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MATERIAL GRATUITO PARA MAESTROS—-PROHIBIDA SU VENTA

PRESENTACION

En el marco del proceso de transformacién y fortalecimiento de la educacion
bésica, la Secretarfa de Educacion Piblica pone a disposicion de profesores
de Escuelas Normales, académicos de las unidades de la Universidad Pedago-
gica Nacional, integrantes de equipos técnicos estatales, y en general, a los
estudiosos de la educacion, la serie Cuadernos de la coleccion Biblioteca para
la Actualizacion del Maestro, cuyo propdsito es ofrecer elementos de reflexion
y andlisis sobre temas de actualidad educativa, especialmente acerca de las
tareas de la escuela y la labor docente.

El lector encontrara en los Cuadernos, textos producidos tanto en México
como en el extranjero, informes de investigacion y conferencias internaciona-
les que presentan de manera accesible y breve temas de debate y relevancia
en el campo educativo. Los materiales, elaborados por autores reconocidos
en el ambito de la educacion, permitiran contar con una informacion actuali-
zada y de gran interés para los estudiosos de asuntos como el papel del maes-
tro, los rasgos que influyen sobre el éxito o el fracaso de las escuelas o las
recomendaciones o experiencias que permiten superar algunos de los princi-
pales problemas educativos.

Esta serie se suma a otros materiales y actividades de actualizacion puestos
a disposicion de maestros y directivos de las escuelas de educacién basica. La
Secretarfa de Educacion Piblica espera que esta tarea resulte ttil y confia en
que los lectores de Cuadernos hagan llegar sus sugerencias para mejorarlos.
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INTRODUCCION A LA EDICION DE LA SEP

La percepcion e incluso la certeza de que la escuela en muchos paises del
mundo no estd cumpliendo con sus propdsitos, ha motivado el interés de dis-
tintos grupos de investigadores por estudiar cudles son los factores que favore-
cen u obstaculizan la calidad del servicio educativo en la escuela.

¢Qué rasgos caracterizan a una escuela como efectiva? ¢Como lograr que
las escuelas cumplan sus propésitos con eficacia? ¢Quiénes y como pueden
contribuir a lograr la eficacia?

El contenido de este documento sistematiza los resultados de diversos es-
tudios realizados en los contextos estadounidense y europeo sobre la efectivi-
dad de las escuelas. Asimismo detalla las caracteristicas que, con base en el
andlisis de los aportes revisados, se sefialan como factores que pueden definir
a una escuela como efectiva.

El estudio que aqui se presenta cuestiona —al igual que otros realizados en
el contexto internacional y en México—' la afirmacion de que los resultados
que obtiene una escuela dependen siempre del medio en el que se ubica y de
las caracteristicas de la poblacién que atiende. Por ms de una década se man-
tuvo la idea generalizada de que la escuela podia hacer poco por los alumnos,
sobre todo en contextos socioeconémicos y culturales desfavorecidos, asu-
miendo que estas condiciones predeterminan y limitan, por si mismas, las
posibilidades de éxito o fracaso de los nifios.

El conjunto de estudios y las conclusiones de este trabajo muestran que
varios rasgos internos de la escuela son fundamentales para lograr que sus alum-

1 Vease Schmelkes, Sylvia, La calidad en la educacidn primaria. Un estudio de cas, Biblioteca del Normalista, Secretaria de
Educacién Piblica, México, 1997. La autora presenta un estudio realizado en distintas regiones del estado de Pueblz
en el que se analiza y compara la calidad de la educacion primaria en distintos contextos sociogeograficos. Asimismo,
demuestra c6mo la escuela puede lograr buenos resultados en el aprendizaje de sus alumnos a pesar de encontrarse

en un medio desfavorecido.
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nos logren los propdsitos educativos que les permitan continuar desarrollando-
se y aprendiendo con autonomia. Por esta razén, la escuela importa porque s un
espacio de interrelacion entre quienes la comparten y la hacen existir: cada
escuela es tinica, tiene identidad propia y es distinta de las demés. Concebir asi
ala escuela significa que los maestros, los alumnos, el director y los padres de
familia actien de manera compartida y cumplan su labor con responsabilidad.

Las caracteristicas o factores que describe el documento como “claves” de
una escuela efectiva constituyen elementos importantes para el andlisis yla
reflexion del impacto que tiene la escuela —asi como su funcionamiento— en
los alumnos y en la comunidad. Estos factores no tienen por qué considerarse
como elementos de un formato para disefiar un plan de trabajo, o como
parametros rigidos que deban figurar como metas para todas las escuelas.

La realidad en la que operan los planteles y la diversidad que los caracte-
riza, seguramente provocaran que el lector identifique algunos factores que no
estan presentes en este documento, pero que es necesario revisar. Por ejem-
plo, el uso del tiempo, el cumplimiento en el trabajo, la permanencia en el
plantel de maestros y alumnos, pueden ser rasgos sobre los cuales deban
definirse acciones a emprender para plantear expectativas claras y “altas” —en
congruencia con lo que plantea este estudio— que impulsen a una mayor efec-
tividad.

No hay que olvidar que un primer paso para planear el trabajo escolar es
el reconocimiento de los problemas concretos que se enfrentan en el aula yen
la escuela, y que su atencion debe llevar al planteamiento de metas en las que
el liderazgo profesional y participativo del director, el trabajo colegiado y la
creacion de un ambiente propicio para el trabajo y el aprendizaje, pueden
ayudar a que la escuela cumpla cada vez mejor con su mision.

INTRODUCCION

En 1994, la Oficina para Normas en Educacién (Office for Standards in Education,
Ofsted) encargd al Centro Internacional para la Efectividad y el Mejoramiento
de las Escuelas (International School Effectiveness and Improvement Centre,
ISEIC), la revisién bibliografica de la investigacion sobre efectividad escolar, con
el propésito de resumir el conocimiento actual sobre los factores importantes
identificados en la literatura, y asf lograr una mejor comprension de la efectivi-
dad, teniendo como meta proporcionar “un andlisis de los determinantes clave
de la efectividad en escuelas primarias y secundarias”.

Al respecto Scheerens (1992) ha identificado cinco 4reas de investigacion
relevantes:

1. Investigaci6n sobre la igualdad de oportunidades y la importancia de

la escuela en este renglén.!

2. Estudios econ6micos de las funciones productivas de la educacién.?

3. Evaluacion de programas compensatorios.®

4. Estudios de escuelas efectivas y evaluacién de programas de mejora-

miento de escuelas.*

5. Estudios sobre efectividad de los maestros y métodos de ensefianza.’

Si bien nuestro enfoque primario se centra en la tradicion de la efectividad
escolar, al realizar nuestra biisqueda revisamos también las investigaciones en
el campo de efectividad del maestro por considerarlo relacionado; cuando re-
sulta apropiado, también nos referimos a trabajos realizados en las otras tres

1 Coleman et al, 1966; Jencks et al, 1972.

2 Hanushek, 1979; 1986.

3 Stebbins, 1977, y articulos de Purkey y Smith, 1983, y Van der Grift, 1987,

4 Para estudios de escuelas efectivas ver: Brookover e al, 1979; Rutter et al, 1979; Mortimore ef al, 1988a. Para la
evaluacion de programas de mejoramiento, ver el articulo de Miles ¢t al, 1983.

5 Walberg, 1984; Stallings, 1985; Doyle, 1985; Brophy y Good, 1986.
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areas identificadas por Scheerens. Es importante tomar en cuenta las relacio-
nes entre factores de la escuela (tales como politicas, liderazgo y cultura) y
procesos en el aula, debido a que en algunas instituciones estos factores pueden
proporcionar un ambiente de mayor apoyo a la ensefianza y al aprendizaje que
en otras.’ Donde resulta apropiado, hacemos referencia a los resultados de
revisiones bibliograficas previas en estos campos.” Asimismo, resaltamos algu-
nas de las limitaciones de la investigacion existente sobre efectividad escolar,
en particular la debilidad de la base tedrica,’ asi como el hecho de que el niime-
ro de estudios empiricos enfocados directamente sobre las caracteristicas de
escuelas efectivas es superado por el niimero de revisiones formales en el drea.

Hacemos notar la necesidad de interpretar con cautela los hallazgos sobre
“determinantes clave” de efectividad basada en evidencia, ya que buena parte
de ésta se deriva, en las primeras investigaciones, de estudios realizados con
base en las caracteristicas de un nimero reducido de escuelas fuera de la me-
dia (seleccionadas como altamente efectivas o no efectivas). También se resal-
tan los peligros de interpretar correlaciones como evidencia de mecanismos
causales. Por ejemplo, tanto las relaciones reciprocas como las relaciones
causales intermedias pueden tener importancia. De tal manera, tener expec-
tativas altas podria resaltar el rendimiento estudiantil, lo que a su vez genera
expectativas mas altas en los grupos subsecuentes. Un mejoramiento del ren-
dimiento puede beneficiar los resultados relacionados con la conducta, los
cuales a su vez fomentan logros posteriores. A la inversa, bajos niveles de
expectativas pueden conducir a una actitud autocomplaciente; la baja asisten-
cia y el mal comportamiento pueden llevar a un bajo rendimiento académico,
el cual puede exacerbar problemas de comportamiento y asistencia, y asi su-

6 Purkey y Smith, 1983; Mortimore e al, 1988a; Fullan y Hargreaves, 1992; Scheerens, 1992; Reynolds et L, 1994;
Stoll y Fink, 1994.

7 Purkeyy Smith, 1983; Ralph y Fennessey, 1983; Rutter, 1983; Doyle, 1986; Walberg, 1986; Fraser efal, 1987; Rosenshine,
1987; Reid, Holly y Hopkins, 1987; Government Audit Office, 1989; Levine y Lezotte, 1990; North West Regional
Educational Laboratory, 1990; Reynolds y Cuttance, 1992; Scheerens, 1992; Reynolds et al, 1994; Tabberer, 1994,

8 Scheerens, 1992; Reynolds y Cuttance, 1992; Creemers, 1994; Hopkins, 1994.

10

Introduccién

cesivamente. A pesar de estas advertencias, sin embargo, concluimos que esta
revision es significativa en tanto logra sintetizar los hallazgos actuales sobre
efectividad de las escuelas, de manera accesible, y proporciona un analisis de
factores clave posiblemente relevantes para los profesionales del ambito edu:
cativo y para los responsables del disefio de las politicas, comprometidos con
el mejoramiento de las escuelas y el fomento de la calidad en la educacién.
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ANTECEDENTES

En términos generales, se reconoce que el impetu principal para el desarrollo
de la investigacion estadounidense y britanica sobre efectividad escolar, ha
sido una reaccién a la interpretacion determinista de los hallazgos de los in-
vestigadores estadounidenses Coleman ¢t al. (1966) y Jencks et al. (1972), y en
particular, a su vision pesimista de la influencia potencial que tienen las escue-
las, los maestros y la educacion sobre el rendimiento de los estudiantes.' Estos
estudios indicaron que a pesar de la importancia de los antecedentes, las es-
cuelas pueden tener un efecto significativo. Mas recientemente, Creemers,
Reynolds y Swint (1994) han apuntado la existencia de diferentes interpreta-
ciones que reflejan los origenes intelectuales de las tradiciones de investiga-
cién sobre efectividad escolar en otros contextos nacionales. Por ejemplo, en
Holanda el interés sobre el tema surgi6 de tradiciones de investigacion con-
cernientes a temas como son la ensefianza, la instruccion, curriculum y orga-
nizacién de las escuelas, mientras que en Australia el campo fuerte de la admi-
nistracion escolar proporcion el estimulo.

Durante los tltimos 15 afios ha habido un crecimiento acelerado de las
dos areas relacionadas de investigacién y practica, abarcando la efectividad y
el mejoramiento de las escuelas. En 1990, al hacer la exposicién de los moti-
vos para el lanzamiento del primer nimero de una nueva revista especializa-
da, Reynolds y Creemers (1990) argumentaron que el interés en los temas de
efectividad y mejoramiento de las escuelas habia sido “alimentado por el pa-
pel central que ha cobrado la calidad educacional (y a veces la equidad) para
la planeacion concerniente a la politica educativa en la mayoria de los paises
desarrollados y en muchas sociedades en vias de desarrollo” (p. 1).

Esta revision bibliogréfica se concentra basicamente en los resultados de
investigaciones sobre efectividad escolar, pero también reconoce que mu-

1 Ratter et al, 1979; Mortimore ¢t al, 19882, Mortimore, 1993; Reynolds y Creemers, 1990; Firestone, 1991.

13
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chos investigadores estan preocupados por las implicaciones de su trabajo
para los responsables del disefio de politicas, para las escuelas y para los
estudiantes. Es evidente el interés por elevar el estindar en el sentido mas
amplio; por mejorar la calidad de la educacion y ofrecer oportunidades ac-
cesibles para los alumnos de todas las escuelas; asi como por las implicaciones
de los resultados de la investigacion para aquellos profesionistas que las pon-
drian en préctica. Sin embargo, es importante reconocer que los resultados
de la investigacion sobre efectividad escolar no proporcionan un disefio o
receta para la creacién de escuelas més efectivas. Los esfuerzos para el me-
joramiento de las escuelas requieren un enfoque especifico sobre los proce-
sos de cambio y una comprension de la historia y contexto de cada institu-
ci6n en particular.’ Al mismo tiempo que se reconoce que “en muchos sentidos
nuestro conocimiento de lo que hace ‘buena’ a una escuela excede con mu-
cho a nuestro conocimiento de c6mo aplicarlo a programas de mejoramien-
to para convertirlas en escuelas ‘buenas™;* también se acepta cada vez mis
que dicha investigacion proporciona una base valiosa y reflexiones itiles
para todos aquellos involucrados en el mejoramiento de las escuelas. Los
hallazgos, sin embargo, no deben aplicarse mecanicamente y sin referencia
al contexto particular de cada escuela. Por el contrario, pueden tomarse como
un punto de partida de gran utilidad para la revisién y autoevaluacién de las
escuelas.

Objetivos y metas de la investigacién
sobre la efectividad

Al revisar los primeros estudios realizados sobre efectividad escolar en el con-
texto de los Estados Unidos de América, Firestone (1991) resalts la amplitud

2 Reid, Hopkins y Holly, 1987; Sammons, 1987; Mortimore ¢ al, 1988; Creemers, 1994; Sammons, 1994,
3 Louis y Miles, 1991; Fullan, 1991; Ainscow y West, 1994; Stoll y Fink, 1994,

4 Reynolds y Creemers, 1990, p. 2.

5 Reid, Hopkins y Holly, 1987; Mortimore, 1991a y b; Sammons, 1987; Stoll y Fink, 1994.

14

Objetivos y metas de la investigacién sobre la efectivida

de las consecuencias de los estudios de Edmonds (1979) y Goodlad et al. (1979)
en los que se seiala que el movimiento de escuelas efectivas estaba compro-
metido con la creencia de que los hijos de las familias pobres que vivian en
zonas urbanas podian triunfar en la escuela y que ésta les podria ayudar.
Firestone (1991) reconoci6 que “La efectividad no es un término neutral. De-
finir la efectividad de una escuela en particular siempre implica elegir entre
valores contradictorios, por lo que los criterios de efectividad estardn sujetos
al debate politico” (p. 2). Las primeras investigaciones sobre efectividad esco-
lar incorporaron objetivos o metas explicitas, relacionadas con la equidad y la
excelencia. Tres caracterfsticas importantes fueron:

* Clientela (nifios pobres o pertenecientes a minorfas étnicas).

* Asignaturas (destrezas basicas en lectura y matematicas).

* Equidad (los nifios pobres de las ciudades deberian alcanzar los mis-

mos niveles que los de la clase media).

En consecuencia, dichas investigaciones tenfan un enfoque especifico y
limitado. Como sefialan Ralph y Fennessey (1983), estaban, con frecuencia,
dominadas por las perspectivas de quienes se dedicaban al mejoramiento es-
colar y a proporcionar apoyo externo a las escuelas. La investigacién mas
reciente, especialmente en el contexto britanico, se ha alejado de una defini-
cion explicita de equidad, para centrar la atencién en los logros de todos los
estudiantes, ademés de enfatizar el concepto de progreso a lo largo de un
periodo de tiempo dado en vez de evaluaciones puntuales de momentos espe-
cificos de cortes transversales de aprovechamiento. Esto amplia la clientela
para incluir a todos los estudiantes y no slo a los menos favorecidos, asi como
una gama mds amplia de resultados (académicos y sociales). Sin embargo, como
sucedi6 en los Estados Unidos de América, la mayoria de los estudios realiza-
dos en el Reino Unido se ha llevado a cabo en escuelas de zonas marginadas.*

* Nota de traduccién: “Inner city” en el texto original es un término inglés (muy utilizado en relacién con Londres en

particular) que se refiere al anillo atrapado en una zona central comercial y cultural, considerada una zona pobre,
improductiva, con un alto indice de delitos y un bajo indice de educacién, en la que viven muchos inmigrantes

pobres. Aqui se tradujo como “zonas marginadas”.
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Las investigaciones mas recientes también reconocen la importancia crucial
de la matricula de la escuela y tratan de controlar estadisticamente, por lo
general, esta diferencia entre escuelas antes de que se haga cualquier compa-

racién de efectividad.®

Definicion de efectividad

Aunque Reid, Hopkins y Holly (1987) concluyeron que si bien “todas las in-
vestigaciones asumen que las escuelas efectivas pueden diferenciarse de las
no efectivas, todavia no hay consenso sobre qué es exactamente lo que cons-
tituye una escuela efectiva” (p. 22). Sin embargo, ahora existe un mayor acuerdo
entre los investigadores acerca de la metodologia apropiada para tales estu-
dios, la necesidad de enfocar explicitamente los resultados obtenidos por los
estudiantes y, en particular, sobre el concepto de valor agregado por la escue-
la.” Por ejemplo, Mortimore (1991a) ha definido una escuela efectiva como
aquella donde los estudiantes avanzan més de lo que podria esperarse consi-
derando sus caracteristicas al matricularse.

Una escuela efectiva afiade valor adicional al rendimiento de sus estu-
diantes, en comparacion con otras escuelas que reciben una matricula similar.
En contraste, en una escuela no efectiva los alumnos, dadas sus caracteristicas
de entrada, avanzan menos de lo esperado. El desarrollo metodoldgico ha
puesto de relieve la necesidad de considerar los temas de consistencia y esta-
bilidad en la efectividad, asi como la importancia de la cautela para interpre-
tar cualquier evaluacion de los efectos de una escuela en particular. Resalta
especificamente la necesidad de tomar en cuenta la limitante de la confianza
que se asocia a tales estimaciones.”

Sammons (1994) ha argumentado que las definiciones de efectividad es-
colar dependen de diversos factores. Estos incluyen:

6 Mortimore, 1991b; Mortimore, Sammons y Thomas, 1995.

7 McPherson, 1992.
8 Goldstein ef al, 1993; Creemers, 1994; Sammons ¢t l, 1994b; Mortimore, Sammons y Thomas, 1995.

Evidencia de efectividad

* lamuestra de las escuelas examinadas (muchos estudios se han concen-
trado en escuelas de zonas marginadas y este contexto puede afectar la
aplicabilidad general de los resultados);

* la seleccién de resultados (estudios que se concentran solamente en
uno o dos resultados pueden arrojar una imagen parcial de la efectivi-
dad, tanto en términos de efectos como en correlativos de efectividad)
contempla una amplia gama que refleja los objetivos de escolaridad
deseables (por ejemplo, el estudio de Mortimore ¢t al. [1988a] examinG
varias medidas cognitivas y una gama de resultados socioafectivos);

+ el control adecuado entre escuelas por matricula para asegurar que “un
igual se compare con otro igual”. Se requiere informacién sobre alum-
nos individuales, incluyendo bases de rendimiento previo, asi como
caracteristicas personales, familiares y socioecondmicas;’

+ lametodologfa requiere planteamientos con valor agregado, enfocados al
adelanto progresivo y adopcién de técnicas estadisticas apropiadas, como
el modelaje de nivel miltiple para obtener calculos eficientes de los efec-
tos de la escuela y sus limites de confiabilidad correspondientes;°y

* laescala de tiempo que permita afrontar temas de estabilidad y consis-
tencia en los efectos de las escuelas de un afio a otro." Para que el
estudio refleje los efectos que las escuelas tienen en sus alumnos, se
necesitan acercamientos longitudinales siguiendo uno o més grupos de
edad alo largo de un tiempo determinado, més que estudios puntuales
a partir de cortes transversales.

Evidencia de efectividad

El interés central de la investigacion sobre efectividad escolar se ocupa de la
idea de que “las escuelas importan, las escuelas sf afectan de manera impor-

9 Gray, Jesson y Sime, 1990; Willms, 1992; Goldstein et aL, 1993; Thomas y Mortimore, 1994; Sammons e al, 1994b
10 Goldstein, 1987; Willms y Raudenbush, 1989; Gray ¢t al, 1993; Goldstein et al, 1993.
11 Gray etal, 1993; Sammons, Mortimore y Thomas, 1993a.
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tante el desarrollo de los nifios y, para decirlo de modo sencillo, las escuelas si
marcan una diferencia”.? Aunque Preece (1989) examin los escollos de la
investigacién sobre los estudios de efectividad escolar e hizo varias criticas a
algunos estudios, Tabberer (1994) concluye que: “A pesar de la critica de Preece,
en la actualidad se discute poco sobre el efecto que pueden tener y de hecho
tienen las escuelas”.

Durante las iltimas dos décadas se ha acumulado un acervo considerable
de evidencia que demuestra que, a pesar de que la habilidad y los anteceden-
tes familiares de los estudiantes son determinantes del nivel de rendimiento,
en circunstancias sociales similares las escuelas pueden lograr muy diferentes
niveles de adelanto educativo.? Dichos estudios, llevados a cabo en contextos
diversos, con grupos de edades diferentes, y en varios paises, confirman la
existencia de desigualdades significativas entre escuelas, en el rendimiento de
los estudiantes, tanto estadistica como educacionalmente.

La mayoria de los estudios sobre efectividad escolar se ha concentrado en
los logros académicos en términos de destrezas basicas para lectura y mate-
maticas, o en los resultados de los exdmenes realizados.” Sin embargo, unos
pocos también han arrojado evidencia de diferencias significativas en resulta-
dos socioafectivos, como asistencia, actitudes y comportamiento.”

Existen algunos indicios de recientes investigaciones britanicas® como
resultado de dar seguimiento al grupo La escuela importa (School Matters), en
donde se concluye que los efectos de la escuela primaria pueden ser mayores

12 Reynolds y Creemers, 1990, p. 1.

13 Reynolds, 1976, 1982; Gray, 1981; Edmonds, 1979; Brookover ¢t al, 1979; Madaus ¢ al, 1979b; Rutter et al, 1979;
Mortimore ef al, 1988b; Tizard et al, 1988; Smith y Tomlinson, 1989; Willms y Raudenbush, 1989; Nuttall et al,
1989; Gray, Jesson y Sime, 1990; Daly, 1991; FitzGibbon, 1991 ; Jesson y Gray, 1991; Stringfield et al, 1992; Goldstein
¢t al, 1993; Sammons et al, 1994a, 1994b, 1994c; Thomas y Mortimore, 1994; Thomas, Sammons y Mortimore,
1994,

14 Goodlad, 1984.

15 Reynolds, 1976; Rutter ¢t al, 1979; Mortimore ¢t al, 19882.

16 Sammons et al, 1994a; Goldstein y Sammons, 1995.
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Midiendo la efectividad

a los identificados en secundaria, y que las escuelas primarias pueden tener
consecuencias significativas a largo plazo en resultados posteriores en el GCSE*
(en otras palabras, hay evidencia de un efecto continuo de la escuela prima-
ria). En esta asociacion, puede ser pertinente la investigacion de Teddlie y
Virgilio (1988), en los Estados Unidos de América, la cual indica que la varia-
bilidad en el comportamiento de los maestros de grados elementales incide en
mayor medida que en el nivel de secundaria.

Midiendo la efectividad

Los adelantos metodoldgicos, particularmente el desarrollo de técnicas de nivel
miltiple,” han llevado a mejorar el calculo de los efectos de la escuela.® Estos
han permitido a los investigadores observar mejor las diferencias entre las es-
cuelas, respecto a caracteristicas de la matricula de sus alumnos, y han facilitado
la exploracion de temas tales como la consistencia y la estabilidad en los efectos
de las escuelas sobre diferentes tipos de resultados y a través del tiempo.” La
necesidad de examinar las diferencias en las asignaturas, ya sea a nivel- A*® o
GCSE,” asi como niveles generales de rendimiento en términos de calificaciones
totales para nivel-A y GCSE, se esta convirtiendo en un enfoque clave de estu-
dios recientes. Estos resaltan la importancia del andlisis de nivel miltiple, el cual
examina tanto los efectos departamentales** como los de la escuela.””

17 Goldstein, 1987.

18 Scheerens, 1992; Creemers, 1994.

19 Gray et al, 1993, Sammons, Mortimore y Thomas, 1993a; Reynolds et aL, 1994; Thomas y Mortimore, 1994; Mortimore,
Sammons y Thomas, 1995.

20 FitzGibbon, 1991, 1992; Tymms, 1992.

21 Sammons et al, 1994c.

22 Ver también el trabajo de los holandeses Luyten, 1994 y Witziers, 1994.

* General Certificate of Secundary Education. (Examen que se aplica en las escuelas briténicas).

*  Nivel de examen aplicado en la educacion britnica.

*** Nota de traduccion: Se refiere a las diferencias por drea, por ejemplo, ciencia, lenguas, sociales, etcétera.
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Caracteristicas clave de las escuelas efectivas

Adicionalmente, las técnicas de nivel miltiple también permiten la inves-
tigacion del concepto de efectividad diferencial; es decir, si algunas escuelas
son mas o menos efectivas para grupos especificos de estudiantes (nifios o
nifias, estudiantes de alta o baja habilidad, o aquellos de grupos étnicos espe-
cificos).

Temas como la estabilidad y la permanencia de los efectos a través del
tiempo y de resultados miltiples, diferencias departamentales y efectividad
diferencial para grupos especificos de estudiantes, tienen claramente
implicaciones importantes para interpretar la efectividad de las escuelas en
particular® Asf pues, Tabberer (1994), al discutir las posibilidades de efectivi-
dad diferencial, sefiala que “es importante ya que, si existe en grado notable,
entonces las medidas de una sola caracteristica de efectividad escolar, asi como
las que se consideran para tablas de clasificaciones generalizadas a todas las
escuelas, se cuestionan més”.

La importancia de tomar en cuenta los limites de confiabilidad vinculados
a los calculos (residuales) que dan una medida del valor relativo agregado o
restado de los logros estudiantiles en escuelas individuales, también tiene
implicaciones para el uso de las tablas de clasificaciones generalizadas. No es
apropiado producir clasificaciones detalladas de célculos de valor agregado
porque los limites de confiabilidad se traslapan.”* Mas bien, la metodologia
permite la identificacién de escuelas donde los resultados son significativamente
diferentes de los pronosticados sobre la base de la matricula durante uno o
mas afios.

Tamaiio e importancia de los efectos de la escuela
La complejidad creciente de la investigacion sobre efectividad escolar ha pro-

porcionado evidencia de que los antecedentes individuales del estudiante son
responsables en una proporcion mucho mayor de la variante total de los resul-

23 Nuttall et al, 1989; Sammons et al, 1993b.
24 Goldstein et al, 1993; Sammons ¢t al, 1993b, 1994b, 1994c; Thomas y Mortimore, 1994.
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tados académicos de los estudiantes, que la escuela en particular a la que haya
asistido.®s Esto es especialmente cierto respecto a la repercusion de logros
previos. Sin embargo, caracteristicas socioeconémicas, de género, etnia y len-
guaje (que por supuesto también estn intimamente correlacionadas con lo-
gros previos)” también tienen una influencia pequefia pero continua. Creemers
(1994) afirma que: “Alrededor de 12 a 18% de la variante en resultados de los
estudiantes puede explicarse por factores de la escuela y el aula cuando toma-
mos en cuenta los antecedentes de los estudiantes” (p. 13); otros autores han
producido calculos ligeramente mas modestos: entre 8 y 10%.” Expresados
como porcentajes, los efectos de la escuela y el aula no parecen excepcional-
mente grandes, pero en términos de diferencias entre las escuelas por resulta-
dos de los alumnos, pueden ser elevadamente significativos tanto educacional
como estadisticamente. Por ejemplo, Thomas y Mortimore (1994) reportan
diferencias en los resultados del Séptimo Grado E y Séptimo Grado C (més de
14 puntos) en el GCSE, entre escuelas con calificaciones donde se utiliz la
técnica del valor agregado.

Mientras que existen fuertes argumentos en contra de producir clasifica-
ciones detalladas o tablas asociadas de resultados escolares, aun usando técni-
cas de valor agregado,” el tamafio de las diferencias entre escuelas identifica-
das como estadisticamente mas o menos efectivas de manera significativa, no
es trivial y puede tener repercusion.” Lo que es més, Mortimore ¢t al. (19882
y b) han demostrado que en términos de adelanto estudiantil (el valor agrega-
do), los efectos de la escuela son mucho més importantes que los factores
como edad, género y clase social (a grandes rasgos resulta cuatro veces mas
importante para el progreso en la lectura y diez veces mds para las matemati
cas). En términos de diferencias en equidad, el estudio también demostr6 que

ﬁlemm et al, 1966; Jencks et al, 1972.

26 Sammons et al, 1993.

27 Daly, 1991.

28 Goldstein et al, 1993.

99 Mortimore e al. 1988b; Gray, Jesson y Sime, 1990; Sammons ¢t al, 1993b; 1994b.
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Caracteristicas clave de las escuelas efectivas

aunque ninguna escuela descarto las diferencias sociales en cuanto a rendi-
miento, el logro absoluto en destrezas basicas de alumnos de clase trabajadora
en las escuelas mas efectivas fue mayor que el de alumnos de clase media en
las escuelas menos efectivas después de tres afios de educacién secundaria,
Una vez mis, tales hallazgos sefialan la importancia educacional de diferen-
cias entre escuelas en cuanto a su efectividad al agregar valor a los resultados
de los estudiantes, y resalta la importancia de usar enfoques longitudinales en
vez de transversales.

También existe evidencia de estudios americanos, britanicos y holandeses
en el sentido de que los efectos de las escuelas pueden variar para diferentes
tipos de resultados, siendo mayores para materias como matematicas o cien-
cias ensefiadas bésicamente en la escuela, que para lectura o inglés, que son
mas susceptibles a influencias del hogar*” La reciente revisién de Fuller y
Clarke (1994) sobre los efectos de la escuela en los paises en vias de desarrollo
lleg6 a conclusiones similares.

Desafortunadamente, se ha prestado menos atencin a los resultados so-
ciales que a los académicos de la educaci6n. Se requiere més investigacién al
respecto, concentrandose en cuestiones de permanencia, estabilidad y efecti-
vidad diferencial !

Contexto y posibilidad de transferencia

Existe un creciente reconocimiento de que a pesar de que se puede aprender
mucho de los estudios internacionales y comparativos sobre efectividad de la
escuela y de los maestros, realizados en diferentes paises, es poco probable
que los resultados de éstos sean directamente transferibles a otros contextos.
Por ejemplo, los primeros resultados del presente Programa Internacional de
Investigacion en Efectividad Escolar (ISERP, por sus siglas en inglés), que in-

30 Scheerens, 1992.
31 Sammons, Mortimore y Thomas, 1993.
32 Wimpleberg et oL, 1989.
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Contexto y posibilidad de transferencic

vestiga logros bdsicos en matematicas, indica diferencias entre cinco paises en
lo que se refiere a la influencia de los antecedentes del alumno y los efectos de
ciertos aspectos del comportamiento del maestro.** Aun cuando el tamaiio
de la muestra es muy limitado, esta investigacién también sugiere que la dife-
rencia en el progreso atribuible a las escuelas y las clases sociales puede variar
en diferentes paises.

Creemers (1994) reporta hallazgos que apuntan a la naturaleza contingen-
te de la investigacion en efectividad escolar; asimismo, subraya la importan-
cia de distinciones tales como primaria/secundaria y nivel socioeconémico
bajo y alto en la matricula estudiantil. Asimismo, Riddell, Brown y Duffield
(1994) llaman la atencién sobre factores como el contexto de politicas (nacio-
nal y local) y el contexto socioeconémico en estudios de caso de las escuelas
secundarias en Escocia. El reporte internacional de Reynolds (1994) sobre
investigacion en efectividad escolar también ha resaltado las diferencias en
tradiciones y hallazgos, asi como la importancia de la conciencia de la dimen-
sién del contexto educacional nacional, que con frecuencia esta sujeto a cam-
bios rapidos. Fuller y Clarke (1994) sefialan la importancia del contexto en los
intentos para analizar los efectos de la escuela en paises en vias de desarrollo.

Dada la posible importancia de factores contextuales, particularmente del
contexto nacional, el presente articulo ha puesto énfasis especial en los resul-
tados de la investigacion britanica sobre efectividad escolar, debido a que es
probable que sea muy pertinente para las escuelas del Reino Unido. También
se han revisado otras investigaciones y, segiin el caso, se presta mayor aten-
cion a cualquier diferencia en el énfasis puesto en hallazgos especificos.

En la actualidad se reconoce ampliamente que no hay una combinacién
sencilla de factores para producir una escuela efectiva. Como sefialan Gray
y Wilcox (1994), existe poca investigacion “especialmente en Gran Bretaiia,
que sea explicita en como ‘restituir’ a las llamadas escuelas ‘no efectivas™.
Estos autores argumentan que al “buscar los correlativos de efectividad, se

33 Creemers, Reynolds y Swint, 1994.
34 Willms, 1992; Reynolds y Cuttance, 1992.
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hf‘H asumido los correlativos de inefectividad como iguales. Sin embargo, de
linguna manera queda claro que lo sean. La manera en que una escuela ‘no
efectiva’ mejora, puede diferir de las formas en que escuelas mas efectivas
Mantienen su efectividad” (p. 2). Sammons ef al. (1994c) han advertido la ne-
tesidad de seguir estudiando casos tanto de escuelas no efectivas como de las
s efectivas, a fin de incrementar nuestra comprension de los procesos de
fectividad. Las recetas para triunfar y los ajustes sobre la marcha no se apo-
Yan sobre una base de investigacién. En contraste con el ambicioso reporte
del Departamento de Educacion de los Estados Unidos de América, no se
Pretende presentar conclusiones deterministas sobre “lo que funciona” en la
educacion. De muchas maneras, cada escuela es dnica, “cada una tiene sus
Propias caracteristicas formadas por factores como su localizacién, tipo de
Matricula, tamario, recursos y, lo mds importante, la calidad de su personal”.*
A_ esta lista podemos afiadir su historia particular, asi como su Junta de Go-
F’lemo, su Autoridad Local de Educacion (LEA, por sus siglas en inglés) e
Influencias nacionales. Segiin Chubb (1988), no es de esperarse que el desem-
Peﬁo de la escuela mejore significativamente como resultado de cualquier con-
J“.nto de medidas que “no reconozca que las escuelas son instituciones, orga-
NiZaciones complejas, compuestas de partes interdependientes, gobernadas por
Teglas y normas de conducta bien establecidas y adaptadas para la estabilidad”.

No obstante estas reservas, un buen nimero de analistas, incluyéndonos
T050tros, han identificado ciertas caracteristicas comunes relativas a los pro-
Ces08 y caracteristicas de las escuelas mas efectivas.*® Como observo Firestone
(1991): “Existe consistencia a lo largo de diversos estudios efectuados aqui y
€0 ] extranjero, que se enmarcan dentro de una amplia gama de fortaleza y
debilidad metodoldgicas. Ademas, existe apoyo considerable para los hallaz-
80s clave de la investigacion relacionada con el comportamiento organizacional
€0 diversos contextos de trabajo y de paises” (p. 9).

3\

5 Reid, Hopkins y Holy, 197,

3 .

6 PUIkEy ¥ Smith, 1983; Reid, Holly y Hopkins, 1987; United States Department of Education, 1987, Gray, 1990,
North West Regional Laboratory, 1990; Firestone, 1991; Mortimore, 1991a y b, 1993.
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CARACTERISTICAS CLAVE
DE LAS ESCUELAS EFECTIVAS

En esta seccion describimos algunos factores clave de efectividad identificados
en nuestra revision. Estos factores no deben considerarse como independientes
uno de otro, por lo cual destacamos varios vinculos entre ellos que puedeﬂgayu-
dar a comprender mejor los posibles mecanismos de efectividad. Aunque nues-
tra lista no pretende ser exhaustiva, proporciona un resumen de la evidencia de
investigacion relevante que esperamos funcione como un antecedente iitil para
quienes estan relacionados en la promocién de la efectividad y el mejoramiento
escolar, asi como los procesos de autoevaluacion y revision de las escuelas.

1. Liderazgo profesional

Casi todos los estudios sobre efectividad escolar han demostrado que el
liderazgo, tanto en primaria como en secundaria, es un factor clave. Gray
(1990) argumenta que “la importancia del liderazgo de la direccién es uno de
los mensajes mds claros que nos ofrece la investigacion sobre efectividad esco-
Jar”. Sefiala el hecho de que no ha surgido evidencia alguna de escuelas efec-
tivas con liderazgo débil en las revisiones de las investigaciones sobre efectivi-
dad. Las resefias de Purkey y Smith (1983) y del Departamento de Educaci6n
de los Estados Unidos de América [United States Department of Education
(1987)] concluyen que el liderazgo es necesario para iniciar y mantener el
mejoramiento de la escuela.

Sin embargo, la importancia del papel del liderazgo del director o directo-
ra, més que el de otros miembros del cuerpo académico tales como jefes de
departamento, puede ser sensible al contexto, en particular a patrones de or-
ganizacion escolar.’ Asi, el liderazgo de los directores es una marcada caracte;

| Hallinger y Leithwood, 1994.



Caracteristicas clave de las escuelas efectivas

1. Liderazgo profesional

2. Visién y objetivos compartidos

3. Ambiente de aprendizaje
| &

4. La ensefianza y el aprendizaje como
centro de la actividad escolar

5. Ensefianza con propésito

6. Expectativas elevadas

7. Reforzamiento positivo

8. Seguimiento de los avances

9. Derechos y responsabilidades
de los alumnos

10. Colaboracién hogar-escuela

11. Una organizacién para el aprendizaje

Once factores Para las escuelas efectivas

[ Firme y dirigido
Enfoque participativo
Profesionista sobresaliente

Unidad de propésito
Consistencia en la practica
Colaboraci6n y trabajo colegiado

Atmésfera ordenada
Ambiente de trabajo atractivo

Optimizacién del tiempo de aprendizaje
Enfasis académico
Enfoque en el aprovechamiento

Organizaci6n eficiente

Claridad de propésitos

Lecciones estructuradas
Préctica adaptable

Expectativas globales elevadas
Comunicacién de expectativas
Desafio intelectual

Disciplina clara y justa
Retroalimentacién

Seguimiento del desempefio del alumno
Evaluacién del funcionamiento de la escuela

Elevar la autoestima del alumno
Posiciones de responsabilidad
Control del trabajo

Participacién de los padres en el
aprendizaje de sus hijos

Formacion y actualizacién del personal

académico basadas en la escuela

ristica de la investigacion britanica?

: y americana,’ no obstante, aspectos espe-
g COS. como un liderazgo asertivo por parte de los directores y la verificacién
de calidad, no se han considerado de importancia en paises como Holanda.*

2 Ratter et al, 1979; Mortimore et al, 1988a; Caul, 1994: Sammons ef al. 1994c.
3 Edmonds, 1979; Brookover et al, 1979; St"ingﬁEIdyTeddlie 1987

4 Scheerens, 1992
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Liderazgo profesional

Hallinger y Leithwood (1994) han argumentado que se requiere mayor inves-
tigacion comparativa en esta drea.

El liderazgo no se relaciona simplemente con la calidad de los lideres
individuales aunque esto sea, por supuesto, importante. También resulta fun-
damental el papel que juegan los lideres, su estilo gerencial, su relacién con la
vision, valores y metas de la escuela, y su manera de abordar el cambio.

Al revisar la literatura sobre investigacién como un todo, pareceria que los
diferentes estilos de liderazgo pueden asociarse a las escuelas efectivas y se ha
resaltado una amplia gama de los aspectos del papel de los lideres en las escue-
las. Como concluyeron Bossert et al. (1982), “ningiin estilo simple de direccién
parece ser apropiado para todas las escuelas. .. los directores deben encontrar
el estilo y las estructuras mas adecuados a su propia situacién local” (p. 38). Sin
embargo, una revision de la literatura revela que se han encontrado con fre-
cuencia tres caracteristicas asociadas con el liderazgo exitoso. Estas son: fuerza
en los propdsitos; involucrar al cuerpo académico en la toma de decisiones; y,
autoridad profesional en los procesos de ensefianza y de aprendizaje.

a) Firme y dirigido

El liderazgo efectivo es por lo general firme y con propésito. Aunque algunos
estudios de caso han mostrado ejemplos aislados de escuelas donde el liderazgo
central lo representa otro individuo, la mayoria ha demostrado que el director(a)
es el agente clave que contribuye al cambio de muchos de los factores que
afectan la efectividad escolar.’

Las investigaciones muestran que los lideres excepcionales tienden a ser
dindmicos. Por ejemplo, la efectividad se intensifica por “un estilo enérgico de
selecci6n y reemplazo de maestros”,® aunque la investigacion en Louisiana’
enfatiz6 que esto sucede principalmente en los primeros afios del periodo de

5 Gray, 1990; United States Department of Education, 1987.
6 Levine y Lezotte, 1990.
7 Stringfield y Teddlie, 1987.
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un director o directora o durante una campaa de mejoramiento. Una vez que
se constituye un equipo de maestros capaz de trabajar hacia la efectividad, la
estabilidad tiende a recuperarse en las escuelas secundarias efectivas. Sammons
et al. (1994c) reportan resultados internos donde sugieren que en las escuelas
efectivas los jefes consideran prioritario el reclutamiento y también sefialan la
importancia del consenso y la unidad de propésitos entre el equipo de funcio-
narios de mayor rango y antigiiedad dentro de la escuela.

Otro aspecto del liderazgo firme es la intercesion, la habilidad de mediar o
amortiguar los agentes de cambio negativos, de desafiar y hasta violar lineamientos
externos.? La autonomia creciente de las escuelas en afios recientes ha reducido
la necesidad de este tipo de actividad, pero ha incrementado el margen para
otro factor del liderazgo efectivo cuya importancia se ha demostrado en algunos
estudios, como es el éxito para obtener recursos adicionales. Esto puede lograrse
mediante donativos o contribuciones de empresas o de la comunidad local.®

Una serie de estudios ha hecho hincapié en el papel clave del liderazgo para
iniciar y mantener el proceso de mejoramiento de la escuela.” Mejorar muchos
de los factores de efectividad escolar o hacer cambios fundamentales puede
requerir apoyo de agencias externas, tales como autoridades locales de educa-
cién, universidades o asesores," y los lideres que triunfen estableceran y se man-
tendran en contacto regular con estas redes.” Sin embargo, el mensaje de los
programas de mejoramiento escolar, sintetizado exhaustivamente por Fullan
(1991), consiste en que el cambio efectivo proviene del interior de la escuela.

Mientras que algunos estudios de caso han sefialado las largas horas que
trabajan los directores con efectividad,” el efecto de este factor es dificil de

8 Levine y Lezotte, 1990; Hopkins, Ainscow y West, 1994.

9 Venezky y Winfield, 1979; NreL, 1990; Murphy, 1989; Levine y Lezotte, 1990.

10 Trisman e al, 1976; Berman y McLaughlin, 1977; Brookover y Lezotte, 1979; Venezky y Winfield, 1979; Lightfoot,
1983; Louis y Miles, 1992; Stoll y Fink, 1994; Sammons et al, 1994c.

11 Purkey y Smith, 1983; Weindling, 1989.

12 Louis y Miles, 1990.

13 Venezky y Winfield, 1979; Levine y Stark, 1981.

Liderazgo profesional

determinar: solamente es efectivo cuando va acompaiiado de otros factores.
Puede fluctuar ampliamente durante periodos cortos de tiempo, y es casi im-
posible separar su efecto directo sobre el mejoramiento de su papel como
medio para edificar una vision compartida y como una sefial de cardcter dis-
tintivo del resto de los maestros.

b) Enfoque participativo

Una segunda caracteristica de los directores efectivos es la de compartir las
responsabilidades de liderazgo con otros miembros del equipo de funciona-
rios de alto rango y la de involucrar de manera més general a los maestros en
la toma de decisiones. Mortimore ef al. (1988a), en su estudio sobre escuelas
primarias, mencionaron la participacion del subdirector en decisiones sobre
politicas, la de los maestros en la direccién y planeacion del curriculo, la con-
sulta con los maestros sobre los gastos y otras decisiones de politicas, todos
como correlativos de efectividad escolar. Esto va unido a ofra caracteristica
importante de una escuela: el grado en el cual su cultura es colaborativa (ver
el factor 2. Vision y objetivos compartidos).

En las escuelas primarias y secundarias mds grandes puede haber ain
mayor necesidad de delegar algunas de las responsabilidades de liderazgo.
Smith y Tomlinson (1989) en su estudio de escuelas secundarias enfatizaron la
importancia de liderazgo y direccion en los jefes de departamento.

Un hallazgo surgido de las investigaciones recientes mostr6 importantes
diferencias en efectividad departamental dentro de las escuelas.” En estudios
de caso de escuelas en Irlanda del Norte, Caul (1994) resalt tanto la necesi-
dad de liderazgo claro como la de delegar autoridad. Su estudio sefial6 la
importancia de buenos directores intermedios en la escuela a nivel de jefe de
departamento. La investigacion en Holanda también ha sefialado la impor-
tancia del nivel departamental en escuelas secundarias.”

14 Sammons ef al, 1994.
15 Luyten, 1994; Witziers, 1994.
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Resumiendo estas dos primeras caracteristicas, el liderazgo efectivo re-
quiere claridad, evitar tanto la autocracia como la excesiva democracia para
trabajar, juzgar cuidadosamente cudndo tomar una decisién auténoma y cudndo
involucrar a otros, y reconocer la eficacia del papel del liderazgo en diferentes
niveles de la escuela. Dicho liderazgo también es importante para el desarro-
llo y mantenimiento de un propésito escolar comtin y un clima de objetivos
compartidos (ver la discusién en el factor 2. Visidn y objetivos compartidos).

¢) Profesionista sobresaliente

En la mayorfa de los casos un director efectivo no es simplemente el adminis-
trador o director de mayor antigiiedad, sino que en cierto sentido es un
profesionista sobresaliente. Esto implica que se involucra y conoce lo que suce-
de en el aula, incluyendo el curriculo, estrategias de ensefianza y seguimiento
del progreso de los alumnos.”® En la practica esto implica proveer de varios
tipos de apoyo a los maestros, incluyendo tanto estimulos como asistencia prac-
tica.” También implica que el director debe proyectar un perfil de altura por
medio de acciones tales como desplazarse frecuentemente por la escuela, visi-
tas a las aulas y conversaciones informales con los maestros.” Asimismo se
requiere evaluar la forma en que funcionan los maestros, que Scheerens (1992)
describe como “uno de los pilares del liderazgo educacional”.

Por supuesto, este tipo de aproximacién por si misma tiene poco efecto
sobre la efectividad y solo cuando se conjuga con otros factores que se han
mencionado, tales como énfasis en ensefianza y aprendizaje, asi como inspeccio-
nes regulares en la escuela, puede tener un efecto poderoso. Es un hecho que
cada uno de los 11 factores clave que hemos identificado tiene implicaciones
para los lideres efectivos. Esto surge de la revision minuciosa de la literatura

que hace Murphy (1989) con relacion al liderazgo instruccional. Es probable

16 Rautter et al, 1979; Mortimore ¢ al, 1988a.
17" Levine y Stark, 1981; Murphy, 1989.
18 Sizemore et al, 1983; Mortimore ¢t al, 1988a; Pollack et al, 1987; Teddlie e oL, 1989.

Visidn y objetivos compartidos

que la influencia de los directores en los niveles de desempefio y avance delos
estudiantes opere més en forma indirecta que directa, al influir en la cultura de
la escuela y del personal, actitudes y comportamiento que, a su vez, afectan las
précticas en el aula y la calidad de la ensefianza y el aprendizaje.

9. Visién y objetivos compartidos

La investigacion ha demostrado que las escuelas son mds efectivas cuando el
personal construye un consenso sobre los objetivos y valores de la escuela y
los pone en practica mediante formas sdlidas de colaboracion en el trabajo
y la toma de decisiones. Por ejemplo, la revision de Lee, Bryk y Smith (1993)
de la literatura sobre organizacion de escuelas secundarias efectivas resalta la
importancia de tener un sentido de comunidad: “Elementos de la comunidad
tales como trabajo cooperativo, comunicacién efectiva, y metas compartidas,
han sido identificados como cruciales para todo tipo de organizaciones exitosas,
no solamente las escuelas” (p. 227). Otros han llegado a conclusiones similares
respecto a escuelas primarias.'* Mientras que el grado en que esto es posible
estd parcialmente en manos del director (ver el factor 1. Liderazgo profesional),
también depende de caracteristicas mas amplias de las escuelas, pues éstas no
estan, necesariamente, determinadas por individuos particulares.

a) Unidad de propdsito

La mayoria de los estudios de organizaciones efectivas enfatiza sobre la impor-
tancia de tener una vision compartida para elevar las aspiraciones de la escuela
y fomentar un propdsito comin. Esto es particularmente importante en escue-
las que han sido puestas a prueba para lograr objetivos dificiles, mismos que
frecuentemente se contraponen, y que por lo general tienen una enorme pre:
sion exterior.* Tanto la investigacion sobre efectividad escolar como las evalua

19 Cohen, 1983; Mortimore et al, 1988a.
20 Purkey y Smith, 1983; Levine y Lezotte, 1990.



Caracteristicas clave de las escuelas efectivas

ciones de programas de mejoramiento de escuelas, muestran que el consenso
sobre valores y metas de la escuela se encuentra asociado a mejores resultados
educacionales.? Rutter ¢ al. (1979) enfatizaron que el ambiente de una escuela
“recibira gran influencia en la medida que funcione como un todo coherente” y
encontraron que la presencia de un conjunto de valores compartidos en la es-
cuela era conducente tanto a un buen estado de 4nimo como a una ensefianza
efectiva. De manera similar, Edmonds (1979) enfatiz6 la importancia de politi-
cas generales para toda la escuela y un acuerdo sobre las metas entre los maes-
tros. La unidad en los propésitos, particularmente cuando se combina con una
actitud positiva hacia el aprendizaje y hacia los alumnos, es un mecanismo po-
deroso para una escolaridad efectiva.”” Cohen (1983) también ha resaltado la
necesidad de objetivos instruccionales claros, piblicos y con consenso.

En su discusién sobre la relativamente mayor efectividad de las escuelas
catdlicas para fomentar los resultados académicos y sociales de los alumnos (por
ejemplo, bajo nivel de desercion) en el contexto de Estados Unidos de América,
Lee, Bryk y Smith (1993) hacen notar la importancia de fuertes normas
institucionales y creencias compartidas que producen una “filosofia educacional
que esté bien alineada con objetivos de equidad social” (p. 230-231). En Irlanda
del Norte, Caul (1994) también ha concluido que las escuelas més efectivas com-
parten metas comunes, incluyendo un compromiso con la calidad en todos los
aspectos de la vida escolar, asi como claras prioridades organizacionales.

b) Consistencia en la prdctica

Relacionado con la idea de consenso entre el cuerpo académico, se encuentra
el grado en el que los maestros tienen un acercamiento consistente a su trabajo
y se adhieren a un enfoque comiin sobre asuntos como la evaluacion y la pues-
ta en vigor de reglas y politicas con referencia a premios y sanciones (ver co-

91 Trisman ef al, 1976; Rutter ¢t al, 1979; Venezky y Winfield, 1979; Lightfoot, 1983; MacKenzie, 1983; Lipsitz, 1984,
California Assembly, 1984; United States Department of Education, 1987; Stoll y Fink, 1984.
22 California, 1980.
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mentarios sobre los factores 7. Reforzamiento positivo'y 8. Seguimiento de los avan-
¢e§). Desde luego, la consistencia en la préctica de toda la escuela serd mucho
mas viable en un contexto reforzado por una unidad de propdsitos, como se
expresa arriba. El trabajo de Cohen (1983) concluye que la necesidad de que el
curriculo y los programas instruccionales estén interrelacionados, especialmente
en las escuelas primarias, sugieren que en las escuelas mas efectivas, las normas
predominantes que otorgan autonomia considerable a los maestros individua-
Jes tienen menos peso que las metas compartidas por un personal profesional.

Mortimore et al. (1988a) encontraron que en escuelas donde los maestros
adoptaron una practica consistente con respecto a las pautas para el uso del
curriculo escolar, habia un efecto positivo en el adelanto de los alumnos. Glenn
(1981) obtuvo resultados similares. Rutter et al. (1979) se concentraron especial
mente en actitudes consistentes en relacién con la disciplina, y demostraron que
es més posible que los alumnos mantengan principios y pautas de comporta-
miento cuando entienden que las normas de disciplina se basan en “expectati-
vas generales establecidas por la escuela”, mds que en el capricho de un maes-
tro. Los autores también resaltaron la importancia de que los maestros realicen
el papel de modelos positivos para el estudiante (en su relacién con los alumnos
y los demés maestros), asi como en su actitud hacia la escuela. En su estudio de
escuelas secundarias en Gales, Reynolds (1976) también sefial6 la importancia
de evitar un enfoque rigido y coercitivo con respecto a la disciplina.

¢) Colaboraciin y trabajo colegiado

El trabajo colegiado y la colaboracion son condiciones importantes para la uni-
dad de propésitos.2? Como se vio en la seccién sobre liderazgo, las escuelas efec-
tivas tienden a recibir participacién constante del personal con relacién al funcio-
namiento de la escuela. Por ejemplo, Rutter ¢t al. (1979) encontraron que los
alumnos lograban mayor éxito en escuelas con un proceso de toma de decisio-
nes en el que las opiniones de los maestros estaban representadas y eran considera:

93 Rautter et al, 1979, Lightfoot, 1983; Purkey y Smith, 1983; Lipsitz, 1984; United States Department of Education, 1987
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das con seriedad. En primaria, Mortimore ef al. (1988a) también hicieron notar
la importancia de que los maestros se involucren en la toma de decisiones y la
elaboracin de pautas escolares, creando un sentido de “propiedad”. Sin embar-
go, dicha participacién representa s6lo un aspecto del trabajo colegiado. Hasta
cierto punto, la contribucién al aprovechamiento llega a través de un fuerte sen-
tido de comunidad entre el personal y los alumnos, fomentado por relaciones
reciprocas de apoyo y respeto.** Esto también es resultado de que los maestros
compartan ideas, observandose y retroalimentindose mutuamente, aprendien-
do unos de otros y trabajando juntos para mejorar el programa de ensefianza.”

3. Ambiente de aprendizaje

El ethos* de una escuela estd determinado en parte por la visién, los valores,
los objetivos de los maestros, la forma en que trabajan juntos y por el clima en
que se desempeiian los alumnos: el ambiente de aprendizaje. Las caracteristi-
cas particulares que resultan de lo anterior, parecen traducirse en un ambiente
ordenado y un medio de trabajo atractivo.

a) Atmdsfera ordenada

Es més probable que las escuelas con éxito sean lugares tranquilos en vez de
sitios cadticos. Muchos estudios han subrayado la importancia de mantener
un clima ordenado y orientado al trabajo.” Mortimore ¢t al. (19882) también
sefialaron que estimular el autocontrol entre los alumnos puede funcionar como
un ethos positivo en el aula, y ademés explicaron las desventajas de niveles
altos de ruido y movimiento para lograr la concentracién de los alumnos. Lo

* Notade traduccion: Ethos raiz griega que se refiere a maneras, valores morales y codigos de lo correcto ¢ incorrecto.

24 Ratter ¢t al, 1979; Wynn, 1980; Lightfoot, 1983; Finn, 1984; Lipsitz, 1984; Wilson y Corcoran, 1988.

25 North West Regional Educational Laboratory (Net), 1990.

26 Weber, 1971; Stallings y Hentzel, 1978, Brookover ¢t al, 1979; Edmonds, 1979, 1981; Rutter f al, 1979; Coleman et
al, 1982; Lightfoot, 1983.
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que la investigacion en general demuestra no es que las escuelas se vuelvan
mas efectivas al volverse més ordenadas, sino que un medio ordenado es un
requisito previo para que ocurra un aprendizaje efectivo. Creemers (1994) cita
la investigacién del holandés Schweitzer (1984), quien llegd a la conclusién de
que un ambiente ordenado dirigido a la estimulacion del aprendizaje estaba
relacionado con los logros académicos de los alumnos. La forma mas efectiva
de estimular el orden y direccion entre los alumnos es reforzar buenas practi-
cas de aprendizaje y comportamiento (ver factor 7. Reforzamiento positivo).

b) Ambiente de trabajo atractivo

La investigacién sobre efectividad escolar sugiere que el medio fisico de una
escuela también puede afectar tanto las actitudes como el rendimiento de los
alumnos. Rutter ¢f al (1979) encontraron que mantener una escuela en buen
estado producia normas mas altas de desempefio académico y comporta-
miento.” Rutter (1983) sugiri6 dos explicaciones para esto: las condiciones de
trabajo atractivas y estimulantes tienden a mejorar el 4nimo, mientras que los
edificios abandonados tienden a estimular el vandalismo. A nivel primaria,
Mortimore ef al. (1988a) también sefialaron la importancia de crear un am-
biente fisico placentero, que incluya la exhibicion del trabajo de los nifios.

4. La ensefianza y el aprendizaje como
centro de la actividad escolar

Los propdsitos basicos de las escuelas son la ensefianza y el aprendizaje. Estas
parecerian ser actividades obvias en una escuela efectiva, pero la investigacion
sugiere que las escuelas difieren enormemente en el grado en que se concen-
tran en su propdsito primario. Cohen (1983) hizo notar que la efectividad de la
escuela es evidentemente interdependiente de la ensefianza efectiva en el aula.
Conclusiones similares sobre la importancia de la ensefianza y el aprendizaje a

27 Pablant y Baxter, 1975; Chan, 1979.
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nivel del aula son evidentes en articulos de Scheerens (1992), Mortimore (1993)
y Creemers (1994). Diversos estudios han demostrado correlaciones entre el
enfoque en la ensefianza y el aprendizaje y en la efectividad del maestro y la
escuela. En algunos casos este enfoque se ha definido cuantificando el uso que
hacen de su tiempo maestros y alumnos; en otros se ha definido con base en
métodos de medicién de la atencion que presta la escuela al proceso especifico
de aprendizaje o con base en el rendimiento. Es fundamental paralas escuelas
y los maestros centrar la atencién tanto en la calidad como enla cantidad de la
ensefianza y el aprendizaje que se llevan a cabo.

a) Optimizacidn del tiempo de aprendizaje

Algunos estudios han examinado el uso del tiempo en las escuelas y han de-
mostrado una correlacion positiva entre el uso eficiente de medidas de tiempo
de aprendizaje y los resultados y el comportamiento de los alumnos. Las me-
didas de estos lapsos incluyen:
* proporcién del dia que se dedica a materias académicas® o a materias
académicas especificas;”
+ proporcién de tiempo dedicado a lecciones dedicadas al aprendizaje®
0 a la interaccién con los alumnos;*
* proporcién de tiempo que el maestro pasa discutiendo con los alumnos
el contenido del tema a trabajar, en contraste con asuntos rutinarios y
el mantenimiento de la actividad de trabajo;*
* interés de los maestros por objetivos cognitivos, en contraste con metas
de relaciones personales y objetivos afectivos;*

ﬁleman etal, 1981

29 Bennett, 1978.

30 Brookover et al, 1979; Brookover y Lezotte, 1979; Rutter et a, 1979; Sizemore, 1987.
31 Mortimore et al, 1988a; Alexander, 1992.

32 Galton y Simon, 1980; Mortimore ef al, 1988a; Alexander, 1992.

33 Evertson et al, 1980.
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+ puntualidad en las clases;*

+ ausencia de interrupciones provenientes del exterior del aula.”

En conjunto, todas las medidas apuntan a la necesidad de que los maes-
tros manejen la transicion de actividades activa y eficientemente. Se ha visto
que cada uno de estos factores tiene una relacion positiva sobre la efectividad
escolar. Los investigadores que han combinado estas variables para formar
una sola medida de instruccién o de tiempo de aprendizaje académico,® o
aquellos que han revisado esta literatura en su totalida ¥ también han de-
mostrado una evidente repercusion de la optimizacion del tiempo de aprendi-
zaje sobre la efectividad.

Por supuesto, el estudio sobre las medidas de tiempo de ensefianza ofrece
s6lo una visién “en bruto”, sin detalle, sobre el aprendizaje. Como advirtio
Carroll (1989), “no es el tiempo como tal lo que cuenta, sino lo que sucede
durante ese tiempo” (p. 27). No obstante, el tiempo de aprendizaje académico
y el empleado en la realizacion de tareas, siguen siendo factores clave para
pronosticar el aprovechamiento.

En una reciente revision de la literatura britdnica sobre procesos
de ensefianza y aprendizaje, Sammons et al. (1994d) llamaron la atencién
sobre los hallazgos relativos a la ensefianza de una sola materia y el
manejo del tiempo de ensefianza y aprendizaje: “los maestros pueden te-
ner grandes dificultades para manejar con éxito el aprendizaje de los ni-
fios en sesiones donde se trabaja en diferentes campos del curriculum de
manera continua. En particular, en investigaciones realizadas a nivel de la
escuela primaria se han reportado bajos niveles de comunicacién maes-
tro-alumno con relacion al trabajo, mds interacciones administrativas ru;
tinarias, y niveles inferiores de participacion de los alumnos en el trabajo”

(p. 52).

34 Rutter, 1979; deJong, 1988.

35 California, 1980; Hersch ¢ al, 1981.

36 Rosenshine y Berliner, 1978; Good, 1984; Carroll, 1989.

37 United States Department of Education, 1987; NReL, 1990; Levine y Lezotte, 1990.
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b) Enfasis académico

Una serie de estudios, incluyendo algunos mencionados arriba, han demostrado
que las escuelas efectivas se caracterizan por diversos aspectos del énfasis acadé-
mico: Por la opinién de maestros y alumnos,® por altos niveles de trabajo de los
alumnos en el aula,® por la asignacién regular y calificacion de tareas para la
casa,” y por la verificacion, por parte del personal de mayor rango, de que esto
se estd llevando a cabo. Las investigaciones* han sefialado la importancia tanto
de la cantidad como de la calidad (lo apropiado) de la tarea asignada para la
casa, asi como la necesidad de que el maestro retroalimente a los alumnos.
Numerosos estudios sobre escuelas primarias han encontrado también que
las escuelas excepcionalmente efectivas tienden a enfatizar el “dominio del con-
tenido académico” como un aspecto importante de sus programas de ensefian-
za.*? En Irlanda del Norte, el trabajo de Caul (1994) ha destacado la importancia
del acceso universal al GCSE, y el énfasis que se da en escuelas efectivas a los
niveles académicos. Smith y Tomlinson (1989) también han sefialado las politi-
cas de acceso a los exmenes de admisién como una caracteristica clave de efec-
tividad en las escuelas secundarias. Sammons ¢t al. (1994c) reportaron que el
énfasis académico (incluyendo asignacién regular y seguimiento de tareas para la
casa) y la alta proporcién de acceso al examen de admision GCSE parecen ser
caracteristicas de las escuelas secundarias con una mayor efectividad académica.
Un factor importante que influye en el énfasis académico se relaciona con los
conocimientos que tengan los maestros de las asignaturas. Por ejemplo, Bennett ez
al. (1994) han demostrado claramente que a nivel de primaria los maestros tienen
un conocimiento con frecuencia limitado de los contenidos. de las asignaturas,
particularmente en areas como la ciencia. Un conocimiento adecuado se conside-

38 McDilly Rigsby, 1973.

39 Weber, 1971; Mortimore ¢ al, 1988a.

40 Ainsworth y Batten, 1974.

41 Walberg, 1985; United States Department of Education, 1987
42 Levine y Lezotte, 1990.
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r6 como un requisito previo necesario (aunque por si mismo no es suficiente) para
la ensefianza y el aprendizaje efectivos. En estudios de caso que contrastan escue-
las secundarias altamente efectivas con las altamente no efectivas, Sammons ez al.
(1994c) reportaron que las escuelas no efectivas habian estado sujetas a frecuentes
cambios de maestros y a escasez de personal académico en asignaturas especiali-
zadas, situacion que se consideré como una barrera para la efectividad.

También es importante la cobertura del programa. Por ejemplo, Bennett
(1992) demostr6 amplias variaciones en cobertura del programa, tanto para alum-
nos de la misma clase como en escuelas diferentes. De igual manera, el trabajo
de Tizard et al (1988) en preescolar mostr6 gran diferencia entre escuelas y
clases sociales, en lo que respecta a lo que se les ensefi6 a nifios de la misma
edad, asunto que no puede explicarse por las divergencias en matricula. Estos
investigadores insistieron en la importancia de la cobertura del programa: “esta
claro que los logros y el adelanto dependen de manera crucial de que a los nifios
se les hayan dado las experiencias de aprendizaje especificas 0 no” (p. 172).

¢) Enfoque en el aprovechamiento

Algunos investigadores han examinado, como una medida del énfasis académi-
co, el grado en que una escuela se concentra en el aprovechamiento de los alum-
nos. Por ejemplo, algunos estudios de caso en escuelas primarias americanas al
igual que algunos articulos, han mostrado que el poner énfasis en la obtencién de
habilidades basicas, es decir, un “enfoque basado en el aprovechamiento” influye
positivamente sobre la efectividad escolar.* El problema de resaltar este tipo de
factor es que las medidas de los resultados tienden a estar, al menos en parte,
basadas en pruebas sobre estas habilidades para las escuelas primarias o en los
resultados de los exdmenes de aprovechamiento en el caso de las escuelas secun-
darias, convirtiendo a los factores asociados con este enfoque en profecias
autocumplidas. Esto es particularmente cierto al examinar los resultados relacio-

43 Brookover y Lezotte, 1979; Brookover et al, 1979; Venezky y Winfield, 1979; Glenn, 1981; Edmonds, 1979, 1981;
Schweitzer, 1984.
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nados con el nivel de una clase, pero es menos problemético cuando se analiza el
efecto de un compromiso compartido por toda la escuela con este tipo de enfoque.
De modo que mientras un enfoque hacia la ensefianza y el aprendizaje es el
elemento central de una escuela efectiva, los investigadores han hecho
acercamientos desde diferentes angulos. Un intento interesante de consolidar
este trabajo es el de Scheerens (1992), quien al revisar un amplio rango de publi-
caciones internacionales sobre efectividad escolar, concluy6 que el tiempo de
aprendizaje efectivo es uno de los tres factores tnicos para los cuales existe
“confirmacién para la miltiple investigacion empirica”. Consideré cuatro as-
pectos relevantes: tiempo institucional dedicado al aprendizaje (duracion del
dia/semana/afio escolar), cantidad de tarea, tiempo efectivo de aprendizaje bajo
supervision institucional, y tiempo de aprendizaje para las diferentes materias.
Si bien esta tipologa tal vez no capta en su totalidad la esencia del “enfoque
sobre la ensefianza y el aprendizaje”, proporciona un marco de referencia ttil
para precisar factores cuantificables indicativos de manifestaciones précticas.

5. Ensefianza con propésito

De las investigaciones se desprende claramente que la calidad de la ensefianza
es un elemento central de la escolaridad efectiva. Desde luego, esto esta deter-
minado en parte por la calidad de los maestros de la escuela y, como hemos
visto, la contratacién y reemplazo de maestros juega un papel importante en
el liderazgo efectivo. Sin embargo, los maestros de alta calidad no siempre
actdan conforme al total de su potencial, y los estilos y estrategias de ensefian-
za son factores importantes relacionados al progreso de los alumnos. Mientras
que el aprendizaje es un proceso interno y “no sujeto a observacién directa”,
la ensefianza es una actividad publica y, por tanto, es mds facil de describir y
evaluar (Mortimore, 1993), aunque Levine y Lezotte (1990) han sefialado di-
versos problemas para llegar a conclusiones generalizadas sobre précticas efec-
tivas de ensefianza. Al examinar los hallazgos de investigaciones sobre las
practicas de ensefianza en escuelas efectivas, el factor sobresaliente que surge
es lo que llamamos ensefianza con propésito. Esto tiene una serie de elemen-
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tos como: organizacién eficiente, claridad de propésito, lecciones estructuradas
y préctica adaptable.

a) Organizacion eficiente

Diversos estudios han demostrado la importancia de que los maestros sean or-
ganizados y que tengan sus objetivos absolutamente claros. Por ejemplo, Evertson
et al. (1980) encontraron efectos positivos sobre el aprovechamiento cuando los
maestros consideran la “eficacia y un espacio interno de control”, y cuando
organizan sus aulas y se involucran activamente en la planeacién cotidiana.
Rutter et al (1979) hicieron notar los efectos benéficos de preparar las clases con
anticipaci6n, y Rutter (1983) posteriormente sefial6 que cuanto mayor sea el tiempo
que un maestro emplee organizando una leccion después de que ésta ha empezado,
mis probabilidades habra de que se pierda la atencién de los alumnos, con el doble
riesgoinherente de la pérdida de oportunidad de aprendizaje y del mal comportamiento
del grupo. Diversos estudios y articulos han enfatizado la importancia del ritmo
adecuado de las lecciones para asegurar que los objetivos originales se logren.

b) Claridad de propdsitos

Las sintesis de la investigacion sobre escuelas efectivas resaltan la importancia de
que los alumnos estén siempre conscientes del propésito del contenido de las
lecciones.* En resumen, la investigacion muestra que el aprendizaje efectivo
ocurre cuando los maestros explican claramente los objetivos de la leccion desde
su inicio, y se refieren a ellos durante ésta para mantener el enfoque. Estos obje-
tivos deben ser relacionados a estudios previos y a elementos relevantes a nivel
personal para los alumnos. La informacién de la leccién debe estar estructurada
de tal manera que empiece con un repaso general y sefiale la transicion al nuevo
tema. Las ideas principales de la leccion deben ser repasadas al final.

44 Powell, 1980; Brophy y Good, 1986; Levine y Lezotte, 1990.
45 Brophy y Good, 1986; United States Department of Education, 1987; NreL, 1990.
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¢) Lecciones estructuradas

Una resefia de Rosenshine y Stevens (1981) resalt6 la importancia de la ense-
flanza estructurada y con propdsitos para promover el progreso de los estu-
diantes. La resefia de NREL (1990) hizo hincapié en las técnicas efectivas de
cuestionamiento, donde las preguntas se estructuran con el fin de llamar la
atencién de los alumnos en los elementos clave de las lecciones. Stallings (1975)
coment6 la mejoria en resultados a través de métodos sistémicos de ensefian-
za con preguntas abiertas, y respuestas de los alumnos seguidas de retroalimen-
tacion del maestro. Mortimore ¢t al (1988a), en su estudio sobre educacién

secundaria, confirmaron hallazgos previos de Galton y Simon (1980) acerca

de los efectos positivos sobre el progreso de los alumnos, cuando los maestros
dedican mas tiempo a hacer preguntas y a la comunicacién relativa al trabajo.
También encontraron que los resultados positivos estin asociados con la orga-
nizacion eficiente del trabajo en el aula, donde los alumnos tienen suficiente
trabajo, un enfoque limitado a las sesiones, y un marco referencial bien defini-
do dentro del cual les fomente cierto grado de independencia y responsabili-
dad para manejar su propio trabajo. Evidentemente, para grupos de mayor
edad, es adecuado enfatizar la independencia y la responsabilidad.
En un resumen de la investigacion sobre maestros efectivos, Joyce y Sho-
wers (1988) concluyeron que los maestros mas efectivos:
* ensefian al grupo como un todo;
* presentan informacién o habilidades clara y animadamente;
+ mantienen las sesiones de ensefianza orientadas a la actividad;
* no mantienen una actitud de evaluacion constante, mas bien propician
un proceso de instruccion relajado;
* tienen altas expectativas para el aprovechamiento (asignan mas tarea, dan
un ritmo més rapido a las lecciones, propician que los alumnos estén alertas);
* se relacionan relajadamente con los estudiantes y en consecuencia, tienen
menos problemas de mal comportamiento por parte de los alumnos.
En su anilisis de la informacién internacional de investigacion sobre es-
cuelas efectivas, Scheerens (1992) resalt6 la “ensefianza estructurada” como
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uno de los tres factores que ha demostrado convincentemente que promueve
la efectividad. Su definicion de la ensefianza estructural difiere ligeramente de la
de otros investigadores, pero vale la pena observar algunos ejemplos:

* aclarar lo que debe ser aprendido;

* dividir el material de ensefianza en unidades manejables para los alum-

nos y presentarlas en una secuencia bien estudiada;

* abundante material de practica donde los alumnos utilicen “corazona-

das” y estimulos;

+ evaluar regularmente el avance con retroalimentacion inmediata de

los resultados.

Scheerens acepta que este modelo de ensefianza estructurada es més apli-
cable en escuelas primarias, particularmente en asignaturas que implican un
“conocimiento que pueda reproducirse”. Sin embargo, él sugiere que una for-
ma de ensefianza estructurada, modificada y menos prescriptiva puede tener
efecto positivo para el aprendizaje de procesos cognitivos ms elevados en las
escuelas secundarias, y cita varios estudios para confirmarlo. Gray (1993) no
estd convencido de que este factor sea apropiado después de los primeros
afios de escolaridad y sugiere cautela, dado que muchas de las primeras inves-
tigaciones sobre efectividad escolar se hicieron en escuelas de zonas margina-
das, en las que se daba un peso mayor a la ensefianza de habilidades basicas.

d) Prdctica adaptable

Aunque la investigacion sobre efectividad escolar presenta diversos factores
correlacionados consistentemente a mejores resultados, también muestra que la
aplicacion de materiales y procedimientos requeridos en el programa con fre-
cuencia no mejoran el aprovechamiento. El progreso de los alumnos es eviden-
te cuando los maestros son sensibles a las diferencias en el estilo de aprendizaje
de los alumnos, y cuando identifican y utilizan estrategias adecuadas.”” En mu-

46 Brophy y Good, 1986; Doyle, 1985.
47 NreL, 1990.
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chos casos esto requiere flexibilidad por parte de los maestros para modificar y
adaptar sus estilos de ensefianza.*®

6. Expectativas elevadas

Una de las principales caracteristicas de las escuelas efectivas se refiere a la
existencia de expectativas positivas acerca del aprovechamiento de los estu-
diantes, particularmente por parte de los maestros, pero también entre los alum-
nos y sus padres. Sin embargo, debe tenerse cuidado al interpretar la relacién
entre expectativas y logros, puesto que el proceso causal puede revertir su rela-
cion; es decir, un aprovechamiento elevado puede incrementar el optimismo
entre los maestros. No obstante, el peso de la evidencia sugiere que si los maes-
tros establecen altos estindares para los alumnos, les hacen saber o que se espe-
ra de ellos para alcanzar dichos niveles, y les proveen lecciones con un desafio
intelectual que corresponda a estas expectativas, la repercusién sobre los logros
puede ser considerable. Por otro lado, es un hecho que las bajas expectativas de
cierto tipo de estudiante han sido identificadas como un factor importante de su
bajo rendimiento en escuelas de zonas urbanas marginadas.®

a) Expectativas globales elevadas

Gran cantidad de estudios y articulos publicados en varios paises han demostra-
do una fuerte relacion entre las altas expectativas y el aprendizaje efectivo.’ Las
expectativas elevadas también se han descrito como una “caracteristica crucial
de virtualmente todas las escuelas excepcionalmente efectivas descritas en estu-

ﬂmor et al,, 1976; Sizemore ¢t al, 1983.

49 United States Department of Education, 1987.

50 Ofsted, 1993.

31 Trisman et al, 1976; Brookover e al, 1979; Edmonds, 1979, 1981; Rutter ¢t al, 1979; California, 1980; Schweitzer,
1984; Stringfield ef al, 1986; United States Department of Education, 1987; Tizard ef al, 1988; Mortimore e ol
19884a; Scheerens, 1992; Stoll y Fink, 1992; Caul, 1994; Sammons f al, 1994c. Y
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dios de caso” * El punto importante en lo que se refiere a los maestros es que las
bajas expectativas van de la mano con una sensacién de falta de control sobre
las dificultades de los alumnos, y una actitud pasiva hacia la ensefianza. Las altas
expectativas corresponden a un papel més activo por parte de los maestros, al
ayudar a los alumnos a aprender,” asi como a un fuerte sentido de eficacia.”*

Al igual que la mayorfa de los factores identificados en este reporte, las
altas expectativas por si solas no pueden hacer mucho para elevar la efectivi-
dad. Es més probable que sean operables en un contexto donde exista un
énfasis importante en el logro académico, en donde se evalde frecuentemente
y exista un ambiente ordenado, conducente al aprendizaje. Adicionalmente,
las expectativas elevadas son més efectivas cuando son parte de una cultura
general de la escuela, la cual involucra a todas las personas por igual. Por
ejemplo: cuando el director(a) tiene altas expectativas en el compromiso de
todos los maestros para el desempefio de sus labores.”

b) Comunicaciin de expectativas

Las expectativas no actiian directamente en el desempefio del estudiante, sino a
través de la actitud del maestro hacia los alumnos, con el consiguiente efecto en
su autoestima.® Las expectativas pueden ser influidas por factores ajenos a la
habilidad observada o alos logros reales de los menores. Por ejemplo, Mortimore
¢t al (1988a) encontraron que los maestros tenfan expectativas mas bajas para
los alumnos més jovenes de la clase y para aquellos de clase social mds baja, aun
cuando se tomaba en cuenta el aprovechamiento de los nifios en areas como
lectura y mateméticas. Pero incluso si los maestros no creen en la posibilidad de
éxito, transmitir la conviccién de que se puede elevar el rendimiento puede

52 Levine y Lezotte, 1990.
53 Mortimore, 1994.

54 Armor et al, 1976.

55 Murphy, 1989.

56 Bandura, 1992.
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tener un efecto poderoso. Es necesario que los maestros revisen sus creencias o
valores, asi como su comportamiento, para asegurarse de que esto suceda.”

También debe destacarse que elevar las expectativas es un proceso que
debe incrementarse y que el éxito demostrado juega un papel critico.® Refor-
zar el éxito por medio del reconocimiento es una oportunidad clave para co-
municar altas expectativas (ver el factor 7. Reforzamiento positivo).

¢) Desafio intelectual

Una causa comin del bajo aprovechamiento de los alumnos es la incapacidad
de estimularlos. Por otro lado, cuando las escuelas ponen altas expectativas en
sus alumnos procuran proporcionarles a todos ellos, siempre que sea posible,
lecciones que los desafien intelectualmente en todas sus clases. Varios estudios
han demostrado que este enfoque estd asociado a una mayor efectividad.

Una investigacion briténica aport6 importantes hallazgos que ayudan a
explicar los procesos a través de los cuales las expectativas producen efecto.
Tizard et al. (1988), en un estudio a nivel preescolar en el interior de Londres,
encontraron que las expectativas de los maestros puestas tanto en alumnos
individuales como en grupos completos tenfan una gran influencia sobre el
contenido de las lecciones, lo cual, en gran parte, explicaba las diferencias en
el programa entre clases con matricula similar. Estas expectativas no estaban
influidas solamente por consideraciones académicas, sino también por el gra-
do en el cual era “un placer ensefiar a un nifio 0 a un grupo”. El resultado fue
que los diferentes niveles de expectativas puestas en los alumnos se tradujeron
en diferentes requerimientos para su trabajo y desempefio.

Mortimore et al. (1988a), en su estudio sobre los primeros afios de la es-
cuela primaria, encontraron que en grupos donde los alumnos eran estimula-
dos y desafiados, el adelanto era mayor. Mencionaron especialmente la im-
portancia de que los maestros usaran més preguntas y afirmaciones, estimulando

57 NReL, 1990.
58 Wilson y Corcoran, 1988.
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alos alumnos a “usar su imaginacién creativa y su poder para resolver proble-
mas”. Levine y Stark (1981) también enfatizaron la importancia del desarrollo
de la habilidad cognitiva de orden més elevado, en escuelas primarias efecti-
vas, mencionando en particular la comprension de lectura y la resolucion de
problemas mateméticos. Levine y Lezotte (1990) y NREL (1990), citaron una
gran cantidad de estudios con resultados similares.

7. Reforzamiento positivo

El reforzamiento, ya sea en términos de patrones de disciplina o de retroali-
mentacion a los alumnos, es un elemento importante de la escolaridad efecti-
va.*® Walberg (1984), en una importante resefia de estudios de métodos de
ensefianza, encontr6 que el reforzamiento era el factor mas poderoso de to-
dos. Como se verd, la investigacion sobre efectividad escolar ha tendido a
demostrar que no todas las formas de refuerzo tienen un efecto positivo. Los
premios, otros incentivos positivos y la existencia de reglas claras estin mas
asociados con la probabilidad de mejores resultados que el castigo.

a) Disciplina clara y justa

La buena disciplina es una condicion importante para un clima de orden (ver
nota de traduccién sobre Ethos en la pagina 34), pero ésta se obtiene con me-
jores resultados a partir de la “pertenencia y participacion” a través de “reglas
y control externo”.% Por ejemplo, el uso demasiado frecuente del castigo pue-
de crear una atmosfera tensa y negativa, con efectos 'contraproducentes en |2
asistencia y el comportamiento.®" En efecto, numerosos estudios han encon-
trado que los castigos formales no son efectivos o tienen efectos adversos.”

59 Brookover ¢t al, 1979; Rutter et al, 1979.

60 Wayson et al, 1988.

61 Rautter, 1983.

62 Reynolds y Murgatroyd, 1977; Clegg y Megson, 1968; Rutter ef al, 1975; Heal, 1978; Mortimore ¢f al, 1988.
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Estos y otros estudios demuestran que la disciplina efectiva implica mantener
buen orden, imponer consistentemente reglas justas, claras y bien entendidas,
asi como la utilizacion excepcional del castigo.t

b) Retroalimentaciin

La retroalimentacién hacia los alumnos puede ser inmediata (en forma de
elogio o reprimenda) o pospuesta hasta cierto punto (en forma de premios,
incentivos y recompensas). Dos amplias revisiones de las investigaciones so-
bre escuelas efectivas mostraron que el reconocimiento piblico o a nivel de
toda la escuela del éxito académico y de otros aspectos de comportamiento
positivo contribuyen a la efectividad.* El estudio britanico de escuelas secun-
darias efectuado por Rutter ¢t al (1979) mostr6 que la retroalimentacién direc-
tay positiva, como el elogio y la aprobacién, tenia una asociacion positiva con
el comportamiento del alumno, pero los premios al trabajo inciden poco en el
resultado. Los investigadores postularon tres explicaciones para el mayor efecto
del elogio: afecta a més alumnos; el que no se retrase permite un enlace més
definitivo con los incentivos; y es mas probable que incremente las recompen-
sas intrinsecas de aquello que se est reforzando.

Mortimore et al. (1988) obtuvieron resultados similares para escuelas pri-
marias, demostrando que el elogio y definitivamente la retroalimentacién neu-
tral eran més efectivos que “depender del control a través de la critica”. Debe
tenerse en cuenta que la NREL (1990), en la sintesis de la literatura sobre el
tema, sefial6 que la investigacion muestra que el elogio y otros refuerzos debe-
rian proporcionarse por las respuestas correctas y el progreso relacionados
con el desempeiio anterior, pero que su uso debe ser parco y no debe ser
inmerecido o aleatorio. Numerosos estudios han mostrado también que las
recompensas y los elogios no tienen que relacionarse necesariamente s6lo a
resultados académicos, sino que pueden aplicarse a otros aspectos de la vida

63 National Institute of Education (Nig), 1978; Rutter e al, 1979; Coleman et al, 1981.
64 NreL, 1990; Purkey y Smith, 1994,
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escolar, tales como la asistencia y el civismo.” La revision que hicieron Brophy
y Good (1986) del comportamiento de los maestros y desempeiio de los alum
nos proporciona una serie de gufas para el elogio efectivo. Entre otros aspec
tos, dichos autores enfatizan la necesidad de que el elogio sea especifico, even
tual, espontdneo y variado, y que se utilicen los logros previos del alumno
como contexto para describir el desempefio actual y atribuir el éxito al esfuer-
20 y a la habilidad.

8. Seguimiento de los avances

Mecanismos bien establecidos para evaluar el funcionamiento y adelanto de los
alumnos, de los grupos y de la escuela en general, asi como de los programas de
mejoramiento, son caracteristicas importantes de muchas escuelas efectivas. Es-
tos procedimientos pueden ser formales o informales, pero de cualquier manera
contribuyen a centrar la atencion en la ensefianza y el aprendizaje y con frecuen-
cia participan en la elevacion de las expectativas y en un refuerzo positivo. Parece
ser que el hecho de que un director se involucre activamente en el seguimiento
del aprovechamiento y adelanto de los alumnos produce beneficios especificos.

a) Seguimiento del desemperio del alumno

Un seguimiento frecuente y sistematico de los avances de los alumnos y los
grupos, en si mismo tiene poco efecto en el rendimiento, pero se ha demostra-
do que es un ingrediente importante del trabajo de una escuela efectiva.%
Primero, es un mecanismo para determinar en qué grado se estin alcanzando
las metas de la escuela; segundo, enfoca la atencion del personal, alumnos y
padres de familia hacia esas metas; tercero, proporciona informacién para la
planeaci6n, métodos de ensefianza y evaluacion; cuarto, transmite un mensa-
je claro a los alumnos de que los maestros estan interesados en sus progresos.

65 Rautter et al, 1979, Hallinger y Murphy, 1986; Levine y Lezotte, 1990.
66 Weber, 1971; Venezky y Winfield, 1979; Edmonds, 1979, 1981; Sizemore, 1985.
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Este dltimo punto se relaciona con la retroalimentacién de los maestros a los
alumnos que se discute en el factor 7. Reforzamiento positivo.

Levine y Lezotte (1990) indicaron que el seguimiento del avance estu-
diantil fue citado con frecuencia como un factor en la investigacién sobre
escuelas efectivas, pero argumentan que ha habido poco consenso para defi-
nir el término o proporcionar guias de como ejercerlo. También se refirieron a
varios estudios que han demostrado que algunas escuelas desperdician tiem-
po o dirigen equivocadamente la ensefianza por medio de practicas de segui-
miento demasiado frecuentes. En su lista de correlativos de las escuelas efecti-
vas usaron la frase “seguimiento adecuado”, en vista de la necesidad de mds
investigacién sobre la forma y la frecuencia de su uso.

Un amplio estudio britanico sobre escuelas primarias” se concentré en
una forma bien establecida para dar seguimiento al desempeiio de los alum-
nos. Estos investigadores examinaron el sistema de registro de datos de los
maestros como una manera de seguimiento continuo de los puntos fuertes y
débiles de los alumnos, combinando los resultados de evaluacion objetiva con
la evaluacién basada en el criterio del maestro sobre sus alumnos. En muchas
escuelas efectivas estos registros se relacionan no solamente con las habilida-
des académicas, sino con el desarrollo personal y social de los estudiantes. Los
investigadores encontraron que el utilizar el sistema de registros es una ca-
racteristica importante de las escuelas efectivas.

b) Evaluacion del funcionamiento de la escuela

La investigacion también demuestra que dar seguimiento al adelanto de los
alumnos a nivel de toda la escuela es un factor importante. Al hablar de
liderazgo mencionamos la importancia de que el director se involucre activa-
mente y conozca muy bien el funcionamiento de la escuela, por ejemplo, visi-
tando las aulas. Sobre una base més formal, la revision de Murphy (1989)
sobre estudios de lideres efectivos demostré que éstos practican una gama de

67 Mortimore ¢t L, 1988.
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procedimientos de seguimiento, comunican su interpretacion a los maestros a
manera de retroalimentacion e integran estos procedimientos con la evalua-
cion y el establecimiento de metas.

Scheerens (1992) plante6 que una evaluacién adecuada es “un requisito pre-
vio esencial para tomar medidas que resalten la efectividad a todos los niveles”.
Evaluar los programas de mejoramiento de las escuelas es particularmente impor-
tante. Por ejemplo, Lezotte (1989) enfatiz6 la importancia del uso de medidas de
aprovechamiento de los alumnos como base para la evaluacién de programas; en
efecto, éste fue uno de los cinco factores que €l propuso para la efectividad escolar.

Podria concluirse que la retroalimentacién, asi como la informacion obte-
nida del seguimiento y la evaluacién, al ser incorporada de forma sistematica
alos procedimientos de toma de decisiones de la escuela, asegura que la infor-
maci6n sea utilizada de manera activa. Dicha informacién necesita relacionar-
se con la formacion y actualizacién del personal (ver el factor 11. Una organiza-
cidn para el aprendizaje).

9. Derechos y responsabilidades de los alumnos

Un hallazgo comiin en la investigacion sobre escuelas efectivas es que pueden
obtenerse avances sustanciales en efectividad cuando se eleva la autoestima
de los alumnos, cuando éstos tienen un papel activo en la vida de la escuela y
cuando se les otorga una parte de la responsabilidad sobre su aprendizaje.

a) Elevar la autoestima del alumno

Los niveles de autoestima son afectados de manera significativa por el trato
dado por los demds y son un factor principal para determinar el rendimien-
t0.%8 En el caso de la autoestima del alumno, las actitudes de los maestros son
expresadas de diversas maneras: la forma en que se comunican con los alum-
nos; el grado en que se les concede respeto y éstos se sienten comprendidos; y

68 Helmreich, 1972; Bandura, 1992.
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los esfuerzos que los maestros hacen para responder a las necesidades perso-
nales de cada estudiante. Trisman et al. (1976) encontraron que la relacién
arménica estudiante-maestro tiene una influencia benéfica sobre los resulta-
dos, y otros estudios han demostrado que una relacién positiva maestro-alum-
10 es una dimension unida al éxito.® Mortimore e al. (1988) encontraron
efectos positivos cuando los maestros comunicaban entusiasmo a los alum-
nos, y cuando les demostraban atencion individual.

Se le puede dar énfasis a las relaciones maestro-alumno fuera del aula.
Los estudios britanicos en escuelas secundarias han encontrado que cuando
habfa actividades fuera de la escuela compartidas por maestros y alumnos,” y
cuando los alumnos sentfan que podian consultar a los maestros sobre proble-
mas personales,” se daban efectos positivos en los resultados.

b) Posiciones de responsabilidad

Los estudios britanicos han demostrado los efectos positivos tanto en el com-
portamiento de los alumnos como en el éxito en los exdmenes, a través de
darle a una alta proporcién de estudiantes posiciones de responsabilidad en el
sistema escolar. Esto les transmite confianza en sus habilidades y establece

normas de comportamiento maduro.”
¢) Control del trabajo
Algunos estudios han demostrado que cuando los alumnos responden bien al

darseles mayor control sobre lo que les sucede en la escuela, mejoran una
serie de resultados, aun a nivel de primaria.” Un estudio britanico sobre es-

69 Rutter ef al, 1979; Coleman et al, 1982; Lightfoot, 1983; Lipsitz, 1984.

70 Rutter ef al, 1979; Smith y Tomlinson, 1990.

71 Rutter et al, 1979.

72 Ainsworth y Batten, 1974; Reynolds al, 1976; Reynolds y Murgatroyd, 1977; Rutter et al, 1979.
73 NI, 1978; Brookover et al, 1979.
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cuelas primarias demostré que se producen efectos positivos cuando se esti-
mula a los alumnos para manejar su trabajo con independencia del maestro
durante periodos cortos de tiempo, como puede ser una clase o una tarde.™

10. Colaboracién hogar-escuela

Por lo general, la investigacién muestra que la relacion de apoyo y cooperacién
entre el hogar y la escuela tiene efectos positivos. Coleman et al. (1973) llaman
nuestra particular atencién hacia los beneficios de las escuelas que propician
que los padres se involucren en el aprendizaje de sus hijos. Es dificil responder
a la pregunta de si mayores niveles de participacion de los padres producen
cambios, ya que puede significar una multitud de cosas en diferentes contextos
y probablemente existirin marcadas diferencias entre escuelas primarias y se-
cundarias en lo que respecta a la naturaleza de la participacion de los padres.
Todavia no ha habido alguna investigacion sobre la relacién entre el nivel de
responsabilidad de las escuelas hacia los padres en el Reino Unido (incrementado
bajo las provisiones de la Reforma a la Ley de Educacién, 1988) y su efectividad.

a) Participacion de los padres en el aprendizaje de sus hijos

Las formas especiales en que las escuelas fomentan las buenas relaciones ho-
gar-escuela y alientan la participacion de los padres en el aprendizaje de sus
hijos son afectadas por la edad de los alumnos, y probablemente se identifica-
rén diferencias marcadas entre las escuelas primarias y secundarias.

El estudio de Mortimore ¢t al (1988a) en escuelas de ensefianza media
encontré beneficios positivos cuando los padres ayudaban en el aula y en
excursiones de la escuela, en la que regularmente habia juntas sobre los avan-
ces de sus hijos, donde habia un salon para los padres, y el director mantenia
una politica de “puertas abiertas”. Curiosamente, encontraron un efecto nega-
tivo de las asociaciones de padres y maestros, y sugirieron que este tipo de

74 Mortimore ¢t al, 1988.
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participacion, mas formalizada, no era suficiente en si misma para engendrar
la participacion de los padres y, en algunos casos, podia presentar barreras
para aquellos que no estuvieran dentro de la “camarilla”.

Tizard et al. (1982) demostraron que cuando los padres se involucraban en la
lectura, el efecto era mayor que teniendo un maestro adicional en el aula. Epstein
(1987), Weinberger et al. (1990) y Topping (1992) han llamado la atencion sobre el
valor de la participacion de los padres en proyectos de lectura en escuelas primarias.

Armor et al. (1976) mostraron que la presencia de los padres en el espacio
escolar y su participacién en comités, actos civicos y otras actividades, tenia
efectos positivos en el rendimiento. Por otro lado, Brookover y Lezotte (1979)
no encontraron bases para una relacion entre participacién de los padres y
efectividad.

El trabajo mas reciente de Coleman ¢ al. (1993, 1994) y Coleman (1994),
ha llamado la atencion sobre la importancia de actitudes positivas y de apoyo
por parte de maestros, estudiantes y padres de familia, para el desarrollo de la
responsabilidad del alumno hacia el aprendizaje.

Con frecuencia, el involucramiento de los padres tiene una gran correlacién
con factores socioeconémicos, y el temor de que hacerla resaltar como un factor
importante pudiera, de manera injusta, transmitirles responsabilidad de la efectivi-
dad escolar a los padres, explica en parte por qué algunos investigadores han
evitado definirla 0 medirla. Sin embargo, los estudios arriba mencionados estable-
cieron grupos control para la matricula socioeconomica. Es interesante el que al
menos un estudio ha demostrado que la participacion de los padres puede ser mds
¢fectiva en escuelas que matriculan més alumnos pobres o de clase trabajadora.”

Los resultados intermedios de Sammons ¢t al. (1994c) indican que entre
los maestros de escuelas secundarias menos efectivas habia una tendencia a
considerar la falta de interés de los padres como un factor principal que con-
tribufa al bajo rendimiento, mientras que en escuelas secundarias mas efecti-
vas con una poblacion escolar de extraccién similar habia percepciones mas
favorables del interés de los padres y relaciones mas activas con ellos.

75 Hallinger y Murphy, 1986.
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Los mecanismos por medio de los cuales el involucramiento de los padres
influye sobre la efectividad escolar no estén totalmente claros. Se podria espe-
cular que cuando padres y maestros tienen objetivos y expectativas similares
para los menores, el apoyo combinado al proceso de aprendizaje puede ser
una fuerza poderosa de mejoramiento.” Los padres que estin involucrados
pueden expandir el tiempo activo de aprendizaje de los estudiantes (por ejem-
plo, trabajar con los alumnos, especialmente tratdndose de nifios mds peque-
fios, 0 supervisandoles la tarea) y en caso de que haya dificultades en la escuela,
como podria ser en asistencia o comportamiento, estar ms dispuestos a apo-
yar los estandares y requerimientos de la escuela. Como ha sostenido MacBeath
(1994), las escuelas con éxito seguramente seran aquellas “que no sélo
‘involucran’ a los padres, sino que los apoyan y requieren de su participacién”
(p- 5). El mismo autor prosigue argumentando en favor de un papel mas activo
de los padres en la autoevaluacién y planeacion del desarrollo de la escuela.
Coleman ¢t al. (1994) llaman particularmente la atenci6n a la interconexién de
los dominios afectivo y cognitivo en la triada de relaciones entre maestros, pa-
dres y estudiantes. Argumentan que “es la relacion entre el maestro y los padres
(0 uno de ellos) la que es critica al reclutar al hogar como aliado, 0 convertirlo en
enemigo (0 no) de las actividades educativas en el aula” (p. 30).

11. Una organizacion para el aprendizaje

Las escuelas efectivas son organizaciones para el aprendizaje, con maestros y
directivos que continian aprendiendo, manteniéndose al dfa en sus asignaturas e
incorporando los adelantos en la comprensi6n de la practica efectiva. Usamos el
término “organizacién para el aprendizaje” en un segundo sentido: es decir, que
el aprendizaje tiene ms efecto cuando se lleva a cabo en la escuela misma o para
la escuela en su totalidad, y no dirigido especificamente a maestros individuales.
La necesidad de que las escuelas se conviertan en “organizaciones para el apren:
dizaje” es cada vez mas importante, dado el ritmo del cambio social y educacio-

76 Jowett et al, 1991; Mortimore, 1993; Coleman, 1994.
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nal.” Southworth (1994) proporciona una resefia de las caracteristicas de una
escuela para el aprendizaje, que enfatiza la necesidad de aprender en cinco nive-
les interrelacionados (nifios, maestros, personal, organizacional y liderazgo).

a) Formacidn y actualizacion del personal académico basadas en la escuela

Casi todos los estudios de investigacion que han examinado el efecto del desarro-
llo del personal académico en la efectividad escolar, sefialan la necesidad de que
éste se lleve a cabo en la escuela. Por ejemplo, Mortimore ¢t al. (1988a) encontra-
ron que los cursos de actualizacién en servicio tenfan un efecto positivo en los
resultados, s6lo cuando se asistia por una buena razon. Stedman (1987) enfatizé la
importancia de que la actualizacion fuera disefiada para las necesidades especifi-
cas del personal y que fuera “una parte integral de un ambiente educacional de
colaboracion”. La investigacion de Coleman y LaRocque (1990) en Canadé tam-
bién sefiala el efecto positivo que puede proporcionar el apoyo de los cuerpos
administrativos a nivel local (Consejo Directivo [School Board] equivalente a las
Autoridades Locales de Educacion [LEAs, por sus siglas en inglés]).

Levine y Lezotte (1990), asi como Fullan (1991), citan numerosos estudios
que muestran que presentaciones aisladas de expertos externos pueden ser
contraproducentes. Su revisién de escuelas excepcionalmente efectivas llego
a conclusiones similares a las de otras revisiones y estudios. El desarrollo del
personal en las escuelas efectivas se lleva a cabo en el recinto de la escuela a
través de un programa de instruccion continuo y progresivo,” y esta enfocado
a proporcionar ayuda para mejorar la ensefianza en el aula. Los estudios tam-
bién han enfatizado el valor de encuadrar el desarrollo del personal dentro de
una planeacién colegiada y colaborativa, asi como asegurarse de que las ideas
sobre las actividades de desarrollo se compartan con regularidad.”

71" Hopkins, Ainscow y West, 1994.

78 Armor ¢t al, 1976; Venezky y Winfield, 1979; California, 1980; Glenn, 1981; Purkey y Smith, 1983; Hallinger y
Murphy, 1985; NreL, 1990.

79 Purkey y Smith, 1983; Nrer, 1990; Stoll y Fink, 1994.

CONCLUSIONES

La mayoria de los estudios sobre efectividad se ha concentrado exclusivamen-
te en los resultados cognitivos de los estudiantes en areas como lectura, mate-
maticas o en los resultados de los exdmenes publicos que se aplican. Relativa-
mente pocos estudios (principalmente britanicos) se han fijado en resultados
socioafectivos.' Debido a este enfoque, los resultados de nuestra revision ine-
vitablemente reflejan preferentemente los correlativos de efectividad acadé-
mica. Como ha observado Reynolds (1994), contamos con menos evidencia
sobre procesos de la escuela y el aula que determinen el éxito de la escuela
para promover resultados sociales o afectivos, tales como conducta, asisten-
cia, actitudes y autoestima. Barber (1993) ha llamado la atencion en particular
hacia los bajos niveles de motivacion estudiantil en las escuelas secundarias
briténicas y sefiala que combatirlos probablemente sera de especial importan-
cia para elevar las normas de areas urbanas marginadas.

Seria deseable proseguir la investigacion sobre como las escuelas efectivas
influyen sobre los resultados sociales y afectivos, incluyendo la motivacién
estudiantil y el compromiso con la escuela. Habiendo dicho esto, sentimos
que mejorar los resultados académicos y fomentar el aprendizaje y aprove-
chamiento de los alumnos, siguen siendo pruebas cruciales de la escolaridad
efectiva. Por esta razon, identificar los correlativos de efectividad, especial-
mente de efectividad académica, representa un papel importante para emitir
juicios informados acerca de las escuelas.

Los 11 factores interrelacionados, y en muchas formas mutuamente de-
pendientes que se identifican en este articulo, parecen ser genéricos. En otras
palabras, la evidencia de su importancia se deriva, tanto de estudios de escue-
las secundarias como de primarias. Inicialmente se intent6 producir analisis
separados para cada nivel educativo; sin embargo, el grado de SUperposicion

1 Reynolds, 1976; Rutter, 1979; Mortimore ¢t a, 1988a; Teddlie y Stringfield, 1993.
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que se identific6 en los hallazgos, en nuestra opinion, haria repetitiva la pre-
sentacion de resimenes separados.

A pesar del acuerdo en los hallazgos para los dos niveles educativos, hay
que observar que el énfasis o medio de expresién diferird con frecuencia. Por
ejemplo, la forma en que una escuela dedica atencién a los factores de “dere-
chos y responsabilidades de los alumnos” o “reforzamiento positivo”, estara
clara y fuertemente influida por la edad de los alumnos. En grupos de diferen-
tes edades variaran las formas adecuadas de elogio y recompensa, asi como la
manera y el grado con el que se impulsa a los alumnos a tomar responsabili-
dad por su propio aprendizaje y a involucrarse en la vida escolar. Con todo,
las necesidades de retroalimentacién apropiada, refuerzo positivo e interés
por los derechos y responsabilidades del alumno son importantes en todas las
etapas de la educaci6n. También diferirén las formas de orientar la ensefianza
y las técnicas de ensefianza-aprendizaje para grupos de diferentes edades, pero
siguen siendo cruciales parala efectividad en todas las etapas, la planeacion y
organizacién cuidadosas y adecuadas, la claridad de objetivos, la alta calidad
de la ensefianza y la optimizacion del tiempo de aprendizaje.

De igual manera, las formas de fomentar la participacion de los padres en
el apréndizaje de los nifios y en la escuela también variardn marcadamente

entre primaria y secundaria.

La importancia de la ensefianza y el aprendizaje
como el centro de la actividad

Scheerens (1992) ha hecho notar, con razon, la importancia central de la ense-
fianza y el aprendizaje y de los procesos del aula para determinar la efectivi-
dad académica de las escuelas en particular. Los 11 factores identificados en
este articulo se concentran en aspectos relacionados con procesos a nivel de
toda la escuela (liderazgo, toma de decisiones, direccion, metas, expectativas,
entre otros), y aquellos que tienen que ver y se relacionan directamente con
organizacién y ensefianza en el aula. Finalmente, la calidad de la ensefianza
(expresada més claramente en los puntos 4 y 5) y las expectativas (punto 6)

BR

Enstiianza y aprendizaje como el centro de la actividad

juegan el papel més importante para fomentar el aprendizaje y el adelanto de
los alumnos, y por tanto, para influir en sus resultados educacionales. Dado lo
anterior, los procesos escolares, incluyendo el liderazgo profesional, conti-
niian ejerciendo gran influencia porque proporcionan el marco general den-
tro del cual operan los maestros y los grupos. Dichos procesos son importan-
tes para el desarrollo de metas consistentes y para asegurar que las experiencias
educacionales de los alumnos se enlacen al ir progresando en la escuela. En
algunas escuelas (las mas efectivas), el marco general proporciona mucho mis
apoyo a los practicantes en el aula y al aprendizaje de los alumnos.

Los resultados de nuestro articulo no respaldan la idea de que algin estilo
particular de ensefiar sea més efectivo que otro. El analisis hecho por Mortimore
et al. (1988a) a partir de datos de observacién relacionados con maestros de
escuelas primarias, indicé que el comportamiento de los maestros era dema-
siado complejo y variado para la aplicacion de descripciones sencillas de esti-
los de ensefianza o aproximacion, y que “no era posible separar de una forma
vélida a los maestros en diversas categorias sobre la base de diferencias en el
estilo de ensefianza” (p. 81).

Un nuevo andlisis de los datos de Bennett (1976) hecho por Aitkin, Bennett
y Hesketh (1981), asi como de Aitkin, Anderson y Hinde (1981), también apunta
a problemas en cuanto al uso de divisiones como formal o informal, tradicio-
nal contra progresista y la separacion de maestros en grupos que ponen en
practica estilos distintos. El analisis de Joyce y Showers (1988) de como el
desarrollo del personal puede fomentar el aprovechamiento del alumno con-
cluye que numerosas practicas educacionales “que se extienden desde como
manejar a los estudiantes y los ambientes de ensefianza hasta estrategias o
modelos de ensefianza... pueden afectar el aprendizaje de los alumnos”
(p. 56). Varias resefias recientes resaltan la importancia de una direccién efec-
tiva, claridad de objetivos, buena planeacion, organizacién adecuada y efi-
ciente del tiempo y actividades de los alumnos, asi como el énfasis en la comu-
nicacion de trabajo y en la ensefianza con desafio intelectual,? y sugieren que

2 Gipps, 1992; Sammons et al, 1994d.
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la flexibilidad y la habilidad para adaptar los enfoques de la ensefianza a dife-
rentes objetivos y grupos, son mds importantes que la idea de que un solo
estilo sea mejor que otro. En efecto, en nuestra opinion, los debates sobre las
virtudes de un “estilo” particular de ensefianza sobre otro son demasiado sim-
plistas y se han vuelto estériles. Son de mayor relevancia la organizacion efi-
ciente, la adecuacién al propésito, la flexibilidad de aproximacion y el desafio
intelectual.

Sentido comiin

Los hallazgos de la investigacion sobre efectividad escolar han sido criticados
algunas veces por ser solo una cuestion de sentido comin. Sammons (1994)
anota que: “Hay algo de verdad en este argumento. Porque la investigacién
sobre efectividad escolar, por su naturaleza misma, trata de identificar los com-
ponentes de la buena préctica... es inevitable que algunos de los hallazgos no
les causen sorpresa a los que la ejercen” (p- 46). Rutter et al. (1979) sefialaron
de igual manera que “la investigacion de asuntos practicos como la escolari-
dad, rara vez arroja resultados totalmente inesperados. Por otro lado, ayuda
para demostrar cudl de las muchas buenas ideas disponibles se relacionan con
el éxito en los resultados” (p. 204). En una discusion sobre marcos de referen-
cia apropiados para evaluar la calidad de la escolaridad, Gray (1990) comen-
t6: “Por regla general, en las escuelas donde se hace lo que sugiere la investi-
gacion se nota la diferencia, y se observa una tendencia a obtener mejores
resultados (ya sea que éstos se midan o se evalten). El problema es que éstas
son tendencias, no certezas. En términos cuantificables, la investigacion ten-
dria la razon unas siete de diez veces, especialmente si pudiera apoyarse en
evaluaciones profesionales” (p. 214).

En relacion a los comentarios de Gray sobre la importancia de contar
con evaluaciones profesionales, es interesante tomar en cuenta las conexio-
nes entre los hallazgos de esta reseia sobre la investigacion en materia de
efectividad escolar y algunas de las conclusiones contenidas en estudios rea-
lizados por inspectores. Por ejemplo, el influyente reporte Diez buenas escue-

Recursos

las,* llam la atencién explicitamente sobre las caracteristicas comunes en una
muestra de escuelas secundarias consideradas como “buenas”. Este reporte
sugeria que “el ‘éxito’ no surge simplemente de la existencia de ciertas estruc-
turas de organizaci6n, patrones de ensefianza o planeacion de curriculo, sino
que depende del espiritu y comprension que penetra la vida y el trabajo de
una escuela, reflejando fielmente sus objetivos bésicos” (p. 7). En particular, se
resalt6 la creacion de un “ambiente bien ordenado”, de niveles de expectati-
vas a la vez realistas y exigentes, ya sea en el desempefio académico o en el
comportamiento social, asi como de la necesidad de que las funciones y las
responsabilidades estén bien definidas y aceptadas. Otros aspectos que se
enfatizaron inclufan las habilidades profesionales del director, la importancia
del trabajo en equipo, y la existencia de sistemas para dar seguimiento a los
avances y el cuidado pastoral de los alumnos. Con relacion a la calidad de la
ensefianza, aspectos tales como la variedad de enfoques, la correccion regular
y constructiva, y un estimulo constante, se consideraron como “los sellos dis-
tintivos de ensefiar con éxito”. También se sefialaron el clima de la escuela, el
liderazgo y los enlaces con la comunidad local.

Las comparaciones con Diez buenas escuelas son titiles porque este reporte
es anterior a mucha de la investigacion sobre efectividad escolar que hemos
revisado y, por tanto, es menos probable que haya sido influido por la difu-
si6n de hallazgos de investigacion o documentos de inspeccién mas recientes,
que, con frecuencia, se refieren explicitamente a la investigacion sobre efecti-
vidad. Los juicios profesionales evidentes en este reporte sefialan muchos de
los aspectos cubiertos por los 11 factores clave que han surgido de nuestra
revision de la investigacion sobre efectividad escolar.

Recursos

La mayoria de los estudios sobre efectividad escolar no han encontrado que el
nivel de recursos otorgados a las escuelas sea un determinante importante de

3 Department of Education and Science Inspectorate of Schools (DEs), 1977.
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su efectividad. Sin embargo, esto no implica que los recursos no sean impor-
tantes. Mortimore ¢t al. (1988a) advirtieron que las escuelas de la muestra
“todas contaban con recursos relativamente amplios (bajo los arreglos de la
Autoridad Interna de Educacién de Londres; ILEA, por sus siglas en inglés).
Porque todas las escuelas estaban bien dotadas de fondos, no encontramos
que los recursos fueran un factor clave. Si nuestra muestra se hubiera extraido
de una serie de LEAS con tradiciones de gastos tanto altos como bajos, no es
probable que hubiera sido éste el caso” (p. 264). También se sefial6 la impor-
tancia de un buen ambiente fisico, asi como de estabilidad en el personal, en
el que no existan vacantes frecuentes.

Las influyentes investigaciones hechas por Hanushek (1986, 1989) en los
Estados Unidos de América que incluyen metanalisis de varios estudios, con-
cluyeron que habia poca relacién entre los niveles de recursos y los logros de
los alumnos en las escuelas, aunque muchos de estos estudios adolecian
de limitaciones significativas. Una reciente revision de la sintesis de Hanushek
sobre la literatura en el tema (usando el mismo conjunto de estudios con sus
limitaciones), ha cuestionado esta opinion. El andlisis de Hedges, Laine y
Greenwald (1994) indica que las consecuencias de asignacion de recursos (es-
pecialmente por parte del alumno) se ha subestimado. Estos autores rechazan
la conclusion de Hanushek con respecto a que los recursos no estan relaciona-
dos con los resultados, sefialando que “el cuestionamiento de si se necesitan
més recursos para producir mejorias reales en las escuelas de nuestro pais no
puede seguirse ignorando” (p. 13). Mientras que es oportuna una nueva apre-
ciacion sobre los efectos positivos de los recursos como evidencia relativa,
nuestro articulo sugiere que los aspectos de procesos en la escuela y en el aula,
resumidos bajo los encabezados de los 11 factores clave, ejercen influencias
mas directas y poderosas. Nuestra resefia confirma la observacion de Gray
(1990): “niveles adecuados de recursos, por consiguiente, parecen ser necesa-
rios pero no constituyen una condicién suficiente para que una escuela sea
efectiva... en 20 afios de leer investigaciones sobre las caracteristicas de escue-
las efectivas, solamente una vez he encontrado evidencia de una escuela ‘ex-
celente’ donde el medio fisico dejaba algo que desear” (p. 213).
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Mercados educativos y otros cambios

Es importante reconocer que la evidencia acumulada sobre los correlativos de
efectividad durante los dltimos 20 afios no permite extraer conclusiones fir-
mes sobre las consecuencias de cambios recientes en la legislacion del Reino
Unido, que pretendian mejorar la calidad y elevar las normas, extendiendo la
diversidad y la posibilidad de eleccién, asi como estimular el desarrollo de
mercados educativos.* Por ejemplo, el refuerzo en los poderes y funciones
de los dirigentes en el manejo de la escuela y el papel cambiante del director
bajo Patrones de Medidas Locales (LMS, por sus siglas en inglés), todavia no
han caracterizado estudios de efectividad escolar. De manera similar, mien-
tras que se ha demostrado que la participacion de los padres es importante,
todavia no es posible establecer el efecto de una mayor capacidad de eleccién
y disponibilidad de mayor informacién (por ejemplo, la publicacién de tablas
de alianza) destinada a aumentar la responsabilidad en el desempeiio de las
escuelas. Se requiere mas investigacion antes de que el efecto sobre las escue-
las se pueda evaluar.® Otros cambios en el contexto britanico, que pueden
resultar importantes en la investigacion futura sobre efectividad escolar, inclu-
yen los efectos de la planeacion del desarrollo,® del curriculo nacional y de la
evaluacién nacional. Muchos otros sistemas educativos en diferentes partes
del mundo han implantado o estan en proceso de introducir cambios simila-
res a los del Reino Unido y se requieren urgentemente estudios que examinen
en forma explicita las consecuencias de dichos cambios, de nuevos contextos,
para lograr la efectividad escolar.

4 Department for Education, D, 1992.
5 Sammons y Hillman, 1994,
6  MacGilchrist, 1995.
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