a los rendimientos decrecientes
del gasto privado por alumno y al comportamiento de la variable en cues-
tión en las jurisdicciones de esfuerzos financieros elevados.

El orden de las variables de nivel 2 agregadas en el nivel 3 se mantiene
entre ambos años: el nivel socioeconómico promedio de la jurisdicción
ocupa el primer lugar, las variables educativas el segundo, y los recursos
de capital, el último. Paralelamente, en ambos años las relaciones para el
nivel socíoeconómico y para los recursos de capital son superiores en el
ámbito de las jurisdicciones.

Al no existir, para los dos años de estudio, una dispersión significativa en-
tre jurisdicciones en las relaciones (positivas) entre el rendimiento y el
nivel educativo de la madre y el nivel socioeconómico de los alumnos, las
jurisdicciones son todas igualmente inequitativas.
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Mientras que en 1997 el nivel socioeconómico promedio de las jurisdic-
ciones es un factor de inequidad en el sistema educativo medio en el
ámbito de las escuelas. en 1993 no exhibe ningún vínculo con ésta.

En base al cálculo de los efectos composicionales se observa que las varia-
bles que no influyen en la equidad del sistema educativo, tanto en 1993
como en 1997, son: los recursos de capital y el gasto por alumno prome-
dio y estatal. Los resultados difieren entre ambos años para las siguientes
variables: el gasto privado es un factor de inequidad en 1993, al igual que
el PIB, mientras que en 1997 las diferencias ya no son significativas. En los
dos años el esfuerzo financiero se presenta como el único instrumento de
política que disminuye el vínculo entre el rendimiento y el nivel
socioeconómico promedio de la jurisdicción, esto es, que mejora la equi-
dad del sistema.

Mientras que en I993 el instrumento gasto es ineficaz para eliminar la
mayor efectividad de las jurisdicciones de PIB elevado, en el año 1997 el
gasto privado por alumno es un instrumento eficiente. Sin embargo, los
recursos de capital de las jurisdicciones son eficaces desde la misma pers-
pectiva en 1993 y no en 1997. En segundo término, esta última variable
también es el único instrumento eficiente en el año I993 a la hora de
anular las ventajas asociadas a un nivel educativo superior de la m~dre

(promedio por jurisdicción); pero no en 1997, en donde los dos instru-
mentos eficientes son el esfuerzo financiero y el gasto educativo privado
por alumno. Finalmente, para ambos años, el nivel socioeconómico pro-
medio de las jurisdicciones es un determinante de tal importancia en el
rendimiento medio de las jurisdicciones que ninguno de los instrumentos
de política consigue eliminar la ventaja ganada por esta variable.

En ambos años, la brecha social es mayor que las brechas educativas
tanto dentro como entre escuelas.

Para las investigadoras que utilizan la metodología cualitativa, cuando se habla
de instituciones escolares se está destacando una red de relaciones cuyos pro-
blemas deben analizarse no en términos de agentes o acciones, sino de prácti-
cas determinadas poratribuciones objetivas o subjetivas. Desde esta afirmación
se dice que la institución queda definida por el cruce que se establece entre las
políticas educativas y la práctica de los actores frente a las mismas. A partir de
estos dos componentes fundamentales se construye un orden provisional y cam-
biante. Aunque tales cambios no son el resultado mecánico de la aplicación de
políticas determinadas tampoco responden, como podría interpretarse desde
una visión idealista. a las prácticas de los actores considerados como· agentes 141__
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que pueden por sí solos determinar la direccionalidad de los procesos
institucionales. Es decir: de lo que se trata es de poder visualizar las instituciones
como ámbitos que no están sometIdos asino configuradospor.

Siguiendo con este análisis y desde una perspectiva psico-socio-institucional,
las autoras distinguen diferentes niveles de complejidad en la tarea de abordar
un estudio de estas características. Un primer nivel focal iza las concepciones
sobre las relaciones pedagógicas que circulan y se mantienen, los contenidos y
las metodologías de enseñanza. En el segundo nivel, se avanza sobre las defini-
ciones de modelo institucional. La tarea central consiste en definir las formas y
estilos de control, los modos de ser y de actuar, los distintos roles, la institución
deseada y el encuadre de la tarea en términos de poder-autonomía. Las carac-
terizaciones del segundo nivel permiten dar cuenta de una cultura institucional
definida como esa cualidad relativamente estable que resulta de las políticas que
afectan a la institución y de las prácticas de los actores de un establecimiento.

Si bien son múltiples los agentes que intervienen en los procesos adaptativos
de conocimiento (comunidad científica, organismos técnicos oficiales, asociacio-
nes intermedias, editoriales e instituciones escolares), el presente estudio des-
taca la institución escolar como agente central de transposición del conocimien-
to. Su cultura se sustenta en un imaginario que genera estilos de gestión dife-
rentes que inciden en el conjunto de las relaciones, entre las cuales se destacan,
por su significación, las referidas al conocimiento escolar.

La cultura institucional, los estilos y la ideología que cada institución constru-
ye en relación a las políticas generales median entre las condiciones de la
escuela y los resultados que se obtienen como producto de su tarea; es decir,
que su compleja dinámica impide sostener una relación de correspondencia
directa entre ambas.

, La tendencia a entender como natural e inmodificable la condición social de
los alumnos y el proyecto institucional, centrado en una función correctiva de
contención y recuperación social, expresa y oculta al mismo tiempo la ideología
institucional dominante. Al proponerse salvar lo que para ellos es insalvable, al
mismo tiempo que reparan en la pobreza de los puntos de partida de los alum-
nos, los docentes desestiman sus posibilidades de logro, renunciando de este
modo a generar situaciones alternativas orientadas a distribuir conocimientos
significativos para la vida de estos alumnos.

La escuela desatiende su función específica de distribución equitativa de cono-
cimientos relevantes desde el punto de vista social y cultural y la reemplaza por
una práctica social y pedagógica basada en distintos mecanismos, tales como la
responsabilidad proyectada, la negación del conocimiento escolar, las expectati-
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vas reducidas, los modos de aprender restringidos, la metodología didáctica
desplazada, la nivelación y el aprendizaje diferido. Mientras esta situación no se
modifique, la escuela contribuye a reproducir el orden social existente. Y contri-
buye a "darle menos alque más lo necesita" .

Tomamos, por último; el trabajo «La evaluaClon de la calIdad» un análisis del
discurso oficia/' de Gabriela Diker y Silvina Feeney (1998), que constituye un
análisis crítico del Sistema de Evaluación y Mejora de la Calidad argentino.

El trabajo intenta focal izar la evaluación de la calidad educativa, entendiendo
ésta como eficacia y considerando tres ejes: qué se evalúa, cómo se evalúa y
para qué se evalúa. Todo ello, a través del análisis de las acciones desarrolladas
por el Sistema Nacional de Evaluación (SNE), cuyo marco legal, la Ley Federal de
Educación (sancionada en el año 1993) y, más específicamente, sus artículos 48,
49 Y50, establecen, entre otras, las siguientes competencias de dicho sistema:

Evaluar la formulación de los programas nacionales de mejoramiento de la
calidad de la enseñanza.

Implementar operativos de evaluación de calidad a fin de generar infor-
mación sobre el rendimiento de los alumnos, para la elaboración de polí-
ticas de mejora (Ministerio de Educación, doc. nO 4, 1993: 2).

Diker y Feeney (1998) analizan diferentes aspectos de la evaluación. En pri-
mer lugar, qué se evalúa.

Desde una primera dimensión, el análisis de la calidad de la educación está
centrado en los contenidos que se enseñan. Desde esta perspectiva, una edu-
cación de calidad es aquella que logra que los alumnos realmente aprendan lo
que se supone deben aprender al cabo de determinados ciclos o niveles; es
decir, aquello que está establecido en los planes y programas curriculares. El
énfasis lo encontramos entonces en que, además de su asistencia, los niños y
los adolescentes logren los aprendizajes en su paso por el sistema. Esta dimen-
sión resalta, hasta un primer plano, los resultados del aprendizaje efectivamente
alcanzados por la acción educativa.

Una segunda dimensión del concepto de calidad, complementaria de la ante-
rior, se refiere a la «relevancia» de lo que se aprende (en términos individuales
y sociales). En este sentido una educación de calidad es aquella cuyos conteni-
dos responden adecuadamente a lo que el individuo necesita para desarrollarse
como persona y para desempeñarse adecuadamente en los diversos ámbitos
de la sociedad.

Una tercera dimensión es la que alude a la calidad de los procesos y medios
que el sistema brinda a los alumnos para el desarrollo de su experiencia educa- 143_
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tiva. Desde esta perspectiva una educación de calidad es aquélla que ofrece a
niños y adolescentes un adecuado contexto físico para el aprendizaje, un cuer-
po docente adecuadamente preparado para la tarea de enseñar, buenos mate-
riales de estudio y trabajo y estrategias didácticas adecuadas.

En cuanto al cómo se evalúa, las notas características de los operativos naciona-
les de evaluación de la calidad, cuyo punto de partida data del año 1993, son las
siguientes:

Los documentos oficiales expresan la necesidad de considerar las condi-
ciones en que se dan los resultados de aprendizaje. La justificación de
esta decisión aparece muy brevemente expresada en el informe prelimi-
nar (Ministerio de Educación, doc. nO 1, 1991) y gira en torno a la siguiente
idea: «para elanálisis de resultados, en este caso de calidad de logro, no es
suficiente consIderarlospuntajes obtenidos. Éstos sólo tendrán verdadero va­
lorsise los redimensiona apartirde consIderarlas condiciones en que esos
resultados aparecen (historia persona/, caraderísticas institucionales, etc.),
porque no puede dejarse de consIderar que elresultado es una forma de
recortearbitrano, que fuera de contextopuede distorsIonar /as interpretaCIo­
nes que apartirde élse hagan".

Respecto a las pruebas:

l. En ellas se mide el logro de los aprendizajes (rendimiento) de los alumnos
de la Enseñanza Primaria y Media, al finalizar cada nivel en las áreas
instrumentales (Lengua y Matemáticas). Esta selección de áreas de cono-
cimiento se mantiene en los operativos de 1993 y 1994. Pero en 1995,
por primera vez, se administran además pruebas de Ciencias Naturales y
Sociales en 7° grado y pruebas de Lengua y Matemáticas en 3er grado
(EGB 1) y en 2° año (EGB 3), en previsión de la implementación de la
nueva estructura de niveles y ciclos.

2. Se considera objetivo complementario el aportar el conocimiento de la
asociación del rendimiento escolar de los alumnos con variables relacio-
nadas con la conformación de sus hogares, la educación de los padres, los
antecedentes escolares de los alumnos, las características de los docentes
del curso y del director del establecimiento.

3. Para la aplicación de la prueba se utilizaron técnicas de muestreo, ya que
se decidió trabajar con una muestra y no con la totalidad (censo).

Finalmente analizán para qué se evalúa, encontrando que el SNE propone vin-
cular los niveles de rendimiento de los alumnos con diferentes variables con el
fin de aislar aquellos aspectos de la tarea escolar sobre los que es necesario
intervenir. Desde este marco, se consideran como objetivos complementarios:
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«aportaralconocimiento de la asociaClon (correlaClon) delrendimiento
escolarde losalumnos con van'ables relacionadas con la conformaClon de
sus hogares, la educaClon de lospadres, losantecedentes escolares de los
alumnos, las características de los docentes del curso y la direcClon del
establecimiento» (Ministerio de Educación, doc. n03, 1993: 3),

siendo las unidades de obseNación que se deben investigar, el alumno, la
familia del alumno y el director del establecimiento donde cursa el alumno.

Las autoras, al preguntarse para qué evaluar la calidad, afirman que «la evalua­
Clon misma produce una elevaClon de la calIdad'. La evaluación ejerce entonces
una doble función:

l. alimentar la refiexión de cada actor (enseñantes, administrativos) sobre el
estado del sistema en el cual trabaja e, indirectamente, sobre su propia
acción sobre el sistema; y

2. provocar, gracias a la comparación, una mejor comprensión, una aprecia-
ción más exacta del sistema, de los establecimientos escolares y de las
unidades educativas y también favorecer una cierta emulación entre ellos
(Thélot, 1998). "Los instintos competitivos de la mayoría de las sociedades
modernaslas empujana verlos resultadosde estudioscomoretospara mejo­
rarelrendimiento." (Lapointe, 1998: 8).

Es decir, la evaluación provoca en los actores -sea porque-aumenta la refiexión
sobre la tarea educativa, porque pone información a su disposición, o porque
estimula la competitividad- una acción que mejorará la calidad de aquello que se
evalúa. En esta línea, el artículo 48 de la Ley Federal de Educación Argentina
afirma que las autoridades políticas"deberán garantizar la calIdad de la formaClon
impartIda en los distintos ciclos, nivelesy regímenes especiales mediante la evalua­
Clon permanente del sistema educativo'. Éstos deben ser entendidos como un
nuevo tipo de gestión político-educativa, que permite retener en los niveles
centrales la capacidad de control sobre el sistema educativo sin inteNenir direc-
tamente en su gestión, antes que como un modo de inteNención eficaz para
mejorar el rendimiento de los alumnos o como un sistema de relevamiento de
información.

Las autoras del presente trabajo advierten y sostienen, haciendo suyas las
palabras de Elliott (1994: 46) acerca de ciertos tipos de evaluación de la calidad,
que:

': ..aún en los contextos en los que se les da un alto margen de autonomía
alas instItucionesya los docentes en la definiClon de lo que se suele llamar
'elaspecto pedagógico'de la instltuClon, en la práctica se reemplazan las 145_
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metas de aprendiza¡'e definidas institucionalmente porlas definidas en las
pruebas, en tanto son estas últimas las que definen 'la caltdad~ De este
modo, en lugarde que las pruebas sean utilizadaspara sostenery valtdar
los ¡'uicios de los maestros sobre las metas de aprendizaje definidas
autónomamente, ahora son usadaspara definir esas metasy para reem­
plazaralmaestro comoagente de evaluaClón'~

y consideran que sería mejor que cada escuela dispusiera de toda la informa-
ción que prevé el dispositivo de evaluación y elaborara sus propias estrategias
de mejoramiento.

En este marco, las autoras rescatan otros modos de pensar la calidad de la
educación.

'Aunqueprecise serrevisaday revltalt'zada hay también una tradiCIón de­
mocrática de caltdad en educaCIón, desarrollada en años de lucha por
educadoresy educadoras involucrados en la teoríay en la prádica educa­
cionales. Esta tradiCIón estábasada en una concepCIón sociológicay políti­
ca de la educaCIóny sunOCIón de caltdadestá estrechamente vinculada al
combate contra las desigualdades, las dominaciones y las in¡'usticias de
cualqUier tipo. En esta perspediva, la caltdades un concepto inevitable­
mentepolítico. "(da Silva, 1996: 170).

1.2.4. A modo de síntesis

Como conclusión de los trabajos analizados, podemos rescatar que éstos co-
inciden, a pesar de sus diferencias, tanto en sus objetos de estudio como en sus
metodologías, en que la unidad de transformación educativa es la institución
escolar yen que, por lo tanto, la cultura y la gestión son los factores claves en el
mejoramiento y eficacia de la educación.

El cambio paradigmático que hoy sufren las disciplinas de la organización nos
lleva a afirmar que el concepto de liderar una institución ha cobrado protagonismo
sobre el de administrar. Así, la cultura organizacional se construye sobre una
visión compartida y una orientación estratégica.

Se llegó a la conclusión, entonces, de que las transformaciones educativas no
pasan sólo por el aula sino también, yen gran medida, por las instituciones.
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11.2. Revisión histórica y comentada
del estado del arte de la investigación

sobre Eficacia Escolar en 1beroamérica.
Caso Bolivia

Susana Barrera I

Antes de presentar la revisión bibliográfica sobre la temática de referencia es
preciso hacer algunos alcances sobre el concepto que se va a abordar; a fin de ver
claro dentro del marco en que se indaga. El término eficacia, como muchos otros
tomados prestados por la educación a la economía, y procurando la adecuación
del caso, se refiere en forma global al cumplimiento de los objetivos o logros pro-
puestos por el Sistema Educativo Nacional en un momento histórico determinado
y proviene del servicio educacional formal que brinda el Estado a la sociedad, en
sus diferentes áreas curriculares, cursos, ciclos, niveles y modalidades.

Por su naturaleza, la función educacional es compleja y los objetivos son resul-
tados, expresados como rendimiento académico o logro escolar dependiente
de variables o factores de contexto, de características de los actores vinculados y
del proceso pedagógico y de gestión que conforman una trama de relaciones
que condicionan los resultados según que su incidencia sea favorable o desfavo-
rable. El aporte que hacen los Sistemas Nacionales de Evaluación, componen-
tes importantes de las Reformas Educacionales, consiste en una visión com-
prensiva del estado del logro alcanzado. Aportan así a la política pública del
sector elementos y argumentaciones para la toma de decisiones, en procura de
la mejora de la calidad y la equidad de la educación, particularmente de la es-
cuela. Sin estas aportaciones las actuaciones no tendrían sentido.

En todos los tiempos, aunque bajo diversas expresiones, el Estado ha procu-
rado una educación que reúna ciertos atributos fundamentales de caltdad para
satisfacer las expectativas de la sociedad, desarrollo y crecimiento del país. De-
pendiendo del período, también el servicio educativo ha presentado una mayor
o menor inclinación hacia los intereses de las clases dominantes, favoreciendo a

I Coordinadora del SIMECAl. Ministerio de Educación, Cultura y Deportes. Bolivia. 149_
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unos grupos sociales en desmedro de otros. La eficacia del servicio estatal es
entonces una expresión de la caltdad y de las condiciones sociales de eqUIdad
en que se brinda la misma, siendo la escuela su expresión objetiva.

Algunos ingredientes de la calidad de la educación formal son la pertinencia, la
relevancia y la significancia de los aprendizajes, así como también las condicio-
nes de acceso e igualdad en que se distribuyen las oportunidades para lograr la
eficacia.

Para hablar de la eficacia escolar es preciso revisar la historia de la educación
en Bolivia. La siguiente recopilación establece las diferencias en los avances por
décadas, caracterizándose éstas por hitos marcados por algunas líneas predomi-
nantes vinculadas directa o indirectamente a la eficacia escolar. Pese a que esta
expresión es relativamente nueva, ya en épocas pasadas la educación ha esta-
do centrada en políticas de expansión del sistema educacional que se traducían
en ampliación de cobertura y acceso, creación de infraestructura, dotación y
formación y contratación de personal, ejecutada con la limitada asignación pre-
supuestaria; también se había planteado el cumplimiento de metas inscritas en
una educación al alcance de los campesinos y de la mujer indígena y en la valo-
ración de las lenguas originarias mediante su integración en la educación formal
estatal. En cada paso de avance, los rasgos señalados han mostrado diversas
connotaciones conforme a los distintos momentos de desarrollo de la vida na-
cional. Éstas, por tratarse de construcciones de una cultura, socialmente com-
partidas, apropiadas, enajenadas o impuestas (Barrera, 1994), han ido desde las
características de la educación incaica, pasando por la colonia y los inicios de la
vida republicana hasta nuestros días.
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2. l. Momentos históricos que se delimitan
En primer término, se puntualizan experiencias educacionales desarrolladas

antes de los años 70 y centradas en la ampliación de coberturas y esfuerzos por
lograr la equidad social y cultural. Luego se revisan investigaciones-acciones ca-
racterísticas de las décadas entre los 70 y los 90 y, posteriormente, investigacio-
nes, estudios y diagnósticos que dieron bases empíricas para la formulación de
la Ley de Reforma Educativa boliviana y su implementación, que va desde los
90 hasta la fecha.

2. I . l. Experiencias educacionales en procura de la cobertura y
la equidad, antes de los 70

Si bien la profusión de investigaciones en el campo educacional parece
acrecentarse con el correr de los años y con el desarrollo del método científico
aplicado a las Ciencias Sociales, es preciso hacer notar que antes de ,los años 70
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Bolivia vivió muchas experiencias que fueron sistematizadas con posterioridad,
sin que en rigor todas ellas realizaran estudios previos y acopio sistemático de
antecedentes. Fueron acciones educacionales que se gestaron a partir de
desencadenantes sucesivos no siempre combinados. Se estima que algunas de
ellas han partido de:

• un conocimiento y un análisis adecuado de la realidad nacional,

• la atención a demandas y reivindicaciones de base,

• un especial énfasis en los contextos socioculturales y lingüísticos,

• las experiencias ejemplificadoras de otros países,

• los lineamientos dados por políticos en el gobiemo e intelectuales preclaros
y visionarios que formaban parte de la vanguardia de su época,

• la promulgación de instrumentos legales y normativos, o

• la existencia de un soporte presupuestario por ejecutar, ya sea estatal o
vía crédito externo.

Si se toma como referente histórico el inicio de la vida republicana hasta la
Revolución del año 1952, se observa una preocupación por parte del Estado a
través de sus gobernantes que, con más o menos interés, conforme a los intere-
ses de las clases dominantes, se ocupaban de brindar educación pública a los
indígenas campesinos que constituían la mayoría de la población y que se en-
contraban marginados del servicio y sumidos en la explotación, la ignorancia y la
pobreza.

Los esfuerzos por crear escuelas rurales dentro de las unidades productivas
familiares -ayllus- fueron insuficientes. La Iglesia Católica contribuyó con la crea-
ción de escuelas parroquiales, con el objetivo de alfabetizar a los indígenas
(Sanjinés, 1968). También proliferaron las escuelas ambulantes que llevaban el
servicio hasta los sitios más distantes a fin de enseñar a leer y escribir, doctrina
cristina, cálculo y geografía elemental. Sin embargo, no existían maestros forma-
dos para atender la demanda, tampoco escuelas formadoras y, menos aún, un
manejo escrito de las lenguas originarias de características ágrafas.

A partir de las recomendaciones de la Misión Belga (1909), se crean en el país
Escuelas Normales que se inspiran en modelos europeos y conciben la pedago-
gía como ciencia que se auxilia de otras ciencias sociales todavía incipientes. Una
de las investigaciones, realizada por Arturo Cherlin y denominada Pedagogía
sodológica, concluye que los niños ..aimaras y mestizos son muy aptos para el
progreso materialy espintual delpaíS'. Franz Tamayo (1910), ilustre pensador y
pedagogo, plantea una práctica pedagógica nacida y desarrollada en el medio, 151_
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con métodos de enseñanza propios, que afianza la valoración de la identidad, la
nacionalidad, la educación del carácter y la moral propia no basada en patrones
extranjeros.

A comienzos de los años 30 un grupo de maestros crea Warisata, la escuela
ayllu (Pérez, I 962), que se caracteriza por una educación íntegra y armónica de
contenido social, cultural y económico, sustentada en la vida organizativa comu-
nitaria aymara y sus valores. Sus objetivos y beneficios son trascendentes para el
campesino y tiene como principal referente el movimiento de escuelas mexicanas
de revalorización del indígena. Dado que la experiencia se desarrolló con acier-
to, la oligarquía vio amenazados sus intereses y reprimió, persiguió y torturó a
sus precursores pretendiendo borrar lo que sería un antecedente histórico em-
blemático para la institucionalización de los posteriores procesos de nuclearización
llevados a cabo en México, Perú y Guatemala.

Con la Revolución del año 1952 se reivindica la educación indígena. con plan-
teamientos de acceso irrestricto para hombres y mujeres del área rural y la
ampliación de cobertura, además, se retoma la creación de Escuelas Normales
para la formación de maestros conforme a la creciente demanda. El Código de la
Educación Boliviana (1995) determina fines, objetivos y estructura el Sistema
Educativo Nacional y su administración con una serie de regulaciones normati-
vas. A la educación se le da carácter nacional, en atención a las exigencias y
necesidades vitales del país y sus contextos, y se procura la integración y la
creación de una conciencia propia, democrática y única. A partir de ese momen-
to se establece la diferenciación entre la educación urbana y rural, tanto en la
formación docente como en la creación de miles de escuelas. Si bien esa dispo-
sición tenía sentido en su momento, con el tiempo se constituyó en un factor
acrecentador de las desigualdades.

Como parte de las medidas revolucionarias del 52 se nacionalizaron las minas
y, posteriormente, se creó la Corporación Minera de Bolivia, la empresa pro-
ductiva más grande del país. Con ella se creó también la Inspección General de
Educación (1960), con un Departamento Técnico de Evaluación responsable de
elaborar pruebas y aplicarlas a los estudiantes de las escuelas de los distritos
mineros, bajo la administración de la Corporación. Su objetivo fue "medir el
conocimiento adquindo por los alumnosy cualificar elrendimiento escola!'. Los
resultados servían para "contribuiralmejoramiento de la calIdad de la educaClon
mediante la capaCltaClon y elperfeccionamiento de los docentes', conocer los
métodos de enseñanza e introducir correcciones y utilizar de la manera más
adecuada los medios materiales y recursos disponibles por la Empresa. Una
sistematización de lo que se hizo en esa época se encuentra documentada en
Orozco, Quino y Duchén (1998).
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En este primer momento se aprecia que:

• El Estado coloca el acento en la progresiva incorporación de la población
campesina indígena y de los obreros a la educación, venciendo la resis-
tencia de los grupos dominantes gracias a la presión social.

• Los planteamientos educacionales postulaban grandes principios basados
en la valorización cultural del indígena, la identidad nacional, la formación
del carácter, las características de los contextos culturales y las necesida-
des vitales de la población.

• Entre las limitaciones para actuar de manera efectiva estaban la falta de
escuelas formadoras de maestros, la insuficiencia de escuelas, la inexis-
tencia de un protocolo normativo lingüístico para las lenguas originarias
ágrafas, las distancias y la falta de un sistema escolar articulado.

• El Código de la Educación fue un ordenador para la estructuración y fun-
cionamiento de un Sistema Educativo coherente, con lineamientos, accio-
nes y estrategias adelantados para su época.

• La Corporación Minera, que maneja las escuelas con un sentido produc-
tivo, es un empeño institucional que anticipa mecanismos de control de la
calidad de la educación a través de los rendimientos escolares.

• Son expresiones de calidad escolar y equidad la preocupación por facilitar
el acceso de la población rural indígena y de hombres y mujeres, la recu-
peración de las lenguas originarias para desarrollarlas en la escuela junto
al castellano y la focalización de acciones para la creación de más escuelas
rurales.

2. I .2. Investigando el fracaso escolar y el desarrollo de accio
nes de mejora de la educación, entre los 70 y los 90

A partir de los 70 los sucesivos gobiernos de facto retomaron los esfuerzos en
el sector educacional, incrementando especialmente el presupuesto utilizado
en obras civiles, vía préstamos externos. Se desarrollaron también campañas de
alfabetización y se amplió del nivel primario al secundario. Surgieron diversos
Proyectos que impulsaron y apoyaron el desarrollo del servicio educacional des-
de la política del Estado. Uno de ellos fue el Proyecto Integrado del Altiplano,
que planteaba una educación eficaz que respondiera a las aspiraciones cultura-
les y a las demandas de desarrollo económico y social del país. Se propuso
aumentar en cinco años la eficiencia de los servicios educativos, así como la
adecuación de la Secundaria y la Educación Superior a las demandas ocupacio-
nales orientadas al desarrollo nacional. 153_
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Tienen similares planteamientos el Proyecto Rural en Cochabamba y el de
Educación y Formación Profesional. Este último procuró un sistema de supervi-
sión escolar, creó nuevos planes, programas y textos, consignó la educación
agropecuaria y artesanal, profundizó en la formación docente, difundió la educa-
ción bilingüe e instauró el calendario agrícola. Sin lugar a dudas, no siempre fue
posible llevar a la práctica todos estos propósitos por mucho que estuvieran
respaldados por decretos y sustentados por un fuerte presupuesto con cargo a
la deuda externa.

De manera paralela, la Iglesia Católica, a través de la Comisión Episcopal de
Educación y Fe y Alegría, puso especial atención en ejecutar y realizar aportacio-
nes a la educación de sectores postergados y marginales de la población con
experiencias como la mejora del desempeño del maestro (Comisión Episcopal
de Educación y Fe y Alegría, 1979). Lo apoyó en su tarea de transformación para
que aportara a la pedagogía nacional experiencias creativas en el aula y en el
entorno social en que trabajaba, de tal modo que contribuyera a una sociedad
justa y cristiana. Aplicó la metodología "aprender haciendo" basada en situacio-
nes de vida tomadas como aprendizajes. Su evaluación fue encargada al Centro
Boliviano de Investigación y Acción Educativas y se basó en talleres de refiexión
de la experiencia con maestros participantes, en el análisis de contenido de la
Revista de Mejoramiento Docente y en el de los Centros de Innovación, apre-
ciando los procesos y sus resultados. Algunos de los puntos críticos fueron la
falta de seguimiento y evaluación, el empleo de métodos discursivos en los
cursos y la desigualdad en el apoyo a los distritos escolares.

Se inician también estudios de los aportes del sistema formal (Payne y
Balderrama, 1972). Uno de ellos tuvo como objetivo analizar los planes y pro-
gramas oficiales vigentes y los métodos de enseñanza usados por el maestro. El
estudio afirma que existe un desconocimiento de la realidad nacional y las nece-
sidades de aprendizaje de los escolares y que se está lejos de contribuir a la
formación humana integral. Identifica a la escuela como centro de la crisis ya que
carece de una expresión propia que atienda las características culturales y de
identidad de los escolares y los métodos que utiliza son la memorización, la
repetición y la transmisión instructiva de conocimientos teóricos. Formula un
llamado a la política pública para cambiar ese estado de cosas, especialmente en
la renovación de planes y programas y de la capacitación docente, con apoyo de
textos escolares propios.

Una de las acciones que derivó de este estudio analítico, crítico y propositivo
fue la iniciativa de textos escolares populares, que tuvo el propósito de promo-
ver la producción de textos de ayuda para el maestro en atención a la identidad
cultural, realidad nacional, participación y creatividad. En la evaluación de este
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Proyecto (Balderrama et al., I 97S) se estima que la iniciativa de producción de
textos por parte de maestros bolivianos para escuelas privadas y fiscales cumplió
con su objetivo; sólo le quedó al estado asumir su institucionalización.

Otro aporte fue en el campo de la Educación Preescolar vinculada al 1er año de
Educación Primaria (Subirats, Nogales y Gottret, 1991). Esta experiencia estuvo
constituida por una red de países de la Región cuyo objetivo era conocer el
impacto de la Educación Preescolar en el rendimiento escolar del niño de I er año
de Primaria, con la finalidad de sugerir a la política pública acciones sobre aspec-
tos relacionados con el éxito escolar y la introducción de mejoras en el aprendi-
zaje de los niños de sectores marginados. Se trabajó con una muestra estratificada
por regiones ecológicas, se realizaron observaciones en escuelas, aulas yalum-
nos, se aplicaron entrevistas a maestros y directores y a los niños se les tomaron
diversas medidas antropométricas. Entre los resultados se aprecia que, inde-
pendientemente de que el niño asista o no al Preescolar, el nivel socioeconómico
influye en el rendimiento escolar en el I er año de Primaria, además de estar
condicionado por su estado de salud y nutrición y las condiciones familiares y
materiales para el aprendizaje. Los autores proponen políticas integrales, con
participación de los diferentes actores sociales, que incluyan mejoras de la salud
y que favorezcan al niño marginal y rural en su contexto.

A comienzos de los SO la preocupación por el preescolar se concretó también
en iniciativas orientadas a formar el recurso humano a cargo del cuidado diario.
Otro proyecto tipo red que se desarrolló con el apoyo de la Iglesia Católica
(Sheiffer, Trujillo y Barrera, I 985) tuvo como finalidad mejorar las capacidades
técnico pedagógicas y administrativas de instituciones de atención a menores de
seis años que estaban, bien institucionalizados o en centros infantiles externos.
Se produjo una serie de materiales experimentales que luego fue editada como
apoyo a los educadores. Una de las principales instituciones beneficiadas fue la
Dirección del Menor, dependiente de la Junta Nacional de Acción Social de la
Presidencia, pero no llegó a institucionalizar el modelo probado, instalado y en
funcionamiento en todo el país.

También el ente oficial realizó un estudio evaluativo de envergadura departa-
mental; (Ministerio de Educación, Servicio de Asesoramiento Educativo Depar-
tamental de Chuquisaca, 1980); su objetivo fue conocer el aprovechamiento
escolar mediante la verificación de las posibilidades de lectura comprensiva y de
dominio de las cuatro operaciones fundamentales. Se hizo en la ciudad de Sucre
y las provincias del departamento de Chuquisaca, con un total de 12.677 alum-
nos de los cinco primeros años de Primaria. Las conclusiones advierten dificulta-
des para establecer la validez y confiabilidad de los instrumentos; no obstante,
señalan que existen"altos niveles de aprovechamiento tanto en la capitalcomo en 155__
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provincias' atribuyendo los bajos rendimientos encontrados al absentismo esco-
lar, la rotación del personal docente, la falta de supervisión y otros factores de
índole socioeconómica.

Dentro de esta misma línea de apoyo a la educación rural, entre 1984 y 1989
se ejecutó el Proyecto de Escuela Multigrado, evaluado en 1991 (Subirats, No-
gales y Gottret, 199 1). Se propuso mejorar la calidad de la Educación Primaria
rural, la producción de materiales y la formación docente, así como fortalecer el
sistema nuclear en procura de la ampliación de cobertura. Fue parte de las ac-
ciones de cooperación de la UNICEF para al Gobierno de Bolivia, focalizando su
atención en la población rural más pobre, especialmente donde se habían
implementado los Proyectos de Desarrollo Rural Integrado, por lo que comple-
mentó el servicio educacional con componentes de salud, nutrición, educación
inicial, alfabetización y servicios sanitarios con la participación comunitaria. Los
resultados de la evaluación aportaron importantes sugerencias de mejora para
la educación rural, que hacían referencia a la participación comunitaria con apro-
vechamiento de la organización y conformación de redes comunitarias y a orien-
taciones a los maestros para lograr un currículo integrado, bilingüe e intercultural;
incidieron también en una continua renovación metodológica, incluyendo la crea-
ción de materiales y textos-guías para docentes. Se realizaron también ajustes
para incorporar el uso de la lengua originaria como auxiliar y para contrarrestar
el predominio de la enseñanza tradicional a través de un mayor énfasis en la
capacitación docente, que se debilitó con el tiempo. Sugirieron que esta expe-
riencia se articulara con el "Proyecto de Educación Intercultural Bilingüe", auspi-
ciado por la UNICEF en la misma época y del que se hablará posteriormente.

La persistente preocupación por la calidad de la educación brindada por el
Sistema Educativo llevó a profundizar en investigaciones sobre el denominado
fracaso escolar entendido como repitencia. deserción, abandono escolar o "ex-
pulsión". Uno de los esfuerzos regionales internacionales por indagar sobre el
fracaso escolar. en el que participó Bolivia. tuvo como objetivos analizar las situa-
ciones de aprendizaje en el aula en escuelas primarias para identificar la inciden-
cia del maestro, padres y otros aspectos en el fracaso escolar y analizar los pro-
cesos de interrelación e interacciones maestro-alumno para establecer la efecti-
vidad de la escuela en relación con la realidad de las procedencias de los alum-
nos (Balderrama, Valdivierzo y Saldías, 1982). Fue un estudio cualitativo etnográfico
en escuelas urbano-marginales de La Paz. Identificó una serie de elementos
materiales, pedagógicos y de formación docente como causas del fracaso esco-
lar y del limitado desarrollo del potencial de los escolares; entre ellos se encuen-
tran la falta de recursos pedagógicos, la falta de actualización docente, el liderazgo
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vertical y autoritario, la obsolescencia de los planes y programas de estudio y la
estructura normativa oficial que limita la experimentación, avance y mejora de la
educación.

Dentro de la contribución a la educación no formal se desarrolló, además,
una experiencia con padres de familia en escuelas fiscales (Martínez, 1998);
entre sus objetivos se propuso motivar la participación de los padres de familia
en torno a la problemática educativa de su sector social para lograr un cambio
en la educación familiar, formar conciencia y construir sobre la necesidad de la
creación de comunidad educativa y, al mismo tiempo, contribuir al mejora-
miento de la calidad de los maestros. La metodología de trabajo se basó en la
educación popular. Se elabbraron unidades de trabajo para ser desarrolladas
con los maestros, a través de talleres en los que se problematizaba y se toma-
ba conciencia para luego asumir compromisos de cambio a favor de sus hijos;
los temas de organización comunitaria, salud y nutrición, así como afectividad
y castigos tuvieron especial acogida y fueron sistematizados en informes y
guías. Uno de los grandes logros fue haber propiciado la organización de los
padres de familia en las llamadas comunidades educativas, especialmente en
escuelas de Fe y Alegría.

Las siguientes cuatro investigaciones que se presentan fueron realizadas por
la Universidad Católica Boliviana, a través del Instituto de Investigaciones
Socioeconómicas, y tienen como fuente de datos el Programa de Estudios Con­
juntos de IntegraCIón Económica Latinoamericanadel que formó parte Bolivia jun-
to a cinco países más de la Región. Se aplicaron cuestionarios a directores, do-
centes y padres de familia, así como a escolares de 1°, 4° Y 6° de Primaria y 6°
de Secundaria. A éstos se les aplicaron tests de compresión lectora y de conoci-
miento de ciencias naturales elaborados por la Asociación Internacional para la
Evaluación de la Investigación Educativa. También se le tomaron medidas
antropométricas a una muestra aleatoria de 63 escuelas estratificadas por ámbi-
to geográfico (urbano-rural), por dependencia (pública-particular) y por lengua.
Participaron los departamentos de La Paz, Oruro, Santa Cruz y Cochabamba y
el total fue de 1.935 escolares. A continuación se describen los trabajos por
orden cronológico.

En el primero de ellos (Morales, 1977), se estudiaron los aspectos del sistema
educativo que afectan al rendimiento académico y al atraso escolar. Mediante la
utilización de un análisis de regresión múltiple, se demostró que existen carac-
terísticas de la escuela y del maestro que explican en parte el atraso y el aprove-
chamiento escolar respecto de las variables individuales, familiares y de nivel
socioeconómico del alumno. Esto se evidenció también en escuelas rurales,
privadas y urbanas públicas de características homogéneas. Se constató que la 157_
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escuela contribuye a la redistribución de oportunidades en la estructura social,
se identificaron diferencias desfavorables en el aprovechamiento escolar en es-
cuelas rurales (y, en general, por parte de las niñas) y se señaló que la propor-
ción de alumnos por profesor no parece influir en el rendimiento. Se plantearon
también sugerencias a las políticas públicas respecto del aprovechamiento de las
escuelas de la capacidad instalada, entre ellas el aumento de escolares por pro-
fesor con incentivos para que la población demandara la educación fiscal. Puesto
que, este estudio resaltaba que los directores de mayor nivel de formación au-
mentan el aprovechamiento de los escolares en la escuela, se recomendó fijar
criterios de asignación de directores para disminuir los costos por alumno.

En el siguiente estudio, el mismo autor (Morales, 1979) se propuso demos-
trar las relaciones entre los niveles de nutrición de los escolares y su aprove-
chamiento en escuelas primarias y su efecto en el atraso al ingresar al sistema
formal. Ante la carencia de normas de referencia nacional para peso y talla
según edad utilizó tablas basadas en Jelliffe de lowa, Estados Unidos. Conclu-
ye que, si bien los parámetros utilizados son exógenos, constituyen una base
objetiva que, independientemente de otros aspectos que pudieran influir en
ella, asegura que en un 46% de escolares bolivianos existe una situación ge-
neralizada de desnutrición, acentuada en los de escuelas fiscales y rurales en
particular, encontrándose diferencias significativas entre las zonas ecológicas
que cubrió la muestra.

Conjetura que la clase social a la que pertenece el escolar es un factor explica-
tivo de la desnutrición crónica y que ésta no determina totalmente el desempe-
ño escolar; destaca además que los bajos rendimientos escolares están relacio-
nados con la condición de "ruralidad" de la escuela como situación expresada en
la baja inversión en infraestructura, las características de los maestros y la in-
comprensión de los patrones urbanos, aspectos que en su conjunto conducen
al fracaso escolar. Igualmente, advierte que el ingreso tardío en la escuela está
fuertemente asociado con la desnutrición, especialmente en zonas rurales don-
de la comida constituye una preocupación; observa que no existe asociación
entre el rendimiento y la suplementación alimentaria dada por la escuela o la
familia durante el paso del niño por la escuela. En suma, afirma que el estado
nutricional es un elemento más dentro del conjunto de otras variables que pro-
ducen una extrema segregación social del sistema educativo, determinado por
la organización de la sociedad boliviana; plantea aumentar el gasto público para
las escuelas oficiales primarias, especialmente las rurales, con una inversión par-
ticular en la alimentación y nutrición en el niño preescolar.

La tercera investigación que explota la misma basé de datos (Comboni, 1979)
explora el aporte de la escuela en el rendimiento cognitivo del escolar, una vez
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aislados la infiuencia de la familia, los aspectos genéticos y del medio ambiente,
así como las variables escolares que intervienen en la efectividad del sistema
educativo y que son posibles de modificar a corto o mediano plazo como resul-
tado de una política sectorial. Se encontró que el atraso escolar o el ingreso en
edad inadecuada con respecto a la normativa y los rendimientos escolares no
están predeterminados por la familia como se afirma en otros estudios. La es-
cuela puede retener a los escolares por más tiempo y mejorar los rendimientos
siempre que se les dote de mejores condiciones físicas y de más alumnos por
maestro, se ponga énfasis en la adecuación del maestro para ejercer en el ám-
bito rural, se invierta más en costos de capital en las escuelas fiscales y se favo-
rezca la participación de la familia en relación con la escuela. El aporte del estu-
dio explicita su propósito de orientar la formulación de política pública, con varia-
bles identificadas que afectan directamente al rendimiento del escolar, e incentiva
la participación de acceso de las personas a la escuela.

El último de esta serie (Virreira, 1979), se centra en establecer la forma de
disminuir los costos de funcionamiento del sistema escolar, a rendimiento cons-
tante o manteniéndolo constante y aumentándolo alternativamente. Se trata de
un estudio que plantea el tema de la eficiencia escolar a partir de la identificación
de las condiciones en que opera la escuela, construyendo una función de pro-
ducción que incluya el rendimiento escolar, la capacidad para adquirir conoci-
miento, el grado de socialización, la disciplina, el número de alumnos promovi-
dos y otras varibles de tipo muh:iproducto, con la salvedad de que no todos
pueden ser cualificados porque el foco de atención es el rendimiento escolar.
De este modo, se pretende demostrar que la escuela no lo hace todo (pero sí
se le atribuye una contribución denominada "valor agregado") y que la familia y
el grupo social al que pertenece el sujeto ejercen también una infiuencia en él.

Los resultados del estudio evidencian grandes diferencias en la dotación de
infraestructura, equipamiento y material didáctico de las escuelas por ámbito
geográfico, así como diferencias entre las escuelas de dependencia fiscal respec-
to de las privadas, mostrándose una gran heterogeneidad de situaciones y sien-
do difícil la tarea del maestro. La baja tasa de la relación alumno/maestro debe
considerar una mayor inversión por alumno en escuelas rurales, aparte de la
reasignación interna de recursos. Queda demostrado que las escuelas que in-
vierten el capital por alumno, expresado en dotación material por alumno, ob-
tienen mejor rendimiento. Respecto de los costos de operación y costos totales
por alumno no es posible afirmar lo mismo, ya que no siempre parecen ser
significativos y generalmente su incidencia es inversa, especialmente en lo que
se refiere a que la mayor parte de los costos totales por alumno incluye el salario
de los profesores. 159__
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Sin embargo, en escuelas rurales, al estimar las funciones de producción esco-
lar se demuestra una debilidad explicativa de las variables escolares, de costo
por alumno y razón alumno/maestro, siendo arriesgado afirmar que los rendi-
mientos escolares se deban a ellas. a causa probablemente de la influencia de
otras variables de tipo cualitativo tales como su ubicación, idiomas nativos, con-
diciones ambientales y patrones culturales. Se concluye afirmando que no fue
posible establecer la frontera de eficiencia, por lo que no se pudo determinar la
combinación óptima de recursos que deberían adoptar las escuelas (pero sí que
era posible elevar los niveles de eficiencia escolar).

A comienzos de los 80, la Comisión Episcopal de Educación (Comisión
Episcopal de Educación, 1988) elaboró textos bilingües aymara-castellano desti-
nados a la educación en escuelas rurales, empleando la metodología de mante-
nimiento de la lengua y preservación de su uso. Cubrió los cinco grados de la
Educación Primaria y su contenido estaba basado en las experiencias del niño
en sus diversos contextos. La experiencia ha llenado un vacío del Estado a la
hora de atender a las escuelas rurales con recursos y hace un llamado a asumir
una política de continuidad de estas acciones.

En la misma línea, pero con una mayor envergadura, el Ministerio de Educa-
ción (1984) se planteó como objetivo una educación alternativa de rescate y
revalorización para atender la "sobrevivencia cultural, lingüística y socialen elárea
ruralboliviana", a través del" fortalecimiento de las IdentIdades indígenas, eldesa­
rrollo de la solidaridady trato igualitario entre nacionalIdades, la búsqueday articu­
laCIón realdentro de un estadoplurallsta, mu/tilingüey plurinacionalentre sus varios
propósitos'. De manera operativa, orientó sus acciones hacia la contribución de
un proceso de Reforma, la capacitación de los maestros en la perspectiva de
formar recursos especializados y la validación de metodologías y materiales. De
manera explícita, las acciones tienen el deliberado fin de "mejorar la calidadde la
enseñanza ( ..) evitando en lo posible el fracaso escola!' .

En la evaluación de la mencionada experiencia bilingüe, Gottret y colaborado-
res (1995) identificaron logros y también limitaciones en el desarrollo particulari-
zado en las tres regiones etnoculturales en las que se implementó. Este trabajo
integró las sucesivas evaluaciones realizadas en años anteriores con especial
énfasis en los rendimientos escolares de Lenguaje, Matemática y Ciencias de la
Vida y en primera lengua -es decir, la originaria, sea quechua, aymara o guaraní-
y segunda lengua. Se utilizan muestras controles para contrastar los resultados
con muestras de escuelas y escolares intervenidos con el PIS. Por las diferencias
significativas de logros en los aprendizajes de los niños en sus lenguas origina-
rias, y por las ventajas que tiene la metodología utilizada en los procesos de
enseñanza y aprendizaje que se encontraron al momento de concluir el estu-
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dio, en el que la Ley de Reforma Educativa acaba de ser promulgada, se consi-
deró la urgente necesidad de institucionalizarlo como programa para "ganar un
espacioy legttifTlldaddentro delProceso de Reforma Educativa" .

Siendo la educación intercultural bilingüe un área que cobró auge en esta
época se le puede sumar el aporte de Doria Medina (1982), quien asume que
la socialización de la escuela es fundamental para la vida futura del niño y en ella
debe desarrollar su personalidad sobre la base de patrones propios de la cultu-
ra. Sustenta que, al realizarse su educación escolar en ambiente castellanizante,
el niño se despersonaliza y aliena porque aprende a despreciar su raza, su
lengua e identidad. Este estudio, realizado en escuelas de niños de habla caste-
llana y aymara, prueba las dos hipótesis manejadas: constata que mejora el nivel
de compresión del niño aymara cuando aprende con textos en su lengua mater-
na y, del mismo modo, su capacidad para resolver problemas matemáticos se
verá facilitada si aprende operaciones aritméticas en su lengua. Esto se demues-
tra ampliamente y se insta a la educación a considerar estos resultados en pro-
cura de beneficiar a la población marginada de habla aymara, siendo esto exten-
sivo a la de habla quechua.

También Barrera (1995b) realizó aportaciones a esta temática, analizando las
situaciones de confiicto existentes entre los dominios culturales desarrollados a
través de la educación preescolar rural y los dominios culturales manejados en
la educación familiar del niño campesino, dados básicamente por los aspectos
socioeconómicos y lingüísticos. Se trata de un estudio cuali-cuantitativo que re-
veló información de nueve escuelas rurales de la provincia de Omasuyos, de-
partamento de La Paz. Se realizaron entrevistas a maestros del ciclo preescolar,
entrevistas en aymara a padres de familia y se hicieron observaciones en el aula
sobre el proceso de enseñanza y aprendizaje; también se hizo un análisis de
contenido de los planes y programas oficiales de preescolar.

Algunos de los hallazgos de este estudio señalan que uno de los motivos más
frecuentes para el absentismo es el trabajo del niño en labores de casa y tareas
asociadas al campo. Los programas de estudio dan una importancia tangencial a
este aspecto y los maestros se abstienen de atenderlo; además,
administrativamente las clases cuentan con un régimen que no responde al ca-
lendario agrícola. Por otro lado, en la casa el niño mantiene una comunicación
familiar en aymara mientras que en la escuela el maestro habla en castellano,
utilizando ocasionalmente el aymara para hacer algunas explicaciones cuando
es evidente la incomprensión de los niños. Por su parte, los padres prefieren el
aprendizaje del castellano como un mecanismo que ayuda al futuro desenvolvi-
miento social de sus hijos. Ellos participan poco en las actividades de la escuela
pese a que cuentan con una tradición organizativa solidaria y de cooperación 161__
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frente a la escuela que propicia el individualismo y la competencia; ellos tienen
como expectativas la continuidad de estudios de sus hijos, pero son conscientes
de que el empobrecimiento y la pérdida de tierras motiva la migración forzosa
hacia la ciudad. En los programas no se integran elementos de valoración cultu-
ral y menos de manejo de la lengua originaria: se recomienda considerar los
elementos señalados en la política de formación de maestros para educación
preescolar, como se hizo en el caso de la Escuela Normal de Santiago de Huata
de la región. Propende al desarrollo de un currículo que parta de situaciones
vivenciales del preescolar campesino sistematizadas como aprendizajes útiles,
con apoyo de textos al docente y mediante la enseñanza bilingüe. así como al
fortalecimiento de la estrategia de participación de los padres.

En este momento se adelanta que:

• El Estado desarrolló proyectos y acciones educacionales nacionales con car-
go a deuda extema para fortalecer la educación rural con la ampliación de la
matrícula, la mejora de instrumentos curriculares, la formación y capacita-
ción docente, la producción de textos escolares y la educación bilingüe.

• En los tres últimos aspectos arriba mencionados la obra de la Iglesia dio
prioridad al trabajo con investigaciones acciones. También realizó incur-
siones en el nivel preescolar y el I er año de Primaria con el tema del
rendimiento escolar y el estado nutricional y en acciones no formales vin-
culadas a la escuela, siendo una preocupación la participación de los pa-
dres y el que se involucraran en la educación de sus hijos.

• Las variables de eficiencia escolar en las relaciones de producción de la
escuela fueron una preocupación puntual en sucesivas investigaciones
econométricas, siendo su principal aporte la profundización en factores o
variables de la familia, el contexto y la propia escuela que estuvieran aso-
ciadas al rendimiento escolar, pudiéndose aislar el efecto de variables de
la escuela como susceptibles de intervenir desde la política pública.

• Pese a la calidad y cantidad de experiencias aportadas al sistema educati-
vo, no se aprecia una intención de recuperarlas e institucionalizarlas.

2. I .3. El rescate de experiencias innovadoras, nuevas investi-
gaciones orientadoras del Programa de Reforma Educativa y la
mejora de la calidad de la educación con equidad, desde los 90
a 2001

A. Antesde la PromulgaClon de la Leyde Reforma Educativa

La crisis económica de los 80 crea una recesión en las economías de los países
a nivel mundial, lo que motiva el replanteamiento del rol del Estado proponien-
do un reordenamiento estructural-descentralizado. Se le encargan funciones
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normativas y de regulación, dando paso a que se deleguen tareas de compe-
tencia administrativa, planeamiento y ejercicio del poder y a que las decisiones
se tomen cada vez más cerca de la base.

En el campo educacional los planteamientos del Proyecto Principal de Edu-
cación para América Latina y el Caribe, 1980-2000, con los mandatos de eli-
minación del analfabetismo, generalización de la educación básica y mejora-
miento de la calidad de los sistemas educacionales, en los que se integran los
acuerdos de Educación para Todos de Jomtiem en el año 2000, dinamizan
movimientos de reformas educativas en la Región. Mueven también a los sis-
temas educativos nacionales a replantearse y asumir desafíos enmarcados en
metas de eficacia y de calidad de la educación con equidad, con énfasis en la
satisfacción de las necesidades básicas, sin desatender la todavía inalcanzable
cobertura total del sistema. En Bolivia se dieron varias experiencias innovadoras
en las escuelas por parte de iniciativas privadas y de agencias no guberna-
mentales, con énfasis en componentes que se consideran clave en la mejora
de la calidad de la educación.

Una de ellas fue la de la Escuela Julián Apaza de Villa Juliana, en contexto
aymara (Piérola, Salina y Villagómez, 1997), el antecedente más representativo
de la Propuesta de Innovaciones Educativas en Escuelas formulada por el Cen-
tro Boliviano de Investigación y Acción Educativas; su objetivo fue promover
experiencias innovadoras dentro de una escuela fiscal tradicional. La innovación
es entendida como la generación de cambios complejos en procura de la cons-
trucción de la calidad y la equidad de la educación. Los cambios, a su vez, pre-
sentan algunas dimensiones como las actitudes de directores y docentes, las
relaciones de liderazgo, la formación de equipos de trabajo, la formación, los
métodos que se usan, la apertura, compromiso y decisión de querer cambiar y
el hecho de ser autores protagonistas del cambio. Cuando se habla de propues~

tas se hace referencia a estrategias inscritas en un contexto mayor, que en este
caso es el Programa de Reforma Educativa en curso. El gran aporte de esta
experiencia es que centra el cambio en la propia unidad gestora de servicios y,
por tanto, se consigue la participación consciente de directores y docentes como
autores y protagonistas.

En la escuela de Villa Juliana se desarrollaron tres ejes de acción: los aspectos
técnico-pedagógicos llamados a 11 desarrollar un currículum intercultural', identifi-
car 11 situaciones de aprendizaje significativo ( ..) con priOridaden la ledo escrituray
matemáticas' y la unión de 11 adiv¡dades manuales con las inteledua/es',' el
organizativo-administrativo, que modifica la calidad de interacciones e
interrelaciones entre los sujetos participantes, incluyendo las de tipo disciplina- 163__
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rio; y el comunitario, con los padres de familia, en la reflexión, la criticidad y la
capacidad para tomar decisiones conjuntas en beneficio común.

Posteriormente, dicha experiencia sirvió de marco de referencia para una pro-
puesta de innovación educativa (Anze y Quezada, 1998). Ésta identifica algunos
elementos valiosos, materializados en seis documentos de investigación-acción,
derivados de la experiencia de Villa Juliana, que se enmarcan en tres ejes: la
gestión escolar, el currículo intercultural y el fortalecimiento docente.

Como parte de las acciones que realizaba el todavía sistema educativo tradi-
cional antes de la instauración de la Reforma Educativa en Bolivia, en la Direc-
ción Departamental de Educación Rural de Chuquisaca (Ministerio de Desarro-
llo Humano, 1993) se evaluó el rendimiento escolar en 13 zonas y 460 escuelas
del Distrito de Sucre con escuelas multigrado. Se evaluó el rendimiento escolar
entendido como fracaso escolar en cuatro asignaturas básicas en cinco grados
de Primaria. Los resultados muestran una disminución importante del rendi-
miento entre el I er y el 2° semestre de la gestión, siendo la situación más crítica
en Lenguaje y Matemática. Los grados de menor rendimiento son 4° y 5° de
Primaria y entre 1992-1993 se aprecia un aumento relativo de escuelas con
bajo rendimiento. Se alertó sobre la gran m'ovilidad de personal docente y sobre
una deserción escolar que alcanzaba entre el 8% y 9%. Se sugirió, por último,
comprometer más a los padres para evitar el abandono de la escuela, apoyar en
Lenguaje y Matemática en todos los cursos y evitar los cambios docentes por
influir desfavorablemente en el aprendizaje escolar.

Por su parte, a partir de 1992 el Equipo Técnico de Apoyo a la Reforma Edu-
cativa realizó una serie de revisiones de recuperación de experiencias y com-
plementó la visión con otros estudios diagnósticos previos, que se resumen en
la fértil producción de 36 documentos (Equipo Técnico de Apoyo a la Reforma,
1993), además de con nueve estudios cualitativos y cuantitativos sobre las nece-
sidades básicas de aprendizaje (Equipo Técnico de Apoyo a la Reforma, 1994),
reéllizados por varios autores. El propósito de estos últimos fue identificar las
percepciones, expectativas y necesidades básicas de aprendizaje en nueves
escenarios socio-lingüísticos y culturales; su aporte contribuyó a la construcción
de redes temáticas s~bre las cuales se ha construido el nuevo currículo bajo
criterios de pertinencia, relevancia y significancia para el sujeto.

Simultáneamente, como parte de la estrategia de recuperación de experien-
cias significativas de creación propia en el país, se impulsaron las sistematizaciones
de experiencias innovadoras. Una de ellas ha sido la institucionalización del has-
ta entonces denominado Proyecto de Educación Intercultural Bilingüe que, se
constituyó en la modalidad de educación bilingüe y cuyo enfoque intercultural



BOLMA

se definió como uno de los dos ejes transversales de la Reforma; también la
experiencia de la escuela de Villa Juliana ha sido apropiada en sus principales
rasgos estratégicos para la formación y capacitación docente.

Por su parte, dos investigaciones se ocuparon de los materiales educativos de
apoyo al proceso pedagógico. La primera, de tipo descriptivo, evaluativo y bi-
bliográfico y patrocinada por la Secretaría del Convenio Andrés Bello-SECAS
(Márquez y Rivadeneira, I99 1) realiza un diagnóstico del estado actual de los
materiales educativos y su dotación en cinco grados del ciclo básico con el pro-
pósito de mejorar los procesos de planificación y toma de decisiones sobre el
tema. Sustenta que los materiales son el factor que más incide en el rendimiento
escolar por lo que reconoce la necesidad de mejorar su dotación a maestros y
escolares para elevar la calidad de la educación en el nivel primario. Propugna la
necesidad de concertar acuerdos entre la educación pública y privada con el fin
de aunar esfuerzos para proporcionar a todo el sistema educativo materiales
educativos de buena calidad y bajo costo. El estudio analizó los contenidos de

. los textos y materiales de las escuelas públicas y privadas en circulación nacional
e incluye guías docentes y su relación con los programas curriculares.

Constata un déficit de materiales en el I er año de Primaria y una inversión
ínfima para equipamiento y materiales, absorbiendo los servicios personales (el
98% de la inversión). Una décima parte de las escuelas es cubierta por el Esta-
do y el resto es financiado por los propios padres o por donaciones de organis-
mos no gubernamentales. No se identifican experiencias innovadoras de pro-
ducción estatal de materiales, si las hay, son poco relevantes; en cambio existen
algunas iniciativas alternativas recuperables, de entre las que se seleccionan seis
se presentan como sugerentes. Concluye señalando que 11 la mayorparte de los
contenidos de los textos evaluadosson intrascendentesy no toman en cuenta las
necesIdades de los niños, no guardan relaCIón con el currículo y no aportan
significativamente aldesarrollo cognosC!tivd' .Así, llama la atención sobre la nece-
sidad de incentivar la creatividad de los maestros, la investigación y la elabora-
ción y uso de materiales educativos, para lo que sugiere organizar centro~ de
capacitación.

La segunda investigación-acción sobre textos y materiales es una continuación
del estudio anterior realizado por la SECAS sobre materiales en tres países de la
región (Chulver y Zuazo, 2000). Entre sus principales objetivos se encuentran
aportar al Programa de Reforma Educativa una propuesta metodológica que in-
corpore el uso de materiales educativos no impresos en los primeros y segun-
dos cursos del nivel de Primaria en Lenguaje, Matemática y Ciencias de la Vida
y capacitar a los docentes en metodologías que integren las transversales géne-
ro, medio ambiente, interculturalidad y derechos ciudadanos. 165__
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Algunos resultados señalan que, como recurso pedagógico, los materiales
educativos fortalecen los conocimientos, potencian las áreas de desarrollo y el
alcance de las competencias y fortalecen los aprendizajes de la Matemática sen-
tando bases sólidas para los procesos de iniciación del pensamiento matemático
orientado a la resolución de problemas, y del lenguaje expresado en el aprendi-
zaje de la lecto escritura y su apropiación como herramienta funcional. Afirman
que la capacitación docente resulta clave a la hora de garantizar un manejo
profesional y efectivo de los materiales. Finalmente sostienen que es posible
impulsar la innovación en escuelas periurbanas de limitados recursos, contribu-
yendo con la formación docente y la creación de materiales con recursos pro-
pios, ligados a la mejora de la calidad de la educación. El estudio hace también
un llamado a las autoridades del sector para recuperar la experiencia,
institucionalizarla y difundirla, tomando en cuenta los beneficios y el aporte signi-
ficativo y potencial que tiene para el PRE.

Complementariamente con lo anterior, se encuentra la investigación de Gottret
(1992) sobre los factores que inciden efectivamente en el proceso de enseñan-
za y aprendizaje de la lecto escritura castellana en alumnos de escuelas aymaras
urbanas que presentan dificultades para leer y escribir. El objetivo de este traba-
jo fue descubrir las estrategias de aprendizaje de los dos primeros grados de
escolaridad obligatoria. Se recolectó información cualitativa en una muestra de
443 escolares de cuatro escuelas mediante observaciones etnográficas, entre-
vistas y la aplicación de diversas pruebas de bilingüismo oral, madurez, inteli-
gencia y lecto escritura. Se hicieron análisis multivariados para jerarquizar los
factores pertinentes.

Los resultados indican que los padres se dan cuenta cabal de la capacidad
de lecto escritura de sus hijos, no así los maestros y directores quienes tien-
den a sobrevalorarla. En relación con las posibles causas del insuficiente nivel
de lecto escritura de los niños con bajo rendimiento, se aprecia un abandono
de responsabilidad por parte de maestros y padres: sin embargo, pese a esto,
:se identifican variables externas al proceso de enseñanza aprendizaje que
estarían incidiendo en esta situación, tales como el nivel socioeconómico de la
'familia, el apoyo que le brindan a su hijo en la casa, el estado de salud y
nutrición de los escolares, la condición más o menos bilingüe y la disposición
del maestro a un manejo personalizado en la clase, especialmente en aque-
llos casos con dificultades.

Entre otras recomendaciones, propone mejorar las condiciones laborales del
maestro, introducir en la formación docente contenidos sobre los procesos de
.aprendizaje y dinámicas grupales en la gestIón del aula que no se circunscriban
sólo a las cuatro paredes. Con relación a la adecuación cultural de los textos de
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lectura a la cultura cotidiana de los niños dice que, si bien es importante, no es
suficiente para lograr un aprendizaje óptimo de la lengua. Respecto a factores
externos al sistema escolar, se observa un nivel de lectura superior en niños que
se benefician de la presencia estable de maestros, formados en las normales, así
como también en aquellos que pasaron en su tiempo un aprestamiento previo
de calidad para el desarrollo cognitivo y en los que utilizaron textos adecuados a
su cultura.

A comienzo de los 90 la UNESCOjOREALC propició un primer estudio de evalua-
ción de la calidad de la educación y factores asociados en siete países de la
región (REPLAD, 1994). Bolivia participó y, tras los informes publicados, facilitó a
un mismo autor la explotación de la base de datos a efectos académicos de tesis
de pregrado y de maestría que se describen a continuación. Ambos basan sus
resultados en información procedente del Mapa Escolar Básico (1993), de las
pruebas de rendimiento en Lenguaje y Matemática en 4° de Primaria y de cues-
tionarios a directores, docentes y maestros, aplicados a una muestra aleatoria y
estratificada en escuelas de las ciudades de La Paz y El Alto.

Vera (1994, 1999), en la primera explotación de la base de datos, se propuso
determinar el impacto sobre el capital humano del gasto en la educación, to-
mando en cuenta los recursos y restricciones que el hogar enfrenta y recono-
ciendo que el docente es el principal agente en la generación del rendimiento
escolar. En el análisis se utilizó un modelo econométrico que utilizó regresiones
mínimo cuadráticas y que facilitó la selección de variables menos significativas y
profundizar en aquellas más relevantes estadísticamente.

El aporte del hogar en el proceso que determina el rendimiento escolar iden-
tifica la contribución del nivel de instrucción del padre en el rendimiento del hijo,
así como la lengua que se habla en la familia, estimándose que aquellos escola-
res que son de habla nativa obtienen generalmente bajos resultados. Se consta-
ta que el número de horas de trabajo del profesor incide positivamente en el
rendimiento en colegios de dependencia privada que gozan de mejores insumos
familiares. Infiuye también que el maestro sienta reconocimiento y satisfacción
por su trabajo docente y que esté comprometido con el Proyecto Educativo de
la unidad educativa. Se observa que, a mejor formación del docente, mejor
rendimiento del escolar de bajos recursos.

Considerando las variables que se han identificado, concluye afirmando que la
escuela puede llegar a convertirse en un igualador de las oportunidades. Sin
embargo, la existencia de condiciones restrictivas en el hogar puede infiuir en el
rendimiento, aun cuando las condiciones de la escuela sean buenas. Existe en
el rendimiento escolar un efecto directo de cada uno de los grupos de variables
analizados; no obstante, advierte que el rendimiento presente depende del 167__
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rendimiento pasado, y se espera que el hogar apoye favorablemente el rendi-
miento escolar cuando observe que el rendimiento está mejorando y, en conse-
cuencia, comprometa más insumo.

El mismo autor, en su segundo trabajo (Vera, 1998), se propone establecer la
infiuencia que tiene el bilingüismo en la calidad de la educación expresada en
rendimiento escolar, así como determinar en qué medida el bilingüismo contri-
buye a explicar las diferencias en el rendimiento entre el grupo castellano y el
grupo diglósico caracterizado por escolares de lengua originaria diferente al cas-
tellano. Para ambos se estiman funciones de producción que incluyen, de un
lado, fadores del escolar, del hogar y de la escuela para establecer la efectividad
relativa de la variable lingüística y su implicancia en mejorar el rendimiento esco-
lar promedio; y, del otro lado, se establece la función de producción para cada
grupo según el manejo de la lengua a fin de establecer el efecto de la lengua del
escolar, sus características y la de su familia.

En lo que se refiere al bilingüismo, se analizaron los datos procedentes del
ámbito fiscal ya que en ellos se concentra la mayor proporción de escolares
diglósicos.

Los resultados del estudio demuestran la infiuencia de la lengua hablada so-
bre el rendimiento. Una vez controlados los factores del escolar, del hogar y de
la escuela, los resultados indican que los escolares con diglosia rinden menos,
constatándose las hipótesis planteadas en el sentido del insuficiente desarrollo
de las competencias lingüísticas del escolar "académico cognitivo". Esto resulta
de la interacción de factores socioeconómicos y culturales con la lengua que
habla el escolar, así como también de la infiuencia desfavorable del modo de
aprender diferente al del castellano y de la baja autovaloración.

El estudio termina planteando que la escuela está en posición de infiuir en el
desempeño escolar, particularmente a través del docente y del ambiente esco-
lar propicio para el mejor aprendizaje. Destaca la importancia de un sistema de
educación bilingüe que, además de reducir las diferencias de rendimiento entre
los grupos que aprenden en castellano y en lengua originaria, podría incremen-
tar el acceso a la educación de los grupos empobrecidos. Sin embargo, los nive-
les de pobreza de la población condicionan y podrían explicar hasta un 40% de
las diferencias. El aporte de este estudio se constituye en una base sustentadora
para los delineadores de políticas públicas de educación.

Antes de entrar en la siguiente etapa, en esta recapitulación de trabajos se
identifican dos informes de evaluaciones de rendimientos escolares. La primera
tiene la finalidad de conocer los aprendizajes de bachilleres de colegios privados
de la ciudad de Cochabamba (Antelo y Fernández, 1995). Se plantean ocho
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hipótesis de trabajo, las cuatro primeras tienen relación con el diagnóstico reali-
zado por el Equipo Técnico de Apoyo a la Reforma Educativa sobre la falta de
pertinencia curricular, el uso de metodologías tradicionales, la deficiente forma-
ción del maestro y la ausencia de materiales de apoyo a la enseñanza y apren-
dizaje. Las otras se refieren al razonamiento verbal y matemático de los bachi-
lleres y la inexistencia de correlación entre ambos. Respecto a la metodología,
utiliza un test del College Board y aplica cuestionarios complementarios a direc-
tores, maestros, padres y estudiantes. Identifica también variables que determi-
nan la efectividad de los colegios evaluados tales como liderazgo administrativo,
objetivos institucionales, seguridad, orden y expectativas.

El otro trabajo, único en su especie para la fecha, evalúa la formación docente
guaraní (Gottret, 1995). Su objetivo fue indagar en los aspectos relacionados con
las percepciones y actitudes de los estudiantes de las Escuelas Normales de
Charagua y Camiri, antes de la implementación de la Reforma Educativa, que
cambiaría las Escuelas Normales por Institutos Normales Superiores siguiendo
una concepción innovadora. Este trabajo se basó en otra evaluación realizada
dos años atrás en la que se advertían dificultades en la transformación de la
Normal de Charagua. En los resultados señala que, si bien hay cambios positi-
vos, están aislados y presentan una alta percepción intercultural bilingüe. Es
preciso concertar acuerdos entre los dos centros formadores de la misma área
etnocultural y sacrificar intereses particulares teniendo como norte mejorar la
oferta educativa en la región.

B. Desde la promulgaCIón de la Ley 1565 de Reforma Educativa a la fecha

La Ley 1565 de Reforma Educativa (1994) fue parte de un conjunto de dispo-
sitivos que iniciaron la denominada modernización del Estado en Bolivia y que,
junto con las Leyes de Descentralización, de Participación Popular y de Capita-
lización, enmarcaron profundos cambios en la vida nacional y la estructura polí-
tica del país.

En atención a la Ley de Reforma Educativa y sus Decretos Supremos Regla-
mentarios (Decreto Supremo 23950), se crea en el Ministerio de Educación el
Sistema de MediCIón y EvaluaCIón de la Caltdad de la EducaCIón (SIMECAL), con la
finalidad de hacerle un seguimiento y una monitorización a la Reforma Educati-
va, producir indicadores sobre logros escolares e identificar factores asociados a
ellos con el propósito de brindar información a los formuladores de políticas,
directivos y unidades educativas para la toma de decisiones que reorienten ac-
ciones y mejoren la calidad de la educación (Barrera, I995a).

169_
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2.2. EL SIMECAL y LA LíNEA DE BASE SOBRE LOS RENDIMIENTOS
ESCOLARES

Una de las primeras tareas del SIMECAL fue establecer una línea de base sobre
los rendimientos escolares y factores asociados con el fin de identificar aquellas
variables susceptibles de ser intervenidas desde la política pública, a través del
Programa de Reforma Educativa en curso. Se han cubierto dos grandes campos:

• los niveles de educación formal primario y secundario,

• el Sistema de Formación Docente.

Con relación al primer campo. entre 1996 y I999 el SIMECAL realizó evaluacio-
nes de la educación formal utilizando muestras nacionales aleatorias y estratificadas
por ámbito geográfico, dependencia y tipo de modalidad lingüística, con referen-
cia a los planes y programas vigentes del sistema tradicional en 3° y 6° de Edu-
cación Primaria (Barrera, 1997), en 3° y 5° de Primaria de la modalidad de EIB
(SIMECAL. 1998b). 8° año de Educación Primaria (SIMECAl, I998a) y 4° de Secunda-
ria (SIMECAL, I999b) en Lenguaje y Matemática, por tratarse de las áreas
instrumentales a través de las cuales el estudiante accede 'a cualquier otra área
del saber. Existen informes en la serie de publicaciones técnicas del SIMECAL. en
los que se presentan y difunden los resultados.

El SIMECAL aplicó pruebas estandarizadas previamente' evaluadas asegurando
la validez y confiabilidad estadística de los instrumentos. Utilizó una escala de
puntajes normalizados, respecto de una media de 50 puntos, y tipificó el puntaje
en tres situaciones de rendimientos escolares: en riesgo menor de 45 puntos.
regular entre 45,0 I Y 55,00 Y satisfactorio mayor de 55,0 1; lo cual significa que
los escolares han aprendido menos de la mitad, alrededor de la mitad y más de
la mitad de los objetivos educacionales previstos en los planes y programas
oficiales vigentes a la fecha de las evaluaciones. Los datos de factores asociados
se procesaron utilizando análisis de correspondencias múltiples y conforme a
valores de significancia estadística.

Los resultados muestran una tendencia clara de bajos rendimientos o rendi-
mientos en riesgo en unidades educativas fiscales, especialmente rurales, respec-
to de las de dependencia privada, además conforme los estudiantes avanzan en
los cursos y ciclos, los bajos rendimientos en el ámbito rural se acrecientan hasta
llegar a 4° de Secundaria momento en que se da una proporción de 5 de cada 10
estudiantes con bajos rendimientos. En la EIB la evaluación demuestra que hay
una tendencia a mejores puntajes promedio cuando el escolar aprende Lenguaje
y Matemática en su lengua originaria respecto de quienes, teniendo lengua origi-
naria, aprenden en castellano, a excepción de Matemática en EIB guaraní de 3° de
Primaria. De manera general, los rendimientos satisfactorios se dan de forma
inversamente proporcional respecto de los rendimientos en riesgo.
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De manera recurrente, se identifica un conjunto de factores asociados al bajo
rendimiento en las dimensiones del alumno, la familia y el maestro. Se trata de
un efecto del conjunto de las variables que, para el caso de los alumnos, destaca
la condición de trabajador, la extraedad, la falta de educación inicial o preescolar,
su motivación para asistir a la escuela y la enseñanza en una lengua ajena a la
propia. Dentro de la familia tiene un peso específico la baja instrucción de la
madre y, especialmente, las expectativas de discontinuidad de los estudios que
tiene la familia respecto de sus hijos. Ésta coincide con sus hijos al estimar que
los aprendizajes son poco útiles. Otra variable es el hecho de que en la casa no
se cuente con agua potable. En cuanto a los maestros, incide en el bajo rendi-
miento de sus alumnos el que sean interinos (es decir, sin formación docente),
que dediquen pocas horas de clases, no usen metodologías participativas, no
den tareas, no hagan evaluaciones sistemáticas y se ocupen de una segunda
actividad no docente como fuente complementaria de ingresos.

Para complementar el estudio, el SIMECAL aplicó pruebas de funciones básicas
de aprendizaje a niños que comenzaban el I er año de Primaria con la finalidad
de conocer de manera diagnóstica el estado en que llegan a la educación formal
(SIMECAL, 2000a). Se tomó la talla y se la relacionó con la edad, arrojando valores
epidemiológicos dados por tablas de referencia nacional. Posteriormente se aso-
ciaron los puntajes de los niños con el estado de desnutrición y otras variables
de características del niño, su familia y contexto social. Para el análisis de los
resultados de funciones básicas se utilizó el Modelo de Rasch, que facilitó la
identificación de puntos de anclaje que determinaron cuatro niveles de logro:
"no alcanzan nivel alguno", nivel A, nivel B y nivel C. Este último era el desea-
ble, ya que representa el grado de aprendizajes previos de los niños que más
facilitan al maestro de Ier año de Primaria la construcción de aprendizajes nue-
vos, conforme a las competencias que debe desarrollar en el ciclo de aprendiza-
jes básicos. Las tres categorías evaluadas fueron Psicomotricidad, Lenguaje y
Matemática.

Los resultados reflejan que cerca del 40% de los niños tienen nivel de logro e
en Psicomoticidad, el 43% lo tienen en Lenguaje y el 64% en Matemática.
Entre los factores identificados que predisponen y facilitan estos logros (denomi-
nados satisfactorios o suficientes) se encuentran la asistencia del niño al Preesco-
lar o Educación Inicial, el nivel de instrucción de los padres por encima del pri~

maria, el tipo de categoría ocupacional en servicios o profesiones cualificadas, la
buena relación con el niño y la presencia de libros en casa, agua potable, TV y
habitación independiente para el niño.

Para profundizar, se estudió de manera particular la asociación entre el nivel e
y el estado de desnutrición crónica de los niños, encontrándose una relación
desfavorable. 171__
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Al final de cada evaluación el SIMECAL formula hipótesis a manera de conclusio-
nes, con la salvedad de que es preciso ahondar en los factores asociados en los
diversos contextos por el comportamiento particular que cada uno de ellos pue-
de tener. Al mismo tiempo, plantea consideraciones finales a manera de pro-
puestas para ser tenidas en cuenta por parte de los delineadores de la política
pública sectorial. A cada escuela se le entrega un informe de resultados por
escuela con una guía de análisis y uso de la información.

Otros trabajos propiciados por el SIMECAL han profundizado en el estudio del
rendimiento escolar y el estado de salud y nutrición, y también en la identifica-
ción de las variables que subyacen a las escuelas fiscales de alto y bajo rendi-
miento. El supuesto del que se parte es que, teniendo factores en contra, sin
embargo rinden de manera adecuada respecto de sus pares de contextos
similares. Se hizo un estudio sobre nutrición en la zona de intervención del
Programa Mundial de Alimentos (PMA) en el sur del departamento de Potosí y
otro focal izado en una muestra aleatoria de niños que empiezan el Ier año de
Primaria. La segunda serie es un estudio cualitativo etnográfico en seis escue-
las previamente seleccionadas bajo criterios de puntajes y representatividad
urbana y rural.

La preocupación por las características de los escolares ha llevado al SIMECAL a
profundizar en factores asociados al rendimiento, explorando variables de salud
infantil independientes (Zamora y Barrera, I 998). En 12 unidades educativas se
revelaron datos de 232 escolares de nueve municipios, correspondientes a 3° y
6° de Educación Primaria del ámbito rural, de la zona de intervención del PMA,
en la región del sur del departamento de Potosí, colindante con Tarija. Los obje-
tivos del estudio fueron, por un lado, establecer una correlación entre las carac-
terísticas de salud y nutrición y otras variables subyacentes de los escolares par-
ticipantes en el PMA y su rendimiento escolar; y, por el otro, determinar la inci-
dencia del apoyo alimentario proporcionado en las escuelas del PMA en el rendi-
miento escolar de las escuelas rurales.

Para el análisis de asociación de variables se aplicó el modelo de regresión
lineal múltiple, considerándose significativas aquellas variables que tenían un
valor P menor o igual a 0,5%, valor que excluye el azar en la relación buscada.
De manera específica, para establecer los niveles de desnutrición crónica, se
tomó el parámetro de referencia de la relación peso/edad que se utiliza oficial-
mente en Bolivia. Los resultados muestran alta prevalencia de desnutrición cró-
nica, anemia, parasitosis intestinal y mal de Chagas en los escolares. Los rendi-
mientos de los escolares evaluados en Lenguaje y Matemática comparados con
el promedio nacional, rural nacional y departamental de Potosí rural se encuen-
tran en el rango de riesgo.
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Entre las variables fuertemente asociadas al bajo rendimiento escolar se iden-
ti~ican la desnutrición crónica, la anemia y la participación del escolar en el traba-
jo rural. También se observa un efecto de la alimentación escolar recibida por los
niños en los logros escolares de 3er año de Primaria, no así en los de 6° año. Al
final del documento se plantea un conjunto de recomendaciones para orientar
al PMA ya las acciones de política intersectorial de salud y educación. Se propo-
nen líneas de coordinación con los municipios correspondientes. enfatizando el
seguimiento, monitorización y evaluaciÓn del Programa de Alimentación Escolar,
con especial énfasis en la atención materno infantil a menores de 5 años como
una medida de prevención y control de la salud frente al deterioro de las condi-
ciones de salud y nutrición del niño al llegar a la escuela.

Otro estudio evaluativo del SIMECAL profundiza en la variable independiente
desnutrición crónica y su incidencia en el rendimiento escolar del niño que em-
pieza el Ier año de Primaria. La analiza ahora como variable dependiente (SIMECAL,
2000b), encontrando explicaciones al problema desde la condición de ruralidad
y marginalidad de la población escolar.

Para la identificación de factores en escuelas fiscales de alto y bajo
logroscontamos con un estudio en profundidad: El trabajo fue encargado por el
Ministerio y el SIMECAL y. mediante metodologías cualitativas etnográficas. explo-
ró las características de la organización y funcionamiento de las escuelas con
rendimiento satisfactorio y las de aquéllas en situación de riesgo. Se estudiaron
los procesos y los problemas a los que se enfrentan las escuelas de bajo rendi-
miento y que estarían explicando sus resultados (Talavera y Sánchez, 2000). En
el reporte se conjetura, a manera de hipótesis, que el desempeño docente en
la dirección de la escuela o en el aula es el factor más importante del logro
escolar, junto a las condiciones materiales de apoyo al trabajo docente y las de
tipo laboral.

Una de las conclusiones generales de este estudio señala que la calidad de los
logros escolares depende del efecto combinado de múltiples variables; entre
ellas, el desempeño del docente es fundamentar los logros que son un reflejo
de las interrelaciones que hacen la cotidianeidad de la escuela. Destaca la in-
fluencia del uso del tiempo y del espacio y el número de escolares por aula
como incidentes en el proceso pedagógico.

Se identifica la infraestructura como variable incidente en el bajo rendimien-
to. Es el caso de maestros rurales que habitan viviendas deplorables. Cuando
los maestros cuentan con una casa fuera de la escuela y la comparten con su
familia, se demuestra un mejor logro en sus escolares. Es importante también 173__
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el salario global que perciben, gracias al que satisfacen sus necesidades, aun-
que no siempre pueda provenir del trabajo en la escuela, sino de otras fuen-
tes independientes.

Para el rendimiento satisfactorio, en cambio, se constituye en factor positivo el
número elevado de escolares, así como también la permanencia o estabilidad
de los maestros en sus cargos. Aunque en el estudio no se profundiza, hay
evidencias empíricas que señalan al director, no tanto en cuanto a su estabilidad
(factor positivo), sino a ciertas características de su comportamiento como su mal
entendida tolerancia y condescendencia, el hecho de no propiciar un trabajo
colectivo en el cuerpo docente, la falta de iniciativas de cambio y el manejo
administrativo tradicional con poca atención a la evaluación del rendimiento que
hace el sistema educativo en su escuela. La mejora en la infraestructura ha pro-
ducido un aumento de la matrícula de escolares.

Se promueve el trabajo en grupo para aprovechar los escasos materiales, la
práctica de la lectura silenciosa y el uso de la biblioteca de aula, así como una
mayor disciplina del docente para hacer bien su trabajo pese a las condiciones
~recarias del contexto en que está inserta la escuela.

. Se evidencia que docentes titulados por antigüedad o profesionalizados des-
pués de ser interinos tienden a ir unidos a escolares con rendimiento en riesgo.
También los continuos cambios en los cargos inciden en la calidad de las relacio-
nes entre docentes. El factor lengua es también un factor de bajo rendimiento.
Lo mismo ocurre para la condición de escuela de año de provincia rural que se
constituye en escuela de tránsito para maestros yes incapaz de retenerlos.

Con relación al segundo campo de evaluaciones, el SIMECAL veló otra línea de
base del Sistema de Formación Docente. En 1998 evaluó a 664 egresados de
siete Institutos Normales Superiores (INS) que realizaron diagnósticos y proyec-
tos institucionales dentro del Programa de Transformación del Sistema de For-
mación Docente Post Secundario, componente del Programa de Reforma Edu-
cativa en curso. En el primer informe técnico sobre los primeros INs que iniciaron
la transformación curricular (SIMECAL, I999a) se reporta que han salido a ejercer
·Ia docencia maestros con rendimientos bajos o denominados en riesgo, siendo
éstos entre el 22% y el 55% de los egresados. Respecto de los ejes de forma-
ción del Plan Curricular de Formación Inicial, base para su desempeño eficiente,
se identificó una masa crítica de egresados que expresaron con altos puntajes su
insatisfacción por la formación recibida. que guardaba todavía resabios del siste-
ma tradicional. La evaluación de las capacidades de producir textos sencillos por
parte de los egresados confirma la insuficiente formación, especialmente por
tratarse de maestros que se insertan en el sistema en escuelas rurales donde
anida un círculo vicioso de reproducción del "riesgo".
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El índice de calidad de planta docente de los INs no demuestra, por el contra-
rio, una correlación directa entre la cantidad de años de servicio y el nivel de
formación académica de los catedráticos. Se le dedica un capítulo especial a
variables que de alguna manera explican el rendimiento académico, constitu-
yéndose en señales predictivas y anticipatorias del "riesgo" siempre que se cuente
con intervenciones desde la política de formación. Se plantea al final un conjunto
de recomendaciones para los INS y las autoridades del sector; a fin de introducir
correctivos en procura de acompañar el desarrollo del Programa de Transforma-
ción Curricular en las escuelas con la llegada de nuevas generaciones de docen-
tes más competentes en su desempeño.

Con similar propósito, el SIMECAL evaluó en 1999 a todo el Sistema de Forma-
ción Docente, diferenciando seis INs administrados por el Ministerio y 10 admi-
nistrados por ocho Universidades del país. En los dos informes posteriores
(SIMECAL, 2000c) se presentan resultados de rendimiento académico y factores
asociados que corroboran el estudio evaluativo anterior. La ventaja de éste es
que evalúa a los estudiantes en tres cortes transversales: cómo ingresan en el
I er semestre, cómo están a mitad de carrera y en qué condiciones egresan,
estableciéndose un plan de seguimiento de cohortes que serán observadas en
series históricas en el tiempo.

Las siguientes seis investigaciones que se describen dos tesis de maestría, tres
de pregrado y un estudio independiente se preocupan por el manejo de los
modelos econométricos de la educación, trabajando funciones de producción
con el deliberado propósito de utilizar los resultados en la traducción de políticas
públicas del sector. El SIMECAL ha facilitado las bases primarias para su explotación
bajo cartas-acuerdo con las diferentes casas de Estudios Superiores. También se
mantiene la preocupación por el aprendizaje y en el centro de la investigación
aparece la administración educacional, el docente, su desempeño y su satisfac-
ción laboral.

La primera de ellas (Querejazu y Romero, 1997) se propone identificar y dar
prioridad a las variables determinantes del rendimiento escolar con la finalidad
de formular sugerencias de políticas educativas al gobierno municipal de la ciu-
dad capital del país.

Se trabajaron los puntajes promedio de los escolares procedentes de las eva-
luaciones realizadas y la información proporcionada por la familia, maestros y los
propios escolares del 3er y 6° año de Primaria del sistema tradicional correspon-
diente a escuelas fiscales y particulares. Suman un total de 302 unidades de
análisis. Se utilizó un modelo econométrico de regresión lineal que utiliza el 175__
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rendimiento escolar como variable dependiente y un conjunto de variables in-
dependientes seleccionadas, procedentes de la familia y el contexto, la escuela
y el escolar.

Los resultados indican que las variables que explican de forma más completa
el mejor rendimiento escolar son: la motivación para asistir a la escuela, la reali-
zación de tareas para casa, la mayor instrucción de la madre, las expectativas de
los padres sobre la futura educación de sus hijos y la existencia en la escuela de
un Proyecto Educativo. En las recomendaciones se sugiere profundizar en la
descentralización administrativa con el objetivo de mejorar la infraestructura y
los mecanismos de supervisión derivados de la prefectura departamental. Cada
uno de los hallazgos cuenta con una propuesta ilustrada para el Gobierno Muni-
cipal, en procura de lograr una educación de calidad y más equitativa, de tal
suerte que el conjunto de intervenciones asegure mejores aprendizajes expre-
sados en rendimientos deseables de los escolares. Esto no ocurre cuando el
escolar trabaja, cuenta con reducida dotación de libros en su casa o el maestro
se dedica a una segunda actividad no docente o se muestra insatisfecho con sus
Ingresos.

Otra contribución en similar línea tuvo como objetivo analizar el servicio de la
educación pública desde el punto de vista de la asignación de recursos y el
sistema de remuneraciones y analizar la calidad de la educación y los factores
asociados a ella (Reinaga, 1998). El estudio se basa en el análisis de dos bloques
distintos de la información: la de 3° y 6° de Educación Primaria correspondiente
al SIMECAL generada en el año 1997; y la del Mapa Educativo Básico de 1993 que
utiliza un muestreo aleatorio y estratificado por ámbitos geográficos urbano y
rural, dependencia pública y privada y por conglomerados de escuelas.

Unprimer grupo de conclusiones está relacionado con el financiamiento de la
educación, las remuneraciones de los maestros donde el salario está determi-
nado por la antigüedad en el cargo y no por la calidad de su desempeño y la
motivación para abandonar el servicio o permanecer en él asumiéndolo como
actividad secundaria complementando su ingreso con fuentes alternativas. Otro
grupo de hallazgos halla relación con el análisis de los resultados del SIMECAL y la
estimación de funciones de producción educacional en Bolivia. Se observan di-
ferencias en el rendimiento escolar, siendo éste mejor en escuelas ubicadas en
el ámbito urbano y de dependencia privada. Por otra parte, las variables de
mayor peso a la hora de explicar el logro de los escolares son la instrucción de la
madre y el nivel sociocultural del escolar.

Entre las variables vinculadas al mejor rendimiento escolar en el 3er año de
Primaria se encuentran la relación de los hijos con sus padres, la necesidad de la
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tarea y su práctica cotidiana, así como también la experiencia del maestro y la
calidad de la infraestructura de la escuela propiamente dicha. En cambio, en
6° de Primaria el rendimiento se ve favorecido por la tenencia de libros, que
los maestros sean varones y el equipamiento (dotación, biblioteca). Se formu-
lan también recomendaciones para la toma de decisiones de orden político
sectorial.

De manera particular, el estudio de Mizala, Romaguera y Reinaga. (1999) ex-
plota los datos del SIMECAl correspondientes a la evaluación de rendimiento es-
colar de Lenguaje y Matemática en 6° de Primaria del sistema tradicional. Se
propone examinar los factores que inciden en el desempeño de los alumnos
identificando factores asociados a los niños y sus características familiares, así
como también otros asociados a las escuelas; además compara los desempeños
escolares de colegios públicos y privados.

Se utilizan resultados de rendimiento en puntaje estandarizado y variables
provenientes de información de la familia, los padres, los directores y los propios
alumnos. Se utiliza un modelo de corte transversal para hacer estimaciones de
la función de producción educacional. Se evidencia la importancia que tienen las
variables del hogar en el desempeño escolar, donde la educación de los padres,
así como su convivencia con el niño y el apoyo de la madre en las tareas cobran
realce. Existen también otras variables del país importantes, como lo es el ori-
gen indígena de la población. También se afirma que las variables maestro y
escuela son claves como parte de los insumas que hacen al proceso. Por ejem-
plo, la experiencia del profesor, que dé tareas diarias, el tamaño de la escuela y
la infraestructura son significativos en el desempeño escolar. Se observa que la
educación fiscal obtiene peor desempeño respecto de la privada, aunque si se
controlan las características de nivel socioeconómico y educación de los padres
los resultados se mantienen. El efecto de dependencia del colegio, además de
ser significativo, presenta una magnitud considerable. Estos hallazgos llaman la
atención de la política pública para enfatizar la responsabilidad de las escuelas
en el desempeño de los escolares, en procura de acortar las brechas de diferen-
cias para lograr la equidad.

Con relación a la variable administración y su implicancia en la calidad escolar
son pocos los trabajos encontrados. Uno de ellos hace una interesante indaga-
ción con el objeto de conocer la relación entre la administración educativa y los
factores vinculados y el fracaso escolar y sus diversas manifestaciones en los
escolares de la ciudad de El Alto (Ballesteros, 1998).

Es una investigación no experimental, de corte transversal, de tipo correlacional
causal. Se trabajó con una muestra de 151 unidades educativas fiscales, aplican- 177_
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do cuestionarios estructurados y entrevistas semiabiertas en profundidad a di-
rectores, maestros y padres. Se realizó también una revisión de datos docu-
mentales de tipo estadístico. Se parte de una base teórica que plantea que, para
mejorar la calidad de la educación, no es suficiente el cambio de los instrumen-
tos curriculares y pedagógicos, la capacitación de los maestros y el equipamiento,
sino que es indispensable contar con una capacidad institucional que facilite los
procesos de cambio escolar y lo mantenga en el tiempo. De este modo, cobra
significancia una administración educativa eficaz que recae en el cargo del Direc-
tor de la Unidad Educativa. con buen liderazgo. planeamiento y comunicación
interna entre los actores participantes del cambio. Se demuestra la influencia
desfavorable que ejerce una mala administración educativa, apreciándose en el
fracaso escolar manifestado en deserción, retención, inasistencia y absentismo
escolar. En el marco de la Ley de Reforma Educativa se recomienda la conforma-
ción de un perfil de características del director que le permitan cumplir con su rol
de manera eficiente.

Existe un trabajo llamativo más relacionado con el aprendizaje en el área de la
Matemática (Perales. I 999). Es un estudio transversal descriptivo que pretende
demostrar la eficacia de un enfoque innovador de la enseñanza de la Matemá-
tica basado en la resolución de problemas, combinando métodos cuantitativos y
cualitativos, en 19 unidades educativas seleccionadas aleatoriamente. Los resul-
tados de esta tesis señalan que existe una oposición entre la forma de resolver
problemas que tiene el niño en la vida cotidiana y la forma en que lo hace en la
escuela. Los maestros se muestran inseguros y expresan dificultades en la apli-
cación de métodos activos, especialmente cuando el alumno llega a la solución
de problemas mediante estrategias creativas no enseñadas por ellos. También
el maestro demuestra poca profundidad en su manejo disciplinar, lo que le hace
desarrollar procesos de aprendizaje que no conllevan postulados científicos de
desarrollo del razonamiento matemático. Recomienda una interesante propuesta
de actualización del maestro de Matemática bajo los nuevos preceptos teórico-
prácticos de la Matemática a partir de situaciones de aprendizaje significativo
tomadas de la vida cotidiana.

Las cuatro investigaciones que cierran la presente revisión histórica profundi-
zan sus pesquisas en el desempeño docente y la temática género. Las dos
primeras identifican la importancia estratégica del docente en el proceso de cambio
y las restantes están ligadas a expresiones y relaciones de equidad de género
en la educación. Todas tienen la virtud de aproximarse a las implicancias que
tiene la mejora de la formación de recursos humanos docentes, su inversión y el
acercamiento de la educación formal con equidad de género, dentro del com-
plejo histórico, social, cultural y económico del país y sus diferencias.
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En el primer conjunto de estudios sobre el docente, se encuentra la primera
investigación de tipo cualitativo etnográfica que explora sobre las implicancias
de la Reforma Educativa, vista desde innovación pedagógica y la resistencia
del maestro (Talavera, Vera y Sánchez, 1999). De un lado, estudia la forma en
que enfrenta el uso de materiales educativos nuevos, la nueva normativa y las
maneras de organizar el acto pedagógico en el aula y, por otra parte, la sus-
ceptibilidad de amenaza a sus derechos sindicales, la exclusión del director y
la presencia del asesor pedagógico vista con reticencia. Plantea que estos ele-
mentos requieren una mirada a fondo por parte de los encargados de la toma
de decisiones, con el fin de que su efecto desfavorable cambie en beneficio de
la Reforma.

El segundo estudio sobre docentes (Urquiola et al., 2000) trata del posible
impacto significativo en el rendimiento escolar del salario docente y su cualifica-
ción. Intenta también estimar el efecto de los incentivos salariales en su desem-
peño con el fin de sugerir propuestas para la formulación de una política de
incentivos en el marco de la institucionalidad del Programa de Reforma Educati-
va actual.

El autor trabaja funciones de producción para estimar el impacto del salario y la
influencia de variables conexas. Concluye diciendo que, a medida que los incre-
mentos salariales sean generales o dependan solamente de las características
observables de los maestros, tales como titulación o ascenso en el escalafón, su
efecto será relativamente bajo en su desempeño. Sin descartar que con el tiem-
po puedan contribuir a mejorar la calidad del elemento que ingresa a la carrera
docente, plantea que un impacto positivo a corto plazo en sus desempeños
pasa por establecer una estrecha relación entre éste y sus remuneraciones. Al
mismo tiempo advierte que incentivos individuales a maestros rurales de áreas
deprimidas pueden ser ineficaces si se asocia la profesionalización docente con
el desempeño y su efecto en el rendimiento escolar. Se deberían tal vez mane-
jar la viabilidad y las ventajas de sistemas colectivos de incentivos al desempeño
docente ligándolo siempre al rendimiento escolar con el fin de hacerlos respon-
sables de los resultados.

El primer estudio de género es una compilación de diversas políticas educacio-
nales con respecto a la equidad de género en Bolivia desde una perspectiva
latinoamericana (Herrera, 1999). Revisa el enfoque de género en las experien-
cias innovadoras tales como el Plan de EducaClon Sexual en Santa Cruzy el Pro-
yecto de Hateríales Educativos auspiciados por la SECAB, repasa estadísticas so-
bre la participación, acceso y retención de la mujer en la educación formal del
sistema, en la carrera docente y en cargos directivos en las Direcciones Distritales
y Departamentales y Asesorías Pedagógicas y también su integración en el Pro- 179_
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grama de Reforma Educativa y sus rendimientos escolares. El balance de los
avances es altamente positivo en la institucionalidad escolar. Frente a esto reco-
mienda profundizar, ampliar y sostener en el tiempo estos esfuerzos.

El estudio más reciente sobre género es un estudio de tipo documental y
cualitativo realizado en escuelas de Oruro y de El Alto de La Paz. Su objetivo era
identificar las diversas manifestaciones que adquiere la exclusión de género en
la Educación Primaria para responder al mismo tiempo a preguntas relacionadas
con la construcción de identidades de género, cómo se expresan las diferencias,
los efectos que producen y sus implicancias en la permanencia de niños y niñas
en la escuela (Paz y Mengoa, 2000).

Los resultados encontrados tienden a estar relacionados con las diversas per-
cepciones, prejuicios y creencias que los maestros y otros actores participantes
en la educación tienen respecto a los niños y niñas, pero no parecen existir
criterios claros y únicos para atribuir a los escolares diferencias en el rendimiento
por género. Se identifican factores externos que influyen en el rendimiento es-
colar tales como, la educación de los padres, la alimentación, la lengua de origen
y el nivel socioeconómico (entre otros). Se pondera la riqueza de este estudio
que plantea claramente en sus líneas finales la necesidad de servir de base para
argumentar políticas públicas a favor de la equidad de género, especialmente
desde la educación y como parte del Programa de Reforma Educativa.

Antes de terminar la revisión, es preciso señalar que el Ministerio de Educa-
ción, Cultura y Deportes, a través del SIMECAL, ha participado en los estudios
llevados a cabo por el Laboratorio Latinoamericano de Evaluación de la Cali-
dad de la Educación, coordinado por la UNESCO-OREALc. A la fecha existen
dos informes técnicos, el primero sobre rendimientos escolares de 3° y 4° de
Primaria (LLEcE, 1998) y el segundo sobre factores asociados (LLEcE, 2000) co-
rrespondientes a 13 países de la Región. La experiencia ha permitido a Bolivia
contrastar su situación con otros contextos, todavía bajo la influencia del siste-
ma tradicional.

Para cerrar este tercer momento de análisis, se puede afirmar que se aprecia
lo siguiente:

• Existe una profusión de estudios, investigaciones y acciones, desplegadas
tanto próximas como posteriores a la promulgación de la Ley de Reforma
Educativa, que arrancan con mandatos de entendimientos y consensos
internacionales y para la Región.

• Los ejecutores de la Reforma Educativa tienen muy claro que es preciso
recuperar experiencias innovadoras exitosas existentes en el país y tam-
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bién desarrollar estudios e investigaciones para diseñar el nuevo currícu-
lo; éste es el caso de las necesidades básicas.

• La creación de un Sistema Nacional de Evaluación de la Calidad marca un
hito en la observación progresiva de series históricas de resultados, tanto
de rendimientos escolares como expresión de la eficacia del sistema na-
cional como de su calidad en condiciones de equidad.

• La identificación de factores asociados al rendimiento escolar ofrece con
una mirada compresiva y predictiva llamada a orientar y argumentar polí-
ticas de mejora de la calidad y equidad de la educación para los que van a
tomar las decisiones.

• El interés del Estado y de iniciativas privadas o de agencias de colabora-
ción por apoyar la profundización en diversos componentes desagregados
a través de estudios para los cuales existen hipótesis orientadoras. Éstos
contribuyen a que la Reforma Educativa en marcha se beneficie de un
cúmulo de vertientes comprensivas de la problemática, siempre que de
manera oportuna integren los aportes al torrente de la innovación en las
escuelas: aprendizaje, textos, educación bilingüe, nutrición, género, fami-
lia, participación y docentes.

• La mayor parte de las recomendaciones que formulan las investigaciones
se orientan hacia la toma de decisiones de políticas educacionales para
trascender en la utilidad de los aportes que se hacen.

• Así como Bolivia es parte del movimiento mundial y regional que adelanta
una Reforma Educativa histórica de características trascendentales, tam-
bién está integrada en proyectos de evaluación en la Región, permitién-
dole miradas de contraste sobre su avance.

A manera de reseña general, se observa que Bolivia no ha permanecido al
margen de las olas innovadoras que viven los sistemas educacionales en el mundo.
Varios proyectos desarrollados la han vinculado especialmente con la Región, lo
cual ha permitido contar con una visión de contraste y de referente del cambio.
En la última década se ha dado una creciente preocupación por la investigación,
apreciándose la realización de más del doble de estudios e investigaciones de
los que se dieron en las tres décadas anteriores.

El Programa de Reforma Educativa ha sido asumido con interés por la sociedad
civil y sus instituciones y con liderazgo por parte del Estado boliviano. Ha creado
en torno a ella un movimiento de anhelo por parte de quienes muchas veces
trabajaron y realizaron aportaciones cuando se apreciaba una situación de aban-
dono y pasividad por el ente público. A esto se añade también la falta de 181__
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responsabilización ante la situación encontrada, expresada en rendimientos es-
colares insatisfactorios frente a los cuales muchas veces ni directores, ni maes-
tros, ni padres de familia asumen su cuota de participación. En la actualidad,
existe una suerte de contribuciones que se suman y se integran. en beneficio de
la educación boliviana, al mismo movimiento de cambio y transformación.

Por otra parte. si bien la connotación de país rural está sufriendo una inversión
de grandes proporciones, no por eso deja de presentar vigorosidad y realce la
necesidad de llevar a cabo una educación intercultural y bilingüe que ha sido
postergada o discontinuada y resignada a la castellanización, no obstante haber
existido siempre una visión que se materializa y cobra fuerza con la promulgación
de la Ley de Reforma Educativa.

El Estado ha invertido muy poco en investigación educacional. las principales
realizaciones se deben a iniciativas constantes y bien estructuradas. especial-
mente provenientes de las instituciones de la Iglesia Católica. Sin embargo. últi-
mamente existe mayor conciencia y preocupación por investigar, dadas las ven-
tajas que ofrece este tipo de trabajos en la iluminación de nuevos derroteros
con bases empíricas sistemáticas.

Por lo general, una buena parte de las experiencias educativas ha partido de
propuestas e iniciativas vinculadas al Sistema Educativo Nacional. o bien exterio-
res al mismo que han sido sistematizadas con posterioridad, muchas veces con
años de diferencia. Al parecer, dada la crítica situación educacional del país. siem-
pre se apuró en la introducción de mejoras en la escuela. de ahí que el aporte
estuviera más centrado en el hacer y demostrar que en el teorizar, o en ambas
cosas al mismo tiempo. Se puede decir también que se ha hecho más de lo que
se ha escrito y, tal vez, se ha escrito menos de lo que los técnicos operadores de
las experiencias sospecharon ejecutar, quedando para la replicabilidad en ma-
yor escala lo que es factible y sustentable.

Las señales presentadas por la orientación de los recientes abordajes y pre-
ocupaciones ponen en el centro de la atención acciones educativas cada vez
más integrales y anidadas. De las intervenciones con finalidades de cobertura se
torna la mirada a la calidad, centrando las experiencias en las aulas; estas aulas
son parte de las escuelas y éstas aparecen así como foco del cambio. En el
mismo predicamento se abre también un potencial de oportunidades para la
gestión del cambio educacional con intervenciones más agregadas al núcleo es-
colar y al municipio. en virtud de las atribuciones legales y de la cada vez más
autónoma toma de decisiones que faculta la descentralización.

Temáticas como la gerencia social en unidades educativas y jurisdicciones. la
elaboración de proyectos institucionales. la planificación estratégica y el ejercicio
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de liderazgo democrático, la evaluación del desempeño e incentivos y los meca-
nismos de control social y control de garantía de calidad de la escuelas se prevé
que serán focos de más investigaciones y acciones en un futuro próximo.

En estos momentos existe un avance importante en la cultura de la evaluación
dentro del Sistema Nacional, en tanto se empieza a comprender y a aceptar
que la evaluación nacional es una herramienta de apoyo a la gerencia social
aplicada a la educación y que contribuye a objetivar el rendimiento de cuentas
de la política sedorial.

El creciente interés de los economistas por acercarse a la comprensión de las
funciones de producción de la educación, en busca de la regla óptima para com-
binar los recursos e insumos con el fin de asegurar procesos de calidad y garan-
tizar un resultado esperado y satisfadorio, augura al sedor mayores exigencias
en la calidad de la formación del recurso humano y demanda inversiones con
criterio de equidad, acorde a las posibilidades reales y las expectativas de creci-
miento y desarrollo humano que se plantea el país a través de las políticas gu-
bernamentales.

Cabe al Programa de Reforma Educativa una alta sensibilidad, flexibilidad y
agilidad para detectar y apropiarse de experiencias de pequeña escala y
promisorias. Al mismo tiempo se requieren decisiones oportunas para aplicarlas
a otras magnitudes y para institucionalizarlas a través de los mecanismos admi-
nistrativos y técnico-pedagógicos existentes.

Sobre el desarrollo de los conceptos de eficacia, calidad y equidad de la educa-
ción hay avances que se reflejan en los fines, objetivos y estrategias de las diver-
sas experiencias, sistematizaciones, estudios e investigaciones y evaluaciones
presentadas en esta recopilación. Sin embargo, no existe una homogeneidad
en sus definiciones.

La revisión permite hacer un primer deslinde del significado del término "fra-
caso escolar" asociado a matrícula, deserción, repitencia y permanencia de las
personas en el sistema escolar; el otro término, la "calidad de la educación", se
entiende como finalidad y objetivo programático y la "equidad" como igualdad
de oportunidades de acceso y atributo de las diversas acciones. La "eficacia es-
colar" es vista desde las evaluaciones nacionales que se hacen en el momento
de estimar el cumplimiento de los objetivos educacionales, en el lenguaje del
sistema tradicional, las denominadas "competencias" en la innovación pedagógi-
ca, que son observadas en las unidades educativas y que se complementan con
la investigación de variables asociadas a los logros.

La máxima expresión de lo señalado se articula en el Programa de Reforma
Educativa en curso y, con planteamientos explícitos, en el Plan Estratégico 1999- 183__
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2002, que enlaza calidad y cobertura al proponerse como objetivo general"me­
jorar la calIdad de la educaCIón nacionaly aumentar la cobertura de la educaCIón
pública", a través de cuatro líneas de fuerza operacionalizadoras: 1) el desarrollo
de la gestión del Sistema Nacional, 2) la administración y el mejoramiento de la
calidad del recurso docente, 3) el desarrollo y consolidación de instrumentos
técnicos curriculares y de evaluación nacional sistemática y 4) la promoción de la
participación ciudadana.
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11.3. A Investiga~ao sobre Eficácia
Escolar no Brasil

Creso Franco I

3. l. EFlcÁCIA ESCOLAR: ABRANGENClA, DISSENSÓES, CONSENSOS E
NUANCES

As investigac;óes sobre eficácia escolar tem sua origem na década de 60, nos
EUA e na Inglaterra (Scheerens, 1992; Scheerens e Bosker, 1997). De acordo
com esses autores, essa tradic;ao de investigac;ao inclui:

I. A pesquisa sobre igualdade de oportunidades educacionais e o papel da
escola no contexto dessa pesquisa

2. Os estudos economicos sobre func;óes de produc;ao em educa<;§.o

3. As avaliac;óes de programas de educac;áo compensatória

4. Estudos de escolas eficazes e de programas de melhoria das escolas

5. Estudos sobre a eficácia de professores e de métodos de ensino aplicados
em contextos escolares.

Muito embora quase todos os temas listados -a excec;ao de (ii)- possam ser
estudados por métodos quantitativos ou qualitativos, ou ainda por abordagens
híbridas, a tradic;ao de pesquisa sobre Eficácia da Escola tem se caracterizado
por incluir os métodos quantitativos. Essa é uma das razóes que leva alguns
autores a fazerem a distinc;áo entre o movimento da Eficácia Escolar -que faz
uso de métodos quantitativos para estudar a relac;ao entre desfechos escolares
e características escolares- e o movimento da Melhora da Escola -que, desde a
década de 1980, tem privilegiado métodos qualitativos de pesquisa (Muñoz­
Repiso etal., 2000). A presente revisao focaliza o movimento da Eficácja Escolar.

Durante a década de 1980, as polemicas acerca do significado de eficácia es­
colar eram expressivas mesmo no ambito do movimento da Eficácia Escolar. Isso
levou Reid, Hopkins e Holly (1987: 22) a argumentarem que "multo embora

I Professor da Pontifícia Universidade Católica do Rio de Janeiro, pesquisador do Museu de Astronomia e
Ciencias Afins e do Conselho Nacional de Desenvolvimento Científico e Tecnológico. 191_
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autoresassumam que escalas eficazespossam serdiferenciadas de escalas ineficazes,
ainda náo há consenso sobre o que seja uma escola eficaZ'. A dificuldade com a
defini~ao de eficácia escolar estava associada afalta de consenso sobre os méto-
dos de investiga<;ao e sobre o modo como levar em conta os impactos de dife-
rentes clientelas nos resultados produzidos por escolas. Muito embora as
divergencias sobre o conceito de eficácia escolar tenham transbordado para a
década de 1990, devido ainsistencia do governo ingles em publicartabelas com
os resultados médios das escolas, a década de I990 foi marcante no sentido de
produ<;ao de alguns critérios consensuais sobre eficácia escolar. Para isso
contribuíram o crescente entendimento de que a adequada investiga<;ao de
eficácia escolar nao poderia prescindir de estudos Iongitudinais (Goldstein, 1997),
da abordagem de valor agregado (Thomas etal., I 997), da modelagem multinível
(Goldstein, 1987; Bryk e Raudenbush, 1988) e dos modos adequados de levar
em considera~ao as características da clientela das escolas na modelagem
estatística dos dados (Raudenbush e Willms, 1995). No contexto ingles das dé-
cadas de 1980 e 1990, fortemente marcado por movimentos de descentraliza<;ao,
de crescente autonomiza<;ao das unidades escolares e de responsabiliza<;ao da
escola pelos resultados de seus alunos, forjou-se uma das defini<;óes usuais de
eficácia escolar: "escola eficazé aquela na qualosalunos obtem resultados que váo
além do que seria esperado considerando-se sua dientela" (Mortimore, 1993).
Deriva-se imediatamente que escola ineficaz é aquela em que os resultados
dos alunos ficam aquém do esperado, consideradas as características de sua
clientela. Esta defini<;ao é operacional izada por meio do exame dos resíduos
obtidos via modelagem multinível. O ponto mais importante aqui é a enfase na
identifica<;ao de escolas eficazes e ineficazes, por meio da associa<;ao dos conceitos
de eficácia e ineficácia a resultados que desviam da previsao de modelos
multiníveis ajustados para um conjunto de escolas. Posteriormente, alguns auto-
res enfatizaram a necessidade de que julgamentos de eficácia e ineficácia levassem
em considera<;ao aspectos relativos aestabilidade e consistencia. Em especial,
esses autores argumentaram sobre a relevancia de que os intervalos de confian<;a
para as estimativas dos resíduos de cada escola fossem levados em considera<;ao
na avalia<;ao da eficácia das escolas (Goldstein eta!., 1993; Mortimore. Sammons
e Thomas, 1995).

Muito embora os EUA também tenham experimentado movimentos de
descentraliza<;ao da educa<;ao. faz-se necessário considerar que esses
movimentos nao partilharam de características de autonomiza<;ao e
responsabiliza<;ao das unidades escolares tao profundas e tao generalizadas em
termos nacionais quanto os que ocorreram na Inglaterra. Como decorrencia, o
tema da escola eficaz nos EUA enfatizou a identifica<;ao de características escola-
res que aumentavam o desempenho médio dos alunos e que diminuíam as
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diferenc;;as de resultados de seus alunos com status social distintos (Lee, Bryk e
Smith, 1993).

Como as definic;;6es de eficácia escolar geradas na década de 1990 nos EUA e
na Inglaterra gravitam em torno de estudos de programas de melhoria das
escolas, de identificac;;ao de escalas efetivas, de eficácia de professores e de
métodos de ensino aplicados em contextos escolares, as recentes revis6es so­
bre escolas eficazes, como por exemplo a elaborada por Sammons, Hillman e
Mortimore (1995), focalizam especialmente esses tipos de estudo, fazendo
menc;;ao apenas periférica aos demais tipos de estudomencionados por Scheerens
(1992) e listados no início deste capítulo. Já a presente revisao sobre Eficácia
Escolar no Brasil abordará, com algumas restric;;6es especificadas em seguida, os
cinco tipos de estudos enfatizados por Scheerens (1992). Essa escolha deve-se
tanto ao fato de que a presente revisao recua a período anterior ao da afirmac;;ao
da modelagem multinível como estratégia privilegiada de abordagem do tema
da eficácia escolar quanto ao fato de que modelos multiníveis demandam amostras
bastante grandes, o que ainda tem imposto severos limites a esta pesquisa no
Brasil. As duas restric;;6es mencionadas sao: (a) os estudos sobre professores e
métodos de ensino ainda sao poucos no Brasil e estao apresentados junto com
os estudos de eficácia escolar; (b) as investigac;;6es com enfoque economico ­
func;;áo de produC;;áo em educac;;áo - tem sido deseiwolvidas com base em dois
tipos de abordagem: estudos que tomam como variável dependente o número
de anos de estudo dos indivíduos e usam dados de surveys populacionais para
investigar como recursos individuais e insumos existentes na regiao afetam o
nível educacional dos indivíduos; e estudos que tomam como variável dependente
os resultados de testes e usam informac;;6es de surveys escolares para investigar
o impacto de características individuais e de insumos escolares nos resultados
educacionais dos alunos. Apenas esse último tipo de estudo será revisto aqui, já
que é o que inclui o tipo de func;;áo de produc;;ao que tematiza diretamente a
eficácia escolar.

Na sec;;áo que segue essa introduc;;áo, apresento uma visáo de conjunto do
movimento da Eficácia Escolar no Brasil, destacando seus principais resultados.
Em seguida, abordo o tema das iniciativas de avaliac;;ao que coletam
sistematicamente dados que possam ser usados na pesquisa sobre Eficácia Es­
colar e discuto algumas características metodológicas da pesquisa brasileira so­
bre Eficácia da Escala. Concluo com um balanc;;o das potencialidades, limitac;;6es
e tendencias da pesquisa sobre Eficácia Escolar no Brasil.

3.2. A PESQUISA SOBRE EFICÁCIA ESCOLAR NO BRASIL: ALGUNS RESULTADOS

Apresento aqui um panorama da pesquisa relacionada com a Eficácia Escolar
no Brasil. A sec;;áo é estruturada a partir da visao de Scheerens (1992) sobre a 193'---
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tipologia de pesquisa que guarda relac;áo direta com a literatura sobre Eficácia
Escolar. Por isso, abordo os estudos sobre igualdade de oportunidades
educacionais; sobre func;óes de produc;áo em educac;áo; sobre avaliac;áo de pro-
gramas de educac;áo compensatória; sobre a identificac;áo de escolas eficazes e
programas de melhoria das escolas; e sobre a eficácia de professores e de mé-
todos de ensino aplicados em contextos escolares.

3.2.1. O tema da igualdade de oportunidades educacionais

No Brasil e no cenário internacional, as décadas de 1950 e 1960 foram marca-
das pela emergencia de estudos sobre igualdade de oportunidades educacionais.
Em um primeiro momento, focalizava-se o perfil sociodemográfico dos alunos
que atingiam determinados patamares de escolarizac;áo, comparando-se esses
perfis com o da populac;áo geral na mesma faixa etária. No Brasil, estudos dessa
natureza beneficiaram-se da estrutura do Centro Brasileiro de Pesquisas
Educacionais (CBPE) e dos centros regionais ligados ao CBPE (Bonamino, 2000).
Papel especialmente relevante naquele momento foi desempenhado pela so-
cióloga brasileira Aparecida Joly Gouveia que, em interac;áo com o Departa-
mento de Sociologia da Universidade de Chicago, desenvolveu, a partir do início
da década de 1960, estudos pioneiros sobre as desigualdades sociais no acesso
ao ensino secundário (Gouveia, 1967) e sobre escolarizac;áo secundária, des-
igualdades sociais e oportunidades de desenvolvimento economico (Havighurst
e Gouveia, 1969).

A partir de meados da década de 1960, o tema das desigualdades sociais e do
papel da escola nesse processo passa a ser abordado no cenário internacional
mediante os primeiros grandes surveys educacionais. No Brasil, este período foi
marcado pela supressáo das liberdades democráticas e pelo estabelecimento
do governo militar. Uma das conseqüencias da emergencia do regime militar
sobre a pesquisa educacional brasileira foi a extinc;áo do CBPE, o que impediu
que os trabalhos prévios sobre desigualdades sociais e educac;áo prosseguissem
na linha dos grandes surveys educacionais. Este ponto é registrado pelo sociólo-
go da educac;áo Luis Antonio Cunha. Em seu livro, que teve grande infiuencia
sobre a pesquisa educacional brasileira, Cunha (1975), ao comentar sobre o
Relatório Coleman, afirmou:

"No BrasIl, infelizmente, nao háum estudo como esse que mostre, claramente,
queas criam;as da c/asse traba/hadara (naque/e caso, de um segmento etnicamente
distinto) freqüentam escalasde qualtdade maisbaixa e sao maisintensamenteafetadas
poreJanoseudesempenho educacional. No entanto, épossíve/tomara/gunsdados,
mesmo que parciais, e tentarespecularsobre aexistencia de fenómeno da mesma
natureza em nossopaís, apesarde naopodermosmedirsua intensldade, como fez
Co/emanpara osEstados Umdos. 11
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Já no final da década de 1960, a pesquisa em educa<;áo se reestrutura em
torno da recém fundada pós-gradua<;ao em Educa<;ao. Neste novo ambito, a
pesquisa quantitativa em educa<;ao assume um veio reducionista, articulado com
a avalia<;áo de técnicas instrucionais sintonizadas COm o entao emergente para-
digma da tecnología educacional. Exce<;6es relevantes a esta nova tendencia
foram publica<;6es baseadas em pesquisa para disserta<;6es de mestrado que
focalizaram o acesso da mulher ao ensino superior e os condicionantes sociais
do sucesso no vestibular. Outra exce<;áo particularmente importante foi a do
EClEL (Programa de Estudos Conjuntos para a Integra<;áo Económica da América
Latina), que focalizou os fatores determinantes da escolariza<;ao na América La-
tina (Castro e Sanguinetty, 1978). Paralelamente, o tema da rela<;áo entre des-
igualdades sociais e educa<;áo foi investigado por economistas. Neste último
veio. enfatizava-se que a concentra<;áo de renda decorria do baixo nível educa..
cional da popula<;áo brasileira (Langoni, 1974). Por outro lado, a já mencionada
obra de Cunha (1975) enfatizava que era a origem social das crian<;as que
determinava suas oportunidades educacionais.

Já ao final da década de 1970, a pesquisa quantitativa em educa<;áo passou a
ter uma dimensáo extremamente reduzida no ambito da pós-gradua<;áo em
Educa<;ao e em Ciencias Sociais. Economistas continuaram a produzir estudos
de fun<;ao de produ<;ao em educa<;ao. Antes de passar a descrever esses estudos
de modo mais detalhado, valerá a pena rever algumas características do Relatório
CoIeman e da polemica acerca de até que ponto a escola pode fazer diferen<;a
para seus alunos. Contrastando com a conciusáo de Coleman sobre o papel
preponderante da origem social dos alunos na determina<;ao dos resultados
escolares, enquanto as características escolares pouco intluenciariam os resulta-
dos educacionais, estavam os indicativos provenientes de outras pesquisas -em
especial de pesquisas qualitativas- que sinalizavam que o caráter reprodutivista
da educa<;áo passava pela escola mas também enfatizavam que a escola podia
ter um papel diferenciado em rela<;áo areprodu<;áo social. Durante a década de
70 esse aspecto foi exaustivamente debatido nos meios academicos, em espe-
cial nos EUA. No final da década de 70, fortaleceu-se o consenso de que muito
embora fosse expressivo o papel das variáveis socioeconómicas nos resultados
da escolariza<;ao, realmenté o Relatório Coleman havia subestimado o papel
das variáveis intra-escolares na transforma<;ao das diferen<;as sociais em diferen<;as
no resultado da escolariza<;ao. O artigo publicado por Bidwell e Kasarda (1980)
desempenhou um papel importante para a compreensao dos problemas relati-
vos ao Relatório Coleman. Por meio de simula<;6es, esses autores ilustraram
como modelos de regressáo linear de um único nível tendem a minimizar o
efeito das variáveis medidas no nível da escola. De acordo com as simula<;6es
apresentadas pelos autores, a agrega<;ao de variável da escola para o nível do 195__
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aluno pode fazer com que modelos de regressao de um único nível estimem
efeito escola até 15 vezes menores do que os efeitos reais. Foi precisamente
este tipo de resultado que ensejou o desenvolvimento de modelos multiníveis.
Mas antes de considerar em mais detalhes o tema dos modelos multiníveis no
Brasil, examino a literatura económica. Conforme já explicitado, restrinjo-me
aquela parte da literatura diretamente relacionada com eficácia escolar: fun<;óes
de produ<;ao baseadas em dados de surveys escolares, deixando a margem os
estudos baseados em surveys populacionais.

3.2.2. Os estudos de fun<;óes de produ<;ao em educa<;ao

Durante a década de 1980, foi desenvolvido o Programa de Expansao e
Melhoria do Ensino no Meio Rural do Nordeste Brasileiro - EOURURAL. Este pro-
grama objetivava melhorar a eficácia de escalas rurais do nordeste brasileiro.
Este projeto contou com uma vertente de avalia<;ao, desenvolvida pela Funda<;ao
Carlos Chagas, pela Funda<;ao Cearense de Pesquisa, pela UFCE e por
pesquisadores estrangeiros (Harbison e Hanushek, 1992; Gatti, 1993). Neste
contexto, Harbison e Hanushek (1992) investigaram o impacto do EOURURAL nos
estados de Pernambuco, Ceará e Piauí, avaliando as conseqüencias dos
investimentos do projeto em capacita<;ao docente e insumos educacionais no
rendimento dos alunos e nas taxas de promo<;ao na escola primária. A pesquisa
possuía as seguintes características: desenho quase-experimental, com escolas
nao incluídas no programa EOURURAL formando um grupo de controle; desenho
longitudinal, que submeteu os mesmos alunos a avalia<;óes nos anos de 1981,
1983 e 1985, além de coletar, nos mesmos anos, informa<;óes sobre variáveis
intra-escolares e socioeconómicas; ado<;ao da abordagem de valor agregado,
que objetivava mensurar os progressos de cada aluno a cada bienio; estratégia
de análise baseada em regressao de um único nível.

Com rela<;ao ao aspecto da melhoria da performance dos alunos a partir de
investimentos realizados, a pesquisa detectou resultado positivo apenas no es-
tado do Piauí2 . Já quanto a melhoria da taxa de promo<;ao, os resultados foram
negativos nos tres estados estudados, o que sugere que a melhoria nas taxas de
promoc;ao é um objetivo ainda mais difícil de ser alcanc;ado do que a melhoria da
performance dos alunos, já que diante de progressos no processo de ensino e
aprendizagem os professores optam, ao menos em um primeiro momento, por
modificar seus padróes de aprovac;ao, o que redunda na tendencia de
manuten<;ao de taxas de repetencia elevada.
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2 No entanto, a falta de resultados positivos nos dois outres estados nao autoriza generaliza<;óes acerca da
rela<;áo entre investimentos educacionais e resultados. Para uma revisao extensiva sobre o tema consulte-se
Hedges, Laine e Greenwald (1994).
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A pesquisa da Funda<;:ao Carlos Chagas guarda estreita rela<;:ao com a de
Harbison e Hanushek (1982), já que esta funda<;:ao encarregou-se da
prepara<;:ao e acompanhamento dos instrumentos utilizados na avalia<;:ao do
EOURURAL. A contribui<;:ao adicional reside no fato de que os inquéritos foram
seguidos de seis estudos etnográficos, realizados em escolas rurais dos esta­

.dos participantes, que permitiram explicar o baixo rendimento curricular das
crian<;:as e o grande número de repetencia como decorrencia de um conjunto
de fatores, como baixos salários, influencia política na designa<;:ao de professores
e infra-estrutura curricular insuficiente, além de precariedades associadas as
condi<;:óes de vida dos alunos e suas famílias, em especial no que se refere as
condi<;:óes de saúde (Gatti, 1993).

3.2.3. As avalia<;:óes de programas de educa<;:ao compensatória

O Brasil conviveu por décadas com altas taxas de repetencia. Um resultado
recorrente de pesquisas enfatiza que a distor<;:ao idade-série, gerada pelas altas
taxas de repetencia, nao tem resolvido os problemas de aprendizado. Pelo
contrário, os repetentes tem sido os que tem menores chances de aprender e
maiores probabilidades de abandonar a escola mais cedo. Nos últimos anos,
tem crescido o número de redes de ensino municipais e estaduais que adotam
políticas de organiza<;:ao da escolaridade em ciclos, associadas com práticas de
avalia<;:ao continuada de alu nos que excluem ou limitam severamente a
possibilidade de reprova<;:ao do aluno ao final do ano letivo. Ao final do presente
artigo, abordo o tema da necessidade de avalia<;:ao dessas políticas. Comple­
mentando as políticas de ciclos e avalia<;:ao continuada, multiplicam-se as iniciati­
vas compensatórias que objetivam eliminar distorc;ao idade-série já produzida.
Até o momento, as avalia<;:óes quantitativas dessas iniciativas baseiam-se em
medidas de corre<;:ao de f1uxo, que tem apontado resultados muito positivos das
iniciativas. No entanto, como as iniciativas tipicamente tem normas que redundam
na correc;ao de f1uxo, essas avaliac;óes ainda precisam ser complementadas por
outras que focalizem as conquistas cognitivas dos alunos que participam dessas
iniciativas.

3.2.4. Estudos de escolas eficazes e de programas de melhoria
das escolas

Estudos desse tipo baseiam-se em dados coletados por surveys educacionais.
Nesta se<;:áo sao revistos os estudos que fizeram uso de Modelos Multiníveis na
análise de dados de sistemas de avalia<;:áo da educa<;:ao. Amaior parte dos estudos
baseia-se em dados do Sistema de Avalia<;:ao de Educa<;:áo Básica (SAEB). O SAEB
realiza avalia<;:óes periódicas - presentemente a cada bienio - de amostra nacio­
nal de estudantes brasileiros matriculados na 4a, sa e I la séries da educa<;:ao
básica brasileira. A amostra do 5AEB permite inferencias em nível estadual, para 197_
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as redes pública e privada de ensino. Como trata-se de uma avaliac;áo amostral
da educac;áo nacional, a enfase das análises concentra-se na identificac;áo de
c;aracterísticas de escolas eficazes, e nao na identificac;áo de escolas eficazes.

Barbosa e Fernandes (200 I) estudaram as características associadas a escolas
eficazes em Matemática na sa série. Esses autores reportaram efeitos significati­
vos e de grande magnitude associados aconservac;áo e os equipamentos peda­
gógicos da escola e efeitos significativos associados ao número de horas que os
professores passaram em programas de desenvolvimento profissional.
Encontraram também efeito de grande magnitude, ainda que nao significativo
(p-valor = 0.052), para rede privada. Muito embora a análise inciuísse controle
de nível socioeconomico no nível do aluno (escolaridade dos pais), os autores
nao implementaram controle por nível socioeconomico médio da escola (NSE
médio). A náo implementac;ao desse tipo de controle leva aestimac;áo de efeitos
escola que Raudenbush e Willms (1995) rotulam como de Tipo A, de interesse
para pais que queiram fazer escolhas racionais, informadas e sem
constrangimentos de qualquer espécie. Já a implementac;áo de controle de NsE
médio explicaria parte da variancia no nível da escola, redundando na diminuic;áo
dos efeitos escola estimados e tornando nao significativos alguns dos efeitos
analizados. De acordo com Raudenbush e Willms (1995), esses sáo os efeitos­
que os autores rotulam como de Tipo B- relevantes para os gestores de políticas
públicas, razáo pela qual torna-se inapropriada a derivac;áo de políticas públicas
baseadas no resultado para tipo de rede (pública ou privada). No contexto do
trabalho de Barbosa e Fernandes (200 1), a inciusáo da variável tipo de rede
deve ser implementada como uma proxy para NSE médio.

Soares, Cesar e Mambrini (200 1) reportaram resultados relacionados com o
genero do diretor nos resultados em Matemática a partir de dados do SAEB 1997.
Esses autores encontraram efeitos significativos apenas para dois estados da
federac;áo (Minas Gerais e Sergipe). Para os demais estados os resultados
mostraram-se náo significativos e sem um sentido predominante.

Barbosa e Fernandes (200 1) enfatizaram o papel da infra-estrutura e do am­
biente físico da escola na eficácia escolar. O mesmo estudo mostra também que
há forte correlac;áo entre os mencionados fato res e o nível socioeconomico da
populac;áo das escolas. Infra-estrutura e ambiente físico da escola nao sao fatores
que costumem ser reportados na literatura internacional como fatores promoto­
res da eficácia escolar pela simples razáo de que em muitos países -e em espe­
cial naqueles em que há condic;óes de realizac;áo de estudos multiníveis- as
escalas possuem condic;óes básicas de funcionamento. No Brasil, a evidencia
disponível é de que ainda há grande disparidade de recursos em diferentes
escolas e ¡sto influencia a eficácia escolar.
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Franco, Mandarino e Ortigáo (200 1) investigaram o efeito da existencia de
plano pedagógico da escala tanto na eficácia da escola quanto na equidade pro-
movida pelas escalas. Esses autores relataram resultados indicativos de que o
planejamento pedagógico da escala náo tem efeito sobre a eficácia escolar e
aumenta o impacto do nível socioeconomico nos resultados escolares, o que
configura um resultado bastante embara~oso face aprioridade que planejamento
pedagógico da escola tem tido no ambito de políticas educacionais. Na discussáo
de seus resultados os autores apresentam indícios de que o modo pelo qual as
medidas foram efetuadas pode estar subestimando o efeito de planejamento
pedagógico da escola na eficácia escolar mas insistem que alunos de nível
socioeconomico elevado sáo os mais beneficiados pela existencia do plano de
escola e sugerem que planejamentos pedagógicos de escola precisaráo tematizar
diretamente o tema da eqüidade.

Esposito, Davis e Nunes (2000) investigaram fatores explicativos de eficácia
escolar em Língua Portuguesa dos alunos que tinham acabado o ensino funda-
mental e ingressado no ensino médio. As autoras reportaram efeitos associados
ao trabalho colaborativo da equipe de professores, ao comprometimento dos
professores com os resultados de seus alunos e afreqüencia de utiliza~áo do
laboratório de ciencias. Os dois primeiros resultados reportados estáo sintoni-
zados com outros resultados apresentados em pesquisas internacionais
(Sammons, Hillman e Mortimore, 1995; Lee, 200 1). Já o efeito do laboratório
de ciencias no resultado em Língua Portuguesa é de mais difícil interpreta~áo.

Talvez a variável explicativa tenha capturado tendencias gerais da escola relacio-
nadas com inova~áo e qualidade de ensino, que assumem um caráter mais
explícito na área de ciencias, com o uso freqüente do laboratório, mas que estáo
presentes de modo mais sutil -e náo captada diretamente pelos instrumentos-
na área de Língua Portuguesa.

A Funda~áo Carlos Chagas (2000) identificou 10 escolas públicas brasileiras
em que a proficiencia dos alunos era elevada quando comparada com outras
escolas com clientela de nível socioeconomico similar. Em seguida, esses auto-
res conduziram pesquisa qualitativa nessas escolas e registraram que elas
contavam com professores altamente motivados, desenvolvíam enfase na
aprendizagem academica e possuíam diretores que atuavam com efetiva
lideran~a. Tendo en conta que o estudo náo é conclusivo relativamente ao tipo
de lideran~a praticado pelos seus diretores por estes poder ter delegado afun~áo

de supervisáo/coordena~áo pedagógica a especialistas, os autores relataram ainda
a possibilidade desse estilo de lideran~a ser mais voltado para a resolu<;áo dos.
problemas operacionais da escala e de sua equipe de professores do que para
os aspectos estritamente pedagógicos do funcionamento da escola. 199__
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3.3. A PESQUISA SOBRE EFICÁCIA ESCOLAR NO BRASIL: ASPECTOS
METODOLÓGICOS

As pesquisas sobre Eficácia Escolar objetivam investigar efeitos produzidos pela
escola. A inadequac;ao dos métodos convencionais, baseados em regressao agre-
gada dos dados para o conjunto de alunos já é bem conhecida. Essa técnica
subestima o efeito dos fatores escolares nos resultados escolares (Bidwell e
Kasarda, 1980). A estratégia de análise alternativa é a dos modelos multiníveis.
Neste tipo de modelagem, os fatores escolares nao competem diretamente
com os fatores individuais para a explicac;ao dos resultados escolares: enquanto
os fatores individuais atuam no nível 1, os fatores escolares atuam no nível 2,
explicando os resultados médios da escola -eficácia escolar- e como as variáveis
escolares intluenciam o modo como as variáveis individuais impactam os resulta-
dos dos alunos -eqüidade promovida pela escola.

A modelagem multinível é uma abordagem de análise desagregada. Isto signi-
fica que modelos multiníveis permitem ajustar o modelo preditivo para cada
escola3 . Neste contexto, a escola nao é mera instancia que facilita a coleta de
dados. Amostras aglomeradas por escolas nao sao apenas estratégias mais
economicas de coletas de dados. O efeito de aglomerados nao mais pode ser
visto como algo que prejudica a precisao da estimativa da proficiencia. Pelo
contrário, as escolas sao as organizac;6es sociais que promovem o aprendizado
dos alunos e a análise multinível é baseada na duplicidade da unidade de análise:
aluno e escola. A investigac;ao de efeito escola precisa contar com um conjunto
de condic;6es favoráveis, a saber:

l. Número relativamentegrande de observafóesporescola.

2. !'1ais de uma medtda de profioencia, de modo a viabllizaramensurafáo do
valoragregadopela escola. por melhor que seja, medida única de proficiencia
significa que se tem uma medida do aprendizado do aluno ao longo de
muitos anos. Explicar esse aprendizado a partir das características da escola
que o aluno freqüentou recentemente é temerário. As inferencias causais
ficam prejudicadas.

J. Boas medIdas cogmtivas e contextuais: precisa-se possuir medidas do que
os alunos aprenderam, das condic;6es escolares, individuais e familiares
que permitiram ou facilitaram o aprendizado. As últimas - características
individuais e familiares - funcionam como controle no nível I do modelo.

_200
3 Idealmente, implicariam o ajuste do modelo preditivo para cada sala de aula, mas muito raramente há
condÍl;óes para a realizac;ao de urna análise de tres níveis: aluno. turma e escoJa.
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As pesquisas sobre Eficácia Escolar sáo caras e, tipicamente, os pesquisadores
náo podem prescindir de dados coletados por órgáos governamentais. Neste
contexto, as possibilidades de condu<.;áo de pesquisa sobre Eficácia Escolar sáo

.condicionadas por características dos dados coletados e disponibilizado por órgáos
governamentais.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educa<;áo Brasileira atribui ao governo federal a
fun<;áo de "assegurar o processo nacionalde avaliaráo do rendimento escolarno
ensino fundamental, médio e supenor, em colaboraráo com ossistemas de ensino,
objetivando adefim'ráo de pnortdades ea melhorta da qualtdade do ensind'. Para o
caso da educa<.;áo básica - ensino fundamental e ensino médio - o governo
federal conta com uma pesquisa permanente de acompanhamento da qualidade
da educac;áo -o Sistema de Avalia<;áo da Educa<;áo Básica (SAEB)- além de estudos
temáticos específicos. Com rela<;áo aos tres requisitos que influenciam a
investigac;áo de efeito escola, muito embora ainda haja espa<;o para a melhoria e
o progresso relativos as medidas cognitivas e contextuais, é lícito afirmar que
esses, no momento, náo representam dificuldade especial para a conduc;áo de
investigac;áo sobre o efeito escola. Já em relac;áo aos dois outros requisitos -
número de alunos por escola e medida de valor agregado- as limita<;óes sáo
maiores. O SAEB testa cada aluno uma única vez, o que impede a mensurac;áo
do valor agregado pela escola. Além disso, o SAEB tem objetivos que redundam
em demandas conflitantes sobre a amostra: de um lado, objetiva acompanhar
como evolui a proficiencia dos alunos brasileiros; de outro, objetiva investigar
que características escolares promovem o aprendizado. O primeiro objetivo se
beneficia do maior espalhamento da amostra; já o segundo náo pode prescindir
de aglomerados com número expressivo de alunos por escola. Até o momento,
o plano amostral do SAEB tem privilegiado o acompanhamento da proficiencia, o
que tem redundado no espalhamento da amostra. Este contexto é claramente
desfavorável para a realiza<;áo de pesquisas sobre Eficácia Escolar. Recentemente,
o Ministério da Educac;áo tem mostrado ressentir-se da falta de estudos mais
sólidos sobre eficácia escolar, o que cria condic;óes para a possibilidade de
supera<;áo do quadro atual relativo aos dados disponíveis.

Alguns estados da federa<;áo possuem sistemas de avalia<;áo de suas redes de
ensino. Infelizmente, as bases de dados geradas pelos governos estaduais
acabam por náo resolver adequadamente os problemas que pesquisadores tem
com os dados. Primeiramente, deve ser ressaltado que os estados -que
administram diretamente suas redes de ensino- sáo muito mais cautelosos com
as bases de dados: as bases náo sáo públicas e há muitas restric;óes para o
acesso de pesquisadores independentes a essas bases. Até onde conhec;o, náo
há qualquer publicac;áo de pesquisadores independentes com bases estaduais. 201__
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Uma segunda dificuldade é que, típicamente, as experiencias estaduais
produzem dados que também possuem características que dificultam a
investiga~ao de efeito escola. A exce~ao importante é a do estado de Sao
Paulo, que produz avaliac;ao censitária, com medidas adequadas e com duas
medidas de proficiencia para cada aluno, o que viabiliza a mensunic;ao de
valor agregado. No entanto, esses dados nao estao disponíveis para os
pesquisadores e a prioridade do estado de Sao Paulo nao é o estudo da eficácia
escolar, embora tenha sido publicado um estudo sobre eficácia escolar com
dados de Sao Paulo (Esposito, Davis e Nunes, 2000).

As limitac;óes relativas aos dados tem sérias repercussóes sobre os estudos
multiníveis com dados brasileiros. A falta de medida de valor agregado limita as
discussóes de causalidade, acrecentando a possibilidade de aparic;ao de
covariancia espúria. A repercussao desse cenário sobre a identificac;ao de efeito
escola leva a efeitos artificialmente muito grandes e ao conseqüente encontro
de efeitos 'falso-positivos' - efeitos que se mostraram significativos devido ao
excesso de variancia a ser explicada, face a falta de controle por proficiencia
prévia4

. No entanto, simulac;óes feitas com bases ideais mostram que os efeitos
encontrados com controle por proficiencia prévia também sao encontrados
(amplificados) em análises sem este tipo de controle. O cenário apresentado
até aqui pode fazer o leitor intuir que os dados brasileiros ensejam a identificac;ao
de grande números de efeito escola, de magnitude expressiva. Note-se, no
entanto, que a tendencia é exatamente .aposta a essa quando se considera
que o número de observac;óes por escola é relativamente pequeno. Isso leva
a erros padrao elevados para os coeficientes de regressao, o que redunda em
intervalos de confianc;a largos. Nesse contexto, torna-se mais difícil encontrar
diferenc;as entre escolas e identificar efeito escola. Outra dificuldade resultan-
te do pequeno número de observac;óes por escola está relacionada com o
número restrito de graus de liberdade, o que obriga o pesquisador a fixar
diversos coeficientes de nível l.

3.4. PARA aNDE VAl A PESQUISA SOBRE A EFICÁCIA ESCOLAR NO BRASIL?

O presente capítulo apresentou um balanc;o da pesquisa sobre Eficácia Escolar
no Brasil, ressaltando tanto os aspectos positivos quanto os limites da pesquisa
nessa área. Esse balanc;o indica que, no início da década de .1960,houve
desenvolvimento expressivo da pesquisa na área, no contexto dos estudos so-
bre desigualdades de oportunidades educacionais e que essa abordagem de
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4 Na falta do controle adequado, dissipa-se parcialmente a variancia excessiva implementando-se controles
de trajetória escolar, tais como distorc;ao idade-série, repetencia e aulas de recuperac;ao.



BRASIL

pesquisa acabou por sp.r desarticulada em funs;ao do quadro político
desfavorável que emergiu com os governos militares. Mais recentemente, a
pesquisa sobre Eficácia Escolar foi retomada no contexto da modelagem
multinível de dados educacionais. O cenário político é estável e há demandas
tanto da sociedade quanto de diversas esferas de governo -municipal, estadual
e federal- por estudos de Eficácia Escolar (Bomeny, I997; Castro e Carnoy,
1997). Esta sítuas;ao abre perspectivas de que a pesquisa sobre Eficácía Esco­
lar possa amadurecer e se consolidar no Brasil. Mas, para que isso acontes;a,
faz-se necessário que alguns problemas sejam bem resolvidos. Essa conclusao
lida com os mencionados problemas.

O primeiro deles envolve a obtens;ao de melhores dados para as pesquisas
sobre Eficácia Escolar e sobre promos;ao da equidade pela escola. A esta altura,
o leitor já conhece os problemas associados aos dados disponíveis sobre o Bra­
sil. Esse problema só pode ser resolvido se os responsáveis pelos órgaos públi­
cos de avalias;ao da educas;ao ficarem convencidos do potencial da pesquisa
sobre Eficácía Escolar e sobre promos;ao da equidade pela escola.

A resolus;ao positiva do primeiro problema mencionado relaciona-se com o
segundo problema importante: tornar o resultado da modelagem multinível
compreensível e relevante para gestores de sistemas de ensino, diretores dé
escola e professores. Note-se que esse nao é um problema especificamente
brasileiro. A pesquisa sobre Eficácia Escolar tornou-se nao só mais rigorosa e
sofisticada, mas também mais complexa e hermética. Isso cria um problemá
bastante sério: resultados de pesquisas herméticas sao incapazes de terem
repercussao expressiva nos sistemas de ensino. Por isso, é estimulante qué
comecem a aparecer na literatura trabalhos que, sem abrir mao do rigor
conceitual e da sofisticas;ao estatística, apresentam resultados de investigas;óes
sobre Eficácia Escolar e sobre promos;ao de equidade pela escola de modo ca­
paz de ensejar o debate por agentes educacionais nao especialistas em Mode':'
los Multiníveis ou mesmo em métodos quantitativos (Lee, 200 1). Faz-se
necessário implementar esse tipo de abordagem gráfica para a apresentas;ad
dos resultados no Brasil.

O terceiro problema a ser equacionado pelos pesquisadores brasileiros envolvé
o tema da adequas;ao da abordagem teórica dos estudos sobre Eficácia Escolar e
promos;ao da equidade pela escola a realidade brasileira. Sobre esse aspecto,
adianto que o estudo sobre Eficácia Escolar baseado na investigas;ao das caracte­
rísticas escolares que promovem maior aprendizagem dos alunos (modelagem
do intercepto) parece ser uma abordagem bastante adequada a realidade
brasileira, já que as evidencias disponíveis indicam que as escolas brasileiras
diferem bastante entre si, nao sendo incomum que mais de 40% da variancia 203__
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total dos resultados escolares ocorra entre escolas. Já o estudo da promo~áo da
equidade pela escola via a modelagem do coeficiente associado a variável de
nível socioeconomico do aluno precisará ser considerado com maior cuidado,
pois cada escola brasileira tende a receber clientela mais homogenea em ter-
mos de nível socioeconomico do que ocorre nos países nos que os Modelos
Multiníveis foram desenvolvidos. Por isso, talvez nem sempre fa~a sentido no
Brasil investigar a promo~áo da equidade dentro das escolas, fazendo-se
necessário abordar o tema situando o tema da promo~áo da equidade no con-
texto da variabilidade entre escolas. Uma possibilidade que deve merecer aten~áo
em futuro próximo é a investiga~áo do tema da promo~áo da equidade via o
estudo da variancia da eficácia de escolas de diferentes redes de ensino ou
localidades geográficas.

O último problema que se faz necessário equacionar é relativo as crescentes
demandas por avalia~áo e o impacto que isso causa nas escolas. Com já men-
cionado, estudos sobre Eficácia Escolar sáo demandantes em termos de dados.
A1ém disto, vivemos num período de extrema valoriza~áo de avalia~6es. Neste
contexto, é importante perguntar: como a escola recebe essas avalia~6es e qual
a repercussáo das avalia~6es na escola. Como pesquisador voltado para a
avalia~áo de sistemas educacionais, estou convencido de que avalia~áo pode ter
repercussáo positiva na escola e na vida dos alunos. Mas estou igualmente pre-
parado para admitir que a avalia~áo pode representar excessiva intrusáo no
qüotidiano escolar. Em situa~6es extremas, a avalia~áo pode servir mais a
homogeneiza~áo burocrática do que a busca de alternativas adequadas a
realidade da escola, a desarticula~áo de experiencias inovadoras ao invés da
promo~áo de medidas que melhorem a escola. O desafio que se coloca é como
articular avalia~áo e investiga~áo sobre Eficácia da Escola com auto-avalia~áo e
medidas de aperfei~oamento da escola. Se conseguirmos lidar criativamente
com os problemas e desafios aqui apresentados. a investiga~áo sobre Eficácia
Escolar poderá retribuir com contribui~6es efetivas para políticas educacionais
baseadas em evidencia e poderá desempenhar papel relevante no
aprimoramento e democratiza~áo da educa~áo.
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11.4. La investigación sobre Eficacia
Escolar en Chile. Estado del arte

Sergio Martinic l

Marcela Pard02

4. l. LA INVESTIGACIÓN SOBRE EFICACIA ESCOLAR EN CHILE

En Chile, la investigación educacional es muy amplia: en los más de treinta
años en que ha venido desarrollándose en forma sistemática, ha logrado produ-
cir un muy importante cuerpo de conocimientos sobre la materia3 .

No obstante, el tema de la eficacia escolar prácticamente se encuentra ausen-
te de este ámbito: sólo cuatro estudios tienen como objeto expreso esta pre-
ocupación. Se trata de trabajos de diversa naturaleza y envergadura, que han
sido orientados por preguntas de investigación disímiles, han perseguido distin-
tos objetivos y empleado metodología variada. El primero de ellos se publicó
hace casi dos décadas, pero es recién al comenzar los noventa cuando esta
línea adquiere cierta continuidad, con la aparición de tres investigaciones dentro
de la última década. Estos cuatro estudios son los siguientes:

• Himmel, E. et al (1984). Análisis de la influencia de factores alterables del
proceso educativo sobre la efectivIdadescolar. Santiago de Chile: Pontificia
Universidad Católica de Chile.

• Zárate, G. (1992). Experiencias educacionales exitosas. Un análisisabase de
testimonios. Documento de trabajo N° 175. Santiago de Chile: Centro de
Estudios Públicos.

• Concha, C. (1996). Escuelas efectivasen ChIle. Estudio de 32escuelas eXItosas
en logros académicosy de alta vulnerabIlIdad Tesis de Magister en Educa-

I Antropólogo, Phd en Sociología, Director del Centro de Investigación y Desarrollo de la Educación -ODE-
(Chile).
2 Antropóloga, Investigadora del Centro de Investigación y Desarrollo de la Educación -ODE- (Chile).
3 Para tener una referencia, la colección de la Red Latinoamericana de Infonmación y Documentación en
Educación -REDuc- cuenta con aproximadamente 16.000 publicaciones, la mitad de las cuales corresponden
a investigaciones realizadas en Chile. 209_
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C10n con Mención en Administración Educacional. Santiago de Chile:
Pontificia Universidad Católica de Chile.

• Arancibia, V, Bralic, S. y Strasser, K. (en prensa). Diseño, implementaCIóny
evaluaCIón de un modelo de desarrollo de efectivIdad escolar. Proyecto
Fondecyt N° 19805904

. Santiago de Chile.

El estudio de Himmel et al. (1984) intenta determinar la influencia de un am-
plio grupo de variables sobre el rendimiento escolar, con el fin de determinar las
más significativas. Más específicamente, pretende identificar los factores contro-
lables por el establecimiento y el hogar que más inciden en el rendimiento esco-
lar, determinar entre estos factores los más influyentes sobre el rendimiento de
los alumnos de 40 y 80 básico y aportar antecedentes para la formulación de
políticas desde el ámbito ministerial y de la escuela.

El trabajo de Zárate (1992) se propone identificar factores asociados con expe-
riencias educacionales exitosas, basándose en el testimonio de directores de
escuelas de alto rendimiento académico.

La investigación de Concha ( 1996) busca identificar factores de eficacia escolar
por medio de la descripción de las características de un grupo de escuelas bási-
cas chilenas de alta vulnerabilidad social y altos logros académicos. Esto se lleva
a cabo mediante la descripción de la gestión administrativa de la escuela, las
características del liderazgo de su director, las relaciones de las escuelas con sus
sostenedores y el Ministerio de Educación y del contexto familiar, socioeconómico
y cultural de las mismas.

El estudio de Arancibia et al. (Cox y Arancibia, 2000) pretende avanzar en la
generación de indicadores que permitan dar cuenta de variaciones intermedias
del funcionamiento de los establecimientos escolares, para lo cual buscó validar
la capacidad de los indicadores proporcionados por el Cuestionario de evaluaCIón
de características de efectiVIdadde padresy apoderadosy por el Cuestionario de
características de efectiVIdadde docentes, para discriminar entre escuelas efecti-
vas y no efectivas.

Pese a su reducida cantidad, dichas investigaciones han obtenido interesantes
hallazgos, de manera que representan una contribución efectiva al conocimien-
to sobre la eficacia escolar en Chile.
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4 Proyecto financiado por el Fondo Nacional de Investigación Científica y Tecnológica (Fondecyt). Iniciado en
1998. actualmente se encuentra en proceso de finalización y próximo a ser publicado. Los avances de sus
aspectos más importantes se encuentran en Cox yArancibia (2000). Estudio sobre validez de discriminación
de un conjunto de instrumentos destinados a la evaluación de características de efectividad de establecimien-
tos educacionales. En Psykhe. 5(2), pp 155-170.
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Sin embargo, tales aportes no han sido acumulados de manera progresiva,
puesto que los autores de las referidas investigaciones, si bien dan cuenta del
mutuo conocimiento de sus trabajos, no recogen los resultados ni elaboran a
partir de las deficiencias de los otros. Se tiene, pues, un amplio conjunto de
elementos que, de forma aislada, arroja luz sobre el problema de la eficacia
escolar.

Por otra parte, y con la excepción del trabajo de Himmel et al. (1984) -desa-
rrollado por el equipo encargado del PERs-, los resultados generados por los
estudios sobre Eficacia Escolar no logran trascender los círculos intelectuales aca-
démicos del país, donde son conocidos y frecuentemente citados. En cambio,
en ámbitos educacionales de distinto nivel (ministerial, municipal y escolar), este
conocimiento no se traduce en acciones concretas.

Todo ello permite afirmar que el conjunto de investigaciones sobre Eficacia
Escolar en Chile no puede ser calificado de movimiento (si se entiende éste
como el desarrollo y propagación sistemáticos de una línea de estudios, cuya
producción, en este caso, es utilizada en forma práctica), frente a lo que ha
tenido lugar en Estados Unidos e Inglaterra, principalmente, desde la publica-
ción del trabajo precursor de Coleman (1966) Y los de Edmonds (1979),
Brookover y Lezotte (1979) -en el primer país-, y Rutter et al. (1979) -en el
segundo. Antes bien, es más acertado señalar que en Chile existen intentos
aislados de poner de relieve el tema.

4.2. BREVES PRECISIONES CONCEPTUALES

El desaliento que sobreviene, al comprobar que el desarrollo de la investiga-
ción sobre Eficacia Escolar es completamente incipiente, es seguido por el alivio
de verificar que existe un conjunto de estudios de tamaño considerable que,
bajo temáticas como aprendizaje, rendimiento escolar o calidad educativa, se
orienta a identificar elementos asociados con el logro educativo y cuyos hallaz-
gos permiten complementar los obtenidos sobre Eficacia Escolar, bien especifi-
cando ideas, bien aportando otras nuevas.

Estos trabajos complementarios ofrecen una variedad de resultados muy am-
plia. Sin embargo, no todos ellos son pertinentes aquí, puesto que, por haber
sido producidos para responder a preguntas de otro orden, no pueden ser di-
rectamente considerados como material de interés, sino que, más bien, deben

5 Programa de Evaluación del Rendimiento Escolar. Concebido para medir anualmente los logros de los
objetivos mínimos que persigue la educación chilena, fue aplicado entre los años 1982 y 1997 a los 4° y 8°
básicos. 211__
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ser integrados como aportes tangenciales o indirectos. Es preciso, por tanto,
establecer un criterio para seleccionar los estudios y hallazgos que puedan re-
sultar útiles como complemento de las investigaciones sobre Eficacia Escolar.
Este criterio debe incluir, en primer lugar, una definición sobre lo que se entien-
de por eficacia escolar, y, en segundo lugar, sobre la naturaleza de los factores
que se consideran asociados con ella.

Respecto del primer punto, cabe recordar que en esta línea de estudios la
definición del objeto no ha quedado cerrada. En efecto, en la literatura especia-
lizada se encuentran distintas acepciones del concepto de "eficacia" o, también
llamado, "efectividad" escolar.

Una dimensión de la eficacia escolar que se encuentra en las diferentes defini-
ciones es la académica, según la cual ésta es entendida como el logro de metas
educacionales, considerado éste a veces en términos absolutos .,--es decir, el
logro de metas preestablecidas, iguales para todos los alumnos- o relativos -es
decir, el logro de metas establecidas a partir del nivel con que los alumnos ingre-
san a la escuela. También se agregan otras dimensiones, las cuales, empero, no
han sido trabajadas con la misma profundidad que la primera (Reynolds, 1989).
Una es la dimensión social de la efectividad, que se refiere a la capacidad de las
escuelas para proporcionar a todos los alumnos, sin ningún tipo de distinción,
una buena educación; sobre este punto, se puede distinguir entre dos compo-
nentes de la eficacia: calidad y equidad. La primera se refiere al nivel de logro
que alcanza cada escuela, la segunda, a su poder compensatorio sobre los nive-
les de ingreso de los alumnos (Cuttance, 1987). Desde un plano diferente, se
ha ligado la eficacia escolar a la formación de las competencias morales e
instrumentales necesarias para que los alumnos puedan, en su momento, con-
tribuir al desarrollo económico y tecnológico de su país (Mann, 1989). Algunos
autores advierten, además, que las distintas dimensiones con que se define el
concepto de eficacia escolar necesariamente deben emerger de un contexto
cultural específico, puesto que su valor varía de acuerdo con los parámetros
propios de cada comunidad (Rugh, 1991). En el mismo sentido, se ha señalado
que el concepto de eficacia escolar no puede abstraerse del hecho de que la
educación enciclopédica -la impartida tradicionalmente en las escuelas- pre-
senta desigual importancia en el interior de la sociedad y que sólo una pequeña
minoría la aprovecha en esos mismos términos, continuando hacia estudios su-
periores (Vulliamy, 1989).

En relación con esto. la aproximación de Arancibia (1992) resulta apropiada.
pues intenta integrar distintos aspectos de la eficacia escolar, al entenderla como
la capacidad de las escuelas para lograr que sus alumnos, independientemente
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del medio social, cultural o económico del cual provengan, puedan lograr las
metas educacionales propuestas por la sociedad.

La determinación de la eficacia escolar a partir de un punto de referencia fijo
externo a la institución escolar -las metas educacionales propuestas por la so-
ciedad-, tal como propone esta definición, permite observar la escuela dentro
de un marco más amplio, lo cual, para el caso de Chile, resulta muy útil, pues,
como se verá más adelante. las escuelas chilenas se desempeñan en medio de
fuertes constreñimientos exógenos, que afectan a su potencial de eficacia.

Respecto del segundo punto, la naturaleza de los factores asociados a la efica-
cia escolar, hay que señalar que el logro educativo es resultado de una amplia
gama de factores, internos y externos a la escuela. A partir del esquema de
análisis propuesto por Himmel y colaboradores (1984), es posible distinguir dos
grandes grupos entre dichos factores: las variables del hogar y de1 alumno y las
variables de la escuela. Estas variables, a su vez, se diferencian de acuerdo con
su susceptibilidad al cambio a través del tiempo. Aquellos factores que no son
susceptibles de ser alterados por la escuela a corto plazo, pasan a ser
condicionantes del proceso educativo; los que, en cambio, pueden ser modifica-
dos por la escuela, son considerados como factores alterables del proceso edu-
cativo. Quedan así definidos cuatro tipos de factores de la efectividad escolar:
variables alterables delhogary delalumno, variables no alterables delhogary del
alumno, variables alterables de la escuela y variables no alterables de la escuela.

Así, por ejemplo, dentro de las variables alterables del hogary del alumno se
incluyen el nivel social, económico o cultural del alumno y su historia escolar.
Entre las variables no alterables del hogary del alumno están el esfuerzo de los
alumnos por aprender, el rol de los padres en el proceso educativo de sus hijos
y las expectativas y aspiraciones de los padres sobre la educación de sus hijos.
Las variables alterables de la escuela abarcan las características del trabajo del
director y de los profesores y sus expectativas en relación a las posibilidades

I

académicas de los alumnos. Dentro de las variables no altera!JIes de la escuela se
encuentran la infraestructura del establecimiento y el nivel de formación, perfec-
cionamiento y experiencia de sus profesores (Himmel et al., 1984).

De acuerdo con este modelo de análisis, la escuela tiene un espacio de inter-
vención sobre algunos factores alterables, de modo que "el logro de objetivos
educacionalesse explica en partepor factores controlablesporelpropio estableo'"
miento, de forma talque efectuando algunas modificacionessobre ellossepodría
lograr un incremento en la efectiVIdad escolar' (Himmel et al., 1984: 6). Entre
estos factores pueden mencionarse: liderazgo académico efectivo por parte del
director, ausencia de problemas disciplinarios, altas expectativas por parte del 213__
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cuerpo docente respecto al logro académico de los estudiantes, un sistema de
objetivos de instrucción claros y mensurables, énfasis en el logro de destrezas
básicas, que, por transferencia de aprendizaje, facilitan el logro de destrezas de
orden superior y consenso con respecto a los objetivos básicos elaborados en
conjunto por directores y cuerpo docente.

En esta ocasión, van a interesar aquellos factores sobre los cuales la escuela
tiene capacidad directa para intervenir; es decir, en los términos ya definidos, las
variables alterables de la escuela.

Los otros factores (las variablesalterables delhogary delalumnoy las variablesno
alterables), por su parte, no revisten interés analítico respecto de la eficacia esco-
lar, puesto que rara vez una escuela es eficaz sin una acción sistemática de su
parte para alcanzar altos niveles de rendimiento educativo o como producto de
la voluntad individual de cualquiera de sus miembros (Slavin, 1996).

4.3. LA INVESTIGACiÓN COMPLEMENTARIA

Retomando la idea central, los estudios que permiten complementar los ha-
llazgos sobre Eficacia Escolar pueden ser agrupados, para fines de presentación,
en tres líneas de estudio.

La primera es la que intenta identificar las características de las escuelas asocia-
das con el logro educativo. Aquí cabe citar las siguientes investigaciones:

Filp et al. (1981), que analiza la asociación entre las dinámicas del aula y la
relación profesor-alumno, en tanto factores del fracaso escolar. El trabajo tiene
como foco de atención la calidad de la infraestructura de la escuela, los materia-
les didácticos disponibles, los antecedentes profesionales de los profesores y la
calidad del proceso de enseñanza-aprendizaje en el aula.

López et al. (1983), que intenta desentrañar los mecanismos por los cuales la
escuela básica contribuye al fracaso de parte importante de su alumnado. Se
interesa por el proceso de enseñanza-aprendizaje y por el conjunto de
interacciones sociales que ocurren en el interior del aula.

Encalada e Hidalgo (1993), quienes siendo profesoras de educación especial,
sistematizan su experiencia de diez años en la implementación de un sistema de
prevención de trastornos del aprendizaje y de tratamiento de éstos en su escuela.

Vaccaro y Fabiane ( 1994), cuyo objetivo fue analizar una muestra de estableci-
mientos educacionales del Programa P-9006 integrada por establecimientos que
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6 El Programa de las 900 Escuelas (Programa de Mejoramiento de la Calidad de las Escuelas Básicas de
Sectores Pobres) es una iniciativa de discri.minación positiva nacida en 1990. que proporciona un apoyo
técnico y material especial al 10% de los establecimientos escolares que presentan los más bajos resultados
SIMCE (ver nota siguiente) en Lenguaje y Matemáticas.
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han logrado mejorar la calidad de la educación y otros que no lo han hecho, con
el fin de detectar factores que inciden en la diferencia de resultados y proponer
estrategias de mejoramiento educativo para las escuelas con dificultades.

Espínola et al. (1994), que elabora, a partir de otras investigaciones y de la
propia experiencia investigativa de los autores, una guía de trabajo que pone los
resultados de estudios sobre una gestión escolar orientada a la calidad de la
educación a disposición de directores y profesores de escuelas primarias. Se
centra en aspectos de gestión institucional y pedagógica.

Herrera et al. (1998), que se propone analizar el comportamiento de la Escala
ECERS en la realidad chilena, evaluar la calidad del ambiente organizado que se le
ofrece al niño en diversos tipos de centros preescolares y ponderar su relación
con algunas variables estructurales.

La segunda línea de investigación indaga en las características de los profeso-
res asociadas con el logro educativo. Aquí se encuentran dos estudios:

• Filp, Cardemil y Valdivieso (1984), que explora diferentes factores
actitudinales y de personalidad del profesor relacionados con un buen
rendimiento de sus alumnos de 10 básico. Además, buscó conocer qué
percepción tenían los alumnos de su maestro y del clima existente en el
aula.

• Arancibia y Álvarez (199 1), que pretenden mostrar las relaciones
multideterminadas entre los factores indirectos y los factores directos que
explican el efecto del profesor en el rendimiento escolar.

La tercera línea se aboca a determinar el conjunto de factores asociados al
logro educativo de los niños. Las investigaciones que se ubican en este grupo
son:

• Filp et al. (1984), que compara en cuatro países, uno de los cuales es
Chile, la relación de la enseñanza preprimaria formal y la mejora del apren-
dizaje en primer año de enseñanza primaria.

• Filp ( 1988), que indaga en el efecto que ejerce la asistencia al jardín infantil
y la conducta del profesor sobre el rendimiento escolar de los niños.

• Filp (1994), que evalúa el Programa P-900 y describe contenidos, compo-
nentes, operación y principales lecciones del Programa, analizando las
condiciones de su éxito.

• Cardemil et al. (1994), que aborda el impacto de la modalidad no-formal,
implementada en el P-900, sobre el rendimiento de los niños con atraso
en sus aprendizajes. Esta modalidad se desarrolló a través de la participa- 215_
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ción de jóvenes como monitores de Talleres de Aprendizaje en las escue-
las de sus comunidades.

• Espínola y Martínez (2000), que intenta identificar las variables que más
influyen en el logro educativo en la Educación Básica así como conocer el
peso específico que cada una tiene en el mismo, intentando determinar el
impacto diferencial que alcanzan.

• Carlson (2000a) y (2000b), que intenta identificar áreas clave para el logro
de la calidad educativa en escuelas que atienden población pobre, exami-
nando el desempeño micro y macro del P900, a partir de la experiencia
de un grupo de establecimientos de bajo desempeño crónico.

4.4. CONSIDERACIONES METODOLÓGICAS

Como ya se indicó, los trabajos sobre Eficacia Escolar son de naturaleza diver-
sa. Esto también se refleja en la metodología empleada, la cual no coincide en
ninguno de los cuatro estudios aquí considerados. Un breve resumen de las
respectivas estrategias metodológicas da cuenta de sus principales rasgos.

El estudio de Himmel etal. (1984) es de naturaleza correlacional y tiene carác-
ter cuantitativo. Utiliza un modelo de análisis de acuerdo al cual la eficacia esco-
lar puede explorarse a partir de la distinción entre variables alterables y no alte-
rables del proceso educativo, definiendo como efectividad de la educación el
grado de cumplimiento de los objetivos establecidos en los programas oficiales
de estudio, medido a través de las pruebas de Castellano y Matemáticas del
PER-1983. La definición de ambos tipos de variables se basó en investigaciones
anteriores de los autores y en la literatura especializada.

Para el análisis empírico de estos factores, se seleccionó una muestra que
incluyó simultáneamente escuelas de estructura fiscal, municipal y subvenciona-
da de alto y bajo rendimiento, manteniendo bajo control el efecto del nivel
socioeconómico, con el fin de aislar la influencia de las variables alterables del
proceso educativo. Para seleccionarla se emplearon antecedentes de nivel
socioeconómico y rendimiento escolar registrados en la base de datos del PER-
1982. Sobre un universo de 126, se eligieron 48 colegios del Área Metropolita-
na de Santiago, incluidos en dicha prueba que, perteneciendo a una misma
estructura, obtuvieron resultados muy diferentes entre sí.

La recolección de la información se llevó a cabo por medio de cuatro instru-
mentos: encuesta al director, encuesta a profesores, encuesta a padres de cada
escuela y observación de clases.

El análisis de los resultados se realizó fundamentalmertte por medio de técni-
cas de estadística descriptiva y de regresión múltiple.
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La investigación de Zárate (1992) es de tipo cualitativo y se encuentra en un
nivel exploratorio. Trabajó con escuelas exitosas en términos de rendimiento
educativo, establecido éste a partir de sus resultados en las pruebas SIMCE y PM7

Y por el juicio de expertos.

Con dichos criterios, definió una muestra de 13 directores de la Región Me-
tropolitana, elegidos al azar entre escuelas de distintos niveles educacionales y
de distinta dependencia (municipal y privada).

La información fue recolectada por medio de entrevistas a los directores,
estructuradas de acuerdo a una pauta común no estandarizada.

El análisis de la información se basó en la identificación de los factores que,
según los propios directores, determinan las experiencias educacionales exitosas.

El estudio de Concha (1996) es de nivel descriptivo y de naturaleza mixta.
Trabajó sobre un universo de 40 escuelas que presentaran, a la vez, altos nive-
les de vulnerabilidad (según los criterios establecidos por la Junta Nacional de
Auxilio Escolar y Becas) y rendimiento académico (de acuerdo a los resultados
obtenidos en el SIMCE). A partir de un universo identificado de 40 escuelas, la
muestra definitiva quedó formada por 32.

Los instrumentos de recogida de la información fueron los siguientes: cuestio-
narios a directores, docentes, representantes de padres y apoderados y super-
visores técnico-pedagógicos, pauta de observación de clases y entrevistas semi-
estructuradas a directores y docentes.

La información se analizó e interpretó mediante técnicas cuantitativas y cualita-
tivas. Para las primeras, se construyeron de forma previa categorías incluidas en
las preguntas y su análisis se basó en medidas de estadística descriptiva. Para las
segundas, se realizó un análisis de contenido de las respuestas abiertas de los
cuestionarios. Éste se basó en la elaboración de categorías organizadoras de la
información, extraídas de las respuestas mismas.

El estudio de Arancibia etal. (Cox yArancibia, 2000) tiene carácter correlacional
y es de tipo cuantitativo. Intentó determinar la validez del Cuestionario de eva/ua­
Cl6n de caraderísticas de efediv/dadde padresy apoderadosy del Cuestionario de
eva/uaCl6n de caraderísticas de efediv/dadde los docentes. A través de un siste-
ma de selección intencionado y no probabilístico, conformó una muestra de dos
grupos de tres escuelas, seleccionadas por pertenecer a la Región Metropolita-
na, tener dependencia municipal, ser de nivel socioeconómico bajo y pertene-

7 Prueba de Aptitud Académica. Prueba de admisión a las universidades chilenas. 217_
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cer al 15% superior e inferior de la distribución del rendimiento escolar de acuerdo
a sus resultados en el SIMCE. Para evaluar la validez de los instrumentos, se
compararon las medias obtenidas por los dos grupos de escuelas a través de
ANOVA oneway.

Sobre la metodología empleada por estas cuatro investigaciones, caben varios
comentarios. En primer lugar, todas ellas alcanzan conclusiones que no pueden
ser generalizadas a poblaciones más amplias que las definidas en las respectivas
muestras. Himmel etal. ( 1984) YArancibia etal. (Cox y Arancibia, 2000) definen
muestras no probabilísticas de casos ubicados en ambos extremos de la distri-
bución del rendimiento educativo; la muestra de este segundo estudio. ade-
más, representa una ínfima proporción del universo definido. La investigación
de Concha ( I 996). si bien utiliza una muestra que cubre casi todo el universo
definido, sólo opera con escuelas de alta efectividad, de forma que no es posible
establecer en qué medida las características identificadas son excluyentes en
relación con las escuelas no efectivas. El estudio de Zárate ( 1992), si bien trabaja
con una muestra de escuelas elegidas al azar, también incluye sólo casos de
escuelas efectivas.

En segundo lugar, con excepción de Himmel et al. (1984), cuyo análisis se
apoya en técnicas estadísticas de regresión múltiple, los tres estudios restantes
no permiten establecer la magnitud y naturaleza de las asociaciones encontra-
das, ni tampoco hacer predicciones a partir de ellas (lo cual, en cualquier caso,
está contemplado de este modo en los respectivos diseños). La investigación de
Zárate (1992) es de carácter cualitativo y exploratorio. El estudio de Concha
(1996), que acompaña los análisis cualitativos con análisis estadísticos, se en-
cuentra en el nivel de lo descriptivo. La investigación de Arancibia et al. (Cox y
Arancibia, 2000), de tipo cuantitativo, desarrolla un análisis comparativo
correlacional a partir del análisis de la varianza.

En tercer lugar, al utilizar cada estudio su propio modelo metodológico (que
incluye operacionalización de las variables, definición muestral y análisis), no es
posible comparar los resultados obtenidos por unos y otros, así como tampoco
avanzar linealmente en la definición de las escuelas efectivas.

En cuarto lugar, las definiciones operacionales del concepto de efectividad es-
colar que se encuentran en los cuatro estudios son imprecisas, por cuanto no
dan cuenta de un criterio objetivo para distinguir entre las escuelas eficaces y las
no eficaces. ni fundamentan la elección de los empleados. Himmel y colabora-
dores (1984) definen como colegios de alto rendimiento educativo aquellos que
tienen al menos un 75% de las pruebas de 4° y al menos un 50% de 8° sobre
la banda de "x". Zárate ( 1992) define el éxito educativo de las escuelas a partir
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de sus puntajes en las pruebas SIMCE y PAA, sin especificar siquiera los puntajes
de corte. Concha (1996) define las escuelas efectivas a partir de un criterio arbi-
trario: haber obtenido en las pruebas de Castellano y Matemática del SIMCE ni-
veles de logros iguales o superiores al 70%. Arancibia et al. (Cox y Arancibia,
2000) definen la efectividad de las escuelas a partir del promedio de logro en el
SIMCE, donde las escuelas efectivas y no efectivas se encuentran respectivamen-
te dentro del 15% superior e inferior de logro educativo, respectivamente.

En quinto lugar, ninguna de estas investigaciones controla variables que son
reconocidas como importantes condicionantes del rendimiento escolar en Chi-
le, como el nivel socioeconómico de los alumnos, la ubicación de la escuela o el
tamaño del establecimiento (véase el apartado de comentarios finales, donde se
ofrece información al respecto). Así, sus resultados pueden estar intervenidos
por la acción de estas variables exógenas a la escuela y, por tanto, no ser defini-
tivos, sino sólo tentativos, como advierten Himmel et al. (1984), al señalar que
en su estudio el efecto de las variables dependientes sobre el rendimiento edu-
cativo aparece confundido con el del nivel sociocultural de la población estudia-
da, ya que este factor no fue suficientemente controlado.

Al comparar la metodología de los estudios sobre Eficacia Escolar realizados en
Chile con la utilizada en los estudios internacionales, se observa que están en
un estadio bastante anterior al de estos últimos. En efecto, mientras las investi-
gaciones de las corrientes principales en el tema están desarrollando técnicas
estadísticas multinivel, con el fin de controlar a la vez la influencia de factores
intra y extra escuela sobre el rendimiento educativo, aquí aún se encuentran
investigaciones de tipo cualitativo de nivel exploratorio o descriptivo, al tiempo
que las de tipo cuantitativo no controlan, o lo hacen débilmente, variables exter-
nas a la escuela.

No se encuentra en Chile una clara continuación del movimiento estadouni-
dense e inglés. Esto hubiese implicado "saltar" sus primeras etapas de análisis,
para adoptar directamente la perspectiva multinivel que caracteriza los modelos
analíticos más recientes, como ha ocurrido en otros países en desarrollo (Levin
y Lockheed, 1991 b).

De tal manera, muchas de las críticas que han recibido los estudios del movi-
miento sobre Eficacia Escolar no son pertinentes para Chile. Por ejemplo, se ha
criticado la inconsistencia de las pruebas de efectividad entre curso y curso y
entre año y año, variables que, en nuestros cuatro estudios, no son controladas.

Por otra parte, conviene también reseñar la metodología utilizada por los aquí
llamados estudios complementarios, ya que sus resultados enriquecerán la pre- 219__
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sentación de los hallazgos sobre eficacia escolar y, por tanto, conviene hacer
algunas referencias a! respecto.

Es necesario decir que la gran mayoría de estos trabajos no ofrece cuenta
detallada de la metodología empleada, ya que sus informes se concentran en
los resultados obtenidos. Por esta razón, no siempre es posible determinar to-
dos los elementos del diseño, así como tampoco se puede identificar claramen-
te las estrategias adoptadas en las fases de recolección y análisis.

De todos modos, para los fines de este artículo, se pueden observar en ellos
las mismas debilidades que presentan los estudios sobre. Eficacia Escolar; esto
es, no permiten generalizar sus resultados, no controlan factores extra escuela,
no permiten determinar la naturaleza de las asociaciones establecidas, no son
comparables entre sí y utilizan definiciones operacionales imprecisas.

Filp et al. (198 1) trabajan con 25 establecimientos fiscales gratuitos que atien-
den niños de sectores urbano marginales de una comuna de la Región Metro-
politana y de un sector rural colindante. Obtuvieron antecedentes relativos a la
calidad de la escuela, los materiales educativos utilizados, antecedentes perso-
nales y profesionales de los profesores y la calidad del proceso de aprendizaje
en el aula. La información se recolectó mediante una lista de verificación, cues-
tionario a profesores y observación. Se utilizaron técnicas de análisis cualitativas
y cuantitativas.

López et al. (1983) utilizan técnicas etnográficas de recolección e interpreta-
ción. A lo largo del año académico, acumulan abundantes registros sobre las
interacciones que se producen en el aula y sobre el contexto escolar. Comple-
mentan esto con entrevistas a diversos actores del proceso educativo. La mues-
tra del estudio estuvo constituida por 8 cursos de primero a cuarto básico de 2
escuelas urbano-populares de Santiago.

Filp, Cardemil y Valdivieso (1984) trabajaron en áreas urbano-marginales de la
Región Metropolitana. La muestra estuvo integrada por 42 profesores, pertene-
cientes a I 9 escuelas gratuitas municipales con dos submuestras, correspon-
dientes a la fase Preescolar y a la fase de primer año de Primaria.

Filp y colaboradores (1984) seleccionaron 19 escuelas gratuitas municipales de
un área de la Región Metropolitana que atienden prioritariamente a niños del
sector socioeconómico bajo. Construyeron un índice de efectividad del maestro
a partir de la aplicación a los alumnos de dos pruebas de rendimiento académico
en dos momentos del año escolar. El análisis se realiza con distintas pruebas
estadísticas.

Filp ( 1988) empleó una muestra intencionada, estratificada y no proporcional
de 571 niños procedentes de 25 cursos de primer año básico de escuelas de
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barrios de distintos estratos sociales de Santiago. La información se obtuvo me-
diante un cuestionario semi-estructurado y una entrevista individual con el pa-
dre o la madre del niño, cuyas respuestas se estandarizaron y sometieron a
análisis estadísticos.

El estudio de Arancibia y Álvarez ( I 991) utiliza una muestra extrema de varia-
bles de efectividad escolar. Opera con una muestra de 20 profesores, definidos
según nivel socioeconómico (considera dos grupos: bajo y alto) y por el rendi-
miento de su curso (consjjera dos grupos: bajo y alto). La información se reco-
lectó mediante diversos instrumentos (cuestionario, encuesta, pruebas de co-
nocimiento de Castellano y Matemáticas para profesores, observación de cIa-
ses, Test de Habilidades Primarias de Thurstone yel de Creatividad de Torrence).
El análisis realizado es de tipo correlaciona!.

Encalada e Hidalgo ( 1993) sistematizan la información cualitativa y cuantitativa
que les proporciona la evaluación que cada año realizan a sus alumnos de una
escuela municipalizada de la ciudad de Arica.

La investigación de Cardemil et al. (1994) empleó dos instrumentos de re-
colección: observación naturalista y mini-entrevistas de cotejo. Trabajó con los
grupos de enseñanza no-formal, implementada dentro del P-900, para niños
con atraso en sus aprendizajes. Éstos estaban distribuidos en 13 unidades
educativas.

Filp (1994) recoge, analiza y presenta los resultados de evaluaciones del P-900
desde distintos puntos de vista, orientándose a conclusiones en términos de
replicabilidad.

Vaccaro y Fabiane (1994) operan con una muestra de establecimientos defini-
da por el año de ingreso al P-900 y por pertenecer a los extremos de la
categorización de escuelas establecida por el Programa. La recolección de infor-
mación se llevó a cabo mediante cuestionarios a profesores y padres, técnica
Delphi a directores y jefes de UTp, observación de aula y escuela y entrevistas
semiestructuradas a directores de escuela y supervisores del Ministerio de Edu-
cación. Para el análisis utilizaron indicadores preestablecidos.

Herrera et al. (1998) trabajan con una muestra aleatoria de 70 establecimien-
tos preescolares de la provincia de Concepción, estratificados por comuna, de-
pendencia y financiamiento. La información se recogió por medio de la Escala
ECERs y la Escala de Interacción ARNElT.

Carlson (2000a, 2000b) estudia el problema de la calidad de la educación en
niveles micro y macro, a partir de la experiencia de escuelas del Programa P900,
por medio de métodos cuantitativos y cualitativos. Define una muestra de seis 221__
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escuelas de bajo desempeño crónico, pertenecientes a seis regiones del país,
que fueron estudiadas por medio de auditorías de gestión.

4.5. Los FACTORES DE LA EFICACIA ESCOLAR. RESULTADOS DE LA
INVESTIGACiÓN

El conjunto de investigaciones aquí recogidas permite identificar una serie de
factores que se asocian al logro de la eficacia escolar. Éstos pueden ser integra-
dos en tres grupos principales: la gestión de la escuela, el rol del director y las
características pedagógicas del profesor.

Para presentarlos, se tendrá como eje los hallazgos provenientes de los cuatro
estudios centrados en la Eficacia Escolar; en tanto, los trabajos complementarios
serán citados para enriquecer o relativizar aquellos. Por otra parte, consideran-
do las observaciones metodológicas realizadas, no se hará mención de cifras
estadísticas, sino sólo de la relación entre las variables del caso.

4.5. l. Gestión de la escuela

Las características de la gestión escolar son señaladas como un factor de im-
portancia central en el logro de la eficacia escolar.

De acuerdo con las opiniones de expertos recogidas en el estudio de Espínola
y Martínez (2000), las características organizac/onales de la escuela se encuen-
tran en cuarto lugar de importancia relativa, después de la familia, características
instrucc/onales delprofesor, niño, y antes de característicaspersonales delprofesor
y características instituc/onales de la escuela.

Por su parte, Vaccaro y Fabiane (1994) concluyen su estudio afirmando que la
calidad de la educación está tan directamente relacionada con el funcionamiento
de la escuela, que el mejoramiento de la calidad de la educación encuentra
como requisito ineludible la revisión del proceso de gestión, de las estructuras
organizativas y de las prácticas de directores y maestros.

Es de notar que Himmel y colaboradores (1984) no encuentran asociación
entre la gestión de la escuela y el rendimiento de los alumnos, excepto en
aquellas variables relacionadas con la evaluación de los docentes.

También es posible distinguir las siguientes dimensiones en el interior de la
organización escolar.

• Sentido de misión. En las escuelas eficaces existe un sentido de misión
compartida entre directivos, docentes y alumnos (Concha, 2000), que
está expresamente orientada al aprendizaje de los alumnos (Zárate, 1992)
ya su adquisición de ciertos conocimientos básicos (Espínola etal, 1994).
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Esto permite orientar el trabajo con los alumnos, a partir de opciones,
objetivos y estrategias explícitos, que posibilitan el desarrollo de acciones
sistemáticas, consistentes y coherentes (Vaccaro y Fabiane, 1994). En el
caso de aquellas escuelas que atienden a alumnos provenientes de secto-
res pobres, la misión incluye el logro de la equidad educativa, es decir, de
la compensación de las deficiencias de entrada de los estudiantes (Con-
cha, 1996). Definida en estos términos, la misión de la escuela requiere
del trabajo conjunto de la escuela, la familia y la comunidad (Vaccaro y
Fabiane, 1994; Concha, 1996). De hecho, Arancibia etal. (Cox y Arancibia,
2000) encuentran que uno de los indicadores de la efectividad de una
escuela es la creencia de los padres en la responsabilidad compartida,
entre la familia y el establecimiento, en el rendimiento de los estudiantes.

• Existencia de normas. En las escuelas eficaces se plantean normas
explícitas, referidas a los diferentes aspectos de la labor educativa, como la
selección y calificación de los profesores, la definición de deberes y dere-
chos de los miembros de la escuela y el establecimiento de los incentivos
y sanciones (Vaccaro y Fabiane, 1994). El estudio de Himmel etal (1984)
permite realizar distinciones internas dentro de esta dimensión: mientras
que entre los directores existe una clara asociación entre normas y rendi-
miento, entre los profesores no es significativa como variable del rendi-
miento escolar. Por su parte, la consulta a expertos realizada por Espínola
y Martínez (2000) ubica la asistencia de los profesores -una de las dimen-
siones de la organización de la escuela- entre los elementos de mayor
importancia en relación con el rendimiento educativo.

• Estructura organizacional y sistema administrativo. Las escuelas
eficaces han desarrollado un conjunto de características organizacionales y
administrativas que se asocian con sus logros educativos. Entre ellas se
encuentran:

RetroalimentaClon de la activIdad académica, es decir, definición de
actividades de diagnóstico, planificación, evaluación y supervisión
de las actividades académicas (Zárate, 1992; Filp, 1994) Yde meca-
nismos de prevención de los problemas de aprendizaje (Encalada e
Hidalgo, 1993), a partir de indicadores precisos (Concha, 1996).

PlanificaClon de las actividades del propio curso por parte de cada
profesor (Concha, 1996).

Responsabij¡dad por el desarrollo y los resultados del propio curso
por parte de cada profesor (Concha, 1996). Anteriormente, López
et al. (1983) habían señalado la asociación entre el fracaso escolar y 223_
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la falta de responsabilidad personal con que los profesores en-
frentan su labor educativa. En cambio, Filp et al. (1984) no en-
cuentran diferencias a este respecto entre profesores efectivos y
no efectivos.

Revislon y selecoon de contemdos curriculares adecuados y
contextualizados a la realidad y necesidades de los alumnos (Con-
cha, 1996).

Identificación de necesIdades extra académicasde los alumnos, como
pueden ser el desarrollo de actitudes, valores y talentos (Vaccaro y
Fabiane, 1994).

Capttalizaoon de capaCIdadesprofesionales de losprofesores, al otor-
garles facilidades e incentivos para su perfeccionamiento (Zárate,
1992; Vaccaro y Fabiane, 1994; Concha, 1996) y al reducir al míni-
mo su trabajo administrativo, asegurando así su tiempo para prepa-
rar clases (Espínola et al., 1994).

Estabiltdaddelprofesor, tanto en el nivel de la escuela (concentra sus
actividades en una misma escuela), como en el del curso (se man-
tiene enseñando a un mismo curso al menos durante un subciclo)
(Zárate, 1992; Concha, 1996).

Clima escolar. En las escuelas efectivas, las relaciones en el interior de la
escuela son positivas y están centradas en aspectos técnicos y pedagógi-
cos (Concha, 1996). La comunicación entre el director y los docentes es
fiuida y expedita. Asimismo, entre profesores y alumnos existen buenas
relaciones (Zárate, 1992). Existe colaboración y compromiso mutuos en-
tre ellos y los padres, los alumnos y la comunidad (Zárate, 1992; Cardemil,
1994; Cardemil et al, 1994; Concha, 1996). Según la opinión de exper-
tos, el clima escolar constituye la dimensión de mayor importancia entre
las que componen las características organizacionales de la escuela (Espínola
y Martínez, 2000).

4.5.2. Rol del director

La mayor parte de las investigaciones aquí citadas coincide en señalar que el
director es un factor clave del logro de la eficacia escolar, pues es el principal
promotor de los logros escolares (Zárate, 1992). Las investigaciones permiten
distinguir un conjunto de dimensiones que integran su rol.

• Orientación. El director de una escuela eficaz se orienta claramente ha-
cia los aspectos académicos de la labor escolar por sobre los administrati-
vos y de relaciones. Su interés principal es conducir la escuela hacia una
educación de calidad (Espínola et al, 1994).
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• Liderazgo. Los directores de las escuelas eficaces se caracterizan por su
capacidad de promover y mantener iniciativas de mejoramiento del servi-
cio educativo de la escuela y porque éstas encuentren acogida (Concha,
1996). Valoran las innovaciones y el cambio (Espínola et al., 1994). Ejer-
cen un liderazgo flexible (Filp, 1994), promoviendo el trabajo en equipo y
la toma de decisiones en consulta con el equipo de profesores en las
distintas áreas del quehacer de una escuela (Espínola etal., 1994; Espínola
y Martínez, 2000) y concertando metas con los profesores, los alumnos y
la comunidad (Vaccaro y Fabiane, 1994). El director eficaz obtiene y puede
ejercer su liderazgo porque posee dominio sobre las materias de educa-
ción y sobre las propiamente académicas, de forma que puede constituir-
se en un apoyo de profesores y alumnos en la búsqueda de la excelencia
académica (Espínola et al., 1994). El juicio de expertos ratifica esta idea, al
incluir la formación del director como una dimensión de las características
organizacionales de las escuelas eficaces (Espínola y Martínez, 2000). No
obstante, el estudio de Himmel et al. (1984) encuentra una baja correla-
ción entre el liderazgo del director y el rendimiento educativo.

• Expectativas. En el estudio de Himmel et al. (1984) las expectativas del
director respecto de las posibilidades académicas de los alumnos resulta-
ron ser el factor más relevante del rendimiento escolar, en conjunto con
las del profesor y los padres. De acuerdo con Concha (1996), esto es así
porque dichas expectativas se expresan en altas exigencias académicas y
en estrategias que aseguren aprendizaje a todos los alumnos, así como
en el establecimiento de instancias de prevención y reforzamiento de las
dificultades de aprendizaje. Complementariamente, Himmel y colabora-
dores ( 1984) detectan asociación positiva entre la percepción del director
de la disciplina de los alumnos y el rendimiento de éstos.

• Formación. El director de una escuela eficaz tiene dominio sobre las
materias de educación y sobre las propiamente académicas, de forma que
puede constituirse en un apoyo de profesores y alumnos en la búsqueda
de la excelencia académica (Espínola et al., 1994). El juicio de expertos
ratifica esta idea, al incluir la formación del director como una dimensión
de las características organizacionales de las escuelas eficaces (Espínola y
Martínez, 2000). No obstante, el estudio de Himmel et al. (1984) en-
cuentra una baja correlación entre el liderazgo del director y el rendimien-
to educativo.

4.5.3. Características pedagógicas del profesor

Para Zárate (1992), el profesor es el factor de mayor importancia para alcanzar
la eficacia escolar. Según el estudio de Espínola y Martínez (2000), sus caracterís- 225__
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ticas instruccionales (distintas de las personales) son, respecto del rendimiento
educativo, el segundo factor en importancia de entre seis factores.

También dentro de este factor pueden distinguirse varias dimensiones rele-
vantes.

• Expectativas. Himmel y colaboradores (1984) encuentran que las ex-
pectativas del profesor respecto a las posibilidades académicas de los alum-
nos son, junto con las del director y los padres, el factor más importante
asociado con el rendimiento académico de los alumnos. Este hallazgo es
confirmado recientemente por Arancibia y colaboradores (Cox y Arancibia,
2000), quienes detectan que el indicador Expectativas de educación del
profesor respecto a Jos alumnos permite discriminar entre escuelas efecti-
vas y no efectivas. Concha (1996) añade que esto es así porque se tradu-
ce en altas exigencias académicas y en acciones concretas que aseguren
el aprendizaje de todos, como son las sesiones de reforzamiento para los
más desaventajados en tiempos distintos a los de la clase. La investigación
de Arancibia y Álvarez (1991) muestra que las expectativas del profesor
se reflejan de forma directa en el autoconcepto académico de los alumnos
y, de este modo, ejercen impacto sobre el rendimiento de éstos. Los
resultados de Filp et a/. (1984) apuntan en este mismo sentido, al encon-
trar que los profesores más efectivos poseen más expectativas attas res-
pecto del rendimiento del curso que los menos efectivos.

• Metodología en las clases. La forma de trabajar en las clases es una
dimensión destacada en la mayor parte de los estudios (Espínola y Martínez,
2000). Arancibia y Álvarez (1991) la señalan como el factor que mejor
explica el desarrollo del autoconcepto académico de los alumnos, el cual,
a su vez, tiene influencia sobre su rendimiento, al implicar el compromiso
del alumno con las actividades escolares. Dentro de esta dimensión, es
posible distinguir un conjunto de elementos constitutivos.

Estruduración de ambientes de aprendiza/e. Los profesores de las
escuelas eficaces organizan las clases diferenciando roles con los
alumnos y asumiendo como propia la definición de actividades en la
sala (Concha, 1996); muestran, sin necesidad de sentirlo, entusias-
mo por su labor (Espínola etal., 1994) y utilizan técnicas que permi-
ten a los alumnos tomar un papel activo en su aprendizaje (Filp et
al., 1984). Junto a esto, mantienen una alta proporción de alumnos
involucrados en tareas académicas durante las horas de clases
(Arancibia y Álvarez, I 99 1).
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RelaCIón con los alumnos en la sala. Los profesores de escuelas efec-
tivas mantienen buenas relaciones con sus alumnos en la sala. Filp
( 1988) encuentra que la conducta del profesor durante la clase tie-
ne efectos sobre el rendimiento de los alumnos, destacando dos
relaciones: mientras más ignora el profesor las preguntas de sus
alumnos, tanto menor es el rendimiento de éstos; y mientras más
instrucciones sobre el trabajo entrega la profesora, tanto mayor es
el rendimiento de los alumnos.

Uso de recursos de enseñanza-aprendizaje. Los docentes de las e~­

cuelas efectivas hacen uso de los recursos de aprendizaje disponi-
bles, como textos, láminas, bibliotecas y juegos didácticos (Concha,
1996; Espínoia y Martínez, 2000). .

Uso del tiempo. Los profesores de las escuelas efectivas usan eh
forma eficiente el tiempo de clases: tardan un mínimo en iniciar las
actividades instruccionales, desarrollan éstas sin discontinUIdades y
no dedican tiempo a actividades de otro tipo (Arancibia y Álvarez,
199 1). Para esto, se anticipan a la indisciplina, evitando que se des-
encadene (Espínola et al., 1994; Espínola y Martínez, 2000).

Uso de refuerzos positivos. Los profesores de escuelas efectivas enL

tregan distintos refuerzos positivos a sus alumnos, según sea la ne-
cesidad detectada, enfatizando sus fortalezas y no sus debilidades
(Espínola et al., 1994). Por una parte, entregan refuerzos individua-
les por las conductas deseables de los alumnos, en forma contin-
gente, através de privilegios (Himmel etal., 1984; Arancibia y Álvarez,
1991; Zárate, 1992). Por otra, refuerzan las debilidades académicas
de los alumnos más retrasados (Zárate, 1992), a quienes ofrecen
atención individual y ejercicios de apoyo durante la clase (Filp et al.,
1984) y tiempos especiales y estrategias diferenciales (Concha, 1996).
Espínola y Martínez (2000) añaden como dimensión relevante la
frecuencia de las tareas. Cabe señalar que Filp ( 1988) no encuentra
relaciones sigf1ificativas entre el rendimiento de los alumnos y el
refuerzo, positivo o negativo, de parte del profesor.

• Inserción en la vida escolar. Los profesores de las escuelas eficaces
participan e influyen en las diversas áreas del quehacer de la escuela.
Mantienen una estrecha relación con sus colegas y se mantienen al tanto
de sus respectivos trabajos, intercambiando experiencias y discutiendo
sobre aspectos pedagógicos (Espínola et al., 1994). 227__
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4.6. COMENTARIOS FINALES

Al comparar los hallazgos de la investigación sobre Eficacia Escolar en Chile
(tabla 4. l.) con los de la investigación internacional, se observa bastante concor-
dancia con los elementos identificados como factores de la eficacia escolar en las
distintas investigaciones sobre el tema.

Tabla 4. l. Resultados de la investigación sobre Eficacia Escolar en Chile

GeSlión de la escuela Sentido de misión
Existencia de normas
Estructura organizacional y sistema · Retroalimentación de las actividades
adm inislralivo académ ieas

· Planificación de las aClividades
académ ieas del curso por parle de cada
profesor

· Responsabilidad personal por los
resultados del curso por parle de c:lda
profesor

· Revisión y selección de contenidos
curriculares

· Identificación de necesidades extra
académicas de los alumnos

· Capitalización de las capacidades
profesionales de los profesores

· Estabilidad del profesor

e liro a escolar

Rol del direetor Orientación

LideralOo

Expectativas sobre los alumnos
Formación

Características Expeclalivas sobre los alumnos
pedagógicas del Melodología en clases · Estructuración de am bien tes de
profesor aprendizaje

· Relación con los alumnos en clases

· Uso de recursos de enseñanza·aprendizajc

· Uso del tiempo

· Uso de refuerzos positivos

Inserción en la vida escolar
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La relevancia de los tres grandes grupos de factores puestos aquí de relieve es
también señalada en todas las revisiones de fuentes secundarias consultadas
(Schiefelbein, 1971; Schiefelbein y Farrell, 1975; Schiefelbein y Simmons, 1978;
Magendzo et al., 1982; de Maura et al., 1984; Gutiérrez, 1986; Chadwick,
1987; Espínola, 1988; Cardemil etal., 1991; Levin y Lockheed, 1991 b; Arancibia,
1992; $chiefelbein, 1994; Himmel, 1995; Casassus y Arancibia, 1997; Arancibia,
2000; Reimers, 2000). Esto subraya la centralidad del rol del director, la gestión
escolar y las características pedagógicas del profesor para el logro de "las metas
educacionalespropuestasporla sociedad, tal como se ha entendido aquí el con-
cepto de eficacia escolar.

Empero, la falta de coincidencia entre los estudios chilenos y los internaciona-
les debe ser examinada con precaución, ya que su significado no es, necesaria-
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mente, el opuesto al de la proposición anterior; esto es, falta de relevancia. En
efecto, puede ocurrir que existan diferencias (o, aun, deficiencias) metodológicas
entre las investigaciones y que deriven en la obtención de resultados diversos.
Pero, por otra parte, y desde una perspectiva más sustantiva, puede ocurrir que
tal falta de coincidencia sea refiejo de las especificidades que la escuela adquiere
en cada país, como producto de las particularidades culturales, sociales y políti-
cas del mismo.

Pero más allá de los factores específicos que pueden señalarse como
condicionantes de la eficacia escolar, la investigación sobre el tema da cuenta de
un aspecto en sí mismo relevante, cual es que la escuela tiene un margen de
acción autónoma no despreciable, y más bien considerable, para alcanzar la
eficacia -sea cual sea su definición-, independientemente del contexto en el
cual esté inserta.

Para el caso de Chile, lo anterior tiene enorme importancia, ya que aquí él
rendimiento escolar resulta fuertemente condicionado por factores exógenos
a la escuela (no alterables, tal como se les caracterizó). García-Huidobro y
Cox (1999) muestran que las deficiencias de calidad, el mayor problema de la
educación chilena, afectan más fuertemente a· los niños pobres: los que asis-
ten al I0% de escuelas con peores resultados en el SIMCE8 , todos ellos po-
bres, obtienen 38 puntos porcentuales menos que aquellos que asisten al
10% de escuelas de mejores resultados, en su gran parte ricos. Por otra parte"
los alumnos de localidades de menos de 300 habitantes alcanzan un 54,6%
en Matemáticas y un 52,2% en Castellano, mientras que los que asisten a
escuelas de ciudades de Más de 80.000 habitantes, obtienen 71 , 1% Y 68,6%,
respectivamente. Al tiempo, los niños rurales logran en ambas pruebas 13
puntos menos que los urbanos.

Distintas investigaciones han identificado otros factores exógenos a la es-
cuela relacionados con los resultados del SIMCE, entre ellos destacan los si-
guientes: nivel socioeconómico de las familias9

, dependencia del establed-

8 Sistema de Medición de la Calidad de la Educación. Puesto en marcha en 1988, mide el logro de los
aprendizajes definidos como mínimos en los programas oficiales de estudio, tomando la cohorte de los 4° y
8° años de Educación Básica en forma anual y alternada. Desde 1993, se aplica también en los 2° años de
Educación Media.
9 Todas las estimaciones realizadas, a partir de diversos indicadores, dan cuenta de una estrecha relación
entre el rendimiento escolar de los alumnos y el nivel socioeconómico de sus familias (ár. Mizala y Romaguera,
2000; Mizala y Romaguera, 1998). 229_
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miento 10 , tamaño del establecimiento I I , tasa profesor-alumno '2 yexperien-
cia de los profesores '3 .

En relación con el rendimiento educativo, más en general, algunos expertos
señalan los siguientes factores: salario de los profesores, número de horas de
clases al año, duración de la jornada escolar, rango de edad del curso, composi-
ción del curso según. grados (Espínola y Martínez, 2000).

De manera que la constatación de que existen factores asociados a la eficacia
escolar, susceptibles de ser manejados por las escuelas mismas, resta pesimis-
mo a las perspectivas educacionales de la mayoría de los niños chilenos, al reve-
lar que los actores directamente involucrados en su educación pueden contri-
buir en forma positiva a mejorar su formación, aun en el más desmejorado de
los contextos.

En este sentido, las políticas centradas en la escuela, promovidas por la Refor-
ma Educacional Chilena, que buscan que la escuela se constituya en una institu-
dón "productora de la educación", tienen un gran potencial, por cuanto fomen-
tan que los saberes, capacidades y competencias de la base del sistema educa-
tivo sean desplegados, "instalando en la cotidianeldadde las escuelasprocesos de
refleXIón de los docentes sobre susprádicasy sobre la orientaCIón educativa de sus
establecimientos' (García-Huidobro y Cox, 1999).

Sin embargo, dichas reflexiones no pueden hacer olvidar que la investigación
sobre Eficacia Escolar en Chile se encuentra en un estado todavía incipiente,
más allá de sus debilidades. En efecto, no está claro que sus hallazgos hayan
identificada ya el conjunto íntegro de factores que hacen que una escuela sea
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10 Las diversas investigaciones obtienen resultados disímiles. Mientras algunas no encuentran diferencia por
dependencia, otras concluyen que los establecimientos particulares subvencionados alcanzan un mejor
desempeño que los municipalizados; otras llegan a la conclusión opuesta o las hallan dependiendo del nivel
de que se trate. Es preciso decir que existe una correlación significativa entre dependencia del estableci-
miento y nivel socioeconómico de los alumnos que asisten a él (cfr. Rodríguez, 1988; Aedo y Larrañaga,
1994; Aedo, 1996; Aedo, 1997; Camoy y Mc Ewan, 1998; Mizala y Romaguera, 1998; Bravo, Contreras y
Sanhueza. 1999; Maureira, 1999; Carnoy y Mc Ewan, 2000; Mizala y Romaguera, 2000).

11 Se ha encontrado que a mayor tamaño del establecimiento, mayor rendimiento de los alumnos. Esta
relación no es lineal. lo cual indicaría la existencia de un tamaño de establecimiento óptimo (cfr. Mizala y
Rorriaguera, 1998; Mizala y Romaguera, 2000).
I~ Algunos estudios han determinado que esta relación es negativa, mientras otros no encuentran efecto

para esta variable (cfr. Mizala y Romaguera, 1998; Mizala y Romaguera, 2000). Cabe indicar que, en Chile,
esta relación no depende del establecimiento, puesto que. según la legislación, las escuelas municipales y
particulares subvencionadas pueden asignar hasta 45 alumnos por aula y recibir una subvención (pago
mensual por alumno. sobre la base de su asistencia a clases) por cada uno de ellos.
13 La experiencia de los profesores tiene un efecto positivo sobre el rendimiento de los alumnos (cfr. Mizala

y Romaguera, 1998 y Mizala y Romaguera, 2000).
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efectiva, así como tampoco determinado las relaciones que se establecen" entre
dichos factores, ni entre éstos y los no directamente manejables por la escuela.
Desde un punto de vista práctico, es fundamental que estos aspectos teóricos
sean resueltos antes de implementar, profundizar o corregir acciones con miras
a hacer de las escuelas instituciones eficaces.

Lo dicho señala la conveniencia de desarrollar en forma sistemática la investi-
gación sobre Eficacia Escolar en Chile. Esto supone no sólo avanzar en términos
de la cantidad de estudios sobre el tema, sino también en términos
metodológicos, estableciendo relaciones definidas y precisas entre los distintos
factores y niveles que condicionan la eficacia escolar.

231_
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11.5. Estado del arte sobre Eficacia
Escolar en Colombia

Eisa Castañeda Berna)
Mónica Lozano I

5. l. ALGUNAS PRECISIONES NECESARIAS

Desde sus orígenes, el movimiento de investigación sobre Eficacia Escolar ha
estado vinculado al concepto de calidad de la educación. Algunos autores hacen
explícita esta relaciÓn (Muñoz-Repiso et al., 2000) cuando afirman que la inves-
tigación sobre eficacia escolar ha estudiado la calidad y la equidad del funciona.,.
miento de las escuelas para determinar por qué algunas escuelas son más efica"';
ces que otras en la consecución de los resultados positivos, asumiendo que" unté!
escuela es eficazsipromueve elprogreso de todos losalumnosmás alláde lo que.
sería esperado consIderando surendimiento inicialy su histon'a!, siasegura que cada
alumno alcanza elmayornivelposIbley simejora todos losaspectos delrendimiento
y eldesarrollo de losalumnos' (5toll y Fink, 1999).

En tal sentido, para establecer el estado del conocimiento sobre la investiga'-
ción en eficacia escolar, se hace necesario trazar las fronteras y precisar las rela-
ciones, los puntos de encuentro y las tensiones entre lo que podría ser entendi-
do como calidad de la educación y como eficacia escolar.

Aunque, si bien es cierto que no hay un concepto unívoco de calidad de la
educación, en cuanto es un concepto dinámico que varía de acuerdo con cir-.
cunstancias históricas y sociales, y que éstas tienen que ver con una serie de
elementos culturales y teóricos relacionados, a su vez, con quienes plantean la'
definición (Ministerio de Educación Nacional, 1995), también es cierto que por'
lo menos hay algunos acuerdos. Al respecto, Piñeros y Rodríguez Pinzón (1998:
2) refieren dos intentos de operacionalizar la definición de calidad. El primero,
propuesto por Eugenio Rodríguez (1994), hace referencia a cuatro "categorías
interpretativas" como factores de calidad de la educación: la calidad de la cober-'
tura, la calidad de la gestión pedagógica, la calidad de los resultados y la calidad
de la gestión administrativa. El segundo, propuesto por Lilia Toranzos (1996),

I Investigadoras de la Fundación Restrepo Barco. Colombia. 237_
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propone tres dimensiones o enfoques que clasifica como"complementarios entre
sí": eficacia, entendida como la educación que logra que los alumnos aprendan
lo que se supone deben aprender, relevancia individual y social de lo que se
aprende en el sistema y calidad de los procesos y medios que el sistema brinda
a los alumnos para ei desarrollo de su experiencia educativa.

A simple vista, pareciera ser que el concepto de calidad de la educación es
mucho más amplio que el concepto de eficacia escolar y que la eficacia es tan
sólo uno de los caminos posibles para comprender o explicar la calidad de la
educación. Sin embargo, la eficacia escolar se define en términos de dos di-
mensiones: calidad y equidad. La calidad, entendida como la capacidad de la
escuela para introducir un valor agregado a los insumas y la equidad, referida
al' poder compensatorio de la escuela sobre las diferencias relacionadas con la
clase social, género, diferencias étnicas y conocimientos previos de los alum-
nos (Camargo, 1999: 9).

Para abordar la calidad y la equidad del funcionamiento de las escuelas, la
eficacia escolar se interesa principalmente por la relación entre los resultados
educativos, básicamente el rendimiento de los alumnos, y las variables
intraescolares y contextuales que contribuyen a estos logros. Esta relación, por
lo general, es establecida en base a análisis cuantitativos que incluyen los proce-
sos que ocurren dentro de la escuela, siempre y cuando dichos procesos sean
susceptibles de ser medidos.

Desde esta perspectiva, el modelo investigativo de eficacia escolar aporta un
valioso conocimiento sobre qué cambiar en las escuelas para educar mejor, pero
deja de lado otros factores de calidad de la educación como son los procesos por
los cuales se llega al cambio y al logro de los resultados educativos.

Como reacción, pero también como complemento, aparece el enfoque de
desarrollo escolar2 o movimiento de Mejora de la Escuela -denominado así en
la tradición anglosajona-, que propone un desplazamiento del estudio del cam-
bio escolar como fenómeno hacia la comprensión de los procesos que desarro-
llan las escuelas que ponen en marcha estrategias de cambio para optimizar su
calidad. Dicho enfoque concibe el proceso de cambio y mejora de la escuela de
manera no lineal, constituido por diferentes fases que interactúan entre sí. En
consecuencia, el tipo de conocimiento que genera es un conocimiento práctico,
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2 El desarrollo escolar debe entenderse como"un esfÍJerzo sistemáticoy sostenido, dirigIdo alcambio en las
condicionesde aprendizajey otras condiciones intemasrelacionadas con éste, en una o másescuelas, con el fin
último de alcanzar las metas educativas más efectivamente'. Bollen, R. (1996). School effectiveness and
school improvement. The intellectual and policy contexto En D. Reynolds etal.. l'1akinggoodschoo/s. Linking
SchoolEffectivenessandSchoolImprovement(pp. 66-67). London: Routledge. Citado por Camargo (1999).
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menos sujeto al rigor de los estándares estadísticos y más orientado hacía las
metodologías de corte cualitativo.

En el enfoque de desarrollo esc;olar o movimiento de Mejora de la Escuela, se
concibe la escuela como una organización que aprende. Al respecto se afirma
que"elcambio sólo esposIble sila escuela como organizaClon desarrolla su capaci­
dadpara aprender: Esto significa que nosólo aprenden losprofesores, los directivosy
los estudiantessino que la escuela misma escapazde superarsupropio desempeñO'
(Camargo, 1999: 8). Así mismo se considera que"los factores que influyen en la
marcha de la escuelay determinan también la poslbi/¡dadde cambio son las capaci­
dades de los líderes escolares, la comunicaClon y toma de decisionesy la planifica­
Clon y evaluaClon delprocesd' (Muñoz-Repiso etal., 2000: 27).

No obstante, las diferencias tan marcadas entre las intencionalidades y las
estrategias metodológicas utilizadas por los modelos de eficacia escolar y el en-
foque de desarrollo escolar, según Muñoz-Repiso et al. (2000: 29):

"Desdepnncipiosde losaños 90, vanos Investigadorespertenecientesalos
movimientos de Eficacia y Mejora han comenzadoamamfestarla conve­
mencia de la umon de ambos enfoques."

Reynolds, Hopkins y Stoll (1993), por ejemplo, señalaron que las personas que
trabajan en eficacia y las que lo hacen sobre mejora se necesitan mutuamente.
Los investigadores de eficacia escolar pueden aportar a los agentes de mejora
escolar conocimientos sobre los factores de centro y de aula que necesitan ser
cambiados para optimizar la calidad de la educación, mientras que las estrategias
de mejora de la escuela aportan pruebas para la validación de muchas de las
teorías propuestas por los investigadores de eficacia escolar. además de señalar
cómo llevar a cabo los cambios necesarios para incrementar la eficacia.

En consecuencia, el presente Estado del Arte se mueve entre lo propuesto
por los movimientos de Eficacia Escolar y Mejora de la Escuela, cuya fusión, en la
literatura internacional, se ha denominado Mejora de la Eficacia Escolar.

5.2. PRESENTACiÓN DEL CASO COLOMBIANO

Al igual que en otros países de América Latina, en Colombia, la década de los
noventa ha estado marcada por profundas reformas en el sistema educativ03

.

3 En decenios anteriores los principales referentes de la política educativa eran algunos indicadores de
gestión yeficiencia. Documentos del DNP (ár., 1981) sobre educación en esa époCa se refieren acobertura,
escolarización, número de docentes y eficiencia intema (entendida ésta como: retención, escolaridad,
tiempo promedio de duración de los ,~studios, alumnos por profesor y costos). Las cifras de unos y otros·
factores mostraban cierta independencia entre sí (dicho en jerga estadística: no se «cruzaban»), tal vez en el
entendido de que cada uno tenía su propia justificación (Bustamante y Díaz, 2000: 8). 239__
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Estas reformas se han dirigido fundamentalmente a dos objetivos básicos: el
aumento de la cobertura y el mejoramiento de la calidad de la educación, en-
tendida esta última como"elgrado de cercanía entre el Ideal humano de una
sociedaddada y su expresIón educativa: elgrado de aproximaCIón entre lo estable­
CIdo en los fines delsistema educativo nacional-tanto en lo académico como en lo
no académico de la educaCIón" (Ministerio de Educación Nacional, 1993).

En el país, la política educativa se ha dirigido a la creación de mecanismos que
aseguren el ingreso y la permanencia dentro del sistema de los niños y los
jóvenes4 y a la búsqueda de alternativas tanto pedagógicas como administrati-
vas que permitan una mayor eficiencia en el servicio educativos.

En el desarrollo de estas reformas, han jugado un papel muy importante los
resultados de las evaluaciones e investigaciones sobre el logro cognitivo y sobre
eficacia escolar6 que se han realizado en el país y que tienen algunos de sus
antecedentes en la década de los 80. Sin embargo, no es sino en la década de
los noventa, con la creación del Sistema Nacional de la Evaluación de la Calidad
de la Educación -SABER-, cuando se asume de una manera directa por parte del
Estado la responsabilidad de desarrollar procesos de evaluación que vayan más
allá de identificar los resultados académicos y empiecen a indagar sobre los fac-
tores que contribuyen a estos resultados como una fuente fundamental para el
diseño de sus pdíticas educativas.

La realización de estos estudios cobra una gran importancia en los últimos
años cuando, a partir de sus resultados, se pone en evidencia la importancia de
los factores asociados al logro cognitivo de los estudiantes: se ha determinado
que el efecto de las variables escolares en el rendimiento en Colombia es cerca-
no al 30% (Misión Social-DNP-, 1997; Piñeros y Rodríguez Pinzón, 1998).

En este documento se realizará una revisión de la investigación en Colombia
sobre eficacia escolar, partiendo del contexto en el que se realizan estas investi-
gaciones, analizando los puntos de partida, la metodología utilizada y situando
estos aspectos en el contexto internacional.

_240

4 La promoción automática.
sEn 1994 se promulga la Ley General de la Educación. en la que uno de los componentes fundamentales
es la asignación de autcnomía a los centros educativos en lo referente a la organización curricular. Actual-
mente el Ministerio de Educación adelanta un programa dirigido a permitir que esta autonomía se extienda
también a lo administrativo.
6 Estos movimientos han estado influenciados por propuestas internacionales, donde los resultados del
proceso educativo se relacionan cada vez más con los sistemas de evaluación de la calidad, específicamente
con los llamados "factores asociados' (Bustamante y Díaz. 2000: 7).
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Tabla l. Investigaciones sobre Eficacia Escolar realizadas en Colombia

Año Autor Título Tipo

La repitencia de grado en la escuela primaria Financiada por el Instituto
colombiana: resultados de una exploración sobre los para el Desarrollo

1992 Loera. A. y McGinn. N. factores asociados a la repitencia ypolíticas de Internacional de la
Universidad de

promoción HarvardlM EN

Financiada por Harvard

1992 Rojas, M. el al.
Resultados de una exploración sobre los factores lnstitule for International
asociados a la repitencia y las políticas de promoción Development Education

Group/CIUP/M EN

Ministerio de Educación Sistema Nacional de Evaluación de la Calidad de la
1993 Nacional Educaci6n. Primeros resultados: Matemáticas y Financiada por el MEN

Lenguaje en la Básica Prim aria

1997 Cano, F.
Factores asociados al logro cognitivo de los

Financiada por el MEN
estudiantes. Grados 3'·5' (1993·1994)

Misión Social·
La calidad de la educación yel logro de los planteles

1997 Departam ento Nacional Financiada por el DNP
de Planeación -DNP-

educativos

Piñeros, LJ. y Rodríguez
Los insumas escolares en la educación secundaria y su

Financiada por el Banco
1998 efecto sobre el rendim iento académ ico de los

Pinzón, A.
estudiantes: un estudio en Colom bia

Mundial

2000 Camargo, M. elal. Estudio de casos sobre gestión escolar Corpoeducación

Financiada por la Secretaría
de Educación del

Evaluación de la calidad de la educación prim aria y Distrito -SED- y

2000 Sarmiento, A. el al. secundaria en Santafé de Bogotá. Factores asociados al el Departam ento
logro académ ico Nacional de

Planeación -
DNP-

Financiada por el Instituto
para la
Investigación
Educativa yel

Análisis de algunos factores asociables al desempeño Desarrollo

2000
Bustamante, G. y Díaz,

en las áreas de lenguaje: el Distrito Capital frente al Pedagógico -
G. resultado nacional IDEP- Yla

Sociedad
Colom biana de
Pedagogía

-SOCOLPE-
241_
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Partiremos diciendo que, hasta la fecha, se han realizado en Colombia nueve
investigaciones de importancia sobre el tema de la eficacia y el mejoramiento
escolar. Dos de ellas con un sentido crítico, pero a la vez propositivo, cuestio-
nan, desde la propia lógica estadística, los límites y posibilidades de los estudios
sobre educación que se apoyan en investigaciones estadísticas7 propuestas por
los movimientos sobre Eficacia Escolar desde su perspectiva más cuantitativa.

5.3. CONTEXTO

Si bien los estudios sobre Eficacia Escolar en Colombia tienen una historia re-
ciente (los primeros estudios no aparecen hasta la década de los 90), es importan-
te resaltar la importancia de otro tipo de investigaciones que, si bien no arrojaban
información sobre los factores asociados a los logros de los estudiantes, dan cuen-
ta de los resultados obtenidos por el sistema educativo colombiano.

El antecedente más inmediato de estos estudios viene dado por la organiza-
ción estatal de un sistema nacional de pruebas dirigido a evaluar los logros
cognitivos de los estudiantes que terminaban el ciclo de la Educación Media y
que se ha conocido con el nombre de los Exámenes de Estado.

El origen de los Exámenes de Estado se remonta a 1964, cuando se creó el
Servicio de Admisión Universitaria y Orientación Profesional con el objetivo de
brindar un servicio a las universidades en el proceso de selección de sus estu-
diantes (Pardo, 1998). En 1966, el Servicio de Admisión se transforma en Servi-
cio Nacional de Pruebas y, en 1968, éste se adscribe al Instituto Colombiano de
Fomento de la Educación Superior -lcFEs- adscrito, a su vez, al Ministerio de
Educación Nacional-MEN-. En una primera instancia el servicio era voluntario
para las universidades, pero a partir de 1980 el gobierno establece la obligato-
riedad de los exámenes para todos los bachilleres colombianos (Piñeros y
Rodríguez Pinzón, 1998).

A partir de la obligatoriedad de los exámenes en 1980, las Pruebas de Estado
se convirtieron, en la práctica, en el termómetro de la calidad de la educación de
las instituciones educativas. El hecho de poder realizar evaluaciones masivas a
todos los estudiantes que egresaban del nivel medio de educación en Colombia
se convirtió en la posibilidad de ponderar los resultados y clasificar las institucio-
nes educativas a partir de los resultados que obtenían sus jóvenes bachilleres. Si
bien desde sus inicios el Servicio Nacional de Pruebas fue pensado como un
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7 Cabe anotar que existen algunas tesis de grado sobre el tema pero que hemos decidido no incluirlas por
considerarlas investigaciones muy puntuales y que no han tenido repercusión sobre el diseño de las políticas
educativas.
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sistema de selección que fuera parte de un sistema más amplio de evaluación
de la calidad de la educación, durante muchos años las pruebas se utilizaron
solamente con criterios selectivos y es sólo a partir de I 990 cuando empiezan a
ser utilizadas como una estrategia para mejorar la calidad de la enseñanza8

(Restrepo, 1998).

Sin embargo, desde 1984 se inició la realización de estudios que utilizaban la
estructura del Servicio Nacional de Pruebas para poder obtener información sobre
las posibles relaciones entre los resultados obtenidos por los jóvenes y otro tipo
de factores de carácter familiar, personal y escolar de los egresados de la Educa-
ción Media. Una investigación del Instituto SER de Investigaciones (Amezquita, 1983),
titulada Características delBachIllerColombianoy surelaCIón con los resultados de los
exámenesde estadoy su ingreso alas instItuciones de educaCIón superior, se dirige a
determinar las características que hacen posible que los jóvenes que terminan su
bachillerato puedan acceder a la Educación Superior. Otro estudio en esta misma
línea es realizado en 1988 por el leFEs y CENCO.

Pero es sólo a finales de la década de los 90, cuando se utiliza la estructura del
Sistema Nacional de Pruebas para obtener datos sobre factores asociados, den-
tro del modelo de eficacia escolar (Piñeros y Rodríguez Pinzón, 1998).

En 199 I el Servicio Nacional de Pruebas se integra en el naciente Sistema
Nacional de Evaluación de la Calidad de la Educación y el Estado y otras institu-
ciones de carácter mixto y privado utilizan la experiencia del Servicio Nacional
de Pruebas para la realización de estudios que vayan más allá de dar cuenta de
los resultados académicos de los jóvenes bachilleres.

Por otra parte, en 1985, el Ministerio de Educación Nacional realiza una inves-
tigación sobre el Bachillerato denominada Una evaluaCIón de la educaCl6n media
diversificada (Pasacharopoulos, Vélez y Zabala, 1985), en donde se realiza una
evaluación del rendimiento externo del Bachillerato colombiano, analizando en
qué medida los Institutos Nacionales de Educación Media (INEM)9 han tenido un
efecto diferencial en los resultados académicos y en los logros ocupacionales y
educativos de sus alumnos, en relación con las escuelas convencionales.

BA pesar de su importancia, las pruebas fueron. y siguen siendo, sumamente criticadas: se les ha acusado de
generar en las instituciones educativas el convencimiento de que el fin último del proceso educativo es la
presentación de las pruebas, además de su carácter academicista y discriminante en términos tanto
socioeconómicos como culturales (GÓmez. 1996). Desde 1999 las pruebas del estado han sido sometidas
a procesos complejos de reestructuración que buscan combatir estas últimas críticas: se ha pasado de una
evaluación de rendimiento académico al diseño de evaluaciones de competencias cognoscitivas. además se
ha intentado minimizar dentro de la prueba el efecto de discriminación sociocultural.
9 Institutos educativos de educación técnica. 243_
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Sin embargo, las primeras investigaciones sobre calidad de la educación en
Colombia tienen su antecedente en las evaluaciones realizadas en 1980 con el
objeto de medir la calidad de la enseñanza de la Educación Primaria y compren-
der el significado de la Escuela Nueva. El instituto SER, con el apoyo del Centro
Internacional de Investigaciones para el Desarrollo de Canadá, diseñó una eva-
luación pionera de logro para estudiantes de grados 3° y 5° en Lenguaje y en
Matemáticas (Rodríguez, 1982). Dicha investigación fue el primer paso en el
establecimiento de un sistema nacional de evaluación. Es de notar que el inves-
tigador había sido el mismo fundador del Servicio Pruebas y que en ese momen-
to era consultor de una institución privada.

La investigación, realizada por muestra, diseñó la metodología que desde
entonces se ha seguido para el análisis del logro. Con claridad, el autor distin-
guió entonces la diferencia entre pruebas de norma, como las realizadas para
la promoción a la Educación Superior, y pruebas según criterio, como las con-
tenidas en la investigación sobre logro en Lenguaje y Matemáticas (Rodríguez,
1982: 35-38).

Otros de los proyectos dirigidos a evaluar la calidad de la educación en Co-
lombia lo ha constituido la participación del país en evaluaciones internacionales:
el Tercer Estudio sobre Matemáticas y Ciencias (TIMSS) y el LLEcE (Laboratorio
Latinoamericano de la Calidad de la Educación).

El TIMSS se llevó a cabo entre 1994 y 1995 y tenía como objetivo evaluar, con
relación a los estándares internacionales, el logro en Matemáticas y Ciencias
de los alumnos de los grados 7° y 8° de Educación Básica. El estudio arrojó
como conclusión la existencia de una gran diferencia entre el currículo pro-
puesto, el currículo desarrollado en el aula y el currículo logrado por los estu-
diantes colombianos:

• El currículo propuesto para Colombia está a la par de los currículos de los
países desarrollados.

• El rendimiento de los estudiantes colombianos está muy por debajo del
promedio internacional.

• El puntaje alcanzado por los estudiantes en Matemáticas es menor al que
obtienen en Ciencias.

• A nivel interno, los estudiantes de mayor rendimiento están localizados
en la región nororiental y en el sector privado (Piñeros y Rodríguez Pin-
zón, 1998).

El TIMss además de la evaluación del logro cognitivo aportó un análisis de los
factores asociados al rendimiento académico. Se midieron variables relaciona-
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das con el contexto del alumno y del profesor. Se encontró una relación directa
y positiva entre los resultados de los estudiantes y el nivel educativo de los
padres, el número de libros en la casa y el acceso a materiales educativos (com-
putador, diccionario y mesa de trabajo) (Ávila, 1999).

Por su parte, el Laboratorio Latinoamericano de Evaluación de la Calidad (LLECE)
entregó, en 1998, los resultados del Primer Estudio Comparativo de la Situación
Educativa de Latinoamérica, en el que participaron 13 países. En el estudio se
evaluaron las áreas de Matemáticas y Lenguaje para los grados tercero y cuarto.
Entre los resultados más sobresalientes se destaca que las escuelas de los sec-
tores rurales obtienen menores resultados en todos los países con excepción
de Colombia, donde se ubican por encima de las urbanas en Lenguaje y son
mejores que las demás en Matemáticas. Se puede decir también que Colombia
presenta resultados equivalentes con los resultados arrojados por las evaluacio-
nes de SABER, esto es, que se tienen ciertos problemas en la calidad de la educa-
ción vista a través de las competencias relacionadas con las dos áreas de evalua-
ción (Pardo, 1999).

Para finalizar es necesario situar otro tipo de investigaciones que, si bien no
podemos ubicar como antecedentes de las investigaciones sobre eficacia esco-
lar, son importantes en la medida en que parten de la misma pregunta inicial:
¿qué es una educación de calidad? Tanto la concepción del problema como su
abordaje metodológico son completamente distintos, porque intentan abordar
el problema de la calidad de la educación desde una perspectiva histórica, cultu-
ral y cualitativa. La unidad de estudio de estas investigaciones ha sido, de una
parte, las prácticas pedagógicas y, de otra, la cultura escolar. Su interés investigativo
se enfoca hacia la búsqueda de los significados y sentidos que los diversos acto-
res escolares le otorgan a la escuela.

5.4. DESCRIPCIÓN DE LOS ESTUDIOS DE EFICACIA ESCOLAR REALIZA-
DOS EN COLOMBIA

En Colombia, sólo en la década de los 90, teniendo como contexto la medi-
ción de la calidad de la educación y los estudios sobre factores asociados al
rendimiento académico de los alumnos, se llevan a cabo algunas de las investi-
gaciones que intentan aproximarse a los modelos de eficacia y mejora escolar.

En consecuencia, los estudios realizados en Colombia fiuctúan entre aquellos
que obedecen a la medición de la calidad de la educación y los factores asocia-
dos al rendimiento académico de los alumnos y aquellos que responden. en
términos estrictos, a los modelos de eficacia y mejora escolar.

Con relación a los estudios que obedecen a la medición de la calidad de la
educación y los factores asociados al rendimiento académico de los alumnos, 245_
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pueden mencionarse los elaborados dentro del contexto de las evaluaciones
realizadas a partir de 199 I por el Sistema Nacional de Evaluación de la Calidad
de la Educación -SABER-.

SABER se basa ero la medición del logro académico como aproximación al con-
cepto de calidad de la educación y evalúa las áreas de Matemáticas y Lenguaje
en los grados 3° , 5°, 7° Y 9° de Educación Básica.

Desde sus inicios SABER incluyó la medición de los factores asociados a los
resultados académicos de los estudiantes discriminados en:

• El contexto escolar en su dimensión más general (el directivo y la institu-
ción escolar).

• Las condiciones específicas del aula de clase y del maestro (el docente y
su práctica pedagógica).

• Los factores individuales y familiares de cada estudiante (del estudiante y
la familia: edad, sexo y experiencia escolar).

En 1993 el Ministerio de Educación Nacional publicó: SABER. Sistema Nacional
de EvaluaCl6n de la calIdad de la educaCl6n. Primeros resultados: Matemáticas y
Lenguaje en la bá..c:ica primaria (Ministerio de Educación Nacional, 1993), en don-
de también se recogen los resultados de la primera aplicación de SABER en 1991.
Además de presentar los resultados de logro cognitivo de los estudiantes de 3°
y 5° en las áreas de Matemáticas y Lenguaje, se incluyen también los resultados
de la evaluación sobre factores asociados al logro de los estudiantes.

En esta primera aplicación, se incluyeron 77 variables que se consideró po-
dían estar asociadas al logro escolar. Las variables estaban agrupadas en las
siguientes categorías: características del estudiante, del hogar, del docente, del
directivo y del plantel.

Posteriormente. en 1997. se editan los resultados sobre factores asociados
para las pruebas SABER aplicadas durante 1993 y 1995 (Cano, 1997). Aunque en
este momento se han aplicado las pruebas a los alumnos de 3°, 5°,7° Y 9°, los
resultados de factores asociados sólo se arrojan para los grados 3° y 5°. Existe
una diferencia fundamental con relación al anterior informe y es que, mientras
que en el documento publicado en el 93 los factores asociados son sólo una
parte de éste, para este año se edita un libro que recoge los resultados más
completos sobre el tema. Esto evidencia la importancia cada vez mayor que
adquieren los estudios sobre eficacia escolar en el país.

Cinco años antes, en paralelo a la primera aplicación de SABER, Loera y McGinn
(1992) llevan a cabo el estudio exploratorio La repitencia de grado en la Escuela
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Primaria colombiana. Dicho estudio evaluó las causas de la repitencia escolar de
los grados primero y tercero de Primaria e indagó acerca del impacto de la Polí-
tica de Promoción Automática en las prácticas pedagógicas y en los índices de
repitencia escolar en el sistema de la educación pública primaria en Colombia.
Los datos arrojados por el estudio fueron sometidos a análisis cuantitativos y
cualitativos. El análisis cuantitativo logró identificar algunos predictores de repitencia
relativos a los maestros, el director, la familia y a factores individuales del estu-
diante. Por su parte, en la lectura de datos cualitativos, Rojas et al (1992) iden-
tificaron que la institución eSCJlar presenta limitaciones en su tarea central: intro-
ducir a los niños en la cultura escrita, en el razonamiento matemático y en los
valores democráticos.

En 1997, la Misión Social y el DNP, publican el documento La caltdad de la
educaCIóny ellogro de losplanteles educativos, en el cual se analiza el impacto de
los establecimientos escolares en los resultados de los logros educativos, to-
mando como base las encuestas y los resultados de SABER sobre los factores
asociados a los logros de los alumnos de Educación Primaria en las áreas de
Matemáticas y Lenguaje. Este estudio ha sido de gran importancia porque invita
a la refiexión sobre los resultados de SABER y sobre los aspectos metodológicos
utilizados hasta el momento.

En la línea de evaluación de la calidad y los factores asociados al logro educa-
tivo, desde 1998, la Secretaría de Educación del Distrito de Bogotá viene reali-
zando una evaluación censal de las competencias básicas de los estudiantes de
30

, 50, 70 Y 90 del Distrito en las áreas de Lenguaje, Matemáticas y Ciencias.
Paralelamente a las pruebas de competencias, a los estudiantes se les han apli-
cado cuestionarios para determinar los factores específicamente asociados a la
institución educativa en aspectos referentes a la organización y la gestión esco-
lar. Estos estudios han sido realizados precisamente para ayudar a la construc-
ción de las políticas educativas de tipo organizativo del Distrito y, en esa medida,
no se han detenido a considerar aspectos tales como los métodos de enseñan-
za-aprendizaje y las relaciones maestro-alumno.

Al respecto, Sarmiento etal (2000) realizan el estudio denominado EvaluaCIón
de la caltdadde la EducaCIón Primaria y Secundaria en Santafé de Bogotá, tenden-
te a identificar los factores asociados al logro académico de los alumnos de Pri-
maria y Secundaria de los establecimientos educativos en Bogotá, a partir de los
resultados obtenidos en las evaluaciones de calidad de educación del Distrito
realizadas por la Secretaría de Educación a finales de 1998 (3 0 Y 5° de Primaria,
calendario A) y a finales de 1999 (70 Y 90 de Básica Secundaria, calendario A).
Los análisis de este estudio se centran sobre los factores institucionales relacio-
nados con la organización y la gestión escolar. 247_
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Como alternativa, Bustamente y Díaz (2000), en el estudio Análisis de algunos
radares asociablesaldesempeño en elárea de lenguaje: elDistnto Capital frente al
resultado nacional, realizan una objeción argumentada a las actuales políticas
educativas y su relación con la evaluación masiva (o lo que ha dado en llamarse
evaluación de la calidad).

De otra parte, con relación a los estudios que responden en términos estric-
tos a los modelos de eficacia y mejora escolar, pueden mencionarse los reali-
zados por Piñeros y Rodríguez Pinzón (1998) y, por Camargo et al (2000),
respectivamente.

La investigación que más se acerca al modelo de eficacia escolar, tanto por su
enfoque como por su metodología, es la desarrollada por Piñeros y Rodríguez
Pinzón ( 1998), quienes, a partir del modelo multinivel de Scheerens y Creemers
(1989) y los factores de efectividad escolar propuestos por Heneveld y Craig
(1995)10, intentan medir el impacto que algunas características de los alumnos y
los establecimientos tienen sobre los niveles de rendimiento alcanzados por los
estudiantes que terminaron el ciclo de Educación Media en diciembre de I997
y que presentaron los llamados exámenes de estado aplicados por el Servicio
Nacional de Pruebas en agosto de 1997.

Así mismo, la investigación que mejor responde a la línea de Mejora de la
Eficacia Escolar es la realizada por Camargo et al (2000) denominada Estudio
de casos sobre la gestl6n escolar. Dicho estudio indaga en las diversas dimen-
siones de gestión comprometidas con el éxito escolar en un contexto de di-
versidad institucional. Desde esta perspectiva, se plantea como objetivo reali-
zar aportaciones a la reflexión y a la toma de decisiones de política sobre
mejoramiento escolar.

Este estudio se prolonga con las reflexiones contenidas en el texto Propuestas
para el fortalecimiento de las instituciones educativas en Colombia (Peña, 2000)
que ha alimentado el diseño de programas de descentralización administrativa y
financiera de las instituciones educativas, desarrollados en la actualidad por el
Ministerio de Educación Nacional.
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10 Según este modelo, la interacción entre cuatro grupos de factores (insumas, clima escolar, características
de los alumnos, condiciones mejoradoras) condicionan los resultados de los procesos de enseñanza-apren-
dizaje. Los estudiantes se constituyen en los sujetos del proceso educativo y los resultados están definidos en
términos de los logros alcanzados. Los profesores actúan como factores que inciden tanto en el clima escolar
como en la generación de condiciones que potencian las posibilidades de aprendizaje. El aula de clase
constituye el escenario en donde interactúan profesores y alumnos, haciendo uso de diferentes procesos de
enseñanza-aprendizaje.
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5.5. METODOLOGíA DE LOS TRABAJOS

Metodológicamente los estudios reseñados siguen cuatro tendencias generales:

• Los que utilizan la estadística como herramienta para buscar explicaciones
de carácter probabilístico: Ministerio de Educación Nacional (1993), Cano
(1997), Piñeros y Rodríguez Pinzón (1998) Y Sarmiento et a/(2000).

Específicamente. el Ministerio de Educación Nacional (1993) aplica el modelo
de regresión lineal múltiple. Por su parte. la particularidad metodológica del es-
tudio de Cano (1997) radica en la utilización de un modelo explicativo de tipo
correlacional, mientras que Piñeros y Rodríguez Pinzón (1998) utilizan la técnica
de análisis multinivel, la cual permite descomponer la varianza de la variable
dependiente según los niveles en que ésta se encuentre agrupada. Éste es el
primer estudio que se realiza en el país utilizando esta alternativa metodológica.
De otra parte, el estudio de Sarmiento et al. (2000) optó por la técnica estadís-
tica de modelos jerárquicos.

• Los que combinan métodos: Loera y McGinn (1992), Rojas et al. ( 1992) Y
Misión Social-DNP ( 1997).

La particularidad metodológica de los estudios de Loera y McGinn ( 1992) Y de
Rojas et al. (1992) es que combinan la perspectiva cuantitativa con la cualitativa
para la exploración de los factores asociados a la repitencia y las políticas de
promoción automática. Al ser un estudio de carácter exploratorio, la muestra de
escuelas seleccionadas se realizó de manera intencional y no poblacional. Para
comparar el rendimiento con la repitencia se aplicaron pruebas de logro. Igual-
mente se entrevistaron niños, docentes, directivos y padres de familia en sus
propias casas; además se observaron clases de Matemáticas y Español, la admi-
nistración y las condiciones de la escuela. La parte cuantitativa se centró en el
análisis estadístico de las respuestas a las preguntas cerradas de las entrevistas y
los resultados de las pruebas de logro académico. El análisis cualitativo se basó
en las observaciones de las escuelas y las clases y las preguntas abiertas de las
entrevistas a maestros. El análisis realizado centró su atención en las tendencias
generales encontradas, pero no alcanzó a profundizar en la diversidad y los
casos que se salían de la norma. Así mismo el estudio llevado a cabo por la
Misión Social-DNP (1997), realiza una revisión teórica y metodológica de los
conceptos y las herramientas investigativas que orientan los resultados de SABER.

• Estudio de caso y multicasos: Camargo etal. (2000). Se seleccionaron con
base en criterios 12 instituciones educativas de Bogotá. En primera instan-
cia, se realizó un estudio exploratorio en 2 instituciones, con el fin de
validar el diseño teórico y metodológico y posteriormente el estudio
multicasos en las 10 instituciones restantes. 249__
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• Análisis documental: Bustamante y Díaz (2000), en tanto realiza una revi-
sión narrativa y crítica de los sistemas de evaluación de la calidad, particu-
larmente los llamados "factores asociados" y su relación con las políticas
educativas.

5.6. RESULTADOS ENCONTRADOS

Quizá, el resultado central de esta revisión es la importancia de los factores
asociados al plantel en el logro de los estudiantes. En I 997 la Misión Social y el
DNP concluyeron, con base en los estudios de factores asociados realizados
hasta la fecha, qUE; estos factores pueden afectar hasta en un 29% el logro de los
estudiantes. Investigaciones posteriores (Piñeros y Rodríguez Pinzón 1998, Sar-
miento et al. 2000) señalan, sin embargo, que a medida que los niños y jóvenes
aumentan el nivel de escolaridad, la influencia de la escuela es cada vez menor.

Los factores asociados a la escuela Yque inciden en el logro educativo de los
estudiantes son de diversa naturaleza:

Los que hacen referencia al tipo de plantel. Entre los resultados se
encuentra que los colegios privados poseen mayor rendimiento que los del
sector público. Así mismo el hecho de tener una jornada completa se asocia de
manera positiva al logro de los estudiantes (Piñeros y Rodríguez Pinzón, 1998).
Igualmente, tanto los estudios de SABER como el de Piñeros y Rodríguez Pinzón
coinciden en la importancia de las dotaciones de las escuelas como un elemento
determinante del logro. Por otra parte, se sabe que los factores de los maestros
asociados al logro son: nivel educativo promedio, experiencia docente y dedica-
ción laboral específica a la escuela (Cano, 1997).

Dentro de la misma línea, se encuentran los estudios dedicados a evaluar la
influencia de la gestión y la organización escolar en los resultados educativos. A
pesar de su diferencias metodológicas, los estudios de Sarmiento et al. (2000) y
de Camargo et al. (2000) han llegado a conclusiones que enfatizan la importan-
cia de estos dos aspectos en el logro de los resultados de los alumnos. Sarmien-
to et al. (2000) señalan, igualmente, que la escuela puede contribuir a compen-
sar las desventajas producto del nivel socioeconómico de los estudiantes.

Los que hacen referencia al estudiante y su contexto social. Piñeros
y Rodríguez Pinzón ( 1998) señalan que los continuos cambios de establecimiento
educativo por parte del estudiante o el tiempo que invierte en el desplazamien-
to a la escuela son factores de tipo negativo para con el logro. De manera inver-
sa, factores como autopercepción y la riqueza del contexto sociocultural se aso-
cian de una manera positiva. El Ministerio de Educación Nacional (1993), entre
otros factores, señala la extraedad o los factores ligados a inasistencia a clase,
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como factores negativos en el rendimiento de los estudiantes. Loera y McGinn
( 1992) señalan que la repitencia no contribuye a mejorar los logros de los niños.

Desde lo planteado, estas investigaciones han contribuido durante la última
década a recoger información de gran importancia para el país sobre la educa-
ción y la organización del sistema educativo y además, han servido como base
para el desarrollo de las diferentes políticas que se han implementado. Sin em-
bargo, es importante tomar en consideración las diferentes críticas realizadas
desde diversos sectores a algunos de estos estudios:

• El informe realizado por la Misión Social y el DNP en 1997 señaló la impor-
tancia de introducir técnicas más precisas para el análisis estadístico de los
datos obtenidos. Elemento que es introducido en algunas de las investiga-
ciones posteriores (Piñeros y Rodríguez Pinzón, 1998, Sarmiento et a/.,
2000).

• Por su parte, el estudio de Bustamante y Díaz (2000) plantea unas re-
flexiones mucho más profundas al cuestionar, desde sus propias lógicas,
los modelos totalizantes y concluyentes. Invita a preguntarse sobre: ¿qué
significaría una propuesta de mejoramiento de la calidad de la educa-
ción?, ¿pasaría por los procesos que se han tenido en cuenta en las
evaluaciones anteriores?, ¿habría que continuar evaluando todo el país
con los mismos instn.:mentos y métodos, haciendo caso omiso de las
especificidades, o por lo menos sustentando hasta qué punto se pue-
den hacer equivalencias?

5.7. CONCLUSIONES

En Colombia, las investigaciones y los estudios que se han llevado a cabo en
el Sistema Nacional de Evaluación SABER, específicamente las que evalúan los
factores asociados a los logros educativos, pueden considerarse como estudios
de eficacia escolar en tanto su metodología y supuestos básicos responden a los
modelos planteados por dicho movimiento.

Es importante anotar que una parte importante de las investigaciones sobre
eficacia escolar que se han realizado en el país han sido promovidas en una
primera instancia por instituciones privadas o de carácter mixto (Instituto Ser de
Investigaciones, Corpoeducación), pero que han tenido unas repercusiones muy
importantes en el diseño de políticas y en la estructuración del Sistema Nacional
de Evaluación.

Igualmente cabe destacar los procesos de difusión en la comunidad educativa
de los resultados de algunas de estas investigaciones (Ministerio de Educación
Nacional, 1993), lo que ha permitido que además de circular en los ámbitos 251_
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académicos y los de toma de decisiones, lleguen también a los educadores y
administradores educativos.

Además del objetivo de evaluar la calidad de la educación en Colombia, el
Sistema Nacional de Evaluación de la Calidad de la Educación ha tenido como
objetivo crear una cultura de la evaluación entre los maestros y el público en
general y, en esa medida, la realización de las evaluaciones ha estado ligada
siempre a procesos de difusión de los resultados de estas pruebas entre la co-
munidad educativa, a través de la edición de los Documentos SABER con amplios
tirajes y distribuidos en las instituciones educativas del país. No obstante, su
circulación en los ámbitos no nacionales es muy limitada. Prueba de ello es que
casi ningún documento colombiano es citado en los estudios internacionales.

De otra parte, la evaluación de la calidad ha venido desplazándose de la eva-
luación de logros académicos a la evaluación de competencias básicas. Sin em-
bargo, en el campo metodológico es escasa, por no decir inexistente, la
complementariedad entre las perspectivas cuantitativas y cualitativas.

En tal sentido, se hace necesario convocar a las instituciones gubernamenta-
les, mixtas y no gubernamentales para que desde su experiencia y responsabi-
lidades específicas, realicen aportaciones a la construcción de propuestas más
acordes con la realidad del sistema educativo colombiano. Esto con el fin de
evitar "hacer más de lo mismo" o lo que es más grave, reconfirmar y autovalidar
lo ya dicho.

_252
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6. l. PRESENTACiÓN

'r. .. .)elhombre esnoble, y tiende alo mejor: elque conoce lo bello, y la moral
que viene de él, no puede vivirluego sin moraly belleza ( ..) una ciudades
culpablemientrasno es toda ella una escuela. "

josé Martí (1979)

Cuando en 1966, bajo el influjo de la Ley de los Derechos Civiles de Estados
Unidos, J. CoIeman desarrolló su investigación y presentó su controvertido In-
forme, desencadenando con ello el Movimiento de las Escuelas Eficaces, el pue-
blo cubano llevaba a cabo el proyecto social más profundo y radical de su histo-
ria, en el que la Educación estaba llamada a convertirse en uno de sus pilares
fundamentales.

Contrariamente a la posición de Coleman, sintetizada en el slogan la escuela
no importa, la implementación de una educación escolarizad~ de alta calidad era
para la naciente Revolución Cubana no sólo una de sus más preciadas aspiracio-
nes sociales sino además, y sobre todo, premisa para la reafirmación de una
independencia nacional largamente ansiada. Se seguían fielmente las enseñan-
zas del Héroe Nacional de Cuba: '(..) Elmejormodo de defendernuestros dere­
choses conocer/os bien ( ..). Unpueblo de hombreseducadosserásiempre unpue­
blo de hombres Itbres' Oosé Martí, obras completas).

I Investigadores del Instituto Central de Ciencias Pedagógicas. Ministerio de Educación de la República de
Cuba. 257__
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Intentar analizar, entonces, los esfuerzos de mejoramiento de la educación en
la sociedad cubana contemporánea (y de la escuela, como su institución
socializadora más importante junto a la familia), no será posible sin entender las
premisas y fuerzas motrices internas que han establecido los derroter~s de la
Revolución Cubana, y que han hecho de su Educación un proceso singular,
autóctono.

En correspondencia con lo anterior, se ha considerado conveniente iniciar el
presente estudio por los albores de la nacionalidad cubana, a mediados del siglo
XVIII. Seguidamente se describirán las principales transformaciones llevadas a
efecto en el sector educacional a partir del triunfo revolucionario del primero de
enero de 1959 y que permitió, en sus primeros quince años, sentar las bases
para la articulación del actual Sistema Nacional de Educación.

En un tercer epígrafe, que abarca los años de 1975 a 1990, se incluye el
período en el que se estableció como tal el Sistema Nacional de Educación y
comenzó su perfeccionamiento continuo. Para finalmente, en un cuarto epígrafe,
analizar los cambios realizados entre 1991 y 200 I , que son los años de mayor
madurez en la investigación pedagógica cubana y los de mayor aproximación a
lo que hoy se conoce como Eficacia Escala? . Aunque esta expresión no ha sido
la más utilizada en el país, empleándose otros términos como: perfeccionamien-
to de la educación, eficiencia de la educación, cambio educativo, transformación
de la escuela y calidad de la educación.

En cada uno de esos cuatro períodos -que muestran momentos de salto cua-
litativo en el desarrollo educativo cubano- se resaltarán las concepciones peda-
gógicas evaluativas y los modelos teóricos de evaluación de escuelas que pre-
dominaron en la comunidad de docentes, directivos e investigadores, para final-
mente presentar las regularidades que los autores consideran que han caracte-
rizado el movimiento de mejora por la calidad de la escuela cubana en los últi-
mos 40 años.

Ha sido importante para el estudio realizado tener en cuenta las peculiarida-
des de la conformación del sistema educativo cubano, que no puede reducirse
al reporte de los resultados de las investigaciones, pues los cambios para mejo-
rar la eficiencia de la escuela han estado vinculados a la toma de decisiones
globales, es decir, al sistema como un todo.
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2 El término Eficacia Esco/arse maneja por algunos seguidores del movimiento de investigación interesado
en las escuelas eficaces, que son las escuelas que presentan tres características fundamentales: el logro de
equidad en la educación de sus alumnos, la obtención de un valor añadido en la formación de los educandos
y el desarrollo integral de la personalidad de los mismos.
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6.2. LA EDUCACiÓN EN CUBA ENTRE 1842 y 1958
"Elestudio de losgrandesmaestrosha de hacerse con suspropias obras: de

modo que, en \leZde buscarreflejopordecir/oasí, de suscreencias, susanrma­

cionesysusideas, debe esrudriñarse todo esto en un texto de suspropiasobras

yen lasprimeras fiJentes. "

Manuel Valdés (1898)

Se puede afirmar que entre los siglos XVI al XVIII no existió el interés en el
gobierno colonial que regía en el país por crear un proyecto educativo organiza-
do, ni velar por la eficiencia de la educación. En el año 1842 se implanta el
primer Plan de Instrucción Pública para Cuba y Puerto Rico, con un marcado
carácter escolástico.

En oposición a la escolástica ohá:¡/sobresalen, entre 1790 y 1878, importan-
tes ideas que trataban de dirigir la atención a enseñar a pensar y a sentir, sobre
la base de una ética que tuviera como centro la naciente conciencia nacional,
"centrada en fuertes valores que se opusieran alirracionalismo, al formalismo y la
superstiCIón imperantes, como centro de la formaCIón educativa "(López, J. etal.,
2000: 113).

Aunque en estos momentos no se puede hablar de una investigación educa-
tiva como tal, sí son importantes los aportes de las obras de José A. Caballero
(1762- 1835), Félix Varela (1788-1853) y José de la Luz y Caballero (1800­
I862), que se opusieron a los elementos de la educación escolástica, estable-
ciendo la polémica escolasticismo vs. liberalismo ilustrado y sentaron las ba-
ses de una concepción educativa nacional (Chávez, 1996; López, 2000).

Entre 1879 y 1898, destacan posiciones que asumen el positivismo cientihcista,
encabezadas por Enrique José Varona (1849-1933), que se vincularon a una
cierta unión mecánica entre el humanismo y el positivismo y con la afiliación de
José Martí (1853-1895) al humanismo moderno de carácter social. "lOdo elpo­
tencial teórico en la etapa enriqueCIÓ a la pedagogía, y le conhnó las condiciones
para elevar/aa unstatusdecienciaplena"(López, J. et al. , 2000: 113).

Durante las tres primeras décadas del siglo XX, la escuela cubana se cen-
tró en que el aumento de su eficiencia tuviera como base el desarrollo de la
psicología, las necesidades sociales y el fortalecimiento de las institu-
ciones nacionales, tal como lo refiejan las obras de destacados docentes como
Manuel Valdés Rodríguez, Arturo Montori, Luciano Martínez y A~redo Aguayo,
entre otros. 259__
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En la década de los 40 se destaca un fuerte movimiento investigativo, en fun-
ción de resolver las deficiencias educativas que se acrecentaron en los años 30.
Este movimiento llegó a cristalizar en los Planes y Cursos de Estudio de 1940,
introduciéndose los postulados de la Escuela Nueva, movimiento nacido en
Europa y Estados Unidos, que aunque en sus inicios se asumió acríticamente,
tuvo posteriormente importantes aportes en nuestro contexto, reflejados en las
obras de Alfredo Aguayo, Piedad Maza, Diego González y Ana Echegoyen,
entre otros.

Merecen mencionarse las investigaciones reflejadas en obras científicas, como
fueron: "Didáctica de la Escuela Nueva", de A. Aguayo (1943) Y de "Didáctica y
direCCIón delaprendiza;e' , de D. González (1946).

La mayor dificultad de esta etapa se centra en que este movimiento se ocupó
del cambio social sólo desde el marco de la renovación pedagógica y en cierto
sentido absolutizaron el papel de la psicología y la didáctica; sin embargo, impor-
tantes investigaciones se llevaron a efecto para adecuar a la educación cubana
los modelos de Decroly, Freinet y Montesori, entre otros. Un ejemplo de éstas
son los trabajos de Herminio Almendros (1898-1974), con su idea de la im-
prenta escolar y las cooperativas escolares, entre otras.

La Escuela Nueva, entre el 40 y el 50, "fue una respuesta decorosa a la nece­
Sidad del cambio educativo y al tradicionalismo retardatario de la escuela cubana
( ..)y trajo alpaís una traslaCIón del eje educativo: deladulto alniño, de las necesi­
dades de la sociedadalas neceSIdades delindiViduo ( ..) delmagisterocentrismo al
paldocentrismo"(López, J. etal, 2000: 120).

Es la década de los años 50 una etapa de profunda decadencia social y econó-
mica en Cuba, en la cual se evidencian en la educación y en su investigación
corrientes neotomistas y un movimiento de carácter socio-político, con bases
marxistas y martianas; este último, aunque nacionalmente no prosperó, sí sentó
las bases para transformaciones posteriores.

Como conclusión parcial de esta etapa podría señalarse que no existió el inte-
rés oficial por atender a la eficiencia del trabajo de la escuela, aunque sí se
fueron forjando en el magisterio cubano las bases para una pedagogía autóctona
y profundamente humanista, que permitiría combatir con métodos científicos el
escolasticismo en que se encontraba inmersa la educación y se formaría el sen-
tido de la nación cubana en las nuevas generaciones.
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6.3. PRIMEROS ESFUERZOS POR LA UNIVERSALIZACIÓN DE LA EDUCA-
CIÓN EN CUBA. PERíODO 1959-1974

..Serculto eselúnico modo deserúbres"

jasé Martí (Obras completas)

¿En qué estado se encontraba la educación en Cuba al triunfo de la Revolu-
ción en 1959? ¿Qué herencia recibía el pueblo cubano en el sector educacional
después de cuatro siglos y medio de colonización española, ocupación militar
norteamericana, república neocolonial y gobierno de facto, finalmente? Los da-
tos son, por sí solos, elocuentes (Ministerio de Educación, 1999):

• Existía más de un millón de analfabetos en una población de 6,5 millones
de habitantes (exactamente, el 23,6%), mientras que otro millón de tra-
bajadores apenas poseía niveles mínimos de escolaridad.

• Sólo el 56,4% de los niños podían asistir a la escuela primaria, mientras
que solamente el 28% de los niños y jóvenes entre I 3 Y I 9 años lograban
continuar sus estudios hacia la enseñanza media.

• Únicamente existían tres universidades oficiales: la Universidad de la Ha-
bana (fundada en 1728), la Universidad de Oriente (creada en 1947) y la
Universidad Central de Las Villas (inaugurada en 1952); de modo que el
acceso a la educación superior era muy limitado.

• Para la enseñanza industrial existía sólo un centro equivalente al nivel de
técnico medio (la Escuela Superior de Artes y Oficios), mientras que ape-
nas otros 16 centros formaban pequeñas cantidades de obreros cualifica-
dos.

• La enseñanza agropecuaria contaba con sólo seis granjas-escuelas y un
instituto forestal.

• No existía prácticamente una Educación Especial oficial para la atención de
impedidos físicos y mentales (sólo 15 pequeñas instituciones patrocina-
das, con una matrícula de 134 alumnos).

• Para la formación de maestros y profesores solamente existían seis Escue-
las Normales y tres Facultades de Educación.

• Paradójicamente, diez mil maestros estaban sin trabajo.

En su alegato jurídico ante el tribunal que lo juzgaba por los hechos del 26 de
julio, conocido como" La Historia me absolverá', Fidel Castro reflexionaba sobre
esa triste situación de la manera siguiente: 261__
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'(...)¿En un campo donde elgUajiro no esdueño de la tierra para quése quie­
ren escuelasagrícolas? ¿En una ciudaddonde no hayindustnáspara qué se
quieren escuelas técnicas o industn'ales? 7Odo estidentro de la misma lógica
absurda: no hayniuna cosa niotra. En cualquierpequeño país de Europa
existen másde doscientasescuelas técnicasy de artesindustn'ales," en Cuba no
pasande seisy/osmuchachossalenconsus titulassin tenerdónde emplearse.
A las escue/itaspúblicasdelcampoasisten descalzos, semldesnudosy desnutn"­
dos menos de la mitadde los niños de edad escolary muchas veces es el
maestroquien tiene queadquirircon supropiosueldo elmatenalnecesano.
¿Esasícomopuedehacerse unapatnagrande?"(Castro, 1999).

Las primeras investigaciones realizadas posteriormente confirmaron serias
deficiencias en el aprendizaje y el rendimiento académico de los alumnos, deri-
vadas del caótico sistema educativo heredado; como señalara L. Jones (1964:
2): "(..) la mayoría de los alumnos de primergrado, no han demostrado haber
aprencJ¡do elmínimo de ninguna de las matenas de las pruebas."

Ese panorama cambió radicalmente con el triunfo revolucionario
del primero de enero de 1959. Guiada por el Programa del Moncada3
y por el vasto y aleccionador ideario pedagógico de José Martí, la
Revolución desplegó un proceso de transformaciones en el sector educacional
sin precedentes en la nación.

Las primeras medidas se orientaron hacia la extensión de los servicios educa-
cionales, comenzando por el nivel primario. En diciembre de 1959 se estable-
cieron 10.000 aulas, con la construcción masiva de escuelas y la adaptación de
locales y residencias para tales fines: 69 cuarteles militares de la tiranía fueron
convertidos en escuelas. Ello permitió pasar, en sólo un año, a casi un 90% de
escolarización en niños de 6 a 12 años.

En 1960 se constituyó el Contingente de Maestros Voluntanasque, compuesto
por 3.000 jóvenes, marchó hacia las montañas a educar a los niños y jóvenes de
los lugares más recónditos del país. Con iguales fines se organizó después la
Brigada de Maestros de VanguarcJ¡a "Frank País':

El 6 de junio de 1961 se proclamó la Ley de Nacionalización de la Enseñanza,
en la que se le declaraba a la educación función pública y gratuita ejercida por el
Estado, y derecho de todos los cubanos sin distinciones ni privilegios.
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3 Se está haciendo referencia al cuerpo de medidas programáticas concebido por el grupo de jóvenes de la
GeneraCIón del Centenarioque, para no dejarmoriralApóstolen elcentenano desu nacimiento. asaltaron la
segunda fortaleza militar más importante del país, conocida como Cuartel Moneada, en la oriental ciudad de
Santiago de Cuba, el 26 de julio de 1953.
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Sin embargo, la empresa educacional más importante y gloriosa se llevó a
cabo a durante el año I 961, al realizarse a todo lo largo y ancho del país la
Campaña Nacional de AlfabetizaCIón, mediante la cual se logró reducir a un
3,9% de analfabetismo residual la situación heredada del pasado colonialista y
capitalista.

Más de 120.000 alfabetizadorespopulares, 100.000 bn'gadistas" Conrado Benítet'
(estudiantes), 13.000 bn'gadistasobrerosy 34.000 maestros y profesores libraron
en unos pocos meses una de las más épicas batallas jamás redimida contra la
ignorancia (Ministerio de Educación, 200 1). Esta hazaña estuvo matizada por la
valentía de alfabetizadores y alfabetizados, quienes no se dejaron intimidar por
el asesinato de varios de ellos a manos de bandas contrarrevolucionarias, arma-
das y alentadas por el gobierno de Estados Unidos, que en su guerra sucia
contra la Revolución Cubana desató además, ese mismo año, la invasión mer-
cenaria de Bahía de Cochinos, derrotada en menos de 72 horas por el pueblo
revolucionario en las arenas de Playa Girón.

Diferentes investigaciones han profundizado en las características e implicaciones
de la alfabetización; Canfux (1993) enfatizó en sus bases teóricas y, más recien-
temente, Pérez (2000) demuestra que ésta puede calificarse como un movi..
mientopopularde masas.

Desde los primeros años se planteó y se llevó a la práctica la tesis de que sólo
cambiando radicalmente el sistema socio-político podían solucionarse los pro-
blemas críticos de la educación, aunque en sus inicios ''la filosofía y la sociología de
la educaCIón heredadas de la escuela nueva norteamericana nopodían ofreceruna
plataforma teórica a las nuevas tareas, por ello la prádica se fue delante de la
teoría, que tomó algunas Ideas de diversas tendenciaspero sin una intenCIón cons­
ciente de sistematizaCIón y teorizaClónl/(López etal., 2000: 122).

En este período se comenzaron a sentar las bases para estructurar posterior-
mente un Sistema Nacional de Educación. El mismo quedó constituido por dife-
rentes tipos y niveles de enseñanza, integrado por los siguientes subsistemas:
Educación Preescolar, Educación General Politécnica y Laboral, Educación Espe-
cial, Educación Técnica y Profesional, Formación y Perfeccionamiento del Perso-
nal Docente, Educación de Adultos y Educación Superior. La estructuración de
este sistema requirió de un esfuerzo sin precedentes en el país.

En lo sucesivo, la atención a la calidad de la educación se centró en tomo al
perfeccionamiento del psico-diagnóstico, la orientación vocacional y atención
individualizada. Se hicieron pocos intentos por estudiar científicamente
la eficiencia interna de las escuelas, ya que la mayor preocupación fue
extender los servicios educativos a toda la población. 263__
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El año 1971 marca un hito importante en el sedor educacional con la celebra-
ción del Primer Congreso Nacional de Educación y Cultura. Produjo importan-
tes refiexiones sobre funcionamiento de las instituciones docentes en el país, a
partir de la presentación de 413 ponencias. resultado de investigaciones. cuyas
recomendaciones se dirigieron a

"la formaClon deleducando; el trabajadorde la enseñanzay supapelen la
educaClon,' los objetivosy elcontenido de la educaClon,' métodos, medios
y evaluaClon de la enseñanza,' organizaClon y administraClon escolar,' in­
fluencia delmedio socialsobre la educacióny las organizacionespopulares
en la educaClon"(Ministerio de Educación, 1976).

Entre 1972 y 1974 se desarrollaron trascendentales estudios dirigidos por
el Ministerio de Educación, en busca de soluciones a las problemáticas tratadas
en el referido Congreso. Se pueden agrupar en estudios de diagnóstico y
de pronóstico del Sistema (MINED, 1975. 1976; Resolución Ministerial 597/
76). que permitieron que llegara a establecerse como tal el Sistema de Edu-
cación cubano en 1975, como se explicará más adelante.

Se establecieron los principios del pronóstico científico del Sistema Nacional
de Educación, que sentaron las bases para posteriores investigaciones acerca
de la elevación de la calidad educativa cubana. Estos principios fueron:

'( ..) del enfoque de sistema, de la planlficaClon educacional, de la
racionalizaClon económica del sistema, de la relaClon entre educaClon y
desarrollo, de la combinaClon delestudio con eltrabajo, de la moviltdado
cambio de trabajo, de la formaClon vocacionaly la orientaClonprofesional,
de la carga docenteprogresiva, delmejorrendimiento sin elalargamiento
innecesano en la extenslon delsistema, de la Unidadentre educaClon esco­
lar y educaClon extraescolar; de la funClon social de la escuela en cada
subsistema, de la oblt'gaton'edadde la enseñanza, delacortamiento deltrán­
sito, de la atenClon a la contradicClon entre la estabilIdady cambIos en el
sistema, de la determinaClon delretraso escolaradmisIble, de la extenslon
delsistema de acuerdo con los contenidos requendospara elingreso en los
estud!ossupenores"(Ministerio de Educación, 1976: 47 y ss.).

También en la década de los 70 se inicia la implementación de un nuevo tipo
de centro: las escuelas en el campo. Se trata de una aplicación peculiar del
principio educacional de la vinculación del estudio y el trabajo, fundado en el
precepto martiano de que: ':(..) educaClon natural quisiéramos para todos los
paísesnuevos de la América. Ydetrás de cada escuela un talleragrícola, ala lluvia y
alsol, donde cada estudiante sembrase suárbol De textos, y meramente It'neales,
no nacen, no, las frutas de la VIda" Uosé Martí, Obras completas).
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Con la construcción de nuevas escuelas confortables, de capacidad promedio
de 500 estudiantes, bajo régimen de vida interno, y ubicadas en los principales
planes agrícolas del país, se desarrolló este vastísimo plan que cambió el pa-
norama geográfico y cultural de los campos cubanos. Esas escuelas fueron dota-
das de modernos laboratorios, numerosos textos y otros importantes recursos
educativos4

.

Para asegurar su atención docente-educativa (y coincidiendo con el arribo a la
enseñanza media de una masa estudiantil fruto de una explosión demográfica),
se desplegó un plan de formación emergente de jóvenes profesores que, res-
pondiendo al llamado de la Revolución, se integraron a partir de 1972 en el
Contingente Pedagógico" ManuelAscunce Doménech", simultaneando su activi-
dad docente con la preparación pedagógica universitaria.

En ese contexto se comenzaron a divulgar los principales indicadores educa­
cionalesS del país, predominando una concepción evaluativa centrada en
los resultados, más que en los procesos6 • La calidad de los servicios
educativos era valorada fundamentalmente por indicadores-producto (promo-
ción académica, retención escolar, etc.) , pero se realizaron pocas investigacio-
nes acerca de los procesos que ocurrían en el interior de la escuela. Se daba por
sentado que la buena calidad de las nuevas instalaciones educacionales. el en-
tusiasmo y dedicación del personal docente, la participación de las organizacio-
nes de masas y el establecimiento de normativas sectoriales (resoluciones mi-
nisteriales, circulares metodológicas, etc.), en general radores de entrada. propi-
ciaban esos resultados por igual, desconociéndose no sólo el valor ponderado
de cada uno de ellos, sino además el comportamiento de importantes procesos
internos, como la calidad y cumplimiento de los programas escolares, los méto-
dos y procedimientos de enseñanza empleados por los docentes, la organiza-
ción escolar, los estilos de dirección escolar, etc.

Las limitaciones de esa visión evaluativa se hicieron evidentes unos pocos
años después, cuando algunos indicadores educativos comenzaron a dar signo
de debilitamiento:

4 Para profundizar, véase: Periódico Granma, Órgano Oficial del Comité Central del PCc. año 7, nO 8
(sábado, 9 enero de 1971), p. l.
5 Para profundizar, véase: Periódico Granma, Órgano Oficial del Comité Central del PCc. año 12, nO 204
(lunes 30 de agosto de 1976), p.l, Y Ministerio de Educación (1989). Anuario Estadístico. La Habana:
Dirección de Planificación y Finanzas.
6 Para profundizar, véase: Enciclopedia Generalde la EducaCión (tomo 2). Barcelona: Grupo Editorial Océano,
p.571. 265_
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de una ayuda permanente a los maestros (..)"(Ministerio de Educa-
ción, 1976: 134-141).

Una regularidad encontrada en el tratamiento dado a la eficiencia de la escuela
en la mayor parte de este período es que el centro lo ocupó el trabajo con
el contenido de enseñanza, la forma de trabajo del docente y de
aprender los estudiantes. No se aprecia en la etapa una atención prioritaria
por parte de las investigaciones al funcionamiento de la institución escolar, pero
fueron muchas las que se centraron en el perfeccionamiento del proceso de
enseñanza-aprendizaje.

No obstante lo expresado en el párrafo anterior, entre 1977 y 1989 el Minis-
terio de Educación organizó centralizadamente una capacitación anual a todo
el personal dirigente del país, que denominó Seminarios Nacionales a diri­
gentes, metodólogose inspedoresde las direccionesprovincialesy municipales de
educaCIÓn. Para ello se publicaron diferentes materiales que marcaron pautas de
hacia donde dirigir los esfuerzos para elevar la calidad de la educación y, como
tal, la eficiencia del trabajo de la escuela (tabla 6.1.).

Tabla 6. l. Materiales publicados para la cqpacitación anual del personal
dirigente del país

Temas
Año de

publicación

El director de la escuela 1977 y 1982
El estilo del maestro en la lección 1977
Contenido y formas del trabajo educativo en la escuela 1978
El control como principio de dirección científica y sus métodos 1978
Metodolo~ía para la evaluación del trabajo de la eficiencia de la escuela 1978
A19unos aspectos de la dirección pedagógica 1979
Algunos principios y métodos para la dirección de actividades administrativas de la 1979
escuela
Metodolo~ía del análisis del trabajo de un profesor 1980
El Consejo de escuela· 1980
El Consejo de escuela y el Comité de padres 1981
La promoción y retención escolar, índices fundamentales del trabaio de la escuela 1981 y 1982
El maestro: su función social y la importancia de su ejemplaridad 1982
Aspectos fundamentales de la organización escolar; planificación y organización del 1982trabajo de dirección de la escuela
Consideraciones acerca del trabajo educativo en la escuela 1983
Aspectos específicos del trabajo de dirección de la escuela 1984
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Unido a ello se desplegaron otros esfuerzos para elevar la preparación del
personal docente, no sólo en el contenido de las asignaturas que debían im-
partir, sino también en aspectos pedagógicos y psicológicos que permitieran
realizar su trabajo de manera más eficiente en la escuela. Esto incluyó un
esfuerzo especial para lograr la titulación universitaria de la totalidad de los
docentes en ejercicio.

Hasta los años 80, la preparación realizada con el personal docente llevó
a que se fuera trabajando por mejorar el funcionamiento de la escuela, aun-
que con una cierta centralización en la ejecución de Planes y Progra-
mas de Estudio que repercutía en el funcionamiento de la escuela, lo que se
correspondía con el nivel de desarrollo educativo alcanzado en ese momento
en el país.

En la década de los 80 se realizaron diferentes investigaciones que tuvieron
como objetivo profundizar en el perfeccionamiento del trabajo de los docentes
con sus alumnos mediante el conocimiento de las habilidades y los procesos
relacionados con su desarrollo, así como los métodos que hicieran más produc­
tiva la actividad de los alumnos en la clase (Avendaño y Labarrere, 1989; López,
1989; Santos, 1989; Turner y Chávez, 1989; Rico, 1989). Un gran aporte de
estos trabajos es la propuesta de las acciones y operaciones de habilidades ge-
nerales de carácter intelectual y otras de carácter docente, aunque en su aplica-
ción en la escuela produjeron una excesiva psicologizaCIón del proceso
de enseñanza-aprendizaje, sin una efectiva adecuación didáctica.

A mediados de esa década comenzaron los trabajos para una nueva etapa del
Perfeccionamiento delSistema Nacionalde EducaCIón. "Se han elaborado laspro­
yecciones ( ..) para continuar elevando la calIdad de la educaCIón dirigIda hacia la
formaCIón integral de nuestros educandos ( ..) se labora en aquellas relacionadas
con elsistema de trabajo educativo, la estruduray contemdo de la enseñanza, la
organizaCIón escolar; la direCCIón delproceso docente-educativd' (Ministerio de
Educación, 1998: 1).

La introducción de los cambios se inició en el curso 1988-89 y concluyó en el
curso 199 1-92. Gran parte de las trasformaciones efectuadas en los currículos fue""'
ron investigadas previamente; entre 1980 y 1985 se desarrollaron múltiples trabajos
diagnósticos como parte de la InvestigaCIón Ramal(lnstituto Central de Ciencias Peda-
gógicas, 1985), que permitieron llevar a efecto la transformaCIón realizada.

Como conclusiones parciales de esta etapa pueden señalarse:

• Montaje sobre bases científicas del Sistema Nacional de Educación cubano,
desarrollándose un conjunto de trabajos (1976 Y 1988) en lo que se deno-
minó Perfeccionamiento Continuo del Sistema Nacional de Educación. 269_
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• Aunque gran parte de los cambios se centraron en el contenido de ense-
ñanza, se hicieron importantes contribuciones teóricas y metodológicas al
aumento de la eficiencia del trabajo de la escuela, de sus estru.cturas de
dirección, de los docentes y del trabajo metodológico.

• El modelo de evaluación institucional empleado fue del tipo entrada-sali-
da. Aún la escuela cubana se encontraba sometida a una excesiva centra-
lización de los Planes y Programas de Estudio.

6. S. LA ELEVACIÓN DE LA CALIDAD DE LA EDUCACiÓN CUBANA.
ETAPA DE 1991 HASTA LA ACTUALIDAD

"ypensamosque no haymejorsistema de educación queaquelqueprepara
alniñoaaprenderpors¡".

José Martí (Obras completas)

Las transformaciones de la educación desarrolladas en Cuba (1975, 1982,
1985, 1991) operaron en el diseño de aspectos muy importantes de la vida
escolar, tanto generales del sistema (como de su estructura, relaciones entre los
subsistemas, el currículo) o particulares (como el diseño de las asignaturas, el
trabajo metodológico, entre otros), lo que favoreció elevar sensiblemente la or-
ganización de la labor educativa y la calidad de la misma.

Las proyecciones o líneas diredricesfueron elaboradas para que estos proce-
sos pudieran estimarse como modelos teóricos que estas planteaban a la escue-
la, aunque en casi ningún caso éstos representaban la descripción de su funcio-
namiento o de los principios sobre los cuáles ésta debía operar.

Todos los estudios realizados en Cuba en la vertiente de la trans-
formación de la escuela y del maestro han estado dirigidos a elevar
su eficacia. En el período de finales de los 80 y comienzos de los 90 empeza-
ron a realizarse un grupo de investigaciones que ponían el énfasis en la transfor-
mación de los colectivos humanos que intervienen en la eficiencia de la escuela.
En este sentido, cobran un especial interés las investigaciones sobre el maestro
al ser identificado éste como un agente fundamental en la promoción de las
transformaciones.

_270

Un paso de avance y de modelación de esa realidad, lo constituyó el desarro-
llo de la investigación sobre el Sistema de Trabajo Educativo (Minujín y
Avendaño, 1993), con un enfoque autorregulado basado en la esfera moral.
Este sistema, sin lugar a dudas, ponía en un primer plano de la discusión de la
labor educativa la consideración del funcionamiento de la escuela como una
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institución socializadora y trataba de conformar un modelo de acción para ella;
esta experiencia fue divulgada por el Ministerio de Educación en todo el país.

También se le dieron continuidad a los estudios realizados sobre la eficiencia
profesional de los recién egresados de Licenciatura en Educación de nivel
medio (García Ramis et al., 1990), con los siguientes trabajos:

• Estudio de los fadores que afedan el prestigio social del maestro (García
Ramis et al., 1992), que abarcó un estudio en varios municipios del país a
una muestra de diferentes colectivos.

• Estudio de las dos primerasgeneraciones de estudiantes que ingresaron ala
Licenciatura en Educación Primaria (cursos 1988-89 y 1989-90). Incluye
pruebas de conocimientos al ingresar y comparación con los índices aca-
démicos de preuniversitario y pruebas de ingreso, entrevistas grupales y
cuestionarios a una muestra de cerca de la mitad del ingreso (Pita y García,
1989, 1990).

En 199 I se decidió realizar un diagnóstico general del Sistema Nacional
de Educación en el que se exploraron muestras significativas de todas las pro-
vincias del país. Este estudio, donde participaron algunos cientos de especialis-
tas e investigadores, permitió reorientar el desarrollo del Sistema y se hicieron
también adecuaciones a los planes y programas de estudio. Considerando los
resultados obtenidos se remodeló también la formación de pregrado y continua
de los docentes. Como puede apreciarse, comienza a producirse así en el
país un giro en la concepción evaluativa de la Educación, con un
análisis más detallado de los procesos internos que intervienen y no
sólo de los resultados.

Por otra parte, en ese mismo año y derivado de lo anterior, se emprendió un
grupo de transformaciones en el Sistema orientadas por el Ministerio de
Educación; ara ellose escogió el nivel de Secundaria Básica, por ser el que más
deficiencias había presentado en su desarrollo y considerar la importancia de su
remodelación por la incidencia en la formación de los adolescentes y jóvenes.

Las transformaciones, en sentido general, se orientaron hacia los aspectos
siguientes:

• Mayor flexibilidad en la labor de los docentes (posibilidades individuales
de organizar las unidades de los programas, selección de los libros de
texto, etc.).

• Menor número de trabas burocráticas.

• Fortalecimiento de la labor de la escuela y la comunidad. 271_
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• Adecuación de los planes y programas a las realidades del país y de los
diferentes territorios (posibilidades de instrumentar los horarios de las es-
cuelas, etc.).

• y, sobre todo, un cambio en la forma de dirección vertical por la de acercar
la toma de decisiones a los propios ejecutores (docentes y directivos).

En cierto momento del desarrollo del trabajo se decidió realizar un estudio
sobre las barreras que se oponían a las transformaciones (Gómez et al.,
1993) En este sentido, se pudo comprobar que uno de los factores que más
estaba incidiendo en la implementación era la resistencia al cambio por los pro-
pios docentes, al no comprender la esencia de la misma ni poseer suficiente
información al respecto. Por otra parte, se detectó y precisó que las estructuras
municipales se destacaban como las más reacias en el desarrollo del trabajo.

Las investigaciones en el período 1992-93 abarcaron cuatro grandes campos:

• La ampliación y construcción de la teoría pedagógica.

• El estudio del maestro.

• El estudio de la vida de la escuela.

• El desarrollo del aprendizaje de los alumnos.

En relación con el maestro se despejaron problemáticas relacionadas con la
actividad pedagógica profesional de los docentes, así como con su

. autoperfeccionamiento. En la primera de estas categorías han trabajado, desde
el punto de vista de su estructura y sus funciones, diversos autores. En este
sentido, García Ramis et al. (1992) llegaron a formular la esencia de la actividad
pedagógica profesional.

Sobre la base de estos trabajos, y con las ampliaciones correspondientes
desde el punto de vista teórico sobre las transformaciones en los colectivos
pedagógicos, se conceptualizó el autoperfeccionamiento del docente (García
Ramis et al., 1996). Asimismo, los referidos autores determinaron en esa obra
Ips principios que debían regir el cambio educativo y las acciones fundamenta-
les a llevar a cabo:

• El principio del aumento de la participación activa y democrática.

• El principio del cambio de significado de la actividad.

• El principio del desarrollo y estimulación de la creatividad.

• El principio de la motivación.

También fijaron las acciones y una estrategia para el cambio:
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• Acciones dirigidas al diseño del estilo del cambio y al adiestramiento del
personal de los diferentes niveles de dirección.

• Acciones para realizar el análisis y estudio de la actividad de la instancia
según nivel de dirección o de educación de que se trate.

• Acciones para promover el clima de cambio.

• Acciones de control y evaluación de la estrategia por niveles de dirección.

En el período del 1993-94, se puso de manifiesto la necesidad de analizar las
transformaciones con más profundidad y organizar mejor el desarrollo de la in-
vestigación poniendo en el centro el desarrollo del alumno. En este sentido, se
agruparon las investigaciones en un denominado Proyedo Escuela, dirigido
por el Instituto Central de Ciencias Pedagógicas. Los resultados más importan-
tes fueron:

• Se obtuvo un modelo genérico para la escuela cubana actual (García Ramis
et al., 1995).

• Se proyectó un modelo genérico para la transformación de la escuela.

• Se modeló la dirección del proceso de enseñanza-aprendizaje y se elabo-
raron una concepción y procedimientos didácticos.

• Se caracterizó y modeló la vida de la escuela.

Se considera que el modelo de escuela es un sistema determinado de
características y funciones de la escuela como institución socializadora, y de los
sistemas de relaciones y de actividades que en ellas tienen lugar, entre los alum-
nos, profesores y colectivos pedagógicos y de estudiantes, la comunidad y las
instancias de educación que permite alcanzar los fines educativos generales y
los objetivos del nivel correspondiente. Este modelo describe cuáles deben ser
las particularidades de la escuela cubana de educación general, de forma gene-
ral, las cuales deben concretarse de acuerdo con los fines del nivel correspon-
diente, las características de los escolares, las peculiaridades locales, etc. El mo-
delo se expresa como un grupo de formulaciones interrelacionadas, pero con
independencia suficiente para que cada una pueda expresar un contenido pro-
pio que puede ser enriquecido y concretado.

El modelo de escuela, a la vez que paradigma que permite proyectar la escuela
real, es también la expresión de lo más esencial, representativo y genérico de
la escuela cubana para el nivel que se trate. Este modelo se concibe como una
determinada integración de las características de los objetos y relaciones estu-
diadas. La complejidad del modelo deviene de que en él se simulan objetos
sometidos a regularidades y leyes diferentes, por lo que su expresión y caracte- 273_
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rización puede asumir diversas representaciones según la esfera de la escuela
modelada.

En esta investigación se distingue entre el modelo de escuela actuan­
te, que representa las peculiaridades de un tipo de escuela en un momento
dado, y el modelo de escuela proyedivo, que revela el ideal o paradigma
de la escuela a alcanzar y que se convertirá en modelo aduante al implantarse
en la realidad educativa.

Al concebir la transformación, se analizó que "es indiscutible que el centro
de los reales cambios educativos transcurre principalmente en la
escuela, por tanto, las principales acciones de la dirección del cambio deben
orientarse hacia allí, hacia las estructuras de dirección, y hacia los factores de la
comunidad que interactúan con la institución, ya que si éstos no se involucran
en la transformación y la comprenden a cabalidad, el esfuerzo de la escuela
queda limitado" (García Ramis et al., 1996). De igual forma, se ponen en un
lugar destacado el trabajo del docente y del director de la escuela, ya
que ellos juegan un papel fundamental en los procesos de cambio, tal como
plantea Valle (2000).

Tratándose del docente y del director de escuela, M. García Ojeda etal. ( 1999)
al caracterizar el proceso de trabajo de éstos plantean que: "( ..)asume carade­
rísticas especiales, porelhecho de quepara lograrsu finaltdad, se interadúa con el
serhumano en una doble condiClon: como recurso delproceso(alumnos, docentes,
padres, entre otros)y como resultado oprodudo logrado (aprendizaje de losalum­
nos, conocimientos, normas, comportamiento, valores)".

En consecuencia con lo anteriormente planteado, para concebir el trabajo del
director y del docente hay que tener en cuenta que la escuela opera como un
sistema -en este caso abierto, porque interactúa con la familia y la comunidad; y
en el criterio de estos autores "posee un conjunto de componentesrelacionados e
interadivos, que cumplen funcionesy tienen objetivosparcialesalograr; vinculados
al fin y objetivosgenerales delnivelde educaClon de que se tratey cualquierdecislon
que se adopta en uno de ellos, inCIde en los restantes' (García Ojeda etal., I999).

Como continuación de los trabajos realizados, el Proyedo "Estrategias de trans­
formaClon de la instltuClon docente como instltuClon socialtzadora en las aduales
condiciones'; dirigido por L. García Ramis, permitió elaborar los modelos de
escuela proyectivos para la escuela primaria (Rico et al., 2000) y la se-
cundaria básica (Fiallo et al., 2000), en los cuales se planteaba un ideal de
escuela y de un grupo de sus funciones principales, donde la conformación de
un proyecto educativo propio constituía un elemento del núcleo teórico para el
perfeccionamiento de la función socializadora de la escuela (ver Anexo 1). En
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estos modelosse precisaban los logros por momentos del desarrollo, las funcio-
nes principales de la escuela y sus características principales, los principios para
una enseñanza desarrolladora y los indicadores para su evaluación, así como
una caracterización de los escenarios educativos y sociales en los cuales se de-
sarrollaba la escuela.

Otro aporte importante a la elaboración de modelospara la escuela cubana fue
el resultado de la investigación de Patiño et al. (1996), dirigida a la modelación
de la escuela politécnica.

Se está hablando así, desde el punto de vista de la evaluación
institucional, de la utilización de un modelo orientado al cambio? en
vez de un modelo del tipo entrada-salida, como en las etapas precedentes.

La introducción en la práctica escolar de estos modelos en el trabajo concreto
de un municipio -en este caso el municipio Habana Vieja de la Ciudad de la
Habana- puso de manifiesto, con más fuerza de la prevista, la noción que se
poseía sobre la necesidad de modificar esencialmente la manera de dirigir la
educación si se deseaban obtener cambios verdaderos ante los retos contem-
poráneos de la sociedad cubana. Para ello se conformó un estudio específico de
valoración de la efectividad del trabajo educativo en un territorio, que se resume
en el resultado científico "AproximaCl6n al diagnóstico del impado de las contra­
diccionessocio-económicas en elproceso de desarrollo de la personalIdadde estu­
dtantes de primanay secundana básica en elmunicipio Habana Vieja" (García Ramis
et al., 200 1). En él se parte de asumir que sólo un estudio detallado del funcio-
namiento y del conocimiento de los problemas en cada institución y consejo
popularpuede permitir a los educadores y a las autoridades territoriales concebir
apropiadamente las medidas necesarias para atender los problemas sociales,
ideológicos y educativos que están presentes y que afectan el desarrollo de la
Educación.

En ese contexto se realizó un diagnóstico dirigido a las personas y a
las instituciones sociales. En el caso de las personas, el centro fue el alumno
de primaria y secundaria básica y, a partir de él, sus maestros o profesores y
directivos, para hacer las correlaciones pertinentes. La muestra de alumnos fue
estratificada por grados, buscando apreciar las diferencias en el tránsito interno
en primaria y secundaria, así como en el paso de una a otra. En el caso de las
instituciones se toma en cuenta la vida escolar, una exploración sobre las condi-
ciones de vida en la familia y la comunidad. A partir de este primer análisis, se

7 Para profundizar, véase: "Enciclopedia General de la EducaCIón" (Tomo 2). Barcelona: Grupo Editorial
Océano, pp.57 1-572. 275_



REvISiÓN INTERNACIONAL DEL ESTADO DEl ARTE

_276

desarrolló un proceso de profundización de los datos en algunas variables de
interés.

El resultado constituye un aporte educativo novedoso, en cuanto se presen-
ta un diagnóstico multifacético que permite una caracterización del trabajo
socio-pedagógico de cada centro estudiado. Se ofrece, además, el conjunto
de pasos que se han desarrollado para preparar a las estructuras de
dirección y los colectivos pedagógicos para organizar el curso escolar con
pleno conocimiento de esta realidad. Por primera vez se ofrece una aproxima-
ción a la interpretación de la conformación del escenario educativo escolar y la
cultura escolar que pretende explicar los fenómenos estudiados.

Este diagnóstico de escuela había tenido un precedente importante en el es-
tudio de Cerezal et al (1997), en el que se logró conformar: indicadores, instru-
mentos y una metodología para la caracterización de los centros inter-
nos en el país.

Otros trabajos realizados en este período 1990-2000 aportan resultados im-
portantes. En 1994, como resultado del proceso de optimización emprendido, se
había introducido en las secundarias básicas cubanas el departamento docente,
célula fundamental del trabajo técnico desde el punto de vista docente y
metodológico. En el departamento se debe lograr la coherencia entre el trabajo
de los profesores de varias asignaturas con el fin de lograr que el proceso do-
cente-educativo sea, a la vez que instructivo, educativo y desarrollador, y que
por supuesto sea de mayor calidad. Se elaboró un procedimiento resultado de
investigaciones desarrolladas entre 1995 y 1998 en secundarias básicas cuba-
nas (Zilberstein, 1998) que ofreció recomendaciones para que el trabajo
de los departamentos docentes pueda realizarse con un enfoque científico;
sus resultados se validaron en secundarias básicas de Ciudad de La Habana y
Matanzas. (Salcedo, 1999) (ver Anexo 2).

En el procedimiento se buscaba la integración en el funcionamiento de los
docentes y una mayor coherencia, que deberá favorecer un desarrollo exitoso
del proceso docente educativo, reafirmándose que esto no se logra espontá-
neamente y requiere de jefes de departamento preparados y de la colaboración
del resto de los docentes, así como propiciar espacios para el debate y la re-
flexión colectiva en los que se respeten las opiniones de todos y exista compro-
miso por alcanzar resultados superiores.

Entre I 995 y 2000 se desarrolló una investigación que permitió organizar un
Diplomado titulado "La transformaCIón de la escuela desde una perspediva
desarrolladora" (Zilberstein 2000, 200 1), el cual se impartió en varias provincias
de Cuba y ha tenido algunas ediciones en México. La estrategia investigada
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persigue la elevación de la calidad del proceso de enseñanza-aprendizaje con la
intervención de los propios docentes; en función de la formación integral de las
alumnas y alumnos tiene en cuenta los momentos siguientes: determinación del
banco de problemas de la institución; clasificación de los problemas (correspon-
dientes a los alumnos, los docentes, la familia, la comunidad y la propia institu-
ción); determinación de las potencialidades y barreras que están estimulando u
obstaculizando la solución de los problemas; establecimiento de prioridades; y
determinación de investigaciones a realizar por los propios docentes que den
solución a problemas encontrados. Estos criterios coinciden con los planteados
por García (1996) Y Valle (2000), insistiendo en la necesidad de la investigación
por parte de los docentes de su propia realidad yen la utilización del diagnóstico
integral.

Otra dirección investigativa explora el estudio desarrollado por Fuentes ( I 996),
en el que se hace palpable que la motivación por el trabajo no es sólo
substancial para lograr un desempeño laboral satisfactorio, sino también poseer
las herramientas necesarias para ejecutar el cambio, para lograr el salto de la
realidad en que se actúa a la realidad que se desea.

En tal sentido resulta muy útil el trabajo de Morales (1995), que permite una
aproximación al empleo de las categorías de la EducaCIón de Avanzada
y una definición de las características del trabajo de los docentes.

El trabajo de Pérez (200 1) señala que algunas dificultades se hacen palpables
en el campo de la superación. En relación con este aspecto, la autora defiende la
idea del carácter diferenciado que necesita la planificación de la supe-
ración de cada maestro y que tenga como punto de partida un diagnóstico que
descubra las verdaderas insuficiencias en su labor; es decir, describa el estado
actual y facilite la modelación de una estrategia de capacitación.

Otra arista del fenómeno radica en lo referido a la actividad investigativa,
pues al decir de algunos estudiosos del tema, "se puede afirmar que conocien-
do la labor investigativa del docente se deducen cuáles son las formas de
autopreparación más utilizadas por ellos, o al menos las que ellos utilizan para
permanecer realizando dicha labor (...)" (Robaina, 1996: 8). Una posición de
interés al respecto se puede hallar al recurrir a las experiencias investigativas de
D. González, quien se refiere a la teoría integradora o total (González, 1995). A
su entender, los procesos psíquicos tienen una determinación tanto interna (sub-
jetiva) como externa (objetiva, material) y el ser humano se desarrolla en corres-
pondencia también con la anterior dualidad. Según esto, se asegura que las
necesidades van a estar determinadas por cambios en el contexto y, por ende,
cuando un sujeto las conoce más y llega a saber cómo satisfacerlas adquiere un 277__
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mayor grado de conciencia de la necesidad, aumenta su motivación y, por tanto,
su conducta se orienta mejor.

Uno de los más recientes estudios relacionados con el diagnóstico,
específicamente el del aprendizaje, aborda con claridad los elementos que re-
sultan claves para definir este proceso. Textualmente se plantea: u(..) se em­
plean tiempoy recursos en profundizaren el estado del objeto de estudio, en un
momento dado, pero con la finalidad de lograr transformaciones, quepermitan un
mayornivelde logros en elobjetivo que seprofundiza. Se diagnostica para saberel
nivelde logrosalcanzado, quéprecisa seratendIdo, modificado, en funClon delob­
jeto esperado." (Colectivo de Autores, 2002: 2), posición cercana a la de Silvestre
( 1999) y Zilberstein (2000). ~

En investigaciones como la de (Pérez, 1997) se identifican tipos y funciones
del diagnóstico. Resulta más integrador en tanto explica el fenómeno apoyán-
dose en la concepción de sistema, toma en cuenta los factores que inciden en el
objeto de estudio desde lo interno y lo externo y busca explicar la combinación
causa-efecto-pronóstico.

Las características comunicativas de los maestros se pueden encontrar
en los trabajos de Fernández (1996) y de Alfonso (1998), los cuales permitieron
abordar los problemas de la actividad comunicativa de los maestros en diferen-
tes momentos y con enfoques teóricos metodológicos diferentes.

Por otra parte, dentro del Programa Ramal del Ministerio de Educación «For­
maClony desempeño deldocente», se han venido realizando investigaciones que
han obtenido resultados importantes. En este sentido se pueden mencionar los
estudios sobre el departamento docente llevados a cabo por 1. Salcedo, las
tesis de grado sobre el trabajo en los ciclos de la Escuela Primaria y la aplicación
del Entrenamiento Metodológico Conjunto en la Dirección Municipal de
Educación, asesoradas por M. García Ojeda, y sobre la dirección escolar rea-
lizados por la propia M. García en Primaria y A. Valle en Secundaria Básica.

También pueden destacarse los trabajos realizados sobre la capacitación de
los directivos por P. Valiente en HoIguín; los efectuados en el Grupo del Insti-
tuto Central de Ciencias Pedagógicas y en el Instituto Superior Pedagógico"En­
rique jasé Varona" sobre el Cambio Educativo en la Secundaria Básica, el
modelo de competencia institucional de J. Bringas y la utilización del En-
trenamiento Metodológico Conjunto como una vía de profesionalización del
jefe de departamento, de M. Pérez.

Otros trabajos sobre la labor del director se han realizado por R. Manzano
y otros, así como M. Silvestre y otros, los cuales llegaron a elaborar libros sobre
la temática. De igual forma, Ferrer (1998) ha trabajado y defendido una tesis de
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doctorado sobre el trabajo del equipo municipal en la enseñanza. En ella
se parte del principio del autoperfeccionamiento del colectivo pedagógico y de
los principios desarrollados con anterioridad por L. García, profundizando en los
procesos interactivos que tienen lugar en las estructuras de dirección.

Otra importante fuente de trabajos investigativos lo constituyeron los Even-
tos Científicos conocidos como Pedagogía. El primero de ellos se había realiza-
do ya en 1986, por iniciativa del Instituto Superior Pedagógico" Enriquej. ~ro­

na"; sin embargo, no fue hasta la siguiente edición de 1990 que estuvieron
respaldados por un amplio movimiento nacional de docentes-investigadores
que, desde la base, participan en un proceso selectivo que desemboca en la
constitución de la delegación cubana al evento internacional, compuesta por
cerca de mil ponentes.

De las numerosas temáticas cubiertas por los Eventos de Pedagogía, en las
tres últimas ediciones (1997, 1999 Y 2001) se pueden identificar algunas que,
por su objeto de análisis, constituyen aproximaciones a la problemática de
la eficacia escolar: Las más importantes en ese sentido son las siguientes8 :

• La supervisión escolar: Alonso (1997), Batista (1 997), Pérez y Ribalta
(1997), Ribalta y Pérez (1997), Delgado (1999).

• El vínculo escuela-familia-comunidad: Baxter (1997), Rosales et al.
(1997), Izquierdo (1997), Montano (1997), Arias et al. (1997)..

• Los Proyectos Educativos en la escuela: Acosta et al. (1997), Rodríguez
(1997), García y Valle (1999), Castillo y Crespo (1999). Castro (1999),
Silvestre (200 1). Díez (200 1).

• El papel del Centro de Referencia y el Entrenamiento
Metodológico Conjunto: García y Valle (1997), Chirino (1997), Martín-
Viaña et al. (1999), Deler (1999), Cintra (1999), Demedio (1999),
Rodríguez (1999), Brau (1999), García Ripoll (200 1). Deler et a/, (200 I).

• La evaluación de la calidad de la enseñanza: Valdés y Pérez (1 997),
Pérez y Valdés (1997), Castro etal. (1997), Valdés (200 1), García y Valdés
(200 1), Zilberstein (200 1), García y Cánovas (200 1).

• La dirección institucional: Valle et al. (1997), García Ojeda (1997),
Alonso y Macías ( 1997), Palacios ( 1999), García Ojeda ( 1999), Bonet ( 1999).

• Factores vinculados con la elevación de la eficiencia de la escuela:
Cerezal etal. (1997), Cruz etal. (1997), Torres etal. (1999), Torres (200 I).

8 Para la consulta de estos trabajos, véase MINED (1997, 1999,2001). 279_
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Este movimiento científico nacional es también un indicador de la crecien-
te preparación científico-técnica de los maestros y profesores del
país, fuerza potencial de indiscutible valor para la consolidación de la eficacia
escalaren Cuba.

Otro importante acercamiento a la problemática de la eficacia escolar constituyó la
participación de Cuba en el Primer estudio internacional comparativo sobre
Lenguaje, Matemática y factores asociados, para alumnos del tercer y
cuarto grado de la educaClon básica, ejecutado por el Laboratorio Latinoame-
ricano de Evaluación de Calidad en la Educación (UNESCO, I998a, I998b).

El referido Estudio no sólo le permitió al país confirmar la elevada calidad de la
enseñanza en su nivel básico (con resultados muy superiores a los del resto de los
países latinoamericanos participantes), sino además tomar conciencia del im-
pacto de fadores asociados al aprendizaje, una parte importante de los
cuales están directamente vinculados al funcionamiento de las escuelas. De he-
cho, "el examen de los fadores asociados permite configurar un Modelo Lati­
noamericano propositivo de escuelas eficaces." Y, en consecuencia, los
autores del Informe definen un perfil de escuelas eficaces(UN ESCO, I998b: p.1 O)

De modo que, aun cuando '(. ..) los Congresos de los niños, los estudiantes, los
jovenes, de lospropios docentes; lassesionesde laAsamblea Nacionaly sus comisio­
nesy elpropio Congreso delPartIdo constituyen vía esencialy sistemática de evaluar
la caltdaddelciudadano que se forma en nuestras condicionessocialesy del funcio­
namiento delSistema Educacional' (Cánovas, 1999: ii), se comprendió la necesi-
dad de emprender un trabajo científico de monitoreo de las condiciones, proce-
sos y resultados del proceso docente-educativo. Esto propició la creación, en el
ámbito cubano, de un Sistema de EvaluaClon de la CalIdad de la EducaClon y se
empezaron a debatir las primeras apreciaciones nacionales acerca de las posi-
bles variables y estrategias a tener en cuenta; un referente de consideración en
ese sentido lo constituye el trabajo de Valdés y Pérez (1999) (ver Anexo 3).

En el orden práctico, se comenzaron a ejecutar anualmente los Operativos
Nacionales de Evaluación de la CalIdad de la Educación, bajo la direc-
ción de especialistas del Instituto Central de Ciencias Pedagógicas, adscrito al
Ministerio de Educación; en la actualidad se han logrado efectuar cinco de ellos.
Las variables consideradas y los instrumentos empleados para su medición se
corresponden con un modelo de evaluación institucional del tipo
contexto-entrada-proceso-product09

.

_280
9 Para profundizar, véase: "Enciclopedia General de la Educación" (Tomo 2). Barcelona: Grupo Editorial.
Océano, p. 571.
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Una última arista que resalta en la aproximación cubana al estudio de la Efica­
cia Escolar es la que se deriva del proceso conocido como la integraCIón de
los Institutos Superiores Pedagógicos a los subsistemas de enseñan-
za para los que forman personal docente 10 • Como resultado, se encaminaron
algunas investigaciones científicas de diagnóstico e intervención en la escuela,
por ejemplo las ejecutadas por Torres etal (1998, 1999) YBallester etal (2000).
En ellas se estudian factores que, asociados con dificultades en el aprendizaje de
la Matemática en el nivel medio, dependen de la calidad del funcionamiento de
las escuelas de dos importantes provincias: La Habana y Ciudad de la Habana.

En Torres et al (1998) se lograron identificar 22 factores que, vinculados con la
actuación profesional de los docentes, los estudiantes, sus organizaciones juve-
niles y familias, la organización escolar, el funcionamiento de las estructuras de
dirección y las condiciones materiales imperantes entonces, afectaban la calidad
del aprendizaje de la Matemática escolar en el nivel de preuniversitario. A partir
de ella, en Torres etal (1999) se instrumentó una estrategia pedagógica dirigida
a contrarrestar el efecto nocivo de esos factores. Resultó ciertamente sorpren-
dente que al correlacionar las variaciones introducidas con los resultados finales
de los estudiantes el factor con mayor nivel de correlación, por encima de la
actividad metodológica (r=0,25), la capacitación postgraduada (r=0,24), la ac-
ción investigativa (r=O,48) y hasta la calidad de la clase ofrecida por el docente
(r=0,60), fue el referido al funcionamiento general de la escuela (r=0,65).

En el caso del trabajo de Ballester et al (2000) se obtuvieron resultados simi-
lares, a nivel descriptivo, a los del trabajo de Torres y su equipo, incorporándose
otros factores específicos de la organización y de la higiene escolar.

Estas últimas investigaciones referidas pueden identificarse con un modelo
de evaluación institucional del tipo análisis interno de los centros ll , y
confirman la orientación de la evaluación educativa en este período hacia una
concepción centrada en procesos, más que en los resultados únicamente.

En conjunto, la situación en esta última etapa puede caracterizarse en los si-
guientes términos:

• Fortalecimiento sustancial de la actividad investigativa en torno al funciona-
miento de la escuela, como entidad básica del sistema.

10 Dicha integraCIón consiste en la implicación directa de los docentes de las universidades pedagógicas en la
asesoría metodológica de los maestros y profesores de las escuelas de sus territorios. conjuntamente con las
estructuras de supervisión, que quedan encargadas de la atención de los aspectos extra-didácticos.

11 Para profundizar, véase: "Enciclopedia General de la EducaCIón" (volumen 2). Barcelona: Grupo Editorial
Océano, p. 57 I . 281_
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• Sustitución de la concepción evaluativa centrada en los resultados por otra
predominantemente basada en los procesos.

• Visión investigativa de la escuela cubana a partir de distintos modelos de
evaluación institucional, más abarcadores que el modelo tradicional del
tipo entrada-salida.

6.6. CONSIDERACIONES FINALES

Como se señaló en la Presentación de este trabajo, se han analizado los es-
fuerzos fundamentales del sistema educativo cubano en el proceso de aproxi-
mación a la problemática de la eficacia escolar a lo largo de cuatro períodos
históricos fundamentales: 1842-1958, 1959-1974, 1975-1990 Y 1991-200 l.

Si se sistematizan los rasgos fundamentales que resultaron de ese estudio,
especialmente para los últimos cuarenta y tres años de Educación revoluciona-
ria, pueden identificarse entonces las siguientes regularidades:

Se han mantenido como principios básicos de la educación cubana:

• Carácter masivo y con equidad de la educación.

• Vinculación del estudio con el trabajo.

• Participación democrática de toda la sociedad en las tareas de la
educación del pueblo.

• Coeducación y escuela abierta a la diversidad.

• Enfoque de género.

• Atención diferenciada e integración escolar.

• Gratuidad.

Se ha venido produciendo un cambio en la concepción evaluativa de la
educación, desde una centrada en productos finales hacia otra más inte-
gral; que considera, además y sobre todo, los procesos internos.

Se ha producido una toma de conciencia de la complementación de la
supervisión escolar con estudios de evaluación institucional.

Se aprecia una consolidación de las fortalezas para generar un movimien-
to nacional de Eficacia Escolar, las que radican en:

• una sólida y permanente voluntad política de atención a la educa-
ción, conjuntamente con un marcado compromiso revolucionario
del personal docente cubano,
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• una creciente preparación científico-metodológica de maestros y pro-
fesores, y

• un profundo trabajo metodológico y de supervisión escolar a todos
los niveles.
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En dicho año funcionaron un total de 24.827 establecimientos escolares, de
los cuales 21 .578 pertenecieron a la Educación General Básica y los restantes
fueron establecimientos de nivel medio. Tales instituciones fueron atendidas por
162.273 profesores, 87.634 en planteles de nivel básico y 74.639 en la Educa-
ción Media (Mec, I 998a).

En el año 1996, después de varios intentos fallidos por parte del Ministerio de
Educación, el Consejo Nacional de Educación, órgano máximo del Estado en
materia de fijación de políticas educativas, puso en vigencia la denominada Re-
forma Curricular Consensuada. Este apelativo obedece al interesante aporte
que ofrecieron, en la elaboración de una propuesta curricular unificada para la
Educación Básica (Mec, 1997), los más amplios sectores de la sociedad civil ecua-
toriana, entre ellos, organismos internacionales y no gubernamentales, univer-
sidades, gremios de docentes, asociaciones estudiantiles, asociaciones de plan-
teles privados, especialistas y políticos.

En esta Reforma se propone que los jóvenes al finalizar el nivel logren el
siguiente perfil:

I . 11 Conciencia e/aray profunda delserecuatoriano, en elmarco delreconoci­
miento de la diversIdad cultural, étnica, geográfica y degénero delpaís.

2. Conscientes de sus derechos y deberes en relación a sí mismos, a la
familia, a la comunidad ya la nación.

3. Alto desarrollo de su inteligencia, a nivel del pensamiento creativo, prácti-
co y teórico.

4. Capaces de comunicarse con mensajes corporales, estéticos, orales, es-
critos y otros. Con habilidades para procesar los diferentes tipos de men-
sajes de su entorno.

5. Con capacidad de aprender, con personalidad autónoma y solidaria con
su entorno social y natural, con ideas positivas de sí mismos.

6. Con aditudespOSItivas frente altrabajoy aluso deltiempo f¡bre' (Mee, 1997).

En el plano del desarrollo escolar esta Reforma trae algunas novedades:

• La organización de la Educación Básica en diez grados, unificando un gra-
do de la Educación Inicial con los nueve grados de la anterior Escuela
Primaria y el ciclo básico. Esta propuesta tiene la ventaja de asegurar la
obligatoriedad desde la Educación Inicial y ofrecer la continuidad necesa-
ria entre los diferentes grados de todo el nivel.

• La incorporación de los ejes transversales destinados a la práctica de los
valores, la interculturalidad y la educación ambiental. Aunque ésta es una
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política adoptada por la mayor parte de las reformas educativas de los
países de América Latina (Fabara, 1996), para el sistema educativo ecua-
toriano constituye una novedad que permite desarrollar entre los niños y
adolescentes una especial sensibilidad en relación con estos aspectos de
importancia fundamental para la vida actual y futura.

• La adopción de los paradigmas más representativos de la pedagogía con-
temporánea, así como avances científicos importantes y ciertas corrientes
del pensamiento, todos los cuales han ayudado a ofrecer una educación
actualizada para esta etapa de la vida del hombre ecuatoriano.

Según la programación existente, para la implantación de esta Reforma se
previó que todos los centros educativos iniciaran su aplicación en el año I 996
con los dos primeros grados y fueran adoptándola de manera progresiva para
los dos siguientes grados en el año inmediato. De esta forma, su aplicación sería
universal en el año 2000 (Mec, I 996a). Sin embargo, la realidad de la implanta-
ción de este proceso fue muy diferente. La crisis económica y política que afectó
al Ecuador desde el año 1996 hasta el 2000 impidió que este proyecto pudiera
ponerse en práctica en todas las escuelas del país. En segundo lugar, su adop-
ción progresiva ha sido muy lenta. La crisis antes mencionada, que originó el
déficit en las asignaciones presupuestarias, ha impedido una apropiada capacita-
ción de los docentes. Se han producido muy pocas publicaciones orientadas a
realizar una formación permanente de los maestros encargados de este proce-
so y no todas las autoridades ministeriales han tenido el interés de continuar con
este esfuerzo de carácter nacional.

De manera que, actualmente, la aplicación de la Reforma Curricular es muy
parcial, tanto en el número de planteles involucrados en este proceso como en
el número de grados a los cuales ha llegado esta estrategia de cambio.

7.2. UNA ESCASA TRADICiÓN INVESTIGATIVA

Otro de los efectos de la crisis ha sido el escaso nivel de desarrollo científico y
pedagógico que se advierte en la mayor parte de los establecimientos educati-
vos, organizaciones gubernamentales o no gubernamentales y docentes. Sin
embargo, éste no es un problema exclusivo del momento, puesto que muy
pocos proyectos de investigación educativa se han llevado a cabo en los últimos
treinta años. Tampoco se encuentran muchos investigadores, pensadores de la
pedagogía o estudiosos de los temas de la enseñanza o del aprendizaje que
hayan dedicado su vida a los procesos de indagación.

Para hacer justicia, desde el inicio de los años sesenta hasta el momento apa-
rece sólo el nombre de un investigador y ensayista pedagógico que haya dedi- 295__
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cado su existencia a esta actividad. Es Emilio Uzcátegui, quien rescató el valor de
la pedagogía como una acción susceptible del trabajo especulativo (Cab, 1995).

Los años sesenta y setenta, dentro del período de la modernidad, tal vez son
las décadas de mayor trascendencia para la educación, puesto que se inician
aquí los procesos de planificación educativa, los primeros en América Latina. Se
promueve una reforma educativa con amplias repercusiones pedagógicas y so-
ciales y se llevan a cabo tres investigaciones a gran escala. Éstas son: El diagnós­
ticogeneral delsistema educativo ecuatoriano, con los auspicios del Pnud y de la
Unesco (Mec y Pnud, 1976), Elanálisis sedorialde la educaCl6n, promovido por
el Aid (Mec y Aid, 1973) Y la InvestigaCl6n sobre la educaCl6n técnica, financiada
por la Oea (Mec y Oea, 1978).

Estas tres investigaciones de carácter nacional tuvieron importantes conse-
cuencias en el sistema educativo ecuatoriano, porque sus resultados facilitaron
muchas de las reformas que se ejecutaron o que actualmente están en curso,
así como la reestructuración administrativa de los entes rectores de la educa-
ción. Algunas de esas políticas fueron muy discutidas, por ejemplo la supresión
de las escuelas normales; pero otras han ayudado a que el sistema se vaya
renovando al ritmo de los tiempos.

Es lamentable que las décadas de los ochenta y noventa hayan sido décadas
perdidas y que en este período no se hayan efectuado investigaciones ni estu-
dios de gran trascendencia. Entre los aspectos críticos se deben mencionar las
graves limitaciones que tienen las universidades ecuatorianas, en cuyos claus-
tros debe efectuarse la formación de los investigadores. Pero la falta de recursos,
políticas e interés han hecho que se vea a la investigación como un artículo de
lujo al que no se puede acceder, sobre todo si está de por medio el problema de
la subsistencia diaria.

Sin embargo, en la década de los noventa se encuentran algunos trabajos de
investigación que tienen como preocupación el tema del mejoramiento de la
calidad de la educación. Algunos de éstos han sido promovidos y desarrollados
por entidades internacionales, como el gran trabajo de investigación sociolingüística
y cultural llevada a cabo por la Gtz, a propósito del proyecto de Educación Bilin-
güe Intercultural (Ebi), destinado a promover la educación de las comunidades
indígenas ecuatorianas (Valiente y Kuper, 1998). También hay que mencionar el
trabajo de sistematización de experiencias innovadoras en el área rural realiza-
do por la Unicef, que tuvo entre sus propósitos el de crear un grupo de escuelas
rurales de calidad (Unicef, 1997).

La banca multilateral llevó a cabo dos proyectos destinados a los sectores ur-
banos marginales y rurales. Con este motivo se desarrolló, por parte del' Eb/



ECUADOR

Prodec del Banco Mundial, el Sistema Nacional de Medición de Logros Acadé-
micos denominado Aprendo(Mec, 1996b), en tanto que el Promeceb, del Banco
Interamericano de Desarrollo aún lleva a cabo la organización de redes escola-
res para el sector rural bajo el nombre de RedesAmigas (Mec, I998c).

En el campo de las organizaciones nacionales, hay que mencionar la tarea
realizada por la Dirección de Educación del Distrito Metropolitano de Quito,
que promovió el desarrollo de proyectos innovadores entre los planteles muni-
cipales de educación. La preparación de esos proyectos implicó un trabajo
investigativo previo (De-Dmq, 1994). En esa misma línea, existe un grupo de
sesenta y dos establecimientos experimentales que ha planteado un Modelo
Alternativo de Educación en el que se realizó un diagnóstico de la situación edu-
cativa y se promovió la planificación institucional (Paladines, 1998a).

El presente estudio tiene como punto de referencia lo producido en la década
de los noventa, hasta el año 200 1.

Para establecer el nivel de participación de la universidad ecuatoriana en la
investigación educativa se visitaron las bibliotecas de tres universidades: la Uni-
versidad Católica, la Universidad Central del Ecuador y la Universidad San Fran-
cisco de Quito; estas tres instituciones están entre las de mayor reconocimiento
nacional en el campo de la formación. Lamentablemente, el panorama observa-
do no fue de lo más alentador. Se logró apenas recoger unas pocas tesis de
grado realizadas por estudiantes de la Universidad Católica en convenio con el
Proyecto Ebi, que permitieron evaluar el uso de los textos escolares en unas
pocas escuelas interculturales bilingües seleccionadas. Las otras universidades
no ofrecen contribuciones significativas al desarrollo de la educación ecuatoria-
na. Hay tesis interesantes que realizan aportaciones a la literatura, filosofía, his-
toria, biología y a otras ciencias, pero muy limitadamente a la pedagogía.

Se debe mencionar el Centro Nacional de Investigación Social y Educativa
(Cenaise) en la capacitación de docentes y elaboración de materiales para el
mejoramiento de la calidad de la educación y para apoyar a la Reforma Educati-
va. Esta organización no gubernamental auspiciada por el gremio docente lleva
a cabo cursos nacionales e internacionales en distintas áreas de la Pedagogía y
publicaciones de carácter innovador (Cenaise, 1999).

Finalizaremos resaltando el trabajo de compilación de estudios y documenta-
ción realizado por Carlos Paladines, quien intenta publicar una serie de diez
tomos titulada Historia de la educaCIóny elpensamientopedagógico ecuatoriano
(Paladines, I 998b), de la cual se han editado cinco volúmenes. A ellos se suman
los estudios de carácter internacional llevados a cabo por Rosa María Torres
desde la Argentina. 297__
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7.3. UN MARCO DE REFERENCIA

La preocupación por los temas de eficacia escolar y mejoramiento de la cali-
dad de la educación surge en Europa y Estados Unidos en los años setenta.
Los modelos investigativos y de concepción paradigmática han variado, hasta
el punto que en la actualidad se puede definir una educación de calidad como
aquélla que"asegura a todos losjóvenes la adquisiCIón de los conocimientos, ca­
paCIdades, destrezas y actitudes necesarias para equipar/es para la VIda adulta"
(Muñoz-Repiso, 1996).

Tradicionalmente se ha entendido la eficacia como un concepto administrativo
y financiero que estaba relacionado con el costo-beneficio y que se daba en
función del logro de unos determinados fines establecidos en los planes de ac-
ción educativa (Salguero, 1994).

La unión de los dos conceptos la establece Mortimore, quien dice:

"La escuela de calIdad es aquella que promueve elprogreso de los
estudiantes en una amplia gama de logros intelectuales, sociales, mora­
lesy emocionales, teniendo en cuenta su nivelsocioeconómico, sumedio
faml/iar y su aprendiza¡'e previo. Un sistema escolar eficaz es el que
maximiza la capaCIdad de esas escuelas para alcanzar esos resultados.
Lo que supone adoptarla nOCIón de valorañadIdo en la eficacia escolar"
(Salguero, 1994).

Esta definición es la que servirá como marco de referencia inicial para el pre-
sente estudio.

Es de notar que en este tema se trata de rescatar el valor de la escuela como
institución de desarrollo social. El motivo es que, a partir del Informe Coleman, se
generó una corriente de opinión para denigrar el valor de la escuela. Las últimas
investigaciones reconocen que en la escuela se genera una determinada atmós-
fera de trabajo, en ella se produce un clima de promoción social, se dan ciertos
elementos organizativos así como otros factores, que serán analizados, y que
ayudan a la ulterior preparación para la vida.

Los investigadores coinciden en varios de los aspectos que permiten que una
escuela sea eficaz. Cada grupo de investigadores elabora un listado de elemen-
tos, la mayor parte de los cuales son coincidentes, produciéndose algunas dife-
rencias no muy significativas. Para establecer una mejor comparación de esos
elementos, tomamos como punto referencial el planteamiento efectuado por la
Ocde (Salguero, 1994). Luego analizamos los estudios realizados por Pam
Sammons, Josh Hillman y Peter Mortimore (1998), también los de Purkey y
Smith (Báez de la Fe, 1994). a continuación el de Creemers (Creemers. 1997) y



ECUADOR

finalmente el de Scheerens (Murillo, 1996). Ellos dicen que, para que una es-
cuela sea eficaz, debe tener:

1. Un compromiso de normas y metas claras. También se habla de visión y
objetivos compartidos, de objetivos del centro orientados al rendimiento
académico y de un acuerdo para el desarrollo de estrategias instructivas
eficaces.

2. Planificación en colaboración y coparticipación en la toma de decisiones.
También se habla de democracia en la gestión y en la toma de decisiones,
de consenso y trabajo en equipo del profesorado, de objetivos comparti-
dos y de un clima y cultura escolar participativos.

3. Dirección positiva, liderazgo profesional o liderazgo destacado, con el cual
coinciden todos.

4. Una estrategia para el personal, según las necesidades pedagógicas del
plantel. Se señala la necesidad de una organización docente para el apren-
dizaje y la urgencia de la formación del profesorado y la posibilidad del
desarrollo del personal docente orientado a la práctica.

5. Un currículo planeado y ordenado. Además se menciona el desarrollo de.
una enseñanza con propósitos definidos, programas organizados y coor-
dinados y un currículo de calidad en su estructura y contenido.

6. Un elevado nivel de implementación y apoyo de los padres; también se
habla de la colaboración escuela-hogar, del compromiso y apoyo de los
padres y de la participación destacada de la familia.

7. Búsqueda y reconocimiento de los valores propios de la escuela, que
debe plantear ciertas expectativas elevadas y un reconocimiento del apro-
vechamiento académico.

8. Buen empleo del tiempo dedicado al aprendizaje. Se consideran la ense-
ñanza y el aprendizaje como el centro de la actividad escolar, se habla de
la necesidad de destinar un máximo tiempo al aprendizaje y un tiempo a
las tareas escolares.

9. Evaluación continua y seguimiento de los avances que se producen con el
aprendizaje y refuerzo positivo para el desarrollo intelectual y social.

10. Reconocimiento de los derechos y responsabilidades de los alumnos, en
el que se tomen en cuenta las expectativas y las exigencias para el desa-
rrollo de una disciplina consciente.

299_
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1l. Otros elementos, como la estabilidad laboral del personal, el apoyo activo
y sustancial de la autoridad educativa, el desarrollo de un ambiente de
aprendizaje y el desarrollo de oportunidades de aprendizaje2

.

Aunque en América Latina en general y en particular en el Ecuador, el desa-
rrollo de todos estos elementos se ve seriamente obstaculizado por las crisis
socioeconómicas que afectan a la mayor parte de grupos poblacionales y por el
poco interés de los gobiernos en la adopción de políticas educativas de estado,
para los investigadores es importante contar con esta pauta que puede ser una
carta de navegación, que permita en el futuro identificar los elementos que po-
sibilitan la eficacia y mejoramiento escolar en un medio, como el nuestro, en vías
de desarrollo.

Es evidente que uno de los factores que juega un papel preponderante en el
desarrollo educativo latinoamericano es el relacionado con las culturas locales. En
la mayor parte de los países de la Región se vive en sociedades pluriétnicas y
multiculturales. El proceso de mejoramiento y eficacia escolar tiene que tomar en
cuenta este determinante para cualquier proceso de indagación que se efectúe.

7.4. Los ESTUDIOS y LAS INVESTIGACIONES REALIZADAS EN EL ECUA-
DOR Et:'J EL MARCO DE LA EFICACIA ESCOLAR y EL MEJORAMIENTO
DE LA CALIDAD DE LA EDUCACiÓN

Hay que iniciar este apartado declarando enfáticamente que en el Ecuador no
se ha realizado aún ningún estudio ni investigación sobre el tema de la Eficacia
Escolar, considerando los elementos presentes en el marco de referencia antes
señalado.

Los pocos estudios e investigaciones existentes han tomado como punto de
partida algún elemento pedagógico para promover el mejoramiento de la calidad
de la educación. Por ejemplo, se han basado en las estrategias para la promoción
de la lectura en un grupo de escuelas rurales del país, el rendimiento instructivo
de los alumnos de determinados grados de la Educación Básica o la organización
de redes escolares en el área rural o el planteamiento de propuestas de innova-
ción curricular. Pero no se han establecido planteamientos globales para investigar
a la escuela desde sus múltiples variables, motivo por el cual no existe en el Ecua-
dor una definición nacional de escuelas eficaces y tampoco se han identificado las
variables que hacen posible que una escuela en el país sea eficaz.

_300 2 Resumen comparativo elaborado por el autor de este trabajo.
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El proyecto de Investigación de la Eficacia Escolar en el que interviene el Ecua-
dor y que se realizará a partir de los próximos meses permitirá identificar estos
elementos tan necesarios para la fijación de políticas públicas en materia educa-
tiva (Cide, 2000).

Los estudios y trabajos investigativos que tienen alguna incidencia en la efica-
cia escolar y el mejoramiento de la calidad de la educación que se han elabora-
do en el Ecuador en la década de los noventa son los siguientes:

a) Los niños han sIdo nuestro ejemplo, sistematización de una experiencia de
mejoramiento de la calidad de la Educación Básica en cinco áreas rurales
(Unicef, 1997).

b) Aprendo Sistema Nacional de Medición de Logros Académicos (Mec,
I 998b).

c) Modelo alternativo de educaClon para elEcuador(Mae) 0NAA., 1991).

d) Innovaciones pedagógicas, efectuadas por el distrito metropolitano de Quito
en un grupo de planteles municipales (De-Dmq, 1994).

e) Proyecto de educación bilingüe intercultural (Ebi), que desarrolla un mo-
delo de educación para los sectores bilingües biculturales (Yánez, 1998).

Q Programa Redes Amigas, que realiza el Ministerio de Educación con el
financiamiento del Banco Interamericano de Desarrollo y organiza un sis-
tema de redes educativas para mejorar la calidad de la educación ruraí
(MEe. 1999).

g) Tesis de grado, realizadas por un grupo de estudiantes de la Universidad
Católica de Quito, con el auspicio del Programa EBI, para establecer la
influencia que tienen los textos escolares en el mejoramiento del rendi-
miento escolar (Vali~nte y Kuper, 1998).

h) Mejoramiento de las Escuelas Unidocentes, realizada por el Ministerio de
Educación con el auspicio de varias instituciones internacionales, entre
ellas el Plan Internacional (Plan Internacional, 200 1).

A pesar de que muchos de los estudios, investigaciones y programas reseña-
dos son de alcance nacional, es de notar que todos ellos tienen su base en
ciudad de Quito. De hecho, con ocasión de nuestra recolección documental en
varios centros de documentación, librerías y bibliotecas de esta ciudad, no se
pudieron encontrar trabajos efectuados en otras ciudades del Ecuador, en espe-
cial en Guayaquil y Cuenca. Por este motivo, no existen otras menciones que
las efectuadas. Tenemos noticia de que un grupo de colegios cuencanos lleva a
cabo una innovación educativa de su bachillerato, pero no se ha podido obtener 301__
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información documental sobre la misma, por lo que no ha sido considerada en
este estudio.

7.4. l. Los niños han sido nuestro ejemplo

Este trabajo es la sistematización de una experiencia de mejoramiento de la
calidad de la Educación Básica en cinco áreas rurales del Ecuador. Fue efectuado
por Proandes-Ecuador y la Unicef desde el año 1993 hasta 1997. La publicación
respectiva la efectuó la Unicef en 1997.

Se trata de la recuperación de una experiencia piloto de mejoramiento de la
calidad de la educación que tiene como base el mejoramiento de la lectura. Ha
sido construida por los propios actores del sistema educativo en las áreas rurales
del Ecuador y tiene el propósito de extenderse al resto del país.

Durante tres años se validó esta propuesta innovadora en trescientas escue-
las rurales; benefició a quince mil niños y a ochocientos profesores, de ellos
cinco mil niños y trescientos docentes eran del primer grado.

Esta experiencia se llevó a cabo a causa del grave deterioro cualitativo que ha
sufrido la educación en los últimos años, los altos índices de repitencia y deser-
ción que se producen en la escuela rural, en especial en el primer grado, y el
escaso dominio de la lectura comprensiva que demuestran los niños cuando
egresan de la escuela. Al ser la lectura un aprendizaje instrumental, infiuye en el
desarrollo intelectual de las demás áreas del conocimiento.

Para llevar a cabo la experiencia se investigaron los condicionantes del éxito o
fracaso escolar y se estableció que en los sectores rurales del Ecuador existe: i)
enfermedad y desnutrición, ii) abandono familiar, por los fenómenos migratorios
que se dan en el país, iii) temprana incorporación de los niños al trabajo y iv)
bajo nivel de escolaridad y analfabetismo de los adultos. Entre los padres de
familia se encontró una baja valorización de la educación, consideran que la
asistencia a la escuela es una pérdida de tiempo y no adquieren los materiales
que son solicitados por la misma.

Como hipótesis de acción se planteó que existe deterioro de la calidad de la
Educación Básica porque hay un currículo irrelevante, carencia de materiales
para la enseñanza y la educación está fuera del contexto cultural en el que viven
los niños y las comunidades cercanas. Los objetivos fueron: a) mejorar la calidad
de la educación en zonas de alta pobreza, b) validar algunas innovaciones lleva-
das a cabo en el área de la lectura y c) contribuir a la implementación del modelo
intercultural bilingüe que se adoptó hace pocos años en dichas escuelas.

La propuesta pedagógica para cumplir con los objetivos planteados consideró
los siguientes aspectos:
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• El aprestamiento escolar de los profesores de primer grado mediante ta-
lleres, la elaboración de un cuaderno de aprestamiento, asistencia técnica
y monitorización de las acciones previstas.

• Mejoramiento del método de lectura inicial, mediante la publicación de un
nuevo texto de lectura, elaboración de material complementario y apoyo
técnico de los supervisores escolares.

• Desarrollo de técnicas de promoción de la lectura mediante la sistemati-
zación e intercambio de experiencias y otras actividades (como las ferias
de lectura) y la aplicación y transferencia metodológica a otros ambientes

Se contó con el apoyo de la comunidad, que intervino tanto directamente
como a través de la radio local, el teatro y la música popular. Es una propuesta
dinámica, activa y participativa que permitió que el cambio empezara por los
niños quienes, a su vez, impulsaron el cambio en los maestros y los padres.

Los resultados fueron satisfactorios porque se trató de un diseño apropiado,
de unos materiales sencillos y de bajo costo y replicables. Además, se elaboró
una guía para los maestros de primer grado, que antes no la habían tenido, lo
cual significó el encuentro del docente con un método eficaz para la lectura. Al
finalizar, el proceso se llegó a aplicar en cinco comunidades, de las cuales cuatro
estaban asentadas en áreas geográficas de la región andina, indígena y bilingüe
y la última en la costa con un alto componente de población afro-ecuatoriana.

La evaluación se llevó a cabo por medio de talleres, visitas y aplicación de
cuestionarios; en todos ellos se destacó el interés por la actividad cumplida y se
dejó clara la importancia del clima positivo logrado en la escuela como elemento
fundamental para alcanzar el mejoramiento. Como una estrategia adicional se
designaron algunas escuelas de calidad, considerando así las que habían desa-
rrollado el proceso en mejores condiciones que las demás y habían obtenido los
más altos resultados.

7.4.2. '1\prendo". Sistema nacional de medición de logros
académicos

Este proceso de evaluación nacional parte del criterio de que 11 elmejoramiento
de la caltdadde la educaCl6n básica constttuye una de laspolíticasmás importantes'
delEstado Ecuatonanoy todos los esfuerzosque la sociedademprenda para conse­
guirla ejecuCl6n de esta política deben serapoyadosy dtfundldos' (Mec, I 998b).

Es un componente del Proyecto Eb/Prodec que lleva a cabo el Ministerio de
Educación con el financiamiento del Banco Mundial y en el que viene trabajando
desde 1994. Hasta el momento, se han realizado cuatro operativos consecuti-
vos durante los años 1996-1998 y 2000. El operativo de 1997, al que nos va- 303_
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mos a referir en esta breve descripción, midió la calidad de los aprendizajes de
Matemáticas y Lenguaje en los grados tercero. séptimo y décimo de la Educa-
ción Básica. Para ello se seleccionaron, siguiendo procedimientos estadísticos,
un total de 519 escuelas para tercero y séptimo grado y 353 para el décimo. Las
pruebas fueron respondidas por un promedio de 20.000 alumnos en cada gra-
do, pertenecientes a todas las regiones y provincias del país y a planteles fiscales
y particulares, urbanos y rurales.

Los resultados de estas pruebas sirven a una variedad de usuarios:

"Loslíderesygerentes delsistema educativopueden emplear/oscomo una
fuente de información confiable para la toma de decisiones a nivel de
gestlon financiera, administrativay curricular. Losmaestros, como insumo
en losprocesosde micro-planificaClon cum'cu/ary de evaluaClon delapren­
dizaje. Lospadres de famIlia y la sociedadciVIlengeneralpara conocery
comprendermejorla realIdaddel sistema educativo. Finalmente, la co­
mumdadacadémica puede encontrarhipótesisy datos valiosospara em­
prenderproyectosde investigaClon aplicada en elcampo de la educaClon. 11

La necesidad de medir y evaluar los aprendizajes es uno de los condicionantes
para poder conocer la calidad de la educación y éste es un requisito imprescin-
dible para su mejoramiento y para evaluar el resultado tangible de las políticas e
inversiones estatales, del trabajo docente y del esfuerzo estudiantil. Es un me-
canismo para evaluar' externamente el sistema educativo y promover la rendi-
ción de cuentas al estado y a la sociedad, saber cuánto produce el sector educa-
tivo y qué grado de satisfacción experimenta la sociedad con los servicios que
recibe de éste.

De manera operacional, se define la calidad como el grado de cumplimiento
de los objetivos propuestos en los planes y programas vigentes. en tanto que
los logros escolares se determinan por el dominio que alcanzan los alumnos en
las destrezas cognoscitivas fundamentales para cada asignatura examinada.

Las pruebas 'f\prendo 97" miden conjuntos de destrezas específicas, cada uno
de los cuales se corresponde estructuralmente con una destreza general.

"Una destreza, en este contexto, se define como un 'saber hacer: una
capaCIdad que la persona puede aplicar o utIlizar de manera autónoma,
cuando la situaClon lo requiere. 11

Los resultados generales son desalentadores: en Lenguaje apenas superan el
50% de las destrezas evaluadas y en Matemáticas se sitúan entre un 30% y un
40%, lo cual demuestra el bajo nivel de desarrollo educativo. Los resultados
son levemente superiores en la sierra que en la costa. Los planteles particulares
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urbanos están mejor posicionados que los fiscales y, finalmente, se encuentran
los rurales.

Estos resultados evidencian el dramático estado en que se encuentra la Edu-
cación Básica en el país. Deben propiciar el desarrollo de autoevaluaciones en
los planteles educativos y permitirán, además, que el Ministerio de Educación
proponga sugerencias metodológicas para superar las dificultades encontra-
das y pueda adoptar una serie de medidas de política educativa para mejorar
la situación de las escuelas. Son un instrumento apropiado para continuar con
otras investigaciones que profundicen el estudio de los problemas detectados
(Mec, I 998b).

7.4.3. Modelo alternativo de educación (Mae)

Fue elaborado por comisiones conformadas por profesores pertenecientes a
colegios experimentales del Ecuador y un grupo de funcionarios de la Dirección
Nacional de Planeamiento de la Educación. Este documento se presentó y aprobó
en el Primer Congreso Nacional de Experimentación Educativa reunido en Gua-
yaquil en enero de 199 I Y ha servido como pauta para el trabajo que realizan
los colegios experimentales (Paladines, I998a).

El estudio establece un marco de referencia, en el que se cuestiona el modelo
político que sigue el país y se hace una relación de las principales políticas edu-
cativas vigentes. Propone algunos lineamientos fundamentales para reorientar
la política educativa, planteando la vigencia del pluralismo ideológico y rescatan-
do la característica humanista, científica, democrática y nacional que debe tener
la educación; al tiempo resalta la vinculación de la educación con el trabajo y la
garantía del Estado para que éste cumpla con su función docente.

La fundamentación teórica toma en cuenta los principios filosóficos,
epistemológicos, sociológicos, económicos y psicopedagógicos de un nuevo siste-
ma educativo. En ellos se insta a promover una investigación de las necesidades
reales y una priorización en la enseñanza de las áreas básicas del conocimiento
científico. Se apremia también a la organización del currículo sobre la base de ejes
estructurales, al mejoramiento del proceso metodológico (haciéndolo más dinámi-
co y participativo) y a la concepción de la evaluación como un proceso permanente
e intrínseco en la construcción del conocimiento 0NM., 199 1).

Este proyecto retoma los principios, fines y objetivos de la educación plantea-
dos en los documentos oficiales. Propone una nueva estructura del sistema edu-
cativo, distribuyendo los catorce años de escolaridad en una educación general
básica de diez años y una educación complementaria de cuatro años, dividida
esta última en dos ciclos, uno vocacional de dos años y el final de especialización
de igual duración. 305_
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Plantea varias políticas muy necesarias, como son: la organización de unidades
educativas, como alternativa para una estructura funcional; el ingreso obligatorio
del párvulo de cuatro años de edad al sistema educativo; la vinculación del estu-
dio con el trabajo frente a los problemas de deserción y desocupación; la coedu-
cación como una estrategia educativa para la preparación para la vida y la eva-
luación y promoción de los alumnos concebidas dentro de un contexto integral,
sistemático y permanente.

Este planteamiento significó un avance muy importante para los establecimientos
que forman parte de este grupo, puesto que permitió que se aplicaran muchas
de estas políticas, como resultado del consenso, antes que consideradas como
una imposición del Ministerio de Educación. Sin embargo, éste es un proceso
trunco, puesto que no se elaboraron los instrumentos curriculares más impor-
tantes, que son los que llegan al aula y en los que se concretan los cambios
educativos. De manera que esperaría una segunda etapa, destinada a la elabo-
ración de todos esos recursos que hacen posible la renovación de los procesos
de la enseñanza y del aprendizaje.

Cada uno de los sesenta y dos colegios experimentales tiene su propio pro-
yecto de desarrollo educativo: la mayor parte plantea algunas modificaciones
curriculares, otros focal izan la evaluación como su centro de atención y muy
pocos plantean propuestas en el campo del trabajo y la producción. La distribu-
ción de planteles experimentales es desigual, puesto que treinta y cuatro están
ubicados en Quito, doce en Guayaquil, tres en Cuenca y los trece restantes en
siete provincias. Además, la mayor parte son colegios de educación media, unas
pocas escuelas, dos jardines infantiles y algunas unidades educativas. Para mu-
chos especialistas el proceso de experimentación educativa en el Ecuador no se
ha ajustado a una racionalidad, porque se lo ha vinculado al pago de bonificacio-
nes que ofrece el Estado Ecuatoriano a los planteles experimentales, antes que
a una sentida necesidad de encontrar las estrategias para mejorar la calidad de
la educación (Paladines, I 998a).

7.4.4. Innovaciones educativas en los planteles del Distrito Me-
tropolitano de Quito

Desde el inicio de los años noventa, la Dirección de Educación del Distrito
Metropolitano elaboró el Proyecto Alternativo de Educación Municipal, el mis-
mo que permitió una renovación de la educación en los colegios municipales
e inspiró la producción de los proyectos de plantel. Para su elaboración, se
realizó una investigación que permitió conocer la realidad de cada estableci-
miento (De-Dmq, 1994). A continuación se describen los cuatro proyectos
más interesantes.
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Proyedo Pedagógico QUltumbe. Este plantel está ubicado en una zona densa-
mente poblada, con habitantes de sectores medios y bajos de la sociedad. Esta-
blece cuatro ejes de trabajo: a) el espacio educativo como un elemento vital
dentro de una innovación; b) el horario escolar sujeto al trabajo de cada grupo,
inclusive al personal del estudiante; c) objetivos y contenidos integrados dentro
de un contexto vital; y d) la evaluación como un medio pedagógico de excelen-
cia en el aprendizaje (De-Dmq, I995d).

Los principios básicos son: el respeto por la personalidad del niño, el fomen-
to de las relaciones entre los niños y el desarrollo de una disciplina funcional.
También encontramos la creación de un ambiente de libertad, el ejercicio de-
mocrático de la autoridad, la promoción de la espontaneidad y el favorecimiento
de la autonomía en el trabajo, así como un desarrollo curricular interdisciplinario,
las buenas relaciones entre niños, profesores y padres de familia y la organi-
zación del sistema escolar de acuerdo con las características psicológicas y
genéticas del niño. El plantel trabaja con material autoinstructivo que consiste
en guías y fichas de estudio, las cuales son distribuidas entre los niños, permi-
tiendo su avance de acuerdo con el ritmo individual de aprendizaje y el inte-
rés por los temas tratados.

La Escuela Municipal Espejo. El proyecto de este plantel, denominado "Hacia la
calidad total de la educación", fue elaborado en el año 1990-91. Plantea el forta-
lecimiento del desarrollo físico del niño, el cultivo de la responsabilidad ética, el
robustecimiento de la vida democrática, el desarrollo de la inteligencia, el desa-
rrollo de los valores estéticos y las aptitudes creadoras. También persigue la
defensa de la salud y la recreación, el fomento de las relaciones humanas y la
contribución de la educación al mejoramiento económico (De-Dmq, I 995b).

Planifica el aprendizaje por medio de algunas áreas experimentales como la
enseñanza de inglés desde el inicio de la escolaridad, la organización de clubes
o círculos artísticos y deportivos, la promoción de la educación musical y de la
educación física, la organización de laboratorios didácticos de ciencias naturales,
computación y matemáticas, el desarrollo del área de audiovisuales y la cogestión
financiera con los padres de familia.

El Liceo Municipal Técnico Femández Madndorganiza un proyecto de Reforma
Curricular Integral desde el año 1990-91. Cuenta con tres subproyectos que
son: Rediseño Curricular, Educación y Trabajo, y Nuevo Modelo de Orientación
(De-Dmq, I995a). El Rediseño Curricular tiene el propósito de dar una óptima
formación ocupacional y profesional de tipo diversificado para atender las aptitu-
des individuales y los requerimientos sociales, a fin de que las futuras bachilleres
puedan desempeñarse eficientemente en el campo ocupacional. El subproyecto
de Educación y Trabajo, tal vez el más novedoso, promueve la valoración del 307_
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trabajo y pretende generar una capacidad de autogestión, así como la creación
de unidades educativas de producción y microempresa para la producción y
comercialización de productos elaborados, el establecimiento de mejores rela-
ciones entre la escuela y las empresas públicas y privadas y la posibilidad de una
más fácil incorporación de las alumnas a la vida laboral. El subproyecto de orien-
tación promueve una mejor orientación de las estudiantes; consiste en realizar
un seguimiento continuo mediante la organización de tutorías, optimizar las re-
laciones entre alumnas, padres de familia y profesores y ofrecer una atención
permanente a la comunidad educativa.

La Escuela MunicipalSucre plantea en su proyecto institucional una Propuesta
de Formación, Estudio y Trabajo que tiene como base un currículo nuclearizado
básico en el que se establece una relación interdisciplinaria. Parte de una plani-
ficación micro curricular semanal que facilita el acompañamiento mediante juntas
pedagógicas por grados y un nuevo proceso de clase con estrategias como: la
observación sistemática, la utilización de nuevos instrumentos de trabajo y la
capacitación de los miembros de la comunidad educativa (De-Dmq, I995c).
Simultáneamente, ha organizado algunos proyectos educativo-productivos para
la elaboración de artesanías y de horticultura para la siembra y cultivo de legum-
bres, hortalizas y árboles ornamentales. Además, ha implementado una serie
de clubes, talleres y otros espacios compartidos de trabajo.

Los resultados de estos procesos de experimentación son altamente recono-
cidos y valorados por la sociedad capitalina y constituyen un modelo obligado en
el desarrollo de la educación ecuatoriana.

7.4.5. Proyecto de Educación Bilingüe Intercultural (Ebi)

Este proyecto destinado a ofrecer educación a los habitantes de los grupos
autóctonos en su propio idioma y respetando su cosmovisión, nació a finales de
los años SO y se ha desarrollado con el auspicio de la Gtz y de otros organismos
internacionales.

En países como el Ecuador, se considera que la calidad de la educación está
relacionada con el concepto de interculturalidad. Por eso, en una Consulta
Nacional de Educación realizada en I 992. un 70% de los encuestados se
expresó a favor de la continuación de la educación bilingüe. El 91 % apoyó la
educación bilingüe como una actividad importante que enseña las tradiciones
y costumbres del pasado y ayuda a difundir los valores culturales y a elaborar
un currículo comunitario propio. El 73,9% de los encuestados subrayó la im-
portancia de la educación intercultural y el 60% consideró que el progreso
científico se debe adaptar a las necesidades de la población indígena (Direc-
ción del Proyecto Ebi, 1999).
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En el contexto de este Proyecto se realizaron algunas investigaciones lingüísticas
y sociológicas destinadas a la recuperación del quichua y de las demás lenguas
vernáculas. Se elaboraron trece monografías sobre el uso de las lenguas origina-
rias en las diferentes comunidades, combinadas con una recuperación de leyen-
das, cuentos, mitos, poemas y canciones propias. Existen dos colecciones espe-
cíficas sobre mitos y leyendas del maíz y el colibrí. Se llevó a cabo una investiga-
ción sociolingüística principal a base de 800 entrevistas en cinco provincias andinas.
Se realizaron dos estudios complementarios sobre las modificaciones de los pro-
cesos lingüísticos para determinar la adaptación del quichua a la comunicación
moderna y se hizo un primer intento por fundamentar una pedagogía de la
educación bilingüe intercuh:ural (runagogía: educación de los indígenas) aunque
resultó demasiado vago para las necesidades detectadas (Valiente y Kuper, 1998).

El Centro de Educación y Promoción Popular (Cepp) realizó una investigación
sobre el uso de los textos utilizados por el Proyecto Ebi, estudio con tres compo-
nentes: lingüístico, pedagógico y cultural. Esta investigación mostró ciertas defi-
ciencias metodológicas y de contenido, especialmente con respecto a la peda-
gogía utilizada (transmisión de valores y comportamientos intelectuales) y a la
necesidad de cambiar el estilo de comunicación todavía autoritario. A pesar de
estas falencias, se señaló que estos textos eran la única alternativa para la edu-
cación de los niños quichuas de la Sierra (Valiente y Kuper, 1998).

Aunque tales trabajos superan ampliamente en cantidad y calidad lo hecho en
todas las demás áreas, los responsables del Proyecto Ebi no están satisfechos
con las investigaciones y estudios realizados porque éstos no alcanzan a cubrir
la demanda investigativa de este subsistema (Yánez, 1998).

Se ha considerado que:

"La investigaCIón al interior del proyedo es una tarea lenta y difíClZ B
riesgo del fracaso o consecuCIón de resultados insuficientes esgrande y
poco sepuede hacerpara remediar/o, inclusive sise trata de un incumpli­
miento eVIdente de las obligaciones contraduales correspondientes. Re­
sulta difíCIlencontrarpersonas Idóneas ante la alta f!uduaClón de personal
y la insegundadinstitucional. Particularmente en las áreaspoco investiga­
das o en lospaísesdonde no existen tradiciones científico-educativas, hay
unagran variedadde temasa tratar. Existe elpeligro de perderla orienta­
CIón o quedarse en la superficie "(Valiente y Kuper, 1998).

7.4.6. Tesis de grado de un grupo de estudiantes de la Univer-
sidad Católica

Esta universidad suscribió un acuerdo de colaboración con el Proyecto Ebi en
cuyo marco se elaboraron once tesis de licenciatura por parte de dieciocho estu- 309_
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diantes de Ciencias de la Educación. Todas las tesis tuvieron el objetivo de eva-
luar el rendimiento escolar de los niños indígenas asistentes a las escuelas del
Proyecto: las mismas que habían sido dotadas de materiales apropiados, conta-
ban con juegos de textos escolares y cuyos docentes habían recibido una capa-
citación pedagógica (Valiente y Kuper, 1998).

Puesto que todas estas tesis tenían el mismo objetivo general, se profundizó
en el estudio de una de ellas, titulada EvaluaCIón del rendimiento escolar f!n el
área de Matemáticas en losprimerosgrados de las escuelas delProyedo de Educa­
CIón Bilingüe Intercu/turaly elaborada en el año 1994 por el estudiante Antonio
Iván Espinel Villamarín (Espinel, 1994).

En dicha tesis se recoge que en esa época funcionaban 53 escuelas
interculturales bilingües en siete provincias andinas, con un total de 143 maes-
tros y cerca de 4.000 niños asistentes; de tales escuelas se seleccionaron 12 y
se tomaron como control 6 escuelas bilingües no pertenecientes al Proyecto Ebi,
todas ellas de seis provincias de la sierra. Como antecedentes se menciona que
el Proyecto Ebi permitió un incremento de la matrícula en las escuelas bilingües,
facilitó la participación comunitaria, ayudó a la disminución de la deserción esco-
lar y fortaleció la identidad cultural de los niños y miembros de las comunidades
indígenas. Como hipótesis de trabajo se plantea que el uso de textos escolares
del Proyecto Ebi genera un mayor rendimiento escolar.

Se aplicaron pruebas objetivas diseñadas en el contexto del Proyecto, es decir,
estas pruebas no fueron elaboradas por los graduandos, sino por grupos de
especialistas del Ebi. Sus resultados fueron insatisfactorios, el promedio nacional
en las escuelas del proyecto fue de 9,22 sobre 20 y en las de control fue de 7,91
sobre 20. En todo caso, la hipótesis no fue ratificada, se puede decir que el texto
no tiene incidencia en el rendimiento y que éste, en general, es bajo en ambos
tipos de escuela.

Las razones pueden ser múltiples, Espinel ( 1994) cita las siguientes: la estruc-
tura inapropiada del texto, la presencia mayoritaria de maestros hispanos que
no hablan el quichua y el escaso dominio de la lectura y la escritura en quichua
y en castellano. Aunque el rendimiento de los niños de las escuelas Ebi en todo
el país es ligeramente superior a los de las otras escuelas, el nivel de todas ellas
no es satisfactorio (este dato se confirma con los resultados de las pruebas Apren-
do). A ello habría que agregar la incidencia fundamental de factores sociales y
económicos como: la precaria economía familiar, la lejanía de los hogares y la
participación de los niños en las actividades de subsistencia familiar (estudio efec-
tuado por la Unicef).

Estos resultados se confirman con los efectuados en otras investigaciones re-
señadas en este mismo estudio y deben ser un insumo para continuar profun-
dizando en la indagación de lo que acontece en las salas de e/ase.
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Herbert Bergmann, al revisar los resultados de ésta y las otras evaluaciones,
llegó a la siguiente conclusión:

"Engenera/, elpromedio de los resultados es temblemente bajo. A excep­
CIón del castellano, no alcanzan en ningún caso elpuntaje mínimo de l l
puntos. Elcoeficiente de dispersIón y lospuntajesmínimosy máximosde­
muestran la gran variaCIón de los rendimientos. De amba para abajo figu­
ran el castellano, las ciencias naturales, matemáticasy ciencias sociales.
Parece que lo único que se cUIda son los avances en elaprendizaje del
castellano "(Valiente y Kuper, 1998).

En el contexto del Proyecto Ebi se han llevado a cabo otras tesis de grado.
tanto de estudiantes de otras universidades nacionales y de la Universidad de
Cuenca, como de estudiantes extranjeros que han llegado a hacer pasantías o
prácticas en los sectores de influencia del Proyecto.

7.4.7. Proyecto Redes Amigas

Su propósito central es mejorar la calidad de la educación y asegurar un servi-
cio educativo eficiente, mediante la organización de redes escolares ubicadas en
los sectores rurales y urbano-marginales en las que se produzca una verdadera
descentralización y autonomía escolar.

En 1999 funcionaban 96 redes en 19 provincias; cada red estaba conformada
por un promedio de veinte escuelas y un total de 6.000 docentes atendían a
145.000 niños.

"LagestIón escolarautónoma es una condiCIón organizativa cuyopropósito
es lograrque, en elmarco de las políticasy orientaciones nacionales, las
decisiones y la gestIón de la educaCIón pasen a manos de la comumdad
loca/, compuestaporpadresde familia, organizacionescomunitan'as, maes­
tros, estudiantesy otrosadores que estén dispuestos ainvolucrarse en la
educación básica "(Mec, 1999).

Las acciones de la redes están dirigidas a mejorar los procesos escolares. pro-
mover dinámicas participativas, conseguir apoyo colectivo para la educación,
incentivar el mejor desempeño y acompañar sistemáticamente el proceso de
mejoramiento de la calidad. En las escuelas de las redes se pretende privilegiar
el aprendizaje para la vida, la adquisición de destrezas para el trabajo autóno-
mo, el reconocimiento de la diversidad y la construcción de normas colectivas
escolares. También se intenta lograr la valoración de la opinión del niño, su
participación en el aprendizaje de toma de decisiones, formulación de solucio-
nes y trabajo en grupo y el apoyo de la familia para su formación integral. 311_
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Cada red autónoma está conformada por un máximo de veinte escuelas y un
mínimo de cinco. Deben estar ubicadas en sectores de fácil acceso entre ellas y
debe existir una escuela central que haga el papel de núcleo. En el nivel nacio-
nal está la Unidad Coordinadora de Proyectos que brinda asistencia técnica y
asigna los recursos para el diseño, implementación y manejo administrativo y
financiero del Plan Estratégico. Además, las unidades de Apoyo Educativo capa-
citan al personal, hacen asistencia técnica y ayudan en la planificación, segui-
miento y supervisión del trabajo técnico.

7.4.8. Construyendo escuelas de calidad

Es un proyecto del Plan Internacional que tiene el propósito de lograr el mejo-
ramiento de los aprendizajes en el aula, centrados en Lenguaje y Matemática,
con un enfoque integral y articulado con sistemas de información, seguimiento y
evaluación de logros (Plan Internacional, 200 1).

Se desarrolla en las áreas rurales y urbano-marginales y trabaja en estrecha
relación con el Ministerio de Educación y otros organismos internacionales. Su
objetivo principal son las escuelas que más carencias presentan, en especial las
unidocentes y multigrado. El proyecto se define como un proceso con un alcan-
ce de cinco años, es de carácter sistemático, controlado, práctico, crítico, gradual
y participativo. Involucra a toda la comunidad educativa del Plan Internacional:
alumnos, padres de familia, maestros, técnicos, especialistas y organizaciones
de la comunidad. Se considera al aula como unidad de cambio por encontrarse
ahí el régimen de la transformación educativa. La propuesta de capacitación está
orientada a desarrollar conceptos y destrezas en maestros con las estrategias
metodológicas que se espera utilicen los alumnos. En definitiva, se trata de cons-
truir formas de actividad y de pensamiento que les permitan enseñar a apren-
der haciendo matemática y viviendo el lenguaje, ya que cuando el proceso de
capacitación les resulte atractivo, agradable y estimulante, tendrá lugar una trans-
formación de su pens3.miento como educadores. Este cambio de mentalidad de
toda la comunidad educativa hará posible el cambio en el aprendizaje de la
Matemática y del Lenguaje y de la calidad de sus resultados.
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7.5. METODOLOGíA DE LOS TRABAJOS

Como se ha podido constatar en las descripciones anteriores, no existen
estudios elaborados con propósitos netamente investigativos, salvo las tesis
de grado que se hacen por una obligación de carácter académico. Todos los
demás trabajos incorporan a su plan de acción algunos elementos investigativos,
que generalmente están destinados a superar una dificultad detectada con
anterioridad.
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Los estudios referidos se han construido bajo ciertos conceptos metodológicos
tradicionales; la mayor parte recurre a la investigación descriptiva y documental,
otros toman como referentes los principales elementos históricos e investigan
una o dos variables, como máximo, para plantear cierta metodología de inter-
vención o corroborar las hipótesis previamente establecidas.

Es menester señalar que, en los últimos años, algunos grupos han tomado
como referente la Investigación-Acción-Participativa (Iap). Lo cual constituye un
interesante avance, desde el punto de vista metodológico, puesto que la infor-
mación obtenida es problematizada, es decir, se cuestionan la validez de las
informaciones, las causas de los problemas y las contradicciones que se presen-
tan. Además, las informaciones son socializadas con los grupos de la población-
objetivo más cercana, con los que se discuten los resultados y se llega a conclu-
siones comunes. Se organizan seminarios y talleres para validar las experiencias
yen algunos casos se aplican medidas remediadoras (Duque, 1993).

Los estudios e investigaciones realizados en el contexto del Proyecto Ebi han
utilizado la investigación etnográfica, la cual se adecua de mejor forma a las ca-
racterísticas sociológicas y lingüísticas de dichos trabajos (Briones, 2000).

7.6. CONCLUSIONES

La primera conclusión que surge es la limitada cantidad de trabajos investigativos
que existe en el Ecuador; y de los existentes ninguno sigue los lineamientos de
la investigación sobre Eficacia Escolar. Por tanto, hay que plantear la necesidad
de fortalecer la investigación educativa e iniciar la indagación en el campo de la
Eficacia de la Escuela.

La Universidad ecuatoriana debe iniciar la formación de profesores con criterio
investigativo, para lo cual se deberían fortalecer las cátedras de Investigación
Educativa e impulsar la realización de tesis de grado con la utilización de nuevas
tecnologías y metodologías de indagación. Es urgente que las universidades hagan
convenios, firmen acuerdos o cartas de trabajo conjunto con el Ministerio de
Educación, sus diferentes programas y algunos organismos internacionales para
realizar investigaciones conjuntas sobre diferentes temáticas que se requieren
conocer en profundidad. De manera que, a más de dar oportunidad a los
graduandos para que investiguen las temáticas nacionales, puedan efectuar una
inestimable contribución al mejor conocimiento de la realidad.

En la descripción de los diferentes trabajos presentados se mencionan grupos
o redes de escuelas que vienen trabajando con elementos que privilegian el
mejoramiento de la calidad de la educación; las escuelas mencionadas pueden
ser la pista de las futuras escuelas eficaces en el Ecuador, puesto que algunas de
ellas pueden reunir las características que se requieren para tal calificación. 313__
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La mayor parte de los proyectos educativos que se han presentado son muy
apreciados en el sector educativo y en la sociedad en general, bien por su carác-
ter innovador o porque han obtenido resultados satisfactorios. Su relación con
un proyecto de investigación sobre Eficacia Escolar puede ser necesaria, por las
condiciones favorables en las que trabajan.

Los organismos internacionales deben ofrecer asesoramiento en materia de
formación de investigadores y de producción de investigaciones para ir creando
una conciencia de su necesidad y una tradición investigativa, tan importante
para el desarrollo de la educación y del país.
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11.8. La investigación sobre Eficacia
Escolar en España

F. Javier Murillo Torrecilla l

El Movimiento teórico-práctico de Eficacia Escolar ha tenido, y tiene en estos
momentos, una importante repercusión en la educación en España. Tanto si se
analiza desde el punto de vista de su incidencia en el diseño de políticas, en
programas de mejora de la escuela o desde la perspectiva del discurso realizado
desde la "academia", se puede afirmar que las lecciones que este movimiento
ha enseñado han dejado una huella palpable en España. Por ejemplo, la Ley
Orgánica para la Participación, la Evaluación y la Gestión de centros docentes
(LOPEG), de 1995 y, en menor medida, la Ley Orgánica de Ordenación Gene-
ral del Sistema Educativo (LOGSE), de 1990, muestran claras infiuencias de este
movimiento de investigación.

Pero, lejos de la primera imagen positiva que puede haber dejado la lectura
de la afirmación anterior, puede afirmarse que esta incidencia ha sido indirecta la
mayor parte de las veces, perversa y contraproducente otras, y directa y cons-
tructiva sólo en una minoría de las ocasiones.

Cierto es que no son pocos los trabajos de investigación que se han realizado
en España sobre este tema. Sin embargo, si lo miramos desde una perspectiva
exigente, podemos señalar que son sólo diez los estudios de eficacia escolar
realizados en España hasta el momento; aunque se les puede añadir un par de
ellos enmarcados en la línea hermana de productividad escolar y una buena
cantidad más centrados en los determinantes personales y sociales del rendi-
miento académico. Pero la repercusión que han tenido esas investigaciones,
alguna de ellas excelente, ha sido realmente limitada. Así, como ejemplo, hay
que destacar que las diferentes revisiones sobre la investigación en eficacia es-
colar realizadas en nuestro país prácticamente han ignorado estos trabajos (Rivas
Navarro, 1986; Báez de la Fe, 1991; Fernández Díaz y González Galán, 1997).
Sólo muy recientemente, Arturo González Galán (2000) ha dedicado un aparta-
do en su tesis a recoger esos trabajos.

I Centro de Investigación yDocumel1;;ación Educativa (C1DE). Ministerio de Educación, Cultura yDeporte, España. 319__
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8.1. INTRODUCCiÓN

Hace casi 25 años, el profesor de Psicología Manuel Millán defendió en la
Facultad de Filosofía y Letras de la Universidad de Valencia su tesis doctoral,
titulada "La eficacia en la educación escolar" (Millán, 1978). En ella, Millán
analiza la situación de los estudios de eficacia escolar en aquellos momentos,
concluyendo que en el mundo se estaba abordando esa temática desde cinco
perspectivas diferentes: input-output, psicológica, organizativa, pedagógica y
escuelas alternativas. No todas esas líneas o perspectivas de investigación
conformaron lo que hoy entendemos por movimiento de Eficacia Escolar; pero
salvo la última, que desapareció, todas aportaron interesantes ideas para el
conocimiento de los factores escolares y de aula relacionados con el desarrollo
de los alumnos.

De una forma u otra, la evolución de la investigación española sobre factores
asociados al logro escolar ha seguido las rutas apuntadas por Millán, por lo que
puede ser interesante detenernos un poco en su análisis y, sobre todo, en dón-
de desembocaron. Todas surgieron como reacción al Informe Coleman, pero
de forma diferente:

• Los inaceptables resultados de este Informe hicieron que se abriera una
línea de investigación que, inicialmente con estudios de escuelas
prototípicas, buscaba demostrar que la escuela sí era importante y cono-
cer los factores, fundamentalmente organizativos, que hacían que algunas
instituciones escolares obtuvieran resultados superiores a lo esperado. Es
la corriente denominada organizativa por parte de Millán y constituye la
línea de Escuelas Eficaces que, posteriormente, desembocaría en estu-
dios de eficacia escolar.

Otra perspectiva se preocupó por lo que ocurría en el aula y constituyó lo
que se llamó eficacia instructiva o docente. En la década de los 80, la línea
de eficacia escolar antes señalada se fundió con la de instrucción eficaz
para llegar a lo que hoy entendemos por eficacia escolar. Sin embargo,
aún subsisten trabajos independientes sobre eficacia docente.

Algunos trabajos, aun rechazando las conclusiones, continuaron con el
mismo enfoque metodológico; son los llamados estudios input-output, es-
pecialmente interesados por analizar la relación entre los insumos y los
productos. Esta línea se desarrolló, básicamente, en Estados Unidos y fue
liderada por economistas de la Educación. En la actualidad la conocemos
con el nombre de estudios de productividad escolar.

Por último tenemos la línea psicológica, también llamada individualista, que
supone la reacción más radical al Informe Coleman. Su planteamiento es_320
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el siguiente: dado que la escuela no influye, no perdamos tiempo estu-
diándola; fijémonos en los factores personales y sociales que afectan al
rendimiento. Como parece razonable, son los psicólogos los que desa-
rrollaron, y siguen haciéndolo, este enfoque.

Como se ha señalado anteriormente, las investigaciones realizadas en España
en el cuarto de siglo que nos separa del estudio de Millán siguen alguna de las
líneas citadas. Así, aunque nuestro interés principal radica en los estudios de
eficacia escolar propiamente dichos, puede ser conveniente no pasar por alto
esos otros trabajos, dado que posiblemente aporten una imagen más completa
en el momento de reseñar los resultados de la investigación.

En este capítulo intentaremos recoger, de forma detallada, las diferentes in-
vestigaciones que sobre eficacia escolar, entendida de forma ortodoxa, se han
hecho en España. Pero nuestro devenir se verá acompañado con el análisis
de otros trabajos de esas líneas relacionadas: estudios de productividad esco-
lar, de eficacia docente y de carácter psicológico, así como estudios que bus-
can concretar la relación existente entre determinadas variables y el rendi-
miento académico. Como introducción, una breve referencia a la investiga-
ción educativa en España.

8.2. UNAS PALABRAS DE CONTEXTO

Como es lógico, la investigación educativa española no nació con el Informe
Coleman; ni siguiera lo hizo la investigación española preocupada por conocer
los factores relacionados con el rendimiento académico de los alumnos. Desde
que se comenzaran a realizar en España los primeros trabajos de carácter empí-
rico o experimental a finales del siglo XIX, y hasta la aparición de dicho Informe,
se realizaron en España una gran cantidad de buenos trabajos; trabajos que, sin
duda, han marcado el desarrollo de ulteriores esfuerzos.

Una fecha que supuso un hito en los orígenes de la investigación educativa
empírica en España fue e! año 1882. En ese momento se creó el Museo de
Instrucción Pública, como centro de enseñanza, investigación e innovación de la
enseñanza Primaria. Este centro, nacido como un centro oficial, posteriormente
pasó a denominarse Museo Pedagógico y se ligó a la Institución Libre de Ense-
ñanza; con él se introdujeron en España los avances metodolÓgicos yconcep-
tuales existentes en otros países europeos. Su objetivo fue la búsqueda de una
pedagogía científica y una metodología experimental (Tejedor, 1988).

Años después se crearon los estudios superiores de Pedagogía y el Instituto
Pedagógico Superior, así como el Instituto San José de Calasanz. Este último, 321_
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dependiente del Consejo Superior de Investigaciones Pedagógicas, formaba parte
de un Patronato dedicado a la Teología y la Filosofía, Ciencias muy cercanas en
todo momento a la Pedagogía. Todas estas iniciativas dieron un importante im-
pulso a la investigación pedagógica experimental. El Consejo Superior de Inves-
tigaciones Pedagógicas, por ejemplo, tenía como objetivo el estudio e investiga-
ción de la Pedagogía y su historia, metodología, organización docente y cuantos
problemas estuvieran ligados a la Educación Nacional (Decreto de 29 de marzo
de 1929).

Sin embargo, el de$arrollo económico y social que se fue gestando en España
previamente a la promulgación de la Ley General de Educación ( 1970) definió la
necesidad existente de poner al día la educación, otorgando a la investigación
un papel relevante (Delval, 1983). Esto quedó reflejado en el Libro Blanco de
1969, que recogía la necesidad de "una planificaCIón CUIdadosa de la investigaCIón
en (unCIón de las necesidades delpaís en este sedor'; igualmente, se contemplaba
un incremento sustancial de los fondos destinados a la investigación educativa,
dedicar especial atención a la formación de especialistas en este campo y la
estimulación de la investigación en la docencia, con la creación de una red de
centros colaboradores y experimentales. Aún así, en términos generales puede
decirse que la investigación durante esos años se preocupó más "por la pureza
Ideológicay la construcCIón de una pedagogía acorde con las enseñanzas de la Ig/e­
siéi' que por los problemas de aprendizaje, de la didáctica o de la organización
escolar (Delval, 1983).

A partir de finales de los años 60, la creación del Centro Nacional de Investiga-
ciones para el Desarrollo de la Educación (CENIDE) y la red de Institutos de
Ciencias de la Educación a él asociado, supuso un empujón fundamental para el
fomento de la investigación educativa en nu'estro país. Este organismo, que pos-
teriormente pasó a llamarse Instituto Nacional de Ciencias de la Educación (INClE)
y más tarde Centro de Investigación y Documentación Educativa (CIDE), fue
creado con el objetivo de fomentar la investigación en educación como una
forma de mejorar la calidad del sistema educativo. Desde sus primeros momen-
tos de existencia este organismo, con sus diferentes nombres, ha financiado
más de un millar de investigaciones educativas de alta calidad, muchas de las
cuales tienen una gran relación con la eficacia escolar.

Con todo ello, la cantidad de investigaciones realizadas en España ha sido ingente.
No hay datos fidedignos de su número, pero sirvan un par de ejemplos para hacer-
nos una idea de su volumen: por una parte, la red de datos Redinet recoge en la
actualidad referencias de casi 6.000 investigaciones educativas desarrolladas en Es-
paña desde 1975; por otro, la base de datos Teseo refleja la existencia de 2.388 tesis
doctorales realizadas en España sobre cuestiones educativas desde 1976.
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Ya en esos trabajos existía una gran preocupación por conocer mejor los facto-
res relacionados con la calidad de la educación de una forma amplia, aunque
antes de finales de la década de los 60 no podía hablarse con propiedad de
estudios de eficacia escolar. Así, por ejemplo, había una interesante línea de
estudios sobre las distintas metodologías didácticas y su eficacia, o sobre las
características y perfiles de los docentes. Menos desarrollada se encontraba la
investigación sobre organización escolar.

En conjunto, de entre el millar de investigaciones financiadas por el INClE-
CENIDE-CIDE desde principios de los años 70 y hasta la actualidad, más del
15% hace referencia a "rendimiento y evaluación" yel I 1,7% a "metodología
docente". Igualmente, y según datos del ClDE, más de la mitad de las universi-
dades españolas tiene como una de sus líneas de investigación prioritaria el
rendimiento de los alumnos. Con todo ello se puede afirmar que la preocupa-
ción de los investigadores por este ámbito es amplia. aunque mucho menor que
en países como Reino Unido.

8.3. Los TRABAJOS DE EFICACIA ESCOLAR

Hemos afirmado que son diez los trabajos empíricos de cierta calidad realiza-
dos en España sobre la temática de la eficacia escolar (tabla 8.1). Su objetivo
fundamental, con pocas variaciones, es conocer los factores escolares y de aula
relacionados con el rendimiento académico de los alumnos. Varía, sin embargo,
su población de estudio: un buen número se centra en el análisis de centros
docentes de Primaria/EGB, pero también de centros de Secundaria (Castejón,
1996) o de ambos niveles. Algunos optan por el análisis de centros rurales (García
Durán, 1991), de una única provincia o representativos del conjunto del Estado.

La gran mayoría de estos estudios son tesis doctorales defendidas en las facul-
tades de Ciencias de la Educación de diferentes universidades: Complutense
(2), UNED (2), Oviedo, Salamanca y Valencia. Dos son trabajos internacionales
y una última fue financiada con fondos de la Comisión Interministerial de Ciencia
y Tecnología (ClCYT).

Analizadas por la fecha de su publicación o defensa, podemos agruparlas en
cuatro bloques:

/.

2.

Precursores. los trabajos de Millán (1978) YAurora Fuentes (1986).

Época dorada académica: los primeros años 90, con cuatro buenas tesis
doctorales (Rodríguez Díez, 1990; García Durán, 199 I ; Rodríguez Gómez,
1991 ; Barrueco, 199 2).
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3. Renacer, con cos trabajos menos académicos y más ligados a la toma de
decisiones: los del CIDE (Muñoz-Repiso et al., 1995) y la investigación de
Castejón (1996).

4. Actua!ldad, con nuevas visiones menos ortodoxas de la eficacia escolar: la
tesis de González Galán (2000) y un nuevo trabajo internacional del C1DE
(Muñoz-Repis9 et al., 2000).

Desde el punto de vista metodológico, los trabajos abarcan una gran cantidad
de enfoques, desde revisiones narrativas de la investigación, estudios con gran-
des muestras utilizando análisis de regresión o modelos causales. hasta estudios
de casos. Destaca la inexistencia de trabajos que utilicen un enfoque de Mode-
Ips Multinivel (sabemos que se están realizando algunos, pero están aún sin
publicar) y la falta de una línea clara de futuro.

Tabla 8. l. Investigaciones sobre eficacia escolar realizadas en España

Año Autor Título Tipo

1978
Mi\lán

La eficacia en la educación escolar Tesis (Univ. de
Ventura, M. Valencia)

1986 Fuenles Procesos funcionales y eficacia de la escuela. Un modelo Tesis (Univ.
Vicente, A. caasal Complutense)

Rodríguez Mod'elo para la evaluación externa de los cenlros Tesis IUniv. de1990 DIez, B. escolares de EG B Oviedo)

Investigación evaluativa sobre las variables

García Durán, pedagógicas que discrim inan entre los centros de
1991 M. EGB de alto y bajo rendimiento en el medio rural de Tesis (UNED)

la provincia de Cádiz

1991 Rodríguez Investigación evaluativa en torno a los factores de eficacia Tesis (UNED)
GÓmez,G. escolar de los centros públicos de EGB

1992 Barrueco, A. Calidad y eficacia en los centros educativos: análisis de las Tesis (U niv de
aportaciones de un modelo explicativo Salamanca)

1995 C!DE
Calidad de la educación y eficacia de la escuela. Estudio sobre Internacional
la "eslión de los recursos educativos (OCDE)

1996 Castejón, J.l. La eficacia de centros de enseñanza secundaria: un modelo de Financiada por la
identificación y funcionam iento CICn

2000 González Calidad, eficacia y clima en cenlros educativos. Modelos de Tesis (U niv.
Galán, A. evaluación y relaciones causales Com plutense )

2000 CIOE
Capacidad para el cambio y adaptación de las escuelas en el Internacional (U.
caso de la Mejora de la Eficacia Escolar Europea)
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Tras esta primera y rápida visión sintética, pasemos al enfoque analítico estu-
diando cronológicamente, uno por uno, los diez trabajos y dedicando una ex-
tensión proporcional al interés (subjetivo) que cada uno tiene.

l. El primer trabajo español claramente enmarcado en la línea de investiga-
ción de eficacia escolar es la tesis de Manuel Millán Ventura (1978) con la
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que abríamos este capítulo. Como vimos, realizaba una revisión narrativa de la
investigación realizada hasta aquél momento como reacción al informe Coleman
y encontraba cinco enfoques diferentes: entrada-producto, psicológico,
organizativo, escuelas alternativas y pedagógico. A partir de este acercamiento
se enfrentaba a la cuestión de la evaluación de centros docentes.

Al margen de su contenido, lo importante de este trabajo fue su tempraniJl
fecha de elaboración. Hay que fijarse en que no pocos autores cifran el nad..
miento de este movimiento en el año 1979, en el momento en que se publica,.
ron dos de los estudios que han marcado la línea de investigación de Eficacia
Escolar: el trabajo de Brookover et al (1979) en Estados Unidos y la investiga,.
ción Fifteen thousand hours (Rutter et al, 1979); y es también el momento en
que se difundieron los famosos cinco factores de eficacia escolar en la que se
considera la primera gran revisión de resultados de investigación (Edmonds,
1979).

2. Después de este trabajo de carácter descriptivo fue necesario esperar ocho
largos años para que se publicara en España el primer estudio empírico con el
objetivo de localizar factores de eficacia escolar. Es la tesis de la profesora Aura..
ra Fuentes (1 986), titulada «Procesos funcionales y eficacia de la escuela. Un
modelo causal» y dirigida por Arturo de la Orden (Fuentes y de la Orden, 1989).
Además de su carácter novedoso, esta investigación se caracterizó por utilizar
los entonces pujantes modelos causales para elaborar su propuesta.

En este trabajo, la profesores Fuentes tomó datos procedentes de 615 pro':'
fesores de segunda etapa de EGB de 91 centros escolares de Madrid, así
como de sus respectivos directores. Entre sus conclusiones merece la pena
destacar el hecho de que la eficacia de los centros escolares es el resultado
del "funcionamiento glob2J" de los mismos, más que de influencias aisladas de
las variables y factores particulares. Igualmente, se señala que los resultados~

educativos de los centros escolares dependen de la conjunción de tres series:.
de influencias: las derivadas del origen social del alumnado; las ligadas a la'
actuación del profesorado en el aula; y las que proceden del propio centro
escolar mediante su funcionamiento y el clima general que lo caracteriza. En
relación con este último aspecto, el más novedoso, las escuelas con mayor
rendimiento se caracterizan por una dedicación de todos (dirección y profeso-
rado) a las tareas y responsabilidades colectivas: planificación y programación
de la actividad docente, trabajo en equipo y participación del profesorado,
liderazgo creativo, ambiente de disciplina que conjuga autoridad y libertad. En
resumen: según este trabajo, los centros eficaces son aquéllos capaces que
han desarrollado una "cultura de centro" facilitadora del rendimiento indivi-
dual y de la implicación de todos en una tarea común. 325__
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A pesar de su indudable calidad, el trabajo de la profesora Fuentes tiene un
grave problema metodológico: no mide el rendimiento de los alumnos de una
forma directa, sino que lo hace a través de la opinión de los docentes o median-
te las calificaciones en el graduado escolar, con lo que la comparación entre
centros se hace extremadamente problemática. Teniendo en cuenta el enfoque
cuantitativo de su trabajo, la poca validez de esos datos hace que haya que
tomar muchas precauciones a la hora de interpretar sus resultados. Sea como
fuere, es un excelente y pionero estudio sobre eficacia escolar en España.

3. El tercer trabajo abre la que hemos denominado época dorada de la inves-
tigación sobre eficacia escolar en España: es la tesis doctoral de Blanca Rodríguez
Díez (1 990, 199 1), cuyo objetivo principal es elaborar una serie de instrumen-
tos para la evaluación de la eficacia de los centros docentes. La autora utiliza la
eficacia escolar como marco para evaluar los centros docentes, proponiendo y
verificando un modelo global de evaluación mediante análisis causal. Como va-
riables de entrada tiene en cuenta el tipo de centro, las características de los
alumnos y de los docentes, y los recursos materiales y humanos; como variables
de proceso, el modelo organizativo del centro, el clima y los procesos de aula;
como variables de producto, las calificaciones, el número de alumnos repetido-
res, el número de alumnos con problemas de aprendizaje, la satisfacción de las
familias con el centro, el índice de absentismo escolar y las solicitudes de ingreso
que recibe el centro.

La investigación formula y valida un modelo causal entre cuyos resultados se
encuentran los siguientes:

I . Los factores con mayor influencia en la eficacia de los centros son la dota-
ción de la escuela y el funcionamiento del Equipo Directivo y del Consejo
Escolar.

2. El grado de satisfacción de los alumnos con la institución es menor en los
de estatus socioeconómico más elevado e inverso al de sus familias.

3. La estabilidad Gocente en el centro influye positivamente en el funciona-
miento del equipo directivo, del claustro y del aula, y negativamente en el
nivel de satisfacción del alumnado.

4. El clima del centro influye positivamente en el trabajo de los docentes en
el aula y, a través de éste, en el rendimiento de los alumnos.

Estos resultados son utilizados para elaborar una propuesta de evaluación ex-
terna de centros docentes. con una metodología que integra los enfoques cuan-
titativo y cualitativo. Las pautas que ofrece para la evaluación de la eficacia de los
centros docentes permiten la evaluación del centro como totalidad, ofreciendo
una visión globalizadora (y/o específica) de los principales factores del centro.
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4. El año siguiente se defendieron dos tesis más sobre eficacia escolar. Son los
trabajos de Garda Durán (1991) Y de Rodríguez Gómez ( 1991 ). Ambos estu-
dios comparten no sólo el tema (determinación de los factores de eficacia esco-
lar de centros de EGB), sino también el centro universitario de realización (Dpto.
MIDE de la UNED), el lugar (Cádiz) y el año de finalización (1991); de hecho,
trabajaron juntos, centrándose respectivamente en la escuela rural y la urbana.

El trabajo de Miguel Garda Durán (1991) se encuadra en el enfoque
metodológico de casos prototípicos extremos, bajo el que analiza las variables
escolares que discriminan entre centros rurales de EGB de alto y bajo rendi-
miento, adaptando las variables representativas del movimiento de escuelas
eficaces a nuestro contexto. De esta forma, se preocupa por identificar las varia-
bles discriminatorias, en los centros de EGB del citado entorno, agrupándolas
en las siguientes dimensiones: consejo escolar, plan de centro, equipo directivo,
organización del profesorado, organización del alumnado, organización del tra-
bajo docente, espacios y recursos, servicios complementarios, clima escolar, re-
laciones con las familias y la comunidad, y evaluación de la labor escolar.

Para ello, se ordenan los centros rurales de la provincia de Cádiz de menor a
mayor puntuación en la variable criterio (eficacia, rendimiento), seleccionando
siete de ellos en cada extremo del «continuum» y controlando al mismo tiempo
el origen social de los alumnos.

Entre los resultados del trabajo se identifican las características de los centros
eficaces: revisión del plan de centro y consejo escolar, funcionamiento del equi-
po directivo, adscripción del profesorado y funcionamiento del claustro, orienta-
ción escolar, producción de recursos didácticos, evaluación contrastada, coope-
ración con las familias Y 105: servicios de apoyo externos, así como altas expecta-
tivas sobre el centro.

5. La investigación desarrollada por el profesor de la Universidad de Cádiz
Gregorio Rodríguez Gómez (1991), por su parte, tiene como objetivo ana-
lizar la relación existente entre las variables personales, contextuales y funciona-
les de los centros públicos de EGB y su nivel de eficacia, así como identificar, de
entre las mismas, las que presenten un mayor poder discriminante entre los
centros en función de su eficacia. Concretamente, las variables analizadas fue-
ron las características del profesorado, el clima organizacional, el clima del cen-
tro, las relaciones con la comunidad y el funcionamiento de los órganos de direc-
ción y coordinación; y, como producto, el rendimiento de los alumnos controla-
do por la variable clase social. La primera conclusión del trabajo es la existencia
de efectos escolares significativos, es decir, que las escuelas difieren en su nivel
de eficacia independientemente del origen social de sus alumnos. La segunda 327__
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es que existe relación entre las características de los centros y su nivel de efica-
cia, destacando las siguientes como características de las escuelas eficaces:

I . Profesorado satisfecho de sus relaciones en el centro, que expresa altas
expectativas, trabaja en equipo introduciendo innovaciones y adaptando
la enseñanza a las características de los alumnos.

2. Contexto escolar definido por la participación de padres, profesores y alum-
nos en medio de un clima escolar positivo.

3. Organización donde se produce un funcionamiento adecuado de claustro
y consejo escolar, se trabaja en equipo y se ejerce liderazgo educativo.

6. El siguiente trabajo sobre eficacia realizado en nuestro país es la tesis de
Ángel Barrueco (1992), defendida en la Universidad de Salamanca bajo el título
"Calidad y eficacia en los centros educativos: análisis de las aportaciones de un
modelo explicativo". El autor estudia las relaciones entre calidad y eficacia y desa-
rrolla un modelo causal explicativo de tres productos educativos: las calificaciones
escolares, la formación general del alumno y los niveles de satisfacción de los
colectivos con mayor implicación en la escuela (padres, profesores y alumnos).

Los resultados apuntan a cinco factores de eficacia escolar:

I . Naturaleza de la comunidad educativa

2. Autocontrol participativo de la comunidad educativa

3. Gestión técnica de la escuela

4. Cualificación y preparación docente del profesorado

5. Planificación didáctica

7. Sin duda, uno de los mejores estudios sobre eficacia escolar realizado en
España es el liderado por el profesor de la Universidad de Alicante Juan Luis
Castejón (Castejón, !994; 1996). Puede considerarse un estudio ortodoxo de
eficacia escolar, dado que se preocupa de establecer los factores procesuales del
centro educativo que contribuyen a explicar las diferencias de rendimiento en-
tre escuelas, además del estudio de los efectos escolares y sus propiedades,
tales como la consistencia entre áreas (Cada, Castejón y Vera, 1990; Castejón,
Navas y Sampascual, 1993). El trabajo, centrado en la Educación Secundaria, se
desarrolló entre 1990 y 1993, Y fue financiado por la C1CYT (Comisión
Interministerial Ciencia y Tecnología).

Para alcanzar los objetivos antes expuestos, se analizaron datos de 24 centros
de Bachillerato de la provincia de Alicante y de 1.924 alumnos que cursaban 10
de BUP en esos centros. Se recogió información de una gran cantidad de varia-
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bies. De entre las referidas a los alumnos se encuentran el nivel socio-económi-
co familiar. el nivel profesional de los padres, la inteligencia general, el rendi-
miento previo, el autoconcepto, la motivación, las calificaciones finales, la per-
cepción de las características físicas, organizativas, instruccionales y psicosociales
del centro. De entre las variables relativas a docentes, se encuentran: la forma-
ción y experiencia; la motivación personal y profesional; la satisfacción con el
centro; la percepción de sus características físicas, instruccionales, organizativas
y psicosociales. Para recoger estos datos elaboran diversas pruebas, que son
aplicadas a los alumnos en horas lectivas, y también un cuestionario a los docen-
tes de los alumnos analizados.

Además de los preceptivos análisis descriptivos y correlacionales, la técnica
principal de trabajo fue el análisis de regresión múltiple.

De entre los resultados encontrados en el estudio destaca, en primer lugar, el
análisis respecto a los diversos índices para medir la eficacia de los centros. Con-
cretamente, se analizan cuatro posibilidades cruzando dos elementos: utilizan-
do el nivel de análisis de individuos o de escuelas (obtenidos mediante una
media de los individuos) y con puntuaciones ponderadas o no ponderadas. Sus
resultados apuntan a una gran coherencia entre las cuatro medidas, con lo que
los investigadores afirman que son equivalentes.

Un segundo elemento es el estudio de la consistencia de los efectos escolares
(o los índices de eficacia). Los datos apuntan a una cierta consistencia entre las
diferentes materias, oscilando entre 0,62 (Historia y Lengua extranjera) y 0,22
(Matemáticas y Lengua extranjera). En la tabla 8.2. se ofrecen todos los datos.

Tabla 8.2. Resultados del estudio de Castejón (1996): consistencia de
los efectos escolares entre diferentes materias

eienciJs Lengua
HistoriaM alemáticas

Na!Urales española

Malerojlicas 0,3605 1,0000

Lengua 0,4450 0,2437 1,0000

española

Hislocia 0,5175 0,2397 0,2422 1,0000

Lengua 0,2899 0,2205 0,2381 0,6277

ex tranjera

Fuente: Castejón (1996: 228).

El tercer bloque de resultados hace referencia a los factores de eficacia escolar.
Entre los mismos, cabe destacar (Castejón, 1996: 237 y ss.): 329_
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La percepción que tienen los alumnos de los procesos educativos genera-
dos en el centro (por ejemplo los procesos instruccionales y regulativos)
tienen un efecto moderado, pero significativo, sobre el rendimiento de los
alumnos, una vez controlado el efecto de las variables individuales y so-
ciales con que el alumno entra al centro (rendimiento previo, nivel intelec-
tual, autoconcepto y nivel socio-económico).

De las variables relativas al profesorado, los análisis realizados jndican
que los años de experiencia del docente inciden de forma significativa y
en sentido negativo sobre el rendimiento medio de los alumnos. Aunque
esta variable ejerce un efecto combinado con la percepción que tienen los
alumnos de los procesos instructivos que tienen lugar en el centro, posi-
blemente debido a la influencia que tienen los años de experiencia del
profesorado sobre la percepción de los alumnos acerca de la enseñanza
que reciben del profesor.

Los resultados también apuntan hacia la existencia de otros factores rela-
tivos al centro, como el grado de satisfacción media de sus profesores, y la
percepción que tienen éstos del director y del apoyo que reciben de la
dirección como elementos que ejercen una influencia en los resultados de
los centros docentes.

De esta forma, se concluye que la influencia de los procesos educativos gene-
rados en los centros tiene un efecto moderado sobre el rendimiento, pero que
en todo caso sigue siendo significativo.

_330

Dada la relevancia de este trabajo, es conveniente apuntar algunos de sus
problemas. Señalaremos dos, uno relativo a la calidad de los datos y otro a los
análisis utilizados. ambos íntimamente ligados. Respecto a los datos hay que
reseñar dos críticas fundamentales: por una parte, que no se recogiera informa-
ción del rendimiento de los alumnos mediante alguna prueba estandarizada
común a todos ellos (se recogió mediante las calificaciones, que son difícilmente
comparables entre centros); y. por otro lado, el bajísimo número de respuestas
de los profesores. apenas 126 de los 500 solicitados, con lo que los datos de
este colectivo pueden estar sesgados. También llama la atención la falta de infor-
mación de. por ejemplo, el equipo directivo. Con referencia al análisis, la mayor
crítica que se le puede hacer es la no utilización de Modelos Multinivel (Murillo.
1999). En cualquier caso, acabaremos como comenzamos: afirmando que es
uno de los mejores estudios sobre eficacia escolar realizados en España.

8. Un poco después en el tiempo, entre 1992 y 1995, el Centro de Inves-
tigación y Documentación Educativa (C1DE) del entonces denominado
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Ministerio de Educación y Cultura, participó en un estudio internacional auspi-
ciado por la OCDE titulado The effectivenessofschoo/ingandofeducationa/resource
management (Muñoz Repiso etal., 1995; Murillo, 1996). Dicho estudio preten-
día conocer la respuesta de los centros docentes a las reformas tendentes a
mejorar la gestión de los recursos educativos, así como detectar el clima escolar
y la satisfacción de la comunidad educativa. Tras cumplir con la exigencia de la
OCDE, el equipo del CID!: utilizó los datos recogidos para elaborar un modelo
descriptivo de relaciones entre variables del centro, especialmente las relacio-
nadas con los procesos de gestión y su incidencia en los resultados escolares.

Metodológicamente, el estudio era un estudio de carácter ex post ipso donde
se estudiaron en profundidad 24 centros docentes de Primaria y Secundaria.
Mediante entrevista y cuestionarios a directivos, profesores, familias, alumnos y
el inspector de la demarcación se obtuvo información de 542 variables de con-
texto/entrada, proceso y producto.

Un primer resultado de la investigación fue comprobar que la relación entre
las diferentes variables era completamente diferente en los centros de Primaria
y en los de Secundaria, con lo que se verificó la imposibilidad de elaborar un
modelo de funcionamiento único. Así, se optó por elaborar uno para centros de
Primaria y otro para Secundaria.

El modelo de funcionamiento de los centros de Primaria resultante de esta
investigación ofrece una panorámica coherente, cerrada y sencilla. Las relacio-
nes entre las variables de contexto/entrada, entre las de proceso y entre las de
producto indican coherencia interna en todo el modelo, dado que se observan
una gran cantidad de ciclo~ o relaciones circulares entre la mayoría de variables.
Igualmente, presenta una gran coherencia entre los grupos de variables, ha-
biéndose encontrado un número considerable de correlaciones entre los facto-
res que forman los grupos de contexto-entrada, proceso y producto (relaciones
intragrupos). También, corno hemos comentado, forma una imagen sencilla al
aparecer en el modelo un número reducido de factores (gráfico 8. 1).

En el modelo se observa que el clima del centro educativo es el factor clave
determinante del resto de los factores. Representa el mejor predictor de las tres
variables consideradas como producto (tasa de éxito, porcentaje de repetidores
y satisfacción global) y condiciona (o es condicionado por) dos factores clave de
proceso, la valoración del trabajo en equipo y la valoración de la metodología
utilizada en el centro. También se encuentra que en los centros con mejores
relaciones hay una mayor participación en las reuniones del Consejo Escolar.
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Gráfico 8.1. Modelo de eficacia para centros de Primaria en España

Participación
Consejn Escnlar

Valoración de
la metodología

Estabilidad del
profesorado

Variables de conte'lo/enlrada

Variables de proceso

Variables de producto

Correlación positiva

Correlación negativa
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Fuente: Muñoz-Repiso, M. etal. (1995). Candadde la educaCIónyeficaáa de la escuela. Madrid: C1DE.
Pág. 118.

Otro elemento destacable es la interreladón entre las tres variables de pro-
ducto. La correlación entre el porcentaje de repetidores y la tasa de éxito es
evidente, dado que ambas son medidas de rendimiento muy parecidas. Sin
embargo, es interesante la relación entre la satisfacción general hacia el centro y
el porcentaje de repetidores, ya que significa que la comunidad educativa está
más satisfecha en los centros en los que repiten menos alumnos. Parece, pues,
que la satisfacción hacia el centro se rige básicamente por los patrones de con-
secución de objetivos educativos.

El grado de coincidencia de los miembros de la comunidad educativa en
considerar el fin socializador como básico en la función educativa es el único
factor que relaciona ias variables de contexto/entrada y las de proceso. En los
centros más pequeños, que también son los más estables, hay una. mayor
coincidencia, tal vez por una mejor comunicación entre sus miembros. Esa
convergencia favorece el clima positivo y está relacionado con la valoración
del equipo directivo. Así, los centros pequeños, estables y con objetivos edu-
cativos claros y explícitos resultan ser los que mejores relaciones tienen y
mejor valoran su equipo directivo.
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En los centros de Secundaria la situación es bien diferente. Los análisis mues-
tran que son más las variaoles implicadas, y que éstas se relacionan entre sí de
manera más compleja. Cuatro, factores de difícil modificabilidad por parte del
centro docente (variables de contexto/entrada) se han manifestado como rele-
vantes para la eficacia escolar: el nivel socioeconómico del barrio donde está
enclavado el centro, su tamaño, la inestabilidad del profesorado (entendida como
el porcentaje de miembros del claustro sin plaza definitiva en el centro) y la
calidad de los recursos ma'ceriales del centro en opinión de los diferentes secto-
res de la comunidad educativa. Los factores de proceso implicados son ocho: la
participación de la comunidad en las elecciones a consejo escolar, la valoración
positiva de la gestión económica, el trabajo en equipo, el clima escolar, la anti-
güedad del director, la valoración del equipo directivo, la participación de los
miembros del consejo es':olar en el mismo y el acuerdo entre los diferentes
sectores en considerar la socialización de los alumnos como un fin que debe
buscar el centro educativo.

De esta forma, se constata la existencia de dos grupos o núcleos de relaciones
claramente diferenciados. Por una parte, se encuentran los factores considera-
dos de proceso junto con la variable de producto satisfacción general; y. por
otra, los factores de contexto/entrada junto con las dos medidas de rendimiento
académico. Ambos grupos están mínimamente conectados.

En resumen: en Secundaria no es posible encontrar una única dimensión que
represente el grado de eficacia de un centro. Así, por un lado se encuentran las
variables de rendimiento, relacionadas fundamentalmente con el contexto del
centro y, por otro, la de satisfacción de los miembros de la comunidad educativa,
asociada a la calidad de las relaciones entre los miembros del centro, la valora-
ción del equipo directivo y la calidad del trabajo en equipo.

9. La tesis doctoral del profesor Arturo González Galán (2000) abre la
época que hemos denominado de "estudios heterodoxos de eficacia escolar".
Este trabajo, preocupado por la evaluación de centros docentes y el estableci-
miento de indicadores para ello, se centra en el estudio del clima escolar como
característica fundamental de la calidad de los centros. La necesidad expresada
de operativizar ese vago concepto de calidad de la educación lleva al autor a
centrarse en la línea de investigación de eficacia escolar.

Con tal perspectiva, el autor elabora y valida empíricamente un modelo causal
de evaluación de la calidad centrado en el clima de trabajo y otras variables
asociadas a la eficacia (cultura, dirección, etc), cuyos productos finales son la,
eficacia percibida (consecución de los objetivos del centro) por profesores y di-
rectivos y la satisfacción de la plantilla. 333__
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La medida de las variables se realiza a través de una escala tipo Likert, que es
aplicada a una muestra de I .024 profesores y directivos agrupados en 78 cen-
tros escolares de Infantil, Primaria y Secundaria. Para validar el modelo utiliza la
técnica estadística del análisis causal o análisis de estructuras de covarianza.

Entre las conclusiones más interesantes de su trabajo se encuentran las si-
guientes (González Galán. 2000: 490 y ss.).

l. El clima de trabajo y sus dimensiones explicativas se confirman como fac-
tores esenciales en los modelos de evaluación de centros educativos, es-
pecialmente por su potencia para explicar la varianza de los productos
afectivos, aunque también inciden en resultados relacionados con la pro-
ductividad.

2. Gran parte de la varianza de la calidad definida como la eficacia percibida
(grado de consecución de los objetivos del centro educativo) por los pro-
fesores y directivos se explica a partir de la cultura institucional (nivel de
disciplina y de cumplimiento de normas) y. en menor medida. pero de
forma también significativa, a partir del clima de trabajo.

3. Se destaca la importancia de la satisfacción como producto afectivo. Sin
embargo, los resultados apuntan la no existencia de relaciones directas
entre satisfacción y clima de trabajo, dato que sin embargo hay que tomar
con cautela dada la existencia de factores tales como el sistema social y el
medio. La eficacia, sin embargo. sí tiene una relación causal sobre la satis-
facción.

4. Los cuatro constructos determinantes del clima según Anderson (1982)
(ecología, medio, sistema social y cultura), tienen un efecto directo y signi-
ficativo sobre el clima de trabajo, especialmente los tres primeros.

De esta forma, esta tesis ha demostrado la importancia del clima de trabajo en
los centros docentes '1 nos ha acercado significativamente a su comprensión, así
(amo a un mayor conocimiento de los factores que sobre él inciden. Su pers-
pectiva "extraña" de considerar el clima no como una variable de proceso sino
final (producto intermedio lo califica el autor) aporta una nueva visión sobre es-
tos factores. con lo qlJe se gana significativamente en el cúmulo de conocimien-
tos sobre eficacia escolar.

10. Las últimas corrientes del movimiento de investigación sobre Eficacia Es-
colar apuntan la aparición de una nueva línea, la Me/ora de la Eficacia Escolar,
generada a partir del trabajo conjunto entre los estudiosos de eficacia escolar y
de mejora de la escuela. Desde el año 1998 y hasta el 2000, el Centro de
Investigación y Documentación Educativa (CIDE), junto con el ICE de la
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Universidad de Deusto, ¡:;articipó en una investigación internacional que pre-
tendía colaborar en la construcción de este nuevo movimiento. El trabajo, titula-
do Capacityfor change andadaptation in the case ofEffective Schoollmprovement,
está financiado con cargo a los fondos TSER de la Unión Europea; junto con el
C1DE, participaron en él equipos de siete países coordinados por el profesor
Bert Creemers, director del Instituto de Investigación de la Universidad de
Groningen -GION- (Países Bajos). Para alcanzar el objetivo general de la inves-
tigación (contribuir al desarrollo de este nuevo movimiento teórico-práctico) se
recurrió a una doble estrategia: por un lado, analizar las diferentes tradiciones
teóricas que contribuyen a fundamentar la nueva propuesta (teorías de Eficacia
Escolar, de Mejora de la Escuela, de Organización. del Currículo. del Comporta-
miento, del Aprendizaje Organizativo, etc.) (Muñoz-Repiso et al., 200 1); y, por
otro, analizar experiencias de programas de Mejora de la Eficacia Escolar reali-
zadas en los ocho países participantes. De esta manera, se pretendía elaborar
un marco comprensivo que aporte una explicación teórica sobre los factores
que favorecen o impiden estos programas, así como desarrollar estrategias que
contribuyan a la mejora de la eficacia en centros de Primaria y de Secundaria y
aportar ejemplos de buenas prácticas a los centros educativos y a los responsa-
bles políticos (Murillo. 200 1).

Como parte del estudio, el C1DE analizó cinco centros educativos españoles
que habían llevado a cabo una experiencia exitosa de mejora de la eficacia esco-
lar (Effective School Improvement -ESI-). En este trabajo se consideró que un
programa ESI es un proceso de cambio sistemático y continuo de un centro
docente para alcanzar determinadas metas educativas de una manera más efi-
caz, a través de la identificación, reformulación y optimización de los elementos
fundamentales del centro / su inter-relación. que es desarrollado desde el cen-
tro y apoyado desde el exterior, con la implicación de la mayoría de los agentes
que forman parte de la comunidad educativa.

Del estudio español se obtuvieron una serie de "lecciones aprendidas", entre
las que destaca el hallazgo de siete factores que las experiencias exitosas anali-
zadas parecen tener en común:

l. La cultura escolar, con las siguientes características: el compromiso colecti-
vo de la comunidad escolar con la visión de la escuela, su proyecto educa-
tivo, valores y prioridades de desarrollo; la implicación activa y positiva de .
toda la comunidad educativa en la mejora del centro; y la cohesión del
profesorado que participa en el programa, su trabajo colaborativo y buena
coordinación.

2. El papel de la direCCIón, en aspectos tales como su visión o capacidad de
imaginar un futuro para el centro; el poder de movilizar al profesorado y 335__



REvISIÓN INTERNACIONAL DEL ESTADO DEL ARTE

_336

lograr su compromiso con la mejora; el empuje para planificar el proceso,
facilitar los cambios organizativos y curriculares necesarios, evaluar y refor-
zar a los participantes; y su habilidad para gestionar los conflictos y
disfunciones que pudieran producirse.

3. La organizaCIón escolar, destacando la importancia de su flexibilidad como
un elemento clave, ya que no es suficiente con cambiar la actuación de
cada docente en su aula: es necesario un cambio sistémico que afecte a
ciertos aspectos estructurales.

4. La planificaCIón delproceso de mejora, siendo necesaria no sólo una plani-
ficación consensuada, flexible y detallada del proceso de cambio que ha
de vivir el centro para lograr sus objetivos de mejora, sino también que los
esfuerzos de planificación estén dirigidos a alcanzar los objetivos que el
propio centro considera prioritarios, aunque los cambios tengan su origen
en presiones externas; que se guíen por acuerdos y no por reglas, ya que
los profesores son profesionales autónomos que tienen su propia visión
de los problemas; y que fomenten la autorresponsabilidad y gestionen las
resistencias al cambio y las dificultades existentes.

5. Los procesos de enseñanzay aprendizaje (lo que acontece en el aula) son,
naturalmente, decisivos para la mejora de los resultados escolares. Aque-
llos programas que poseen un diseño instructivo muy cerrado alcanzan
en mayor medida los objetivos de rendimiento en determinados aspectos
concretos. Por el contrario, en aquellos programas donde los objetivos
son de carácter más global (incluyendo la dimensión social) y, por tanto,
no se han diseñado procesos instructivos cerrados, la evaluación cuantita-
tiva es menos adecuada y los resultados son más difíciles de determinar,
pero la valoración global es más elevada.

6. El estímulo o presIón externa para poner en marcha un proceso de mejora
es un elemento presente en la mayoría de los casos estudiados. De he-
cho, casi todos ellos forman parte de programas más amplios de reformas,
investigaciones o planes generales de mejora.

7. Las experiencias previas de innovación parecen jugar también un papel
relevante. De esta forma, los centros con mayor número de experiencias
de innovación anteriores y una actitud favorable para desarrollar nuevas
iniciativas tienen mayores probabilidades de poner en marcha procesos
de mejora.

En este estudio internacional también se ha encontrado una serie de factores
que, a pesar de haber sido recogidos por la literatura, han resultado estar au-
sentes en el estudio de los centros españoles. Entre ellos destacan: los agentes
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externos de cambio, que han jugado un papel poco relevante en las experiencias
españolas; la implicaCIón de los alumnosy los padres en el programa de mejora,
que se constituye más como un deseo que como un factor determinante; el
desarrollo profesionaldelprofesorado, probablemente debido a la falta de autono-
mía de los centros para organizar planes de formación adecuados a sus necesi-
dades.

Este estudio es, en definitiva, un excelente trabajo que sitúa a España a la
cabeza de la investigación internacional en un tema que se aparece como una
de las líneas prometedoras para el futuro. Las lecciones aprendidas, como todo
resultado de investigación de calidad en Ciencias Sociales, constituyen un ele-
mento para la reflexión por parte de docentes y administradores, y a la vez la
base de ulteriores investigaciones sobre este tema.

8.3. OTROS TRABAJOS DE LíNEAS RELACIONADAS

La investigación española que busca determinar los factores de inciden en el
rendimiento de los alumnos no finaliza, oi mucho menos, en los diez trabajos
antes descritos. Como hemos visto se han desarrollado otras líneas de investi-
gación que, sin formar parte senso estndo del Movimiento de Investigación so-
bre Eficacia Escolar, sí han aportado interesante información a tener en cuenta.
Así, podemos distinguir tres líneas estrechamente relacionadas: los estudios de
productividad escolar, los trabajos sobre eficacia docente y, por último, las inves-
tigaciones de carácter más psicológico que pretenden determinar los factores
determinantes del rendimiento académico. A ellas hay que añadir los estudios
que analizan la relación entre el rendimiento académico y diferentes factores y
elementos.

8.3.1. Estudios de productividad escolar

Como hemos visto, tras la aparición del Informe Coleman nacieron diversas
líneas de investigación que han caminado hasta la actualidad de forma paralela.
Una de ellas es la denominada de "estudios de productividad escolar". Se carac-
teriza por continuar el enfoque /Í7put-owputpreocupándose de la relación entre
los factores de entrada (recursos escolares, características innatas del alumno,
entorno familiar y características de los compañeros) y el rendimiento. Su centro
de gravedad está en Estados Unidos y es liderada por economistas de la educa-
ción que se preocupan por hacer los centros más eficientes.

La repercusión que esta línea ha tenido en Europa ha sido ciertamente limita-
da, centrándose casi exclu3ivamente en investigaciones de economía de la edu-
cación. En España destacan muy especialmente dos estudios: las tesis doctora-
les del profesor Gómez Dacal (1989) y de Mancebón (1995). 337_
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Gonzalo Gómez Dacal defiende su tesis doctoral en el departamento de Pe-
dagogía de la Universidad de Barcelona, con el título "Los determinantes de la
productividad escolar", en el año 1989 (Gómez Dacal, 1989). Una muestra de
la alta calidad de su trabajo es que, tres años después, publica dos volúmenes
con diversos elementos de la misma (Gómez Dacal, I 992a; 1992b). Ambos
libros tuvieron, y tienen aún, una fuerte repercusión en el ámbito académico de
la organización escolar.

En esta tesis se propone una teoría explicativa de los factores que determinan
la productividad del aprendizaje escolar y se valida mediante una revisión de los
resultados de la investigación sobre el tema desarrollada hasta ese momento en
el mundo. El modelo que la tesis presenta para justificar las diferencias de efica-
cia y eficiencia con las que los alumnos aprenden (y los profesores enseñan) se
proyecta en un sistema de variables interactuantes, estructurado en torno a
cuatro núcleos: contexto sociofamiliar, alumno, centro educativo y proceso di-
dáctico. Estos núcleos iniciales se completan con un bloque denominado capaci-
dad (definido a partir de la interacción entre tratamiento didáctico y personalidad
discente) y con la variable tiempo. La tesis sostiene que los determinantes últi-
mos de la productividad de la enseñanza son los factores que conforman las
diferentes modalidades de conducta discente: características (motivación, inte-
rés, esfuerzo, etc.), nivel (conocer, comprender. analizar, sintetizar, evaluar, res-
ponder, etc.), dominio (cognoscitivo, afectivo, psicomotor), tipo (explicar, redac-
tar, resolver, practicar, preguntar, etc.) y forma (métodos, recursos, estrategias,
etc.) y, para cada modalidad conductual, la capacidad del aprendiz.

La tesis de la profesora Ma Jesús Mancebón Torrubia se encuadra más directa-
mente en los estudios que desde la economía se realizan a la educación. Con-
cretamente su tesis, defendida en la facultad de Ciencias Económicas y Empre-
sariales de la Universidad de Zaragoza, se centró en la evaluaCIón de la eficiencia
de los centros educat'"vos(Mancebón, 1995). En ella estudia la eficiencia del sec-
tor educativo para demostrar que es posible su evaluación, pero sólo si se ana-
liza cuidadosamente la tecnología de producción de servicios escolares. En esa
línea, estructura la investigación en varias partes: análisis de herramientas utili-
zadas (principalmente el método envolvente de datos); avanzar en el conoci-
miento de la tecnología de producción de servicios educativos y en la caracteri-
zación de los inputsy outputsrepresentativos del sector analizado; y, finalmente,
medición de la eficiencia de los lES de Bachillerato de Zaragoza. Este estudio
permite aproximar los índices de eficiencia individuales y realiza un proceso
detallado de interpretación de los resultados.

Un último apunte en esta línea de trabajo está dirigido al trabajo del joven
profesor Daniel Santín quien, desde la facultad de Ciencias Económicas y Em-
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presariales de la Universidad Complutense, se introduce en el campo del valor
añadido educativo y la eficiencia de los centros escolares desde los postulados
de la economía (Santín, 200 I).

8.3.2. Eficacia docente

Hasta la década de los 80, la línea de investigación educativa llamada de
eficacia docente, eficacia del profesorado o eficacia instructiva, apenas tuvo
relación con el movimiento de Eficacia Escolar. Sus preocupaciones pasaron
por varias etapas: desde la búsqueda del perfil "óptimo" del docente, hasta la
búsqueda de los comportamientos y actitudes de los profesores relacionadas
con los buenos resultados de los alumnos. Cuando el movimiento de Eficacia
Escolar se percató de que lo que acontecía en el aula tenía tanta o mayor
relevancia para el rendimiento de los alumnos que las cuestiones de organiza-
ción escolar, se volvió la vista hacia esa línea hasta ahora desapercibida. De
esta forma, ambas corrientes se acercaron llegando a unirse. Una muestra de
este hecho es la propuesta de Creemers (1994) de cambiar el nombre de
Eficacia Escolar por el de Eficacia Educativa, propuesta que no llegó a cuajar;
pero en la actualidad se entiende que la eficacia escolar hace referencia tanto
a los procesos de escuela como de aula.

El número de trabajos desarrollados en España cuyo objeto de atención es el
profesorado o la metodología docente es realmente importante. Así, por ejem-
plo, del millar largo financiado por el C1DE, el 28% corresponde a estas líneas;
aunque la mayoría tocan aspectos específicos, siendo muy pocos los centrados
en la eficacia díscente. De ellos, hemos seleccionado cuatro trabajos que pue-
den servir de muestra.

El primero es una tesina sencilla pero relevante por lo pionero de su plantea-
miento. Su autora, Ma Sagrario Flores Cortina (1974), buscaba determinar un
perfil de cualidades necesarias al profesor de Secundaria para el buen ejercicio
de su tarea docente. Un planteamiento análogo tenía el profesor de la Universi-
dad de Deusto Aurelio Villa (1983), que analizó las dimensiones del profesor
ideal y las condiciones estructurales que lo determinan.

En ese mismo año se defendió la tesis doctoral de Antonio Rodríguez Pérez
(1984). Este investigador utilizó la eficacia escolar como marco para evaluar la
(in)eficacia docente, teniendo en cuenta para ello que la eficacia docente no
depende únicamente del profesor sino también del alumno y las condiciones/
características de cada situación, Encuentra los siguientes factores de ineficacia:
factores inherentes a la profesión misma (bajo estatus socioeconómico, excesiva
feminización del profesorado), factores relacionados con la propia actuación do-
cente (escaso tiempo dedicado a enseñar y mucho a control/rutinas administra- 339__
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tivas, conservadurismo y resistencia al cambio), escasa utilización de nuevas tec-
nologías (duda sobre su eficacia). El cuarto ejemplo seleccionado es el trabajo de
tres profesores de la Universidad de Cádiz: Carreras, Guil y Mestre (1998,
1999). En una interesante investigación empírica, analizan las distintas estrate-
gias de dirección de aula que caracterizan al profesor eficaz y su percepción.

Finalmente, antes de cerrar la revisión de estudios de eficacia docente, hemos
de hacer referencia a la investigación de la. profesora Aina Morey (200 1), que
revisa los trabajos sobre esta temática desarrollados en otros países aportando
interesantes y útiles datos.

8.3.3. Estudios sobre los factores determinantes del rendimien-
to de enfoque psicológico

Otra de las consecuencias del Informe Coleman fue la aparición del llamado
paradigma individualista: si la escuela tiene poca incidencia sobre el rendimiento
del alumno, hay que centrarse en éste (individuo) para analizar las causas de la
diferencia de rendimiento. Así, los factores objetivo de análisis ya no son el clima
del centro o el trabajo en equipo de los docentes, sino las actitudes y aptitudes
de los alumnos. La unidad de análisis de los estudios pasó de la escuela al
alumno, y la técnica de análisis prioritaria fue el análisis causal.

En España contamos con un buen número de estudios que buscan conocer
los factores personales, pedagógicos y sociales relacionados con el rendimiento
académico. El inicio de esta apasionante línea se produjo en la segunda mitad
de la década de los 70, con tres excelentes trabajos: en primer lugar,
cronológicamente hablando, el trabajo desarrollado por el Departamento de
Prospección Educativa del Instituto Nacional de Ciencias de la Educación (INClE,
1976), organismo precursor del CIDE, en el que se buscaba localizar cuáles son
los factores relacionados con el rendimiento. Análogo planteamiento tenía el
segundo trabajo comentado, la tesis doctoral de Elssy Baquero Rey ( 1977), don-
de se buscaba obtener información sobre diferentes variables de carácter psico-
lógico, sociológico y pedagógico en relación con el rendimiento escolar, tanto en
EGB como en Bachillerato elemental y superior. En tercer lugar, la tesis del pro-
fesor Sebastián Rodríguez Espinar (1978), que pretende conocer los determi-
nantes del rendimiento y encuentra que son factores intelectuales como el
autoconcepto, la ansiedad y la motivación para el rendimiento los que mejor
predicen el rendimiento escolar.

Ocho años después defendió su tesis Sancho J. Sánchez Cabezudo (1986), de
nuevo con planteamientos análogos (buscar los predictores del rendimiento aca-
démico), pero con dos diferencias: es un trabajo longitudinal y se centra exclusi-
vamente en los factores psicológicos. Así, estudió a 300 sujetos en un periodo
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de cinco años, observándoles en tres momentos diferentes de su etapa escolar:
en 5° y 8° de EGB y 2° de BUP (10, 13 Y 15 años, respectivamente) y recogien-
do datos sobre aptitudes mentales, técnicas de base personalidad, inserción en
el grupo, adaptación y autoconcepto y, como criterios, las calificaciones escola-
res. Los resultados apuntan a que el autoconcepto académico manifiesto, la
aptitud verbal, la adaptación personal y escolar y el poseer el temperamento
sanguíneo son las variables con mayor peso de cara a conseguir un buen rendi-
miento académico.

Tres años después se concluyó un trabajo similar: la tesis de Cristina Montero
(1989). Las diferencias básicas radican en que sólo se midió a los alumnos en
dos ocasiones y que incluyó variables tales como hábitos de estudio de los alum-
nos o sus intereses. Otros trabajos relevantes son la tesis de Leandro Navas
(1993), quien aportó la visión desde la teoría atribucional y el análisis de las
expectativas de los alumnos; el estudio de Amezcua (1995), desde la facultad de
Psicología de Granada, cuyo objetivo es analizar la incidenéia de variables
cognitivas, socioambientales y autoconcepto en el rendimiento escolar de los
alumnos; el trabajo de Bailarín (1995), que analiza la infiuencia de las variables
psicológicas y sociales en el rendimiento académico mediante un diseño
longitudinal de corte cuantitativo y cualitativo; el trabajo de Valentín Martínez-
Otero (1996; 1997), centrado en el análisis de diversos factores determinantes
del rendimiento académico en Enseñanzas Medias y preocupado especialmen-
te por la aplicación de los resultados encontrados para disminuir el fracaso esco-
lar; y la investigación coordinada por Juan Luis Castejón (1996), antes comenta-
da, sobre determinantes del rendimiento académico de alumnos y centros.

A ellas hay que añadir el trabajo "Hacia un modelo causal del rendimiento
académico", que fue coordinado por Mariano Álvaro Page (1990) y llevado a
cabo en el CIDE. Su innegable calidad y la infiuencia que ha tenido en la inves-
tigación posterior en España merecen que nos detengamos a hacer un breve
descripción. Los investigadores del CIDE, tras realizar una completa revisión de
los factores que determinan el rendimiento académico, destacan la existencia
de tres conjuntos de variables que lo condicionan: contextuales, escolares y
personales. A partir de ellas, formulan y validan empíricamente un modelo cau-
sal del rendimiento académico. En el modelo final, sin embargo, no aparece
ninguna variable escolar. E! motivo es ya conocido: su baja infiuencia en compa-
ración con los factores personales y familiares y la necesidad de utilizar instru-
mentos más sensibles que el simple cuestionario. Es, en definitiva, una excelen-
te muestra de la diferencia entre los estudios de eficacia escolar y los de la línea
psicológica, tanto en fundamentación como en metodología o en resultados. 341__
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Resulta interesante comprobar que la práctica totalidad de los trabajos encua-
drados en la línea que hemos llamado psicológica, o no han encontrado inciden-
cia alguna de los factores del centro docente en el rendimiento del alumno o,
directamente, no lo han estudiado. Es prácticamente el mismo efecto que hizo
afirmar a Coleman etal (1966) o aJencks etal ( 1992) que "la escuela no impor-
ta": la variabilidad del rendimiento de los alumnos hace que se vean minimiza-
dos los efectos de la escuela. Además, en estos estudios, el foco de atención es
el rendimiento de los alumnos, mientras que en las investigaciones sobre efica-
cia lo es el centro. Sea como fuere, es indiscutible su incidencia en los trabajos
de eficacia que se han desarrollado hasta el momento.

8.3.4. Estudios que han analizado la relación entre el rendi-
miento y diferentes factores de manera aislada

Mucho más numerosos son los trabajos que han estudiado la incidencia de
algunos factores concretos en el rendimiento académico de los alumnos. Plan-
tear una mínima revisión es una labor ingente, y supera con creces los objetivos
de este trabajo.

Centrándonos exclusivamente en los factores de centro educativo y su rela-
ción con el rendimiento, debemos citar los trabajos de Villar Angulo ( 1992) so-
bre la organización de centros, o los estudios sobre el agrupamiento de los
alumnos y la organización de espacios (Fuster, 1975; Rico, 1975; Fernández
Pózar, 1980), junto con las investigaciones sobre las percepciones de los centros
por parte de los miembros de la comunidad escolar (Barrio, 1986; San Fabián,
1991), sobre la dirección de centros (Bardisa, 1995; Gairín et al, 1995; Gimeno
Sacristán, 1995; Murillo, Barrio y Pérez-Albo, 1999), o sobre la participación
(Elejabeitia et al, 1987; Gil Villa, 1993; San Fabián, 1995; Santos Guerra, 1999),
la autonomía escolar (Angulo Rasco, 1998), el clima social de la escuela (Pertierra,
1989), el aprendizaje organizativo (Ahumada, 1997), o la interacción profesor-
alumno (Molina, García y Morterero, 1983; Ros et al, 1989).
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8.4. LECCIONES APRENDIDAS

A partir de las investigaciones sobre eficacia escolar y las de las otras líneas
relacionadas se ha ido acumulando un saber que nos pone en excelente situa-
ción para tener una imagen global de los factores que son importantes. Así,
todos los trabajos analizados, a pesar de las diferencias señaladas, coinciden
básicamente en establecer cuáles son los factores determinantes de la eficacia
escolar en España. Estos factores son:

~ La direcClon escolar. Todos los trabajos hacen hincapié en la importancia de
una dirección adecuada para un centro eficaz. Sin embargo, existen mati-



ESPAÑA

ces. Así, por ejemplo, Rodríguez Gómez ( 199 1) lo concreta en el liderazgo
pedagógico, García Durán ( I991) habla del buen funcionamiento del equipo
directivo y los trabajos del C1DE (Muñoz-Repiso etal, 1995) y de Castejón
( 1996) sólo pueden afirmar la relación entre el rendimiento del centro y la
valoración positiva por parte de la comunidad escolar hacia el trabajo de
los directivos.

~ Clima escolar positivo. El trabajo del CIDE (Muñoz-Repiso et al, 1995)
muestra que este factor es el elemento que más incidencia tiene en los
centros de Primaria, no así en Secundaria. Este resultado también aparece
en las investigaciones de Fuentes (1986), Rodríguez Gómez (1991) Y
Castejón (1996). González Galán (2000) lo estudia monográficamente,
aportando excelentes elementos para su mejor comprensión,

~ Trabajo de losprofesores, caracterizado por su trabajo en equipo (Rodríguez
Gómez, 1991; Muñoz-Repiso et al, 1995; Castejón, 1996), su carácter
innovador y porque realiza su labor adaptando la enseñanza a las caracte-
rísticas de los alumnos (Rodríguez Gómez, 1991), así como por el buen
funcionamiento del claustro (García Durán, 1991; Rodríguez Gómez, 1991)
Y por las concepciones y actitudes pedagógicas del profesorado (Fuentes,
1986). Como dato anecdótico no esperable, los trabajos de Castejón (1996)
Y CIDE (Muñoz-Repiso et al, 1995) han encontrado una relación inversa
entre la antigüedad del profesorado en el centro y el rendimiento de sus
alumnos.

~ ParticipaClon e implic:aClon de las famIlias. Las tesis de García Durán (1991)
Y Rodríguez Gómez (199 1) coinciden en destacar la cooperación de las
familias como factor de primera importancia. Sin embargo, el estudio del
CIDE analizó la participación de la comunidad escolar a través de los órga-
nos establecidos y la implicación de los padres en diversas tareas y los
resultados no fueron tan concluyentes; únicamente apareció la participa-
ción en las elecciones al Consejo Escolar como factor relacionado, de for-
ma análoga a los resultados encontrados en el trabajo de Castejón (1996).
La participación de la comunidad educativa en el centro, incluidas las fami-
lias, más que un medio para mejorar el rendimiento, es un objetivo social
de nuestro sistema educativo.

Otros factores de distinta índole detectados en los diferentes trabajos son la
adscripción del profesorado, la orientación, la evaluación contrastada y los servi-
cios de apoyo externos (García Durán, 1991), la programación didáctica (Fuen-
tes, 1986), la valoración positiva de la gestión económica o la existencia de obje-
tivos consensuados por la comunidad educativa (Muñoz-Repiso et al, 1995). 343_
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Casi con la única excepción de Castejón (1996), los fádores de aula no han
sido analizados sistemáticamente en ninguno de los trabajos realizados en
España. Sin embargo, en consonancia con lo encontrado en otros estudios
internacionales (Creemers, 1994), en todos ellos se atisba que, como en otros
países, lo que acontece en el aula tiene una poderosa influencia sobre el re-
sultado de los alumnos, por lo que con toda justicia habría que añadir estos
factores a la lista.

8.5. UNA MIRADA HACIA EL FUTURO

La investigación española sobre eficacia escolar es, en primer lugar, escasa.
Los diez trabajos de cierta calidad que se han realizado en España en los 30
años de existencia de esta disciplina son, desde un punto de vista estrictamente
cuantitativo, un número ciertamente insatisfactorio. Si comparamos esta cifra con
las ocasiones en que se ha utilizado el término "eficacia escolar" o, en sus voca-
blos más trasnochadcs, "escuelas eficaces", y contrastamos ese montante con el
número de artículos que se han explayado en criticar este movimiento... real-
mente observamos una notable desproporción. La pregunta consiguiente es:
¿por qué?, ¿por qué se dedican más medios para criticar que para construir?

Globalmente hablando, la calidad de los trabajos es aceptable, incluso sobre-
saliente. Cada uno de ellos representa fielmente el momento en que fueron
elaborados, tanto por sus planteamientos como por la metodología desarrollada
y los resultados obtenidos. Incluso se merecen una publicación en alguna revis-
ta internacional de impacto. Sin embargo, y si exceptuamos el brillante trabajo
coordinado por Castejón y, en menor medida, los desarrollados por Gonzalo
Gómez Dacal y por el CIDE, no han sido reflejados en libros o artículos en
revistas de peso. Quizá sea éste el motivo por el cual han pasado absolutamen-
te desapercibidos para la comunidad científica. Como ya señalamos en la pre-
sentación, ni siquiera las revisiones realizadas por autores españoles recogen
esos trabajos. y, ya se sabe: lo que no se ve (en este caso, lo que no se escribe),
no existe.
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La cuestión final a abordar en esta breve revisión de trabajos es la validez de
los resultados de investigación desarrollados en otros contextos; o si, por el
contrario, las especiales características del sistema educativo español hacen que
sean otros los factores determinantes del rendimiento de los centros o, con más
propiedad, tengan diferente incidencia. Con los datos obtenidos, con las inves-
tigaciones realizadas, no estamos en condiciones de resolver este interrogante.
Cierto es que los resultados encontrados en la investigación no son espectacu-
lares, básicamente porque todos los factores localizados habían surgido ya en
otros trabajos. Algo que, en primer lugar, resultaba previsible: los elementos son
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tan generales que lo extraño hubiera sido que no hubieran aparecido. Y ade-
más es lógico, no en vano el punto de partida ha sido la investigación internacio-
nal; difícilmente, pues, aparecerán nuevas variables. Aún así, se atisban diferen-
cias importantes en el funcionamiento de algunos factores (como, por ejemplo,
el estilo de liderazgo o el apoyo de agentes externos) en los que merecería la
pena profundizar en un futuro.

Sin embargo, el sistema educativo español cuenta con unas características que
hacen que difiera significativamente de los países de tradición anglosajona: su
hasta hace poco escasa pero creciente autonomía escolar, su especial modelo
de dirección, la cultura de igualdad más que de competitividad entre centros, los
apoyos externos con los que cuentan los centros, la movilidad del profesorado,
la carrera docente... Y aún así, se siguen aplicando acríticamente en nuestro país
muchos resultados de investigación hallados en contextos diferentes.

Hace pocos meses, en un seminario sobre modelos de investigación, alguien
preguntó por qué había que seguir investigando sobre eficacia escolar, si ya hay
tanto hecho. La respuesta, que nos sirve como despedida. es evidente: porque
apenas sabemos nada sobre los factores de eficacia escolar en el contexto edu-
cativo español. Y estamos convencidos de que, sin ser la panacea, su conoci-
miento y difusión son imprescindibles para optimizar la calidad de nuestros cen-
tros docentes.
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11.9. La investigación sobre Eficacia
Escolar en México. Estado del arte I

Margarita Zorrilla2

9. l. INTRODUCCIÓN

En México la investigación educativa cuenta hasta la fecha con una importante
tradición. Si bien se pueden identificar estudios desde principios del siglo XX,
no es hasta su segunda mitad, en los años sesenta, cuando se puede considerar
su institucionalización. La creación en 1963 del Centro de Estudios Educativos
(CEE) por el doctor Pablo Latapí, con el apoyo de la Compañía de Jesús, marca el
inicio de la época actual cuya característica principal es la constitución del campo
de la investigación educativa como una actividad profesional3 .

En 198 I se llevó a cabo el primer Congreso Nacional de Investigación Educa-
tiva cuyo propósito fue realizar una revisión de los trabajos desarrollados hasta
ese momento. Para ello se elaboraron los llamados Documentos Base y se agru-
paron los trabajos en nueve áreas temáticas: educación y sociedad, cobertura y
calidad de la educación, formación para la docencia, procesos de enseñanza-
aprendizaje, educación informal y no formal, diseño curricular, planeación yad-
ministración educativas, tecnología educativa, e investigación de la investigación
educativa.

Doce años después, en 1993, se realizó el segundo de estos congresos, cuya
característica más importante fue la elaboración de los denominados Estados del
Conocimiento de la investigación producida en la década. Los trabajos se agru-
paron en seis grandes áreas y en treinta comisiones temáticas; éstas áreas fue-
ron: sujetos de la educacióny formaCl6n docente; procesos de enseñanzay apren­
dizaje; procesos curriculares, institucionalesy organizacionales, educaCl6n, socie-

I Se agradece la colaboración de los autores cuyos trabajos se analizan en este documento, así como la labor
de apoyo de Laura Alicia Campos, mi asistente de investigación, y de Leonor Pastrana, entrañable colega.
2 Profesora-Investigadora del Departamento de Educación de la Universidad Autónoma de Aguascalientes.
Candidato al doctorado por la Universidad Anáhuac.
J Ver el trabajo de Eduardo Weiss y Aurora Layo "Estado del Arte de la investigación educativa en los
ochenta. Perspectiva para los noventa" que se encuentra en Weiss, E. y Maggi, R. (Coords.) (1997). Además,
ver El desarrollo de la investigaCión educativa (1963-1996), de Eduardo Weiss, conferencia magistral de
clausura del IV Congreso Nacional de Investigación Educativa publicada por el COMIE en un volumen
especial. 353_
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dady cultura y políticas educativas, educaCIón no forma/, de adultos y popular y
teoría, campo e historia de la educaCIón.

A raíz de este Congreso se constituyó el Consejo Mexicano de Investigación
Educativa, Ac. (COMIE), agrupación de profesionales de la investigación educati-
va, que hasta la fecha reúne 250 investigadores de todo el país. El COMIE es la
organización depositaria y responsable de acrecentar la tradición de la investiga-
ción educativa; de carácter nacional, es la más fuerte y representativa en su
género en el país.

La clasificación de los trabajos de investigación que se producen en México, ya
sea en los centros especializados, las universidades o los organismos guberna-
mentales responsables de la educación, ha ido ajustándose al propio crecimien-
to y progreso de esta. actividad científica4

• En los distintos documentos sobre el
estado del conocimiento de las diferentes temáticas y objetos de estudio, se
puede observar que el estudio de los procesos de aprendizaje y su evaluación
tiene una larga tradición en el país, con una influencia importante de la psicología
educativa; asimismo, contamos con estudios sobre el profesor en el caso de la
Educación BásicaS y con trabajos sobre académicos en el caso de la Educación
Superior. En los últimos veinte años, la investigación sobre lo que se ha calificado
como didácticas especiales (enseñanza de ....) también ha adquirido una mayor
presencia y relevancia. Más recientemente, de unos diez años hasta la fecha, la
investigación sobre las instituciones educativas y los procesos de gestión ha ido
adquiriendo presencia, mientras que los temas macroeducativos (como econo-
mía de la educación o planificación de los sistemas educativos) han sufrido una
paulatina desatención.

Se puede decir que la investigación educativa producida en México es signifi-
cativa; no obstante, el tema de la eficacia escolar, en sentido estricto, no ha sido
objeto de atención de los investigadores6

.

En este documento se pretende realizar una revisión de la investigación mexi-
cana sobre eficacia escolar, considerando aquellos trabajos publicados o en vías
de publicación. Se analizan sus planteamientos de partida, la metodología utili-
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4 Actualmente se encuentran en proceso los nuevos estados del conocimiento que corresponden a la última
década del siglo XX, sobre los cuales se presenta un avance en el VI Congreso Nacional de Investigación
Educativa (noviembre de 200 1). Se espera tener la publicación de dichos trabajos en el transcurso del año
2002. Para ampliar la información sobre la investigación educativa en México, consultar la página de Internet
del COMIE: http://www.comie.org.mx.
5 En México la Educación Básica comprende los niveles educativos de Preescolar, Primaria y Secundaria. Son
obligatoria sólo la Primaria y la Secundaria.
6 En la parte final de conclusiones y reflexiones nos atreveremos a plantear algunas razones de por qué
creemos que acontece esta situación.



MEXICO

zada y los resultados encontrados. Además, se recuperan algunos trabajos qu~

de alguna manera se inspiran en la concepción sobre eficacia escolar sin que
necesariamente utilicen sus planteamientos teóricos.

En este sentido, fue posible identificar dos trabajos que explícitamente utilizan
el enfoque teórico de la eficacia escolar. El estudio de Guadalupe Ruiz Cuellar
(1999), titulado Un acercamiento a la calIdad de la Educación Primaria en
Aguascalientes desde la perspediva de la efedivldadescolar, es una tesis de docto-
rado que fue publicada por la Universidad Autónoma de Aguascalientes. El se-
gundo trabajo es el de Eduardo Lastra (200 1), titulado School Effediveness: a
studyofelementarypublle:schools in at1exican CI{y,·también es una tesis doctoral,
presentada en este caso en la Universidad de Stanford.

A nuestro juicio, existen dos investigaciones que han marcado un hito en el
ámbito de estudio referido a los resultados escolares y son precursoras de los
estudios sobre eficacia escolar. Como antecedente lejano en el tiempo está el
trabajo de Carlos Muñoz Izquierdo, Pedro Gerardo Rodríguez, Patricia Restrepo
y Carlos Borrani titulado Elsíndrome delatraso escolary elabandono delsistema
educativo, el cual fue publicado por el CEE en 1979. Y. más reciente, el trabajo de
Sylvia Schmelkes, Sonia Lavín, Francisco Martínez y María del Carmen Norieg~

que, titularon La calIdadde la educaCl6n primaria. Un estudio de caso. Este traba~

jo fue publicado en 1997 por la Secretaría de Educación Pública y el Fondo de
Cultura Económica, aunque, se realizó entre 1991 y 1992. Más adelante sé
describirá y comentará su influencia en el diseño de políticas educativas? .

9.2. ALGUNAS CONSIDERACIONES CONCEPTUALES

La preocupación central de estos estudios está ubicada en la temática sobre la
cal/dad de la educaCl6n, ya sea porque ésta es vista en un sentido positivo o por
ser entendida en términos de rezago o atraso escolar.

En este sentido, Schmelkes (1997: 24-25) señala:

''La pnmerageneraCl6n de estudiossocioeducativos, tendiente acompren~
derlas relaciones entre variables socioeconómicasy resultados de apren"
dizaje o permanencia escolar; partIeron de una definiCl6n de la variablé
depencftente en términos de años de escolandad Los estucftosmásreClen"
tes han defimdo la variable dependIente como calIdaddelaprendizaje, y

7 Si bien existe en México un buen número de estudios sobre factores determinantes del rendimiento
escolar, sobre evaluación de los aprendizajes. diagnósticos nacionales y estatales sobre indicadores de
eficiencia y equidad del sistema educativo visto en conjunto, al haber sido realizados desde otros marcos y
para otros propósitos teóricos. decidimos no incluirlos. 355_
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elconocimientogeneradoporestos estudiosha permItIdo un importante
salto cualitativo en la comprensIón del fenómeno educativo en este nivel.

La definiCIón de calIdad educativa en la escuela pninan'a no es seno/la. La
caltdadnopuede equipararse, comose ha vemdo haciendo, con losañosde
esco/andad, fúndamentalmente porque, dados loshallazgosde ineqwdaden
la caltdadeducativa, éstosrepresentan algo muydiferente en escuelas efec­
tivasyenaquéllasdestinadasasectoresmarginados. Dehecho, lapreocupa­
CIón por la calIdad comienza cuando los sistemas educativos en América
Latina eVIdencian linportantesavances en la cobertura(..).

Losestudios recientesparecen indicarque la contnbuClón de la educaCIón
al desarrollo económico se ve afectada en forma independiente por la
calIdadde la educaCIón. Mientras no se me/ore significativamente la cal/-­
dadescolar; elbeneficio económico de inversiones educativasadicionales
será Itinltado. La caltdad de la educaCIón debe definirse en funCIón de
resultadosy rendtiniento académicos. Pero los estudtossobre caltdadedu­
cativa deben afinarse con elpropósito de encontrarlos factores de la ofer­
ta que influyen en dt'chos resultados ".

Diversos autores como Martínez Rizo (1996), Schmelkes (1996) Y Muñoz Iz-
quierdo (1998) han trabajado en la conceptuación de la "calidad de la educa-
ción". Señalan que es un término multidimensional. Por ello, insisten en que la
calidad de la educación básica debe reunir, al menos, cuatro elementos principa-
les: relevancia, eficacia, equidad y eficiencia..

La relevancia se refiere a la pertinencia social y personal de los contenidos
educativos. Así, la educación ha de ser relevante tanto para el niño de hoy y el
adolescente y adulto de mañana, como para la sociedad de la que forman parte.

La eficacia es entendida como la capacidad de un sistema educativo para lo-
grar los objetivos (que se suponen importantes) en la totalidad de los alumnos
que teóricamente deben cursar un determinado nivel educativo. Este concepto
implica, a su vez, la cobertura del servicio educativo, la permanencia de los
alumnos en la escuela, su promoción de un grado a otro y los aprendizajes
reales.

La equidad supone que un sistema educativo reconoce que acceden a la edu-
cación escolar alumnos diferentes y con distintos puntos de partida. Por ello, un
sistema equitativo ofrecerá apoyos diferenciados a los alumnos y a las escuelas
para garantizar que los objetivos educacionales se logren, de manera equipara-
ble, en todos los alumnos.

Finalmente, la eficiencia de la educación se refiere al óptimo empleo de los
recursos de todo tipo para obtener los mejores resultados. Éste es el elemento
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que mayor atención ha recibido, tanto por parte de la investigación como por los
administradores del sistema educativo. Hay que decir que, en la medida en que
un sistema educativo logre abat~r los índices de reprobación y deserción escolar,
estará aumentado su eficiencia al evitar el desperdicio de recursos.

La gestión escolar aparece tanto en la literatura de investigación como en aquélla
en la que se refieren las políticas educativas más recientes. Este concepto de
gestIón escolarse encuentra aún en elaboración. Por ello, como dice Schmelkes
(1996: 3) es más fácil definirlo por lo que no es.

"Elconcepto degestión escolarno essinónimo de administraCIón escolar;
aunque la incluye; la organizaCIón escolares, junto con la cultura escolar;
consecuencia de /agestIón. Lagestlónrequiere siempre de un responsable
y para que esta gestIón sea adecuada, dicho responsable ha de tener la
capaCIdadde Itderazgo, elcualdebe estar vinculado con elquehacercen­
tralde la escuela, que es formaralosalumnos. Pero lagestión no se reduce
a la funCIón deldiredor; sino quepone adicha funCIón en relaCIón con el
trabajo colegiado delpersonaly la haceparticiparen las relaciones que, a
su vez, se establecen entre los dtferentes adores de la comumdadeduca­
tiva, incluyendo la comumdad externa. Por otra parte la gestIón es un
sustantivo que denota aCCIón ( ..)y como talsupone cierta intencionaltdad .
y direCCIón de los sujetos impltcados. Poreso, lagestIón escolarestáaso~

ciada con la planeaClón, así como con el quehacer cotIdiano. Las
interrelaciones que la escuela establece no son fruto delazar; sino de una
intenclonaltdadcolediva combinada con tradICiones históncasy la cultura
que esa coledivldadha venido construyendo. ( . .) LagestIón escolar; por
tanto, parece implIcar; entre otras cosas, elgrado en que eldiredor de la·
escuela es capaz de generar una defimóón colediva y dinámica de las
diversas formas de lograradecuadamente elobjetivo centralde una es­
cuela, es decir; la formaCIón de losalumnos. DIchas formas tienen que ver
con la manera en como se tomen las decisiones':

La vinculación entre calidad de la educación y gestión escolar se ha visto enri-
quecida con la reciente incursión de la investigación mexicana en el movimiento
de investigación sobre eficacia escolar. De manera particular, en México se ha
difundido masivamente, a través de una publicación de la Secretaría de Educa-
ción Pública, el trabajo de Sammons, Hillman y Mortimore( 1998) considerado
como unos de los estados del arte clave sobre este temas.

8 Este trabajo se encontrará citado en la bibliografía general de este documento. Habría que añadir el dato
de que el tiraje de la primera impresión fue de 25.000 ejemplares y se destinó atodas las Escuelas Normales
del país y a 105 Centros de Actualización del Magisterio.
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Los factores claves de la efectividad escolar9 identificados por los autores antes
mencionados, aparecen en el siguiente cuadro.

onc.e factores para las escuelas efectivas

1. Firme y dirigido

l. Liderazgo profesional 2. Enfoque participativo

3. Profesional sobresaliente

4. Unidad de propósito

2. Visión y objetivos compartidos 5. Consistencia en la práctica

6. Colaboración y trabajo colegiado

7. Atmósfera ordenada
3. Ambiente de aprendizaje

8. Am biente de trabajo atractivo

9. Optim ización del tiem po de aprendi!je
4. La enseñanza y el aprendizaje como centro

10. Énfasis académico
de la actividad escolar

11. Enfoque en el aprovecham iento

12. Organización eficiente

5. Enseñanza con propósito
13. Claridad de propósitos

14. Lecciones estructuradas

15. Práctica adaptable

16. Expectativas globales elevadas

6. Expectativas elevadas 17. Com unicación de expectativas

18. Desafío intelectual

7. Reforzamiento positivo
19. Disciplina clara y justa

20. Retroalim entación

8. Seguimiento de los avances
21. Seguim ¡ento del desempeño del alum no

22. Evaluación del funcionam iento de la escuela

23. Elevar la autoestima del alumno
9. Derechos y responsabilidades de los

24. Posiciones de responsabilidad
alumnos

25. Control del trabajo

10. Colaboración hogar-escuela
26. Participación de los padres en el aprendizaje
de sus hijos

11. Una organización para el aprendizaje
27. Formación y actualización del personal
académ ico basadas en la escuela

Fuente: Sammons, Hillman yMortimore. (1998).

_358 9 En México se utilizan indistintamente los términos efectividad y eficacia.
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Como se puede observar, la tendencia teórica en México ha estado centrada
en la conceptualización de la calidad de la educación, comprendida ahora en
términos de la calidad de los resultados de aprendizaje que logran los alumnos.
Esta noción, al mirar hacia el interior de la vida institucional de las escuelas,
incorpora el concepto de gestión escolar, que al vincularse con la tradición de la
investigación sajona sobre la eficacia escolar, dirige su atención a los factores que
se encuentran asociados a ella. La preocupación de la investigación mexicana se
ha dirigido a entender los factores asociados, sea desde la perspectiva de los
resultados educacionales sin calificativo o sea desde la perspectiva del rezago
educativo. Sin que la siguiente afirmación sea definitiva, parecería que las inves-
tigaciones han estado más preocupadas por encontrar por qué no funciona la
escuela que por identificar aquellos elementos que hacen posible su buen fun-
cionamiento y por ende sus buenos resultados. En todo caso, es un hecho que
en la experiencia mexicana, en el desarrollo de sus sistemas educativos nacional
y estatales, el rezago educativo y el atraso escolar han sido algunos unos de los
rasgos característicos.

9.3. CARACTERíSTICAS GENERALES DE LOS ESTUDIOS ANALIZADOS

9.3. l. Estudios precursores de la investigación sobre eficacia
escolar

El trabajo de Muñoz Izquierdo et al. (1975) constituye, a nuestro juicio, un
parteaguas y se ha convertido en un clásico de la investigación educativa mexi-
cana por la necesidad de comprender los mecanismos que suceden en la llama-
da "caja negra" del sistema: la escuela.

Textualmente los autores señalan que es tradicional que, al efectuar diagnósti-
cos del sistema educativo, se hayan identificado deserción y reprobación esco-
lar. Diversas investigaciones se han propuesto esclarecer la naturaleza, alcance
y, sobre todo, las causas a las que pueden ser atribuidos dichos problemas. En
términos generales, los resultados han llegado a dos tipos de conclusiones:

~w~~~~oo~~~~~~~~~~~~

diversos fadores que se encuentran fuera delcontrolde losplanificadores,
aldistribuirlos recursos de que disponen, no aplican criterios tendientesa
contrarrestarlosproblemas que se han onginado en elámbIto extra-esco­
lar. Sin embargo, no ha SIdo pOSIble, hasta ahora, poderobservarla forma·
en que losproblemasaludtdosson manejadosporlosmaestros, dt"rectores
y supervisoresde dt"cho sistema. 7ampocose hapodtdo observar; con sufi­
ciente mttdez, la forma en que los factores de índole extra-escolarinter-
vienen en elproceso de aprendt'zaje. Para contribuiraIdentificarlosmeca- 359__
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nismosseñalados(ypoderdeduciralgunas líneas de aCCl6n que se encuen­
tren al alcance de las autoridades educativas y puedan contrarrestar la
magnitudy frecuencia de la deserCI6ny reprobaCl6n escolares) emprendi­
mos el estudio... "(Muñoz Izquierdo et al, 1997:2).

El estudio se basó en la lógica del "análisis de sistemas", cuyos alcances y
limitaciones han sido ampliamente discutidos. Por ello, se plantearon dos modi-
ficaciones. La primera consistió en dejar de lado el concepto de "caja negra"
cuyo énfasis está en el análisis de los insumas, los resultados y la relación entre
ambos; para superar este enfoque, los investigadores procuraron detectar las
formas concretas y dinámicas en que los diversos factores se combinan para
producir determinados resultados. En otros términos, textualmente se afirma
que"se hicieron esfuerzos especialmente orientadosaobservarlos insumas educa­
tivos en movimientd'. La segunda modificación del modelo convencional consis-
tió en someter a prueba la hipótesis de que la deserción escolar está determina-
da por el atraso educativo.

El modelo utilizado se compone de doce conjuntós de elementos agrupados
en cuatro categorías: determinantes ex-ante de la reprobación y la deserción,
insumas del sistema educativo, procesos educacionales e interferencias de fac-
tores externos en el proceso educativo. El estudio se basó en un diseño cuasi-
experimental que se propuso abarcar un máximo de variación respecto al fenó-
meno del rezago escolar en el nivel primario. Se seleccionaron tres entidades
del país con características socioeconómicas distintas y extremas: el Distrito Fe-
deral como entidad rica, el estado de Morelos como intermedia y el estado de
Chiapas como pobre. Cada entidad fue dividida en las escuelas localizadas en
poblaciones de nivel socioeconómico distinto y extremo.

La muestra estimada para cada una de las 23 escuelas seleccionadas fue de 40
alumnos irregulares (entre desertores y repetidores) y 40 alumnos regulares
que hubiesen sido condiscípulos en el año y grado anteriores. En cada escuela
se entrevistó al director ya todos los maestros; en cada entidad se entrevistó a
un supervisor. La observación de clase se realizó en la mitad de las escuelas
estudiadas y se llevó a cabo durante una semana completa en los cinco prime-
ros grados.

En suma, se trabajó con una muestra de 1.840 niños en edad escolar distribui-
dos por igual entre estudiantes de escuelas primarias que cursaban el grado
siguiente a aquél en que se encontraban en el año anterior y niños que estaban
repitiendo el mismo grado o habían abandonado la escuela. El diseño muestral
abarcó distintos tipos de escuelas primarias en tres entidades federativas. Se
hicieron análisis multivariados para determinar las características que distinguen
a los alumnos regulares de los repetidores y desertores. Se observó también
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una muestra de grupos escolares con el fin de identificar algunos efectos que
produce la interacción entre maestros y alumnos en el avance escolar de estos
últimos.

Un segundo estudio precursor es de Schmelkes et al. ( 1979) cuyo título origi-
nal fue Caltdad de la EducaClon Primaria. Estudio en cinco regiones del Estado de
Puebla. Este trabajo abre nuevas posibilidades a la investigación sobre los resul-
tados escolares y los factores que los explican. Además, se empieza a difundir
en la época (mayo de 1992) en que se toma la decisión política más importante
de finales del siglo XX: la descentralización del sistema educativo. Esta acción
gubernamental significó que la federación les devolviera a los 32 estados de la
República Mexicana la responsabilidad en la conducción de su educación básica
y formación de maestros. El estudio de Schmelkes et al. proporcionó informa-
ción valiosa que ha inspirado la definición de políticas y programas educativos
tanto a nivel nacional como en varios estados del país.

Como se mencionó anteriormente de manera breve, este trabajo se realizó a
principios de la década de los noventa y formó parte de un estudio internacional
más amplio sobre la mejora de los servicios de educación primaria, convocado y
coordinado por el Instituto Internacional de Planificación Educativa de la UNESCO

con sede en París (IIPE).

"El motivo central del estudio radica en el convencimiento de "que se
requieren nuevas estrategiaspara detenereldeterioro de la caltdadedu­
cativa y de la cobertura de la educaClon primaria en los países menos
desarrollados, asícomopara darun salto cualtfativo en ellogro delobjetivo
de la educaClon básica universal. Adualmente es eVIdente que una simple
expanslon It'nealde losprogramas educativos convencionalesno serásufi­
ciente para alcanzar el objetivo de una educaClon básica para todos. Se
parte delsupuesto de que, en el futuro inmediato, las escuelasprimarias
seguirán siendo los instrumentos más importantespara la adquisiClon de
competencias educacionales básicas. Asimismo, se conSIdera que dadas
las diversas constricciones financieras, administrativasy sociales que afec­
tan adualmente eldesarrollo de los sistemas convencionales de educa­
Clon, espOSIble que se requieran enfoques diverslncados"(Schmelkes et
al., 1997: 3).

Los estudios habrían de concentrarse en la Educación Primaria con un enfo-
que metodológico cuyo supuesto básico es que los problemas reales involucrados
en el funcionamiento de las instituciones se pueden comprender mejor cuando
éstas son analizadas en su contexto local. Por ello se propuso un enfoque micro
que comenzara con un análisis cuidadoso del contexto local en el cual se encon-
traban las escuelas. 361_
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Así, el propósito para el caso mexicano fue realizar una investigación empírica
para indagar acerca de los factores que se asocian a la calidad de la Educación
Primaria en diferentes contextos. El estudio se centró en 77 escuelas de 5 regio-
nes de intento contrastadas en el estado de Puebla: zona urbana de clase me-
dia, urbana marginal, rural desarrollada, zona rural marginal e indígena. El traba-
jo de campo se llevó a cabo en I 99 I . La variable dependiente fueron los resul-
tados de los alumnos de cuarto y sexto grados de Primaria en pruebas <;le com-
petencias para la vida (comunicación, solución de problemas matemáticos, com-
prensión y cuidado de la salud individual y colectiva). Los factores asociados se
derivan de instrumentos aplicados al director de la escuela, los docentes, los
alumnos y los padres de familia, así como de observaciones de escuela y de
aula. La muestra constó de 2.284 alumnos y para el análisis se incluyeron prue-
bas de relación bivariada, análisis de varianza y regresiones múltiples, lo que se
combinó con información cualitativa procedente de cuestionarios, entrevistas y
observaciones.

_362

9.3.2. Estudios sobre eficacia escolar en sentido estricto

A continuación se describen los rasgos que caracterizan los cuatro estudios
que se mencionaron en el apartado introductorio de este documento, comen-
zando por el más reciente.

Eduardo Lastra (200 1) parte del hecho de que en México la investigación
sobre la eficacia escolar es prácticamente inexistente; de facto, afirma que hay
una completa ausencia de una evaluación moderna, sistemática y continua de
las escuelas. La investigación busca contribuir al estudio de los determinantes
del aprovechamiento escolar entre escuelas primarias públicas de la ciudad de
Puebla. Las preguntas centrales fueron: ¿existen fuertes diferencias en el apro-
vechamiento escolar promedio entre escuelas primarias mexicanas que sean
públicas y urbanas? ¿cómo pueden ser explicadas esas diferencias?, ¿cuáles son
los principales determinantes del aprovechamiento escolar?, lcuál es el peso
relativo de los factores socioeconómicos versus los factores escolares?, el efecto
del estatus socioeconómico promedio de las escuelas, ¿es aún significativo una
vez que los antecedentes de la familia de los alumnos en lo individual han sido
controlados? y ¿cuáles son algunas de las implicaciones de los hallazgos para una
reforma educacional basada en la escuela?

El estudio se desarrolla dentro del contexto teórico de la función de produc-
ción educacional y de la eficacia escolar. Un modelo de "aprendizaje-en-escue-
las" elaborado dentro de una función de producción educacional por las medias
de un modelo jerárquico lineal (HLM por sus siglas en inglés) con dos niveles de
agregación. el estudiante y el salón de clases-escuela; se añadieron también
análisis descriptivos y bivariados de las relaciones entre cada una de las varia-
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bies independientes y cada una de las variables de resultados. El estudio utiliza
como criterio de eficacia las puntuaciones obtenidas por los alumnos en pruebas
de Matemáticas y Español, presentando un cuadro certero y justo de las condi-
ciones prevalecientes en las escuelas.

Se trabajó con una muestra de 81 escuelas, 81 grupos-maestro, 1.135 alum-
nos y 25 I padres de familia, todos ellos localizados en los municipios de Puebla,
San Pedro Cholula, San Andrés Cholula y Cuautlancingo.

El modelo teórico de Levin sobre la eficacia escolar está en el centro del es-
fuerzo por definir modelos de instrucción como el denominado "aprendizaje-
en-escuelas". El modelo incluye "insumas de los maestros", "insumas de los
alumnos" e "insumas del ambiente".

Por su parte, la investigación de Guadalupe Ruiz Cuellar (1999)10 aborda el
estudio de diversas facetas de la calidad de la Educación Primaria en el estado de
Aguascalientes. Por un lado la eficacia, es decir, el logro de objetivos de aprendi~

zaje, orientando la evaluación hacia dos materias centrales del currículo del ni-
vel: el Español y las Matemáticas, restringiéndola a los grados 40 y 60

. Para ello,
se introdujo un elemento relativamente novedoso en el contexto de las expe-
riencias de esta naturaleza: la medición de los resultados de aprendizaje en dos
momentos diferentes del ciclo escolar evaluado, lo que permitió abordar dos
indicadores diferentes de la eficacia: el nivel de logro de los escolares en cada
uno de los momentos seleccionados, pero también la ganancia (la diferencia
entre los resultados de una y otra medición). Por otro lado, se abordó el estudio
de otra dimensión importante de la calidad de la educación, esto es la equidad,
entendida ésta como la medida en que una institución apoya diferencialmente a
los alumnos según las necesidades de cada uno de ellos, para que todos alcan-
cen al menos los objetivos mínimos. Se consideró que podía ser abordada a
través del análisis de la homogeneidad o heterogeneidad con que se producen
los resultados de aprendizaje.

El estudio se planteó, como otro de sus objetivos principales -además de los
acercamientos a la calidad educativa ya señalados, la identificación de los facto-
res asociados a las diferencias en los resultados de aprendizaje que
hipotéticamente cabría esperar. Y a este respecto, sin desconocer la enorme
importancia de los factores ligados al origen social de los educandos, quiso po~

ner el énfasis en identificar. la contribución de factores propiamente escolares a
la explicación de los resultados de aprendizaje.

10 Como se mencionó anteriormente, esta investigación es una tesis doctoral realizada en el marco del
Doctorado Interinstitucional que coordina la Universidad Autónoma de Aguascalientes. 363_
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Los ejes teóricos de abordaje fueron dos centralmente: el de la calidad de la
educación y el de la efectividad escolar. Las variables consideradas se derivan de
ellos e incluyen, además, algunas otras necesarias para delinear un perfil de las
escuelas estudiadas. En conjunto, fueron agrupadas en los siguientes grandes
bloques: administración y gestión escolar; cultura escolar, maestros, proceso de
enseñanza-aprendizaje; alumnos y sus medios de procedencia.

La investigación sigue un enfoque cuantitativo; para la obtención de informa-
ción sobre las variables seleccionadas se diseñaron y emplearon instrumentos
de autoaplicación esencialmente estructurados a directores, maestros y alum-
nos de las 84 escuelas de la muestra. Ésta se constituyó de forma tal que diese
cuenta de condiciones contrastantes; así, en la muestra del estudio hubo escue-
las representativas de contextos urbanos favorable y desfavorable y de igual
modo respecto al medio rural. Los informantes fueron -como ya se señaló- el
director de cada escuela (o el profesor qué desempeñaba esta función aun sin
poseer el nombramiento como tal, situación que se presentó recurrentemente
en el estrato rural de condiciones desfavorables constituido en su totalidad por
escuelas de organización incompleta), los maestros de 4° y 6° grados (de un
solo grupo, elegido al azar en aquellos casos en los que había más de un grupo
de esos grados) y los alumnos de esos mismos grados.

Las pruebas diseñadas para evaluar los niveles de aprendizaje estuvieron ba-
sadas en un análisis del currículo de los grados evaluados y se aplicaron en dos
ocasiones, una cercana al inicio del ciclo escolar evaluado (1995-96) Y otra al
final del mismo. Junto con esta segunda medición de resultados de aprendizaje,
se obtuvo la información sobre las variables independientes consideradas en el
estudio.

Aunque no es de la misma naturaleza que los dos estudios anteriores, la Se-
cretaría de Educación Pública, a través de la Dirección General de Evaluación,
publicó en el año 2000 un informe titulado DistribUCIón de los plantelespúblicos
de educaCIón primariay secundarla, según elnivelde aciertos de susalumnos en los
exámenes de Carrera Magistenal(SEP, 2000b).

Una nota inicial de contextualización: a raíz de la descentralización del sistema
educativo derivada de la firma del Acuerdo Nacional para la Modernización de
la Educación Básica, llevada a cabo en mayo de 1992. el Gobierno Federal y el
Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educación acordaron realizar el diseño
e implantación de un programa nacional que fomentara y apoyara el trabajo de
los docentes. Dicho programa estaría basado en un sistema de evaluación del
desempeño docente y se concibió como un sistema de promoción horizontal.
Se denominó Carrera Magisterial. A la fecha está organizado en tres vertientes:
una para maestros frente a grupo, la segunda para directivos y supervisores y la
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tercera para maestros que tienen funciones de apoyo técnico-pedagógico. La eva-
luación del desempeño de los maestros frente a grupo incluye la aplicación de
exámenes de preparación profesional a los docentes y de evaluaciones del indica-
dor de aprovechamiento escolar de los alumnos cuyos maestros están inscritos en
el programa mencionado. La aplicación de exámenes se realiza desde I 993.

El informe mencionado reporta acerca de los niveles de logro académico de
alumnos de escuelas públicas, primarias completas y secundarias, localizadas a
lo largo y ancho del país, a partir de los exámenes aplicados dentro del sistema
de Carrera Magisterial. Este ejercicio de evaluación tiene como cometido.mejo-
rar los servicios educativos y la equidad de la educación.

Los exámenes son del tipo con referencia a norma, lo que implica valorar el
resultado sólo de manera comparativa con respecto a los resultados del conjun-
to de grupos escolares qL~e presentaron el mismo examen. Si bien los resulta-
dos que se presentan lino son representativos de toda la enttdad', sí permiten
conocer comparativamente los logros académicos de las escuelas participantes.

La información corresponde a escuelas primarias de organización completa
(no de carácter indígena) y escuelas secundarias (no particulares, ni de la moda-
lidad de telesecundaria) de las treinta y dos entidades federativas del país. La
base de datos comprende los resultados de los exámenes aplicados a los alum-
nos dentro del rubro desempeño docente del sistema de Carrera Magisterial y
que corresponde al indicador de aprovechamiento escolar.

Los resultados fueron analizados conforme al agrupamiento de aciertos den-
tro de los rangos de mayor y menor puntuación, a la distinción entre contexto
urbano y rural y a la correlación con la clasificación de marginalidad municipal
realizada por el Consejo Nacional de Población. Se establecieron cinco niveles
de aciertos y se obtuvieron los porcentajes en cada rango por entidad; se
correlacionaron estos porcentajes con el tipo de contexto y con el grado de
marginalidad de los municipios en que se localizan las escuelas.

9.3.3. Estudios inspirados en la eficacia escolar como orienta-
ción de mejora educativa 1I

Un primer trabajo que se describirá en este apartado, por su importancia, es
el que realizaron en el año 2000 Justa Ezpeleta y sus colaboradores, un clásico
de los estudios de enfoque cualitativo de corte etnográfico.

11 En este apartado consideramos sólo los trabajos publicados, dejando de lado las tesis de maestría.
Creemos que se ha ido incrementando la producción de investigaciones sobre el funcionamiento de las
escuelas, el liderazgo del director y la eficacia docente; sin embargo. su difusión está ausente. Esperamos
contar con mejor información en el VI Congreso Nacional de Investigación Educativa y en los resultados de 365_
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Como antecedente, es importante señalar que el tema de investigación surgió
ai ganar el Centro de Estudios Educativos, AC. yel Departamento de Investiga-
ciones Educativas (DIE) de manera conjunta un concurso de proyectos para eva-
luar el Programa para Abatir el Rezago Educativo (PARE). La evaluación cualitativa
quedó a cargo de Justa Ezpeleta y Eduardo Weiss del DIE y fue entregada al Con-
sejo Nacional de Fomento Educativo (CONAFE) en agosto de 1994, después de dos
afias de trabajo. Su publicación como investigación, aconsejada entonces por cole-
gas, destinatarios y financiadores, se vio postergada por diversos motivos.

El PARE tenía como objetivo mejorar la calidad y equidad de la educación rural
en zonas rurales de extrema pobreza, en cuatro de los estados con mayor po-
breza e índices de rezago escolar (Chiapas, Guerrero, Hidalgo y Oaxaca) entre
1991 y 1995. Su financiamiento provino de fondos federales y del Banco Mun-
dial; su operación quedó en manos de una nueva unidad de la SEP, la de Progra-
mas Compensatorios, que desde 1992 se ubica en el Consejo Nacional de
Fomento Educativo (CONAFE). El PARE buscó lograr sus objetivos a través de una
serie de insumas (útiles escolares, materiales didácticos, bibliotecas escolares,
infraestructura y equipamiento de escuelas), de la atención a los maestros (capa-
citación e incentivo económico), así como de la gestión del sistema (apoyo a la
s,upervisión escolar, sistema de información y evaluación del aprendizaje).
Posteriomente y con modificaciones, algunas sugeridas por la evaluación, este
tipo de programas fue ampliado a casi todos los estados de la República.

La evaluación cualitativa realizada por el DIE bajo la coordinación de Ezpeleta y
Weiss tenía como objetivos:

• localizar -desde la escala local de las escuelas y comunidades- las tramas y
prácticas que configuran las condiciones de recepción del programa y

• buscar en ellos los indicios o elementos que pudieran facilitar u obstaculi-
zar los cambios propuestos.

Las principales dimensiones de la investigación fueron:

• La dimensión de gestión e institucional: a) las comunidades y su relación
con la escuela, b) los padres y su relación con la educación de sus hijos, c)

_366

lbs Estados del Conocimiento que sobre la producción en los noventa se están elaborando actualmente.
como ya se ha mencionado.
Queremos destacar que la F'mdación del Sindicato Nacional para la Cultura del Maestro Mexicano, desarro-
iló entre 1993 y 1996 una intensa actividad académica en la que sobresalieron trabajos de distinto tipo
relacionados con el tema de la gestión de la educación tanto desde una perspectiva macrosistémica como
institucional. Nos referimos a trabajos de seminarios, encuentros, cursos, talleres y a la publicación de la
revista Básica.
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la biografía profesional y trayectoria laboral de los maestros, d) la estadísti-
ca escolar y la asistencia de los alumnos, e) la relación de la escuela con la
supervisión.

• La dimensión pedagógica: a) los contenidos y formas de enseñanza, b) el
manejo del multigrado, c) los indicios de aprendizaje de los alumnos, d) la
evaluación y acreditación.

• Componentes específicos del PARE: a) el incentivo al maestro, b) los cursos
de capacitación recibidos, c) la incorporación de los materiales' didácticos y
de la biblioteca escolar.

El estudió se realizó en los años escolares 1992/93 y 1993/94 en los estados
de Guerrero y Oaxaca en 13 escuelas-comunidades, IOde ellas con multigrado
(unitario y bidocente) y 3 de éstas bilingües. Cinco escuelas-comunidades fue-
ron visitadas en los dos años consecutivos. El trabajo de campo fue realizado
bajo la guía de los coordinadores por un grupo de colaboradores, egresados de
la maestría del DIE y formados en técnicas cualitativas. En dos equipos de dos
personas, se realizaron 18 estancias. En salidas de seis días, dependiendo de
las dificultades del acceso, pudieron trabajar de tres días y medio a cinco en las
escuelas y sus comunidades en cada estancia.

Se utilizaron las técnicas propias de los estudios cualitativos: guías de entrevis-
ta y observación, grabación de las mismas y notas de campo (también sobre los
encuentros casuales); participación en eventos, recolección de documentos y
de partes de las producciones y cuadernos de los alumnos. Posteriormente se
elaboraron los registros, usando la triangulación de informaciones y observacio-
nes, y los colaboradores también participaron en los primeros análisis y redac-
ciones parciales para el reporte de evaluación, de manera que se pudo cuidar la
relación entre los datos observados y su interpretación.

Dos trabajos adscritos también al enfoque cualitativo son el de Leonor Pastrana
(1997) Yel de Cuauhtémoc Guerrero (1996).

El estudio de Leonor Pastrana aborda el concepto de gestIón escolar como
totalIdad compleja, síntesis de distintas dimensiones entre las que destacan la
organizacional y la pedagógica, y se propone abonar la ruta del encuentro entre
la administración y la enseñanza, la primera como soporte de la segunda, a la
que se considera como tarea sustantiva de la escuela. Se instala la discusión en
el marco de las condiciones institucionales de la docencia, entre las que se des-
tacan el ejercicio directivo y su grado de orientación académica.

Se trabajó en una escuela primaria de carácter público, de organización com-
pleta y vespertina, ubicada en un contexto urbano-marginal del Estado de Méxi- 367__
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co. La escuela fue seleccionada por contar con las siguientes características: un
reconocimiento social por parte de los padres de familia; un grueso de población
estudiantil procedente del área más marginal del poblado; una fluctuante esta-
dística escolar a lo largo del ciclo; una presencia de alumnos en cada uno de los
grupos por arriba dei mínimo establecido para la zona escolar (treinta y cinco);
una planta de maestros en su mayoría itinerante; una legitimidad institucional al
estar entre los primeros lugares en los concursos de aprovechamiento; y un
director, además de fundador, apreciado por los padres y reconocido por los
docentes.

Se trata de un estudio de caso desde la perspectiva etnográfica que da cuenta
de prácticas escolare~' concretas en torno a la organización y dirección del plan-
tel. Se cuenta con una base de cuarenta y cinco registros ampliados y diez lega-
jos de notas directas en campo, más cerca de doce entrevistas informales incor-
poradas al cuerpo de los registros de jornadas completas. Es un estudio cualitati-
vo que también emplea las estadísticas escolares como evidencias de los proce-
sos que se describen analíticamente.

Por su parte, la investigación de Guerrero (1996) está centrada en explorar
algunas de las modalidades de gestión escolar a través de la descripción del
trabajo de los directores de escuela. Se inscribe dentro de la corriente de inves-
tigación sobre los procesos escolares y el trabajo docente en su expresión coti-
diana. En este texto, se aborda la constitución de la autoridad directiva a partir
de referentes tanto profesionales como laborales.

La investigación fue realizada en dos escuelas primarias vespertinas de colo-
nias populares del Distrito Federal; sin embargo, el texto en cuestión reporta de
manera específica el caso de una escuela y de una directora en ejercicio. Se trata
de un estudio de tipo etnográfico que se basa en registros de observación (no se
especifica cuántos) como fundamento del texto. Dentro del documento se pre-
sentan también extractos de entrevistas.

En México, una corriente muy importante dentro de la comunidad de investi-
gadores de la educación manifiesta una orientación clara hacia la promoción de
la transformación de la educación y en particular del sistema educativo. conside-
rado en conjunto o en sus partes. Este planteamiento se puede observar en las
palabras de Carlos Muñoz Izquierdo (1984), cuya postura es sin duda compar-
tida por una buena parte de los investigadores.

''indiscutIblemente, elfin inmediato de la investigaCIón educativa eselapor­
tarconocimientos que mejoren nuestra comprensIón de los fenómenos
que ocurren en elamplio campo de las ciencias de la educaCIÓn. Sin em­
bargo, muchos de nosotros, aldedicarnos profesionalmente aesta activi-
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dad, partimosde que los conocimientossóloson mediosque contnbuyena
onentarla praxis transformadora de la realidad No nosinteresamos, pues,
en los conocirntentosen símismos, sino en tantopueden serinstrumentos
para modificarla realIdadeducativa. Nos dedicamos a esta profesIón con
la finalIdad mediata de contnbuirasolucionaralgunos de los problemas
que afedan a la educaCIón delpaís".

En este sentido, aunque no de una manera explícita, en México distintos tra-
bajos estarían inscritos en el movimiento de mejora de la eficacia escolar, pues
están orientados por el propósito de mejorar los resultados educacionales, con-
siderando que es un asunto fundamental de justicia social: son los estudios de
Schmelkes (en prensa) y Ramírez (2000).

El trabajo de Sylvia Schmelkes expresa como propósito de estudio darle segui-
miento a un proceso de intervención orientado a mejorar la capacidad del per-
sonal de 190 escuelas preescolares y primarias, urbanas y rurales, del estado de
Coahuila, de planear para mejorar la calidad de la educación que imparten. Es
un proyecto de investigación-acción, que se realizó en el estado norteño de
Coahuila en escuelas de los alrededores de las ciudades de Saltillo y de To-
rreón. Se le dio seguimiento cercano a un proceso de formación de un equipo
técnico central, de capacitación de directores y supervisores, de visitas de ase-
soría, de elaboración del proyecto escolar y de concepciones y percepciones de
maestros y docentes acer'ca de la calidad educativa en abstracto y en relación
con su escuela y de los resultados de la planeación. Se aplicaron instrumentos
propios de un seguimiento: entrevistas y observaciones. El análisis es cualitativo
e incluye los proyectos escolares.

Por su parte, el documento de Rodolfo Ramírez '2 presenta el desarrollo de un
Proyecto de Innovación e Investigación en Gestión Escolar para la Educación
Primaria,. coordinado por ia Dirección General de Investigación Educativa de la
Subsecretaría de Educación Básica y Normal de la Secretaría de Educación PÚ-
blica. Este proyecto se sustenta en el Acuerdo Nacional para la Modernización
de la Educación Básica (1992) Y el Programa de Desarrollo Educativo (1995-
2000), y se puso en marcha con carácter experimental en cinco entidades del
país desde 1997 (Baja California Sur, Colima, Guanajuato, San Luís Potosí y
Quintana ROOI3.), en su primera fase se aplicó en cuarenta escuelas por enti-

12 Investigador de la educación que desde hace más de 4 años funge como Director General de Investiga-
ción Educativa de la Subsecretaría de Educación Básica y Normal de la Secretaría de Educación Pública. Es
la persona responsable de dirigir y coordinar los trabajos del Programa de Gestión de la Escuela Primaria.
13 Actualmente este programa se encuentra funcionando en veinte entidades del país y en cerca de 2.300

escuelas primarias. 369_
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9.- Aun cuando se encontró que los maestros rurales son menos experimenta-
dos que los urbanos, no hay indicios de que los maestros del campo manejen
los problemas de aprendizaje en forma menos eficiente que los urbanos.

10.- Con todo, es evidente que la fatta de interés por el rezago escolar provo-
ca efectos más lamentables en las escuelas rurales, pues en ellas el maes-
tro es prácticamente el único recurso al que tienen acceso los alumnos
para superar su nivel académico y contrarrestar las deficiencias a que es-
tuvieron expuestos durante sus años preescolares.

Nótese cómo aparecen los factores de naturaleza escolar con una mayor ca-
pacidad para explicar los resultados educacionales. Entre éstos, el papel del
maestro es fundamental; aparece también la importancia del papel del director y
supervisor escolares.

Por su parte, el estudio de Schmelkes et al. (1997) encontró lo siguiente:

I . La calidad de la educación primaria en las escuelas analizadas es un pro-
blema serio, porque no están logrando niveles de alfabetismo funcional
en la mayoría de los alumnos que están a punto de egresar.

2. La calidad de la educación está distribuida desigualmente entre las escue-
las de cada una de las zonas estudiadas. La situación se polariza de tal
manera que muestra la existencia de dos realidades claramente distintas:
la que prevalece en las escuelas urbanas de clase media y la que está
presente en el resto de las regiones: marginal-urbana, rural-desarrollada,
rural-marginal e indígena. Esta situación es tan grave que el sexto grado
de las zonas rurales y marginales equivale en resultados de aprendizaje a
menos del cuarto grado en la zona urbana de clase media.

3. La estrategia de investigación que condujo a seleccionar escuelas de re-
giones contrastadas y a analizar los datos de cada región por separado
permitió descubrir importantes implicaciones de realidades contextuales
altamente diversificadas sobre la calidad de la educación en las escuelas.
Así, tanto la monitorización como la formulación de políticas deben incluir
la posibilidad de individualizar y contrastar la calidad educativa en el inte-
rior de regiones homogéneas.

4. La población que se beneficia de la Educación Primaria presenta enormes
diferencias en lo referente a condiciones socioeconómicas, de salud y nu-
trición, así COm'J en aspectos culturales y conductas y actitudes de las fami-
lias hacia la escuela y la escolaridad de sus hijos. Estas características se
correlacionan con los resultados del aprendizaje y están relacionadas en-
tre sí de tal manera que el impacto sobre el logro educativo y el potencial
de aprendizaje no es lineal sino sinérgico.
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5. Este estudio demuestra que no es que el sistema educativo ignore las
diferencias entre regiones y escuelas, en el sentido de implantar estrate-
gias homogéneas en situaciones heterogéneas, lo cual por sí sólo provo-
caría resultados desiguales. La situación es mucho más grave: el sistema
educativo, en su operación cotidiana, está proporcionando insumas dife-
renciados a los dife,-entes contextos. Esta diferenciación en la cantidad y
calidad de la oferta educativa se comporta en la misma dirección que las
condiciones de la demanda, es decir, la calidad de los insumas escolares y
del funcionamiento cotidiano de la escuela tiende a corresponder con las
condiciones de la demanda: si éstas son pobres, la calidad de la escuela y
sus recursos humanos y materiales también lo son. Lo anterior deriva
hacia una situación cue no sólo mantiene las desigualdades preexistentes,
sino que las acentúa y agrava.

6. El estudio demuestra la importancia de variables tanto de la oferta como
de la demanda, y especialmente de la interacción entre ellas. Lo anterior
indica que la solución a la inequitativa distribución de la calidad de la Edu-
cación Primaria no debe buscarse sólo mediante la modificación de uno de
los polos de relación, sino en su interacción.

7. Sin duda, los maestros son los determinantes más importantes, por parte
de la oferta, de la calidad educativa. Un buen maestro o equipo de maes-
tros, estimulados a veces por el director, son capaces de hacer que una
escuela pobremente equipada en una comunidad muy marginal logre re-
sultados de aprendizaje equivalentes a los de las escuelas mejor equipa-
das de los contextos más privilegiados. Sin embargo, estos maestros son
la excepción, no la norma. El estudio señala las limitaciones que explican
esta situación: no siempre los maestros dominan los contenidos de apren-
dizaje que tienen que enseñar; en general no están formados adecuada-
mente en prácticas efectivas de enseñanza; los maestros están solos en
su labor docente; no reciben apoyo pedagógico del director, quien se
cuida de violar el espacio del aula considerado dominio exclusivo del do-
cente; los supervisores visitan rara vez las escuelas, casi nunca van a las
aulas o hacen sugerencias pedagógicas; las oportunidades de formación
en servicio son escasas o inadecuadas; y, en general los maestros no se
sienten satisfechos con las condiciones del trabajo docente.

8. El estudio demuestr.l que ni la administración de la educación ni la super-
visión escolar operan con propósitos educativos y pedagógicos. Los direc-
tores y supervisores no han recibido la capacitación necesaria para la fun-
ción que desempeñan. 373__
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En suma, se encuentran en general niveles muy bajos de desempeño de
competencias para la vida en las escuelas estudiadas. Las diferencias entre re-
giones son enormes. De hecho, la muestra se distribuye de manera polar, entre
la zona urbana de clase media y todas las demás; sin embargo, en dos de las
zonas marginales (una urbana y una indígena) existen escuelas cuyos resultados
son estadísticamente equivalentes a los de las mejores escuelas de la zona ur-
bana de clase media. En estas escuelas encontramos características fundamen-
talmente actitudinales de maestros y directivos relativas a su aprecio de la cultu-
ra local y de los alumnos y a su entrega al trabajo docente. El estudio documenta
con evidencias empíricas, por primera vez en México, esta desigualdad en la
calidad de la Educación Primaria; y, así, permite que se ponga el acento en la
escuela, al descubrir que los factores contextuales no son determinantes en el
rendimiento escolar de los alumnos y que una escuela que se lo propone pue-
de hacer la diferencia.

9.4.2. Los hallazgos de las investigaciones sobre eficacia esco-
lar en sentido estricto

En el estudio de Eduardo Lastra (2000) se afirma que los hallazgos derivados
de la evidencia empírica confirman que la calidad de la educación de las escuelas
primarias públicas en México es muy pobre. Alrededor del 70% los estudiantes
y más de un 60% d~ las escuelas presentan débiles puntuaciones en las prue-
bas de Matemáticas y Español. Las diferencias entre el aprovechamiento escolar
promedio de las escuelas es muy grande. Los estudiantes no se distribuyen
aleatoriamente entre las escuelas, más bien se encuentran agrupados en es-
cuelas por su propio estatus socieconómico. De hecho, el promedio más alto de
aprovechamiento por escuela se encuentra en esas escuelas de gran tamaño
donde los estudiantes provienen de familias con un alto nivel socioeconómico y
viceversa. Otro halla-zgo importante es el que se refiere a la influencia de los
pares: éstos tienen importantes efectos sumados y van detrás del nivel
socioeconómico de la familia.

Una de las mayores implicaciones de los resultados de este estudio es que el
promedio de aprovechamiento escolar por escuela está fuertemente asociado
con el tamaño de la escuela (el cual está cerca del monto de recursos que tiene
la escuela y otras variables organizacionales de la misma) y con el promedio del
estatus socieconómico de la escuela, después de controlar los antecedentes
socioeconómicos de los alumnos en lo individual.

El efecto de la trayectoria parece ser alto, por ello el promedio del estatus
socioeconómico de la escuela determina una serie de características organizativas
de la misma, que a su vez determinan el nivel del rendimiento académico. Es
importante la relocalización de los recursos, los esfuerzos y la atención a favor
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de las escuelas pequeñas en orden a implantar mecanismos de mejoramiento
de la calidad y la equidad en educación. Al mismo tiempo, la probabilidad de
acceso a escuelas grandes y buenas tiene que incrementarse para los niños con
bajos antecedentes socioeconómicos. En términos del debate teórico sobre los
determinantes de la familia versus los determinantes de la escuela, los hallazgos
de este estudio indican que ambos "importan".

Por su parte, en la investigación de Guadalupe Ruiz Cuellar (1999), el análisis
de la información reunida se realizó atendiendo a los grandes bloques de varia-
bles referidos en la descripción; adicionalmente, se hizo un análisis detallado de
los resultados de aprendizaje de los escolares evaluados. Todo ello permitió
identificar un patrón consistente en la información: ya sea que se abordaran las
características de la oferta o de la demanda educativa, o bien los resultados de
aprendizaje de los niños, la calidad de la educación se distribuía diferencialmente
entre los cuatro contextos socieconómicos estudiados, justamente en el orden
en que se había hipotetizado; esto es, las mejores condiciones y resultados en
el estrato urbano favorecido y las peores en el rural deprimido.

Ahora bien, el análisis de la información, manteniendo constante el contexto,
muestra también que der.tro de cada uno de ellos -incluidos los dos de condi-
ciones desfavorables- las escuelas se comportan de manera heterogénea; en
otras palabras: en algunos casos se observan diferencias sustancialmente dispa-
res en los resultados de aprendizaje de sus escolares, lo cual abona la hipótesis
de la contribución de los factores propiamente escolares a la explicación de es-
tas diferencias, dado que se atiende a alumnos provenientes de medios
socioeconómicos y cultur3.les esencialmente similares.

Para examinar la asociación de las variables independientes con los niveles de
aprendizaje de los alumnos se efectuó un análisis de regresión multivariado '4
cuyos resultados pueden sintetizarse, a grandes rasgos, de la siguiente manera:

l. Para el caso de los resultados en Español, el modelo explicativo con base
en las grandes dimensiones construidas tiene cierto poder explicativo en
la muestra en su conjunto, que aumenta ligeramente en el estrato urbano
alto pero disminuye considerablemente en todos los demás. Sin embar-
go, si atendemos al número de dimensiones que resultan significativas en
cada uno de ellos, podemos concluir que el modelo es especialmente útil
para comprender los resultados en el medio urbano, aunque no así en el
caso rural.

14 El análisis se hizo exclusivamente en relación con los resultados de los alumnos del 6° grado en la segunda
medición. 375_
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La regresión con las calificaciones de Matemáticas permite observar cier-
tas variantes. El poder explicativo del modelo, sin distinguir entre los es-
tratos que integran la muestra, es inferior al que se produce en el caso de
Español; pero en este caso todas las dimensiones consideradas resultan
significativas para la explicación. En lo que se refiere a su comportamiento
al interior de los estratos, es patente que mejora su eficiencia -respecto a
la materia de Español- en los estratos urbano bajo y rural alto. Sin embar-
go, pierde toda relevancia en el caso del estrato rural de condiciones des-
favorables.

Para las dos materias estudiadas la importancia de la dimensión que refieja
las condiciones de procedencia socioeconómica y cultural de los alumnos
es manifiestamente muy alta (tanto en la muestra en su conjunto como en
los estratos), si bien resulta patente que conforme se controla el estrato
tiende a disminuir su infiuencia y a cobrar mayor relieve la aportación de
los factores escolares.

4. Sin atender propiamente a la magnitud de su carga explicativa, sino más
bien a su ocurrencia en las regresiones, es evidente que la dimensión
más importante es la relativa al proceso de enseñanza-aprendizaje, sien-
do especialmente significativa para explicar los resultados de aprendizaje
en Matemáticas.

7.
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5. Las variables en el nivel de escuela son también importantes; las siguien-
tes dimensiones que muestran una mayor ocurrencia en todas las regre-
siones son precisamente dos de ese nivel: la cultura escolar y la adminis-
tración y gestión escolar. En el caso de la primera dimensión, el análisis de
los aspectos específicos permitió identificar la gran relevancia de las ex-
pectativas sobre el logro académico manifestadas por los distintos actores
del proceso educativo (directores, maestros y alumnos) y también -pero
en menor medida- de aspectos tales como la participación de los docen-
tes en la toma de decisiones, la ausencia de problemas de disciplina -con
lo que de ahí pueda derivarse en términos de un ambiente propicio para
la enseñanza-aprendizaje- y la cohesión de los docentes.

6. La dimensión relativa a la gestión y la administración escolar resulta significativa
en un número de regresiones semejante a la de cultura escolar; no tiene, sin
embargo, una carga explicativa de los resultados de aprendizaje de magnitud
similar. De hecho, su aportación, por lo general tiende a ser baja, más que la
de otras variables escolares, o en todo caso, cercana a la de ellas.

En el modelo, son dos las dimensiones que con menor frecuencia resul-
tan significativas: insumas y condiciones para la enseñanza y característi-
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cas de los maestros. La primera, casi siempre con una carga explicativa muy
baja; la única excepción se observa en la regresión para Matemáticas co-
rrespondiente al estrato rural alto, donde tiene una aportación más alta que
cualquier otra dimensión, incluida la relativa al medio de procedencia de los
alumnos. En este caso, los aspectos específicos más fuertemente relaciona-
dos con las calificaciones de los niños son las condiciones de las aulas, el
índice de asistencia de los alumnos y la puntualidad de los profesores.

8. Las características de los maestros que fueron abordadas en este estudio
no constituyen una dimensión que resulte significativa más que en tres
regresiones. Solamente cabría destacar que también en el estrato rural
alto se relacionan con los resultados en Matemáticas, los años de expe-
riencia docente total y en zonas rurales, así como los años impartiendo
clases en el mismo grado.

La síntesis de algunos de los hallazgos principales del estudio de Ruiz Cuellar
(1999) permite confirmar una de sus premisas fundamentales: la importancia del
contexto para comprender la calidad de la educación. Esto es, las variables que
entran en juego para explicar las diferencias en los resultados de aprendizaje de
los escolares no son siempre las mismas (ya sea que se consideren las materias
evaluadas o los estratos), no tienen necesariamente un peso equiparable, ni ac-
túan siempre en la misma dirección. Por lo mismo, las fórmulas para lograr una
educación de mayor calidad -si las hubiera- no se pueden derivar fácilmente de
estos resultados. Sin embargo, otra de sus premisas -que la escuela cuenta, y lo
hace de manera especial si controlamos el contexto- también parece confirmarse.

El informe de la Secretaría de Educación Pública ( 1999) sobre el análisis de los
resultados obtenidos en los exámenes, encuentra que el nivel más alto de acier-
tos se obtuvo en las escuelas urbanas, mientras que el más bajo corresponde a
las escuelas rurales. En efecto, el estrato al que pertenece una escuela tiene
relación con el logro académico de sus alumnos y, aun cuando el porcentaje del
rango más alto de aciertos que corresponde a las escuelas rurales es bajo, es
significativo y muestra que"elmedio condiciona pero no determina eldesempeño
escolarde un educandd'.

Por otro lado, el nivel de aciertos más bajo incrementa sus porcentajes confor-
me al grado de marginación municipal; a pesar de lo anterior, destaca que den-
tro de los municipios con mayor marginación existe un significativo porcentaje
de escuelas que obtienen resultados más altos (ver conclusiones enunciadas
anteriormente).

En la escuela secundaria los resultados fueron agrupados con la misma escala
y analizados con el mismo procedimiento que en la primaria. Las correlaciones 377_
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incluyen la proporción de alumnos atendidos en las escuelas evaluadas con res-
pecto al total atendido en el nivel por el sistema educativo estatal. En este nivel
se presenta lo mismo que en el anterior: aun en los municipios con mayor
marginación, existef'1 escuelas con resultados académicos equivalentes a los
obtenidos por las mejores escuelas urbanas e incluso el porcentaje de sus es-
cuelas con el más alto nivel de aciertos supera el 10%.

La cuestión es: ¿qué hace que una escuela obtenga logros académicos altos?
La SEP ha llevado a cabo estudios de observación directa y entrevista, durante
dos semanas, en salones de clase y escuelas primarias de más altos resultados
del D.F y de los estados de Campeche, Morelos, Nuevo León y Tlaxcala. Tam-
bién se acudió a escuelas con el más bajo nivel de aciertos para obtener, por
comparación, las características de las escuelas de alto rendimiento. En total se
analizaron 34 escuelas. Estos resultados aún son preliminares, pero puede afir-
marse lo siguiente: la organización escolar se caracteriza por tener un auténtico
líder académico en el director y un ambiente de trabajo cordial; el proceso de
aprendizaje se lleva a cabo de manera responsable por los maestros propician-
do la reflexión en sus alumnos; los alumnos tienen confianza en sus maestros y
cuentan con materiales de apoyo en su casa; los padres de familia participan en
actividades académicas de apoyo organizadas por la escuela.

9.4.3. Los estudios inspirados en el mejoramiento de la escuela

El estudio cualitativo de Justa Ezpeleta y sus colaboradores (2000) muestra los
siguientes resultados y conclusiones.

En la dimensIón degestIón destaca la precariedadinstitucionalde las escuelas,' se
puede dar cuenta de prácticas de distinto orden, unas laborales y otras adminis-
trativas, que contribuyen a debilitar la presencia de la institución en los poblados
estudiados. El absentismo de los maestros y su permanente cambio de adscrip-
ción sostienen esa debilidad y contribuyen a entender los primeros efectos del
incentivo de arraigo. La cuestión es central, dado que si no hay maestro no hay
escuela. Si el «director encargado» es maestro unitario y tiene que acudir a la
supervisión, no hay clases durante uno o dos días; si la escuela es bi o tridocente,
el otro maestro tiene que atender a dos grupos en dos salones.

La gestIón local de las escuelas se ocupa sobre todo del maestro-director. La
importancia que las políticas adjudican al plantel y a la enseñanza tiene estrecha
relación con la conducción de las escuelas. La composición de estas direcciones
por un maestro encargado de la dirección, e inmerso en la red de «colegialidad»,
plantea serios problemas de gestión que afectan a la enseñanza y se relacionan
con el reconocimiento de la singularidad institucional del multigrado.
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La supervisión es la función sobre la cual se depositan expectativas de apoyo
pedagógico a los planteles. Se revisan sus principales cargas de trabajo, funda-
mentalmente administrativas, informativas y laborales, para tratar de entender,
desde el conjunto de sus obligaciones, la relación construida con las escuelas y
también el lugar que en sus prácticas ha tenido la escasa atención a la enseñanza.

Se enfatiza la tensión entre las metas del programa propuestas y sus puntos
de partida. Si bien entre estos polos siempre hay una distancia, en los casos
estudiados las situaciones institucionalizadas y arraigadas que encontramos agran-
dan esa distancia mucho más allá de lo previsto por las propuestas innovadoras.
Atenderlas parece necesario para eliminar escollos implantados durante el pro-
pio desarrollo del nivel primario.

Un ejemplo claro se puede observar en relación con el efecto del incentivo
económico del «arraigo», ahora llamado «desempeño del docente». El Progra-
ma logró disminuir la rotación de maestros, actualmente las escuelas-comunida-
des son lugares de destino laboral relativamente deseables. Sin embargo, el
absentismo de maestros no disminuyó. Su permanencia se explica por la urdim-
bre de tradiciones y prácticas que atraviesan todos los niveles, desde la relación
del maestro con la comunidad, la «dirección escolar» y la supervisión hasta la
relación entre sindicato y administración en general.

En la dimenSIón pedagógica se enfoca centralmente la sItuaCIón delmu/tigrado. A
pesar de constituir, en promedio nacional, del 30% al 40% de las escuelas -que
en algunos estados, como el de Tabasco, llega al 70%- y de que, a escala nacio-
nal, un estimado 10% de los alumnos de Primaria se encuentran en esa situa-
ción, la problemática no ha sido tenida en cuenta sistemáticamente por las polí-
ticas oficiales. El PARE tampoco la consideró y los programas compensatorios pos-
teriores comenzaron a abordarla a través de la capacitación.

Una dimensión central en el estudio es el tiempo. A las ausencias de los maes-
tros se agregan las pocas horas de trabajo y estimamos una mediana de I00
días de clase de dos horas y media (es decir, de 250 horas al año en lugar de las
800 oficialmente estipuladas). Además, la situación multigrado, la atención si-
multánea de seis o tres grados, se expresa para los alumnos en tiempos de
espera para tener trabajo (hasta media hora o más) y para obtener ayuda (hasta
media hora), o en la realización de tareas rutinarias más allá de lo necesario (en
ocasiones durante una hora o más). Los autores estiman que en la mayoría de
las escuelas bidocentes, el primero de los alumnos trabaja una hora; el segundo
y tercero, como máximo media hora al día directamente con el maestro. En las
escuelas unitarias también se dedica una hora al primero y para los cinco restan-
tes quedan en promedio 15 minutos. Sólo cuando los maestros juntan a sus 379__
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grados, los tiempos de desatención son cortos. Se gana en contacto directo,
pero se pierde en el trabajo sobre las competencias y contenidos, en especial
los correspondientes a los grados superiores entre los reunidos.

Se describen las estrategias usadas por los maestros y se revisan las alternati-
vas disponibles: en México, el programa Dialogary Descubrirde los Cursos Co-
munitarios del CONAFE, y los talleres de capacitación para elaborar «lecciones
multigrado», promovidos por los programas sucesores del PARE; en América La-
tina, los materiales de auto-aprendizaje de la Escuela Nueva de Colombia. Se
enfatiza la necesidad de un programa integral de apoyo y de materiales educa-
tivos específicos para la situación multigrado. Actualmente, se supone que un
maestro unitario maneja los 40 libros de texto dirigidos a sus alumnos y los 32
que le son destinados a él.

Otro tema central es la enseñanza de las competencias básicaspor parte de los
maestros observados en las clases de Lecto-escitura y Matemáticas. Se señalan
sus principales obstáculos en la planeación, enseñanza y evaluación de estas
materias. Éstos explican también la escasa incorporación de innovaciones, como
la biblioteca escolar, y se recomienda que los programas de capacitación, ade-
más de atender la especificidad del multigrado. enfaticen las didácticas específi-
cas de las materias señaladas. Sin un manejo adecuado de estas competencias,
la participación de los maestros en la elaboración o adaptación de materiales se
reduce a nociones cuestionables de lo «básico» y la participación de la comuni-
dad no puede subsanar las deficiencias al respecto.

La mayor parte de las escuelas rurales en zonas de extrema pobreza, además
de ser multigrado, se dirigen a la población indígena, no siempre a través de
escuelas bilingües, como ocurrió también en los casos del estudio. Esta situación
problematiza algunos aspectos de la gestión escolar y del modelo de educación
bilingüe intercultural a partir de las prácticas observadas.

Por su parte, Leonor Pastrana (1997) llega a la siguiente conclusión sobre la
importancia del estilo directivo en la conducción académica del plantel. Dicho
estilo es una combinación de elementos, tales como una visión de la escuela
como servicio público, sensibilidad social, formación académica, sentido de res-
ponsabilidad, conocimiento de las dificultades de la docencia, habilidad para el
manejo del equipo docente y capacidad de tomar decisiones en contexto y de-
fenderlas ante su autoridad inmediata superior.

Se describen las tareas del director y el sentido que cada una de ellas adquiere
con relación al funcionamiento de la escuela, destacándose las de carácter peda-
gógico como ejes orientadores del hacer escolar. Se da cuenta de tareas ligadas
al financiamiento y mantenimiento, a la relación con los padres, a la organización
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académica, a dar aliento e impulso a la enseñanza, a crear espacios de discusión
académica entre los maestros, al manejo del personal docente y a responder a
los requerimientos administrativos. que a través de la supervisión de zona, soli-
cita el sistema educativo.

Las dimensiones de la gestión escolar que se abordan son la organizacional
como soporte logístico, la social, la pedagógica, la laboral y la administrativa.
Entre las conclusiones, la autora enfatiza que la organización interna del plantel
es "la plataforma que impulsa elpotencialde atenCIón educativa que hallamos en
dicha escuela". Tal organización atiende más a las necesidades de maestros y
alumnos que a las tradiciones del gremio en esta cuestión.

Otro asunto relevante radica en la tirantez que se crea entre la dirección del
plantel y la supervisión de zona, originada en los desacuerdos del supervisor
con respecto a los criterios de conducción directiva. Esto desvela la debilidad
técnica con que operan las instancias más cercanas a la escuela.

Cuauhtémoc Guerrero (1996), a propósito de una sesión del Consejo Técni-
co, analiza tanto la dinámica establecida como la actitud de la directora. En la
dinámica puede advertirse la orientación académica del diálogo y en la directora
un empuje hacia el trabajo colegiado.

Además de su formación académica, destaca en la directora su percepción de
"maestra con funciones directivaS' y no de autoridad. Sin embargo, también se
siente como "la secretaria de la inspectora"; esta representación expresa el tipo
de tareas que la administración exige al director. Esta reducción de la tarea direc-
tiva junto con el bajo salario, la falta de apoyo institucional a sus decisiones y la
atribución casi exclusiva de responsabilidades a la dirección se conjugan para
que la directora desvalorice su trabajo. Sintiéndose más cerca de los maestros,
propicia una integración entre su personal y ella, de tal manera que va tejiendo
una modalidad de gestión paradójica. Esto es: la vitalidad del Consejo Técnico
se asienta sobre una desvaloración del puesto directivo, contrariamente al su-
puesto de liderazgo académico para generar dicha revitalización manejado por
la Reforma Educativa. Así, la construcción de un trabajo colegiado y de una auto-
ridad académica por la parte directiva se realiza sobre la misma debilidad
institucional de la dirección.

El trabajo de Sylvia Schmelkes (en prensa) denominado un "estudio de inter-
vención", encontró que alrededor de una tercera parte de las escuelas se
involucra en un proceso real de planeación escolar con objetivos académicos
orientados a mejorar la calidad de los resultados. Otra tercera parte abandona
el proceso en algún momento del año. La última parte, simula que planea con-
forme a la propuesta plan-·:eada por el proyecto. 381__
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Los proyectos escolares muestran algunas dificultades para su adecuado plan-
teamiento y desarrolio: las causas de la baja calidad de la educación se perciben
como estando fuera de la escuela; los conocimientos de director y maestros no
son suficientes para adecuar las causas reales de los problemas detectados y,
por lo tanto, sus posibles soluciones; los planteamientos son muy teóricos y
ambiciosos y superan las posibilidades de transformación en un ciclo escolar; el
dominio limitado de estrategias pedagógicas impide superar los problemas de-
tectados y se parte de la concepción de que la escuela sólo puede mejorar si
cuenta con recursos adicionales.

A pesar de estas dificultades, el 30% de las escuelas que sí se involucran en un
proceso de planeación para el mejoramiento de la calidad muestra estar transitan-
do por tres procesos que probablemente sea difícil revertir: una preocupación
central por el aprendizaje de los alumnos, una experiencia satisfactoria de trabajo
colegiado y un mayor' acercamiento a padres de familia y comunidad.

Un proceso de esta naturaleza no puede mostrar resultados en un año. Pero
el año de seguimiento permitió detectar las dificultades y las áreas de desarrollo
potencial de las escuelas mexicanas.

Finalmente, el reporte de Rodolfo Ramírez (2000) afirma que, antes de la
puesta en marcha del proyecto, se identificaron ocho rasgos críticos en la organi-
zación y funcionamiento de las escuelas que debían ser superados.

La mayoría de estos rasgos fueron reconocidos en el ANMBE (1992) Y el PDE
(1995-2000). Destacan los relacionados con el clima de trabajo, la preponde-
rancia de lo administrativo, el aislamiento de los maestros y la desestructuración
institucional. Estos rasgos están conjugados de tal modo que resultan en una
cultura escolarque da prioridad al cumplimiento formal de las tareas frente a los
resultados efectivos expresados en el logro de los propósitos educativos para la
escuela primaria.

El análisis de la información recabada en el desarrollo del proyecto permitió
fundamentar varias conclusiones, entre las que destacan las siguientes:
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l.

2.

El cambio de ¡as prácticas de enseñanza y de organización y operación
cotidiana de las escuelas constituye un proceso que, además de la capaci-
tación y sensibilización, requiere de la transformación de la gestión
institucional en su conjunto.

La concreción de las acciones de la reforma educativa en cada salón
de clases y ero cada escuela demanda también la reforma del sistema
educativo.
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Dentro del proyecto también se identificaron una serie de elementos para
hacer posible un cambio positivo y duradero, entre los que contamos las nor-
mas de regulación laboral, la prioridad del trabajo académico, la formación aca-
démica de supervisores y directores, las condiciones y procedimientos de acce-
so y permanencia a los puestos directivos, la evaluación de las escuelas y la
resigníficación de la presencia de los padres en las escuelas.

9.5. CONCLUSIONES: APORTACIONES DE LOS TRABAJOS REVISADOS,
INCIDENCIA EN EL SISTEMA EDUCATIVO Y DEBILIDADES QUE SE
DEBEN SUPERAR

La crisis estructural crónica que sufre América Latina desde los años setenta,
estuvo precedida en el ámbito educativo de los efectos devastadores que pro-
dujo el Informe Coleman( I 966) por poner en evidencia el trabajo escolar, inclu-
so por afirmar que" la escuela no importa" porque los resultados educacionales
dependen de las condiciones socioeconómicas y culturales de los estudiantes y
el sistema educativo poco puede hacer por revertirlas.

La gestión escolar empezó a vincularse a la calidad de la educación cuando se
comenzaron a cuestionar los resultados de investigaciones como la de Coleman.
La investigación educativa en México y otras latitudes dio un giro importante,
diversificó sus metodologías y volvió su mirada hacia la escuela y el aula, hacia el
maestro, el alumno y los padres de familia. Se empezó a cuestionar la relación
entre el trabajo escolar, sus resultados y las desigualdades sociales. Sin descono-
cer la influencia que las condiciones socioeconómicas y culturales de los alum-
nos tienen sobre sus aprendizajes, la investigación educativa encontró, como lo
muestran las investigaciones aquí comentadas, que la escuela aún conserva su
poderde educar.

En términos investigativos, la aportación más importante es la afirmación de
que la escuela que funciona en la dirección deseada, es decir, que se ocupa de
los aprendizajes de sus alumnos, sí puede lograr buenos resultados e incluso
revertir la desigualdad, o en todo caso no ahondarla. Desde la perspectiva teó-
rica, es probable que en México el enfoque de la eficacia escolartenga posibili-
dades de convertirse en un franco movimiento de investigación teórica,
metodológica y empírica, aunque esto llevará su tiempo.

Por otro lado, en cuanto a contenidos conceptuales, el trabajo de Schmelkes et
al. ( I997) ofrece un marco comprensivo distinto respecto a la clasificación de los
factores que se encuentran relacionados o explican los resultados educaciona-
les. En el siguiente cuadro se presenta una síntesis.
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FACTORES DE LA OFERTA EDUCATIVA
l.-La relevancia del aprendizaje
La falta de relevancia de los aprendizajes que ofrece la escuela explica buena
parte de su carencia de calidad. Existe el temor de que la educación se haya
convertido en un ritual no relacionado con la vida del alumno o de la sociedad.
2.- Las prácticas pedagógicas en el aula
Pareciera que todo o casi todo el trabajo escolar apunta en la dirección contraria
a un aprendizaje efectivo: preeminencia de la forma sobre el contenido; se igno-
ra lo que el alumno sabe; memorización, mecanización y repetición sin com-
prensión.
3.- La calidad de la escuela
Algunos indicadores para conocer la calidad de la escuela son los siguientes:
gasto por alumno, disponibilidad de material didáctico, biblioteca escolar activa,
formación de maestros, tiempo instruccional y clase social del docente.
4.- La calidad del docente
Diferentes estudios coinciden en identificar los efectos de las creencias y las
actitudes de los maestros sobre la autopercepción y el éxito o fracaso de los
estudiantes. El principal problema es que los maestros no perciben los mecanis-
mos a través de los cuales ellos mismos intervienen en la determinación de los
rezagos educativos. También la satisfacción en el trabajo repercute directamen-
te en el desempeño profesional.
5.- La administración escolar y el rol del director
En una buena escuela, habrá un director con autoridad sobre los maestros en su
función docente, capaz de movilizar recursos locales, que estimula la participa-
ción comunitaria en la escuela y que genera un mejoramiento institucional.
6.- El sistema de supervisión y el apoyo pedagógico
Su papel es clave en el mejoramiento de la calidad educativa de las escuelas.
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FACTORES DE LA DEMANDA EDUCATIVA
1.- El nivel socioeconómico
La distribución del ingreso incide en la inquietud de la distribución de oportunida-
des educativas. pero también de la demanda, por la vía de los costos asociados a
la educación y de los costos de oportunidad al sacrificar el aporte de trabajo.
2.- El capital cultural
Cuanto mayor es la educación de los padres, mayor es su capacidad educativa.
que se refieja en las características de los procesos de estimulación, en el desa-
rrollo del lenguaje y de habilidades cognoscitivas y psicomotrices. en los valores
internalizados, en el apoyo otorgado al desarrollo educativo de los hijos y en el
proceso de socialización.
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3.- La lejanía de la escuela
Las oportunidades de los niños rurales se encuentran mermadas respecto a las
de los niños urbanos. La lejanía afecta a las niñas más que a los niños y, en
mayor medida, a los alumnos más pequeños que a los mayores.
4.- El grupo étnico de pertenencia
La discriminación racial es un factor que incide en la calidad.

FACTORES DE LA INTERREACCIÓN ENTRE LA OFERTA Y LA
DEMANDA
1.- La relación escuela-comunidad y sistema educativo
La escuela suele encontrarse aislada respecto a la comunidad. Ni el magisterio,
ni las instituciones escolares tienen necesidad de rendir cuentas de sus conduc-
tas a las comunidades a las que están dirigidos sus servicios educativos.
2.- La repetición escolar
Ésta se entiende como uno de los causantes inmediatos de la deserción. Tiene
sus causas en interacciones entre oferta y demanda; está relacionada con el
estrato, la asistencia y el tiempo de exposición a la enseñanza. Se le acumulan la
extraedad, las sanciones familiares y los requerimientos de ingreso en el hogar,
por lo cual el repitiente reiterado abandona la escuela.
3.- La capacidad de intervención de la escuela
Un sistema educativo más eficiente parece ser capaz de lograr, por lo menos:
reducir la brecha entre los estratos sociales en la distribución de los conocimien-
tos; rescatar una proporción no despreciable de niños del no-aprendizaje, lo
que significa romper anillos de pobreza: y, crear una categoría de mutantes cul-
turales entre los que se reclutarán los socialmente móviles.
Conclusión: No puede negarse que las condiciones socioeconómicas y cultu-
rales, la asignación de recursos y la estructura escolar son factores que están
estrechamente vinculados con las posibilidades de permanecer en el sistema y
con el aprovechamiento escolar. Sin embargo, el conjunto de resultados de esta
investigación sugiere que es en el proceso educativo mismo donde se define la
escolarización y el éxito o fracaso de los niños.

Resumen elaborado por: Ptlar González !'1artínez. Instituto de EducaClon de
Aguascalientes. DirecClon de Desarrollo Educativo. Febrero de 1994.

Fuente: Schmelkes, etal. ( 1997).

La difusión de esta información se ha realizado de diversas maneras a lo largo
y ancho del país. La conversación entre educadores acerca de recuperar el sen-
tido formador de la escuela y volver a confiar en su poder educador es un he-
cho. Aceptar que desde la oferta educativa hay muchas cosas que cambiar, tanto
desde la perspectiva macrosistémica como desde las realidades institucionales,
es aún una asignatura pendiente. 385, _
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Los trabajos aquí analizados muestran con claridad que los factores que se
encuentran relacionados con la calidad de los resultados educativos de los alum-
nos son: el profesor '1 su práctica de enseñanza; el director y su capacidad para
ejercer un liderazgo pedagógico y de gestión; y el papel del supervisor como
autoridad educativa que acompaña, asesora y da seguimiento a las acciones
educativas de sus escuelas. Asimismo, aunque en menor medida, la presencia
de los padres de familia en la vida escolar en general y de sus hijos en particular
es un factor que también hace diferencias en los resultados. Finalmente, estos
estudios muestran que la escuela sí importa aunque es necesario conocerla más
y mejor para que ese conocimiento se convierta en un insumo importante de
una reforma educativa basada en la escuela.

La perspectiva metodológica, definitivamente, es uno de los elementos que
más se necesita trabajar. Hay dificultades en la medición y en el análisis cuantita-
tivo. Cuando en los [2aíses sajones la novedad es trabajar con modelos multinivel,
en México aún trabajamos con los modelos convencionales (exceptuando el
trabajo de Lastra (200 1) que incursiona en el manejo de modelos jerárquicos
lineales). Estas cuestiones tienen implicaciones muy fuertes en la formación de
investigadores en los programas de posgrado y en la actualización profesional
de los que se encuentran en servicio.

En el mismo sentido de la dimensión metodológica habría que destacar el
trabajo investigativo de enfoque cualitativo, en el que destaca el acercamiento
etnográfico. El conocimiento producido acerca de un sinnúmero de realidades
escolares no habría sido posible sin estos trabajos. Institucionalmente, los inves-
tigadores que trabajan este enfoque se encuentran mayoritariamente en el
Departamento de Investigaciones Educativas del Centro de Estudios Avanza-
dos del Instituto Politécnico Nacional.

En otro orden de ideas, dados los enormes rezagos del sistema educativo
mexicano, tanto en la Educación Básica como en la educación Media-Superior y
Superior, no es de sorprender que, ante el impulso de las reformas educativas
recientes, se esté buscando incitar y promover los cambios estructurales que el
sistema en su conjunto requiere. Los programas nacionales o estatales han pro-
liferado en los últimos nueve años, el Acuerdo Nacional para la Modernización
de la Educación Básica fue un importante motor de procesos de mejora, aunque
no todo sea miel sobre hojuelas.

El programa de Gestión y Proyecto Escolar en la Educación Primaria, si bien
sólo atiende a cerca de 2.300 escuelas de un total de 100.000, no deja de ser
una punta de lanza para la reforma educativa basada en la escuela. Más recien-
temente, con el nuevo gobierno federal, se impulsa un programa nacional de-
nominado Programa de Escuelas de Caltdadque busca impulsar procesos inter-
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nos de la escuela en la d;rección de una mayor autonomía y responsabilidad
respecto de sus resultados. Esto se lleva a cabo mediante el concurso de fon-
dos a través de un proyecto escolar que presenta la escuela para su evalua-
ción y aprobación. Los fondos ganados se destinarán al mejoramiento de
insumas materiales de la escuela (infraestructura, equipamiento, biblioteca),
así como al apoyo de las actividades pedagógicas que la escuela tenga planea-
do realizar. Un importante componente de evaluación de centros escolares
acompaña esta iniciatival5 ,

Tanto los programas antes mencionados como otros relacionados con la actua-
lización de maestros en servicio '6 y con la evaluación de los aprendizajes esco-
lares '?, han sido fuertemente infiuenciados por estos estudios mexicanos y por
otros similares realizados en la Región de América Latina y El Caribe, en Ingla-
terra, Estados Unidos, Francia y España.

9.6. COLOFÓN

Si bien el futuro está cargado ahora más que nunca de incertidumbres, para-
dójicamente también lo está de esperanza. Como dice Latapí (1997: 13), "sea
que miremoshacia elescenarioplanetano, sea qUe contemplemoselnaCIonal, que­
damosperplejosante losprofundos cambIos que impulsan almundo, nospreocupa
suambivalenciay descontrolada impetuosIdad,' todavía másnospreocupa nuestra
aparente impotenciay, en el fondo, la profunda ignorancia de lo que somos'.

En el corazón de esta refiexión está la educación como una utopía realizable,
que nos recuerda siempre que somos una especie en constante mejoramiento,
en proceso continuo de humanización. La investigación educativa, en tanto acti-
vidad de producción de conocimiento, nos ayudará a disminuir la ignorancia de
lo que somos y de cómo actuamos, pues los adultos nos debemos a las futuras
generaCiones.

La escuela, controvertida institución social, está ahí, esperando las decisiones
de reforma que le son urgentes para recuperar su sentido formador de perso-
nas. No habremos de desesperarnos en la búsqueda de mejores soluciones
para una población cada vez más diversificada y desigual.

15 Para ampliar la información, ver la página de internet de la Secretaría de Educación Pública http://
sep.gob.mx. El coordinador de este programa es Jesús Álvarez Gutiérrez, quien fuera Secretario de Educa-
ción del estado de Aguascalientes ~ntre 1992 y 1998.
16 Conocido por sus siglas como PRONAP. Ver información en la página de internet de la Secretaría de
Educación Pública.
17 Sobre el Sistema Nacional de Evaluación de la Educación, ver la página http://snee.sep.gob.mx.387__
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11.10. Estado del arte de la investigación
de escuelas eficaces en Panamá

José M. Donado
Agustín González

Osiris Guerra'

10. l. MARCO HISTÓRICO

10. I . l. Período precedente a 1960

Panamá nació como República el 3 de noviembre de 1903, devastada por La
Guerra de los Mil Días que durante tres años sostuvieron los conservadores y
liberales de Colombia. En 1903 no existía en Panamá una infraestructura econó-
mica medianamente desarrollada, no había vías de comunicación, ni caminos de
penetración que garantizaran a los campesinos la colocación de sus productos.
Por esta razón, al principio, la balanza comercial fue siempre deficitaria para la
República. Sin producir nada e importándolo todo, en poco tiempo el país que-
dó endeudado en el extranjero.

En I 9 lila deuda externa ya sumaba varios millones de dólares. El analfabe-
tismo era de alrededor del 70% y años después, en 1920, las cifras aún eran
desmoralizadoras, pues apenas el 27% de los niños en edad escolar asistía a las
escuelas y de ellos sólo el 6% proseguía estudios secundarios. Por este motivo,
ya pesar de la crítica situación, el fomento de la educación, antes llamada "ins-
trucción pública", se convirtió en uno de los grandes objetivos de los primeros
gobiernos nacionales.

En 1904, paralelamente a la creación de la Constitución que garantizaba el
carácter obligatorio y gratuito de la escuela primaria, se inicia la educación nor-
mal en el país. Incluso existía una reglamentación educativa que ya entonces se
consideraba incompleta y vaga. Esto dio inicio, entre 1910 y 1957, a una serie
de reformas de los planes y programas de estudio que trataron temas como
actualización, correlación de planes y programas, coeducación y disminución del
plan de estudio en escuelas rurales, introducción del Inglés, Plan de Estudio de
las Escuelas Primarias en seis grados, etc.

I Dirección General de Planeamiento Educativo, Ministerio de Educación. República de Panamá. 391_
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10. I .2. La década de 1960

Desde los comienzos de la República, el sistema educativo panameño hizo
uso efectivo de la planificación como una acción indispensable para la asignación
de las partidas presupuestarias dedicadas a la educación. Sin embargo, no fue
hasta finales de 1960 cuando se estableció la Dirección Nacional de Planeamiento
Educativo, atendiendo a las recomendaciones de la 111 Conferencia Interamericana
de Ministros de Educación (celebrada en Lima en 1956), del Seminario Intera-
mericano de Planeamiento Integral Educativo (Washington, 1958) y del Colo-
quio Internacional sobre Planificación de la Educación (Instituto de Estudios Eco-
nómicos y Sociales de París, 1959).

En este período, los trabajos de esta Dirección eran básicamente cuantitativos
con énfasis en las estadísticas. El interés se centraba en la integración de los
planes de educación dentro del Planeamiento del Desarrollo Económico-Social,
por lo que se insistió en la incorporación de economistas al personal. Cabe
señalar que en esta década se creó la "Comisión Permanente Revisora" de los
programas y planes de estudio de las escuelas primarias y secundarias del país.
Otras acciones promovidas por el Ministerio de Educación fueron la organiza-
ción de la oficina ce~tral de Educación Primaria, el establecimiento de varios
niveles en la educación vocacional, la construcción de escuelas por Cooperación
Internacional (SClDE, CONESCAL), etc.

10. I .3. La década de 1970

A raíz de la aprobación de la Constitución Política de 1972, el Ministerio de
Educación intentó reestructurar el sistema educativo mediante una reforma edu-
cativa, producto del trabajo realizado por una Comisión de Alto Nivel que
sustancialmente instauraba la educación básica general de 9 grados, además de
desarrollar la Educación Media Técnica Profesional y fomentar el Servicio Nacio-
nal de Orientación en todo el sistema educativo. Esta reforma fue rechazada por
presiones populares que obtuvieron su derogación en 1979, año en el que se
crea la Comisión de Educación Nacional con el propósito de que analizara, estu-
diara y recomendara una nueva estructura para el sistema educativo nacional. El
efecto inmediato de la derogación de la reforma educativa fue que se volvieron
a poner en vigencia los planes y programas formulados en 196 I para los niveles
Primarios y Secundarios

10. 1.4. La década de 1980
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Los programas de Primaria, Secundaria, Educación Normal, Nocturnas Oficia-
les, Alfabetización y Educación de Adultos fueron actualizados entre 1981 y 1982.
Entonces se cuestionaba la calidad de la educación panameña en cuanto a pre-
paración para el trabajo, lo mismo que su capacidad como sistema para ofrecer
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reales oportunidades de ingreso y permanencia en el mismo; incluso se des-
confiaba de su no selectividad en función de clase social. Entre los factores que
se consideraban de incidencia negativa en la calidad de la enseñanza se encon-
traban: contenidos, formación y perfeccionamiento docente, métodos didácticos,
incentivos para el docente, equipos y materiales escolares, etc. Había un clima
favorable para los cambios que se estaban gestando, siempre señalando como
factor clave la formación y perfeccionamiento del docente. Ciertamente que para
el período 1970-1983, a pesar del desarrollo económico y social favorable en la
década de los 70 y comienzos de los 80, cerca del 22% de las familias y el 28%
de los individuos se srtuaban por debajo de la línea de pobreza en la Región
Metropolitana de Panamá. En el país, los índices de pobreza que se habían
reducido en 1980 al 34,4%, en la década siguiente se elevan a 42, 1%, muy
cerca de las proporcione~ de veinte años atrás, que era de 47,5%. Entre las
múltiples causas del fenómeno (aplicación de políticas neoliberales, etc.) conta-
ban los bajos niveles educativos y el estancamiento y deterioro de los servicios
de salud, educación y seguridad social. Virtualmente, al promediar la década de
los 80, uno de cada dos panameños se encontraba en estado de pobreza.

10.1.5. La década de 1990 y ... 2000

Poco más de medio siglo atrás, nuestros insignes educadores consideraban
que la meta fundamental de la educación era la cultura per se, sin importar el
empleo. La propia Universidad de Panamá nació con el objetivo de hacer u de
cada egresado de la secundana un universítand'. Este afán académico subsiste
todavía en esta década, pese a la desocupación, el subempleo y la emigración
de los graduados universitarios. La nueva concepción de la educación es perse-
guir simultáneamente el desarrollo económico y humano. La Declaración Mun-
dial de Educación para Todos, lanzada en marzo de I 990 desde Jomtien
(Tailandia), hace énfasis en el desarrollo humano como el motor del desarrollo
en sus diversas formas y perfila el papel de la educación como la instancia social
destinada a satisfacer las necesidades básicas de aprendizaje de niños, jóvenes
y adultos. Frente a este panorama, el Ministerio de Educación decide perfilar el
Plan Nacional de Desarroilo Educativo 1993-1997. Con la aprobación de la Ley
34 de 6 de julio de 1995, que modifica la Ley Orgánica de Educación de 1946,
se da inicio al proceso llamado "Modernización de la Educación Panam~ña". Se
forma la Comisión Nacional para la Modernización del Sistema Educativo Pana-
meño que, al cabo de un año, presenta el documento denominado Estrategia
Decenal para el Desarrollo de la Educación Nacional. El 21 de enero de 1997,
se logra el Pacto Nacional de Educación, en el que los representantes de los
gremios magisteriales, de las instituciones del sector educativo, las universida-
des, la Iglesia y la sociedad civil firman un acuerdo donde se comprometen a 393_
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darle continuismo al desarrollo y mejoramiento de la calidad de la educación.
Este "Plan Decenal", como se le conoce abreviadamente, presenta una serie de
objetivos y cursos de acción que buscan aumentar la calidad de la educación,
insistiendo en conceptos clave como son la propia calidad, la equidad, la des-
centralización y la participación.

El costo de modernización se ha ido financiando através de tres megaproyectos:
1) Convenio de préstamo con el Banco Mundial, para el desarrollo del Proyecto
de Mejoramiento de la Educación Básica; 2) Convenio de préstamo con el Ban-
co Interamericano dE: Desarrollo, para la ejecución del Proyecto de Educación
Básica, destinado a mejorar la calidad de la educación en aspectos como trans-
formación curricular, capacitación de educadores o textos y materiales educati-
vos (entre otros); y 3) Crédito con el Gobierno de España, dirigido a la moderni-
zación de los institutos profesionales y técnicos, y a la expansión de la televisión
educativa Rrv-Canal I l.

A finales de la década, Panamá presentó el Informe Preliminar de Evaluación
de Educación para Todos, que llegó a la conclusión general de que el sistema
educativo panameño había logrado mejorar las tasas de transición, pero que
estaba llegando a niveles en los cuales se hacía necesario multiplicar los esfuer-
zos y poner en práctica otras estrategias con el propósito de optimizarlos. El
Sistema Nacional de Planeamiento Educativo espera contribuir, con este salto
cualitativo, rompiendJ con el estereotipo de la escuela tradicional (docentes y
alumnos agrupados para cumplir una tarea encomendada). Se busca ahora una
visión en la que un grupo de profesionales tratan la escuela como un verdadero
proyecto (PEC, Proyecto Educativo de Centro), desbordando sus límites tradicio-
nales para incluir a la Comunidad en la que está inserta. A su vez, cada una de
las regiones educativas del país confeccionará su propio Proyecto Educativo Re-
gional (PER,), sobre la base de los PEC de cada escuela bajo su administración.

10.2. NIVEL 4: CONTEXTO
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10.2. l. Aspectos socio-económicos

Una de las instituciones creadas en la época del militarismo en Panamá fueron
las llamadas Juntas Comunales. Se consideraba que estas instituciones, que aún
perduran, con planes bien coordinados pueden significar un apoyo significativo
para las escuelas públicas en medio de la escasez que las caracteriza (Caballero,
1979). Ante esta carestía hubo quienes propusieron como solución dar prefe-
rencia a la educación técnica por un periodo de 15 años con el fin de elevar los
niveles de productividad del país (Herrera, 1995). Otros concluyeron que la
relación entre educación y trabajo no podía reducirse sólo a la relación entre
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oferta y demanda de trabajadores CGn diversas calificaciones, ya que el fenóme-
no involucraba relaciones de correspondencia-conflicto e independencia-domi-
nio (Hallak y Caillods, 1980). En el año 1991 avances de una investigación,
mostraron que los índices de pobreza absoluta y pobreza extrema habían creci-
do afectando a las condiciones de acceso y permanencia en la escuela, así como
a la calidad de los aprendizajes de los niños de áreas rurales y urbano-margina-
les. En ese momento los planes y estrategias propuestos por el Gobierno Cen-
tral confrontaban dificultades políticas (convenio de prioridades), técnicas (capa-
cidad gerencial) y financieras (falta de recursos) (Bernal, '1991). Ante el agobio
hubo quien propuso un plan de racionalización para el Ministerio de Educación
que afectaba a infraestructuras, alumnos por aula, cargas horarias en la educa-
ción media, sectorización de la matrícula, nombramientos, control de los costos
por alumno y distribución de materiales (Cedeño, 1991).

En I 993, se enfoca la pobreza de una manera moderna señalándose la nece-
sidad de que la escuela se integre con los sectores sociales y productivos del
país (Silvera, 1993). De hecho, un estudio realizado en el distrito de Alanje
demostró que las escuelas hacían sus planes educativos sin la participación de la
comunidad; aunque las relaciones eran buenas (Castillo, 1994). En el año 2000,
un estudio demostró en la comunidad de Bonga, distrito de Capira, la relación
entre desnutrición a temprana edad y el bajo rendimiento escolar, déficit de la
atención y presencia de enfermedades crónicas en el adulto (Adames, Camaño
y Rodríguez, 2000). En 1999, ante la crisis económica de la Universidad de
Panamá, un estudio proponía que se mejoraran sus niveles de eficiencia y que
los egresados contribuyeran a su financiamiento como un acto de justicia social
(Planells, 1999). Un año después, consumada la transferencia del Canal
Interoceánico, se presenta la necesidad de un modelo educativo que contribuya
a la identidad nacional ya la afirmación cultural, afectada por la presencia norte-
americana (Chang, 2000). Ese mismo año, el Banco Mundial presenta un infor-
me señalando tres desigualdades graves en el sistema educativo panameño:
máxima pobreza y poco acceso a la educación en las áreas rurales, gasto exce-
sivo en la educación universitaria en detrimento de la educación preescolar y
primaria, los niños pobres no pueden comprar los textos escolares y no existen
bibliotecas escolares que se los suministren gratuitamente (Brannan, 2000).

10.2.2. Políticas educativas

En I 965 se realiza el Primer Simposio-Foro sobre la educación en Panamá,
celebrado por el Ministerio de Educación; en él se enlistan los principios
orientadores de la escuela panameña primaria y media (Ministerio de Educa-
ción, 1965). En 1994, la Vicerrectoría de Investigación y Postgrado de la Univer-
sidad de Panamá realiza un diagnóstico sobre el seguimiento de todas las inves- 395_
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tigaciones inscritas en el período 1992-1994 con el propósito de dar a conocer
el estado del arte de las investigaciones iniciadas y terminadas por unidad aca-
démica (Calderón, 1994). En 1995, con miras a la modernización de la educa-
ción, se plantean alternativas a un sistema educativo con una equidad cuestio-
nada, una calidad débil y segmentada y un modelo académico y administrativo
con signos visibles de agotamiento (Bernal, 1996).

En el año 200 I , la Comisión Centroamericana para la Reforma Educativa re-
comienda a Panamá transferir a los padres de familia, docentes y comunidad una
amplia cuota de responsabilidad en el manejo del sistema educativo; aumentar
la inversión pública en educación; renovar la profesión docente estableciendo
incrementos salariales ligados al desempeño profesional; y establecer estándares
comunes y ampliamente acordados sobre el impacto de las políticas educativas
(Abrego, 200 1). Ese mismo año, con motivo de las críticas que se le hacían a la
Comisión Coordinadora de la Educación, un artículo periodístico publicó un ba-
lance de los conflictos y concordancias que tienen los educadores actuales con
las comunidades, en el marco de una difícil situación socio-económica (Muñoz
de Lao, 200 I ).

10.2.3. Desarrollo del sistema educativo

Entre 1951 y 1961, en Panamá los maestros sin título en las escuelas públicas
decrecieron de un 40% a un 7%, atribuyéndose este efecto a la Ley 47 Orgá-
nica de Educación, que reguló la profesión y que concedió estabilidad yaumen-
tos progresivos al docente. No obstante, la confusión que produjo entre los
maestros la introducción de tres programas de estudio puso de relieve la nece-
sidad de capacitación que presentaban (Castillo, 1963). Sin embargo, el desa-
rrollo de la educación preescolar en Panamá fue lento y limitado entre 1907 y
1985, produciéndose a finales de la década de 1970 un auge al expandir sus
beneficios a áreas rl:.lrales, suburbanas e indígenas a través de la creación de
Centros de Orientación Infantil y Familiar. Hacia el año 1985, en este nivel, la
matrícula, los establecimientos, aulas, etc. eran insuficientes en la calidad y can-
tidad requeridos para satisfacer las necesidades; además, la administración de la
educación era heterogénea, se evidenciaban formas comunitarias, oficiales y
privadas de atención, la legislación no satisfacía las necesidades de organización
del nivel, el personal docente mostraba limitaciones de formación y perfecciona-
miento que afectaban el desempeño didáctico...

En 1998 se evalúa el programa de los Centros Familiares y Comunitarios de
Educación Inicial (CEFACEI), que tienen el propósito de expandir la cobertura de la
educación inicial en áreas rurales e incrementar la participación comunitaria en
la administración de la educación. A pesar de las limitaciones de recursos, estos
centros cumplían a la fecha con sus objetivos (Rodríguez, 1995). En 1998, en el
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distrito de La Chorrera se hizo un muestreo de los CEFACEI que estaban incor-
porados a la educación básica y de otros que no lo estaban, encontrándose
que cualitativamente ambos cumplían sus propósitos (Ossa. I 998). El Instituto
Politécnico de la Universidad de Panamá, al comparar el rendimiento de los
estudiantes con la experiencia estudiantil propia de la década anterior, empe-
zó a notar, en la década de los 70, algunas deficiencias; pocos años después.
un estudio demostró la existencia de deficiencias en los conocimientos esen-
ciales mínimos. Se concluyó que la falta de valores, autodisciplina, objetivos
claros y madurez son producto de deficiencias surgidas en el seno de la socie-
dad, en la familia. Del mismo modo, la falta de apoyo de los padres en las
etapas escolares, la poca interrelación padre-docente en el proceso de apren-
dizaje y formación del niño y del adolescente, la falta de modelos en nuestra
sociedad y la infiuencia negativa de muchos modelos y valores proyectados a
través de los medios de comunicación son efectos claros de la ausencia de
planes de desarrollo nacional para formar y capacitar el recurso humano que
se requiere (Archibold, 1995).

10.2.4. El planeamiento educativo

A partir de 1987 la función de estadística se separó del planeamiento, como
también lo hicieron las instancias de documentación e información. En la actua-
lidad, el planeamiento se hace a través de dos departamentos: programación e
investigación. Se han hecho propuestas para fortalecer y reestructurar el
planeamiento, pero han sido postergadas a la hora de asignar recursos. La prio-
ridad de las autoridades, en este momento, no es la planificación sino la elabo-
ración de planes y programas, la expansión de la educación preescolar y la edu-
cación de adultos (Gudamuz. 1989).

10.3. NIVEL 3: ESCUELA

10.3. l. Administración

Una publicación MINEDUC-PNUD-UNESCO (1993), señala que, la Administración
de la educación panameña como parte de la Administración Pública, tiene fuen-
tes raíces en los modelos y teorías europeas de los siglos XVII y XIX que aún
persisten. El actual modelo organizativo del sistema educativo ya cumplió su
objetivo de expansión y crecimiento; hoy parece agotado y refieja incapacidad
para atender la suma de problemas que lo afectan. Este diseño determina una
estandarización organizacional y administrativa con comportamientos pre-esta-
blecidos que deja poco espacio para considerar diferencias regionales y locales
(Díaz, 1993). Ese mismo año se desarrolló un seminario taller intensivo convo-
cado por la UNESCO, dirigido a los directivos de los tres niveles del subsistema
educativo. Posteriormente, el equipo trabajó durante un mes elaborando los 397__
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contenidos, analizando documentos y revisando estadísticas hasta lograr el do-
cumento de propuesta de concertación interinstitucional para la gerencia educa-
tiva. La acción gerencial que difundió el proyecto creó en el sistema un clima
institucional propio a las interrelaciones personales positivas y a producir un
servicio educativo de calidad (Pino, Díaz y Chandler, 1993).

En el campo tecnológico, un estudio de 1994 realizado en colegios medios de
la provincia de Chiriquí, reveló que la falta de un mayor número de técnicas de
administración científica en los colegios medios de la provincia provoca inseguri-
dad en el personal docente y administrativo (Peren, 1994). En 1996, otro estu-
dio sobre las actitudes en la informática en el sistema educativo en Chiriquí
concluyó que el 88% de los sujetos reconoce la importancia del uso de la com-
putadora en el sistema educativo, el 91 % afirma conocer centros educativos con
laboratorios de informática, perteneciendo el 70% de éstos al sistema educativo
oficial. Además, hay un 41 % de las respuestas apuntan que la informática facilita
la preparación de material didáctico, mientras el 36% opina que la informática
contribuye a la decisión y acción en el sistema educativo (Participantes de la
Maestría en Administración de la Educación Chiriqui, 1996).

. Por otro lado, en dieciséis escuelas primarias de los corregimientos cabecera
de la Provincia de Veraguas se evaluó el papel del director en la función de
evaluador de la acciones de su gestión administrativa (Bernal, 1998). Entre las
conclusiones destaca la idea de que el director de escuelas, como líder de la
comunidad educativa, tiene un papel dinámico, abierto, flexible y respetuoso de
todos los integrantes de la misma donde impera la fuerza del grupo que permite
conseguir cambios de conducta en los participantes tendientes a lograr metas.
Además, los objetivos propuestos son la base de la acción evaluativa que lleva a
cabo el director en su gestión administrativa; por lo tanto, esta acción debe llevar
a la consecución de metas eficaces para la misma institución y, por consiguiente,
al logro de la calidad de la educación, la cual se define por la respuesta que da a
las necesidades del grupo. La acción evaluativa que realiza el director de la
institución escolar promueve la toma de decisiones conducentes a cambios.

10.3.2. Supervisión escolar

En un estudio de la situación de la supervisión en la comarca indígena Kuna
Yala se concluyó que la falta de adecuadas técnicas en 105 educadores por la
ausencia de supervisores evidencia el bajo rendimiento de los docentes y, por
ende, de los alumnos, sumando esto a la ausencia de infraestructura apropiada
(Atocel y Pérez, 1990). En otro estudio sobre la supervisión a las escuelas del
distrito de Parita, (Rodríguez, Barba y Gómez, 1992) los resultados apuntan que
son pocas las visitas realizadas por el supervisor y, cuando éstas se dan, son de
carácter administrativo, docente y con acta en mano; no hay evidencias reales
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para una mejor evaluación del docente. Otro diagnóstico de la supervisión en
Kuna Yala descubre que Existen dificultades culturales, geográficas, climatológi-
cas, presupuestarias, lingüísticas, de comunicación (transporte) y una excesiva
centralización en la toma de decisiones que dificultan la labor de supervisión en
el área (Pérez, 1994).

En lo que se refiere a la supervisión de las escuelas multigrado, se encuentra
que los docentes poseen poco dominio de la técnica multigrado y carecen de
recursos educativos adecuados (en cantidad y calidad) y que, aún cuando la
acción supervisión es reconocida como factor determinante para el mejoramien-
to del desempeño del docente, dicha acción se centra en los aspectos adminis-
trativos más que en la supervisión del currículo a nivel de aula (Chandler, 1994).
En un estudio de alternativas de supervisión que se ofrecían en algunas escue-
las del corregimiento de Antón, provincia de Coclé, realizado por el supervisor
de la zona escolar, se encuentra (Flóres, Martínez de León y Pinzón, 1995): 1)
La eficiencia de la supervisión, depende grandemente de su organización y del
interés del supervisor. 2) La supervisión que se realiza en las zonas escolares 2
y 3 aumenta el interés de parte del supervisor para que ésta responda a los
verdaderos intereses y necesidades del país. 3) La mayoría de las escuelas del
estado son escuelas unigrado, en dondE;: el director es maestro, supervisor y
coordinador de la tarea esmlar 4) Uno de los mayores inconvenientes que pre-
sentan estas escuelas es la falta de programas para hacer frente a los problemas
nutricionales y de salud, así como la carencia de materiales complementarios a
la enseñanza. 5) Los directores de las escuelas multigrado no utilizan controles
supervisivos para evaluar una labor.

En un diagnóstico de supervisión del currículo en la Escuela El Rosario de
Chitré (Herrera), se encontraron problemas en la planificación curricular que se
dan en los términos de selección de los contenidos curriculares, en la confusión
en la elaboración de objetivos y en la falta de correspondencia entre los ele-
mentos constitutivos de los planes. La planificación bimestral y diaria se elabora
para cumplir un requisito administrativo, no como guía del proceso enseñanza
aprendizaje. En la planificación curricular los docentes toman los mismos ele-
mentos de la propuesta ot,cial, sin agregar otros que conduzcan a procesos psí-
quicos mas profundos. Además, la falta de orientación al docente en materia
curricular no le permite realizar adecuadamente su trabajo en el aula, puesto
que no existe un control sistemático de la planificación por parte de la dirección
del centro, ni la estimulación que le motive hacia el cambio (Estudiantes del
Curso de Postgrado en Supervisión y Currículum, 1996). En 1998, surge una
propuesta para potenciar :a supervisión de los colegios de nivel medio, toman-
do como punto de partida despejar el asunto del enfoque, que deberá ser siste- 399_
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mático y de carácter interdisciplinario, integrador de los saberes y las metodologías
del personal docente, mediante un trabajo de convergencia profesional que
cuestione el hecho educativo observando y evaluando en cada uno de los plan-
teles de Educación Media Diversificada (Guerra, 1998).

Por otro lado se concluye que la Supervisión Escolar, dentro del marco de la
modernización de la educación, contribuye al mejoramiento de las condiciones
del proceso de enseñanza y aprendizaje de alumnos y docentes, como también
a su perfeccionamiento profesional (Batista, Guerra y Mojica, 1999).

10.3.3. El gabinete psico-pedagógico

En 1994 se confecciona un documento que divulga lo que es y hace esta
institución del Ministerio de Educación cuyo objetivo es lograr mayor efectividad
en el proceso educativo en las escuelas a él integradas. Este trabajo se basó en
los estudios realizados en el Gabinete Psicopedagógico de Veraguas, encon-
trando que éste cuenta con muy poco personal, carencia que constituye una de
sus principales limitaciones. Además, resulta necesario una mayor divulgación
para que muchas más escuelas reciban los beneficios de una adecuada orienta-
(ión Psicopedagógica puesto que, en ciertos casos, estos beneficios no llegan a
las personas que lo necesitan por desconocimiento de la función que cumple
esta institución y su personal (Batista y Batista, 1994).

10.3.4. Perfeccionamiento docente

Con el fin de determinar la relación entre las opiniones de los directivos de
escuelas públicas y el nivel educativo que poseen y las necesidades de perfec-
cionamiento educativo se realiza, en 1986, un estudio en el que se obtienen las
siguientes conclusiones: 1) no existe relación significativa entre la opinión emiti-
da por los directivos escolares del nivel primario en cuanto a la necesidad de
actualización pedagógica y administrativa y el nivel de escolaridad que ellos po-
seen; y 2) la mayoría de los encuestados estuvo de acuerdo en que es necesa-
rio capacitar a los directores y subdirectores de escuelas primarias en aspectos
tales como administración y relaciones humanas (Cedeño y Morales, 1986).

10.3.5. Fracasos escolares

Los fracasos que se evidenciaron en 1993 en 10 y 20de la Escuela Rudecinda
Rodríguez del distrito de Macaracas pudieron ser atribuidos a los siguientes fac-
tores: poca visita de los supervisores, grados sumamente recargados, poca ayu-
;da brindada por los padres y, sobre todo', la falta de interés de los maestros para
ayudar a sus estudiantes (Díaz, Castro y Pinto, 1993). Entre 1995 y 1999 mejo-
raron los índices de fracaso y deserción en el país; según el Ministerio de Educa-
ción, la pobreza es una de las principales causas que afectan a la asistencia a

_400 clases, la deserción y el fracaso escolar (Herrera, 2000).
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10.3.6. El currículum

En cuanto al currículum, un estudio de 1989 sugiere las bases para el diseño
de una nueva propuesta, definiendo los aspectos que se deben considerar por
áreas y asignaturas; además, establece precisiones de la formación del niño del
nivel inicial al primer nivel y la articulación internivel (Pimentel, Henríquez y
Carrillo, 1989). Los programas de Ciencias Naturales e Higiene evidencian limi-
taciones en cuanto a su estructura y organización, con lo que limitan la
replanificación, la conducción y la evaluación del currículum según el enfoque de
la ciencia integrada. El nivel de conocimiento sobre contenidos y procesos cien-
tíficos expresados por la muestra de docentes es muy limitado y no favorece la
puesta en práctica de este enfoque; además, este colectivo presenta necesida-
des de capacitación en cuanto al medio ambiente como eje integrado, las áreas
básicas de conocimiento de la ciencia integrada y los procesos científicos básicos
integrados (Molina, 1991).

En cuanto a la relación del currículum con la mejora de la calidad de la educa-
ción, en una ponencia presentada durante la Tercera Reunión Nacional de Infor-
mación Educativa del Proyecto BID-REDUC en Panamá, se intenta desvelar los
desafíos a los que aquél se enfrenta. Se concluye que existen déficits curriculares
que son decisivos en la existencia de problemas de deserción, fracaso, analfabe-
tismo y otros lastres del sistema; que la educación ha de ser considerada como
inversión social; que la sociedad en general debe conjugar esfuerzos en favor
de un Proyecto Nacional de Educación que sirva a los fines del desarrollo nacio-
nal; que es necesaria una educación renovada que prepare a las presentes y
futuras generaciones; y, finalmente, que hay que renovar los esfuerzos de in-
vestigación e innovación en el currículo como estrategia de cambio en los nive-
les de escuela y aula donde participan directores y docentes que hagan efectivas
las transformaciones.

10.3.7. Educación y comunicación docente-alumno

El estudio realizado en 1994 en seis escuelas de la provincia de Chiriquí,
basado en el papel que juega la comunicación en el proceso de enseñanza
aprendizaje, concluyó que la base de toda enseñanza es un buen proceso de
comunicación es la base de toda enseñanza: el desconocimiento de los elemen-
tos del proceso de comunicación por el docente entorpece el proceso de ense-
ñanza aprendizaje. Además, la gran cantidad de estudiantes que el docente
tiene en el aula no le permite conocer las características individuales de cada
uno de éstos, mientras que el uso equivocado de las técnicas de enseñanza
impide que haya un proceso de comunicación. En general, la comunicación es
de una sola vía y en todos los niveles va en forma descendente.

401_
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10.3.8. Calidad de la educación

En 1988 un informe de la UNESCO señalaba que Panamá ha dedicado consi-
derables recursos para ampliar las oportunidades educativas y ha logrado tasas
de escolarización ubicadas entre las más altas de la subregión.

El Ministerio de Educación presentó en 1992 un informe de investigación que
recoge tanto el resultado del Inventario de Actitudes Estudiantiles como las prue-
bas aplicadas a los estudiantes excelentes del nivel medio a partir de las caracte-
rísticas intrapersonales y sociales. Se aplicó un cuestionario conformado por 100
reactivos de selección múltiple, cada uno de ellos un medio de explicación de
un aspecto de la vida de los estudiantes); sin embargo, no pudieron aislarse la
serie de características personales que fueran garantía de la excelencia académi-
ca en el país. La muestra consistió en 740 estudiantes de ambos sexos de 10
colegios secundarios, y entre los resultados encontrados está la idea de que el
aprendizaje de los comportamientos escolares es social: se aprende a ser un
estudiante excelente, de rendimiento regular o de bajo rendimiento; además,
se encontró que el estudiante destacado tiene una estrategia y disciplina orien-
tadas a producir buenos resultados (Rodríguez Muñoz y Yunsan, 1992).

Otro estudio, llevado a cabo por Calderón (Calderón, 1994), destaca la impor-
tancia de la investigación de la educación panameña para la calidad de la enseñan-
za. También señala como relevante que el proceso educativo obtenga apoyo eco-
nómico-administrativo del Estado, instituciones no gubernamentales y empresas
privadas, para así coadyuvar a una verdadera calidad de la educación.

10.3.9. Innovaciones educativas

La Oficina Regional de Educación para América Latina y el Caribe (UNEscol
OREALC) realizó, en 1979, un informe sobre innovaciones educativas en Panamá
en los últimos diez años. En , observando lo siguiente:

''La pol!tica educativa vigente entrega oportunidadesde profesionalizaClón en
todoslosnivelesy modaltdadesdelsistema educacionalconelfin deatenderlas
diversasnecesIdadesde capacitaCIóndemanode obra. Estapolítica -centralen
la reforma de la educaClón- se traduce en una acentuaCIón de las llamadas
«carrerascortas» conectadasalsistema regulary queofrecenalmismo tiempo
laposJbiIJdadde incorporarsealsistemaproductivoy la de continuarestudios. A5í,
la cobertura de la educaCIón técnica y profesiona!Jzante es mayor que en el
sistema operanteantesde la reforma. Sepretendealmismo tiempo, con esta
política, una adaptaCIón mejor a las características del mercado del empleo
panameño, queofrecesedasIJmitaciones. Una de las expen'endasmasintere­
santesenestesentidohaSIdo la de las «escuelasdeprodUCCIón», en lasquese
combinanactivJdadesde estudiosy trabajoyqueseapIJ'can en todoslosnivelesy
modaltdadesdelsistema educativo "(Herrera, 1979).
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En 1996, un informe de investigación presentado en la Cuarta Reunión de
REDuc, organizada por el Instituto Centroamericano de Administración y Super-
visión de la Educación (1 CASE) , relativo a la aplicación de la innovación para el
aprendizaje de la lectura, ia escritura y la matemática en Panamá, concluyó:

J4 nivelde las instituciones escolares queparticipan en la innovación, ha
disminUIdo notablemente elíndice de fracasos, elausentismoy la deser­
CIón. Ha aumentado elrendimiento académico. Se establecen mayores
vínculos entre diredivos, docentes, padresde familia y comumdad Elniño
tiene mayorparticipaCIón en suproceso de aprender, analizary construir
suspropios textos, asíson mascreativosy mantienen alta suautoestima. El
lenguaje seadquierey desarrolla en elintercambio comumtario. Se obser­
va alta motivaCIón tanto en alumnos como en losdocentesprovocadospor
las situaciones estimulantes de aprendizaje que invitan alniño a usar su
conocimiento. Se incrementan las expedativasposItivas de los docentes.
Losresultadosmotivan acontinuarimpulsando eldesarrollo de la innova­
CIón, a ampliar su cobertura y al intercambio de experiencias entre los
docentes a través de seminarios, talleresy encuentros nacionalesy multi­
nacionales. "(Morcillo, 1996).

10.3. I O. Lecto-escritu ra

En 1990 se aplicó una prueba de lecto-escritura en la Escuela Santa Librada
del distrito de San Miguelito, aplicando el constructivismo a modo de innovación
educativa. Se encontró que aún no se ha roto en su totalidad el modelo pedagó-
gico tradicional y que todavía existen docentes que continúan con prácticas
didácticas que no corresponden a este enfoque. La causa no radica en actitudes
renuentes por parte de administrativos y docentes (por el contrario, se observa
un ambiente favorable), sino en la falta de conocimientos teóricos y
específicamente didácticos para incorporar nuevos procedimientos y formas sus-
tentadas en aprendizajes constructivistas y significativos. En el caso de maestros
que han asistido a seminarios, éstos no han sido suficientes; en otros casos, hay
problemas de transferencias del conocimiento a la práctica. En los aspectos en
los que se han conseguido avances, éstos obedecen sobre todo al fortaleci-
miento mutuo de los profesores y a los seminarios a los que han asistido por su
propia cuenta: la experiencia de unos ha sido tomada o servida de base a otros.
La evaluación refleja un cambio actitudinal que favorece el proyecto, unido al
apoyo administrativo y a la disposición respectiva de maestro y maestros de
grados inferiores (inicial, primero y segundo grado, fundamentalmente pero lo
que podría decirse que la innovación se ha legitimado en la Escuela Santa Libra-
da (Arrocha, s.d.).

Castillero y Morcillo realizan, un año después, un estudio del estado del arte
sobre la lectura y escritura en Panamá (Castillero y Morcillo, 199 1). Encontraron 403__
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que, a pesar de que el tema de la lectura y la escritura forma parte de los planes
de estudios y programas desde 19 I5, se le ha atribuido mayor importancia a la
expresión oral que a la expresión escrita y la gramática. Por otro lado, los progra-
mas vigentes reflejaban superposición de estructuraciones, contenidos y orien-
taciones metodológicas que descansan sobre fundamentaciones psicológicas y
pedagógicas opuestas (por ejemplo el conductismo y la psicología genética). Tam-
bién analizaron la calidad del lector, la velocidad lectora, la relación entre orto-
grafía y comprensión lectora, las habilidades para iniciarse en el proceso de apren-
dizaje de la lengua escrita y la comprensión de la lectura en general.

También en I 99 I se da fin a un trabajo de investigación dirigido, en este caso,
a aumentar la información disponible sobre las dificultades para el aprendizaje
de la lectura y la escritura, las estrategias metodológicas que se emplean y las
alternativas de solución que se sugieren. Se encontró que ella formación para el
perfeccionamiento del personal docente en servicio es insuficiente: más de la
mitad de los integrantes de la muestra no habían participado de acciones de
capacitación desde su egreso como maestros de grado, la mayoría con entre 15
y 30 años de servicio (situación que se agudiza en áreas rurales). Una de las
mayores dificultades, señaladas por el 71 % de los encuestados, se refiere al
desconocimiento de metodología. Además, el problema de los grupos numero-
sos incide negativamente en el rendimiento tanto del maestro como del alumno
y la dotación de material didáctico es muy limitada: carecen de recursos materia-
les adecuados a la edad de los niños (Morcillo, 1993).

Otro trabajo interesante es el realizado por el Ministerio de Educación y la
UNESCO sobre el libro de texto como otro elemento que interviene en el
proceso de enseñanza-aprendizaje (MINEDuc!UNEsco, 1993). En él se concluye
que la secuencia histórica del libro de texto en Panamá refleja un interés prima-
rio en su utilización desde el inicio de la era republicana. Además, la política
educativa en vigencia requiere de una actualización que responda a los planes
de desarrollo del país y satisfaga las necesidades y aspiraciones de la población;
de igual forma, se requiere la actualización del docente, de los recursos educa-
tivos en general y de los libros de texto en particular, así como la adecuación de
los currículos.

10.4. NIVEL 2: DOCENTE
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10.4. l. Formación inicial, continua y selección de docentes

La Escuela Normal Juan Demóstenes Arosemena, única entidad Nacional
dedicada a la formación de maestros, ha sido objeto de muchas investigaciones
educativas, algunas orientadas hacia la revisión de sus planes curriculares y otras
hacia las metodologías aplicadas. Así, ya en I968 diversos investigadores pana-
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meños sugieren cambios necesarios en la educación normal en torno a la nece-
sidad de revisar los planes de estudio y el nivel de preparación de los maestros.
Además, señalan la necesidad de una planificación integral de la enseñanza nor-
mal, basada en razones científicas, a fin de formar al maestro como factor de
desarrollo (Gurriarán, 1998).

Otro estudio, en esta misma línea (Argumedes, Arnulfo y Rodríguez, 1973),
tiene como tema central la organización administrativa y curricular de las escue-
las normales de Panamá, (en aquél momento existían ya cinco en el país). La
encuesta aplicada a egresados de estas escuelas puso de relieve la necesidad
de confeccionar nuevos y mejores programas de formación docente en el país,
así como la importancia de consultar con los propios profesores sus requeri-
mientos de capacitación.

Considerando que el docente es factor determinante en el nivel y la calidad
educativa de 105 estudiantes, se elabora en 1982 un estudio de situación y pers-
pectivas de la formación del docente panameño (Bernal, 1982), en el que, a
manera de síntesis, se presentan 105 planteamientos formulados. Entre ellos
destacan las conclusiones en lo que se refiere al docente en la sociedad pana-
meña y que éste es sometido a un fuerte cuestionamiento, tanto en su forma-
ción como en el ejercicio de su labor.

En cuanto a la formación continua, hay que reconoce que el docente paname-
ño se caracteriza por ser un profesional con un constante deseo de superación;
además, el déficit de profesores especializados ha sido una constante preocupa-
ción del sistema educativo panameño. Esto se evidencia en una investigación
realizada en 1973 en la que se analiza la importancia del personal docente de
educación media en la formación del adolescente y cómo el proceso de forma-
ción del mismo es factor clave en la educación (Bel, 1973). Presenta, además, la
conclusión de que el alto índice de fracasos de la educación media pone de
manifiesto la necesidad de mejorar la calidad del docente.

Por lo que respecta a la educación técnica, Casella, en 1977, analiza la situa-
ción de la enseñanza industrial, determinando requerimientos de capacitación y
estableciendo algunos lineamientos para la preparación de un plan de estudios
de formación del docente de este tipo de enseñanza (Casella, 1977). Los do-
centes del nivel primario son producto de una constante capacitación. En este
sentido, las investigaciones realizadas en eficiencia y eficacia en el proceso pe-
dagógico en el nivel primario revelan que, mediante el método de observación
y la aplicación de cuestionarios y entrevistas, 105 maestros de enseñanza prima-
ria egresados de la normal se consideran con mayor índice de eficiencia de la
enseñanza y en la actitud profesional (Macre, 1980).

405_
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El mundo en constante cambio tecnológico hace de forzoso cumplimiento que
los docentes se actualicen· en nuevas tecnologías: es necesaria la formación en
las innovaciones educativas en informática. Mediante el método deductivo y
una muestra aleatoria representativa, se planteá la necesidad de capacitar a los
docentes en ejercicio y de especialistas en informática educativa de forma tal
que atiendan tanto el aspecto de informática como el pedagógico (Rodríguez y
Yunsan, 1993).

En otro orden de cosas, el Reclutamiento y selección de los docentes pana-
meños es un proceso establecido en el Ley Organiza de Educación; no obstan-
te, algunos críticos consideran que debe ser modificado. Entre las publicaciones
aparecidas destaca un documento elaborado en 1985 sobre la selección de
docentes del nivel medio, cuyo objetivo principal es efectuar un estudio exhaus-
tivo crítico y comprobado sobre este sistema de selección; además, presenta
propuestas alternativas tendientes a esclarecer y mejorar el sistema utilizado en
la actualidad.

10.4.2. Métodos y técnicas

Los métodos y técnicas utilizados por el docente panameño han sido objeto
de diversas investigaciones orientadas a conocer a fondo su efectividad. En este
sentido, Pérez realiza en 1984 un estudio sobre el dominio del aprendizaje, en
el que considera que todos o casi todos los estudiantes pueden aprender bien
lo que les enseñan si el educador descubre métodos y técnicas apropiadas para
enseñar (Pérez, 1984).

Uno de los principales problemas del proceso de enseñanza-aprendizaje es la
enseñanza de la lectura oral y comprensiva. En 1994, se realiza un trabajo enca-
minado a la mejora de este proceso de enseñanza, presentando métodos de
lectura que en ocasiones los docentes han utilizado sin obtener buenos resulta-
dos, ya que desconocen la forma correcta de aplicarlos (Castillero y Espinosa,
1994). Por otro lado se recoge información acerca de la enseñanza de la ciencia
y se elabora, en 1994, un estudio sobre metodología aplicada en la enseñanza
de las ciencias en tercer año del nivel medio (Moreno y Quintero, 1994): me-
diante la aplicación de encuestas y cuadros se analiza la forma en que el docente
realiza el proceso de enseñanza-aprendizaje, considerando técnicas pedagógi-
cas. Se señala que la utilización de buenos metodologías despierta el interés de
los alumnos en este área.

Por otra parte, en lo que a métodos y técnicas en el proceso de enseñanza y
sus posibilidades de aplicación en las instituciones escolares se refiere, en 1995
se concluye que la metodología de la enseñanza constituye uno de los aspectos
de mayor importanCia en el proceso de enseñanza-aprendizaje, por lo que es
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necesario que el educador renueve permanentemente sus conocimientos ytéc-
nicas para mejorar la calidad de la enseñanza (León, Magallón y Niño, 1995).
Un año después se presenta un documento cuyo tema central es el enfoque
constructivista como una consideración técnica acerca de la lectura y las diversas
estrategias utilizadas, en el cual se analiza lo impreciso de la enseñanza por
simple repetición y se contrasta con la acción innata del niño como investigador
en la búsqueda del significado (Degeres, 1996).

Con el propósito de reflexionar sobre la metodología empleada para un mejor
aprovechamiento escolar, se realiza en 1992 una investigación basada en la
teoría de Piaget, en la que se analizan las técnicas pedagógicas utilizadas en la
enseñanza de la sustracción en los primeros grados del nivel primario Uohnson,
1992). En este mismo tema y en el mismo año se efectúa un diagnostico sobre
la enseñanza-aprendizaje de la Matemática: se presenta una serie de factores
que pueden estar incidiendo en el problema de la enseñanza de esta materia
(Rodríguez de Vernier, 1992). Otra investigación muy reciente y que nos mues-
tra la utilización de las estrategias de aprendizaje, se planteó como objetivo
comprender los niveles de conocimiento y utilización de las estrategias cognitivas
las cuales, concluyen, facilitan la labor del docente en el aula de clase. Igualmen-
te, presentan estrategias de lectura comprensiva, tema de apuntes, subrayado y
otros (Vargas, 200 1).

10.4.3. Rendimiento escolar

Los fracasos escolares, indudablemente, tienen consecuencias socio-econó-
micas (para el niño y para la sociedad). Mediante muestras, observaciones y
encuestas se analizan los métodos utilizados, las causas de los fracasos y los
medios escolares; se concluye que el educador es factor esencial en el proceso
educativo, así como el uso de métodos inadecuados resta efectividad al proceso
de enseñanza-aprendizaje Uiménez, 1971). Otro estudio sobre este tema y su
influencia en la formación integral del individuo pone de manifiesto que los do-
centes no están suficientemente capacitados ni orientados para atender los as-
pectos cognoscitivos, afectivos y psicomotores que exige la educación del niño
(Ávila y Arrocha, 1992). En este mismo sentido, un trabajo sobre fracaso escolar
elaborado en 1992, plantea que docentes y padres de familia debemos redo-
blar esfuerzos para alcanzar mejor preparación y mayor calidad de vida. Asimis-
mo, afirma que existe una actitud negativa del docente ante el problema del
fracaso escolar y que el sistema de evaluación recoge aspectos cuantitativos y no
cualitativos (Hernández y González, 1992). En 1995, mediante una dinámica
grupal como estrategia para la obtención de información, se elabora un informe
sobre la actitud del docente frente a la dificultad de aprendizaje de los niños del
nivel primario; entre las conclusiones destaca la idea de que, en general, se 407_
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acepta que los problemas que afectan el proceso de enseñanza-aprendizaje
son diversos y heterogéneos y que una parte importante la constituye la actitud
del docente frente a las dificultades de aprendizaje de los alumnos, por lo que
debe ayudarlos a superarlas (Hansell, 1995).

10.4.4. Docentes multigrado

La creación de las escuelas multigrado, a través de nuestra historia, ha conlle-
vado múltiples esfuerzos para rendir objetivos de calidad, así como para la am-
pliación de su cobertura. Muchos han sido los autores que han investigado so-
bre esta temática, entre ellos Medina (Medina. 1996), quien analiza las causas
del denominado fenómeno multigrado, sus formas administrativas y académicas
de funcionamiento, la metodología de planificación de las clases y los mecanis-
mos de supervisión.

Otro estudio sobre docentes que laboran con varios grados en un mismo
período, realizado en 1996 (Batista, Hidalgo y Velasco, 1996), muestra los di-
versos problemas a los que se enfrentan. Señala, además, las características
personales de los docentes, alumnos y padres de familia y el nivel socio econó-
mico de las famjlias. Como aporte para mejorar la acción del maestro multigrado
en áreas de difícil acceso, se elabora en 1999 un documento que indica que
para que el fenómeno educativo se produzca es necesario que los elementos
que intervienen sean armónicos (Zúñiga y Alvarado, 1999). Concluye que la
mayoría de estos escuelas no logran cubrir significativamente los contenidos
programáticos, además de que el docente no tiene dominio para adoptar, ade-
cuar y aplicar las técnicas elaboradas por el Ministerio de Educación.

10.5. NIVEL 1: ALUMNO

La Investigación Evaluativa del Programa Educativo Oficial permite, desde des-
tacar que, desde 1956, es notoria la deficiencia en diversos centros educativos
del país" ya que el sistema de promoción permitía que llegaran a primer año
alumnos sin la capaCidad correspondiente (Pereira, 1956). En 1995 se introdujo
el termino 11 democratización de la enseñanza" (Rodríguez Jaén, 1995): se le exige
a la educación que atienda en mayor cobertura las necesidades de la sociedad y
las aptitudes de los enseñados, al mismo tiempo que se realicen las condiciones
de una mayor igualdad de oportunidades en materia de instrucción.

.En otro estudio realizado entre 1985 y 1988 se intenta comprobar la existen-
cia de un alto grado de correlación entre los hogares desintegrados y el rendi-
miento escolar y los factores de bajo rendimiento (Shaik, s.d.), encontrando fac-
tores psicológicos (adaptación personal), fisiológicos (vista-oído), sociológicos (tipo

_408 de vecindario) y pedagógicos (métodos de enseñanza). En otro importante es-
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tudio se analiza el estado. nutricional según el censo de talla de niños de I er

grado en la república, con 58.000 ni~os, y la desnutrición y el rendimiento esco-
lar (Víctor y Neuman, 1998). Al identificar el nivel mínimo de desagregación de
las áreas políticas administrativas con más desnutrición en Panamá, sobre los
censos de talla entre provincias, entre distritos y entre corregimientos, en estos
últimos se obseNa que el retardo en talla en niños de primer grado alcanza, en
algunos casos, el 95%. El censo de talla ha permitido identificar el daño nutricional
de 28 distritos y 204 corregimientos del sector público, necesario para reducir
sustancialmente los problemas de pobreza, alimentación y nutrición existente.

Con respecto a la desnutrición y rendimiento escolar (Muñoz y Vargas, 1990),
se toma en consideración la clasificación de desnutridos analizando el aprove-
chamiento académico de los estudiantes. En niños que viven en regiones tropi-
cales rurales marginadas, las causas de dichas deficiencias en el crecimiento son
complejas, incidiendo factores como la alimentación, las condiciones socio-eco-
nómicas y la educación de la familia. Definitivamente, el estudio comprobó que
el rendimiento de los estudiantes adecuadamente nutridos es mayor que el de
los desnutridos. Pero, por falta de presupuesto, el comedor escolar no brinda a
los estudiantes. mas necesitados la ayuda alimenticia necesaria para evitar este
problema.

Por otro lado, se obseNa que la clase social a la que pertenece el alumno es
un factor o causa de la desnutrición crónica y que ésta no determina totalmente
el desempeño escolar. Los bajos rendimientos escolares están relacionados con
la condición de rural-marginal de la escuela, con características que en su con-
junto condicionan al fracaso escolar.

El ausentismo escolar y su incidencia en el rendimiento académico de los alum-
nos del 6° grado fue otra investigación, elaborada a través de encuestas a pa-
dres de familia cuyos hijos tienen problemas de asistencia y bajo rendimiento
escolar, entrevistas y obseNaciones (Bernal, Bonilla y Cortez, 1992). Éste es un .
problema mundial, obvio y que incide grandemente en el rendimiento escolar.
En el caso de Panamá se demostró con las calificaciones bimestrales y el cambio
de asistencia debidos a las ocupaciones en las labores económicas de la familia y
la poca disposición del alumno hacia la escuela. Las visitas de los educadores al
hogar constituyen una buena metodología para disminuir las ausencias escola-
res.

Otro estudio en 1993 "Estudio Descriptivo de la Lectura y Escritura de una
muestra de niños de primer grado mediante la aplicación de Test ABe de Lo-
renzo Filho (Yealer, I 993).

Una investigación de 1993 aporta resultados sobre los niveles de lectura y
escritura de niños de I er grado de escuelas primarias oficiales del Distrito de 409__
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Panamá,. Es un trabajo producto de la red de investigación en educación, pro-
movido por el Proyecto Movilizador de Apoyo a acciones relevantes de educa-
ción para todos en Panamá (PAN/92/200 1). Para ello se utilizó en Test ABe de
Filho, que diagnostica el nivel de madurez y permite realizar un pronóstico; el
método utilizado fue el descriptivo. Los resultados revelan que el mayor por-
centaje de sujetos del estudio se encuentra en un nivel de madurez inferior a lo
que corresponde a los que aprenden a leer y escribir con dificultad y asistencia
especial. Aunque no existen diferencias significativas entre los varones y las ni-
ñas con respecto al nivel de madurez y pronóstico de la lectura y la escritura, se
encontró que sí existen diferencias significativas con relación al aprendizaje de la
lectura y escritura entre los niños que asistieron al Kindergarden y los que no
asistieron. Las correlaciones entre los resultados de Test ABC y el rendimiento
académico en todas las asignaturas de los tres bimestres considerados permiten
confiar el valor productivo de esta prueba.

El estudio de investigación Caraderísticas del currículum de EducaCIón Básica
para jóvenes y adultos en Panamá (Chang, 1994), realizado por especialistas del
ICASE (Universidad de Panamá), toma una muestra a nivel nacional de progra-
mas de diferentes modalidades. Los resultados encontrados indican que la rea-
lidad muestra notables carencias de tipo cualitativo y cuantitativo: a pesar de los
esfuerzos que se han realizado, éstos han sido respuestas tardías y parciales
que no han permitido abordar de manera coherente la educación de la pobla-
ción necesitada. Las características encontradas son, entre otras, escasa consi-
deración de las fuentes curriculares, ausencia de fines y objetivos propios, con-
tenidos caracterizados por una fragmentación y carentes de auténticos significa-
dos, escasa dotación y uso de los recursos de didácticos, etc

En la década de los 90 otra investigación importante fue la de Melgar y Rodríguez
(1992). Se utilizó el método de descriptivo, con técnicas de observación para de-
terminar en el lugar de los hechos la realidad existente en cuanto a los hábitos y
actitudes de los alumnos. También se usó el método estadístico para la presenta-
ción de cuadros, diagramás y gráficas, con el fin de darle al trabajo una proyección
científica. Además, se sugieren diversas formas para mejorar las conductas negati-
vas a través de actividades que el maestro puede llevar a la práctica y lograr así
buenos resultados con el apoyo de directores y padres de familia.

El Estudio comparativo delrendimiento escolarde 5°grado de escuelaspúblicasy
privadas (Crespo y Córdoba, 1993) se realizó mediante encuestas y registros
sobre aspectos de importancia relacionados con el rendimiento escolar en las
escuelas publicas y particulares de nivel primario, como por ejemplo el aspecto
económico. Se concluyó que existe una marcada diferencia en las condiciones
económicas en cuanto a ingresos recibidos mensualmente entre los jefes de
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familia de ambos tipos de escuelas, y los estudiantes de escuelas particulares
obtienen mejores resultados académicos.

Otro estudio a destacar versa sobre la enseñanza de dibujo infantil en Pana-
má. En él se encuentra que el paso por el preescolar no sólo estimula y desarro-
lla aptitudes en el niño, sino que también permite al docente detectar indicios
de dificultades en el aprendizaje. Se afirma también que los padres de familia o
tutores deben prestar mayor atención a las manifestaciones gráficas del niño en
su primera infancia, teniendo en cuenta factores psicopedagógicos que debe
ofrecerle el docente.

Un estudio realizado entre 1990 y 1993 por el Servicio Paz y Justicia en Pana-
má (Santamaría, 1997) sobre deserción escolar en la Escuela Secundaria, reveló
un alto índice de deserción escolar en estos colegios.; también detectó que los
estudiantes de edad pre-escolar no están recibiendo la atención necesaria debi-
do a la falta de centros de orientación infantil que atiendan esa población. La
deserción escolar se produce por los problemas familiares, falta de la figura del
padre, el desempleo y la desnutrición infantil, todo ello resultado de la situación
socio-económica del país. Además, este estudio menciona que en Panamá exis-
ten menores de edad que están trabajando como adultos sin que se les respe-
ten sus derechos ni laborales ni como menores.

En otra investigación se estudiaron los problemas de aprendizaje de los niños
y cómo evitarlos reuniendo información acerca de las habilidades motoras en su
desarrollo evolutivo, especialmente en el campo de la disgrafía, las habilidades
motoras, las inhabilidades de la niñez y las consecuencias que todo ello conlleva
para la escritura (Pineda, 2000). Para ello se realizó un breve análisis de las
características de los sujetos seleccionados haciendo un informe tanto cualitativo
como cuantitativo de los resultados, utilizando la técnica de observación. Se con-
cluye que el desarrollo motor es fundamental para el desenvolvimiento del niño,
y que problemas en este ámbito traen como consecuencia dificultades de ma-
duración que se reflejan en el aprendizaje: el niño que no adquiere a tiempo la
actividad gráfica tendrá dificultad para escribir correctamente.

Por último, el estudio de Lawrence y Villanueva (2000) ofrece una explicación
a la problemática del bajo rendimiento como consecuencia de la desintegración
familiar. En la mayoría de los casos, los jóvenes que proceden de hogares
desintegrados tienen problemas de adaptación, agresividad, bajas calificaciones,
falta de concentración e inestabilidad emocional. La desintegración familiar presen-
ta rasgos, causas y consecuencias muy variadas. Entre estas últimas podemos
encontrar machismo, alcoholismo, drogadicción, malos tratos, incompatibilidad
de caracteres, desgastes emocionales, la situación económicas, deterioro de los 411__
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valores y la vida agitada que viven cada uno de los miembros. El ausentismo de
la figura paterna en la familia panameña es un hecho cada vez más creciente,
pues los jóvenes viven generalmente con su madre.

En la medida en que se logre orientar a los estudiantes que previenen de
hogares desintegrados se garantizará un mayor rendimiento y equilibrio emo-
cional y social que redundará en beneficio de la sociedad. Es necesario fortale-
cer la institución famiiiar creando programas tendentes a mejorar los lazos fami-
liares, capacitándolos con charlas para crear conciencia de los deberes, dere-
chos y responsabilidades que les compete en la formación de un hogar.
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11. 1l. Estudios empíricos sobre
determinantes del rendimiento escolar

en el Perú
Santiago Cueto I

José Rodríguez2

I l. l. INTRODUCCIÓN

Inicialmente, el propósito del presente capítulo era revisar los estudios sobre
eficacia escolar realizados en el Perú. Sin embargo. no se pudo identificar ningu-
na investigación que haya utilizado explícitamente el modelo teórico de eficacia
escolar. En general, hay pocos estudios destinados a identificar de qué manera
las escuelas pueden ayudar a educar mejor a sus alumnos3 . Ello a pesar de que
la sociedad peruana ha destinado importantes cantidades de recursos a la edu-
cación y se ha logrado alcanzar altas tasas de acceso y permanencia de la pobla-
ción en edad escolar comparadas con las de países latinoamericanos y. en gene-
ral, respecto a países con semejantes niveles de bienestar. En el Perú, en los
últimos años. se han invertido recursos en una serie de programas y reformas
educativas que de alguna manera tienen como base la concepción de que la
escuela puede ayudar a los niños, niñas y jóvenes peruanos a aprender y desa-
rrollarse, independientemente (o a pesar) del contexto socioeconómico en que
vivan4

.

En vista de la falta de información sobre escuelas eficaces, en el presente capí-
tulo se revisan de manera crítica los resultados de estudios empíricos sobre
determinantes del rendimiento escolary evaluaciones de programas educativos

I Director de Investigación en GRADE y profesor de la Pontificia Universidad Católica del Perú.
2Jefe de la Unidad de Medición de la Calidad Educativa del Ministerio de Educación y profesor de la Pontificia
Universidad Católica del Perú.
l En la última década se hizo un diagnóstico de la educación (Ministerio de Educación, 1993) que dio luces
sobre problemas acerca de los cuales, en muchos casos, sólo se tenía evidencia circunstancial o indirecta. Por
ejemplo, no se disponía de análisis alguno que vinculara los aprendizajes de los escolares con factores
asociados. Es importante notar también que este tipo de información está disponible para algunos países de
Latinoamérica recién a lo largo de los años noventa.
4 Estos programas se han dado sobre todo a nivel de Primaria y han abarcado aspectos de currículo,
materiales educativos y capacitación de docentes y directores de centros educativos. 419_
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realizados en el Perú, para llegar a algunas conclusiones sobre variables ligadas
al rendimiento escolar y una agenda de temas posibles para futuras investigacio-
nes educativas. Tanto los estudios de determinantes como las evaluaciones pue-
den considerarse teóricamente cercanos a los de eficacia escolar. El énfasis esta-
rá en el análisis de factores escolares que estén asociados a un mejor rendi-
miento escolar. Se incluyen algunas referencias a estudios cualitativos, pero la
mayor parte de los estudios serán cuantitativos, dado que son los que permiten
con mayor facilidad una generalización de resultados a contextos similares don-
de se hizo el estudio original. Se citan algunos estudios cualitativos porque a
menudo permiten entender en mayor profundidad los datos que aportan los
estudios cuantitativos.

La hipótesis principal que orienta este documento, a través de la revisión de
estudios, es que los determinantes del rendimiento escolar no tienen un impac-
to uniforme, sino que a menudo varían de acuerdo al tipo de variable depen-
diente (por ejemplo, rendimiento en pruebas estandarizadas de Lenguaje o
Matemática, repetición escolar o deserción), de niveles educativos (Primaria y
Secundaria) y contextos socioeconómicos y culturales (por ejemplo, estudiantes
de escuelas privadas, públicas urbanas y públicas rurales en contextos bilingües
o monolingües). De ser cierta la hipótesis, las políticas educativas deberían em-
pezar a incluir de manera más activa componentes particulares para diferentes
tipos de centros educativos, o incluso para atender de manera rápida y eficiente
las necesidades de estudiantes en centros educativos específicoss.

I 1.2. BREVE PANORAMA DE LA EDUCACIÓN ESCOLAR EN EL PERÚ

En términos generales, el sistema educativo adolece de tres grandes proble-
mas: baja calidad, desigualdad e ineficiencia6 . Si bien existe un gran consenso al
respecto, los contenidos de cada uno de estos problemas no son necesaria-
mente semejantes entre los distintos interlocutores. Esto se deriva, al menos en
parte, del hecho de que precisamente no existen suficientes estudios que per-
mitan entender cabalmente el funcionamiento del sistema educativo. Así, por
ejemplo, cuando se habla de los problemas de desigualdad aún es muy marca-
da la tendencia a concentrar la atención en los problemas de acceso y perma-
nencia y no en las oportunidades de aprendizaje. La propia definición de calidad
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5 El nuevo currículo del Ministerio de Educación para Primaria otorga un tercio de tiempo de libre disponi-
bilidad a cada centro educativo. Sin embargo, los docentes aparentemente suelen implementar el currículo
siguiendo básicamente textos escolares y prácticas tradicionales, sin hacer uso de esta libertad (Ames, 200 1).
6 Véase, por ejemplo, Ministerio de Educación (1993), World Bank (1999) YForo Educativo (2000), para
mencionar a tres diferentes tipos de actores vinculados al sistema educativo que coinciden en cuanto a las
grandes problemáticas educativas en el Perú.
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educativa es aún muy vaga, una vez más porque no tenemos suficiente informa-
ción ni sobre cómo funciona el sistema ni sobre cuál es el sistema educativo que
se requiere.

La Educación Escolar Básica Obligatoria (que incluye un año de Preescolar7 ,

seis grados de Primaria y cinco de Secundaria, pero se está promoviendo la
incorporación de la Inicial o Preescolar de tres y cuatro años también), se inicia a
los 5 años y tiene una longitud equivalente a 12 años de escolaridad. Los conte-
nidos curriculares de Primaria fueron modificados en la segunda mitad de los
años noventa y los de Secundaria aún están en revisión (sólo en unos pocos
centros educativos es empleada de forma experimental). Una de las preocupa-
ciones que llevó a revisa~ y finalmente alterar el 'currículo de Primaria, hacia
mediados de los noventa, fue la necesidad de hacerlo más adecuado a las nece-
sidades que exigen los desarrollos de la sociedad (Ministerio de Educación, 1999).

¿Cuán bien cumple sus objetivos el sistema educativo peruano? Responder a
esta pregunta requiere de mucha información que no siempre está disponible,
pero algunos aspectos pueden ser revisados rápidamente.

Siendo aspecto central del sistema educativo contribuir al desarrollo de las per-
sonas mediante una formación integral y permanente, una primera preocupación
está vinculada con los logros de aprendizaje. Los escasos datos disponibles para el
Perú muestran, a partir de las evaluaciones nacionales, que existen brechas im-
portantes en los puntajes obtenidos en pruebas estandarizadas8 según el tipo de
gestión (por ejemplo, estatal y no estatal), el nivel socioeconómico y cultural de la
familia y el grado de desarrollo de la comunidad (aproximado con la clasificación en
áreas rural y urbana). De otro lado, los resultados del Laboratorio latinoamerica-
no de Evaluación de la Calidad Educativa (LLECE) ubican a Perú en el grupo de más
bajo rendimient09 en las pruebas estandarizadas que se utilizaron con estudian-
tes de doce paises de la Región. Una vez más, las desagregaciones de los resulta-
dos del LLECE por conglomerados de población (es decir, la ciudad de Lima, resto
urbano y rural) y por tipo de gestión (estatal y no estatal) también muestran rendi-
mientos relativos a favor de los estudiantes en escuelas no estatales y residentes
en áreas de mayor desarrollo comparado 10 •

7 Llamada "Educación Inicial" en el Perú.
8 Las dos áreas incluidas en las dos evaluaciones nacionales realizadas en 1996 y 1998 son Matemática y
Lenguaje. Además, en 1998 se evaluó también Ciencias Sociales y Ciencias Naturales. Más adelante se hará
una presentación más detallada de los resultados y principales hallazgos.
9 LLECE ( 1998), UMC y GRADE (200 lb) YTorreblanca (200 1). En este último trabajo, se muestra que se pueden
distinguir tres grupos de países de acuerdo a criterios estadísticos, estando el primero formado únicamente
por Cuba. el segundo por Argentina, Chile yBrasil, y el tercero por el resto de los países.
10 En otras palabras, al igual que en muchos países de Latinoamérica (Reimers, 2000), en el Perú parece haber
una asociación negativa entre el nivel de pobreza del estudiante y sus logros educativos (UMC y GRfoDE. 200 la). 421_
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Es importante mencionar que entre las poblaciones residentes en áreas rura-
les, especialmente entre las más pobres, la presencia de lenguas maternas dife-
rentes del español parece estar en la base de ciertos fenómenos que muestran
las limitaciones del sistema educativo frente a estas poblaciones. Estas limitacio-
nes no sólo se expresan en diferencias en los puntajes en las pruebas según la
lengua materna (Wo~ld Bank, 1999), sino que también pueden ser una de las
causas de las relativamente altas tasas de deserción entre la población de habla
nativa en comparación a los monolingües hispano hablantes (Zúñiga etal, 2000).
Hay alguna evidencia que sugiere que los programas de educación intercultural
bilingüe tienen un impacto positivo en los logros educativos de los estudiantes
de Latinoamérica que tienen lengua materna nativa (López, 1997). Estos pro-
gramas han tenido difusión incipiente en el Perú, aunque existen planes de
fortalecerlos en los próximos años.

Los resultados de las pruebas estandarizadas, sin embargo, no parecen es-
tar tan estrechamente asociados con los indicadores de cobertura del sistema.
La asistencia a la escuela en las cohortes de edad correspondientes a los nive-
les inicial (de 5 años), primario y secundario han alcanzado tasas de 88%,
97% Y 86%, respectivamente durante la segunda mitad de los años noven-
ta 11 • La velocidad en la que se expandió la cobertura en el Perú en las últimas
décadas llevó a que fuera clasificado como un país overachiever, puesto que los
niveles de escolaridad presentados por su población superaban a los de otros
países con producto bruto interno (PBI) por habitante semejante. Con la infor-
mación de I998 disponible. se estima que un niño que entró ese año al siste-
ma educativo alcanzará finalmente 13,9 años de escolaridad, esto es, casi 3
años más que la Educación Básica (es decir, Primaria y Secundaria en total)
(OECO y UNESCO, 200 1: I 83). Con este valor, Perú se ubica ligeramente por
debajo de Argentina y Chile, que tienen 2,5 y 1,9 veces el PBI por habitante
de Perú (OECO y UNESCO. 200 1: 174).

Sin embargo, las altas tasas de asistencia arriba mencionadas están acompaña-
das por bajas proporciones de estudiantes que asisten a la escuela a tiempo, es
decir, en el grado que les corresponde para su edad. Por ejemplo. en 1997. el
79% de los menores de 8 a I I años y el 56% de los de 12 a 16 años lo hacían
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11 Sin embargo, algunos estudios sugieren que la cantidad de tiempo que pasan los estudiantes aprendiendo
en el aula es muy reducido (Homberger, 1987; INIDEN, 2000). A partir de la observación de 16 escuelas
rurales, Montero etal. (200 1) estiman que sólo se usa el 59% del tiempo programado, siendo que el 21 %
de los días que no hubo clases se debió a la ausencia del docente. Por otro lado, existe evidencia que muestra
que en el aula gran parte del tiempo es. empleado en actividades pedagógicas rutinarias que se basan en
exposiciones de los docentes (Montero et a/, 200 1; Benavides et a/. , 1999; Cueto et aJ., 1997).
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así. Visto desde otro ángulo, la proporción de los asistentes a Primaria y Secun-
daria con edades superiores a las que corresponde al grado que asiste era 29%
y 46%, respectivamente 12 •

Dado que las tasas de asistencia de la población de 5 y 6 años son bastante
altas, el viejo problema de la entrada tardía, muy extendido sobre todo en áreas
rurales, ya no es la principal causa de la alta proporción de estudiantes con
atraso. El origen del problema está en la relativamente baja tasa de promoCl6n
(por ejemplo, la proporción de la matrícula de un grado cualquiera en el año t,
que se matricula en el grado siguiente en el año t+ 1). Los que no son promo-
vidos son repetidores (no aprobaron las evaluaciones o se retiraron durante el
año escolar, pero en ambos casos se matriculan el año siguiente) o desertores
(independientemente de su situación al final del año escolar, no se matriculan el
año siguiente; éstos pueden ser retirados durante el año anterior, desaprobados
y aún aprobados).

Tomemos como referencia el caso de la Educación Primaria. En 1998, que es
el tercer año después de haberse establecido la promoción automática en el
primer grado de Primaria. la desaprobación se concentra en los grados 2 a 4 con
tasas que oscilan entre 10,5% y 18,0% (Ministerio de Educación, 200 1)'3. Las
tasas de retiro según la misma fuente tuvieron su valor más alto en el primer
grado (13,7%) y oscilaron entre 5,6% y 7,9% en el resto de los grados.

En base a la comparación de la matrícula entre I998 (la misma empleada
arriba) y I999, se halló que la deserción más alta se observa en el primero y
sexto grados sin llegar a 9,0~. Sin embargo, la tasa de repetición alcanza valo-
res entre 15% y 18% en segundo y tercer grados.

Lo que estos datos sugieren es que, primero, a pesar de que tanto la desapro-
bación como el retiro son fenómenos importantes, estos no parecen traducirse
totalmente en deserción sino. más bien, en repetición; y, segundo, la deserción
parece tener un carácter más temporal o coyuntural que permanente, pues de
otra forma no se explicaría cómo la cohorte de 6 a I I años presenta las altas
tasas de asistencia mencionadas párrafos arriba 14. En síntesis, los llamados

12 En base a encuesta de 1997 en una muestra de hogares a escala nacional. Véase Rodríguez (1999).
13 En base a la información de los centros educativos estatales, que representan más del 85% de la matrícula.
r. Es cierto también que, en este breve análisis, nos hemos concentrado en Primaria y que las figuras
correspondientes de Secundaria son diferentes. Las tasas de asistencia por edades simples tienen sus valores
más altos entre los 7 y los 10 años, apartir de los I I empieza un suave declive que se acelera a partir de los
14 años. Coincidentemente, la legislación limita el trabajo de los menores de 14 años, pero también es cierto
que los sistemas de contrallaboral son muy limitados por no decir inexistentes. 423_
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indicadores de eficiencia interna sugieren que, desde la perspectiva de la cober-
tura del sistema en Primaria, el principal problema es la desaprobación.

Siendo la desaprobación un importante problema, no debería sorprender tan-
to que las pruebas de rendimiento muestren bajos resultados relativos para
Perú en las comparaciones internacionales. El problema es que en estas compa-
raciones no se está considerando la situación de los otros países respecto a sus
indicadores de cobertura y eficiencia interna. Sin embargo, las evaluaciones na-
cionales de I996 Y I998 muestran puntajes relativamente menores entre los
estudiantes de escuelas estatales (respecto a los de no estatales) y entre los que
residen en áreas rurales (respecto a los de áreas urbanas). Estos resultados son
paralelos, con lo que muestran las tasas de desaprobación por gestión y área de
residencia (Ministerio de Educación, 200 1).

Dado que el sistema educativo estatal es responsable del 85% del total de la
matrícula aproximadamente, un factor muy importante asociado a los problemas
educativos del Perú es la reducida importancia que el Estado ha dado a la edu-
cación, desde el punto de vista de la asignación de los recursos presupuestales
(Silva y Rodríguez, 1999)15. Los fondos públicos gastados en educación repre-
sentan el 2,9% del PBI, y el esfuerzo total de la sociedad representa el 5,0%
(OECD y U NESCO, 200 1). Los recursos públicos que destinan Argentina, Brasil y
Chile a la educación oscilan entre un 3,5% y un 4,6%; pero, mientras en Argen-
tina los gastos privados sólo representan el 0,8% del PBI, en Chile llegan al
2,6%. En Perú los recursos privados ascienden al 2, 1% del PBI.

Así, se crea la paradójica situación de que el Perú tiene una tasa de cobertura
relativamente alta (posición 15 entre los países a nivel mundial; datos para la
población entre 3 y 23 años) y relativamente baja en cuanto a gasto público en
educación (posición I 18 entre los países) (World Bank, 1999). Es necesario, sin
embargo, más allá de incrementar el gasto en educación, definir específicamente
qué inversiones podrían producir mayor impacto. Por ejemplo, no existe evi-
dencia nacional que sugiera que un aumento indiscriminado del sueldo de los
docentes hasta duplicarlo '6 lleve a mejoras en algunos de los grandes proble-
mas educativos del Perú. Queda claro que los recursos económicos en el Perú
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1SDecir que el Estado peruano gastó poco en educación no es novedad (ver Rodríguez, 1994; Francke, 1994;
Saavedra y Melzi, 1998: entre otros). Las comparaciones que habitualmente se hacen aescala intemacional son
las proporciones del PSI que representa dicho gasto. Sin embargo, esto es muy limitado, pues no toma en
cuenta ni los anreglos institucionales del sistema educativo (por ejemplo: ¿cuál es el compromiso del sector
estatal?, ¿qué incluye la gratuidad?), ni las dimensiones de la demanda potencial, ni la riqueza relativa de la
sociedad. Así, por ejemplo, Argentina y Chile tienen un PSI per cápita bastante más alto, pero tienen una
proporción de su población en edad escolar menor que la de Perú (ver OECD y UNESCO, 200 1).
16 Una de las promesas electorales muy escuchadas durante la campaña electoral reciente.
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son escasos y, por tanto, se debe pensar cuidadosamente cuáles son las formas
de inversión que a la larga permitirán el mayor beneficio individual y social para
los principales actores educativos, estudiantes, padres de familia y docentes y
para la sociedad en general.

En las siguientes páginas se presenta una breve reseña de algunos estudios
de determinantes del rendimiento escolar y evaluaciones de programas educa-
tivos en el Perú, pero antes se deben hacer algunas advertencias. En primer
lugar; los estudios no han cubierto todos los determinantes que podrían ser
sugeridos por los tres problemas educativos mencionados al inicio de esta sec-
ción. Así, por ejemplo, existen relativamente pocos estudios sobre eficiencia en
la gestión escolar en el Perú (por ejemplo, de los directores o de los especialistas
en los órganos intermedios entre el Ministerio de Educación y los centros edu-
cativos). Tampoco se han estudiado de manera uniforme todos los niveles edu-
cativos, de forma que los estudios sobre estudiantes en Primaria son más fre-
cuentes que los que incluyen a estudiantes de Inicial o Secundaria. Esto segura-
mente tiene que ver; entre otras cosas, con la relativa mayor importancia asigna-
da a la Educación Primaria por el Estado peruano en los últimos años.

La segunda advertencia, antes de presentar los estudios, es que el diseño de
los estudios a menudo es transversal y no experimental, ni longitudinal. Los
estudios transversales presentan algunas dificultades en cuanto a su validez in-
terna, siendo la principal que es difícil establecer relaciones de causa y efecto
cuando se dispone de una sola medición de las variables de interés. Los diseños
experimentales, que asignan aleatoriamente a los estudiantes o escuelas a gru-
pos de tratamiento y control, o los estudios longitudinales, que tienen dos o más
mediciones de los mismos estudiantes, tienen mayor validez interna para repor-
tar conclusiones. Sin embargo, los estudios con estos diseños son relativamente
escasos en el Perú, a menudo por razones presupuestales y políticas l

? . Por lo
tanto, las conclusiones que se puedan sacar de los estudios que se reseñan a
continuación deberían ser vistas como preliminares y conducentes a identificar
una agenda de investigación que profundice y amplíe lo estudiado hasta ahora.
Los estudios han sido divididos en tres grandes secciones: estudios a nivel inter-
nacional, nacional y con muestras intencionales en el ámbito de alguna región
dentro del Perú.

17 Por ejemplo a menudo es dificil convencer a algunas autoridades de la conveniencia de tener un grupo
control que no reciba un programa determinado cuando está en etapa de validación del programa. 425_
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I 1.3. ESTUDIOS A NIVEL INTERNACIONAL

En los últimos 25 años el Perú ha participado en dos ocasiones en estudios
internaciones que involucraron esfuerzos por vincular variables que miden re-
sultados del sistema educativo (acceso y cobertura y aprendizajes) con sus de-
terminantes. El más antiguo es uno que se realizó en el marco del'EClEL (Progra-
ma de Estudios Conjuntos de Integración Económica de Latino América) patro-
cinado por el BID y que incluyó siete países (Maura Castro et al., 1984). El se-
gundo estudio es el del Laboratorio Latinoamericano de Evaluación de la Cali-
dad Educativa (LLEcE) de la UNESCO antes mencionado l8 y realizado con estu-
diantes de tercer y cuarto grados de I 2 países de Latinoamérica, utilizando prue-
bas de opción múltiple en Lenguaje y Matemática. En lo que sigue nos centrare-
mos en este segundo estudio.

El primer informe del LLEcE (1998) se concentró en la presentación de los
resultados globales de las pruebas para los distintos estratos de población consi-
derados en el diseño muestral; fue seguido por otro que presentó los resultados
de un análisis jerárquico multinivel del rendimiento en Lenguaje y Matemática
(LLEcE, 2000). Este segundo informe presenta los resultados solamente a nivel
agregado para todos los países. Uno de los informes para la preparación del
segundo informe de LLEcE fue el de Willms y Somers (200 1). Es interesante
notar que a menudo los coeficientes de regresión que fueron significativos para
el conjunto de los países no lo fueron para varios países considerados individual-
mente. Seguramente, si se analizaran'los resultados en las pruebas por grupos
dentro de cada país también se encontrarían variaciones. En el cuadro I I . I se
presentan algunos de los hallazgos de este informe 19 •

Los resultados sugieren dos hallazgos significativos para las dos áreas evalua-
das a nivel regional y para el Perú en particular: mejor rendimiento de los estu-
diantes de cuarto grado comparado con los de tercero (sugiriendo un efecto
positivo de la escuela en el aprendizaje20 ) y un comportamiento diferenciado
por sexo (favorable para niñas en Lenguaje y para niños en Matemática).
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18 Ver UMC y GRADE (200 lb), para una versión con los datos de Perú. y LLECE ( 1998) para el infonne original
en donde no se incluyen los resultados de Perú,
19 Los resultados del informe de Willms y Somers y el del LLECE discrepan ligeramente en algunos coeficien-

tes, por lo que aquí se reportarán los que aparecen en el primero (pp. 30-3 1). La difusión de este infonne
le fue autorizada al Ministerio de Educación de Perú por la coordinación del LLECE.
20 Podría haber un sesgo de selecClonal no tener en cuenta que al cuarto grado no llegan todos los estudiantes
de tercero, pues algunos tienen un bajo rendimiento y desertan o repiten. De todos modos, el resultado
debe ser considerado como evidencia empírica de un efecto positivo de la escuela en el aprendizaje de los
estudiantes, aun con los problemas de calidad educativa que fueron reportados antes.
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En cuanto a los resultados en Lenguaje y Matemática para el Perú, se encontró
que tener 100 más Itbros en casa y años de experiencia de los docentes tiene un
efecto estadísticamente significativo. Hay variables que son significativas para Perú
solamente en una de la pruebas: en Lenguaje la educaCl6n de los padres, asistira
un centro de educaCl6n inicialy elpadre lee segUIdo asuhijo o hija. En Matemática se
encontró un efecto significativo de estaren clases mu/tigrado (extraordinariamente
el efecto es positivo, cuando se esperaría lo contrari021 ), "la participaCl6n de los
padres en la educaCl6n de sushi¡osy la infraestrudura delcentro educativo.

Es sorprendente, y hasta cierto punto lamentable, que sean pocas las varia-
bles de prácticas en el salón o los recursos de la escuela que tengan un coefi-
ciente significativo en el caso del Perú. Entre éstas habría que destacar el efecto
positivo que se espera tenga la experiencia de los docentes. Sin embargo, es
una variable de difícil intE::rpretación, pues admite diferentes lecturas: por un
lado, que la propia experiencia de los docentes contribuye con mejores apren-
dizajes y. en consecuencia, eleva el rendimiento de sus estudiantes. De otro
lado, podría ser el caso de que los docentes más experimentados hayan sido
asignados a los mejores centros educativos (por lo general en zonas urbanas) y
dentro de éstos a los mejores estudiantes. Las variables incluidas en el modelo
podrían no haber tenido el poder para limpiar este efecto.

Una de las conclusiones más importantes del estudio del LLECE (2000: 9) es la
importancia del clt'ma de aula (que como se ve en el cuadro I I . I tiene un efecto
positivo para la región. mas no para el Perú): "seráimportante interveniren aquellos
fadores quegeneran un microC/ima favorable alos aprendiza/es en elaula (que los
alumnos no peleen, no se molesten y entre ellos haya buenas amistades) a fin de
mejorar la caltdad de la educaCl6n". Es dificil argumentar en contra de esta afirma-
ción; sin embargo, los datos empíricos del reporte de Willms no le dan sustento
para todos los países. Así, de doce países evaluados en Lenguaje la variable clima
de aula fue significativa sólo en cinco y, en Matemática, en tres. Sin embargo, es
altamente significativa en el ámbito de la Región (en Lenguaje y Matemática). Pero
si se quieren sugerir implicancias a partir de los datos empíricos, el clima de aula no
parece ser relevante para el caso peruano en el estudio del LLECE.

Un aspecto que merece un comentario adicional es el relativo a las variables
importantes omitidas. Es cierto que es dificil incluir todas las variables que poten-
cialmente pueden estar vinculadas con los rendimientos; sin embargo, entre las
excluidas en el estudio del LLECE llama la atención la lengua materna del estudian-

21 Ames (200 I) encontró que los docentes de centros educativos multigrado a menudo tienen dificultades
para atender simultáneamente a estudiantes de diferentes grados, especialmente en lo que se refiere al uso
de textos y otros materiales educativos. 427_
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te. Dada la alta proporción de estudiantes con lengua materna nativa en el Perú
(como en Bolivia y otros países andinos) y, dado que se incluyeron en la muestra
las áreas rurales (en donde las lenguas vernáculas están muy difundidas?2, hu-

Cuadro 1l. l.
Resultados de los análisis de los factores asociados al rendimiento del

Laboratorio latinoamericano de Evaluación de la Calidad Educativa (1997)

Resultados en Lenguaje
Resullados en

Características Matemática
ReJ!íona/ Perú ReJ!íona/ Perú

Demográficas:

· Sexo Niñas Niñas Niños Niños

· Grado (cuarto contra tercer grado) 4'GRADO 4' grado 4' grado 4' grado

Estatus sociocultural:

· Educación de los padres + + + N.S.

· Dos padres en casa N.S. N.S. + N.S.

• Padres en casa 3 ó4 h/días de semana + N.S. + N.S.

· 10 o más libros en casa + + N.S. +
Experiencia tem prana del estudiante:

• Asistió a centro de Educación Inicial N.S. + N.S. N.S.

· No hay centros de cuidado infantil en la zona N.S. N.S. N.S. N.S.

· Padre lee seguido a niño + + + N.S.

· Padre lee a veces a niño + N.S. + N.S.

· Padre ayuda con tareas N.S. N.S.

Prácticas en el salón:

· Clases mulligrado N.S. N.S. +

· Docente usa pruebas de evaluación + N.S. + N.S.

• Estudiantes en grupos por habilidad N.S. N.S.

• Participación de padres en la educación de su hijo + N.S. + +

• Participación de los padres en la escuela + N.S. + N.S.

• Clima de aula + N.S. + N.S.

Rccursos de la escuela:

· Número de estudiantes por docente N.S. N.S.

· Número de estudiantes por docente al cuadrado + N.S. N.S.

· [n fraestruc tu ra N.S. N.S. N.S. +

· Materiales educativos + N.S. N.S. N.S.

• Biblioteca con más de 1.000 libros + N.S. + N.S.

· Experiencia de docentes N.S. + N.S. +

• Años de estudio de docentes +
N.S.

+ N.S.

Número de capacitaciones de docentes
N.S.

N.S.
N.S. N.S.·

Nivel socioeconóm ico de la escuela: + N.S. + N.S.

Nota: En cada caso, se señala si lavariable fue significativa anivel regional y/O para el Perú ysi la asociación
es positiva (+). negativa (-), o no significativa estadísticamente (N. S.).
Se han exduido del cuadro algunas variables de diffcil interpretación, como porejemplo missingdataen
grupo de variables de experienciatemprana.

_428
22 Alrededor de un tercio de los estudiantes en zonas rurales del Perú tienen una lengua materna nativa
(Montero etal., 200 1).



PERU

biera sido conveniente que se recolectara y analizara esta información23 . Otros
estudios presentados más adelante sugieren la importancia de esta variable.

Los estudios mencionados en esta sección no hacen un análisis por grupos sepa-
rados o interacciones dentr'J de cada país (por ejemplo, ¿los coeficientes son válidos
igualmente para estudiantes de centros educativos públicos y privados?, ¿y para es-
tudiantes de zonas urbanas y rurales?). Si se hiciera este tipo de análisis muy posible-
mente la respuesta sería negativa. Hacer análisis por grupos específicos, que usen
de preferencia un diseño con al menos dos mediciones por individuo en el tiempo,
es una de las tareas pendientes para futuros análisis e investigaciones.

I I .4. ESTUDIOS A NIVEL NACIONAL

En esta sección se presentan datos de estudios realizados a escala nacional,
divididos en dos grupos. En el primero, se reportan los principales hallazgos de
los análisis sobre los determinantes de los logros de aprendizaje a partir de las
pruebas de -rendimiento en Matemática administradas en 1996 y 1998 por el
Ministerio de Educación. En la segunda parte, se resumen los resultados de los
estudios sobre asistencia, repetición y atraso escolar.

11.4.1. Factores asociados a logros de aprendizaje

A nivel nacional se han hecho dos estudios durante la segunda mitad de I()s
noventa a partir de los resultados de las- pruebas de rendimiento realizadas por
la Unidad de Medición de la Calidad Educativa (UMC), unidad encargada de
estas evaluaciones en el Ministerio de Educación24 . En el primero (World Bank,
1999), se utilizó una prueba de opción múltiple de Matemática administrada en
1996 aestudiantes de cuarto grado de Primaria en centros educativos polidocentes
completos25 de todo el país. El segundo estudio es el desarrollado por la UMC
(UMC y GRADE, 2001 ; Benavides, 2000), cuya muestra estuvo formada por estu-
diantes de centros educativos polidocentes completos ubicados en áreas urba-

23 También hubiera sido deseable que se considerara el bilingüismo en la administración de las pruebas, De lo
que se sabe de los procedimientos logísticos seguidos, aparentemente todas las instrucciones, pruebas y
cuestionarios fueron explicados y administrados en español. Esto podría llevar a problemas de validez en las'
mediciones por sesgos en contra de los estudiantes con lengua matema indígena (que podrían. por ejemplo.
no haber entendido un formato de evaluación como el de opción múltiple, que los docentes usan muy poco).
24 Unidad de Medición de la Calidad Educativa (UMC) creada en 1995.
25 Los centros educativos polidocentes completos tienen a los estudiantes de diferentes grados en salones
separados, cada uno con al menos un docente. En cambio. los centros educativos multigrado tienen a
estudiantes de dos o más grados en un mismo salón compartiendo un docente. En el extremo de los
multigrado están los unidocentes, centros educativos con un solo salón para todos los grados. Los centros
educativos multigrado y unidocentes suelen atender a los estudiantes más pobres y estar ubicados en zonas
rurales. mientras que los polidocentes completos suelen estar en zonas urbanas. 429__
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nas26
. Las muestras, pruebas y variables consideradas en los análisis fueron

diferentes en las evaluaciones de 1996 y 1998. Sin embargo, es interesante
analizar los resultados de estos estudios en la medida en que la variable depen-
diente es la misma (rendimiento en Matemática en cuarto grado de Primaria) y
también lo es la metodología estadística (análisis de regresión jerárquico multinivel;
Bryk y Raudenbush, 1992).

La Evaluación de 1996

En el cuadro I 1.2 se reportan las variables que mostraron estar correlacionadas
de manera significativa (según criterios estadísticos) con los resultados de la prueba
de Matemática en la evaluación de 1996 (World Bank, 1999). Como no se
dispone de información sobre los niveles de bienestar de cada una de las fami-
lias de los estudiantes, se optó por utilizar indicadores agregados a escala depar-
tamental. Lo interesante, y hasta cierto punto sorprendente del resultado, es la
correlación positiva de este indicador con el rendimiento lo que sugiere que,
una vez controladas todas las demás variables, los departamentos más pobres
tienen rendimientos más altos que los departamentos menos pobres. Éste es
un resultado contraintuitivo, pues lo que se espera es que la limitación de los
recursos económicos por parte de las familias no permita alcanzar más y mejo-
res «canastas» de bienes y servicios educativos. Por otro lado, como veremos
más adelante con los resultados de la evaluación de 1998, cuando se incluyen
variables que miden niveles de bienestar de cada familia (y no agregados por
departamento como los datos de 1996), los resultados muestran una relación
positiva y de importante magnitud con los rendimientos.

En la evalUación de 1996, las niñas y los estudiantes con edades superiores a
la que corresponde al grado al que asisten, así como los quechua hablantes,
obtienen rendimientos inferiores a los de sus contrapartes. De otro lado, las
expectativas de los padres respecto a la Matemática están asociadas a mayores
rendimientos. Las diferencias por sexo en los rendimientos en Matemática son
halladas frecuentemente en la investigación aplicada y tendrían su explicación
en los diferentes procesos de aprendizaje de niños y niñas en edades tempra-
nas. Los quechua hablantes rinden por debajo de los hispanohablantes e inclu-
so que los aimara hablantes, por lo que las diferencias en la lengua materna per
se no parecen ser la causa de bajo rendimiento (World Bank, 1999: 42).

Entre las variables más directamente vinculadas a los propios procesos peda-
gógicos, no sorprende que la falta de disponibilidad de textos esté asociada

_430
26 A fines de 200 I la UMC administrará pruebas en centros educativos polidocentes completos. multigrado
y unidocentes de zonas urbanas y rurales del país. Los resultados deberían estar disponibles en 2002.
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negativamente con los rendimientos. De otro lado, el tipo de institución de hr-
mación (Institutos Superiores Pedagógicos versus, entre otros, Universidades),
los años de experiencia y el número de capacitaciones atendidas, se encuentran
entre las características de los maestros que se asocian con los rendimientos de
los estudiantes de cuarto grado de Primaria en Matemática.

Cuadro I 1.2.
Efecto de los factores asociados sobre los puntajes de la prueba de

Matemática de cuarto grado de Primaria de la evaluación nacional de 1996.
Perú: escuelas polidocentes completas en zonas urbanas y peri urbanas

Variables Efecto (sil!Do)

Nivel de Deoartamento l

• Gasto per cápita del hogar +

• Incidencia de la oobreza +
• InCidencia de la extrema pobreza +-
• Proporción de docentes form ado s en Isp2 +
Nivel de Escuela.'

• Sexo (porcentaie de niñas)

• Con edad suoerior a la norm a

• Quechua hablantes'

• Años de servicio del maestro +

• Número de cursos de capacitación +
Nivel de Estudiant.~s

• Sexo (niña)

• Con edad suoerior a la norma

• Quechua hablante

• Exoectativas de los padres sobre la Matemática +

• Disponibilidad de textos (no disponibles) -

(1) Corresponde a la división política del territorio peruano en 24 departamentos y una provincia
constitucional (con rango de departamento). En este nivel de análisis fue considerado el valor promedio
de la correspondiente variable para cada departamento.
(2) Instituto Superior Pedagógico, es la institución de formación en pedagogía. También las universidades
ofrecen formación en educación, pero con programas diferentes.
(3)Aeste nivel se consideró el vaJor promedio o la proporción para laescuela de lavariable correspondiente.
(4) Representa la segunda lengua más difundida entre la población peruana.
(5) A este nivel se consideró la información del estudiante.
Fuente: World Bank(1999: 43).

La Evaluación de 1998 27

La evaluación de 1998 incluyó instrumentos complementarios a las pruebas
que permitieron acceder a un mayor volumen de información sobre los factores

27 (Benavides, 2000; UMC y GRADE. 200 1). 431_



REvISIÓN INTERNACIONAL DEL ESTADO DEL ARTE

asociados en comparación con la de 1996, resumida arriba. Así, por ejemplo, la
información recolectada permitió construir un índice compuesto con diversas
variables para aproximar el nivel socioeconómico de la familia. Como en el caso
anterior, los análisis de correlación distinguen dos niveles: las variables que dife-
rencian las escuelas como conjunto y las variables que distinguen a cada uno de
los estudiantes. Para este análisis, no se consideró el tercer nivel de agregación,
es decir, el de los departamentos.

En el cuadro I 1.3 se reporta solamente la relación de variables y signos de
aquellas variables que presentan una correlación estadísticamente significativa con
los resultados de las pruebas de Matemática. En el nivel de la escuela, dentro de
estas últimas, podemos distinguir 3 grupos: (i) aquéllas que representan el contex-
to extra escolar (región y nivel socioeconómico de las familias de la escuela; (ii)
características del maestro (sexo y experiencia); y (iii) prácticas pedagógicas y dis-
ponibilidad de recursos materiales (horas de enseñanza y biblioteca).

Cuadro I 1.3.
Efecto de los factores asociados sobre los puntajes de la prueba de

Matemática de cuarto grado de Primaria de la evaluación nacional de
1998. Perú: escuelas polidocentes completas en áreas urbanas

Variables Efecto (si2no)

N¡vel de Escuela

• Re2ión 2eo2ráfica (costa y sierra versus selva) +
• Nivel socioeconómico promedio de las familias +
• Sexo del maestro (mujer) +
• Años de experiencia del maestro -/+

· Horas de enseñanza de Matemática +
• Disponibilidad de la nueva estructura curricular

• Disponibilidad Ge biblioteca en el salón de clase +
N¡vel de Estudiante

• Sexo (mujer) -

• Asistencia re2ular a la escuela (durante las dos últimas semanas) +
• Núm ero de veces Que· el estudiante ha repetido -/+
• Distancia del h02ar al centro educativo (lar2as distancias)

• Número de días Que hizo tareas de Matemática +/-
• Dispone en casa de ambiente adecuado para el estudio +
• Gusto del estudiante por la Matemática +
• Entendimiento de la Matemática +
• Presencia de la madre del estudiante +
• Presencia de otros fam iliares

• Ayuda para hacer tareas en casa (nadie) +
• expectativas educativas de los padres (alcanzar universidad) +
• Número de libros en el hogar +
• Nivel sociaecanóm ica de la fam ¡Iia +

_432 Fuente: UMC yGRADE (200 1) YBenavides (2000)
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Las variables a nivel individual que presentan correlación significativa con los
rendimientos pueden agruparse en tres grandes conjuntos: (i) antecedentes del
estudiante (sexo, regularidad en la asistencia a la escuela, repetición, tareas,
ambiente de estudio, entre otros); (ii) características demográficas de la familia
(presencia de la madre y de otros familiares); y (iii) características socioeconómicas
y culturales de los padres (ayuda con las tareas, expectativas educacionales,
disponibilidad de libros y nivel socioeconómico).

Estos resultados confirman la gran importancia que tienen factores ajenos a la
escuela, entre los cuales algunos no pueden ser modificados con políticas edu-
cativas exclusivamente (por ejemplo, nivel socioeconómico de la familia, dispo-
nibilidad de ambiente adecuado para el estudio y presencia de la madre, entre
otros). Otros, en cambio, directa o indirectamente sí podrían serlo (por ejemplo,
asistencia regular, frecuencia de tareas y gusto por la Matemática).

Sin embargo, llama la atención también en este estudio que algunas variables
más ligadas al quehacer pedagógico no hayan mostrado una correlación signifi-
cativa (por ejemplo, tipo de gestión del centro educativo, actividades pedagógi-
cas "no tradicionales" u horas empleadas por el docente para la preparación de
la clase). Esto, evidentemente, no debe ser interpretado como una falta de rele-
vancia de estas variables per se, sino como que, en las condiciones presentes o
con las actuales características y dados los estudiantes incluidos en el estudio, no
provocan una diferencia en el área evaluada.

I 1.4.2. Determinantes de la asistencia, repetición y atraso escolar

Dos conjuntos de datos son empleados habitualmente para analizar los pro-
blemas vinculados con el acceso y la cobertura escolar. Por un lado, la informa-
ción de los censos, que pueden ser los de población como los del propio siste-
ma educativo. De otro lado, la información de las encuestas de hogares por
muestreo. La información censal del sistema educativo aún ha sido poco em-
pleada en parte, tal vez, por ser información agregada en el nivel de centro
educativo, nivel en el que no hay mucha información adicional disponible (ade-
más de la del propio centro). La información de los censos de población ha sido
empleada algo más frecuentemente28 • La información de las encuestas de ho-
gares también es muy útil pues permite vincular el comportamiento que descri-
ben los procesos de adquisición de escolaridad con las características individua-
les del estudiante y su familia. A continuación presentamos los principales ha-
llazgos de algunos de ellos.

28 Además del trabajo dellNEI (1995) que emplea la información del último censo de población realizado en
1993 que se resumirá más adelante, puede consultarse el trabajo de Fernández y Montero ( 1982) con los
datos del censo de población de I972. 433_
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La asistencia y la repetición

Los determinantes de la asistencia a la escuela y la participación en la fuerza
laboral de los menores en edad escolar ha sido exploratoriamente abordada
empleando información de encuestas de hogares por muestreo a escala nacio-
nal (Rodríguez y Abler, 1998; Rodríguez, 1999)29. Además de identificar los de-
terminantes de la decisión de la asignación del tiempo de los menores entre la
escuela y la actividad productiva, también se trató de ver cuán sustitutas son
ambas actividades; en otras palabras, si existe un trade-offentre ellas y cómo se
manifiesta.

La comparación a lo largo del tiempo de los indicadores agregados de asistencia
a la escuela y participación en la fuerza laboral sugieren que, mientras la asistencia
es insensible a los vaivenes de la economía (vista por el comportamiento del PBI

per cápita), la participación laboral evoluciona de acuerdo al ciclo económico, es
decir, durante la recesión decrece y durante la expansión crece. Estos resultados
sugieren, en primera instancia, la ausencia de trade-offentre la escuela y el traba-
jo; o, lo que es lo mismo, que no es significativamente diferente la probabilidad de
asistir a la escuela entre quienes trabajan y los que no trabajan.

Sin embargo, los datos muestran también que cuanto menor es la participa-
ción en la fuerza laboral menor es la proporción de estudiantes que tienen atra-
so escolar30 . El número de horas que en promedio trabajan los menores de 6 a
16 años, según la información disponible para 1985/86 y 1994, es de 17 horas
semanales. Esto sugiere, por tanto, que sí puede haber un conflicto entre es-
cuela y trabajo en la medida que el tiempo disponible fuera de la escuela no
puede ser empleado en actividades que refuercen los aprendizajes.

Los análisis de estadísticos31 empleados en los trabajos mencionados mues-
tran que la asistencia a la escuela en I994 (i) decrece rápidamente con la edad
a partir de los 13 ó 14 años; (ii) crece con la escolaridad previamente adquirida;
(iii) es menor en áreas rurales; y (iv) decrece con la escolaridad del jefe del
hogar. No fue significativa la correlación con sexo y ya se había encontrado con la
información de 1985/86 que los ingresos familiares per cápita tampoco
correlacionaron significativamente con la probabilidad de asistir a la escuela.
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29 Los datos empleados provienen de la Encuesta Nacional de Niveles de Vida (ENNlv) de 1985186, 1994 Y
1997.
JO Norbert Shady nos hizo notar este punto que aunque está presente en los cuadros reportados por los
trabajos citados, no había sido percibido.
JI Análisis de regresión múltiple empleando procedimientos de máxima verosimilitud (Iogit).
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Respecto a la repetición, se halló que ésta (i) decrece con la edad a partir de
los 13 ó 14 años; (ii) decrece con la escolaridad previamente adquirida; (iii) es
mayor en áreas rurales; y (iv) decrece con la escolaridad y edad del jefe. No
sorprende que a medida que el acervo educacional y cultural de los padres sea
mayor, la repetición sea menor, pero sí merece una explicación que la repetición
decrezca tanto con la edad como con la escolaridad previamente adquirida. Es-
tos resultados pueden estar refiejando simplemente una suerte de selección
"natural" o autoselección: los que llegan más lejos en el sistema tienen como
característica haber tenido menos "fracasos".

El atraso 32

Cortéz (2000) analiza los determinantes del desempeño escolar -aproximado
con la condición de atrasado o no- y un conjunto de variables que incluyen las
características individuales del menor, de la familia y del entorno comunal. Utiliza
información de una encuesta de hogares por muestreo representativa a escala
nacionaP3. Un aspecto interesante de este estudio es que incorpora informa-
ción sobre dos de los programas públicos sociales más importantes, el PRONM
(Programa Nacional de Alimentación) y el Vaso de Leche, para evaluar el impac-
to de dichos programas sobre el desempeño escolar.

Entre las características individuales, la edad del menor hace que el atraso
aumente primero y luego, hacia los 12 años, disminuya. Esto puede ser así
simplemente porque el atraso se va acumulando hasta que el menor abandona
la escuela y los alumnos que quedan en ella son los que tienen mejores condi-
ciones para proseguir en el sistema sin desaprobar34

. Las horas de trabajo del
menor están positivamente correlacionadas con el atraso. Este resultado provee
de más evidencia al trade-offque existe entre la escuela y la actividad laboral de
los menores en edad escolar.

La escolaridad de los padres y las horas de trabajo del jefe del hogar hacen
que disminuya el atraso escolar, mientras que las horas de trabajo de la madre
contribuyen positivamente al atraso. Las dos primeras variables refiejan, de al-
guna manera, el nivel de bienestar que la familia puede alcanzar en base a sus
recursos productivos (el capital humano) y por ello la inversión en la adquisición

32 INEI (1995) reporta los resultados de análisis de factores asociados con el atraso y la deserción escolar
empleando datos agregados a nivel provincial del Censo Nacional de 1993. Se encontró que el atraso está
positivamente correlacionado con las áreas rurales, con necesidades básicas insatisfechas y con el nivel de
instrucción de la madre de la familia.
33 Encuesta Nacional de Hogares (1998) que realiza sistemáticamente el Instituto Nacional de Estadística e
Informática (INEI, 1999).
14 Este resultado es consistente COo1 el que se mencionó antes para la repetición. 435_
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de escolaridad de los menores puede ser mayor y más eficiente, resultando en
menor atraso. De otro lado, si la madre se dedica más tiempo a las actividades
laborales, es probable que esto sea a costa de la atención que podría brindar a
sus hijos y con ello el desempeño escolar se vería afectado.

Finalmente, respecto a las características del entorno comunal, las vinculadas
con la disponibilidad de servicios (es decir, agua, desagüe y electricidad) están
negativamente correlacionadas con el atraso, como era de esperar. Sin embar-
go, el monto del presupuesto asignado a los dos programas sociales menciona-
dos arriba tienen uno correlación negativa (como se espera) y otro positiva (con-
trariamente a lo que se espera) con el atraso escolar. La explicación parcial de
estos resultados por parte del autor es que en estos programas se discrimina en
favor de las poblaciones de más bajos recursos, que son precisamente las que
tienen mayores problemas con el desempeño escolar.

I I .5. ESTUDIOS CON MUESTRAS INTENCIONALES DENTRO DEL PERÚ

Esta sección se ha dividido en apartados de acuerdo a la variable dependiente
en el estudio. En primer lugar, se presentan estudios que analizan factores aso-
ciados a la repetición y deserción escolar; en segundo lugar, algunos estudios
que analizan factores asociados al rendimiento en pruebas estandarizadas o
notas escolares.

I I .5. I Repetición y abandono escolar

En un estudio sobre la repetición y el abandono escolar (Cueto, en prensa) se
utilizó un diseño longitudinal, evaluando a estudiantes en 1998, cuando se en-
contraban en cuarto grado de Primaria, y nuevamente en el año 2000. El estu-
dio se realizó en 20 escuelas en contextos rurales, donde predomina el quechua,
en dos departamentos de los Andes del Perú: Cusco y Andahuaylas. Se encon-
tró que, entre 1998 y 2000, había abandonado aproximadamente el 14% de la
muestra de estudiantes. Sin embargo, los que abandonaron la escuela no fue-
ron los que mostraron los más bajos rendimientos en pruebas de comprensión
de lectura y aritmética en 1998; los de peor rendimiento en 2000 fueron los que
habían repetido el 40 grado en I998 y I999 pero continuaban en la escuela en
2000 (aproximadamente el 15% de la muestra)35.

Los que abandonaron la escuela fueron un grupo heterogéneo, que se dife-
renció de los que seguían asistiendo en una serie de variables que podrían ser

_.436
35 En el año 2000 se ubicó a más del 90% de los estudiantes que participaron en el estudio en 1998; se les
administraron las pruebas a todos, independientemente de que estuvieran o no asistiendo a la escuela.
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denominadas de pobreza, como por ejemplo menos años de estudio de los
padres, mayor edad (alrededor de 16 años, cuando deberían tener 12), familias
más numerosas (de alrededor de 7 integrantes, frente a 6 en las familias de los
asistentes), mayor probabilidad de hablar el quechua como lengua materna,
menos libros en casa y menor probabilidad de tener instalaciones de luz eléctri-
ca en casa.

Cuando se preguntó a los mismos estudiantes desertores, a sus padres y
profesores por qué habían abandonado, las razones estaban principalmente
ligadas a una pobre situación económica y a la necesidad de trabajar. El momen-
to del año en que es más probable que abandonen la escuela, de acuerdo a los
docentes, es inmediatamente antes o después de las vacaciones escolares de
medio año (fines de julio), cuando muchos estudiantes se involucran en algún
trabajo (por ejemplo, es temporada de siembra). De acuerdo a reportes de los
estudiantes y sus padres, no parecen existir procedimientos sistemáticos de re-
cuperación de los estudiantes que abandonan, salvo prácticas comunes como
"mandar a llamar al estudiante o a su padre".

Aparentemente, entonces, el problema del abandono escolar en contextos
escolares rurales del Perú podría ser frenado si se incorporan variables comple-
mentarias orientadas al sostenimiento de los niveles de bienestar (por ejemplo,
programas de lucha contra la pobreza), matrícula en edad oportuna (6 años) y
prevención de la repetición (para evitar que el alumno se vuelva "mayor" y sea
requerido para trabajar y ayudar a la familia). El estudio anterior, como otros
citados en la presente revisión, sugiere que la escuela tiene un efecto positivo
en el rendimiento de los estudiantes. Sin embargo, este rendimiento estaría
claramente por debajo de lo que se esperaría de estudiantes en los grados en
estudio evaluados, que a menudo tienen dificultades para resolver operaciones
aritméticas sencillas o textos relativamente fáciles36

.

En otro estudio en áreas rurales de Huaraz Oacoby et al., 1999), donde pre-
domina el quechua, se analizó la probabilidad de abandonar la escuela. La pri-
mera medición se tomó en 1993 con estudiantes de zonas rurales cuando se
encontraban en cuarto grado de Primaria, y la segunda con los mismos estudian-
tes un año después. Se les tomaron a los estudiantes pruebas de comprensión

36 Se han publicado los Boletines UMC 10 al 15 que presentan análisis de rendimiento en Lenguaje y
Matemática de estudiantes de centros educativos urbanos a escala nacional en ítems específicos administra-
dos en 1998. Estos boletines se encuentran disponibles en el portal del Ministerio de Educación de Perú:
www.mined.20b.pe. Sobre el tema, consultar también McLauchlan de Arregui (200 1) para un análisis de
producción de textos de estudiantes peruanos. 437_
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de lectura, vocabulario y aritmética3? , así como una serie de datos sobre cada
estudiante y su familia. Se analizó la probabilidad de estar en condición de ser
promovido38 en 1994 frente a la condición de haber repetido y/o abandonado
(estos dos grupos fueron fusionados para incrementar el tamaño del grupo y,
por tanto, el poder estadístico). Se encontró que haber repetido alguna vez
aumentaba la probabilidad de repetir o abandonar la escuela. De otro lado, la
probabilidad de ser promovido está positivamente correlacionada con los resul-
tados que obtuvieron en las pruebas de rendimiento de I993, cuando fueron
entrevistados y evaluados por primera vez.

Una de las conclusiones de los dos estudios citad9s arriba es que, aparente-
mente, los sistemas de evaluación empleados por los docentes dan resultados
que están muy correlacionados con los resultados de las pruebas estandarizadas
(al menos como son medidos en las pruebas mencionadas); y, por tanto, los de
menor rendimiento en las pruebas son los que finalmente repiten grado. Este
resultado podría tener implicancias para la política educativa, en la medida en
que se podría consultar con los docentes en los inicios del año escolar para
saber quiénes son los que deberían merecer atención especial para ponerse a
la par en rendimiento con sus compañeros y, por tanto, no repetir ni eventual-
mente abandonar la escuela antes de culminar, al menos, la Primaria.

Entre las variables no significativas, en los dos estudios reportados en esta
sección encontramos indicadores de antropometría (peso y talla)39 . Sin embar-
go, la talla para edad (pero no el peso) es un indicador de desnutrición crónica
entre los estudiantes, que en su mayoría se encontraba por debajo a 2 desvia-
ciones estándar de las normas internacionales. Una situación similar ha sido
observada a escala nacional recientemente (Ministerio de Educación, 2000b).

Finalmente, en una evaluación del impacto de un programa de desayunos
escolares en zonas rurales de Cusca y Andahuaylas (Cueto y Chinen, 200 1), se
encontró que el programa de desayunos escolares tenía un efecto positivo en la
asistencia cotidiana o diaria a la escuela y en la reducción de la deserción. El
resultado de mejora en la asistencia cotidiana ha sido encontrado, en otros estu-
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37 La prueba de comprensión de lectura presentaba 40 ítems, que consistían en oraciones desde muy
sencillas hasta relativamente complejas; la de vocabulario presentaba igualmente 40 ítems de creciente
dificultad: y la de aritmética presentaba a los estudiantes operaciones numéricas de suma, resta, multiplica-
ción y división de enteros.
38 Son promovidos aquéllos que, habiendo aprobado un determinado grado en un año t cualquiera, se
matriculan en el año t+ I en el grado siguiente. En este caso, los promovidos son aquéllos que pasaron de
cuarto a quinto de Primaria entre 1993 y 1994.
39 Sin embargo, en los análisis con la información de la evaluación de I 998 sí se halló una correlación
importante (UMC y GRADE, 200 1: Benavides, 2000).
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dios en el Perú y el extranjero (Pollitt et al., 1996), mientras que el de deserción
es novedoso y, por tanto, requeriría ser confirmado en estudios con muestras
más grandes. De confirmarse, reforzaría la hipótesis de que la asistenCia a la
escuela tiene que ver en gran parte con factores extraescolares (los padres evi-
tarían el abandono de sus hijos por el hecho de que allí toman el desayuno y así
ahorran una merienda al día).

I 1.5.2. Rendimiento escolar

En un estudio sobre el impacto de la Educación Inicial en el desempeño esco-
lar, Cueto y Díaz (1999) encontraron un efecto positivo del hecho de haber
tenido educación previa a la escuela40 sobre el rendimiento en Lenguaje y Ma-
temática de acuerdo a las propias evaluaciones de los docentes al finalizar el
primer grado de Primaria. Este efecto es más fuerte en los estudiantes que pasa-
ron por un Centro de Educación Inicial (CEI) que en los que habían pasado por
un Programa No Escolarizado de Educación Inicial (PRONOEI). Los CEI suelen es-
tar a cargo de profesoras tituladas, mientras que los PRONOEI suelen estar a cargo
de madres de familia (animadoras) de la misma comunidad. Estas madres son
seleccionadas, reciben un entrenamiento de algunas semanas y son evaluadas
periódicamente por supervisoras. El estudio se realizó en escuelas identificadas
como de altas tasas de deserción y bajo rendimiento en áreas pobres de Lima
Metropolitana. Sólo se incluyeron estudiantes que cursaban el primer grado por
primera vez.

Otro resultado interesante del estudio es que no se encontraron retiros de la
escuela durante el año escolar, salvo algunos casos con problemas médicos o
accidentes. Esto confirma la importancia que los peruanos asignan actualmente
a la educación. Los resultados anteriores confirman, además, la importancia de
la Educación Inicial en el rendimiento escolar y muestran que no todos los tipos
de centros son iguales. Sin embargo, en el futuro sería interesante hacer estu-
dios que sigan a los estudiantes en el tiempo, empezando por la Educación
Inicial, y se confirmen los anteriores resultados en primer grado y posteriores.
Es posible que el efecto benéfico de la Educación Inicial sólo sea notable en los
primeros grados.

Los demás estudios regionales "con muestras intencionales" en el Perú han
sido diseñados para analizar el rendimiento. En primer lugar, encontramos el
estudio de Stevenson y Chen (1989). Se trató de un estudio longitudinal realiza-
do con niños de 6 a 12 años (edades correspondientes a la Educación Primaria

40 Ésta es la categoría Ode la clasificación ISCED. Como se dijo antes, a la Educación Preescolar se le conoce
en el Perú como Educación Inicial. 439_
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según la norma) en tres ciudades de Perú: Lima, Andahuaylas y Lamas (que
corresponden a las tres grandes regiones del país: costa, sierra y selva). Los
estudiantes provenían de centros educativos públicos de áreas pobres. Los re-
sultados sugieren nuevamente el efecto positivo de pasar por la escuela, que
fue más notable en las pruebas de Matemática que en las de comprensión de
lectura, ya su vez mayor en éstas que en las pruebas de información general41 •

En otro estudio (Cueto y Chinen, 200 1), se utilizó un diseño cuasi-experi-
mental para analizar el impacto de un programa de desayunos escolares en
estudiantes de zonas rurales de Cusca y Andahuaylas, en la Sierra del Perú42

. El
trabajo no contó con una línea de base ni con asignación aleatoria a los grupos.
por lo que los resultados deberían ser considerados preliminares. Sin embargo,
se controló por un conjunto de variables utilizando un análisis estadístico lineal
jerárquico (Bryk y Raudenbush, 1992). No se encontraron efectos positivos del
consumo del desayuno escolar en el rendimiento en pruebas estandarizadas de
aritmética y comprensión de lectura; esto a pesar de que se encontraron efectos
positivos del consumo del desayuno escolar en la asistencia diaria a la escuela,
en hemoglobina y en memoria a corto plazo. Las explicaciones posibles son
dos: la primera es que, como se dijo antes, el programa posiblemente ayudó a
reducir la deserción en las escuelas que consumieron el desayuno y, por tanto,
habría ayudado a retener a estudiantes cuyos pares en el grupo que no consu-
mió desayunos habrían abandonado. Estos estudiantes que no abandonaron en
el grupo de desayunos posiblemente provienen de contextos familiares relati-
vamente más pobres que sus pares y, por ende, "bajaron" el puntaje.

La segunda explicación posible es que, tal como se observó, la introducción
del programa de desayunos escolares causó una reducción en el tiempo que los
estudiantes pasaban en el aula con sus docentes diariamente: parte del tiempo
que habrían debido estar en el aula era empleado en preparar y consumir el
desayuno. Así, los estudiantes estarían más listos para aprender43 como conse-
cuencia de consumir el desayuno y, sin embargo, no se estaría sacando prove-
cho de esta mayor capacidad al ofrecerles menos tiempo de aprendizaje. Es lo

41 De las tres pruebas, la de información general era la menos relacionada teóricamente con el currículo,
pues abarcaba conocimientos que no necesariamente se aprenden en la escuela sino en la vida diaria. En
cambio, las pruebas de comprensión de lectura y Matemática estaban más correlacionadas con el currículo
escolar y, por tanto, el hecho de tener efectos más fuertes de la escuela en éstas sugiere un efecto positivo
de permanecer en la escuela y sugiere también la importancia del currículo como instrumento para guiar los
aprendizajes.
42 En otras palabras: se comparó el rendimiento de un grupo de estudiantes que consumían el desayuno
escolar con el de estudiantes de características similares en una provincia vecina que sólo lo tomaban en casa
si los padres se lo proporcionaban.
43 A esto se le llama "educabilidad" o "capacidad de aprendizaje activo" (Pollitt et al., 1996).
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que se conoce en la literatura como"efectos negativos no anticipados", a los que
se debe estar atento cuando se introduce cualquier programa.

En el estudio de Jacoby et al (1999), cuyo diseño fue reportado antes, se
analizó el rendimiento en comprensión de lectura y aritmética, entre otras prue-
bas, utilizando un diseño longitudinal. Los datos se presentan de dos maneras
en el cuadro I I .4: primero, los determinantes del rendimiento en la primera
medición; luego, el análisis del cambio en el rendimiento de un año a otro. Para
ello se utilizó un análisis de regresión (mínimos cuadrados ordinarios), que no
controla la correlación entre puntajes de estudiantes dentro de un mismo centro
educativo. La correlación espacial presente en este diseño muestral puede pre-
sentar problemas de heterocedasticidad que produce estimaciones inapropiadas
de los errores de medición y, en consecuencia, la inferencia estadística sobre las
diferencias (pruebas de hipótesis) pueden ser inválidas44

.

Los resultados anteriores son interesantes, entre otras cosas, por las diferen-
cias en los coeficientes cUando se introduce la variable "rendimiento en la misma
prueba el año anterior". Esta variable se vuelve sumamente importante en el
análisis, al punto que la varianza de las variables dependientes es explicada en
mucha mayor proporción (como se puede notar en el cambio de los R2). Una
forma de explicar los resultados es decir que, en estas escuelas rurales en con-
textos de gran pobreza, los que más aprenden de año en año son los que más
sabían originalmente. No se han encontrado en este estudio, ni en el de Cueto
(en prensa) mencionado antes, programas en las escuelas para recuperar a los
estudiantes de menor rendimiento o que hayan abandonado. Los docentes,
que reciben sueldos bajos (alrededor de $200 mensuales), no tienen incentivos
para, por ejemplo, dar clases de recuperación a estos estudiantes. Así, muchas
escuelas peruanas públicas no parecen estar cumpliendo una función en cuanto
a ayudar a reducir las desigualdades entre estudiantes, sino que las profundi-
zan: los estudiantes que tienen mejores rendimientos iniciales, que por lo gene-
ral provienen de familias con más recursos, son los que mejor rinden en el
futuro. Así, se podría decir que muchas escuelas peruanas en zonas de alta
pobreza siguen implícitamente un modelo de selección natural: los estudiantes
con mayores recursos personales son los que aprobarán los grados y tendrán
mejor rendimiento, mientras que los que cuenten con menores recursos repe-
tirán de grado y eventualmente abandonarán.

.... Este problema se hubiera corregido utilizando mínimos cuadrados ponderados o con el empleo del
análisis lineal jerárquico. 441_
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Cuadro I 1.4.
Análisis del rendimiento en aritmética y comprenslon de lectura

en estudiantes rurales

Resultados en 1993 Resultados en 1994
Variable

Aritmética C. Lectora Aritmética C. Lectora

Puntaje en la misma prueba en 1993 NA NA + +

Sexo (hom bres) NS + NA NA

Talla para edad NS + NA NA

Peso para talla NA NA NS NS

Habla castellano en casa NS + NA NA

Educación de la madre NS NS NS NS

Educación del padre NA NA NS +

Distancia casa-escuela (mins. caminando) - NA NA

Estar en 5° grado + + NS NS

Haber repelido de grado - - NA NA

N" de días que asistió a escuela + NS NA NA

Tamaño de la escuela + NS - NS

Tiem po en la tarea NS + NS +

R2 0.18 0.38 0.55 0.58
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NS:;: Coeficiente no significativo estadísticamente.
NA:;: La variable no fue incluida en el análisis.
Fuente: Jacoby et al. ( 1999).

Hay otras' variables del análisis anterior que vale la pena destacar. La prime-
ra es elefeqo positivo del tiempo que pasan los estudiantes aprendiendo en
el aula. Como se dijo antes, el desperdicio de tiempo es un problema serio en
las escuelas peruanas, sobre todo en contextos rurales, donde se cancelan
clases por diversos motivos y a menudo los días escolares no duran lo que
debieran. Por último, el idioma no parece ser una variable que influya en el
rendimiento. Este resultado parece ir en contra de cualquier intuición que uno
pudiera tener luego de haber visitado, incluso brevemente, escuelas rurales
en zonas vernáculo hablantes del Perú. Es posible que la falta de efectos posi-
tivos se deba a que la evaluación mencionada se hizo en cuarto y quinto gra-
dos, cuando los efec.tos negativos de hablar una lengua indígena se darían en
los primeros grados.
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I 1.6. LA INVESTIGACIÓN SOBRE LA EDUCACiÓN PERUANA SOBRE EL
TAPETE: HACIA UNA AGENDA DE INVESTIGACiÓN SOBRE EFICA-
CIA ESCOLAR EN EL PERÚ

A menudo se les pide a los investigadores educativos que respondan de ma-
nera directa sobre los programas que habría que diseñar para mejorar la educa-
ción. Se pide, de ser posible, que el programa consista en una o pocas variables;
y, por último, que tenga efectos positivos en múltiples indicadores educativos.
La tentación de dar respuestas sencillas a estos requerimientos, que sean váli-
das para todos los estudiantes peruanos, es grande. En cambio, afirmar que las
respuestas a las preguntas para mejorar los grandes problemas educativos del
Perú -mejorar la calidad, reducir las desigualdades y mejorar la eficiencia del
sistema educativ045

- son complejas y que dependen de la variable que se quie-
ra modificar y del grupo al que esté orientado el programa convierte al investiga-
dor en impopular entre los encargados de diseñar políticas sociales. Es, sin em-
bargo, la única forma seria de responder a tales requerimientos. Esperamos
haber demostrado este punto con la anterior revisión de la literatura. Esto es
especialmente cierto dado el escaso número de investigaciones sistemáticas sobre
la realidad educativa peruana disponible en la actualidad.

De todos modos, queda clara al menos una conclusión de los estudios revisa-
dos: incluso en situaciones de extrema pobreza, los estudiantes, en promedio,
aprenden en las escuelas. Esta verdad, que suena a perogrullo, es importante
dados los contextos de inmensa pobreza en que funcionan algunas de las es-
cuelas peruanas. Son contextos diffciles de imaginar para quien no los ha visita-
do; luego de hacerlo uno a menudo queda invadido por una sensación de frus-
tración, desesperanza e impotencia. Por eso esta primera conclusión es impor-
tante: la escuela debe sobrevivir y ser mejorada, ya que también queda claro
que muchos indicadores educativos, por ejemplo el rendimiento en pruebas
estandarizadas de Lenguaje y Matemática, están muy por debajo de lo que
sería deseable.

La revisión de la literatura también sugiere que no se puede pensar que los
problemas educativos del Perú serán solucionados únicamente a partir de inter-
venciones en el nivel de la escuela. La pobreza, presente en un poco menos de
la mitad de la población peruana, es el correlato claro de muchos de los proble-
mas de bajo rendimiento, deserción y atraso escolar revisados en este capítulo.
Tampoco es concebible esperar hasta erradicar la pobreza para ver mejorar la

45 Problemas cuya urgencia es respaldada, de una forma u otra, por los estudios revisados en el presente
capítulo. 443_
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calidad de la educación peruana para todos los estudiantes. Los datos sugieren,
en cambio, que sería necesario desarrollar programas que integren de manera
armónica elementos de lucha contra la pobreza junto a reformas propiamente
educativas.

Por otro lado, dado que no se puede reformar todo el sistema educativo si-
multáneamente, sería preferible definir algunos grupos y niveles que deberían
ser declarados prioritarios. Inicialmente, es necesario tener objetivos claros y
modestos para los programas, con grupos-objetivo claramente definidos. A par-
tir de la revisión de la literatura, queda claro que la prioridad educativa la debe-
rían tener los estudiantes de zonas rurales, especialmente los que tienen len-
gua materna nativa. Es difícil encontrar un indicador educativo que no muestre
diferencias en contra de ellos y a favor de los estudiantes en zonas urbanas
(sobre todo de los estudiantes que pueden pagar por una educación privada).
La pobreza en el rendimiento de los estudiantes rurales vernáculo hablantes se
ha convertido en un problema que linda con una violación de sus derechos
humanos.

No queda claro, sin embargo, si se debería priorizar el nivel primario o secun-
dario. Si la reforma fuera en Primaria, seguramente el énfasis debería estar en
proporcionar a los estudiantes oportunidades educativas similares a las que re-
cibirían los de otros establecimientos, de modo que la calidad de los aprendiza-
jes también fuera similar, y a prevenir la repetición y deserción (integrando la
Educación Inicial como precursor importante de cualquier éxito en Primaria). Si
el programa se orientara a la Secundaria, seguramente el énfasis debería estar
inicialmente en lograr aumentos significativos de la matrícula (de todos modos,
cualquier éxito en la Secundaria debería estar precedido por una buena base
académica y social desarrollada en la Primaria). Como la revisión ha demostra-
do, es notablemente menos lo que se ha investigado en Secundaria comparado
con lo hecho en Primaria.

Queda claro, además, a partir de la revisión de la literatura empírica sobre el
tema, que es imposible que el Estado peruano responda a todas las necesida-
des educativas de la población de manera centralizada. Si se fuera a abandonar
el modelo centralizado y vertical, donde las decisiones se toman en la cúspide
para ser pasadas a los centros educativos, habría que conocer mejor qué está
ocurriendo en las bases del sistema: son los centros educativos y, más
específicamente, en el nivel de los estudiantes, quienes deberían ser el eje de
cualquier reforma educativa. La anterior sería una línea de investigación acorde
a la que propone la teoría de escuelas eficaces, ya que involucra un conocimien-
to profundo de la vida diaria en los centros educativos y supone entender las
variables que hacen la diferencia en la vida de los individuos y los grupos, para
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bien o para mal. Se trataría entonces de construir modelos de eficacia escolar no
solamente desde el Ministerio y las autoridades educativas, de arriba a abajo,
sino también desde los actores principales del sistema: docentes, padres de
familia y estudiantes, en un movimiento desde la base hacia la cúspide. Pensa-
mos que hay mucho por aprender, si se realizan estudios sobre escuelas efica-
ces en el Perú, y estamos convencidos de que las implicancias de éstos para el
desarrollo de políticas educativas particulares sería notable.
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11.12. Los estudios sobre escuelas
eficaces en Venezuela

Marielsa López '

12. l. SITUACIÓN GENERAL

Si hablamos de la educación venezolana en el período democrático (a partir
de 1958), puede afirmarse que el número promedio de años de escolaridad de
los venezolanos se triplicó entre 1957 y 1985, pasando de menos de 3 años de
escolaridad a más de 8 años.

El progreso educativo se reflejó también en la fuerza de trabajo. En efecto, los
trabajadores analfabetos disminuyeron su presencia relativa en la fuerza de·tra-
bajo de más del 20% en 1957 a menos del 5% en 1998. Durante el mismo
período, los trabajadores y empleados con Educación Media pasan de menos
del 5% a más del 20%, siendo similar el aumento de la proporción de los que
alcanzaron y culminaron el nivel de Educación Superior.

Sin embargo, en los momentos actuales, para nadie es un secreto que la cali-
dad de la educación venezolana ha disminuido notablemente. En 1998, por
ejemplo, la Oficina Regional de Educación de la UNESCO para América Latina y el
Caribe hizo exámenes a muestras de niños de 3° y 4° grado y los estudiantes
venezolanos aparecen en el décimo lugar en Lenguaje y Matemática dentro del
grupo de los I I países que reportaron públicamente los resultados (LLEcE, 1998).
En cuanto al dominio de las operaciones lógico-matemáticas, la media de los
conocimientos de los alumnos que finalizaron la Educación Básica en 1984 es de
dos puntos en una escala del cero al veinte. En general, todos los diagnósticos
reflejan un hecho: el fracaso escolar.

Recordemos algunas cifras: .

De cada 100 niños que se inscriben en primer grado cada año, sólo 35
egresan de noveno el año que les corresponde (en Venezuela son 9 años
de escolaridad obligatoria).

El 40% de todos los jóvenes que hoy tienen entre 15 y 24 años son o han
sido desertores del sistema escolar.

I Centro de Investigaciones Culturales y Educativas (CICE). Venezuela. 451_
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De cada I00 niños que están en edad de cursar Educación Media (entre
16 y 18 años), sólo están inscritos 25 y, si esto lo circunscribimos a la edad
de 16 años, tenemos que sólo el 17% de los jóvenes de esa edad está en
Educación Media.

En séptimo grado casi el 40% de los alumnos son repitientes y, como
consecuencia de lo anterior, sólo la mitad de los alumnos de séptimo gra-
do llega a noveno dos años después.

En cuanto al rendimiento académico, en 1998 el SIN EA (Sistema Nacional de
Evaluación de los Aprendizajes) aplicó una prueba nacional y oficial a una mues-
tra representativa de alumnos de tercero, sexto y noveno grados. Los resulta-
dos fueron desalentadores. Se evidenció que los alumnos tienen serias dificulta-
des con el uso normativo de la lengua y con operaciones simples y resolución
de problemas básicos de matemática. Además, los alumnos de los planteles
oficiales obtienen resultados aún menos satisfactorios que los de los privados.
Esto nos conduce a una constatación de mucha importancia: existe una brecha
entre la educación privada y la oficial. Esta observación sencilla se agrava, ya que
en Educación Básica de primero a sexto grado, el 85% de los alumnos asiste a
escuelas oficiales y sólo el 15% a escuelas privadas.

En todo caso, las escuelas evidencian poca eficacia para lograr resultados satis-
factorios de los alumnos, en particular en los grados superiores de Educación
Básica (JO, 8° y 9°).

La conclusión a la que se puede llegar es que estamos en una fase en la que
se superaron los problemas de cobertura del período predemocrático en lo
referente a las edades entre 6 y 12 años, y progresó la cobertura de las edades
entre 12 y 15, equivalentes a lo que hoy conocemos como Educación Básica.
Pero la repitencia, prosecución y rendimiento de los alumnos de ese nivel mues-
tran que tenemos un problema de retención de los alumnos en el sistema y de
logro de aprendizajes. Se trata, pues, de un problema de resultados del sistema
educativo en ese nivel; es decir, un problema de calidad.

La baja calidad de la educación venezolana está asociada a muchos y muy
diversos factores, entre los que se encuentran la organización del sistema, la
selección del currículum, la formación de docentes y los libros de texto. Pero, y
sobre todo, parece existir una pérdida en el sentido y en la dirección de la
gestión de la escuela. Las metas que orientan la acción escolar parecen encon-
trarse diluidas dentro de múltiples y muy variadas formalidades administrativas y
burocráticas que le restan efectividad al trabajo escolar allí realizado.

Las políticas educativas puestas en marcha durante las dos últimas décadas no
han podido revertir esta situación. En los noventa, Venezuela aparece como el
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país de América Latina donde se realizó el menor número de innovaciones
educativas (Navarro, 1996).

Si comparamos la cantidad y calidad de las reformas de otros países de la
Región, podremos observar que los cambios ocurridos en el país son pocos y de
un impacto relativamente bajo. Si comparamos a Venezuela con países como
Brasil, Chile, El Salvador, México o Argentina, vemos que en cada uno de éstos
se llevaron a cabo simultáneamente entre 8 y 13 de las reformas antes mencio-
nadas (8 en México y 13 en Chile) (Navarro, 1996).

En Venezuela sólo puede hablarse de tres innovaciones en la década de los
noventa: se intentó implantar la política de los proyectos de plantel en las escue-
las, se efectuó la reforma curricular de Primaria y se inició la evaluación de los
aprendizajes del sistema escolar.

12.2. Los ESTUDIOS REFERIDOS A LA CALIDAD DE LA EDUCACiÓN

Desde la investigación educativa desarrollada por universidades y centros de
investigación especializados se han realizado esfuerzos por conocer las causas
que explicarían el bajo rendimiento del sistema. Pero, además, se ha tratado de
determinar cuáles son las características de la gestión de las escuelas asociadas
con la producción de calidad educativa (estudio de escuelas eficaces) en algunos
casos, con la intención de intervenir en 'Ias escuelas de manera que se logre su
eficacia. Es necesario precisar que algunos de estos estudios fueron patrocina-
dos por el Ministerio de Educación, en la pasada administración (1995/1999).

Pueden observarse, así, tres grupos diferenciados de estudios referidos a la
eficacia escolar. En el primer caso, encontramos estudios exploratorios sobre la
calidad y las características de las escuelas, en un afán por realizar diagnósticos
que den cuenta de la situación educativa del país. En segundo lugar, los estudios
de escuelas eficaces en el sentido propio del término. y. finalmente, otros estu-
dios, que podrían considerarse de investigación aplicada, en los que se intenta
intervenir en las escuelas con el objetivo de conseguir su eficacia.

Haremos un breve inventario de cada una de estas tres vertientes de la inves-
tigación educativa.

12.2. l. Estudios exploratorios sobre las características de la
gestión de las escuelas

En cuanto a los trabajos que pueden clasificarse dentro del primer grupo -
estudio exploratorio acerca de las características de las escuelas-, encontramos
diversas investigaciones. 453__
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Rodríguez (1 989), de la Escuela de Educación de la Ucv, muestra cómo el
tiempo escolar se encuentra concentrado en actividades prescriptivas y de disci-
plina en detrimento de aquellas relacionadas con los contenidos académicos.
Esto es vital por cuanto evidencia que las actividades de instrucción o de
interacción constructiva hacia el aprendizaje no se realizan sino durante una
pequeña parte del tiempo total en que los alumnos de Educación Básica se
encuentran en el plantel. Rodríguez propone como alternativa una mejor for-
mación docente para el logro de mejores resultados en su labor profesional.

Lacueva (1985) señala que en la escuela oficial, a diferencia de la privada, se
pierde mucho tiempo: se comienza después de la hora fijada y se termina antes,
las actividades se suspenden con frecuencia debido a consejos de maestros,
falta de agua o inasistencias del docente y se dedican demasiadas horas a prepa-
rar celebraciones como el Día de la Madre o la Navidad. Además, abundan los
" tiempos muertos' entre una y otra actividad didáctica. Estas últimas resultan en
su gran mayoría de escaso valor formativo: copias, dictados, cuentas y cuestio-
narios. El repertorio de posibilidades didácticas de los docentes es muy pobre
en cantidad y calidad. La disciplina trata de imponerse de manera autoritaria,
incluso apelando a rutinas de control corporal como "manitas al frente-manitas
amba-manltas en la boqUlta". El plan básico de la planta física de los planteles es
simplemente un conjunto de salones en fila, la dotación de cada aula es muy
pobre, y el principal (y muchas veces único) instrumento de trabajo es el texto
escolar o el limitado compendio llamado "enciclopedia escolar". De ese negati-
vo panorama, la autora destaca como "notas de esperanza" el trabajo cariñoso y
dedicado de algunos docentes, quienes en medio de limitaciones y desestímulos
se esfuerzan por ofrecer a los niños una mejor educación.

El trabajo de Bronfenmajer y Casanova ( 1986) del CENDES analiza el carácter
diferenciador de la escuela venezolana y la existencia de circuitos escolares que
favorecen a una minoría de la población escolar, desfavoreciendo a la mayoría.
En este estudio también se muestra que la calidad del trabajo de las unidades
educativas que constituyen los planteles presentan comportamientos y logros
diferenciados, desfavoreciendo a las clases que acceden a planteles oficiales que
pertenecen a circuitos de escasos recursos. En tanto que otras escuelas presen-
tan procesos y resultados de mayor calidad. atendiendo poblaciones que ya
están en mejor situación gracias a su contexto familiar y socioeducativo.

Rodríguez (1998), en el estudio EstIlos de direcClon en escuelas venezolanas,
presenta parte de los resultados de una investigación etnográfica realizada entre
1996 y 1998 en cinco escuelas de una misma parroquia de Caracas. Cada es-
cuela representaba una dependencia administrativa diferente: nacional, munici-
pal (SAED), privada. privada subvencionada parroquial y privada de Fe y Alegría.
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La permanencia mínima en cada escuela se calcula de I ,200 horas, durante las
cuales se recogió información mediante observación directa de las actividades
de gestión administrativa y pedagógica, se hicieron entrevistas a directivos y
docentes y se aplicaron cuestionarios a alumnos y representantes. El análisis de
datos para este trabajo se realizó siguiendo las orientaciones de la teoría funda-
mentada de Glasser, a fin de identificar categorías y propiedades para la elabora-
ción de una teoría sustantiva extraída inductivamente de la realidad observada.

Pudo comprobarse que, efectivamente, todas las escuelas se rigen por las
mismas leyes, reglamentos, planes de estudios y normas emanadas del Minis-
terio de Educación. No obstante, cada una tiene un modo particular de organi-
zación y funcionamiento, que se ha ido configurando a través del tiempo y reve-
la fuertemente'la influencia de las creencias del director con respecto a la educa-
ción, sus experiencias y conocimientos, así como su historia personal en relaciór¡
a la escuela, en especial cuando lleva largo tiempo en el cargo o en la escuela.

La búsqueda de elementos comunes, determinantes clave y mejores prácti-
cas llevó a clasificar las escuelas en dos grupos: aquéllas con autonomía y aqué-
llas sin autonomía, lo que se corresponde con las categorías de privada y oficial,
respectivamente. En las escuelas oficiales, el poder del director se encuentra
limitado por factores externos e internos. Entre los factores externos, el más
importante se refiere a la administración del personal que es seleccionado, de-
signado y removido por las autoridades superiores (MEcD/SAED), encargadas ade-
más de sancionar en caso de incumplimiento. En una de las escuelas los incen-
tivos, actualización de docentes e innovaciones también estaban en poder de
las autoridades, así como la supervisión. Dentro de los factores internos destaca
el concepto de autonomía de los docentes de estas escuelas, que ellos relacio-
nan con el poder absoluto en el aula: "no necesito consultar con nadie, ni a la
dirección para tomardecisiones', y que también reduce el poder del director. No
obstante, uno de estos directores habíalogrado un alto grado de prestigio, den-
tro y fuera de la escuela, lo que llevó a identificar dos estilos: el director fuerte y
el director débil. Ambos manifiestan un estilo centralizado, no delegan y realizan
pocas reuniones con el personal docente, de donde se deriva escasa comunica-
ción, poca atención a los asuntos pedagógicos y presencia de conflictos.

Las escuelas con autonomía ostentan completa autoridad para manejar el per-
sonal, mantienen una relación menos subordinada con los organismos superio:.
res y cuentan con mayor libertad para conseguir recursos financieros adicionales
a los aportados por los representantes (algunas alquilan los locales por la no-
che), Estas escuelas presentan lo que denominamos dirección compartida, es
decir, qu'e ,las tareas se distribuyen entre varias personas, dando lugar a dos
tipos de director identificados como invisible y visible. El primero se encontró en 455__
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las escuelas grandes (más de 500 alumnos), donde el director se ocupa de los
asuntos administrativos, búsqueda de recursos y supervisión del personal no
docente y delega los asuntos pedagógicos y las relaciones con los docentes en
una subdirectora o coordinadora; y ésta, contando con los recursos necesarios,
se dedica exclusivamente a su trabajo de asesoramiento y dirección de los asun-
tos académicos. Suelen ser docentes en el turno contrario, lo que significa que
no se han alejado del trabajo de aula. En estas escuelas se realizan más reunio-
nes del personal docente, existe mayor comunicación entre todos y hay menos
conflictos. El director visible es muy similar, pero su presencia en la escuela es
más frecuente y notoria para los docentes, con quienes se relaciona directa-
mente. Los docentes de estas escuelas consideran que su autonomía en el aula
está limitada, ya sea por acuerdos colectivos, por orientaciones de la institución
o por el beneficio de los niños: "....nosotrosnos comunicamos cualquiercosa que
se nos ocurra, y siestá bien fundamentada y va en pro delmuchacho se aprueba".

Un rasgo común fue la inexistencia de supervisión en las aulas de parte del
personal directivo, lo que fue confirmado de diversas maneras por los docentes
y resultó un tanto difícil de responder por parte de los directivos. Sin embargo,
aunque no exista la supervisión directa, en algunos casos ha sido sustituida por
prácticas informales.

Los directores de las dos escuelas oficiales fueron enfáticos al explicar que la
misión de sus escuelas era atender a los más pobres, por lo que no exigían
mucho "papeleo" a los representantes en el momento de la inscripción. Esta
política ha sido efectiva por cuanto que, al comparar el nivel de escolaridad de
las madres en las cinco escuelas, las dos oficiales presentaron la mayor cantidad
de madres sólo con Primaria y la menor proporción con Educación Superior. En
comparación con esto, en las dos escuelas subvencionadas la misión se orienta-
ba hacia la educación religiosa o el cumplimiento de un proyecto pedagógico.

En líneas generales puede afirmarse que, en el contexto de la educación ve-
nezolana de mediados de los 90, es difícil identificar escuelas "exitosas", "efica-
ces" o de "excelencia", al menos para los más pobres. Lo que podría decirse es
que en medio del manifiesto y evidente decaimiento de la calidad de la ense-
ñanza en el país, de la agudización de las desigualdades sociales y del abandono
de la escuela oficial, algunos directores en algunas escuelas realizan esfuerzos
inauditos para mantener sus islas en un mar de dificultades extremas.

12.2.2. Estudios sobre las escuelas eficaces

En Venezuela, los estudios sobre las escuelas eficaces son poco numerosos y,
en la mayoría de los casos, abarcan un número reducido de planteles, pues sus
metodologías son de corte cualitativo, generalmente estudios de caso. Es preci-
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so aclarar que el concepto de escuelas eficaces utilizado en la mayor parte de
estas investigaciones no fue un concepto absoluto, se trató más bien de la com-
paración entre el desempeño de las diferentes escuelas. Las escuelas eficaces
venezolanas son, en comparación con el resto de las escuelas venezolanas, "las
menos malas" desde el punto de vista del rendimiento escolar. Y este rendi-
miento, como ya mencionamos, es bastante deficiente si atendemos a las com-
paraciones internacionales.

Sin embargo, una vez hecha la aclaración anterior, los estudios realizados de-
muestran que sí existen en el país escuelas que logran que los alumnos más
pobres adquieran las destrezas necesarias para tener éxito en sus estudios (es-
cuelas eficaces) y que las escuelas que no lo han logrado pueden hacerlo si
reciben apoyo externo especializado.

Dentro de los trabajos específicamente referidos a escuelas eficaces destaca el
de Hurtado (1983) quien, en un estudio realizado en una pequeña ciudad del
Estado Lara, explica la diferencia entre escuelas en términos de sus resultados y
señala los siguientes factores como definitorios del mejor funcionamiento de
algunas de ellas:

I . La presencia de un liderazgo fuerte

2. La planificación sistemática del trabajo escolar

3. El control y la supervisión constante

4. La exigencia respecto a los alumnos

5. El estímulo y la sanción fuerte

6. Objetivos definidos y claros referidos a aumentar el nivel de información y
el manejo de técnicas y conocimientos

Herrera y Díaz (199 1) realizan una evaluación de la gestión y el uso de los
recursos de la Red Escolar Fe y Alegría y logran identificar los elementos peda-
gógicos y administrativos que inciden en que esta Red -que atiende a una po-
blación desfavorecida económicamente y, en consecuencia, con altas probabili-
dades de fracaso escolar- posea un índice alto de éxito escolar a nivel nacional.
En líneas generales, los elementos identificados como favorecedores del éxito
escolar fueron:

•
•

La presencia de un proyecto pedagógico y/o socio-comunitario propio de
cada plantel.

La autonomía del equipo directivo en el manejo administrativo de los fon-
dos y del personal en general. 457_



REvISIÓN INTERNACIONAL DEL ESTADO DEL ARTE

• La existencia de programas de formación continua de los docentes.

• La existencia de programas para la integración de las familias y de la co-
munidad con el plantel.

Herrera y López (1992) profundizan en la investigación anterior y realizan un
estudio comparativo entre el rendimiento en las destrezas básicas en escuelas
Municipales, Nacionales y pertenecientes a la Red Fe y Alegría. Se aplicaron
pruebas de Lengua y Matemática a una muestra de alumnos de las diferentes
escuelas participantes en el estudio. A partir de la comparación de los resultados
de las pruebas pudieron ser identificadas escuelas eficaces pertenecientes, bási-
~amente, a Fe y Alegría y a la red Nacional.

López ( I 992) puso en marcha un programa de desarrollo del lenguaje escrito
en cuatro escuelas básicas del Estado Miranda, diferenciadas entre sí por la pro-
cedencia socioeconómica de sus usuarios (clases medias altas, medias bajas y
clases bajas). Liega a la conclusión de que el rendimiento de los alumnos puede
ser mejorado por docentes medianamente formados pero con una alta motiva-
ción y comprometid-Js con un proyecto de mejoramiento de la calidad de la
educación. Este elemento -la elaboración, puesta en marcha de un proyecto y
la implicación del docente con él-, puede neutralizar la variable «condición so-
cial» cuando ésta es negativa.

Mariano Herrera (1993) realiza una caracterización de las escuelas de presti-
gio dirigidas fundamentalmente a captar alumnos de las clases medias. y, a su
vez, estudia las redes escolares Fe y Alegría y las escuelas pertenecientes al Plan
Especial de Educación del Estado Bolívar. Este estudio pone en evidencia que
existen factores convergentes entre las escuelas exitosas de clase media vene-
zolanas y las escuelas con mejores resultados (escuelas eficaces) de la red Fe y
Alegría2 . Entre ellos, pueden enumerarse los siguientes:

• La identificación de la mayoría de los actores escolares'con la institución.

• La presencia de una visión o un proyecto claro y explícito en lo filosófico.

• La existencia de una estructura organizativa concebida como apoyo al
trabajo pedagógico.

• La existencia de una organización del tiempo escolar de máximo aprove-
chamiento del tiempo de aprendizaje, optimización de los horarios y de
los calendarios.

_458
2Es preciso señalar que la red Fe y Alegría no es homogénea. encontrándose escuelas cuyos resultados son
superiores al de otras pertenecientes a la misma red, a pesar de que trabajan con alumnos provenientes de
los mismos medios sociales.
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• La utilización adecuada de recursos y de actividades complementarias y
de apoyo al trabajo pedagógico.

• La presencia de un liderazgo eficaz del director.

• La responsabilización de los docentes, mediante estrategias que combi-
nan exigencia y compromiso con participación y trabajo en equipo.

La aparición de estas características en las escuelas que presentan los mejores
rendimientos en la red Fe y Alegría parece ser producto de los procesos de
descentralización llevados a cabo. En este sentido, aparece como muy impor-
tante el hecho de que tanto la ejecución presupuestaria como la selección de los
docentes estén en manos de los directores de cada escuela. Además, la elabo~

ración de un proyecto pedagógico explícito dentro de cada plantel permite a los
docentes mejorar la calidad de su acción.

Por otro lado, y también referente a la gestión organizativa cotidiana, en los
planteles de las dos redes la institución ofrece apoyo al docente mediante de-
partamentos de evaluación o coordinaciones de área que proporcionan aseso-
ría y apoyo al trabajo de aula, así como bibliotecas escolares que trabajan direc;-
tamente con los maestros en la programación. De esta forma. parece lograrse
un mayor contacto de los alumnos con libros y actividades complementarias que
dan soporte al trabajo del docente en cada grado.

Herrera y López( 1996) reagrupan una serie de artículos publicados de mane-
ra aislada en revistas nacionales y componen una publicación en la que descri-
ben los detalles que caracterizan la gestión de escuelas que posibilitan el éxito
escolar de sus alumnos, tanto en sectores con dificultades económicas (escuelas
eficaces) como en sectores económica y socialmente favorecidos (escuelas de
prestigio). López ( I 996) estudia en profundidad seis escuelas catalogadas como
eficaces después del estudio del rendimiento comparado de sus alumnos en
Lengua y Matemática. De este análisis se desprenden algunas de las caracterís-
ticas de su organización y funcionamiento más notorias:

• Existe un clima estimulante de trabajo que contribuye a la responsabilización
del personal docente.

• El equipo directivo lidera la gestión pedagógica.

• El director se concibe a sí mismo como educador y no como gerente.

• El equipo directivo ha conquistado espacios de autonomía dentro de las
limitaciones burocráticas impuestas por los organismos de dependencia
de las escuelas.

• Existen equipos docentes de trabajo para afrontar la planificación y la evalua-
ción escolar. 459_
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•

•
•
•
•
•
•
•

Existe un ambiente de trabajo agradable pero exigente, donde se toman
en cuenta las cpiniones de los docentes, pero a la vez se rinden cuentas
sobre el trabajo desempeñado.

Hay metas y objetivos claros y precisos compartidos por todo el personal.

El calendario escolar se cumple.

El tiempo escolar es utilizado en actividades destinadas al aprendizaje.

El énfasis pedagógico es definido en función de las necesidades de los
alumnos, al igual que la formación permanente de los docentes.

Los docentes tienen altas expectativas sobre sus alumnos.

Las evaluaciones son utilizadas para promover cambios organizativos y/o
pedagógicos.

Existen vínculos estrechos con la comunidad.

_460

Un compendio de estudios realizado por el Banco Mundial/PNuD/Ministerio
de la Familia y el lESA (Gómez Samper, Vethencourt y Armas, 1999), presenta 20
estudios de caso sobre experiencias exitosas en educación, que van desde ex-
periencias comunitarias desarrolladas por gobiernos regionales hasta experien-
cias de escuelas individuales, pasando por proyectos localizados desarrollados
por asociaciones privadas en sinergia con organismos públicos.

González, Navarro y de la Cruz, en tres estudios diferentes (González, 1997;
Navarro y González, 1997; Navarro y de la Cruz, 1998), muestran el importan-
te papel que cumplen las redes privadas religiosas y las organizaciones de parti-
cipación comunitaria y sin fines de lucro en el mejoramiento de la calidad de la
educación impartida a los sectores más pobres de la población.

Rodríguez (2000), en Gestión escolary caltdad de la enseñanza, compara dife-
rentes modos de gestión escolar, para establecer sus relaciones con los proce-
sos de enseñanza y los resultados del aprendizaje e identificar los elementos y
actores de la gestión escolar de mayor relevancia para mejorar la calidad. Se
estudiaron cinco escuelas de Educación Básica (1 a y 2a etapas), todas de una
misma parroquia del oeste de Caracas y cada una representativa de una depen-
dencia administrativa diferente. Se recogió información sobre tres aspectos: ges-
tión escolar (organización, funcionamiento, planta física y personal), gestión pe-
dagógica (programación, interacción en aula, teorías y creencias de los docen-
tes) y resultados de la enseñanza (conocimientos en Lengua y Matemática y
satisfacción de los representantes). La recolección de datos se hizo mediante
observación etnográfica, entrevistas, estudio de documentos, pruebas de cono-
cimientos y cuestionarios de opinión. Se utilizaron 50 observadores, se recogió
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información sobre 87 variables, el tiempo mínimo de permanencia en cada es-
cuela fue de 8 semanas y se analizaron 180 horas de actividades de enseñanza.

Existe una clara relación entre la dependencia administrativa de la escuela, los
procesos de gestión, los procedimientos de enseñanza, el nivel de escolaridad
de la madre y los resultados de las pruebas de conocimiento. Se da también una
tendencia favorable hacia una organización escolar comunitaria y participativa,
con comunicación fluida entre directivos y frecuentes discusiones sobre asuntos
pedagógicos. Las escuelas privadas muestran mayor cantidad de rasgos favora-
bles en su gestión que las escuelas oficiales; algunos provienen de su condición
de mayor autonomía para la administración del personal y la gestión de recursos
financieros.

El rendimiento de los alumnos en las pruebas mostró una clara relación con el
nivel de escolaridad de la madre. Las diferencias de rendimiento entre escuelas
oficiales y privadas se deben no sólo a diferencias de gestión, sino también a
diferencias socioeconómicas entre la población atendida. Aun estando las es-
cuelas ubicadas en el mismo sector, es evidente que la educación oficial atiende
a los niños de más bajo nivel socioeconómico, quienes asisten a las escuelas de
menor dotación y con mayores deficiencias en su gestión escolar y pedagógica,
por lo que difícilmente podrán superar sus condiciones culturales actuales.

De este estudio se desprenden, como elementos clave de la gestión escolar,
los siguientes:

• Debería existir una distribución de tareas entre el personal directivo, asig-
nando una o varias personas (según el tamaño de la escuela) exclusiva-
mente al apoyo pedagógico de la enseñanza y al cómo enseñar.

• Sería ideal que los directores contaran con poder para seleccionar, contra-
tar sancionar y estimular al personal.

• Debería propiciarse que la escuela tuviera una filosofía o proyecto peda-
gógico expreso y compartido entre todos los docentes, acompañado de
acciones permanentes para su divulgación y actualización.

• Deberían funcionar mecanismos formales e informales de comunicación
entre todos los integrantes de la comunidad escolar.

• Es altamente recomendable que exista un organismo superior que aporte
asesoría pedagógica, recursos y evaluaciones, siempre considerando a la
escuela como unidad del cambio.

Entre las claves de la gestión pedagógica, se identificaron las siguientes:

• Los docentes requieren recibir asesoramiento permanente sobre princi-
pios pedagógicos que orienten sus acciones. 461_"
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giró en torno a dos aspectos: condiciones de trabajo y ejercicio profesional. Los
cambios que mejoraban las condiciones de trabajo iban desde un aumento del
500% del sueldo, pasando por la aplicación efectiva del Reglamento del Ejerci-
cio de la Profesión Docente (que no se aplicaba), hasta el ofrecimiento de becas
escolares para los hijos de los maestros y de post-grados para ellos mismos.
Tales mejoras empezaron a romper la red c1ientelilr que .determinaba quién
entraba a ejercer la carrera docente. A inicios de 1994, se realizó el primer
concurso de méritos y oposición para el ingreso a la educación municipal y, para
el siguiente año, se había renovado el 35% del personal docente de aula y el
50% del personal directivo.

Dentro de los programas apoyados por el Ministerio de Educación, aparecen
fundamentalmente dos proyectos. Uno de ellos realizado por el Centro de In-
vestigaciones Culturales y Educativas (OCE) y el otro por un grupo de investiga-
ción de la Universidad Central de Venezuela: Tebas.

En el primer estudio, Fortalecimiento de lagestlon escolar, realizado por el OCE
entre I 996 Y 1999, se propuso a 150 escuelas nacionales, que se ofrecieron
voluntariamente, modificar su gestión durante 3 años, emulando las característi-
cas de escuelas eficaces. Los resultados muestran que la mayor parte de las
escuelas pudieron mejorar la calidad de su trabajo a condición de realizar es-
fuerzos sostenidos durante más de I año, con un equipo directivo liderando los
cambios, con animación y apoyo externo e interno y con docentes formados
para mejorar los problemas de rendimiento específicos de sus alumnos. Otra
condición ideal para el cambio en estas I 50 escuelas fue el tamaño de la escue-
la. En efecto, pudo determinarse que las escuelas pequeñas (con menos de
1.000 alumnos) consolidaron sus procesos de manera más rápida y con mayor
efectividad. Los resultados de esta intervención se encuentran en los informes
técnicos Las escuelas esconden tesoros: Los ppp n"nden cuentasala socédad(López,
1997), La conso/¡daci6n delcamb¡(::> (López, 1998) y La intemafi"zaClon delcambio
(López, I 999).

El proyecto de Tebas, EducaClon para la digmdad(Esté, 2000), se fundamentó
en cuatro principios: dignidad, cohesión, interacción constructiva y pertinencia
de los aprendizajes. El instrumento de cambio fue la conciencia y acción de las
propias escuelas, sus maestros y estudiantes. Pero esa conciencia y acción re-
quirieron de una motivación inicial, es decir, de un promotor; éste iba a la escue-
la a actuar con el maestro en la propia aula de clases generando ambientes
interactivo-constructivos, mostrando sus posibilidades y procedimientos y utili-
zando múltiples fuentes de información para el trabajo de los alumnos dentro
del aula. El proyecto logró una mayor participación de los alumnos dentro del
aula de clase, transformaciones en la metodología didáctica utilizada por los do-
centes y cambios en su planificación, evaluación y formación.
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Adicionalmente una asociación privada, el Dividendo Voluntario para la Co-
munidad (2000), apoyó otro proyecto similar a los anteriores: la Redde Escuelas
de Excelencia. Su finalidad era ofrecer a las escuelas la posibilidad de mejorar la
calidad de la educación y lograr niveles de excelencia a través de una red de
apoyo, formación e intercambio en Educación Básica. Se incorporaron al progra-
ma 64 escuelas primarias de los Estados Bolívar, Carabobo, Mérida, Miranda y
Nueva Esparta. Cada una de las escuelas participantes realizó un trabajo siste-
mático de diagnóstico durante tres años y elaboró un plan de acción para cada
año. Se ofrecieron talleres de formación, asesoría y apoyo técnico y se aplicaron
instrumentos que permitieron conocer las debilidades y fortalezas de cada es-
cuela. El estudio llega a la conclusión de que la calidad de la educación mejora a
medida que aumentan el grado de autonomía que ejerce el personal del plantel
y la magnitud del compromiso del director.

Pero no debemos confundirnos acerca de la magnitud de estos ensayos ni
sobre la cantidad de niños implicados en ellos. En realidad se trató de proyectos
puntuales con una cobertura limitada, si tomamos en cuenta la matrícula global
nacional. Sin embargo, se trató de un interesante esfuerzo de colaboración en-
tre el sector académico y el ámbito gubernamental.

12.3. EN CONCLUSiÓN

En conclusión, la investigación educativa en el país ha logrado determinar los
problemas sobre los cuales es necesario actuar para revertir la actual situación
educativa. Pudo determinarse, para nuestro caso específico, cuáles son las con-
diciones de gestión y organización de las escuelas que producen mejores resul-
tados. Se señalaron, en las escuelas, las condiciones necesarias para producir
cambios rápidos y duraderos. Además, conocemos cuáles son las fallas de nues-
tros alumnos y cuáles son las dificultades de nuestros docentes. Elementos to-
dos importantes para mejorar la educación que tenemos.

465_



REvtSIÓN INTERNACIONAL DEL ESTADO DEL ARTE

_466

Referencias bibliográficas

Bronfenmajer, G. YCasanova. R. (1986). La dJferencia escolar: Caracas: Kapelusz.

Castillo, A. (1999). Escuelas Municipales de Baruta: mejora veloz. En H. G6mez
Samper, F. VethencourtyV Armas (Coords.), Gobernab/!Jdadydemocracia. Parti­
cipaCl6n comumtariay cambio social. Tómo l.' La educaéJ6n en Venezuela. Caracas:
IESA/Banco Mundial/PNuD/Proyecto de Desarrollo Sodal del Ministerio'de la Fa-
milia. ,,",' , "

Dividendo Voluntario para la Comunidad (2000). Redde Escuelas ¿iéExcelencia,
SistematizaCl6n de la expenencia. Caracas: Universidad Católica Andr~s, 8ell6.

• ." _ : :: r;.~

Esté, A. (2000). La cosecha del 7ebas. Caracas: TebaslUcv.

Gómez Samper, H., Vethencourt, F. yArmas, V (Coords.) (1999). Gobemabilitlad
y democracia. ParticipaCl6n comumtariay cambio social. Tómo l' La educaCl6n en
Venezuela. Caracas: IESA/Banco Mundial/PNuD/Proyecto de Desarrollo Social del,
Ministerio de la Familia.

González, R,A. (1997). Fe y Alegría: luz al final del túnel. En H. Gómez et al.
(Coords.), Gerencia exitosa con sello latinoamericano. Caracas: Editorial Galac.

Herrera, M. (1993) Las escuelas de prestigio y las redes escolares eXItosas en
Venezuela: un estudio critico. Caracas: Convenio OCE/ONTERPLAN.

Herrera, M. YDíaz, J. (1991). DescripCl6n específica delestudio evaluativo acer­
ca de la gestl6n y uso óptimo de los recursos en la redescolarFe y Alegría. Docu-
mento inédito. Caracas: UNESCO-CENDES-OCE.

Herrera, M. y López, M. (1992). Estudio comparativo de Fe yAlegríay Escuelas
Oficiales (Nacionales y Municipales). Documento inédito. Caracas: Banco Mun-
dial/ODE.

Herrera, M. y López, M. (1996). La eficaáa escolar: Caracas: OCE/ONTERPlAN.

Hurtado, R. (1983). ACCl6n educacional de la escuela primaria en Venezuela.
Documento inédito. Caracas: CENDES.

LLECE ( I998). Pn'merestudJo internaCIonalcomparativo sobre Lenguaje, Matemá­
tica y fadores asociados en tercero y cuarto grado. Santiago de Chile: OREALC/
UNESCO.



VENEZUElA

Lacueva, A. (1985). Rutinas ago(s)tadoras: enseñando y aprendiendo en la
escuela. Ponencia presentada en el Congreso delPensamientojoven. lOmo 1. Ca-
racas: Ministerio de la Juventud.

López, M. (1992). Ellenguaje escrito (comprenslon ledora y expreslon escnta)y
mejoramiento del rendim/ento en EducaClon Básica. Documento inédito. Cara-
cas: C!CE/CONIClT.

López, M. (1996). La construcción del éxito escolar. En M. Herrera y M. López,
La eficacia escolar. Caracas: OCE/ONTERPLAN.

López, M. (1 997). Las escuelas esconden tesoros: los ppp rinden cuentas a la
sociedad Documento inédito. Caracas: OCE/Ministerio de Educación.

López, M. (1998). La consoltdaClon del cambio. Documento inédito. Caracas:
OCE/Ministerio de Educación/UCAB.

López, M. (1999). La intemaltzaClon delcambio. Documento inédito. Caracas:
OCE/Ministerio de Educación!UCAB.

Navarro, J.e. (1996). EducaClon en Venezuela: la fafta de preocupaClon porque­
damos atrás. Documento de apoyo para la elaboración del libro de G. Torres
(2001), Un sueñopara Venezuela.

Navarro, j.e. y Cruz, R. de la (1998). Escuelas federales, estatales y sin fines
de lucro en Venezuela. En W. Savedoff (Comp.), La organlzaClon marca la dIfe­
rencia. Washington: Red de Centros de Investigación-BID.

Navarro, J.e. y González, RA (1 997). Organizaciones de participación comu-
nitaria: su lucha contra la pobreza en Venezuela. En j.e. Navarro (Ed.), Las
organizacionesde participaClon comunitanay la prestaClon de serviciosSOCIales alos
pobres enAmérica Latina. Caracas: lESA-BID.

Pereira, A. (1 999). Educación Básica con métodos de avanzada en el Estado
Mérida. En H. Gómez Samper, F. Vethencourt y V. Armas (Coords.),
Gobemabiltdady democracia. ParticipaClon comunltanay cambio social. lOmo l.' La
educaClon en Venezuela. Caracas: IEsA/Banco Mundial/PNuD/Proyedo de Desa-
rrollo Social del Ministerio de la Familia.

Rodríguez, N. (1989). La EducaClon Básica en Venezuela. Caracas: Academia
Nacional de la Historia.

Rodríguez, N. ( I998). E...c:tIIOS de direcClon en escuelas venezolanas. Documento
inédito. Caracas: UCV

Rodríguez, N. (2000). Gestión escolar y calidad de la enseñanza. Educere, -í{ IO).

SINEA ( 1998). Sistema Nacionalde EvaluaClon de losAprendtzajes. Resultados de
3~ 6°y 9°grados. Caracas: Ministerio de Educación. 467__



Este libro se terminó de imprimir
en Marzo del 2003 en los

Talleres de Editorial Carrera 7a Ltda.
Calle 24 No. 21-45 - Bogotá






	La investigación sobre Eficacia Escolar en Iberoamérica.
Revisión internacional del estado del arte
	Créditos

	Indice
	Presentación

	Introducción
	1. Estudio comparado
	1.1. La Educación y la Investigación Educativa en Iberoamérica
	1.2. El movimiento de investigación de
Eficacia Escolar
	1.3. Aportes de la investigación educativa iberoamericana para el
análisis de la Eficacia Escolar

	2. Estudios por países
	2.1. Estado del arte de la investigación
sobre la Eficacia Escolar en Argentina
	2.2. Revisión histórica y comentada del estado del arte de la investigación sobre Eficacia Escolar en Iberoamérica.
Caso Bolivia
	2.3. A Investigaçao sobre Eficácia
Escolar no Brasil
	2.4. La investigación sobre Eficacia
Escolar en Chile. Estado del arte
	2.5. Estado del arte sobre Eficacia
Escolar en Colombia
	2.6. Revisión comentada acerca del estado del arte de la investigación sobre Eficacia Escolar en Iberoamérica.
Caso Cuba
	2.7. Estado del arte de las investigaciones en Eficacia Escolar en el Ecuador
	2.8. La investigación sobre Eficacia
Escolar en España
	2.9. La investigación sobre Eficacia
Escolar en México. Estado del arte
	2.10. Estado del arte de la investigación
de escuelas eficaces en Panamá
	2.11. Estudios empíricos sobre determinantes del rendimiento escolar
en el Perú
	2.12. Los estudios sobre escuelas
eficaces en Venezuela




