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I0S FACTORES DETERMINANTES DEL RENDIMIENTO ESCOLAR

Lic. Rubén A. Cervini

I. Introduccion

las relaciones entre el rendimientc escolar y sus “ﬁactores
espacificos es visto frecuentemente, comoc una cuestion
aparentemente restringida y de caracteristicas predominantemente
técnicas. Sin embargo, constituye una de las puertas de entrada
mAs importantes para el andlisis de la designaldad social. Por
ello, es posible observar gque las diversas constataciones
empiricas en esta Area se transforman rdpida y directamente en
insumos para el Jjuzgamiento de las condiciones concretas de
funcionamiento de una sociedad democrdtica, evaluacidn que supone
inclusive el posicionamiento ético-politico del propio analista.

Fue en Estados Unidos, a mediados de la década de los 60 y
después de una notable expansién de su sistema educativo, junto
con la profundizacidén de las pugnas relativas a la extensidén de
los derechos civiles y sociales, que el tema de la igualdad
educativa, mds especificamente, de las desigualdades en los
logros educacionales, adquiere una gran notoriedad. El punto de
arranque e intensificacién de ese debate fue el resultado
principal de un estudio encargado por el Congreso de ese pais.
En su formulacién mds simple v sintética, la pregunta a ser
respondida era si los insumos escolares -variando de escuela en
egscuela - pueden por s{ mismos, tener un efecto especifico sobre
el rendimiento de los alumnos, mds alld de los factores socio-
econdmicos vinculados a cada uno de los estudiantes.

El informe final de la investigacién, conocido como Coleman
Report {(Coleman,19%66) concluyd gue los insumos escolares tenfian
aparentemente poco efecto scobre las diferencias en el desempefio
escolar. En consecuencia, la emergencia del tema supuso el
cuestionamiento de las ideas més caras a la propia sociedad
americana. De hecho, quedaba abierto el espacio para cuestionar



la supuesta relevancia de la intervencidén publica en el sector
educativo como una forma de obtener mejores niveles de justicia
social y simultdneamente, para justificar los programas sociales
orientados a neutralizar los efectos perversos de la estructura
de distribucidén social y econdmica precedentes a la propia
escuela.,

Durante las ultimas tres décadas, este tema ha sido nﬁ% de los
mds recurrentes en el campo de la investigacidn educativa vy en
el de la produccién de conocimientos orientados a subsidiar la
toma de decisiones de politica en esta drea. Pero, paralelamente,
gran parte de los miltiples intentos sectoriales para alcangzar
mejores niveles de igualdad de acceso y oportunidad educativa,
no han tenido los resultados esperados, mostrande que la
reversién del condicionamiento externo del procesco educacioconal
es mds dificil que lo idealizado frecuentemente por el
voluntarismo politico. Obviamente, la persistencia de esta
situacidén ha ayudado a renovar continuamente la vigencia del
tema, aun cuando haya sido acompafada por cambios evidentes no
s6lo en la forma de presentacidén sino también en sus conceptos
claves y en las metodologia y +técnicas de investigacidn
utilizadas.?

M&g alin, en una época caracterizada por fuertes restricciones en
el monto y uso de los recursos financieros destinados al drea
soclial, se observa que la demanda de la sociedad sobre el sistema
educacional es creciente. Confirmar que la educacidn constituye
efectivamente un mecanismo igualador es sin duda, una condicidn
b&sica para wmantener vigente el interés por las politicas
orientadas a satisfacer esa demanda y a mejorar la calidad de la
oferta, mientras gue una respuesta negativa podria conducir al

‘Asi por ejemplo, el alcance del concepto de *igualdad
educativa" ha sufrido camblos significativos. Desde un concepto
gque dezstaca la simple disponibilidad formal de los recursos
educative, es posible avanzar hacia la igualdad en el usufructo
efectivo de esos recursos, hacia la homogeneizacidén de 1la
cantidad y calidad de los miesmos, y llegar hasta la igualdad an
los ‘propios resultados de la escolarizacion.
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desaliento en la asignacidén de recursos al sector educativo.

Mas recientemente, la creciente preoccupacién por la calidad de
la educacién ha conducido con no poca frecuencia, a la
relativizacién del objetivo de la igualdad social, en aras ds
lograr niveles de mayor excelencia y competitividad. Bejando de
lado la wvalidez relativa de esa aparente contradiccién, este
nuevo enfoque del problema educativo ha reforzado la importancia
de las preguntas centrales sobre las relaciones entre factores
escolares y socio-econdmicos.

Mas recientemente, la creciente preocupacién por la calidad de
la educacién ha conducido con no poca frecuencia, a la
relativizacién del objetivo de la igualdad social, en aras de
lograr niveles de mayor excelencia y competitividad. Dejando de
lado la validez relativa de esa aparente contradiccién, este
nuevo enfoque del problema educativo ha reforzado la importancia
de las preguntas centrales sobre las relaciones entre factores
escolares y socio-econémicos.

La cantidad abultada de investigaciones empiricas realizadas en
esta drea desde la década de los 60, ha estimulado la periddica
elaboracién de "estados del arte" a través de los cuales
diferentes autores intentaron sistematizar el conocimiento
producido por dichas investigaciones. En 1lo que sigue,
acompafiaremos cronoldgicamente algunos ejemplos de este tipo de
produccién, focalizada en los conocimientos acerca de la relacién
entre rendimiento y factores socio-econdmicos y escolares,
enfatizando més particularmente, los efectos especificos del
maestro como un componente escolar c¢lave.?

IT. Una breve incursidén teérica

Nuestro interés se centra en las investigaciones que
ruprascntan algun esfuerzo para medir los conceptos utilizados
~jpara evaluar estadisticamente sus ralaaiaqfa En otras
lnbxua. focalizamos nuestra atencién A produccisén
nvestigativa con orientacidén empirica y cuantitativa.
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Antes de la tarea propuesta, sin embargo, parece pertinente
realizar una rdpida presentacién de algunas de las principales
elaboraciones teéricas® que pretenden dar luz a la comprensién de
las relaciones entre factores y rendimiento® escolar en una
sociedad moderna estratificada.

a) La necesidad de justificar las desigualdades existentes
en una sociedad supuestamente abierta a la mobilidad, encontré
una primera respuesta sistemdtica en la psicologia diferencial.
Segun esta tradicién, existirfian diferencias de aptitud,
consecuencia de disposiciones naturales de los individuos -
cuantitativa y objetivamente medibles - gque se reflejarian en un
rendimientc neto, més alld de otras influencias ambientales como
las condiciones socio-econdmicas. Como una consecuencia, la
principal preocupacién serd el desarrollo de instrumentos de
medicidén adecuados para identificar a los mds aptos con la
finalidad de asegurar su ascensidn en la escala social, sin
considerar sus corigenes étnicos o de clase social.®

b} Permaneciendo todavia en el enfoque psicologista, es
posible identificar una etapa posterior con el énfasis puesto en

*Nos referimos aquil a teorias de corte socioldgico, dejando
de lado los desarrollos de la teoria de la organizacién. Para
una evaluacién de la pertinencia de esas teorias en el tema del
rendimiento, ver Scheeren,1989.

‘Constatar una variacidén concomitante entre determinados
factores y variables no significa necesariamente haber encontrado
una Yexplicacidén®, advertencia por lo demds, bastante comin en
los manuales de metodologia de investigacién. Esto significa
entre otras cosas, gue una misma constatacidén podria, en algunas
situaciones particulares, abonar simultdneamente explicaciones
derivadas de enfoques tedricos alternativos.

*Corresponden a este eje de preocupacién los esfuerzos por
crear escalas métricas de inteligencia de nifios - propuesta
inicialmente por Binet en 1895 (La psychologie individuelle)-,
por identificar, lo més tempranamente posible, quienes son los
retardados y los blen dotados (Claparede, Comment diagnostiquer
les aptitudes chez les ecoliers,1%24), y por el desarrollo de una
anplia gama de instrumentos de medidas de las diferencias
individuales <teste de QI ~ que vendrian a institucionalizarse
en el sistema educacional de los paises méds desarrollados.
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los factores ambientales soclo-familiares como causa de los
desajustes infantiles, pasando a prestar atencidén también a las
causas fisicas, emocionales y de personalidad, ademds de las
intelectuales®. La expansién de las clinicas de higiene mental
escolar y de orientacidn infantil, y la prédctica de agrupacidn
de alumnos en clases mds "avanzadas" o "débiles® ennios paises
mas desarrollados, encontraron en este enfoque su principal
fundamentacién durante varias décadas.

c} La aparicidén de la "teoria del déficit cultural® se puede
entender comc consecuencia de una evolucidn sufrida por aguellas
teorfias psicologistas. Se pasa de una concepcidén basada en la
constitucién biolégica —-perspectiva frecuentemente racista~ a una
dominada por aspectos mds M"culturales", de la afirmacién sobre
individuos "constitucionalmente inferiores"™ a la de "culturas
inferiores o diferentes" o "ambientes sociales atrasados". Por
lo tanto, este momento de construccidén tedrico significé la
apropiacién de gran parte de los conocimientos acumulados por la
antropologia cultural.

Segin esta teoria, los problemas del desarrcllo psicolégico y de
adaptacién escolar en los nifos de las clases bajas son
producidos por la pobreza ambiental en gue viven esos sectores.
Entre otros aspectos, ese ambiente se caracteriza por falencias
-cuantitativa y cualitativas- en la relacién entre el nifo y la
madre y por la falta de estimulos perceptivos adecuados para el
buen desarrollc infantil. En resumen, diversos aspectos de la
vida familiar de clase baja mina la auto-confianza y la seguridad
emocional de los nifios y desestimula el desarrollo intelectual.

Para el caso de la escuela, estas condiciones ambientales
explican el ajuste emocional mds deficiente (ej. problemas de
comportamiento}, las dificultades de relacionarse {e]j.

“Eata ampliacidn de perspectiva tuvo en el psicoandlisis de
las primeras décadas de este siglo la principal fuente de
inspiracién debido a su énfasis en los aspectos ambientales
familiares para comprender los desajustes del nifo.
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participacién en el proceso de ensehanza-aprendizaje) y la falta
de desarrollo de las habilidades necesarias para la lectura y
escritura de los nifios pobres, lo que se refleja en su
realizacién escolar inferior cuando se los compara con los nifios
provenientes de hogares de clase media.

Este enfoque tedrico, gque conducirda a una acentuacién de la
atencién prestada 'a los factores extra-escolares en la
determinacién del rendimiento escolar, surge y se desarrolla en
la década de los movimientos reivindicatorios de las minorias
étnicas en los Estados Unidos, alimentado por los resultados
negativos de diferentes investigaciones gque mostraban una
relacién persistente entre nivel socio-econdémico de la familia
¥y escolaridad ¢ rendimiento del nifio. En otras palabras, refleia
la preccupacién por la falta de realizacién del ideario liberal-

democratico que le asignaba a la escuela un papel protagénico.

El concepto a través del cual se puede sintetizar mejor ese
ideario es el de "igualdad de oportunidad". Con una visidén mds
realista que sus antecesores, el liberalismo posterior a la
década del 30 en Estados Unidos, pensaba gue, ain en una sociedad
democrdtica, las posibilidades de acceso son desiguales, siendo
lo importante que esa desigualdad tenga como base principalmente
a las desiqualdades personales, La meta es entonces, que los nias
capaces ocupen los puestos mas altos ("meritocracia"). Para ello,
se debe garantizar el procedimiento que diagnostique las
capacidades y una escuela que atienda a la diversidad de
aptitudes, asegurando su funcionalidad también para agquellos que
no lleguen al vértice de la pirédmide social.”

"Una referencia obligada en esa linea de pensamiento es le
libro de Loyd Warner, Who shall be educated? de 1944, en el dque
es posible encontrar algunos fundamentos iniciales de la "teoria
de la deprivacidén cultural". El contexto social americano se
caracterizaba por una desaceleracidén en el procesc de mobilidad
social por lo cual la escuela deberia preparar a los individuos
para una mayor resignacién y sometimiento a las restricciones de
la estructura social, al contrario de la visidén mds optimista del
pensamientoc propic de la Escuela Nueva, que acentuaba la
formacidén del ciudadano democrdtico y mds creyente en un futuro
promisorio.
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Numerosas c¢riticas han sido formuladas a 1la teoria de la
deprivacién cultural apuntando principalmente el uso de (a) un
concepto de "ambiente" - estimulo sensorial proveniente del medio
fisico - que implica una concepcién bioclogista de la sociedad:
(b} una visidn etnocéntrica de la cultura al considerar los
valores, creencias, habitos y habilidades de los estratos
sociales wmds altos como adecuados para la promocidén de un
desenvolvimiento psicoiégico sano: y (c) una imagen estdtica,
degradante y negativa de la "deprivacioén cultural®, promoviendo
antiguos preconceptos sociales y raciales.

En verdad, hay gue aceptar gue tales criticas no carecen de
cierto fundamento cuando se constata que las conclusiones de la
mayorfia de los estudios realizados desde esta perspectiva
tendieron a consolidar la creencia no sé6lo en la falta de una
“cultura"(?) sino también en la incapacidad de los pobres, los
negqros o mestizos y en su marcado desinterés por la escuela,
haciéndolos culpables de su propio fracasc, al mismo tiempo que
se promovia una vision "colonizadora” de la escuela destinada a
salvarlos de sus magras condiciones pslicolégicas y culturales.

d}) Como una forma de superacidn de las criticas realizadas
a la teoria de la deprivacidén cultural se comienza a hablar de
"diferencia' cultural: hay un desencuentro cultural en la escuela
yda que ella se rige por padrones culturales diferentes ~clase
media(?)~ gue los de las familias pobres. Estos ultimos no estdn
desprovistos de cultura sino que poseen una gque es "diferente"
a la escolar y esta falta de concordancia es lo que explica las
menores probabilidades de ser exitosos en la escuela.

e) Muy cercanas a este udltimo enfoque sobre el
funcionamiento de la escuela, las teorias reproductivistas
acentuaron la funcién de "dominacidén cultural" ejercidas en esas
instituciones a través del usc de formas pensamiento y de
lenguaje propios de los estratos sociales superiores. El maestro




serfa el “concesionario de la violencia simbdélica" encargado de
imponer los valores legitimadores del orden social y de la propia
escuela. lLa distancia entre esos valores® y los que traen los
nifios de las clases subalternas serfia la fuente principal de
explicacién del fracaso escolar. B

Mientras que las teorfas del déficit cultural promovieron una
mayor atencién a las realidades sociales y cultural existentes
fuera de la escuela, tanto el pensamiento reproductivista como
la teoria de la "diferencia" cultural lo hicieron en relacidén a
los procesos internos de la escuela como causa del abandono o
fracaso escolar.

Sin embargo, a lo largo de las ultimas décadas y por encima de
esas elaboraciones tedricas, el interrogante sobre la importancia
relativa de los factores externos & internos de la escuela en la
explicacidn de las desigualdades en los rendimientos escolares,
la mayoria de las veces continué recibiendo respuestas
contradictorias. S5i por un lado, se afirma la inadecuacidén de la
escuela actual en relacidén a la realidad de la mayoria de su
clientela, por el otro se reconoce que esa clientela ingresa a
la escuela con carencias relevantes para el buen desempefio®. Esta
disyuntiva ha representado sin dudas, un punto central en los
debates acerca de las reformas educacionales y la implantaciodn
de programas compensatorios en diferentes paises.

*Desde el punto de vista de la practica pedagdgica esto
significa la adopcidn de ciertos padrones adecuados para formar
a un "alumno ideal", cercano al de clase media. Muy
frecuentemente se encuentran propuestas de reformas educativas
gue asumen esta idea como cierta (Wolff et.alli.,193%3). Entre
otras cosas, cabe preguntarse si los maestros de nuestras
escuelas estdan realmente preparados para educar a ese "nifo
ideal" de clase media.

*Asi por ejemplo, no es extrano gue se diagnostique la
incapacidad del sistema educativo de ajustarse a las necesidades
sentidas del alumno y por tanto, de generar su interés ("primera
condicion de una actividad espontanea y de estimulo constante®:
Escuela Nueva), al mismo tiempo gue se mencione como una de las
causas principales del bajo rendimiento escolar ciertos aspectos
de la realidad cultural de los méds pobres, como el desinterés y
la falta de incentivo familiar en relacidén a la escuela.
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IIT. La investigacidén en los paises desarrollados

A. Antecedentes familiares y rendimiento

Parece obvio gue la aptitud innata y el medio ambientg\soeial y
material son determinantes claves del rendimiento escolar. La
pregunta relevante se refiere a la eficacia con g¢gue las
diferentes variables que componen el mundo de la escuela pueden
alterar la distribucidén desigual de aguellos atributos extra-
escolares. Como fue dicho anteriormente, el Informe Coleman
cuestionando el efecto de los recursos educacionales, constituye
un punto de referencia obligado para el andlisis de la evolucidn
sufrida por este tema.

Como era esperable, sus conclusiones no fueron ni undnime ni
fécilmente aceptadas. Por el contrario, pocos estudios presentan
un curriculum tan amplio en criticas y revisiones metodolégicas
y técnicas. De esta forma, se ha indicado reiteradamente gue el
estudio de Coleman tuvo serias limitaciones por la metodologia
utilizada en el andlisis de los datos’, por la simplicidad del
modelo insumo-producto que orientd en general a la investigacidn
Yy por la ausencia de medicién de cualgquier aspecto del proceso
de ensefanza-aprendizaje ("caja negra"), lo cual habrfa sido

**Se ha cuestionado la forma de llevar a cabo el andlisis de
regresién (step by step) ya que, existiendo colinealidad entre
las variables familiares y escolares, cuando las primeras entran
primero, no dejan varianza para explicar a los factores
propiamente escolares (Bowles y Levin, 1968). En contraste, estos
autores propusieron el uso del método de la funcién de produccidn
educativa {"educational production funtion") en la cual varios
insumos entran simultaneamente en la funcién de regresién lo cual
permite evaluar la significacién estadistica de cada insumo y su
impacto especifico sobre la variable en estudio. Sin embargo, ha
gido indicado gue ninguna de estas técnicas puede establecer
relaciones "causales", lo cual es posible sdélo a través de
disefios experimentales, por lo demds muy poco frecuentes ¥y
dificiles de realizar en este campo. Por otra parte, el estudio
de Coleman contiene una limitaclidén metodoldgica importante por
la forma en gue fueron medidas las propias caracteristicas de los
insumos escolares ya que por ejemplo, no fue posible relacionar
a cada grupo de estudiantes con su respectivo maestro.
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superado por gran parte de las investigaciones posteriores.™

Por otra parte, interesa destacar aqui gue pocas investigaciones
como esta han resultado tan estimulantes, generando varias lineas
de investigacién sumamente proliferas en la busqueda de una
explicacién para sus hallazgos vy en los esfuerzos por dar
respuestas a través de otras metodologia vy técnicas de medicidn
y andlisis. Asi por ejemplo, poco tiempo después y con el mismo
enfoque'?, otra investigacién de envergadura (Jencks,1972)
confirmaba los hallazgoe de Coleman, concluyendo que en la
explicacidén del rendimiento escolar lo méds importante son las
caracteristicas de los propios estudiantes, "todo lo demds -
presupuesto escolar, sus politicas, las caracteristicas de los
maestros - es o secundario o completamente irrelevante"(pg.256).

Al inicio de la década de los 80, un andlisis de diversas
revisiones de la produccidén cientifica {Saha,1983) concluia gue
las investigaciones realizadas en los paises desarrollados no
eran totalmente convergentes en cuantco a los factores
determinantes del rendimiento escolar. Asi por ejemplo, una
temprana revision de los resultados de investigaciones realizadas
durante una década (Lavin,b1965)'*, habia sefialado la existencia
de cierta ambigliedad en las relaciones entre el rendimiento
escolar y las caracteristicas de la escuela y los maestros.

Esos estudios posteriores tuvieron como caracteristicas no
sdélo el uso de modelos mds complejos, sino también por la
incorporacién de variables que midiesen el proceso propiamente
escolar, y un mayor énfasis en la relevancia educacional que en
la significacién estadistica.

Dos lineas de explicacidn por 1o demds contrapuestas, y
que no son de nuestro interés especifico en este trabajo, se
desarrollaron a posterior del Reporte Coleman. Por un lado, los
trabajos de Jensen enfatizaron las aptitudes innatas como 1la
principal fuente de explicacidén de las variaciones en el
rendimiento. Por el otro, trabajos como los de Bowles y Gintis
{(1976), argumentaban que el principal determinante es la
estructura de propiedad y poder econdmico, © sea, la estructura
cultural, politica y econdmica de USA. (ver punto anterior}

¥Lavin (1965) examind mds de 300 estudios sobre los efectos
del maestro, realizados entre 1953 y 1961.
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Otras revisiones igualmente extensas, conclufian también en
sentido similar. En una de ellas (Rosenshine,1971) se apuntaba
gque algunas variables relacionadas al maestro, como la
interaccién en la clase, tienen efecto directo, pero aspectos
como la calidad del maestro {(ej. experiencia, ent{?namiento,
conocimiento y actitud) no lo tienen. Conclusidn convergente con
la obtenida por otra revisién contempordnea (Averch
et.al.,1974)* indicando gue los efectos escolares eran mucho
menos importantes gque los no escolares y que por tanto, "no es
probable gque el incremento de gastos en las prdcticas educativas
tradicionales mejore los resultados educacionales"{pp.178}.
Adviértase que el autor califica a la prdactica educativa actual
como ineficiente y no a cualquier otra alternativa, lo que
conduce a enfatizar la necesidad de cambiar la organizacidn,
estructura y las conductas educacionales come una forma de
superar aquella ineficacia.

En base a esas y otras revisiones’®, en el inicioc de los 80
algunos analistas se inclinaban por considerar gue, a pesar de
los esfuerzos investigativos realizados para resolver la
cuestidén, los resultados acumulados fueron mixtos,
contradictorios y ambiguos, especialmente en lo gue respecta al
inpacto de 1la escuela y la calidad del maestro sobre el
rendimiento del alumno. Obviamente, esta idea llevaria, por un
lado, a desestimular las propuestas de intervencidén en los

Hposenshine (1971) reviss 51 estudios realizados en USA,
Inglaterra y Australia, mientras que la revisidn de Averch (1974)
alcanzo a cerca de 100 estudios.

0tras revisiones de estudios han constatado en general,
resultados dudosos en lo que respecta a los efectos positivos de
la escuela y el maestro sobre el desempefic escolar(Morrison y
McIntyre; Dunkin y Biddle). Adicionalmente, estudios de extensidén
considerable {Jencks and Brown,1975;Jencks et.al.,1979)
reconfirmaron los hallazgos en el mismo sentido. Cuando se
registraron . efectos aparentemente especificos de algunas
variables del maestroc (ej. la habilidad verbal, la preparacidn
acadénmica, la satisfaccién en el trabajo, el status y el salario
del maestro), no fueron considerados simulténeamente otros
factores como el nivel socio-econdmico de la familia, restidndose
as{ confiabilidad en los resultados (Guthrie,b1970).
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diferentes aspectos del sistema educacional y por el otro, a
promover las politicas tendientes a producir compensaciones por
las desigualdades sociales precedentes o externas a la propia
escuela.

B. BEscuela e instruccidn efectiva

Aln cuando la cuestidn del efecto especifico de la escuela vy el
maestro sobre el rendimiento escolar si se controla por el nivel
socio-econdmico del alumno, no estuviese inequivocamente cerrada,
numerosos investigadores pusieron un mayor énfasis en 1los
factores internos del procesc ensehanza-aprendizaje, énfasis
explicado principalmente por una mayor relevancia otorgada por
los tomadores de decisiones a la identificacidén de los contextos
institucionales y las prdcticas pedagdgicas mds “efectivas"'®,

En un primer momento primaron los estudios que focalizaban la
escuela {"escuelas efectivas™) y posteriormente, se percibe una
mayor proliferacion de estudios que otorgan mayor atencidn a la
organizacién y a la prdctica en el saldn de clase ("instruccidn
efectiva). Asi por ejemplo, al inicio de la década de los
ochenta encontramos una revisién bastante completa de
investigaciones gue buscan identificar las escuelas efectivas
{Purkey vy Smith,1983). En ella, los autores mencionan 9
variables organizacionales y 4 procesales que caracterizarian a
las Yescuelas efectivas". Las primeras son: énfasis en el

**El concepto de "efectividad" esta limitado (i) a la
relacién entre el "producto" (rendimiento) y determinados insumos
{concepto restringido) y por 1o tanto, no incluye a las
caracteristicas propias de los "procesos" o de los "insumos"®
(concepto amplio) vy (ii) al aspecto "cualitativo" de esa relacién
y no al cuantitativo, en cuyo caso seria mds apropiado usar la
cantidad de "egresados" escolares. En este idltimo caso, no se
desea saber las cualidades (ej. conocimientos efectivos) del
producto final.

"Revisioneg bastante completa de estudios en profundidad de
pequefias muestras, focalizando los "procesos" interncs de las
escuelas "efectivas" pueden ser encontradoe en Edmonds,1979a;
Brookover ,Beady y Flood,1979; Rutter et.alli,1979).

12



gerenciamiento escolar, fuerte liderazgo instruccional,
estabilidad y continuidad del staff, organizacién y articulacidon
curricular {consenso en los obijetivos), existencia de programas
de desarrollo del personal, apoyo de los padres en la consecucidn
de los objetivos y responsabilidad de los alumnos en la
realizacién de las tareas de casa, reconocimiento Eel éxito
escolar, uso de la mayor proporcién del tiempo en las materias
académicas y finalmente, apoyo del distrito escolar. Las
variables de proceso se relacionan con la cultura y el clima
dentro de la escuela y son: la planificacién colaborativa, gue
asegura el consenso; la existencia de un fuerte =sentido de
comunidad; objetivos claros y altas expectativas y finalmente,
orden y disciplina, definidos a través de reglas claras.*’

Por el otro lado, la tradicién de investigaciones focalizadas en
el saldén de clase destacaba la "instruccién directa" (ej. tareas
de aprendizaje altamente estructuradas, dar informacidn adecuada
y relevante, monitoreo frecuente, refuerze), el tiempo dedicado
a la realizacién de tareas de aprendizaje y la oportunidad de
aprendizaje (Walberg,1984; Fraser et.al., 1987)"", caracteristicas
gque vrefieren al concepto de calidad de la instruccidén
proporcionada por el maestro y al manejo adecuadc de la clase,
como los factores mds relevantes para el rendimiento.

Sin embargo, tales caracteristicas suponen necesariamente la

#otra forma de presentacién mds sintética de las
caracteristicas de las escuelas efectivas puede encontrarse en
el 1llamado modelo de los "8 factores": fuerte liderazgo
educacional, altas expectativas de logros del alumno, énfasis en
las aptitudes bédsicas, clima de seguridad y orden y evaluacidn
frecuente del progreso del alumno (Edmonds,1979b). Diversas
criticas al modelo llevan a su reduccidn a tres factores claves:
alta orientacién al rendimiento, ensefanza monitoreada vy
"oportunidad de aprendizaje" (Scheerens y Creemers,1989)

*De hecho, esa tradicién encuentra en el modelo pionero de
Caroll (1963) una de sus principales referencias. Este modelo
establece que el grado de aprendizaije depende del tiempo gque el
alumno dedica efectivamente a la tarea de aprendizaje en relacién
al tiempo necesario total. De alli gque 1la oportunidad, la
perseverancia y la aptitud sean sus tres variables principales.
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existencia de su homéloga a nivel de la escuela. No es posible
que ellas existan aisladas del contexto institucional global de
la escuela. Asi sucede, por ejemplo, con la preocupacidén por la
evaluacidén y la retroalimentacién, por la nitida orientacidén
hacia el rendimiento y por el orden, como pre-requisitos para
conseguir niveles adecuados de oportunidad de aprendizaie
{Scheerens y Creemers,1989).

No siempre esta mutua implicacién de ambos niveles es percibida
con claridad. Una revisién de la literatura preccupada
particularmente con las "escuelas efectivas", en contraposicién
con la orientada al sistema o al aula, pasa revista a las
variables gue aparecen recurrentemente relacionadas con el
rendimiento y que denotan la calidad de la escuela (Cohn y
Rossmiller,1987). Su simple lectura es suficiente para concluir
acerca de la profunda imbricacién entre escuela y aula:

a) el liderazgo de la escuela - con énfasis en el director de la
escuela~ percibido indirectamente a través del clima
organizacional, actividades dirigidas a objetivos y programas de
coordinacién instruccional, parecen tener efectos claros sobre
el rendimiento.

b} la composicién del cuerpo estudiantil: cuanto mayor la
proporcidén de alumnos con alto nivel, mayor el rendimiento de
todos.

¢) el énfasis académico, o sea, la focalizacidn clara en
objetivos académicos, actividades de aprendizaie adecuadamente
estructuradas, métodos de enseflanza que se focalizan en las
tareas de aprendizaje y expectativas de altos rendimiento, el
consenso de los maestros sobre los obijetivos y el reconocinmiento
piblico del éxito académico.

d) el manejd adecuado del salén de clase a través del cual la
maestra consigue la atencién del alumno, utiliza técnicas de
instruccién adecuadas a los objetivos, logra la organizacién del
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tiempo, el orden y la disciplina, define reglas claras de
conducta, reforzadas constantemente, y los alumnos saben lo que
se espera de ellos, reciben constante retrocalimentacidén y son
premiados por sus logros.

e) el manejo del tiempo: la gran proporcién del tiemﬁo del dia
escolar es dedicado a las materias académicas, a las actividades
de aprendizaje y esta libre de interrupciones, todo lo cual
favorece especialmente a los alumnos de menor rendimiento.

f) el involucramiento de los padres: el envolvimiento ¢ apoyo de
los padres:; el tiempoc dedicado a las tareas de casa.

g} el desarrollo del personal: cuando existe un programa de
desarrollo del personal estrechamente relacionado al programa
instruccional de la escuela y basados en las necesidades de los
naestros identificadas a través de la planificacién colaborativa.

Por otro lado, otras variables noc muestran relaciones muy
estables. Asi por ejemplo, los autores constatan que diferencias
en ¢l gasto por alumno no parecen explicar diferencias
significativas en el rendimiento: llegado a determinado nivel,
el aumento de gastos no agrega nada. Lo importante es adonde se
gasta. Sucede lo mismo con las facilidades escolares, el tamaho

de la escuela® o del grupeo, y el agrupamiento homogéneo de
alunnos.

Todos estos conoclmientos sin embargo, son puestos entre
paréntesis. Los propios autores remarcaban que este tipo de

#Existen evidencias contradictorias con relacién a esta
variable. En el First International Mathematics Study se concluyd
que el mejor rendimientc se obtuvo en las escuelas con mids de 800
alumnos matriculados. En un informe preliminar sobre el Second
International Mathematics Study {Garden,1987) con ia
participacién de 20 pafses, se determiné que en algunos palses
la correlacién entre tamafo y rendimiente era positiva v en otros
negativa, dependiendo de las caracteristicas de cada sistema
educativo vy del significado particular que encierra el tamafoc de
la escuela (urbanizacién, nivel socio-econdmico, etc.).
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investigacién era realizado frecuentemente sin controlar de forma
adecuada las variables intervinientes como el status socio-
econdmico del alumno®. En consecuencia, algunas revisiones
constataban, por un lado, una buena acumulacidén de conocimientos
acerca de los factores institucionales y de 1la prédctica
pedagdgica a nivel ailico, con la evidencia de que ambos niveles
deben estar tedrica y metodoldégicamente integrados y, por el
otro, evidentes vacios en el control adecuado de 1a importancia®
de esas relaciones por los factores extra-escolares, entre los
cuales el nivel socio-econdmico de la familia del alumno parece
ser el mas relevante.

C. Algunos cambios de enfoque

Ademds de la necesidad de integrar escuela y aula, hacia finales
de la década se perciben algunas especificaciones gque permiten
entender mds ajustadamente los resultados acumulados de
investigaciones y estudios en esta drea:

1. En primer lugar, se hace mas evidente que el rendimiento
escolar es consecuencia de un gran ndmero de factores -
"causalidad compleja¥- y que por lo tanto, no se deberia
poner tanto énfasis en la identificacién de factores gue
tienen un efecto "significativo”, sinoc mds bien preocuparse
por determinar agquellos que, en conjunto, pueden explicar
la mayor proporcién de variabilidad posible, aungue cada
unc separadamente expligque una proporcidn aparentemente sin

“Los autores seflalan también que en gran parte se trata de
estudios de casos, que no se usa con frecuencia el disefio
longitudinal y que para extraer conclusiones, se comparan casos
extremos gue no son representativos de la gran mayoria (Cohn y
Rossmiller,1987).

*?Fs posible percibir una evolucidn en este aspecto. Segun
las formulaciones iniciales, mds fundamentadas en la teoria
estadistica, se trataria de determinar si la contribucién de los
factores intra-escolares es "significativa" una vez que se ha
dejado actuar a los "extra-escolares". Actualmente, hay una mayor
atencisdn hacia "cuanto" explican los primeros del total de la
varianza inexplicada.
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importancia.

2. En segundo lugar, hay que diferenciar explicitamente la
medicidén del status socio-~econémico familiar de algunas
caracteristicas del "medio ambiente" familiar.
3. En tercer 1lugar, se llama la atencién sobre la
diferencia de resultados que se obtienen dependiendo de la
forma especifica como se define y mide la wvariable
dependientes ("rendimiento'}

En relacién a los dos primeros aspectos, revisiones realizadas
recientemente con el uso de la técnica de meta-andlisis®, se han
propuesto probar la validez de algunos modelos de determinacidn
del rendimiento (Walberg®,1986:; Fraser, Walberg, Welch vy
Hattie®,1987), concluyendo gue (a) las relaciones entre
rendimiento y ciertos factores son bastante persistentes vy
permanecen ain cuando hayan variaciones en el tipo de disefio
utilizado en la investigacidén o en las caracteristicas claves
de los sujetos (edad, sexo, nivel socicecondmico}; b) no hay un

2rratase de la aplicacién de técnicas cuantitativas y
estadisticas en el andlisis y sintesis de un nimeroc extendido de
investigaciones.

*El modelo de productividad educacional de Walberg
identifica los siguientes factores: aptitud o logro precedente,
maduracién, motivacién, cantidad y calidad de instruccién y los
ambientes familiar, escolar, de los medios de comunicacidn y de
los colegas ("peer group"). En total, el autor ha revisado 24
sintesis cuantitativas con mds de 2500 estudios empiricos
individuales acerca del efecto de factores particulares sobre el
aprendizaije.

2°El modelo de Hattie enumera los factores de la escuela
{objetivos y politicas, condicicnes fisicas y medio ambiente)},
sociales (status socio-econémico y ambiente familiar), del
maestro (antecedentes y estilos), instruccionales (calidad,
cantidad y curriculum}), del estudiante (antecedentes cognitivos
y afectivos, atributos fisicos y disposicidén para aprender), del
método de instruccidén (individualizacién, instruccién programada,
tareas de casa, etc.) Yy estrategias de aprendizalje {(refuerzo,
retroalimentacidn, etc). La validacién del modelo incluyo el
andlisis de 134 meta-andlisis basados en 7827 estudios y 22.155
correlaciones (Fraser,b1989).
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