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En este articulo se presenta el proceso y los resultados de una investigacién de
enfoque cualitativo que busca comprender las razones por las que algunas escuelas
no logran que sus alumnos aprendan tanto como serfa esperable teniendo en cuenta
su contexto. Se trata de un estudio en profundidad en ocho escuelas "eficaces
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autoritaria, la poca implicacién de las familias, las bajas expectativas globales, los
procesos de ensefianza reproductivos, e instalaciones inadecuadas y desatendidas.

Descriptores: Eficacia Escolar, Desempefio, Organizacién escolar, Primaria,
Iberoamérica.

This paper presents the process and results of a qualitative research approach that
seeks to understand the reasons why some schools fail with the student learning as
it would be expected by their context. Based on a theoretical framework focused on
School Effectiveness Research, this is a study about a prototypical schools approach
has been performed in eight Primary schools from eight other Iberoamerican
countries. These schools were selected from a larger study, quantitative and in
which was measured not only in curricular performance areas such as Mathematics
and Reading, but also in different socio-affective variables as self-concept or
wellbeing at school in the sense on added value. The instruments applied were focus
groups of teachers, students and parents, semi structured interviews of teachers
and principals and classroom observation in order to have an holistic picture of
these schools. Among the factors founded are a negative climate, lack of
commitment, motivation and teamwork of teachers, absent or authoritarian
direction, little families involvement, low expectations, teaching reproductive
processes and inadequate facilities and neglected.

Keywords: School Effectiveness, Performance, School organization, Primary
Education, Latin America.

*Contacto: reyes.hernandez@uam.es Recibido: 12 de julio 2013

Contacto: Jav ler.murlllo@uam.es 1* Evaluacién: 28 de septiembre 2013
##*Contacto: cynthia.martinez@uam.es Aceptado: 29 de septiembre 2013

ISSN: 1696-4713
www.rinace.net/reice/



R. Hernandez-Castilla, F.J. Murillo y C. Martinez-Garrido

Introduccion

La investigacién sobre Eficacia Escolar, en sus cuarenta anos largos de existencia, nos
ha aportado una gran cantidad de informacién acerca de lo que funciona en educacién y
lo que no. Los miles de estudios desarrollados en todos paises del mundo en este tiempo
nos han ido legando algunas lecciones aprendidas sin las cuales seguramente tendriamos
sistemas educativos no solo de peor calidad, sino también mas inequitativos (Sammons,
2007).

A pesar de ello, perviven aln ciertas reticencias hacia esta linea de investigacién (p.e.
Murillo, 2005, 2006), algunas de ellas justificadas y bien fundamentadas, y otras
cargadas de pre-juicios y desconocimientos (Scheerens, Bosker y Creemers, 2001;
Teddlie y Reynolds, 2001). Una de las que entran en este segundo bloque es la que aduce
que su metodologia es exclusivamente cuantitaviva, con las limitaciones que eso conlleva
(p-e. Riddell, Brown y Duffield, 1998; Thrupp, 1999). Ello no sélo no es cierto, sino que
es posible afirmar que esta linea hunde sus origenes en la metodologfa cualitativa.

Efectivamente, tras el Informe Coleman (Coleman et al, 1966) y sus reandlisis (p.e.
Jenks et al., 1972), la linea de investigacién sobre eficacia escolar se inici6 con el estudio
de Weber (1971). Una de las aportaciones metodolégicas méds importante de este trabajo
fue desarrollar un estudio de casos de escuelas que consegufan que los alumnos
aprendieran més de lo esperado a pesar de encontrarse en un entorno vulnerable,
contradiciendo asf los resultados del Informe Coleman. Desde entonces se han realizado
multitud de investigaciones sobre eficacia escolar con un enfoque cualitativo.

La mayorfa de estudios de este tipo, sin embargo, se han centrado en estudiar escuelas
eficaces, solas o contrastandolas con escuelas "normales", lo que se llama el enfoque de
escuelas prototipicas positivas. Pocos trabajos existen que se hagan centrados en
analizar aquellas escuelas que maés dificultades tienen para que sus alumnos aprendan, lo
que serfan "escuelas ineficaces" o prototipicas negativas.

En este articulo se presenta el proceso y los resultados de un estudio cualitativo en
profundidad de ocho escuelas ineficaces situadas en ocho pafses de Iberoamérica: Chile,
Colombia, Cuba, Ecuador, Espaiia, Panama, Perti y Venezuela, para intentar entender
qué factores determinan sus resultados por debajo de lo esperado.

1. Marco Teodrico

Se entiende por escuela eficaz "aquella que consigue un desarrollo integral de todos y
cada uno de sus estudiantes, mas alld de lo que serfa previsible teniendo en cuenta su
rendimiento previo y la situacién socio-econémica y cultural de sus familias" (Murillo,
2005:30). Desde esta perspectiva, las escuelas cuyos estudiantes tienen un desarrollo
muy inferior al que serfa previsible pueden ser consideradas como escuelas ineficaces.

Como se ha senalado, le investigacién sobre Eficacia escolar nacié con una perspectiva
cualitativa. Efectivamente, ya en 1971, el profesor y supervisor estadounidense George
Weber llevé a cabo un pequeno estudio que inicié una época en la historia de la
investigacioén sobre eficacia escolar, tanto por los planteamientos de partida y resultados,
como por la metodologfa utilizada (Weber, 1971). Rompiendo la tradicién de estudios
con grandes muestras, esta investigacién analiz6 solamente cuatro centros que se
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diferenciaban por tener unos resultados académicos especialmente elevados a pesar de
encontrarse en ambientes socio-econémicamente desfavorecidos.

A partir del estudio de Weber y, fundamentalmente, durante la década de los 70, se
realizaron una gran cantidad de trabajos que compartfan ese planteamiento
metodolégico: pocos centros pero cuyas caracteristicas contextuales y rendimiento les
hacfan ser especiales, eran centros prototipicos o outliers, como se denominan
técnicamente en inglés (p.e. Austin, 1978; Brookover y Schneider, 1975; Brookover y
Lezotte, 1977; Ellis, 1975; Lezzote, Edmonds y Ratner, 1974; Maden, Lawson y Sweet,
1976; New York State Department of Education, 1974, 1976; Phi Delta Kappa, 1980;
Spartz, 1977; Venezky y Winfield, 1979; Wilder, 1977).

En estas investigaciones lo mds usual es analizar escuelas prototipicas positivas, aunque
en ocasiones se comparan escuelas especialmente eficaces con escuelas "medias"
(Stringtfield, 1994b). Pero también se estudian escuelas especialmente eficaces con otras
especialmente ineficaces, obteniendo resultados interesantes.

Aunque la época dorada de la investigacién sobre eficacia escolar de caracter cualitativo
se vivi6 en los afios 70, la misma contintia con fuerza en la actualidad (Martinez-
Garrido, 2012). Asi, algunos relevantes estudios que comparan escuelas especialmente
eficaces e ineficaces son los desarrollados por Bobbett, Ellett, Teddlie, Livier, Rugutt
(2002), o Shefali (2011), e investigaciones que se han centrado en el estudio de escuelas
ineficaces: Stoll (2005) y van der Grift y Houtveen (2006, 2007).

En América Latina, desde los primeros trabajos de eficacia escolar, hace ya méas de 40
ainos, se han desarrollados cientos de trabajos de una buena calidad (Murillo, 2007a). La
mayoria de ellos plantean un caricter cualitativo. Sirvan de ejemplo dos trabajos, el
influyente estudio de Bellei, Mufioz, Pérez y Raczynski (2004) ":Quién dijo que no se
puede? Escuelas efectivas en sectores de pobreza", posiblemente el mejor trabajo con
esta metodologfa desarrollado en América Latina, y el interesante pero menos conocido
"Estudio cualitativo en escuelas latinoamericanas con resultados destacables", realizado
por el LLECE/UNESCO (2002).

Como hemos dicho en la introduccidn, los resultados obtenidos los estudios -cualitativos
o cuantitativos- tanto en Iberoamérica como en otras latitudes, nos han aportado una
idea de los factores que funcionan en educacién: los factores de eficacia escolar y de aula.
As{ revisiones internacionales clésicas como la de Cotton (1995), Sammons, Hillman y
Mortimore (1995), Sheerens y Bosker (1997), o la més reciente de Sammons (2007); o los
trabajos en Iberoamérica de Vélez, Schiefelbein y Valenzuela (1994) de Murillo (2003,
2007a) o Murillo, Herndndez-Castilla y Martinez-Garrido (2011), nos muestran un alto
grado de coherencia en los factores escolares asociados al desarrollo de los estudiantes,
factores que, seglin sean positivos o negativos, seran de eficacia o de ineficacia escolar.
Los podemos resumir en diez: a) Sentido de comunidad; b) Liderazgo educativo; ¢) Clima
escolar y de aula; d) Altas expectativas; e) Calidad del curriculo y las estrategias de
ensenanza; f) Organizacién del aula; g) Seguimiento y evaluacién; h) Desarrollo
profesional de los docentes, entendido tanto como actitud hacia el aprendizaje continuo y
la innovacién; 1) Implicacién de las familias; y j) Instalaciones y recursos. Estos factores
se completarfan con otros contextuales y de entrada.
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2. Objetivos y Metodologia

El objetivo de este estudio es comprender las razones que hacen que algunas escuelas no
consigan que sus alumnos aprendan tanto como seria esperable teniendo en cuenta su
contexto. Para ello se realiz6 un estudio de casos con 8 escuelas de Educacién Primaria
de ocho paises de Iberoamérica especialmente ineficaces. Se entiende como tales aquellas
escuelas en las cuales los estudiantes tuvieron unos resultados por debajo de lo previsto
en Lengua, Matemadticas, Autoconcepto, Satisfaccién con la escuela, Convivencia y
Comportamiento social, teniendo en cuenta su Rendimiento previo, el Nivel socio-
econémico y cultural de las familias, el Hébitat, as{ como la Lengua materna y su Origen
inmigrante o nativo.

Los paises donde estdn las escuelas son Colombia, Chile, Cuba, Ecuador, Espafa,
Panam4, Pert y Venezuela. La eleccién de estos paises vino definida por el Convenio
Andrés Bello, institucién intergubernamental financiadora del estudio. En todo caso,
dada la variedad de paises puede ser considerado como una imagen representativa del
conjunto de Iberoamérica.

Para su seleccién se partié de un estudio anterior donde se analizaron 90 escuelas (10 en
cada pafs, excepto en Pert en el que se estudié a 20), elegidas por su rendimiento alto o
bajo en pruebas nacionales de evaluacién u opinién de los supervisores (Murillo, 2007b,
2008; Murillo y Herndndez-Castilla, 2011a, 2011b; Murillo y Martinez-Garrido, 2012).
De ellas, se obtuvieron los resultados de seis variables de producto: dos cognitivas
(Rendimiento en Lengua y en Matematicas) y cuatro socio-afectivas (Auto-estima,
Comportamiento, Convivencia, Satisfaccién con la escuela) se seleccionaron a partir de
un planteamiento de valor anadido, es decir, a partir de los residuales de los modelos
multinivel con 4 niveles de analisis con las siguientes variables de ajuste: Nivel socio-
educativo y Nivel cultural de las familias, Rendimiento previo, Género, Lengua materna
(espafiola u otra) y Origen (nativo o inmigrante). De ellos se eligié la escuela de cada
pais con residuales més bajos, es decir, especialmente ineficaces. Dadas las caracteristicas
de las escuelas, no se dardn ni sus nombres ni cualquier dato que puede ayudar a
identificarlas y, con ello, estigmatizarlas.

Las categorias de andlisis "a priori" fueron los resultados obtenidos por la investigacién
internacional ya comentados: a) Sentido de comunidad; b) Liderazgo educativo; ¢) Clima
escolar y de aula; d) Altas expectativas; e) Calidad del curriculo y estrategias de
enseflanza; f) Organizacién del aula; g) Seguimiento y evaluacién; h) Desarrollo
profesional de los docentes, entendido como actitud hacia el aprendizaje continuo y la
innovacién; 1) Implicacién de las familias; y j) Instalaciones y recursos.

Para el estudio se utilizaron diferentes técnicas, tales como: la observacion directa de las
clases, grupos focales a padres y estudiantes, entrevistas focalizadas a directores y
docentes, asi como varios cuestionarios. El planteamiento era abierto, de manera que
cada equipo, en cada pafs, tuviera la oportunidad de fijarse en los elementos mds
destacados y relevantes de cada centro. Este enfoque permitié contextualizar la
relevancia de lo hallado y manifestar su singularidad.

La informacién recogida, entre la que se encontraba el informe de cada pais con la
descripcién de la escuela ineficaz estudiada, se analiz6 mediante el software Atlas. Ti.
Todos los materiales (transcripcién de grupos focales, entrevistas, informes de
investigadores...) se sistematizaron a la luz de las categorfas analiticas del estudio, si bien
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se tuvieron en cuenta posibles categorias emergentes, segtin algunos de los lineamientos
propuestos por la teorfa fundamentada, desde la perspectiva de Anselm Strauss (Strauss
y Corbin, 2007); sin embargo, dicha propuesta no guié la totalidad del proceso analitico,
pues también se recurrié a la propuesta de Auerbach y Silverstein (2003) sobre los
momentos por los que atraviesa el proceso analitico cualitativo, cuando se trata de
material textual. La secuencia se refleja en el grafico 1.

Texto en bruto

e — “—1T—» Texto relevante
} Ideas que se repiten

—» Temal
— (categoria X) T
—_— T Textorelevante

Construccion Narrativa
— tedrica tedrica
Ideas que se repiten » Tema?2 _,/

-_— 1P Textorelevante - (categoria Z)

Grifico 1. Secuencia seguida para el analisis cualitativo
Fuente: Auerbach y Silverstein (2003)

3. Resultados

La gran cantidad de informacién recogida de las ocho escuelas consideradas como
ineficaces aporta una imagen global en las que los diferentes elementos estdn
intimamente entrelazados formando un todo. Sin embargo, para facilitar la
comunicacién, se ha hecho un esfuerzo de agrupar por factores, aun reconociendo el
riesgo que se corre al intentar fragmentar una realidad compleja y con ello perder la
riqueza de esa cultura escolar que es lo que hace una escuela especialmente ineficaz. En
este apartado se va a intentar apuntar los elementos comunes que se derivan del analisis
de los investigadores, mostrados en las descripciones de los estudios de caso. Ello no
significa que en todas las escuelas estén presentes todos los factores, sino que se toma en
cuenta lo reiterado o mayoritariamente presente.

3.1. Clima de centro y de aula

Quizd sea la existencia de un clima "negativo" en el centro el elemento que mas
inmediatamente distingue a estas escuelas que no consiguen que sus alumnos aprendan.
Efectivamente, la presencia de un ambiente enrarecido, con claras tensiones entre
colectivos o intracolectivos o la falta de satisfaccién de los implicados, es un factor
destacado especialmente por los investigadores que han analizado, en profundidad, las
escuelas menos eficaces.

Este “clima negativo” se define, en primer lugar, por unas relaciones desconfiadas en la
comunidad escolar. El clima en estas escuelas es tenso, con malas relaciones entre
docentes o con escasos espacios de participaciéon de los profesores, los alumnos y las
familias, en donde los mecanismos y procesos de comunicacién son difusos y
asistematicos.

Sirve como ejemplo este caso extremo donde han existido problemas entre padres y
profesores, y entre los docentes y la direccién, algo que segiin los propios docentes se
dice pasa por el irrespeto:

“En todo el afio,... se ha hecho unas... dos asambleas generales dentro del establecimiento. T
en esas dos sesiones, nunca se ha terminado en sana paz, nunca.”
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“Ha habido problemas,... denuncias por la radio, la prensa, de todo. Lamentablemente, esta
institucion estd desprestigiada...”

Otro ejemplo de este clima lo narra un padre que ha intentando ingresar al colegio para

asuntos particulares:

“(...) a qué viene: spor qué estd aqui? Lo que necesitaban de mi yo estaba en todo, pero de
esa_fecha a esta parte me cierran las puertas, usted es el apoderado o el papd o la mamd
tienen que quedarse afuera de la reja, tii no tienes ninguna posibilidad, ti necesitas hablar
con alguien del colegio y no tienes ninguna posibilidad, de partida porque la auxiliar se cree
duefia del colegio.”
También los docentes se refieren a padres de familia que vienen al colegio a dar
problemas o insultan a algunos profesores. Otros padres que se vuelven “resentidos” por
decisiones que consideran injustas como son los criterios de conformacién de grupos o
las calificaciones.

El clima que se da en el aula es causa y consecuencia del clima en el centro. Y en estas
escuelas se han encontrado casos de climas que dificilmente pueden contribuir al
aprendizaje de los estudiantes. Analicemos algunos casos.

Segun describen los investigadores, la nota general que impera en un aula de uno de los
centros analizados es el desorden. Es frecuente que el tutor golpee en la mesa solicitando
orden pues el alumnado, si no estd hablando, desayuna, juega arrojdndose papeles o
cualquier otro objeto, etc. En determinadas ocasiones, sobre todo antes del recreo, el
maestro les amenaza escribiendo en la pizarra los nombres de los que se van a quedar sin
salir al patio, pero el castigo no se cumple. Se observan también algin castigo como
poner de cara a la pared a sus alumnos (castigo que tampoco se cumple, puesto que una
serie de mesas en desuso impiden el paso a la pared y el alumno opta por sentarse en una
de ellas, sin que el tutor le diga nada). En alguna ocasién, el docente contesta llamadas a
su teléfono mévil o lo manipula mientras los nifios realizan distintas tareas. Cabria
afiadir, como apunte final de lo observado en este aula, que se aprecian didlogos
agresivos entre iguales, desatencién a las normas de comportamiento en el aula,
negligencia en cuanto al mantenimiento de la limpieza en la misma, desinterés por la
interaccién con el profesor, etc.

En otra escuela se perciben relaciones ambivalentes y el uso del castigo fisico como
técnica para mantener el orden y la disciplina en sus aulas y son practicas comunes al
interior de los salones de clase (el maltrato fisico también se produce en los hogares de
estos nifios). Los docentes se quejan de que varios de sus alumnos son agresivos y llegan
a la escuela “sin modales”, los cuales deberfan haber aprendido en casa. Por otro lado, los
estudiantes concuerdan en sefialar que sus profesores los tratan bien solo cuando ellos se
portan correctamente, pero si no lo hacen suelen ser castigados fisicamente. Esta
situacién fue corroborada por los padres de familia. A continuacién un fragmento de uno
de las entrevistas a estudiantes:

“Cuando le ayudamos (a la profesora) nos trata bien, nomds. Pero cuando no le hacemos
caso, nos trata mal.”

“S17 hacemos travesuras, nos tiran palos.”

En casos extremos se han descrito sucesos de maltrato a los alumnos por parte de un

profesor. En palabras de un padre:
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“Porque mi hijo me ha comentado que ahora hay alumnos que el profesor les coge y les
pega.... Dice que a wveces les pega con la correa, o a veces les patea, o a veces les da contra el

pupitre.”

Sobran comentarios.

Este malestar, sin embargo, no es compartido por todas las escuelas. En algunas de ellas
no se aprecia un especial clima de tensiones entre los agentes educativos, y no hay quejas
de los padres en relacién con el trato de los maestros hacia los alumnos. El clima es
ordenado y tranquilo; quiza excesivamente relajado. De hecho, en una escuela se relata la
anécdota de que, en los recreos, la encargada de tocar el timbre para anunciar la vuelta a
clase se demora en ocasiones hasta un cuarto de hora, la atonia es la caracteristica
definitoria.

3.2. Implicacién, compromiso y trabajo en equipo de los docentes

Directamente ligado a los problemas de relacién entre los docentes, en las escuelas
menos eficaces se detecta una escasa implicacién y compromiso de muchos profesores y
profesoras.

Asi, en las escuelas estudiadas, en general, la fuerte desmotivacién del conjunto de los
docentes se observa cuando sefialan que se cambiarfan de escuela si pudieran ya que el
clima no es bueno y no se sienten cémodos trabajando en esa escuela; también, en
ocasiones esa desmotivacién viene ligada a quejas por el salario o las condiciones
laborales.

En todos los casos se aprecia una falta de implicacién y compromiso por parte de los
docentes; también se ha encontrado la inexistencia de un trabajo coordinado o en equipo

entre los profesores. En algunas escuelas, se muestran medianamente satisfechos con sus
condiciones laborales, asi como con las oportunidades de perfeccionamiento profesional.
Esa tendencia es parecida, aunque algo menor, en lo que se refiere a las oportunidades
de promocién profesional.

Sirva como muestra lo que ocurre en una escuela, donde, segtn afirma el director, los
docentes no se sienten comprometidos con la gestién del centro educativo, sélo se
preocupan por cumplir su horario de trabajo. Por su parte, los profesores manifiestan
que el sueldo que reciben no cubre sus necesidades de traslado y alimentacién diaria, por
lo cual se ven obligados después del horario escolar a realizar actividades adicionales que
les permitan obtener ingresos extras. Esto termina repercutiendo negativamente en la
preparacién de sus clases. Asimismo, sus bajos honorarios tampoco les ofrece la
oportunidad de elegir a qué capacitaciones asistir para actualizarse y poder tener
herramientas pedagdgicas para mejorar sus clases. Refieren que, generalmente, las
capacitaciones gratuitas son de bajo nivel académico. En la misma se evidencia que no
existe un trabajo coordinado ni en equipo en la escuela. Cada docente realiza su labor de
manera aislada, por ello ninguno sabe lo que pasa al interior de los otros salones de
clase.

8.3. Liderazgo y gestién

Al igual que en las escuelas mas eficaces, en las menos eficaces el papel del director o
directora es absolutamente clave para comprender la situacién del centro. En las
escuelas en las que los nifios aprenden menos de lo esperado no se encuentra un estilo de
liderazgo comiin en las ocho experiencias. Asi, encontramos desde estilos de liderazgo
més autoritarios a directivos ausentes, incluso en alguna de ellas la direccién puede no
ser considerada como mala gestion.
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Sin embargo, es posible encontrar tres caracteristicas que definen el actuar de las
personas que ejercen la direccién en las escuelas menos eficaces: su despreocupacién por
la escuela; su estilo més volcado en lo burocrético y administrativo que en lo pedagégico
y su clara falta de liderazgo. El director no es un lider valido para los maestros, quienes
no ven en él a un profesional en el cual apoyarse o con una voz autorizada para provocar
cambios o innovacién en su quehacer profesional. De este modo, la direccién actia desde
el poder que otorga la autoridad del cargo y no desde el liderazgo técnico.

Analicemos algunos ejemplos:

En una de las escuelas el rol de director es asumido por un profesor que también es
periodista, politico y lider barrial; sin embargo, no se ocupa de la escuela sino para las
actividades sociales. Entre sus caracteristicas se encuentran su sentido del humor, su
flexibilidad en el trato con las personas, su interés por relacionarse con autoridades de la
localidad para obtener ayudas para la escuela... pero no dirigir una institucién educativa.
Existe un numeroso grupo de profesores que cuestiona esta actitud y cree que la gestién
del director es negativa para la institucién. Se ha mencionado que su presencia en la
escuela se limita a la organizacién de actividades sociales, que son resefiadas por él
mismo en la prensa del lugar. No visita las clases, no se entera de los problemas de los
alumnos, no ejerce un liderazgo pedagégico. La imagen que da la escuela es que los
profesores trabajaban y la escuela funciona a pesar del director. Dejemos hablar al
docente de otra escuela para sumergirnos en el actuar de su director:

“Es una direccion centrada exclusivamente en los aspectos administrativos, ejercida de

manera autoritaria e individual y en donde no existe un equipo de gestion en el cual delegar

Junciones y ciertos dmbitos de decision. De este modo, la direccion se consume y agota en

manejar la contingencia y las urgencias cotidianas (ausencia de profesores, indisciplina de

los alumnos, falta de materiales, celebraciones, suspension de clases, etc.), sin que exista una

gestion ortentada a generar las condiciones para alcanzar metas de mediano y largo plazo

centradas en aspectos referidos al desarrollo y aprendizajes de los alumnos e instancias que

se preocupen de que se actile en concordancia.”
Los docentes y los padres y madres de familia de una tercera escuela afirman que el
director no logra asumir un verdadero liderazgo, que es claramente administrativo y
menos pedagégico. Segun ellos, no estd preparado técnicamente (a pesar de tener varios
afios de experiencia) para el puesto. Todo ello es potenciado por el hecho de tener a su
cargo un aula, la de tercer grado (a quienes también termina descuidando), unido a que
cuando uno de los profesores no asiste al centro educativo (una practica muy comun en
esa escuela), él es quien se encarga de reemplazarlo, lo que limita atin més el tiempo
necesario para dirigir adecuadamente la marcha del centro.

No se perciben en la escuela estrategias de mediano o largo plazo para la gestién de
recursos humanos o financieros, sino mas bien repuestas puntuales a las peticiones y
demandas de cada docente para la asignacién de cursos u horarios, de tal forma que
maneja la gestién en funcién de la contingencia y las urgencias cotidianas. Ni se planifica
porque tampoco es capaz de expresar qué es lo que quiere que sus alumnos aprendan o
desarrollen con las actividades que les propone; de tal forma que lleva a que la
coordinacién entre el director y la plana docente se refleja descuidada. Los docentes
manifestaron que la falta de comunicacién y coordinacién entre ellos y el director ha
generado que el trabajo se realice de manera aislada y sin una cabeza que los gufe. En
palabras de uno de los profesores la situacién es como sigue:

“(...) falta de comunicacion y relacion entre los docentes y la parte administrativa, estamos
muy distanciados. Se han roto relactones y no hay coordinacion.”
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Un ejemplo de un director con un claro estilo autoritario se ve en la siguiente escuela
donde, a pesar de los esfuerzos que manifiestan hacer los docentes para lograr el trabajo
en equipo, surge un factor disociador de dicha posibilidad: la presencia de directivos
autoritarios que imponen decisiones no consensuadas con los docentes.

“Aunque demos nuestro punto de vista, al final hacemos lo que él dice.”

Es lo que sefiala un docente, refiriéndose al tipo de relacién que tienen en su plantel con
el director. En paralelo a lo mencionado, se da el caso de directivos que se limitan a estar
en las reuniones en las cuales es estrictamente necesaria su presencia pero que no
participan en las demds actividades ni se relacionan con todos los docentes ni los
estidiantes.

3.4. Expectativas del profesor y de los estudiantes

En el discurso de los docentes, la tendencia principal que aparece es la de una percepcién
y visualizacién de los nifios y sus familias en términos de sujetos carentes de condiciones
bésicas para iniciar procesos de aprendizajes relevantes. Muchos de los docentes
subrayan que los niflos muestran muy pocas habilidades cognitivas y sociales. De
acuerdo con su opinién, la mayorfa de los nifios y nifias son lentos, carecen de
concentracién, de motivacién y no son perseverantes.

El horizonte de posibilidades que ven para sus alumnos es, por tanto, muy pequefo y
limitado. De acuerdo con su mirada muy pocos continuardn y egresardn de la Secundaria
y menos atn llegaran a estudios superiores. Para quienes apuestan por una continuidad
de estudios de tipo secundario, éstos se limitan a una formacién de tipo técnica y en el
marco de un oficio. Cuesta que de manera espontdnea sefialen e identifiquen
caracteristicas y aspectos positivos sobre sus alumnos. Al ser instados a ello, la gran
mayoria sélo lo hace referencia a algtin alumno en particular (raros y muy pocos) y en
aspectos artisticos, manuales y deportivos. En cuanto a las actitudes y las disposiciones
algunos docentes destacan su personalidad, su actitud de colaboracién, afectividad,
respeto y su motivacién por aprender.

En conjunto, entre los maestros, al no disponer de altas expectativas en cuanto al futuro
de sus alumnos y lo suelen identificar como principales responsables de los resultados
académicos alcanzados y de las insuficiencias existentes. Las expectativas académicas no
siempre son compartidas, por ejemplo, un director sefala que “existe poco éxito por el
nivel cultural de las familias”, y parece ocurrir algo similar con los docentes: apenas un
escaso 13% dice estar de acuerdo con que sus alumnos sean capaces de alcanzar
excelentes rendimientos, mientras més de la mitad afirma no estar de acuerdo. Algunos
profesores piensan que muchos alumnos no finalizaran sus estudios, entendidos como
grupo-clase, y que no seguiran estudiando al finalizar la ensefianza obligatoria. Sin
embargo, cuando se les pregunta por cada uno de ellos de forma individual, sostienen
que la mitad de los alumnos finalizara estos estudios, pero la otra mitad cursaré estudios
universitarios.

Una preocupacion creciente con respecto al cambio en la motivacién hacia el aprendizaje
que, segun ellos, se opera en los estudiantes tras su paso a Secundaria: en varias
ocasiones nos comentaron que, mientras que los nifios y nifias de Primaria aprenden casi
con avidez y estdn muy motivados, en cuanto pasan a Secundaria “se transforman” y
pierden toda motivacién. Asi mismo, los docentes hablan con nostalgia de hace unos
afios, cuando los nifios que cursaban estudios en este centro “hacian carrera”, poniendo
como ejemplo a la madre de un alumno que ahora es profesora de Infantil en otro colegio
del pueblo, o a otro alumno del centro, que actualmente dirige la sucursal de un banco en
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el pueblo. En algin caso, la situacién econémica no es acuciante pero juega en contra de
las expectativas de realizaciéon de estudios superiores. Se considera, por ejemplo que
dado que en el pueblo donde se sittia el centro es facil alcanzar un buen nivel econémico
sin estudios, por lo que los padres no sienten la necesidad de que sus hijos contintien en
la escuela una vez completada la ensefianza obligatoria.

Las familias comparten la idea preconcebida de que por ser parte de los segmentos mds
pobres de la sociedad carecen de los recursos y las practicas educativas coherentes con
las demandas y propésitos de las escuelas, situacién que ellos atribuyen a la escasa
escolaridad de los padres. Existe una total y consensuada falta de reconocimiento y
validacién del rol pedagdgico y formador de las familias. Los profesores expresan que es
muy poco lo que se puede hacer por estos nifos, porque las condiciones familiares no son
las mas apropiadas y ademas la misma planta fisica de la escuela no ayuda.

8.5. Las familias y su participacion

En estas escuelas menos eficaces estudiadas, la participacién de los padres puede
considerarse como escasa. Si se atiende tanto a la asistencia como al apoyo escolar a sus
hijos, los padres se encuentran bastante ausentes, bien porque sus niveles educativos son
muy bajos o porque se les convoca prioritariamente a la escuela para proporcionarles
informacién sobre el rendimiento de sus hijos o solicitarles colaboracién en el
mantenimiento de la escuela.

En una escuela el director se queja se la escasa participaciéon de las familias a pesar de
que, en su opinidn, ésta es fundamental para el centro.

“(..) se limitan a matricularlos, a enviar a sus hijos a la escuela para que reciban el
desayuno escolar y a asistir de vex en cuando a algunas faenas de trabajo colectivo que se
organizan en la escuela. Pero nada mds”.
Algunas de las actividades que se organizan en esta escuela y a las que el director se
refiere estan relacionadas con la mejora de la infraestructura, la recoleccién de fondos
para adquirir algin material para el centro educativo o la celebracién de alguna fiesta
patronal. Un nifio dice al respecto...

“Mi papd solo viene a la escuela para torear en la fiesta y no para ver mis notas.”

El limitado tiempo con el que cuentan los padres y el bajo nivel educativo de la gran
mayorfa de ellos, aparentemente les imposibilita brindar apoyo a sus hijos en sus
hogares. El siguiente fragmento ejemplifica la percepcién que los docentes tienen acerca
del grado de implicacién de los padres con la educacién de sus hijos.

“Es poca la relacion de la escuela con los padres debido a que los papds no tienen mucho

tiempo, generalmente todo el dia paran en la chacra y no pueden estar asistiendo a la

escuela. Solo de vez en cuando. No hay comunicacion.”
Esta situacién incide en que los padres y madres sean poco receptivos y participativos en
el proceso educativo de sus hijos. De manera que el intercambio entre docentes y padres
de los alumnos existe, pero no parece ser lo suficientemente sistemdtico como se
desearfa; asimismo que no les apoyen en su trabajo en la escuela. En cuanto a la
implicacién, también destaca que los padres no se preocupan por la ensefianza incluso
llevan a sus hijos a trabajar.

Los docentes manifiestan malestar porque los padres sélo asisten a la entrega de notas y
no se acercan a las escuelas por iniciativa propia, a no ser que sus hijos hayan obtenido
malas calificaciones; en esas ocasiones si se acercan los padres a reclamar al respecto,

112



REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion

pero cuando se trata de conocer el programa pedagégico que se estd trabajando, no
asisten. Para algunos docentes, los padres:

“(...) siempre se fijan en la parte negativa: ‘usted ha llegado tarde’, pero nunca dicen: ‘usted
viene a trabajar horas extra’ o una palabra de aliento; todo es lo negativo; en lugar de

>

levantarnos moralmente tratan de destruirnos... ”

8.6. Los procesos de ensefianza

Esta investigacién, observando lo que ocurre en las aulas, asi como hablando con
docentes, madres y padres y nifios y nifias, ha verificado que lo que acontece en el aula
tlene una importancia fundamental para entender por qué algunas escuelas no consiguen
que sus estudiantes aprendan. Aun no siendo el objetivo de este trabajo centrarse en los
procesos de ensefianza, si que es importante destacar algunos elementos clave.

En primer lugar, se observa que las estrategias didacticas utilizadas por los docentes de
estas escuelas se limitan a la reproduccién de contenidos. De esta forma la interaccién
entre profesor-alumno se reduce que los nifios reiteren la respuesta ya ofrecida por el
propio maestro. En estas aulas, no plantean preguntas, ni hacen proposiciones, pues es la
respuesta Unica, la copia, el mecanismo de la operacién aritmética, lo que finalmente
prima como aprendizaje esperado por los profesores. Si a ello se le suma que no siempre
los contenidos son interesantes para los alumnos, no es raro observar que algunos
pierden interés en el esfuerzo y no terminen la tarea encomendada.

En estas escuelas, en muchas ocasiones situadas en entornos vulnerables, los esfuerzos
se orientan a resolver los problemas mas acuciantes de la comunidad que tiene més un
caracter afectivo y psicosocial que estructural. Las prioridades en las clases a veces se
centran en actividades relacionales, los programas de baile y demas eventos de caracter
social. Siendo asi, los estudiantes encuentran normal hacer de la escuela un centro de
relaciones interpersonales y de festejos de todos los motivos posibles, mientras que el
estudio, la preparaciéon para el futuro, el desarrollo de competencias, la formacién
integral, quedan relegados a un segundo plano.

Otro elemento interesante es el deficiente uso del tiempo de enseflanza. La mala gestién
del tiempo, bien sea por su pérdida excesiva durante el desarrollo de la clase en
actividades de distribucién o de mantener la disciplina, o bien por la ausencia de
puntualidad en el comienzo de las sesiones o por la pérdida de dias escolares, es una
constante en estas aulas.

En estas aulas entienden la atencién a la diversidad como practicas de discriminacién y
exclusion con aquellos que tienen mas problemas para aprender. A estos nifos se les ve
trabajando aislados del resto la mayor parte de las veces y con actividades mas sencillas,
aburridas y atin mds reproductivas de contenidos que las que realizan sus comparfieros de
aula. Incluso los docentes, sin mayores cuidados, expresan en voz alta y frente a quien
quiera escucharlos, las limitaciones que poseen dichos alumnos y los multiples esfuerzos
que ellos deben hacer para ‘sacarlos adelante’. Lo anterior es un indicador mas de las
limitaciones, falta de estrategias y mecanismos por parte de los profesores para manejar
la heterogeneidad y trabajar con distintos niveles de aprendizaje en el aula. No aparece
tampoco en el discurso de los maestros, la generacién e implementacién de estrategias
pertinentes para que los nifios que estdn mas atrasados puedan avanzar y se incorporen a
los procesos de aprendizaje del resto del curso.

Por dltimo, es interesante destacar que la evaluacién académica, aunque presente, no se
aprovecha suficientemente para resaltar logros y corregir deficiencias en el aprendizaje
de los alumnos. Cuando los alumnos cometen errores o se equivocan, los docentes se
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limitan a sefialar el error sin utilizarlo como una oportunidad de fortalecer el aprendizaje
buscado. De esta manera, los alumnos no saben qué se espera de ellos y qué fue lo que
hicieron mal o porqué y, por tanto, cémo mejorarlo.

8.7. Instalaciones y recursos

Llama, por ultimo, la atencién que en estas escuelas, cuyos estudiantes sacan peores
resultados de los esperables, las aulas y las instalaciones estén sucias y descuidadas. Son
poco acogedoras y con muy escasa ornamentacién en las paredes. En ocasiones a esto se
afiaden unas instalaciones y recursos inadecuados y claramente deficientes, bien sea por
que las aulas son pequefias, o bien porque los pupitres son insuficientes para el nimero
de nifios matriculados. En ocasiones, incluso, los propios maestros y maestras han
debido cederles sus escritorios para que ellos puedan recibir las clases.

Sirva la descripcién que hace un investigador de la visita a las aulas de una de estas
escuelas:

"Las aulas de clase son pequenias, oscuras y con muy mala ventilacion, que por los techos

bajos, el hacinamaiento y el clima tropical hacen por momentos que el calor sea insoportable.

La estrechez de las aulas de clase es tal que cuando fuimos o distribuir las pruebas y los

Jormularios de la investigacion era imposible pasar por entre los pupitres para entregarlos a

cada uno de los alumnos.”
Esta precariedad no se ve en todos las centros estudiados, algunos de ellos cuentan con
pupitres para todos los nifios, existen materiales de enseflanza elaborados por las
profesoras, afiches, unos pocos libros, textos de aprendizaje de Lenguaje y Matematicas.
Pero es frecuente que sean locales poco ventilados, aunque con un adecuado sistema
acustico. No destaca por abundantes y atractivos adornos y decorados, con su carga de
alegrfa, iniciativa y optimismo. En algunas de ellas se podrfa tratar incluso de una
negligencia en cuanto al mantenimiento de la limpieza.

“(...) tiene papeles por el suelo y los materiales disponibles son escasos y se encuentran
desordenados; ademds, tanto al fondo como en uno de los laterales, hay mesas amontonadas,
rotas y en desuso. La distribucion de las mesas de los estudiantes y el profesor no sigue
ningin criterio que permita la optimizacion en la gestion del aula y del proceso de
ensefianza-aprendizaje (...).”

Aunque es un elemento, hay alguna excepcién donde la ambientacién del aula estd
formada por dibujos y trabajos realizados por los nifios. Es agradable y bonita, sin
embargo no tiene elementos mnemotécnicos que sirvan a los alumnos para recordar. No
existe, por ejemplo, cuadros de valor, ni tablas de operaciones, ni reglas ortograficas. No
es frecuente el uso de materiales educativos en el aula y, en los casos en que si se
incorpora material didactico, éste queda generalmente relegado a un rol de manipulacién
o juego, desaprovechando su potencial de apoyo para la comprensién de conceptos,
procedimientos y técnicas para enfrentar situaciones diversas y estimular el desarrollo
de capacidades y competencias.

4., Conclusiones

A pesar del riesgo, ya advertido, de perder esa visién holistica de la forma de ser y
comportarse, en esta investigacién hemos agrupado los hallazgos en siete grandes:
Clima negativo, falta de compromiso de los docentes, liderazgo autoritario o ausente,
bajas expectativas, estrategias diddcticas reproductivas, infraestructuras y recursos
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inadecuados. Son, en cierto modo, como la otra cara de los factores de eficacia escolar, el
contrapunto de los centros eficaces.

Tabla 1. Resumen de las caracteristicas de las escuelas menos eficaces

FACTORES COMPONENTES

Ambiente tenso y de desconfianza
Divisién entre docentes

Clima de la Escuela Relaciones de poder y dominacién
Desmotivacién y malestar entre los estudiantes
Uso del castigo fisico

Implicacién y compromiso de  Falta de compromiso
los docentes Poco trabajo en equipo

Direccién descomprometida
Estilo burocrético
Falta de liderazgo
Escasa formacion

Direccién escolar

Participacién de la familia Baja participacién familiar

Bajas expectativas hacia los alumnos de as familias y profesores

Expectativas . .
P Bajas expectativas de los alumnos

Ensefianza reproductiva y memoristica

No utilizan recursos didacticos motivadores
Ausencia de atencién a la diversidad

Mala gestién del tiempo

Procesos de Ensefianza

Inadecuadas.
Mal mantenidas
Aulas descuidadas, sucias y deterioradas

Instalaciones y recursos
materiales

Fuente: Elaboracién propia

Estos resultados son coherentes con los obtenidos de la investigacién sobre eficacia
escolar tanto en América Latina (Murillo, 2007a) como en el resto del mundo (Sammons,
2007). Sin embargo, aporta matices especialmente relevantes para conseguir una mejor
comprension.

Algunos de los elementos que no aparecen frecuentemente en esta literatura son:
e Uso de violencia del docente al estudiante en forma de golpes y castigos fisicos.
e Insatisfaccién de los docentes que engloba a todo los elementos escolares.

e Liderazgo percibido como negativo, bien sea por su ausencia o sus formas
autoritarias, con una falta de comunicacién con los docentes.

e Relaciones especialmente tensas entre familia y escuela.

e El] descuido o abandono de los centros y de las aulas como muestra no de la
carencia de recursos sino el desinterés de los docentes.

En todo caso, resulta especialmente relevante sefialar que en estas escuelas en
dificultades, no se dan todos los factores de manera simultdnea. Para que la escuela
quiebre es suficiente que falle gravemente uno de los factores. Asi, puede hacer una
buena direccién sin que consiga que se implique la comunidad o los profesores trabajen
en equipo. Es mas, segun lo reflejado en este estudio, en ocasiones un solo factor puede
ser el desencadenante de otros y hacer ineficaz a una escuela.

El conocimiento de esos factores puede sin duda ayudar a las escuelas en dificultades a
centrar su esfuerzo en analizar y, en su caso, mejorar los elementos que estdn en la base
de sus carencias. Asi como aportar pautas para que los asesores, los inspectores/
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supervisores y la administracién educativa focalicen su atencién en la mejora de los
aspectos que, seglin esta investigacién, caracterizan las malas escuelas.

Este estudio tiene una serie de ventajas y limitaciones que merecen ser destacadas.
Desde luego, el estudio en profundidad de escuelas que por sus caracteristicas positivas o
negativas, suponen casos de especial interés para el investigador, significa una atractiva
alternativa metodolégica a los estudios con grandes muestras. La necesidad de obtener
iméagenes mas globales, comprensivas y contextualizadas que la limitada lista de factores
obtenidos a partir de su correlacién, hacen de los estudios de escuelas prototipicas una
necesidad. Los estudios de escuelas prototipicas negativas, como el que hemos
presentado, nos ofrece esa imagen complementaria y también necesaria.

No cabe duda de que estos trabajos tienen limitaciones en cuanto a la validez externa de
sus resultados. Sin embargo, hemos de considerar el modo de seleccién de estas escuelas
prototipicas dentro un estudio més amplio en el que se estudiaron muestras
representativas de cada pafs. Y ademds, se obtuvieron indicadores objetivos de sus
logros en diferentes variables, ya mencionadas, de manera que se seleccionaron en
funcién del Valor Anadido por cada una de estas escuelas. Pero en ningin caso es un
criterio que defina esta investigacién, sino su capacidad para comprender, y por tanto,
como complemento a trabajos con grandes muestras. Los factores no son tratados de
manera genérica sino que este estudio cualitativo nos hace “entrar” en las aulas y en los
centros como si allf mismo estuviéramos de manera que nos permite reconstruir la
realidad cotidiana haciéndonos participes de qué sucede en estas escuelas con el
rendimiento menor de lo esperado. En todo caso, este estudio analizé ocho escuelas en
otros tantos pafses, lo que da una imagen més global de la situacién.

La existencia de escuelas que no consiguen que sus estudiantes aprendan es un primer

paso en la existencia de desigualdades en educacién, y en la sociedad. Dificilmente

podremos tener sistemas educativos de calidad, sociedades justas, inclusivas y

democriticas, si entre todos no dedicamos todos los esfuerzos a ayudar a que estas
b

escuelas en situacién de dificultad no consigan salir de su situacién. Conocer los factores

que caracterizan a estas escuelas es un primer y necesario paso para ayudarlas a mejorar.
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