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PRESENTACION

En el mes de octubre de 1996 se desarroll6 la primera Evaluacion Nacional de
Aprendizajes en Lengua Materna y Matematica en los 6tos. afios de todas las escuelas
primarias del pais. Participaron de la Evaluacion 48.000 escolares pertenecientes a 1300
escuelas y alrededor de 1900 grupos de 6to. afio, junto con sus familias, sus maestrosy sus
directores. Todos ellos aportaron informacion de enorme valor acerca de las condiciones en
que se desarroll6 ese afio la labor escolar y acerca de las caracteristicas del hogar de cada
nifio.

Seguin se explico insistentemente con anterioridad a la realizacion de la Evaluacion,
la misma no tenia la finalidad de fiscalizar la labor de los maestros ni de culpabilizar a
nadie por eventuales insuficiencias en el aprendizaje de los nifios. Por €l contrario, la
finalidad principal de la Evaluacion fue producir una informacion de enorme valor para
aprender y mejorar la capacidad profesional de todos los que tenemos la responsabilidad de
llevar adelante la educacion formal en nuestro pais. maestros, directores, autoridades,
supervisores, formadores y otros técnicos.

Consecuentemente, se opt6 por dar un "bajo perfil" a la difusién de informacién a
través de la prensa y privilegiar su gdifusién y uso al interior del propio sistema educativo,
con un propésito de autoaprendizaje™. En ese sentido, desde el 28 de noviembre de 1996, en
gue se produjo la primera devolucion de informes confidenciales a las escuelas, y durante
todo el afio 1997, se privilegi6 la realizacién de un sinnimero de esfuerzos por difundir los
resultados entre los educadores y propiciar acciones de mejoramiento a partir de los
mismos.

Entre dichos esfuer zos cabe destacar 10s siguientes:

i) la devolucion de informes confidenciales a las escuelas y manuales de
fundamentacién de |las pruebass,

i) la realizacion de Seminarios de andlisis de los resultados con todos los
Inspectores de Zona del pais;

iii) la realizacion de Jornadas de capacitacion en Lengua Materna y Matematica en
todo €l pais;

iv) un Programa de Mejoramiento de los Aprendizajes en escuelas urbanas de
contextos desfavorables que involucré a 3000 docentes trabajando en equipos
por escuela y entre escuelas y que incluyé una compensacion salarial para
dichos maestros;

! Lo cua marca una diferencia sustantiva con la experiencia de otros paises en que la informacién resultante de

las evaluaciones nacionales es empleada principalmente para promover e control externo de las escuelas por
parte de las familias, consideradas como "consumidores' del servicio educativo, o paises en que los resultados
son utilizados para determinar en parte la remuneracion de |os maestros.

2 A diferenciade lo gue ocurre en otros paises, en que los instrumentos de evaluacién son confidenciales y los
docentes conocen |os resultados pero no las pruebas que fueron aplicadas.
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V) un conjunto de publicaciones didacticas en Lengua y Matemética distribuidas a
todas |as escuelas,

vi) la realizacién de inversiones adicionales en las dotaciones de libros y material
didactico destinadas a las escuelas de | os contextos méas desfavor ecidos.

Paralelamente al esfuerzo descrito, que constituyo la prioridad en materia de utilizacion
de la informacion producida en la Evaluacion, se desarroll6 desde mediados de 1997 una
labor de investigacion acerca de los factores institucionales y pedagégicos que estan
relacionados con € aprendizaje de los nifios que pertenecen a los sectores sociales mas
desfavorecidos.

Como era de esperar, los resultados de las pruebas de aprendizaje se ordenaron casi
perfectamente en funcién del contexto sociocultural de la escuela. Es decir, los mejores
resultados se produjeron en las escuelas, publicas y privadas, a las que asisten los nifios
pertenecientes a los hogares con mayor trayectoria en la educacién formal, con mejor
equipamiento cultural -libros, computador, etc.- y en mgor situacion econdmica. Los
resultados que reflejan menor nivel de competencia y conocimiento se produjeron en las
escuelas que atienden a los nifios pertenecientes a los hogares en peor situacion. Esto no es
en absoluto sorprendente, sino que es coherente con todos |os antecedentes de investigacion
educacional, en la medida en que las condiciones de vida del nifio, especialmente durante
los primeros afios de vida, favorecen o dificultan €l desarrollo de su capacidad para
aprender.

Sn embargo, los resultados en los distintos contextos sociales no son homogéneos.
Entre las escuelas de contextos social es favorecidos la mayoria de ellas obtiene muy buenos
resultados, pero también las hay con resultados inferiores a los esperables. Al mismo
tiempo, la mayoria de las escuelas ubicadas en contextos sociales desfavorecidos no logra
niveles de aprendizaje satisfactorios, pero hay una proporcién no despreciable de escuelas
que si lo hace, ubicandose en niveles similares a las escuelas de mejores contextos sociales.

Ello demuestra que no existen determinismos absolutos y que € contexto social no lo
explica todo. En otras palabras, que existe un margen de accién para la labor propia de la
escuela. Que, bajo ciertas condiciones, la labor profesional de la escuela puede lograr
mejores resultados, aun cuando el contexto social sea desfavorable. ¢Cuales son esas
condiciones? ¢Bajo qué circunstancias y a través de qué tipo de experiencias algunas
escuelas han logrado que sus alumnos aprendan mejor, aun cuando provengan de sectores
socialmente desfavorecidos? Probablemente esta sea una de las preguntas mas relevantes
gue puede formularse a la investigacién educativa.

Para intentar construir alguna respuesta a esta pregunta la Unidad de Medicién de
Resultados Educativos ha desarrollado dos lineas de investigacion paralelas. Por un lado,
ha desarrollado una labor de andlisis estadistico de la informacion de caracter cuantitativo
recogida en la Evaluacion Nacional de octubre de 1996. Por otro lado, en colaboracion con
el Programa de Fortalecimiento del Area Social (FAS), ha desarrollado un estudio en
profundidad, de caréacter cualitativo, en un conjunto de diez escuelas de contextos
desfavorables, con distintos resultados académicos. Por este motivo, el trabajo de campo al
que se hace referencia en los capitulos |11 y 1V fue realizado por los Socidlogos Angélica
Vitale y Carlos Slva, las Maestras Inspectoras Maria Lila Beltrame, Nélida del Vecchio y
Norma Quijano, la Licenciada en Trabajo Social Cecilia Pereda y los Estudiantes de
Sociologia Lorena Alsina y Lorena Cousillas, bajo la direccion del Sociélogo Julio Bango,
con el apoyo técnico de UMRE en los aspectos pedagdgicos. Es de rigor sefialar que la
responsabilidad por los analisis, lainterpretacion y las conclusiones formuladas a partir del
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trabajo de los técnicos designados por e FAS es de la Unidad de Medicién de Resultados
Educativos.

La presente publicacion tiene e propdsito de acercar a maestros, directores y
supervisores algunos resultados y reflexiones que son fruto de esas dos lineas de
investigacion. De mas esta decir que no cabe esperar conclusiones espectaculares ni
recetas de ningun tipo acerca de como ensefiar en esos medios sociales. Smplemente se
trata de un esfuerzo por sistematizar un conjunto de datos y reflexiones, que pretenden
servir para promover el intercambio técnico y el aprendizaje profesional colectivo.
Esperamos que este trabajo, que por otra parte requiere aun de mayor profundizacion,
constituya un aporte mas al esfuerzo de todos los que trabajan en la busqueda de una
educacion comprometida con el aprendizaje de todos |0s nifios.

La publicacion ha sido organizada en cinco grandes capitulos. En €l primer capitulo se
expone un conjunto de ideas y resultados de investigacién que constituyen el marco
conceptual de la investigacion realizada. Este capitulo pretende ofrecer una vision global
respecto a la incidencia del contexto social y familiar en gque viven los nifios sobre los
aprendizajes escolares, asi como respecto a las caracteristicas institucionales y préacticas
pedagdgicas de |las escuel as que logran mejores resultados.

En el segundo capitulo se desarrolla, a partir de la informacion recogida en octubre de
1996 a través de los cuestionarios a padres, directores y maestros, un analisis de tipo
cuantitativo respecto a las variables institucionales y pedagdgicas que explican las
diferencias de resultados al interior del conjunto de escuelas urbanas de contextos
desfavorables.

En €l tercer y cuarto capitulo se ofrece una mirada de tipo cualitativo sobre e mismo
tema. A partir del estudio en profundidad de 10 escuelas ubicadas en contextos
desfavorables y con distintos resultados, el capitulo |11 se centra en la descripcién de las
caracteristicas institucionales de las escuelas, en tanto el capitulo 1V o hace en los enfoques
y précticas pedagdgicas.

Finalmente, € capitulo V ofrece una sintesis de los hallazgos y un conjunto de
reflexiones a partir de los mismos.
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Juan nacié en un hogar de sectores medios. Su padre es empleado en un banco y su madre
es empleada en una oficina publica. Cuando cumplié dos afios el padrino le regalé un libro
con cuentos y dibujos que e gusté mucho. A partir de entonces todas las noches su madre se
sienta con é en la cama antes de dormirse y le lee un cuento. Un tiempo después le
regalaron colores y empezd a dibujar garabatos. Le gustaba porque los papés y los tios
siempre lo felicitaban por sus dibujos. En la casa tienen una computadora vieja. El papa le
mostré las letras en el teclado y como al apretarlas aparecen en la pantalla. Asi le ensefi6 a
teclear su nombre. Le mostré que se puede escribir con letras grandes -maydsculas- o chicas
-mindsculas-. Ahora esta tratando de escribir el nombre con el 1apiz, pero todavia no le sale.
Sempre fue de hacer muchas preguntas. Le inquieta saber por qué llueve, qué son los rayos
0 qué es @ viento. A la mama siempre le gusto responder a sus preguntas con detalle,
aunque a veces hay cosas que son dificiles de explicar. En realidad la explicacion de
algunos fenémenos, como por €emplo por qué se produce el viento, ni ella misma la conoce
muy bien. De ese modo Juan aprendid a requerir explicaciones convincentes de los
fendmenos que observa. En la escuela le gustan las actividades de ciencias. Y le gusta mirar
los libros que tienen esquemas y dibujos explicando como funcionan las cosas. Hace poco
sus papas se separaron. Ahora al papa lo ve poco. Y ademas muchas veces, cuando él 1o va
a buscar a su casa €l fin de semana, todavia discuten con su mama. Entonces Juan se siente
muy mal. Muchas veces en |la escuela esta triste por dentro, aunque no dice nada. No le
gusta hablar de que sus papas estan separados. Cuando sus comparieros le hacen bromas se
enoja y se pelea. A veces |o ponen en penitencia por eso. Pero cuando la maestra les pide
gue busquen algo en un libro, é es el primero en encontrarlo y la maestra lo feicita.
Entonces se siente contento.

José naci6 en un hogar muy pobre. Su mama siempre lo quiso mucho y le dio el pecho hasta
los ocho meses. Pero como tenia muchos hermanos y la mama tenia que llevarlos a la
escuela, ayudarlos con los deberes, cocinar, hacer mandados y hacer lavados de ropa para
afuera, lo ponia en un cajon de madera que hacia de corral. El cajén era muy chico. Y
siempre tenia que jugar con €l mismo juguete. A veces se empezaba a sentir molesto y
aburridoy lloraba. Queria salir y moverse. Pero como nadie o podia cuidar, lo dejaban alli
muchas horas. A veces lloraba tanto que la mama se ponia nerviosa y le pegaba para que se
callara, o le gritaba fuerte. El lloraba mas. Hasta que llegd a la escuela casi nunca habia
mirado un libro. Una vez tomé uno de su hermana mayor, de la escuela, y se le rompié una
hoja. Ese dia la hermana le pegé y le grité que no agarrara mas los libros. Un dia en la
escuela la maestra les pidié a todos los nifios que dibujaran una casa y é no sabia qué
hacer. No entendia. Nunca habia tenido un lapiz en sus manos. Vio que otros nifios si 10
hacian. Se sintié mal. Ahora José va a repetir primer afio. En la escuela le explicaron que es
por su hien, que va a poder aprender a leer mejor y que eso le va a permitir aprender mas
en los afos siguientes. Pero igual se quedd triste. No va a poder seguir con sus comparieros.
Le va atocar con los chiquitos de jardinera. Por dentro se siente mal. Tiene ganas dellorar
pero no lo hace porque en el barrio aprendié que los varones no lloran. No quiereir masa
la escuela. No le gusta leer. No le sale como a los otros. Preferia pasarse todo el dia
practicando baby fatbol. Le gusta mucho jugar y lo hace bien. También le gustan las
cuentas. Eso si le sale bien, porque desde chiquito la mama lo manda al almacén a hacer
mandados. Cuando las hace mas rpido gue los demas se pone contento.
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1. Socializacion primariay construccion delaidentidad del nifio

El relato incluido en la pagina anterior pretende ilustrar como e ser humano es
esencialmente un ser socia y cultural. Esto significa que la actualizacion de sus capacidades
genéticas requiere de la mediacion de otros seres humanos. Nos convertimos en seres
humanos a través del contacto con otros seres humanos. So6lo a través de larelacion con los
otros podemos desarrollar nuestra propiaidentidad y nuestras capacidades potenciales.

Algunas personas parecen poseer una aptitud especial paralamusica. En realidad lo
que existe no es una aptitud para la masica -la naturaleza no sabe lo que es la misica, la
musica es una creacion humana-, 10 que existen son aptitudes para discriminar los sonidos o
para coordinar movimientos con las manos, que pueden ser utilizadas para crear misica 0
para otras actividades. Esas aptitudes bioldgicas solo pueden convertirse en aptitudes
musicales si la musica existe de algin modo en el entorno en que el individuo vive, si éste
tiene oportunidades de contacto con producciones musicales, con personas que hacen misica
y/o con instrumentos para hacer misica.

Lo mismo ocurre con €l lenguaje, con el razonamiento 16gico-matemético y con €l
conjunto de nuestras capacidades cognitivas. En principio todos los seres humanos nacemos
con un cerebro apto para desarrollar esos aprendizajes. Pero la actualizacion de esas
potencialidades y € modo concreto que éstas asuman dependera de las experiencias de
relacion humana en medio de las cuales cada uno crezca. A lo largo de los primeros afios de
viday através de un sinniimero de eventos e interacciones con los adultos que lo rodean, que
en principio pueden parecer insignificantes -como leer un cuento, responder una pregunta o
poner al nifio en un cajén para que no moleste- se va construyendo laidentidad personal y las
capacidades béasicas del nifio. Es asi que las diferencias mas importantes entre los seres
humanos se generan a partir del ambiente en que se desarrollala primerainfancia.

Este proceso de construccion de la identidad, que se produce a través de la
interaccion con los adultos que rodean a nifio durante su primera infancia, se denomina
" socializacion primaria”.

La socializacion "puede definirse como la induccion amplia y coherente de un
individuo en el mundo objetivo de una sociedad o en un sector de é. La socializacion
primaria es la primera por la que €l individuo atraviesa en la nifiez, por medio de ella se
convierte en miembro de una sociedad. La socializacion secundaria es cualquier proceso
posterior que induce al individuo ya socializado a nuevos sectores del mundo objetivo de su
sociedad... La socializacion primaria comporta algo mas que un aprendizaje puramente
cognoscitivo. Se efectlla en circunstancias de enorme carga emocional... El nifio se
identifica con los otros significativos (los familiares u otros adultos encargados del nifio
durante los primeros afios de su vida) en una variedad de formas emocionales... Y por esa
identificacion con los otros significantes el nifio se vuelve capaz de identificarse é mismo,
de adquirir una identidad subjetivamente coherente y plausible. En otras palabras, €l yo es
una entidad reflejada, porque reflgja las actitudes que primeramente adoptaron para con €l
los otros significativos; el individuo llega a ser o que los otros significativos|o consideran.
...aungue € nifio no sea un simple espectador pasivo en el proceso de su socializacion, son
los adultos quienes disponen lasreglas del juego. El nifio puede intervenir en el juego con
entusiasmo 0 con hosca resistencia, pero por desgracia no existe ningan otro juego a
mano. Esto tiene un corolario importante. Como €l nifio no interviene en la eleccién de sus
otros significativos, se identifica con ellos casi automaticamente. El nifio no internaliza el
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mundo de sus otros significativos como uno de los tantos mundos posibles: 1o internaliza
como € mundo, € Unico gque existe y se puede concebir... Por esta razon, € mundo
internalizado en la socializacién primaria se implanta en la conciencig con mucho mas
firmeza que los mundos internalizados en las socializaciones secundarias™.

Las caracteristicas especificas de este proceso de construccién de laidentidad y de
las capacidades personales dependen de las caracteristicas de los adultos y del entorno
materia y cultural en que el nifio crece. Ladiversidad de situaciones socialesy culturales, asi
como de las historias familiares de los adultos, determina una enorme diversidad de
contextos de socializacion.

Cuando un nifio crece en un ambiente en el que se habla con un lenguaje rico, con
muchas palabras diferentes y con estructuras sintécticas complejas, € nifio aprende a
comprender ese lenguagje y desarrolla también, junto con é, un modo de pensar mas
complejo. Si en el ambiente en que vive €l nifio seleey hay variedad de libros, naturalmente
el nifio aprendera aidentificar |os simbolos escritos y a asumir lalectura como una actividad
natural y placentera. En cierto momento de su vida todos los nifios empiezan a hacer
preguntas. Si los adultos ante la pregunta del nifio desarrollan una explicacion racional, alin
cuando sea simplificada, €l nifio aprende a buscar y a construir explicaciones légicas. Si las
preguntas son ignoradas, el nifio aprenderd a no hacer mas preguntas. Cuando € nifio a lo
largo de sus primeros afios de vida posee materiales para dibujar y juegos de distinto tipo,
desarrollala capacidad y el gusto por producir, la confianza en que puede hacerlo y €l habito
de concentrarse durante cierto tiempo en una actividad. Si cuando hace algo que esta mal se
leindicay recibe una explicacién acerca de por qué no hacer ciertas cosas, aprende a razonar
sobre lo bueno y 1o malo, areconocer las necesidades de las demés personas y a internalizar
un conjunto de normas. Como reza €l poema de Kalhil Gibran, " los nifios aprenden lo que
viven" .

Ahora bien, estas diferencias en la experiencia que los nifios han vivido durante los
primeros afios de sus vidas implican un enorme desafio para la escuela. Como fruto de la
diversidad de procesos de socializacion primaria, los nifios [legan ala escuela en condiciones
muy desiguales. Durante los primeros afios de su vida los nifios han sido "equipados
culturalmente" de muy distintas maneras. Una parte muy importante de los nifios llega a la
escuela sin las competencias lingisticas y los habitos indispensables para que la escuela
pueda desarrollar su labor. En el otro extremo, una minoria llega tan bien "equipada’ que
casi podria decirse que seran capaces de adquirir la mayoria de las competencias
fundamentales paralavida socia con o sin laaccion de laescuela.

Un reciente estudio acerca de las competencias linguiisticas de los nifios de 4 afios en
el Uruguay, encomendado por € Proyecto MECAEP a un grupo de investigadores
nacionales, muestra importantes diferencias en el dominio del lenguaje entre los nifios que
ingresaron a la educacion inicial puablica en 1997% El estudio analizé especiamente las
competencias linguisticas de los nifios en situacion de riesgo social. Fueron denominados de
este modo aguellos nifios que pertenecian a hogares en que se verificaban simultdneamente
dos condiciones: existencia de hacinamiento y educacion primaria como maximo nivel
educativo de las madres. La probabilidad de que un nifio perteneciente a estos hogares se
encuentre en €l nivel inferior en el desarrollo del lenguaje -definiendo el nivel inferior como
una desviacion estandar por debajo de la media poblacional- es dos o tres veces mayor que s
el nifio no pertenece a ese tipo de hogares. Debe tenerse presente, ademés, que en la

8 Berger, P., y Luckmann, Th., 1968, L a construccion social delarealidad. Amorrortu, Buenos Aires.

*Mara, S, y otros, 1998, Relevamiento sociolinglistico de los nifios de 4 afios en € Uruguay. ANEP/Proyecto
MECAEP.
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categoria "no riesgo" estén incluidos los nifios cuyo hogar posee una sola de las dos
caracteristicas estipuladas parala definicion de riesgo.

El estudio analizo diferentes aspectos del desarrollo lingistico. En primer término,
la disponibilidad 1éxica, que representa la variedad de palabras que € nifio posee para
nombrar el mundo, su "diccionario interno”. La disponibilidad |1éxica fue medida a través de
una serie de objetos que se mostraban a nifio y este debia nombrar. La probabilidad de estar
en el sector de menor disponibilidad I1éxica -lo que significaba que el nifio no pudo nombrar
mas de 10 objetos de uso cotidiano en unalista de 19- fue 2,16 veces superior entre [os nifios
en situacion de riesgo social.

En segundo término se analizo la capacidad de articulacion fonol 6gica del nifio. Este
debia repetir un conjunto de palabras que se le decian. Esta actividad evaluaba la capacidad
del nifio para organizar los sonidos en una estructura secuencia. En ella estan implicadas
tanto la capacidad para comprender los sonidos y construir una imagen fonolégica, como la
capacidad de reproducirlos, que involucra aspectos de maduracion fisiolégica para
pronunciar. La probabilidad de estar en el sector de desempefio inferior es 1,88 veces
superior entre los nifios en situacion de riesgo social.

En tercer término se analiz6 la capacidad morfosintactica del nifio, a través de una
prueba de integracién gramatical. La prueba implicaba que € nifio debia completar de modo
sintécticamente adecuado una serie de frases incompletas que se le leian. Esta actividad era
la de mayor complejidad. ya que implica tanto la capacidad para comprender €l sentido de
las palabras en relacion al todo de la frase, como la capacidad para organizarlas
adecuadamente. "La morfosintaxis indica las habilidades del nifio para relacionar, los
elementos de una frase y la totalidad de la misma, dandole una estructura particular"® En
este nivel se registraron las mayores diferencias entre los nifios en situacion de riesgo social
y €l resto. La probabilidad de estar en € sector de desempefio inferior fue 3,63 veces
superior entre los nifios en situacion de riesgo social.

Finalmente, se realizd una medicién de la capacidad de los nifios para comprender
un mensgje oral. La probabilidad de estar en el sector de desempefio inferior fue 1,93 veces
superior entre los nifios en situacion de riesgo social.

Cuando se combinan los cuatro niveles anteriores en un indice de desarrollo
lingliistico global, se observa que los nifios en situacién de riesgo tienen una probabilidad
2,78 veces superior que el resto de quedar en €l nivel inferior de desarrollo lingistico. Casi
la tercera parte de los nifios en situacion de riesgo social quedaron ubicados en este nivel
inferior de desarrollo linguistico global.

La situacion de insuficiente desarrollo linglistico global aparece ademés relacionada
con las competencias comunicativas de los nifios, medidas a través de la calidad del didlogo
madre-hijo y del relato de un cuento por parte del nifio. "Nuevamente, el factor de riesgo
social resultd estar asociado con las competencias comunicativas, encontrandose mayores
porcentajes de bajos resultados en los estratos de riesgo. Dicho de otro modo, se observa
gue el nivel sociocultural condiciona e lenguaje de los nifios tanto en los aspectos
lingUisticos estructurales como en los comunicativos™ Asimismo, el desarrollo linguistico
global esta relacionado con la familiarizacion con el lenguaje escrito. Los nifios de menor
desarrollo linglistico son los que en mayor proporcion ain no logran distinguir entre dibujo
y texto: en un conjunto de simbolos gréficos no son capaces de identificar cudles son letras o
palabras. Simultaneamente, se constaté que mientras € 50% de los nifios de superior

5 Mara, S.y otros, op.cit.
6 Mara, S. y otros, op.cit.
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desarrollo lingtistico fueron capaces de escribir su hombre, ninguno de los nifios del nivel
inferior fue capaz de hacerlo.

El Informe concluye que "el nivel linglistico de los nifios, analizado a través de
modalidades expresivas, muestra importantes diferencias asociadas a la situacion de riesgo
social. La pobreza, medida a través de los indicadores seleccionados, es un factor
explicativo de peso en los diferentes niveles alcanzados en las competencias linguisticas.
Como fue expresado, €l lenguaje tiene un carécter ﬁOCiaI y su adquisicion y desarrollo se
dan en la interaccion con los padresy otros adultos™.

2. Escuelay socializacion secundaria

La escuela tiene una mision especifica en la sociedad: desarrollar las capacidades de
aprendizaj e de todos |os nifios. En algunos casos esta tarea constituye una prolongacion de lo
gue la familia ha hecho durante los primeros afios de la vida del nifio. Trabajar con nifios
pertenecientes a los sectores medios de la sociedad, si bien no esta exento de dificultades,
implica en cierto modo continuar una labor gue se hainiciado y continla realizandose en €l
hogar de mil maneras distintas y cotidianas. En otros casos la tarea de la escuela implica
realizar una verdadera transformacion en los nifios. La escuela debe crear en 1os nifios un
conjunto de capacidades que no encuentran en €l hogar un &mbito propicio para su aparicion
y desarrollo. Es entonces cuando las dificultades para € logro de los objetivos de la
ensefianza parecen insalvables.

Lalabor de la escuela es parte de los [lamados procesos de socializacion secundaria.

"Los procesos formales de socializacion secundaria se determinan por su problema
fundamental: siempre presupone un proceso previo de socializacion primaria; o sea, que
debe tratar con un yo formado con anterioridad y con un mundo ya internalizado. No puede
construir la realidad subjetiva “ ex nihilo” (de la nada). Esto presenta un problema, porque
la realidad ya internalizada tiende a persistir. Cualesquiera sean |os nuevos contenidos que
ahora haya que internalizar, deben, en cierta manera, superponerse a esa realidad ya
presente. Existe, pues, un problema de coherencia entre las internalizaciones originales y
las nuevas, problema que puede resultar mas o menos arduo de resolver en los diferentes
casos... El acento de realidad del conocimiento internalizado en la socializacién primaria se
da casi automaticamente; en la socializacion secundaria debe ser reforzado por técnicas
pedagbgicas especificas, debe hacérselo sentir al individuo como algo familiar. Esta
palabra resulta sugerente, porque la realidad original de la nifiez es el hogar ... Asi pues, €
maestro de escuela trata de hacer familiares los contenidos que imparte, haciéndolos vividos
(0 sea, haciendo que resulten tan llenos de vida como € mundo hogarefio del nifio),
relevantes (o sea, vinculandolos con las estructuras de relevancia ya presentes en el mundo
hogarefio) e interesantes (0 sea, induciendo a la atencidn del nifio a separarse de sus objetos
naturales para fijarse en estos mas artificiales)... Cuanto mas logren estas técnicas volver
subjetivamente aceptable la continuidad entre los elementos origi nariosﬂel conocimiento y
los elementos nuevos, mas prontamente adquiriran el acento de realidad™.

7 Mara, S.y otros, op.cit.

8 Berger, P., y Luckmann, Th., op.cit.
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El desafio a que se ven enfrentadas todas las instituciones educativas es que solo
pueden trabajar sobre la base de 1o que cada individuo trae consigo como capital cultural,
gue es parte de su identidad personal. Por eso es tan comun en todos los niveles de la
ensefianza la manifestacion de preocupacion, tan usual en los docentes, acerca del "nivel"
con que llegan sus alumnos. Uno desearia que |os alumnos contaran con las competencias y
disciplinas necesarias, 0 que la actitud de los alumnos fuera tan permeable como la del nifio
pequefio en el hogar.

Ahorabien, esta dificultad, que es inherente a la labor escolar en cualquier contexto
social, se amplifica enormemente en los contextos "desfavorables' porque aumenta la brecha
entre lo que e nifio trae y lo que la escuela necesita. El término "contexto sociocultural
desfavorable" alude justamente a esta situacion, en que el "equipamiento cultura” que los
nifios han podido construir a lo largo de su sociaizacion primaria no facilita a la labor de
socializacion y ensefianza de la escuela.

La paradoja resultante es que los nifios que mas necesitan del aporte de la escuela
son, justamente, |os que estén en peor situacidn para aprovechar ese aporte.

El desafio para la escuela en los sectores sociales mas pobres no se limita entonces
solamente a ensefiar, Sino que es necesario ofrecer a los nifios una experiencia vital que les
permita construir nuevas identidades y capacidades. Cuanto mayor es la distancia cultural
entre la escuela 'y el hogar, més se requiere de una intervencién pedagdgica que involucre
globamente la vida del individuo y que produzca en é una huella de formacién mas
profunda. De alli laimportancia de incorporar ala escuela a los nifios de origen social mas
desfavorecido a edades més tempranas y durante mayor cantidad de tiempo.

Pero no se trata Unicamente de un problema de mayor cantidad de tiempo de
atencion sino, ademés, de la calidad de ese tiempo y de la experiencia gue los nifios viven en
laescuela

En primer término es fundamental el vinculo del nifio con la escuela y con los
adultos que en ellatrabajan con él. SAlo si la escuela logra producir cierta adhesion, si logra
generar en el nifio motivacion e interés por las actividades escolares, la labor docente podra
tener impacto sustantivo en la personalidad del nifio.

En segundo término, la pertenencia del nifio a una familia en situacion social
desfavorecida no significa que el nifio no traiga nada consigo. Por €l contrario, es portador de
una cultura, de un lenguaje, de experiencias y conocimientos que es necesario reconocer y
asumir como punto de partida para la labor escolar. Es necesario articular la propuesta
pedagogica de la escuela con las experiencias, saberes y pautas culturales de las que estos
nifios son portadores. MUltiples trabajos de investigacion han mostrado que los maestros que
poseen una percepcion positiva de los nifios de sectores pobres, que son capaces de
reconocer |0s aspectos positivos de su cultura junto con las carencias y que tienen confianza
en la capacidad de aprender de los nifios, son los que logran mejores aprendizajes. En
cambio, los maestros que tienen una percepcion totalmente negativa de los nifios y que no
creen gque los nifios puedan aprender, no logran que aprendan.

En tercer término, mucho mas que en otros contextos sociales, en estos medios la
escuela debe ofrecer alos nifios un ambiente cultural rico y variado, que permita miltiplesy
permanentes contactos con €l lenguaje escrito y con otras manifestaciones culturales y
cientificas que no existen en sus hogares, de modo que a través de un arduo proceso de afios
y de contacto cotidiano con dichos elementos el nifio pueda ir enriqueciendo su identidad
personal y adquiriendo un conjunto de competencias cognitivas y éticas indispensables para
participar como ciudadano en una sociedad compleja.
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¢COmo y por qué una escuela llega alograr esto? ¢Es posible lograrlo? ¢Pueden las escuelas
lograr aprendizajes relevantes en los nifios de origen social méas desfavorecido, o las
posibilidades de aprender estan predeterminadas desde el hogar? ¢Bajo qué condiciones se
produce esta magia de una escuela que logra una experiencia profundamente formativa en
alumnos de origen socia y condiciones de vida muy desfavorables para la labor escolar?
Estas son las preguntas en torno a las cudles el presente trabajo pretende, no ya encontrar
respuestas, sino contribuir areflexionar.

3. Algunosresultados de la investigacion socioeducativa

Lafuerte incidencia de la sociaizacion familiar en lalabor educativade la escuela se
ve reflgjada en una gran cantidad de investigaciones que muestran la existencia de unafuerte
asociacion entre el nivel socipecondmico y cultural de los hogaresy los aprendizajes que los
nifios alcanzan en la escuel &

En nuestro pais, los estudios realizados por la CEPAL entre 1990 y 1994EI muestran
con gran contundencia la fuerza de la determinaciéon sociocultural de los aprendizajes
alcanzados por los nifios. Luego de un exhaustivo andlisis de una gran cantidad de variables
sociales, econémicas y culturales, la educacion de la madre del nifio resulté ser e mejor
predictor de sus resultados académicos. Dicha variable mostré una mayor asociacion con
aprendizajes que otras como €l nivel de ingresos del hogar o € nivel educativo del padre del
nifio, si bien éstas Ultimas potencian los efectos de aquella. Asi, por g emplo, uno de cada
tres nifios hijos de madres que no habian terminado la escuela primaria quedaron en un nivel
de franca deficiencia en las pruebas de Lengua y Matematica -no alcanzaron el 40% del
puntgje total-. En el otro extremo, ello ocurrié con menos del 3% de |os nifios cuyas madres
habian realizado estudios terciarios. Entre estos Ultimos, alrededor de uno de cada dos nifios
alcanzd un nivel de excelencia en las pruebas (superd el 75% del puntaje total), cosa que
ocurri6 con apenas €l 5 a 7% de |os hijos de madres que no completaron la primaria.

Sin embargo, es importante sefiadlar que € hecho de que el nivel educativo de la
madre del nifio hayaresultado ser el mejor indicador de las caracteristicas socioculturales del
hogar no significa que exista una relacion mecanica entre afios de estudio de la madre y
aprendizajes de su hijo. El nivel educativo materno esté asociado con otro conjunto de
condiciones culturales y materiales de vida, de précticas de crianza del nifio, de tipos y
riqueza de las interacciones con e nifio durante sus primeros afios de vida.

Un reciente estudio comparado a nivel internacional sobre los aprendizajes de los
nifios en Ciencias y Matemética> que involucr6é a 40 paises de todo el mundo, muestra
resultados similares. En todos los paises los aprendizajes, tanto en Matematica como en
Ciencias, estén fuertemente relacionados con las caracteristicas del hogar, en particular con

® Los trabajos clésicos en la materia son James S. Coleman ‘ Education an Equity of Opportunities’ (1966),
Pierre Bordieu y J.C. Passeron ‘Lareproduction’ (1971), Basil Bernstein * Class codes and control’ Vol. 1 (1971).

19 Ensefianza Primaria y Ciclo Béasico de Educacién Media en € Uruguay (1990); ¢Qué aprenden y quiénes
aprenden en las escuelas de Uruguay? Los contextos sociales e institucionales de éxitos y fracasos (1991);
¢Aprenden los estudiantes? El Ciclo Basico de Educacion Media (1992); Los bachilleres uruguayos:
quiénes son, qué aprendieron y qué opinan (1994).

1yveasead respecto los Informes resultantes del Tercer Estudio Internacional de Mateméaticay Ciencias (TIMSS),
realizado por la International Association for the Evaluation of Educational achievement (IAEA) (8 tomos
publicados entre 1996 y 1998). Por gemplo, Mathematics Achievement in the Primary School Yearsy
Science Achievement in the Primary School Y ears, ambos publicados en junio de 1997 por e Boston College.
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el nivel educativo de los padres, con la cantidad de libros y con la existencia de otro tipo de
"recursos educativos' tales como diccionario, computadora o una mesa para estudiar. Por
giemplo, los hijos de familias con educacion terciaria completa estuvieron 32 puntos por
encima de la media internacional (estandarizada) de 513 puntos en Matematicay 30 puntos
por encima en €l caso de Ciencias (en este caso la media fue de 516 puntos). Los estudiantes
pertenecientes a hogares con ensefianza secundaria compl eta estuvieron 15 y 13 puntos por
encima de la media, en Matemética y Ciencias respectivamente. Finalmente, los alumnos
provenientes de hogares con primaria como méximo nivel educativo se ubicaron 26 y 24
puntos por debajo de la media en las disciplinas mencionadas. Situaciones similares a esta,
gue es un—promedio internacional, se verificaron a interior de cada uno de los paises
estudiados™.

Los resultados de la Evaluacion Nacional de Aprendizajes en 6to. Afio de Primaria
realizada en nuestro pais en 1996 mostraron el mismo tipo de relaciones. Segln es posible
apreciar en e conjunto de cuadros que se presentan a continuacion (I.1. a 1.5.), los
porcentajes de alumnos gque lograron un desemperfio satisfactorio en las pruebas de Lenguaje
y Matemdtica se ordenan nitidamente en funcion de cualquier variable de tipo socia que uno
elija: niveles educativos en el hogar, existencia de libros, equipamiento, hacinamiento, etc.

Cuadrol.1
Alumnos suficientesen Lenguay Matematica segln
nivel educativo dela madre del alumno

Educacién materna
Porcentaje de aumnos| HastaPrimaria Secundaria Total del pais
suficientes en: completa Media completao més
Lengua Materna 43,5 58,6 77,5 57,6
Matemética 21,7 34,6 55,9 35,1

Fuente: ANEP/Unidad de Medicion de Resultados Educativos

Cuadrol.2
Alumnos suficientes en Lengua 'y M atemética seguin
nivel educativo del padrede alumno

Educacion paterna
Porcentasje de alumnos| HastaPrimaria Secundaria Total del pais
suficientes en: completa Media completa o mas
Lengua Materna 44,6 61,1 78,5 57,6
Matemética 22,6 37,7 58,4 35,2

Fuente: ANEP/Unidad de Medicion de Resultados Educativos

12 Albert Beaton, International Assessments: the United States TIM SS experience. Ponencia presentada en la
Mesa Redonda organizada por UNESCO y IAEA, “El Rol de la Medicién y la Evaluacion en la Politica
Educativa’, junio de 1998.
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Alumnos suficientesen Lenguay Matematica segln
cantidad delibrosen el hogar
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Porcentagje de aumnos Cantidad de libros
suficientes en: Total
0ab5 6al0 11 a50 Mésde50 | del pais
Lengua Materna 37,4 47,1 61,6 77,4 57,1
Matemédtica 18,0 24,6 36,5 55,4 34,6
Fuente: ANEP/Unidad de Medicidn de Resultados Educativos
Cuadrol .4
Alumnos suficientesen Lengua 'y M atemética seguin
eguipamiento del hogar
Equipamiento del hogar
Porcentagje de aumnos Total del
suficientes en: Bgjo Medio Alto pais
Lengua Materna 40,0 58,1 78,4 57,1
Matematica 19,1 34,2 58,2 34,6
Fuente: ANEP/Unidad de Medicién de Resultados Educativos
Cuadrol.5
Alumnos suficientesen Lenguay M atematica seglin
existencia de hacinamiento en el hogar

Porcentaje de alumnos Hogares con Hogares sin Total del pais
suficientes en: Hacinamiento hacinamiento

Lengua Materna 40,8 61,1 57,1

Matematica 20,6 38,1 34,6

Fuente: ANEP/Unidad de Medicién de Resultados Educativos

Ante este tipo de datos es casi inevitable plantearse algunas preguntas. ¢Pueden las
escuelas hacer algo por revertir las diferencias originales o, como muchos han postulado, su
papel se limita a la reproduccion y legitimacion de las diferencias sociales existentes? ¢De
qué modo y bajo qué condiciones pueden las escuelas lograr el desarrollo de aprendizajes en
los nifios de origen social méas desfavorecido?

4. Lainvestigacion sobre escuelas efectivas

En los Estados Unidos la primera conclusion ante € Informe Coleman fue que las
escuelas no son capaces de modificar en nada las desigualdades sociales de origen, por lo
gue no es prioritario invertir en ellas. En esos mismos afos, en Francia los sociologos
Bourdieu y Passeron publicaban €l libro La Reproduccion, en e gue intentaron mostrar que

A.N.E.P./Unidad de Medicion de Resultados Educativos Factores institucional es y pedagogicos



18

el papel de los sistemas educativos en la sociedades modernas sdlo puede ser el de contribuir
alareproduccién y legitimacion de las desigual dades que caracterizan ala estructura social.

Como reaccion a esta postura, a partir de los afios 70 distintos investigadores
comienzan a producir trabajos dirigidos a demostrar que lo que hacen las escuelas si importa
y que los resultados del trabajo de éstas no estan totalmente predeterminados por la
composicién socia de su aumnado. Existen escuelas en las que los estudiantes aprenden
menos de lo esperable de acuerdo a su origen social y escuelas en las que aprenden mas.
Estas Ultimas escuelas, que de algin modo logran aprendizajes por encima de lo esperable
para el contexto socia en el que desarrollan su labor, comenzaron a ser denominadas en la
literatura como "escuel as eficaces”.

Uno de los estudios pioneros fue el realizado por Rutter y colaboradores en
Inglaterr. A partir de un estudio en profundidad realizado en doce establecimientos
secundarios de la periferia de Londres, los autores concluyen gue las diferencias encontradas
en los aprendizajes y en e comportamiento de los estudiantes estan sistemética y
principalmente relacionadas con las caracteristicas de los colegios como instituciones
sociales. Los establecimientos con mejores resultados se caracterizaban por:

a. la existencia de acuerdos bésicos en el cuerpo docente acerca del enfoque de la labor
escolar;

b. direccion y docentes tenian expectativas de alto desempefio por parte de los alumnos,
adecuadamente transmitidas a éstos;

c. € aprovechamiento del tiempo de clase, no sblo porque permite trabajar mas tiempo,
sino porque constituye un mensaje implicito a los alumnos acerca de la importancia
otorgada por €l docente alalabor escolar;

d. normas de funcionamiento clarasy explicitas;

e. la existencia de espacios institucionales para que los alumnos pudieran asumir
responsabilidades en lavidadel liceo;

f. un liderazgo instituciona firme junto con procesos de toma de decisiones en que los
diferentes puntos de vista de los docentes eran tenidos en cuenta.

Un trabajo de sintesis de resultados de investigaciones realizado algunos afios atras
por un conjunto de investigadoras |latinoamerican identifica un amplio espectro de
factores institucionales, ademés de los familiares e individuales de cada nifio, que tienen
incidencia en el megjoramiento de los aprendizajes. A nivel de la institucion escolar estas
autoras destacan |os siguientes aspectos:

“Clima_organizacional: ... El director o directora juega un rol crucial en e megoramiento de los
aprendizajes, cuando establece una interaccion personal y profesional con sus docentes en vista a la
toma de decisiones pedagégicas (adecuacién y planificacién curricular, evaluacion pedagdgica para
conocer avances y dificultades) y adminigtrativas (asignacion de funciones del personal docente,
relaciones con la familia y comunidad, etc.) en funcion de un proyecto educativo claro y explicito.
Favorecer € desarrollo de conversaciones y acciones pedagégicas en pro de la calidad de la educacién
que los profesores imparten a sus alumnos, crea vinculos profesionales fuertes entre dlos. Dichos
vinculos, producen pertenencia e identidad en los docentes, la cual se canaliza en diversos compromisos
para solucionar y enfrentar desafios que pueden afectar sus objetivos de calidad.

“Vinculo contractual v rotacion del profesor: Dentro de este ambito, € vinculo contractual del
profesor al interior de la escuela, se encuentra fuertemente correlacionado con el mayor rendimiento de
los alumnos, especialmente de los primeros grados. Una mayor cantidad de horas de trabajo del

13 RUTTER, M. y otros, 1979; 15.000 hours. Secondary schools and their effectson children.

14 Johanna Filp, Cecilia Cardemil, Marcela Latorre y Grecia Galvez, 1991; Factores que inciden en €
mej oramiento de los aprendizajes en la educacion bésica.
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profesor en un mismo lugar -jornadas completas- y una rotacién al interior de los ciclos que les
permitan acumular experiencias, muestran especial mente una relacién positiva con los aprendizajes.

“Escuela, familia y comunidad: Cuando el clima organizacional de la escuela se extiende hacia la
familia y la comunidad mas amplia, reconociendo e integrando sus necesidades educativas de adultos,
tales como salud, vivienda, recreacion, alfabetizacion, organizacion comunitaria, etc., asi como su
interésy disposicion de ayuda en los progresos de los nifios, esto incide en su mgjor rendimiento.

“Equipamiento: Librosy textos escolares. La investigacion regional demuestra que hay una relacion
positiva entre disponibilidad de textos, libros, materiales y Utiles educativos con € rendimiento escolar.
La diferencia entre tener 0 no tener un texto, un cuaderno, un ecritorio, es mas determinante del nivel
delogro de aprendizaje, que la clase social a la que pertenecen los alumnos. De aqui que la distribucion
de recursos para ensefiar y para aprender, se haya focalizado hacia estudiantes que se encuentran en
mayor riesgo de fracasar en la escuela. Al respecto, de todos los Utiles escolares, € texto escolar y los
libros tienen la mayor importancia en € proceso de aprendizaje. Ademas de contener e nucleo
curricular basico y facilitar e tiempo de trabajo de los alumnos, los libros y textos crean vinculos entre
la familia y la escuela permitiendo a los padres conocer y compartir los conocimientos que aprenden
sus hijos._Infraestructura. Asimismo, otras condiciones que inciden en mejorar los aprendizajes de los
alumnos pobres, tienen que ver con implementaciones que afectan biolégica y psicol6gicamente a los
nifios y a los profesores. luz, ventilacion, aseo, bafios que funcionen, patios con espacios abiertos y
protegidos, resguardo del invierno, etc. Alimentacion. En este sentido, € almuerzo y € desayuno
escolar se sitlian en € plano de la satisfaccion de las necesidades minimas esenciales que requiere €
organismo para asegurar un estado de vigilia y funcionamiento cerebral adecuado a los niveles de
exigencia que suponen las actividades de atender y concentrarse para aprender.

“ Expectativas positivas de permanencia escolar v logros. Cuando profesoresy profesoras esperan que
los nifios y las nifias tengan éxito en su experiencia escolar y permanezcan € mayor tiempo posible
expuestos a ella, su expectativa incide claramente en el avance de todos los alumnos de la clase. Las
expectativas positivas facilitan la percepcion del esfuerzo, de las habilidades y la capacidad de
aprendizaje de sus alumnos y alumnas. A su vez, para los nifios, € ser percibidos como hébiles y
capaces, otorga bases fundadas para €l desarrollo de su autoestima creandose asi un circulo positivo de
profecia de éxito mas facilmente alcanzable, que s estas expectativas no se dan...

“_Dominio_de los contenidos v _estrategias metodolégicas para comunicarlos. Es obvio que los
profesores que tienen dominio de los contenidos comprendidos en € proceso de la transmision y de
estrategias metodol Ggicas necesarias a su comunicacion, obtienen mejores logros en sus alumnos... Por
parte de los profesores no suele explicitarse este factor como relevante en la posibilidad del aprendizaje
de los alumnos. En cambio, si atribuyen como causas de los aprendizajes insuficientes de sus alumnos y
alumnas, las condiciones socio-econémicasy culturales de sus familias. En la medida que & dominio en
los contenidos y en lo metodol dgico es visto y asumido como parte de la especializacion profesional y la
responsabilidad del profesor, pueden hacerse cargo de su parte en € proceso de adquisicion de
conocimientos de sus alumnos e introducir modificaciones y cambios para superar insuficiencias al
respecto...

“Trabajo colaborativo y en equipo de los profesores. Un elemento importante y relacionado con €l
clima organizacional de la escuela, tiene que ver con el trabajo colaborativo y en equipo de los
profesores. El intercambio de estrategias para ensefiar, de experiencias exitosas, de materiales
utilizados y las observaciones sobre su impacto en los alumnos, rompen con e aisamiento del
trabajo pedagdgico, la impotencia y resignacion de los docentes frente a las dificultades propias y de
sus alumnos... Desde €l trabajo en equipo, surge un mayor nimero de distinciones y observaciones
gue permiten a los docentes describir y analizar su préctica pedagdgica y el impacto que tiene sobre
el nivel delogros de susalumnos. La investigacion educativa muestra que |os docentes desconocen la
importancia de observar comportamientos diversos en sus alumnos, relacionados con el contexto
especifico en € que se dan. Mas bien utilizan juicios ambiguos y generalizaciones que producen
ceguera sobre los impactos de su practica docente y por ello, las modificaciones necesarias para
incidir en sus acciones inefectivas tardan en producirse. Cuando los profesores observan cémo su
practica favorece o impide €l proceso de ensefianza y de aprendizaje, distinguen diferencias,
describen y comparten sus efectos, disponen de instrumentos mas finos y adecuados para
autoevaluarse, evaluar a sus alumnosy aumentar sus posibilidades de progreso” .
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En nuestro pais los diagnosticos realizados por la Oficina de Montevideo de la
CEPAL a principios de los afios 90 permitieron indagar acerca de laimportancia de algunos
de estos factores. A partir de la constatacion de una fuerte relacion entre €l nivel educativo
materno y los aprendizajes de los nifios, el estudio identificd una categoria de nifios que, aln
perteneciendo a hogares con escasa educacion formal -sus madres como maximo habian
completado la primaria-, lograban niveles de suficiencia en las pruebas. Esta categoria fue
denominada en el estudio como "mutantes’, en sentido sociocultural, dado que se trata de
nifios en 1os que se opera una transformacion cultural. Proveniendo de hogares con escaso
capital cultural, no sdlo en términos de afios de escolaridad de los padres sino también de
presencia de otro tipo de elementos tales como libros, equipos, diarios, etc., estos nifios
lograron desempefios satisfactorios en las pruebas, similares a los de nifios de mejor
situacion, lo que indica un salto cualitativo en sus conocimientos'y capacidades.

Esta categoria representé arededor de un tercio de los nifios de baja educacion. Este
fendmeno admite varias explicaciones. Una proporcion menor de estos nifios probablemente
tenia talentos individuales excepcionales. Otra proporcion se explicaba por otras
caracteristicas de las propias familias. familias con bajo capital cultural pero con ata
valoracion de la escuela, con una vision de la importancia de la educacion para el futuro de
sus hijos, en una dindmica de movilidad social ascendente, con un conjunto de disciplinasy
habitos que favorecen e desempefio escolar del nifio. Finalmente, se constat6 que otra parte
del fendmeno tenia una explicacion estrictamente institucional: se identificé un conjunto de
escuelas que, aln trabajando con una mayoria de nifios de origen sociocultural adverso,
lograban niveles de aprendizaj e satisfactorios en la mayoria de sus alumnos.

Estas escuelas con alta concentracion de "mutantes’ fueron denominadas escuelas
productoras de conocimientos, porque logran producir aprendizajes donde no existen
previamente. La metodologia de identificacion de estas escuel as fue la siguiente:

a. en primer término, se selecciond a las escuelas que trabajaban con un alumnado
compuesto mayoritariamente por nifios de bajo capital -mas del 60% de sus
alumnos eran hijos de madres que no habian cursado estudios més alla de la
escuelaprimaria;

b. dentro de ese conjunto de escuelas, se identificd a aguellas en que més de la
mitad de los alumnos alcanzaban niveles de suficiencia, tanto a nivel del
conjunto de alumnos como a interior del subgrupo de nifios de baja educacion
materna.

Una vez identificadas estas escuelas se procedio, con € conjunto de informacion
institucional de gque se disponia, a efectuar un anélisis comparativo entre estasy las restantes.
Este trabajo fue de caracter principalmente cualitativo, dado el reducido nimero de casos
con que se contaba. A partir de dicho andlisis se identifico cuatro grandes dimensiones
explicativas de |as escuel as productoras de conoci mientos:

a. "la personalidad del director y su capacidad de liderazgo pedagégico y
comunitario;

b. la experiencia de maestro del grupo, su estabilidad en la escuela y
conacimiento del medio, su compromiso y satisfaccién con la tarea;

c. larealizacion de proyectos y actividades educativas especiales que revelan la
existencia de cierta "cultura pedagdgica dinAmica" en € cuerpo docente de la
escuela;

d. la existencia de actividades y vinculos significativos entre la escuela y las
familiasy el apoyo de éstas a la actividad escolar.
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Cuando los cuatro factores operan en forma conjunta se producen los resultados mas
positivos. Cuando uno o varios de ellos estéan ausentes 1os resultados son negativos. Cuando
ninguno esta presente, los resultados son los peores. En otras palabras, mientras en las
escuelas calificadas como "productoras de conocimientos’ se conjugan un conjunto de
factores clave que permite explicar su mejor deﬂeﬁeﬁo, en las escuelas que fracasan, uno o
varios de esos factores se encuentran ausentes... ™.

Sin embargo, y mas alé de lo auspicioso de este tipo de resultados, es preciso ser
modesto acerca de su alcance y evitar simplificaciones. En una reciente recopilacion de
trabajos sobre e tema, D. Reynolds sefiala con agudeza un conjunto de limitaciones en los
estudios de efectividad de las escuelas™.

En primer término, la magnitud del impacto de los "factores escolares' es limitaday
no se acerca nunca a peso de las variables sociales. Segin Reynolds, un gran nimero de
estudios recientes muestran que solo arededor del 8% a 15% de la variacion en los
resultados de los alumnos es atribuible a las caracteristicas de las escuelas y las aulas.
Simultaneamente, alrededor del 50% de la variacion es atribuible afactores de tipo familiar y
social.

En segundo término, en los primeros tiempos e énfasis se puso en e efecto
"escueld’, como si las caracteristicas de ésta incidieran directamente en los aprendizajes.
Més recientemente, se ha comenzado a constatar que las diferencias principales en los
aprendizajes son producidas no sdlo por las caracteristicas de la escuela sino
fundamentalmente por lo que ocurre al interior de cada aula y grupo de clase. Distintos
grupos dentro de una misma escuela pueden tener resultados muy diferentes. En este sentido,
se ha comenzado a jerarquizar €l nivel grupo en los estudios de efectividad y a indagar en
torno a los aspectos especificamente pedagdgicos de lalabor docente.

En tercer lugar, se ha constatado que el carécter de "eficaz" de una escuela no
necesariamente es sostenido en el tiempo. Muchas escuelas que aparecen como "efectivas' o
"no efectivas’ en un cierto momento, pueden cambiar de caracter en dos o tres afos. En otras
palabras, los buenos resultados de una escuela pueden ser ocasionales, debidos a factores
circunstanciales. Es necesario entonces constatar la continuidad en el tiempo de los “ buenos
resultados”.

En cuarto lugar, no siempre las escuelas tienen buenos resultados en todas las éreas
simultdneamente. Algunas escuelas obtienen buenos resultados en agunas éreas
disciplinarias pero no en otras. Algunas escuelas pueden abtener buenos resultados en las
areas académicas pero no tener impacto en términos de formacién en valores u otros
objetivos educacionales valiosos y viceversa.

Como conclusién, debe decirse que no existe una receta o configuracion Unica de
factores o elementos que deba tener una escuela para lograr buenos resultados. En Ultima
instancia, cada escuela tiene una historia Unica. Los factores que importan pueden ser
diferentes en distintos contextos sociales o culturales. Lo que favorece el aprendizaje de los
nifios en cierto medio social puede no ser efectivo en otro. Por tanto, no cabe esperar de la
investigacion caminos ciertos e infalibles, sino sistematizaciéon de experiencias y
conocimientos que pueden ser Utiles para enriquecer una reflexién y una busqueda de
caminos concretos que sdlo puede ser realizada en cada situacion histérica concreta.

15 Ravela, P., 1993; Escuelas productoras de conocimientos en los contextos socioculturales mas

desfavor ables. CEPAL, Oficina de Montevideo.

16 Reynolds, D. y otros, 1994; Advancesin school effectiveness resear ch and practice. Pergamon.
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5. Avancesen lainvestigacion pedagogicay didactica

Paralelamente a desarrollo de las investigaciones acerca de |as escuel as efectivas, en
las Ultimas décadas se ha acumulado una importante cantidad de conocimiento de tipo
pedagdgico y didactico acerca de la ensefianza.

Si bien lainvestigacion da cuenta de la fuerte asociacion entre los aprendizajes y |os
factores sociales, también ha logrado identificar aspectos de la ensefianza que se relacionan
fuertemente con elevados logros académicos. Las autoras latinoamericanas anteriormente
citadas, incluyen en su articulo la referencia a un conjunto de aspectos relacionados con los
procesos pedagdgi cos que también inciden favorablemente en los aprendizajes.

“Distribucion del tiempo en la sala de clases. Los estudios realizados en los paises en desarrollo
subrayan la importancia del tiempo real de ensefianza en el rendimiento escolar. Hay claras evidencias
de que a mayor tiempo disponible para e desarrollo de actividades de aprendizaje, mayor es €
rendimiento en las asignaturas basicas. El tiempo destinado a ensefiar en el aula se distribuye en tiempo
dedicado a la disciplina y tiempo dedicado a la instruccion. Cuando los profesores son efectivos, €
tiempo dedicado a la instruccion es mayor que € tiempo dedicado a disciplinar. En los sectores pobres,
d tiempo degtinado a la ensefianza de comportamientos sociales es importante para asegurar la
organizacién de la clase al servicio del proceso de ensefiar y aprender. Por su parte, e tiempo
degtinado a la instruccién es alto, cuando hay uso de variadas metodologias que incorporan la
experiencia y cultura de los alumnos, objetivos e instrucciones claras, escucha activa y empatica de los
profesores para recoger € interés de sus alumnos o bien su falta de compromiso con € proceso que
ocurrey modificar condiciones pedagdgicas en funcion de obtenerlo.

“Coherencia_entre palabra y accion. La consistencia entre la palabra y la accion por parte del
profesor o profesora (promesas, contratos con sus alumnos, acuerdos de reglas para coordinar
acciones, etc.) juega un papel importante en la credibilidad de sus alumnos, en la confianza para que les
ensefie y en la importancia de aprender con € o ella los contenidos que propone. Junto con la entrega
de refuerzos positivos que les permiten darse cuenta de como avanzan y que su avance es percibido,
incide en una megjor disciplina 'y organizacion de la clase en funcién de aprender.

“ Edtilos de conduccién docente. Se ha visto que de la combinacién de los factores arriba mencionados,
surgen etilos de conduccidn efectivos e inefectivos. El estilo interactivo, es aquél en € cual e docente
explicita los objetivos del aprendizaje y los instruye con claridad, ademas incorpora a su planificacion
de la clase los intereses e inquietudes de sus alumnos, convirtiéndolos en aportes que hacen avanzar €l
proceso. Expresa sus necesidades y sentimientos y |os reconoce en sus alumnos, establecen en conjunto
reglas claras de interaccion y de organizacion en funcion del aprendizaje. En € etilo paraldo en
cambio, € profesor esté centrado en cumplir con los objetivos del programa independientemente de lo
que pasa con sus alumnos. Los intereses y motivaciones de éstos, asi como sus estados de animo, los
percibe como disruptores de su clase. Sus propias necesidades y emociones, asi como las de sus
alumnos y alumnas, subyacen ocultas y/o inconscientes sin ser comunicadas. La coherencia entre la
palabra y la accién es permanentemente transgredida y, por ende, € tiempo de aula esta
primordialmente destinado a disciplinar y sancionar a los alumnos, quienes a su vez, desarrollan mas
comportamientos de indisciplina y desconfianza frente al docente creandose entre ambos, una lucha por
€l control dela clase.

“Asignacion de tareas con sentido y revision de ellas. Relacionado con € estilo de conduccion, esta
también la importancia de la asignacion de tareas. Los resultados de la investigacion en la region,
muestran gue los estudiantes que realizan tareas fuera de la clase tienen mgior rendimiento en las
pruebas. Lo importante es que en la asignacion de tareas, € quéy € para qué sean explicitados y que
éstas congtituyen una instancia de observacion tanto del profesor o profesora, como de los propios
alumnos de los avances y dificultades que tienen en la comprension de los contenidos y de las
condiciones que favorecen o dificultan su adquisicion. Cuando |a tarea esté en funcion de este objetivo y
es compartido entre profesores y alumnos(as), e rendimiento de los nifios y nifias aumenta...
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Generalmente los alumnos se quegjan de no saber y no entender qué eslo que €l profesor o profesora les
pide en una prueba o en una tarea; también, expresan la necesidad de recibir notas que les revelen lo
que ellos pueden lograr. Cuando los profesores les revisan las tareas e interactlan con ellos,
compartiendo con €ellos y ellas sus estrategias para superar dificultades, cuando se les hacen
evaluaciones continuas que les informan de sus adquisiciones y déficits, los alumnos megjoran en su
rendimiento. Esto también compromete més a la familia que ve en la escuela una preocupacion por €
aprendizaje de sus hijos y una posibilidad de seguir mas cerca €l nivel de avance de sus hijos e hijas...

“Necesdad de desafios. Los nifios y las nifias necesitan desafios para experimentar € placer de
aprender cosas nuevas, interesantes y cada vez mas dificiles, correspondiendo al desarrollo y
maduracion de sus habilidades. En la medida que hay exigencias de poder mas y mejor, los nifios se
comprometen mas con el aprendizaje por cuanto se sienten valorados y porque en los desafios mayores
ponen en juego su integracion de mas habilidades, cuyo desarrollo y realizacion les da mas capacidad y
seguridad en si mismos.

“Necesidad de que se respeten sus estilos de aprendizaje. Todas las personas necesitan que se les
respeten sus estilos de aprendizaje los cuales dependen de habilidades previas innatas o desarrolladas
en su historia de vida, las cuales pueden ser diferentes en cada caso. Los nifios y nifias con mayor razon
requieren de esta consideracion puesto que estdn en una etapa de gran dependencia del mundo de los
adultos. No todos los nifios o nifias memorizan de igual forma, o disponen de edtrategias de
comprension y asimilacion idénticas, o bien, de niveles iguales de destrezas o de adquisiciones previas.
Contar con egtas posbilidades por parte de sus profesores, les asegura que pueden aprender los
contenidos, sin que e modo de hacerlo tenga que cefiirse a un solo Eﬁtr(’)n, ello mejora su aprendizaje
porque lo hace mas libre y apropiado a sus condiciones individuales’ ==

La investigacion pedagdgica y didactica en las Ultimas décadas ha puesto especial
énfasis en la necesidad de tomar en consideracion que un hecho caracteristico de toda
institucion educativa es la heterogeneidad del alumnado, fundamentalmente en funcion de
que cada ser es unico eirrepetible. Cada nifio es €l resultado de su historia personal, que esta
fuertemente influida por factores sociales y psicoldgicos. Por ello las posibilidades de
desenvolvimiento de las capacidades del nifio estan mas acotadas en aquellas familias que,
por diversas razones, no pueden desarrollar a pleno su potencial educador. Pero las
caracteristicas individuales no son estéticas sino que estan sujetas a evolucion. Ellas pueden
modificarse en funcion de las experiencias logradas, fundamentalmente a través de la
educacién. Lo que un nifio aprende depende de lo que € es, pero también y especialmente,
del tipo de ayuda pedagdgica que se ponga a su disposicion.

Desde hace ya décadas, se ha observado que la diversidad ofrece un gran potencial
a la educacion en funcion de que se concibe a aprendizaje como un proceso de
reconstruccion conceptual de caracter personal, en interaccién social. En este sentido, €l
intercambio con los pares y con adultos significativos permite a alumno avanzar en la
construccion del conocimiento, trabajando en lo que Vygotski denominara Zona de
Desarrollo Potencial -aquella franja que permite resolver con la ayuda de otro 1o que no se
podriaresolver en funcion del propio desarrollo y maduracion-.

En los procesos de aprendizaje los nifios activan esgquemas de conocimiento. Los
mismps constituyen su impronta persona y tienen una dindmica interna propia de cada
uno. Ello exige un esfuerzo por gjustar € tipo de ayuda pedagdgica a las caracteristicas y

Y Eilp, 3., y otros, op. cit.

B os esquemas de conocimiento tienen una dinamica interna que la intervencion pedagdgica no puede ignorar
ni tratar de sustituir. Es pues el alumno el que construye, modifica, enriquece y diversifica sus esquemas. La
ayuda pedagogica consiste esencialmente en crear condiciones adecuadas para que se produzca esta dinamica
interna'y para orientarla en una determinada direccion,...". "El problema de fondo de como impartir la ensefianza
reside pues en crear las condiciones de aprendizaje para que los esquemas de conocimiento que de todos modos
construye el alumno evolucionen en un sentido determinado.” César Coll , Psicologia y Curriculum Pag 118-
119.
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necesidades de los alumnos. Las estrategias didacticas puestas en préctica deben atender esta
situacion. Se podria decir que la bondad de las metodologias de ensefianza desarrolladas
dependera de su capacidad para brindar alos nifios un apoyo que responda a sus necesidades
reales. Por €llo, las més actualizadas corrientes en didéctica promueven el desarrollo de una
pluralidad metodoldgica que facilite |a respuesta pedagdgica a diversas situaciones. "La
tesis que vamos a defender respecto al tratamiento educativo de las diferencias individuales
es que una ensefianza ver daderamente individualizada que tenga en cuenta estas diferenci@s
debe renunciar a prescribir un método de ensefianza Unico aplicable a todos |os alumnos™=.

El proceso de aprendizaje no es lineal. Por e contrario, en el mismo se producen
avancesy retrocesos. El conocimiento selogra por aproximaciones sucesivas al objeto de
conocimiento, desde diferentes marcos de referencia, que posibilitan lainclusion de lanueva
informacion en los esquemas disponibles. Los elementos que conforman estos esgquemas de
conocimiento mantienen entre si numerosas y complejas relaciones, de tal manera que la
incorporacion a los mismos de nuevos elementos da lugar a aprendizgjes tanto mas
significativos cuanto mayor sea el nimero y la complejidad de las relaciones establecidas.

Ello justifica e principio de globalizacién de la ensefianza. "El aprendizaje
significativo es, por definicion, un aprendizaje globalizado en la medida en que se supone
gue el nuevo material de aprendizaje se relaciona de forma sustantiva y no arbitraria con lo
gue e alumno ya sabe. ... Asi, pues, cuanto mas globalizado sea el aprendizaje mayor serd
su significatividad, mas estable su retencion... y mayor sera su transferencia y
funcionalidad" 2!

Un factor primordial en € desarrollo del aprendizaje es € conflicto cognitivo. El
conflicto ayuda a modificar |os esquemas conceptuales. Por ello lainteraccion con los demas
-pares y adultos significativos- permite "la confrontacion de puntos de vista divergentes, ya
sea entre los esquemas iniciales del alumno y la nueva situacion de aprendizaje, ya sea entre
esguemas presentados alternativamente, ya sea entre |os esquemas de diferentes alumnos a
propésito de la misma situacion”: "... la ayuda pedagdgica es una ayuda en dos sentidos:
‘ayuda’ al alumno, verdadero artifice del proceso de aprendizaje de quien depende en Ultimo
término la construccion del conocimiento; y 'ayuda’ que utiliza todos los medios disponibles
para favorecer y orientar dicho proceso sin renunciar a priori a ninguno de ellos:
proporcionando informaciones debidamente organizadas, ofreciendo modelos de accién a
imitar, formulando indicaciones y sugerenﬁs para abordar tareas nuevas, posibilitando la
confrontacion, corrigiendo errores, etc." <. De ahi que €l error, -sefidado con vigor o
esforzadamente evitado en los enfoques didéacticos tradicionales-, se convierta en punto de
partida en las situaciones de conflicto. Muchas veces es a partir de los errores que se
desarrollan solidos procesos de reconstruccion conceptual.

La ensefianza efectiva es intencional. Debe agjustarse al proceso constructivo que
realiza el alumno tratando de elevar cada vez més su nivel cognitivo. Debe lograr una meta
sumamente compleja: por una parte, atender los esguemas de conocimiento de que
dispongan los alumnos, tomar como punto de partidalos significados y sentidos construidos
y, a mismo tiempo, debe provocar desafios y retos gue hagan cuestionar esos significados y
sentidos asegurando que se produzcan modificaciones en la direccidn considerada adecuada.

19 césar Coll, Op. Cit., pagina 113.
2 Op. Cit., pagina 120.

2 Op. Cit, pagina 118-119.
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Para atender pedagdgicamente la diversidad existente en las aulas, la ensefianza
efectiva debe ofrecer ayuda aj ustada a cada escolar, 10 que supone aprovechar a maximo
el trabgjo en la Zona de Desarrollo Potencial, ofreciendo asistencia 'y apoyo de manera de
que cada aprendiz pueda ir modificando, a través de la actividad conjunta, sus esquemas de
conocimiento, sus significados y sentidos, e ir ampliando sus posibilidades de actuacion
auténoma ante situaciones nuevas y cada vez mas complejas. Para que ello se produzca es
fundamental organizar adecuadamente |os grupos de interaccion a partir de un conocimiento
especifico acerca de las posibilidades cognitivas y vinculares de los alumnos que integran la
clase. Laactividad conjunta ala que se alude més arriba solo se logra si ho existe demasiada
disparidad en los esquemas de conocimiento de los participantes y si cada uno tiene una
disposicion positiva para la interaccion. Por esta razon, no es conveniente trabgjar con
grupos de interaccion fijos ni permitir siempre lalibre integracion de los mismos. Justamente
la ayuda ajustada intenta por todos los medios tener en cuenta la dindmica de las
situaciones en beneficio de los procesos de aprendizaje.

Para ofrecer ayuda ajustada cuando se reconoce la singularidad de cada nifio y se
acepta que cada uno de ellos dispone de un acervo de conocimientos diferente de acuerdo a
las experiencias vividas y a sus peculiaridades personales, |a ensefianza necesita de pr ocesos
de evaluacién permanente. Estos procesos deben permitir dar respuesta a preguntas tales
como, ¢gué ideas y conocimientos tiene el alumno sobre e tema que se va a desarrollar en
clase?, ¢qué le aporta su vida cotidianay su familia?, ¢cuéles son sus estilos de aprendizaje?,
¢como reacciona frente a determinada intervencion didéctica?, ¢qué tipo de ayuda o
intervencion docente se adecua més a proceso de aprendizaje que viene desarrollando?,
¢cuanto ha avanzado en el proceso de conceptualizacion de un determinado conocimiento o
tema?, ;qué sabe y qué es capaz de hacer trabagjando individualmente?, ;qué es capaz de
hacer con ayuda de los demas?, ¢como se le puede ayudar a superar una dificultad?. En
sintesis: ¢qué se puede hacer desde € rol docente para ayudarlo a relacionarse mejor, a
elevar su autoestima, a desarrollar estrategias de aprendizaje que le resulten mas efectivas, a
aprovechar el potencial educador de la familiay e medio, a saber mas?. Es en ese sentido
que laevaluacion entendida como proceso regulador debe involucrar a docentes, alumnos,
padres y promover el uso adecuado de lainformacion que de ella se deriva.

A.N.E.P./Unidad de Medicion de Resultados Educativos Factores institucional es y pedagogicos



26

A.N.E.P./Unidad de Medicion de Resultados Educativos Factores institucional es y pedagogicos



27

CAPITULO I

ESTUDIO ESTADISTICO DE FACTORESINSTITUCIONALES
Y PEDAGOGICOS QUE INCIDEN SOBRE LOSAPRENDIZAJES
EN CONTEXTOS SOCIALESDESFAVORABLES
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1. Vision general del enfoque metodologico del estudio

El trabajo de investigacion desarrollado parte del supuesto de que los resultados de
aprendizaje en cada grupo estan, en primer término, determinados por las caracteristicas
socioculturales de su alumnado. Los grupos con mayor presencia de nifios que viven en
condiciones econdmicas desfavorables y que pertenecen a familias con escasa trayectoria en
el sistema educativo y con limitados elementos culturales, casi seguramente tendran peores
resultados que aquellos grupos en que la mayoria de los nifios pertenecen a hogares en mejor
situacion econdmica 'y con mejores condiciones para acompafar la labor de la escuela. Los
datos y conceptualizaciones sobre los que se apoya esta asuncion han sido presentados en el
capitulo anterior.

Este punto de partida implica que los resultados globales de los aumnos de una
escuela -l puntaje promedio obtenido en la prueba o €l porcentaje de alumnos que alcanza
un nivel de suficiencia- no pueden ser considerados como un buen indicador de lo que la
escuela logra. Este tipo de resultados es més € reflejo del tipo de alumnado con que la
escuela trabgja que € reflgo de lo que la escuela logra a través de su labor y enfoque
pedagOgico™= ES necesario entonces construir una nueva variable, que tenga en cuenta a la
vez | os resultados en términos de aprendizaje y la compoasicién social de los grupos. En otros
términos, setrata de "ajustar” los resultados de acuerdo a "contexto social".

Para ello € primer paso serd asumir una relacién lineal entre composicién social y
resultados de |as pruebas. Esta relacion puede representarse como una recta en un gréfico de
dos ges, en & que un ge reflgjala composicion social del grupo y €l otro g e representalos
aprendizajes del grupo. A mejor composicion social, mejores resultados (ver gréfico I1.1). Si
esta relacion fuera perfecta, todos |os grupos estarian sobre larecta. Cada grupo obtendria un
puntaje directamente proporcional a valor de su composicion social. En este caso no seria
necesario aplicar pruebas. Bastaria con conocer la composicion social de cada grupo para
predecir los aprendizajes. La escuela no tendria nada que hacer.

Pero la relacion no es perfecta. Cuando se coloca cada uno de los grupos evaluados
en e gréfico, de acuerdo a sus resultados reaes, se observa que muchos grupos quedan
ubicados sobre la recta 0 muy cerca de ella (ver grafico 11.2). De estos grupos puede decirse
que lograron resultados académicos acordes a lo esperable segiin el alumnado con € que
trabajan. Sin embargo, también sera posible constatar que otros grupos se apartaran de la
recta hacia arriba o hacia abajo. Los que se aparten hacia arriba, son los que lograron
aprendizajes mejores de lo esperable para € alumnado con el que trabajan. Los que se
aparten hacia abgjo, obtuvieron resultados inferiores alo esperable.

2| 3 esencia del argumento es que con resultados no ajustados las escuel as son clasificadas basicamente por el
tipo de estudiantes que reciben y no por la clase de educacion que imparte. El uso de resultados no ajustados
para comparar las escuelas y los programas confunde las diferencias existentes en la poblacion estudiantil y la
forma como tales estudiantes fueron seleccionados en sus escuelas, con la diferencia que estas escuelas
producen. Las escuelas y programas que atraen estudiantes con buenas calificaciones reciben un beneficio antes
de que los estudiantes inicien sus clases. Las escuelas y programas que tienen que aceptar estudiantes con bajo
rendimiento se ven obligadas a superar las dificultades iniciales antes de poder mostrar ningin resultado”
(Webster y Mendro, 1997, “Evaluacion de las Escuelas’. En: Evaluacion y Reforma Educativa. Opciones de
politica; PREAL/ABEL 2).
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En el gréfico 11.3 seincluye un gjemplo ficticio parailustrar € concepto. Si un grupo
A tiene un valor 41 en su composicion social, e resultado esperado en términos de
aprendizaje es 50 (el que corresponde a punto de corte con la rectd). Si el resultado real
obtenido por el grupo fue 78, ello significa que alcanz6 28 puntos por encima de lo
esperable. El grupo B, en cambio, con una composicién socia similar, alcanzé 38 puntos, es
decir, 12 por debajo de lo esperable. El grupo C, con un valor de 81 en su composicion
socia, tuvo un resultado global -0 no gjustado- idéntico a grupo A -78 puntos- pero en este
caso dicho resultado no implica mérito alguno dado que es el esperable parala composicién
social del grupo.

Esta distancia entre e resultado que cada grupo obtuvo realmente y e resultado
esperable seglin su composicion social -representado por la recta- es lo que se denomina
"resultado ajustado”. Volviendo al ejemplo del gréfico 11.3, para €l grupo A la medida del
"resultado gjustado” tiene un valor de +28, parael B de-12y parael C de 0. Lo que importa
a la hora de comparar los resultados entre grupos no es el resultado global de las pruebas
sino el resultado gjustado por la composicion socia del grupo. Este "resultado gjustado” sera
asumido como indicador de "logro escolar" o "efectividad escolar”, es decir, como una
aproximacion alo que cada escuela aporto al aprendizaje grupal por encima o por debajo de
lo que erarazonable esperar en cada contexto social.

Una vez definida esta nueva variable, que en adelante serd denominada "efectividad
escolar”, el paso fina del trabajo consistira en anadlizar qué variables institucionales y
pedagogicas explican su variacion. Se asume que € efecto del contexto social ya ha sido
"controlado" a crear esta nueva variable. Por |o tanto, lo que a continuacion importara sera
indagar qué caracteristicas de la escuela, de su equipo docente, del maestro del grupo y del
enfogque de la ensefianza son las que permiten explicar que algunos grupos se alegjen de la
recta hacia arribay otros hacia abajo.
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2. El universo deanalisis

Las pruebas de aprendizgje e instrumentos de recoleccion de informacién socia e
institucional fueron aplicados en octubre de 1996 a la totalidad de los grupos de 6to. afio de
Educacion Primaria de escuel as urbanas publicas y privadas habilitadas, rurales con masde 5
alumnos en 6to. afio y un conjunto de colegios privados autorizados que voluntariamente
solicitaron ser incluidos en la evaluacion -1938 grupos pertenecientes a 1294 escuelas-.
Sobre un total de 47.410 nifios que asistian en octubre de 1996 a los grupos involucrados,
fueron aplicadas 44.467 pruebas de Lengua Materna y 45.742 pruebas de Matemética.
46.566 nifios realizaron a menos una de las pru . Se recogieron 45.874 Encuestas de
Familia, 1o que representa el 98,5% de dichos nifios=.

Desde un primer momento fueron descartados de |os procesamientos y andlisis de
informacion 68 grupos en los que los informes de los aplicadores indicaban que no se habian
respetado las condiciones establecidas para la realizacion de las pruebas. Se trataba de
grupos en los que los maestros ayudaron alos nifios durante larealizacion de las pruebas o la
mayoria de los nifios se ayudaron entre si. En esos casos, en el momento de la devolucion de
informes confidenciales alas escuel as, se envio alos directores una nota informandoles de la
situacion.

Sin embargo, para el presente trabajo se opto por trabajar tnicamente con los grupos
en que las condiciones de aplicacion hubiesen sido 6ptimas, de modo de evitar laincidencia
de factores esplreos en lainvestigacion. Por este motivo, alos efectos del presente estudio se
continud depurando la base de datos, de modo de garantizar que alin ciertos desvios menores
en las condiciones de aplicacion de las pruebas no afectaran las conclusiones. En este
sentido, se eimind a los grupos en los que e aplicador consigné que algunos nifios se
consultaron durante la prueba. Asimismo, fueron eliminados algunos grupos cuyos
resultados fueron detectados como irregulares a través de un andlisis estadistico riguroso,
como por g emplo, grupos en los que, en forma sistemética, todos los nifios se equivocaron
en el mismo distractor.

Cabe sefidar que, en rigor, este "filtrado" de la base de datos en funcion de grupos
con eventuales irregularidades en la aplicacién fue realizado por precaucion, pero que los
datos indican que los resultados generales no fueron afectados mayormente. En efecto, si se
compara los resultados generales presentados en noviembre de 1996 y marzo de 1997, en los
que estan incluidos todos los grupos salvo aquellos con “irregularidades graves’, y los
resultados una vez filtrados los grupos con “irregularidades leves’, se constata que las
diferencias en los resultados son practicamente insignificantes (véase cuadro 11.2). De todos
modos, como los resultados si pueden estar afectados a nivel de algunos de los grupos
concretos, se optd por no incluirlos en la presente investigacion.

Finamente, por razones estadisticas no fueron incluidos para la presente
investigacion los grupos con menos de 10 alumnos, ya que en estos casos se distorsiona €
significado de los célculos estadisticos a nivel grupal. La principal consecuencia de esta
decision es que € sector rural practicamente ha quedado fuera del estudio. S6lo se pudo
trabajar con 69 grupos, que son poco representativos de larealidad rural, dado que se tratade

% AN.E.P./Unidad de Medici6n de Resultados Educativos, 1996. Evaluacion Nacional de Aprendizajesen
Lengua Maternay Matematica. Primer I nforme de Difusion Plblica de Resultados.
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las escuelas més grandes, que normalmente son "semi-urbanas”’ porque estén ubicadas muy
proximas a centros poblados. En muchos casos, incluso, se trata de escuelas que ya habian
sido absorbidas por la trama urbana y que desde 1996 hasta €l presente han sido
recategorizadas como urbanas por el Consejo de Educacion Primaria.

Cuadroll.1
Distribucion de nifios, gruposy escuelas segin subsistema en la base filtrada
Escuelas Escuelas | Escuelaspublicas| Escuelas

publicasde | privadas de urbanas del privadas del Escuelas | Tota del

Montevideo | Montevideo Interior Interior rurales pais
Alumnos 9673 4751 19691 2243 1085 37443
Grupos 357 190 744 97 69 1457
Escuelas 226 117 507 88 69 1007

Fuente:  ANEP/ Unidad de Medicion de Resultados Educativos

Cuadroll.2
Proporcion de alumnos suficientes en Lengua 'y M atematica seguiin contexto
sociocultural dela escuela ala que asisten, en el universo total y en el universo filtrado

Contexto sociocultural dela escuela
Muy Muy Total
Favorable | Favorable | Medio | Desfavorable | Desfavorable | Nacional

Alumnos suficientes en Lengua M aterna

Universo total 85,4 70,2 58,4 48,5 37,1 57,1
Universo filtrado 84,9 69,3 58,0 47,9 35,4 56,7
Alumnos suficientes en M atematica

Universo total 66,4 46,2 34,0 24,1 16,7 34,6
Universo filtrado 64,8 44,5 33,3 22,8 16,0 34,0

Fuente:  ANEP/ Unidad de Medicién de Resultados Educativos

El universo de andlisis sobre el que se realizaron los procesamientos de informacion
gue se presentan a continuacion estuvo compuesto por 1457 grupos y 37443 nifios,
pertenecientes a 1007 escuelas, seguin se detallaen el Cuadro 1.1.
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3. Larelacion entrela composicion social del grupoy susresultados
académicos

El primer paso de la investigacion consistio en analizar la relacion, a nivel de los
grupos, entre las caracteristicas sociales del alumnado y los resultados de las pruebas. Segin
fue informado en anteriores documentos, |os resultados se ordenan perfectamente segun el
contexto sociocultural de la escuela, ordenamiento que se mantuvo practicamente idéntico
cuando la base fue filtrada eliminando los grupos con menos de 10 aumnos y con
irregul aridades leves en la aplicacion (cuadro 11.2).

Para el presente trabajo de investigacion se opt6 por trabajar con e grupo como
unidad de andlisis y no con la unidad "escueld’. Es decir que lo que se analizara sera la
relacion entre las caracteristicas sociales del alumnado de cada grupo y los resultados
globales del grupo en las pruebas de Lengua y Matemética. Esta opcion obedece a que los
avances recientes en la investigacion sobre escuel as eficaces muestran una mayor incidencia
de las variables de nivel grupa por sobre las de nivel escuela. Es norma encontrar que
distintos grupos dentro de una misma escuela obtengan resultados diversos. Por otra parte, €l
andlisis a nivel de grupo es e Unico que permite incluir variables relativas al maestro que
trabajé con cada grupo y a su forma de encarar la ensefianza. De todos modos, en €
momento del andlisis de factores escolares, a cada grupo se le asignardn los valores
correspondientes a ciertas variables de la escuela a la que pertenece.

Definido el grupo como unidad de analisis el paso siguiente es establecer, por un
lado, cual seré el indicador de los resultados de aprendizaje del grupo y, por otro lado, cud
sera el indicador de la composicion social del alumnado del grupo.

En relacion a primer punto, las dos alternativas més claras son €l porcentgje de
alumnos suficientes que tuvo € grupoy e puntaje promedio de todos los alumnos del grupo.
Si bien parala presentacion de resultados resulta méas adecuado trabajar con el porcentaje de
alumnos suficientes, dado que es un claro indicador de qué proporcién de los alumnos de un
grupo o escuela han alcanzado un nivel de aprendizajes satisfactorio, por razones estadisticas
y alos efectos de |a presente investigacion resulta méas adecuado trabajar con los promedios
grupales, dado que su comportamiento es mas similar a una curva normal.

En relacion a segundo punto, las posibilidades son multiples. Se puede trabajar con
una variable representativa de la situacion de "riesgo” ante €l aprendizaje, como por g emplo
el bajo nivel educativo materno. En este caso una medida de la composicion socia del grupo
seria, por giemplo, € porcentaje de alumnos del mismo cuyas madres no estudiaron mas alla
de la escuela primaria. Es posible también complgjizar el indicador*a través del trabajo con
"saldos". En este caso, ademas de calcular la tasa de alumnos en situacién de riesgo en una
determinada dimensién, se calcula la tasa de alumnos en situacion ventajosa en esa misma
dimensién -en el gemplo anterior, la proporcién de nifios cuyas madres completaron la
ensefianza secundaria 0 mas-. Luego se calcula la diferencia entre ambas proporciones. Si la
cantidad de alumnos en situacién de riesgo supera ala de alumnos en situacion favorecida, €l
saldo asume un valor negativo. Esta modalidad tiene la ventaja de que incluye no sdlo
informacion sobre el peso de los nifios en situacién desfavorable, sino también sobre la

2 En general en e presente Informe e término indicador seré empleado en un sentido amplio, en tanto dato
visible que “indica’, “representa’ o pone de manifiesto una realidad o fendbmeno complegjo que no es
directamente aprehensible. En general se utiliza e término indicador indistintamente para referirse a diferentes
tipos de variables.
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heterogeneidad sociocultural del grupo, que es sabido tiene un efecto positivo sobre los
aprendizajes de quienes tienen un origen social méas desfavorecido. Este tipo deindicador fue
el construido para la clasificacion de escuelas segin contexto sociocultural, a través de los
saldos de contexto socioeducativo y socioecondmico (véase el Segundo Informe de Difusion
Resultados, UMRE, 1997).

Pero es posible alin dar un paso més y construir una variable més compleja, que
integre informacion de diferentes variables, a través de la técnica de andlisis factorial. Esta
técnica permite analizar las correlaciones que entre si tienen un conjunto de variables,
identificando aguellas que correlacionan estrechamente y que, por tanto, es posible suponer
que estan referidas a una "dimension” o "factor" Unico subyacente. En este caso, €l andlisis
factorial permiti6 construir una nueva variable (denominada “factor”) que resume en un solo
indicador para cada grupo los valores del conjunto de |as variables socioculturales grupales.

El andlisis de la informacién sobre las caracteristicas de los hogares de |os nifios en
cada grupo de 6to. permiti6 identificar altas correlaciones entre un conjunto de variables.
Como era de esperar, |0s grupos con ata proporcion de nifios pertenecientes a hogares con
escasa educacion formal, son también los grupos que tienen la més ata proporcion de nifios
pertenecientes a hogares escasamente equipados o en condiciones de hacinamiento, o nifios
que viven en viviendas precarias. En este sentido, se opt6 por construir un indicador a nivel
grupal denominado "factor sociofamiliar", que incluye la informacion relativa a las
dimensionesy variables grupalesincluidasen la Tablall.l.

Tablall.1
Variablesqueintegran € “factor sociofamiliar” grupal

Dimension Variables

»  Saldo educativo del grupo (% de nifios cuyas madres completaron la
educacién secundaria, menos % de nifios cuyas madres tienen
Cultura educacion primaria como maximo nivel educativo)

 Tasa de nifios con escasa 0 nula preescolarizacion (no hicieron
preescolar 0 solo hicieron clase jardinera de cinco afios)

Econdmica * Saldo de equipamiento de los hogares (% de nifios en hogares
altamente equipados menos % de nifios en hogares escasamente
equipados)

Vivienda *  Tasade nifios en hogares con hacinamiento

» Tasadenifios en viviendas precarias

Composicion familiar Tasa de nifios pertenecientes a hogares con cinco 0 més hijos

Dario personal del nifio

Tasa de nifios con malestar personal

Sobre la mayoria de las variables indicadas no es necesario argumentar acerca de su
incidencia en las posibilidades de aprendizaje de los nifios y por tanto sobre los resultados
grupales. Las relaciones entre las condiciones culturales y econémicas de las familias y los
aprendizajes escolares han sido analizadas en € primer capitulo del presente trabajo, en
anteriores Informes de Resultados de la Evaluacion Nacional y en e conjunto de trabajos de
investigacion desarrollados en nuestro pais por la CEPAL a principios de los afios 90. En
cambio si interesa realizar una breve justificacién de la Ultimade las variables incluidas.
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La variable malestar personal fue construida a partir del cuestionario que cada nifio
respondié antes de redizar las pruebas -l “cuestionario de las caritas’-. En dicho
cuestionario se promovia que los nifios proyectaran sus sentimientos ante distintas
situaciones: a llegar ala escuela cada dia, ante sus comparieros, ante su maestro, etc. Con la
informacion obtenida por este medio se busco construir un indicador de "baja autoestima’ o
"malestar personal” en el nifio, que permitiera captar situaciones de orden psicol6gico que
van més ala de las condiciones materiales y culturales de vida de los nifios. MUltiples
estudios muestran que, a interior de las situaciones de pobreza, existe una variedad de
dindmicas familiares que pueden ocasionar mayor 0 menor dafio en el desarrollo psicoldgico
del nifio.

La construccion del indicador de "malestar personal” en el nifio se basd en una doble
evidencia, clinica y epidemiol6gica. Desde e punto de vista clinico existe amplisima
documentacion que muestra que la disfuncion psicolgica del nifio puede producir inhibicién
en su rendimiento y reflejarse en trastornos de autoestima asi como en sentimientos de
tristeza, temor y nerviosismo. A la vez, una amplia gama de estudios epidemiol 6gicos
muestra que las condiciones sociales desfavorables, a través de la perturbacion de factores
intrasubjetivos (a nivel del psiquismo del nifio) e intersubjetivos (a nivel familiar) tienden a
producir trasﬁgnos en € desarrollo infantil anivel cognitivo, emocional y en los procesos de
socializacion™.

En base a andlisis de |los datos disponibles a partir de las respuestas de los nifios al
cuestionario aplicado, se definid como nifios con malestar persona a agquellos que optaron
por las respuestas "triste", "nervioso", "asustado" o “enojado” ante la pregunta ¢qué cara
expresa |o que sientes cuando piensas en ti?, 0 que, en esta misma pregunta respondieron
“no me importa” y en la pregunta ¢qué cara expresaria lo que siente tu familia cuando
piensa en ti? optaron por respuestas distintas de "contento" 0 "muy contento". Asimismo, se
consider6 como evidencia de malestar persona la eleccion de opciones distintas de
“contento” 0 “muy contento” ante la pregunta ¢qué cara expresaria lo que sienten tus
comparier os cuando piensan en ti?. Es decir, se trata de nifios que tienen una malaimagen de
si mismos y una percepcién negativa de lo que su familia o sus comparieros piensan de ellos.

Como era de esperar, la existencia de "malestar persona” en €l nifio fue constatable
en todos los contextos sociales, pero tiene una mayor prevalencia en los contextos mas
desfavorables. Segin se puede apreciar en € cuadro 1.3, la presencia de malestar personal
aumenta progresivamente a deteriorarse el contexto social, alcanzando a més de uno de cada
cuatro nifios en el contexto muy desfavorable. Esto es asi porque en los contextos sociales
menos favorecidos se suman alos conflictos familiares, inseguridades respecto alavivienda,
alimentacion y trabajo. Asimismo, y tal como lo evidencia la investigacion realizada en
nuestro pais por e Grupo Interdisciplinario de Estudios Psicosociales™, en estos sectores,
como consecuencia de la pobreza, muchas veces se producen situaciones de colecho, menor
disponibilidad materna para la atencion del nifio por una mayor cantidad de hijos y menores
periodos intergenésicos, menor autoestima en la madre, etc.

Estos hechos tienden a formar parte de una circularidad causal en la que |os sucesos
vitales estresantes y las representaciones de los adultos actlian sobre el estado de &nimo de
los nifios afectando su rendimiento, 10 que a su vez se convierte en un nuevo factor

% Vessed respecto e trabajo realizado en nuestro pais por €l Grupo Interdisciplinario de Estudios Psicosociales
(GIEP) titulado Cuidando €l potencial del futuro. El desarrollo de los nifios preescolares en familias pobres
del Uruguay (Bernardi y otros 1997, Facultad de Medicina, Universidad de la Republica). En e mismo sentido
pueden verse los resultados del Relevamiento Sociolingtiistico de los nifios de 4 afios en € Uruguay (Maray
otros, ANEP/MECAEP, 1998).

% Bernardi y otros, op,cCit.
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perturbador de la autoestima del nifio. En efecto, la situacion de "malestar persona” en €l
nifio aparece asociada con menores rendimientos, tanto en Lengua como en Matemética, en
todos los contextos sociales (cuadro 11.4). En cada una de las pruebas y en todos los
contextos, existe una diferencia de alrededor de 10 puntos porcentuales en la suficiencia de
alumnos con 'y sin malestar personal.

A través de laiinclusion de la variable "malestar personal™, que sin duda constituye
una aproximacion parcia y limitada a un fenédmeno sumamente complejo, se busco captar
con mayor agudeza |os factores externos que pudieron incidir en los aprendizajes evaluados
por las pruebas. Es sabido que, aln dentro de |as situaciones de pobreza, hay unaimportante
heterogeneidad de situaciones. Es diferente € grado de dafio que sufren los nifios en
condiciones de pobreza en ciertos contextos de marginalidad urbana de Montevideo, que en
el Interior del pais. En ese sentido, la inclusion de la proporcion de nifios con malestar
personal en cada grupo como parte del factor sociofamiliar, buscé enriquecer el andlisis de
los factores externos que determinan las posibilidades de ensefiar de la escuela.

Cuadroll.3
Alumnos con malestar personal segun contexto sociocultural (en porcentajes)
Contexto sociocultural
Muy Muy
favorable Favorable Medio Desfavorable | desfavorable
Sin malestar personal 90,9 85,8 82,6 78,9 73,8
Con malestar personal 9,1 14,2 17,4 21,1 26,2
Tota 100 100 100 100 100
Fuentee  ANEP/ Unidad de Medicion de Resultados Educativos
Cuadroll.4

Por centaje de alumnos suficientes en Lengua y M atematica segin malestar
personal y contexto sociocultural

Contexto sociocultural
Muy Favorable Medio Desfavor. Muy
favorable desfavor.
Malestar Malestar M alestar M alestar Malestar
pers. pers. pers. pers. pers.
No | Si [No| Si [ No| Si | No| S | No | si
Lengua M aterna
Alumnos suficientes 857| 778| 71,1| 60,7| 59,8| 51,1| 50,3| 40,3| 383| 28,3
Alumnos insuficientes 14,3| 22,2| 28,9| 39,3| 40,2| 489| 49,7| 59,7| 61,7| 71,7
Tota 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100
M atematica
Alumnos suficientes 65,7| 55,7 451| 41,8 350| 255| 24,2| 17,7| 178| 111
Alumnos insuficientes 343| 443| 549| 582| 650| 745| 758| 823| 822| 889
Total 100| 100| 100| 100| 100| 100| 100| 100| 100| 100

Fuente:  ANEP/ Unidad de Medicién de Resultados Educativos
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Ahora bien, retornando a hilo conductor del presente apartado, la construccién del
“factor sociofamiliar”, en el cuadro 11.5 se consigna los coeficientes de correlacién entre
cada unade las variables sociales externas y |os puntajes promedio en las pruebas de Lengua
y Matemética. Los coeficientes de correlacion indican el sentido y la fuerza de la asociacion
entre dos variables. Si € signo es positivo significa que cuando el valor de una de las
variables se incrementa, también 1o hace € valor de la otra. Si el coeficiente tiene signo
negativo significa que cuando el valor de una de las variables se incrementa, € de la otra
disminuye.

En e cuadro puede apreciarse que el saldo educativo grupal tiene una correlacion
positiva con |os puntajes promedio en Lenguay Matemética. Eso significa que cuanto mayor
sea la proporcion de alumnos en el grupo con alto nivel educativo en el hogar, mejores seran
los resultados en las pruebas. En cambio, la tasa de nifios con reducida preescolarizacion
tiene una correlacion negativa con los puntajes promedio. Ello significa que cuanto mayor
sea la proporcion de nifios en el grupo que casi no asistié a preescolar, menores seran los
puntajes promedio del grupo en las pruebas.

El valor numérico de la correlacion indica la fuerza de la asociacion entre las
variables. Si el valor absoluto es '1' (tanto '+1' como -1'), estariamos ante una correlacion
perfecta entre las variables consideradas. Si €l valor de la correlacion fuera '0', estariamos
ante dos variables perfectamente independientes una de otra: 10 que ocurra con una no afecta
en nada ala otra. Por lo general se asume que cuando el valor absoluto es inferior a 0,10 la
correlacion es muy débil o casi inexistente; valores entre 0,10 y 0,29 indican correlacion
significativa aunque débil; entre 0,30 y 0,59, correlaciéon moderada; entre 0,60 y 0,89,
correlacion fuerte; y valores absolutos iguales o superiores a 0,90 indican correlacion muy
fuerte. De todos modos es preciso advertir que los esténdares para la valoracion de una
correlacion como “fuerte” o “débil” varian de una disciplina a otr&.

Cuadroll.5
Correlaciones entre variables sociales externas al grupoy puntajes
en Lenguay Matematica

Promedioen Lengua | Promedio en Matematica
Variable

Saldo educativo g2 .67
Tasa de nifios con reducida o nula preescolarizacion -.66 -.60
Saldo de equipamiento J7 .67
Tasa de hogares con hacinamiento -54 -51
Tasa de alumnos en viviendas precarias -50 -.46
Tasa de nifios en hogares con cinco 0 mas hijos -61 -55
Tasa de nifios con malestar personal -48 -43

Fuente:  ANEP/ Unidad de Medicién de Resultados Educativos

= general es esperable encontrar correlaciones més atas en Economia y menores en Sociologia. En
Educacion, las correlaciones que norma mente es posible hallar tienen valores bajos. Por otra parte, |a valoracién
del significado de una correlacion depende también de las variables entre las que se produce y de las hipotesis
previas. Por giemplo, una correlacion de 0,50 entre dos itemes de aplicacion de agoritmos mateméti cos puede
considerarse baja, dado que es esperabl e una correlacién mayor. En cambio, una correlacion de 0,50 entre un item
de aplicacion de algoritmos y otro de Lengua Materna puede ser considerada alta, dado que en principio no hay
razones para suponer una asociacion fuerte entre ellas —salvo €l hecho de que la comprension de las consignas
estd mediada por €l lenguaje-.
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Como puede apreciarse en el cuadro 11.6, todas las variables sociales correlacionan
en forma moderada o fuerte con los puntajes promedio del grupo, tanto en Lengua como en
Matemética, y en los sentidos tedricamente esperables. En todos los casos las correlaciones
son algo mas altas con Lengua que con Matemética. Asimismo, el Cuadro I1.6 permite
constatar que e “factor sociofamiliar” que resume las 7 variables sociaes, tiene una ata
correlacion con cada una de ellas individualmente considerada y con los puntajes de ambas
pruebas. Nuevamente, la correlacion es algo mas fuerte con la prueba de Lengua que con la
de Matematica, lo que esta indicando una mayor predeterminacion sociocultural de los
aprendizajes en la primera de las areas. El factor sociofamiliar explica el 54% de lavarianza
de los promedios en Lengua entre 1os grupos considerados, y el 45% de la varianza en los
promedios grupales en Matemética™

Cuadroll.6
Correlaciones entre variables sociales externasy puntajes promedio
con el Factor Sociofamiliar

Variable Factor sociofamiliar
Saldo de equipamiento ,94
Saldo educativo ,90
Tasa de nifios con reducida o nula preescolarizacion -89
Tasa de nifios en hogares con cinco 0 més hijos -,82
Tasa de nifios en viviendas precarias =77
Tasa de nifios en hogares con hacinamiento -, 73
Tasa de nifios con malestar personal -61
Promedio de puntgjes en Lengua 74
Promedio de puntajes en Matematica ,67

Fuente:  ANEP/ Unidad de Medicién de Resultados Educativos

%8 Cuando se habla del porcentaje de varianza explicada se estd haciendo referencia al grado en que ladesviacion
del puntaje promedio de un grupo por encima o por debajo del promedio de todos los grupos se debe a la
desviacion del grupo respecto a la media de la variable independiente (en este caso, € factor sociofamiliar).
Matematicamente €l porcentgje de la varianza explicada equivale a cuadrado del coeficiente de correlacion entre
las variables dependiente e independiente (R?).
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4. Losresultados ajustados como medida de " efectividad escolar"

Los gréficos 1.4 y 1.5 presentan la distribucion de los grupos resultante de
ordenarlos en funcion del factor sociofamiliar y € puntaje promedio en cada prueba. Segin
se puede apreciar la mayoria de los grupos se acercan alarecta, conformando una verdadera
nube de puntos en torno a ella. Sin embargo, en ambas gréficas es posible apreciar la
existencia de grupos que se alegjan de la recta hacia arriba 0 hacia abgjo. Estas distancias de
larecta son las que interesarén en adelante, porque representan el grado en que los resultados
en un grupo superaron las expectativas de rendimiento razonables o estuvieron por debajo de
ellas. Segun fue explicado en la primera parte de este capitul o, esta distancia entre el puntaje
realmente obtenido por cada grupo y la recta de regresion puede ser considerado como una
medida de “efectividad” escolar, dado que estaria reflejando si los aprendizajes alcanzados
por los nifios de un grupo son mejores o peores de lo esperable a partir de la composicion
social del grupo.

El valor de los desvios de los puntgjes grupales respecto de la recta de regresion
varia entre un maximo de +7,92 y un minimo de -5,37 para |la prueba de Lengua. Es decir
gue hubo grupos en los que los puntajes promedio en Lengua fueron hasta casi 8 puntos por
encima de lo esperable para su composicién social, y grupos que obtuvieron mas de 5 puntos
por debajo de lo esperable. En la prueba de Matemética los desvios méaximos fueron, hacia
arriba, de 10,40 puntos y hacia abajo de 5,03 puntos. La desviacién esténdar fue de 1,94
puntos para Lenguay de 2,13 puntos para Matemética. Ello significa que puede considerarse
aproximadamente normal el resultado de aquellos grupos gque tuvieron como promedio hasta
dos puntos por encima o por debajo de larecta de regresion.

Gréficoll .4
Distribucion de grupos de 6to. en la Evaluacion Nacional de Aprendizajes segln factor
sociofamiliar grupal y puntaje promedio en la prueba de Lenguaje
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Al tomar esa distancia como medida de “efectividad escolar” se esta asumiendo
como plausible que la misma sea, en buena medida, consecuencia de aspectos o variables
propias de lainstitucion escolar en un sentido amplio: el tamafio de la escuela, el trabajo del
maestro del grupo, las condiciones edilicias, la trayectoriay aprendizajes adquiridos por 1os
nifios en afos anteriores, € clima interno del grupo, etc. De todos modos es necesario
precisar que es altamente probable que las distancias no sean exclusivamente consecuencia
de variables escolares, sino que también pueden ser en parte consecuencia de aspectos
aleatorios o de aspectos socioculturales no contemplados en el “factor sociofamiliar” —como
por ejemplo, condiciones de marginalidad extrema-. Ademas, dado que no se cont6 con una
evaluacion inicia de aprendizajes a comienzo del afio lectivo, no es posible establecer en
qué medida los grupos con mejores resultados no eran ya “buenos’ con anterioridad al
trabajo realizado en 6to. afio. En este sentido, se asume el factor sociofamiliar grupal como
“punto de partida’ contra el cual comparar |os aprendizajes medidos por las pruebas.

Con las reservas del caso, es posible entonces definir una nueva variable, la
“efectividad escolar”, asignandole a cada grupo €l valor de la distancia entre el puntge
promedio del grupo y la recta de regresion. Esta nueva variable, por la forma en que fue
definida, tendra una mediaigual a‘0’. Los grupos que se encuentran entre la media 'y una
desviacion estandar hacia arriba o hacia abajo pueden ser considerados "normales' o con
resultados "promedio”. Se trata de aquellos grupos que se encuentran entre dos rectas
paral el as trazadas respectivamente a una desviacion estandar hacia arribay hacia abajo de la
recta de regresion. Los grupos que quedan por encima de esta zona de valores promedios
pueden ser calificados como grupos "efectivos', dado que logran niveles de aprendizaje muy
superiores alo esperable. Los grupos que quedan por debajo de la zona promedio pueden ser
denominados como grupos "blogueados’, dado gque sus resultados son muy inferiores a lo
esperable.

Gréficoll.5
Distribucion de grupos de 6to. en la Evaluacion Nacional de Aprendizajes segln factor
sociofamiliar grupal y puntaje promedio en la prueba de Matemética
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En los cuadros 1.7 y 11.8 se consigna la distribucién de grupos "efectivos',
"promedio" y "blogueados' para las distintas categorias de escuela y contextos
socioculturales, en Lengua Materna y Matematica respectivamente. Segiin se puede apreciar
en la ultima linea de cada cuadro, en ambos casos arededor del 70% de los grupos quedan
definidos como grupos "promedio”, 10 que no podia ser de otro modo ya que en toda
distribucion normal siempre alrededor del 70% de los casos quedan incluidos entre la media
y una desviacion estandar hacia arriba o hacia abajo. Por consecuencia, en cada prueba
alrededor de un 15% de los grupos queda definido como "efectivo” y otro 15% como
"blogueado”.

Lo interesante es observar la prevalencia de grupos “efectivos’ y “bloqueados’ en
los diferentes estratos definidos en funcion de la categoria y contexto sociocultural de cada
escuela. En este sentido es posible apreciar que:

a. las escuelas rurales y las privadas de contexto muy favorable son las que
presentan la mayor proporcion de grupos "efectivos’, tanto en Lengua como en
Matemética;

b. las escuelas publicas urbanas de contexto muy favorable se caracterizan por una
reducida proporcion de grupos "bloqueados’ y una proporcién razonable de
grupos "efectivos”;

c. las escuelas publicas urbanas de contexto medio son las que exhiben la menor
proporcion de grupos "efectivos’, en Matemética;

d las escuelas publicas urbanas de contexto desfavorable tienen una proporcion,
tanto de grupos "bloqueados’ como de grupos "efectivos', inferior al 15% para
ambas pruebas;

Cuadroll.7
Distribucion de grupos " efectivos', " promedio” y " bloqueados' en Lengua Materna
seguin categoriay contexto sociocultural de las escuelas

Grupos Grupos Grupos

Estrato "efectivos’ "promedio” "bloqueados” Totd
100
Pdblico urbano muy favorable 18,2 72,7 91 (66)
100
Privado muy favorable 21,8 68,5 9,7 (165)
100
Pdblico urbano favorable 14,6 73,0 12,4 (178)
100
Publico urbano medio 10,2 73,4 16,4 (244)
100
Privado favorable y medio 6,5 74,8 18,7 (107)
100
Publico urbano desfavorable 13,3 74,6 12,1 (256)
100
Pdblico urbano muy desfavorable 15,7 65,8 18,5 (351)
Privado desfayorable y muy 100
desfavorabl 14,3 50,0 35,7 (14)
100
Rural 30,4 62,3 7,2 (69)
15,0 70,5 145 100
Tota (218) (1022) (210 (1450)

Fuente:  ANEP/ Unidad de Medicién de Resultados Educativos

P ge opt6 por agrupar ambos contextos en funcién del reducido ndmero de grupos de escuel as privadas en cada

uno de€llos.
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e. lasescuelas publicas urbanas de contexto muy desfavorable tienen proporciones
razonables de grupos "efectivos' para ambas pruebas, una mayor proporcion de
grupos "bloqueados’ en Lengua Maternay una menor proporcion de los mismos
en Matemética;

f. las escuelas privadas fuera del contexto muy favorable se caracterizan por una
alta proporcion de grupos "bloqueados’.

A los efectos de apreciar 1o que la clasificacion de grupos en funcion de la variable
"efecto escolar” implica en términos de aprendizaje, en los gréficos 1.6 y 11.7 se consignalos
porcentajes de alumnos suficientes en cada prueba para distintas categorias de grupos. Los
datos representados en la parte izquierda de cada grafico, en color verde, corresponden a los
porcentajes de alumnos suficientes a nivel nacional, en cada contexto sociocultural, parala
totalidad de los grupos. Estos datos son los que ya han sido presentados en anteriores
Informes de difusion de resultados por contexto sociocultural. En las escuelas de contexto
sociocultural “muy favorable” el 85,4% de los alumnos alcanzé la suficienciaen la prueba de
Lengua, en tanto que en las escuel as de contexto sociocultural “muy desfavorable” apenas el
37,1% lo hizo (gréfico 11.6). La linea gruesa en el centro del gréfico representa la media
nacional en la prueba de Lengua: 57,1% de alumnos suficientes. Los mismos datos, pero
para Matemética, se consignan en € gréfico 11.7.

Las lineas azules ubicadas en la parte derecha de cada grafico representan los
porcentajes de alumnos suficientes en los grupos definidos como "efectivos' en las escuelas
publicas urbanas de cada contexto sociocultural. Segiin se puede apreciar para € caso de
Lengua Materna (grafico 11.6), en los grupos “efectivos’ de contexto “muy favorable”
préacticamente latotalidad de los alumnas alcanzan un nivel de suficiencia (98,9%).

Cuadroll.8
Distribucion de grupos " efectivos', " promedio” y " bloqueados' en Mateméatica segiin
categoriay contexto sociocultural de las escuelas

Grupos Grupos Grupos

Estrato "efectivos' | "promedio” |"bloqueados Tota
100
Pulblico urbano muy favorable 15,2 75,8 9,1 (66)
100
Privado muy favorable 29,7 56,4 13,9 (165)
100
Publico urbano favorable 15,6 71,5 12,8 (179)
100
Plblico urbano medio 8,5 76,4 15,0 (246)
100
Privado favorable y medio 12,1 57,0 30,8 (107)
100
Publico urbano desfavorable 11,2 76,4 124 (258)
100
Publico urbano muy desfavorable 15,1 75,1 9,7 (350)
Privado desfavorable y muy 100
desfavorable 14,3 35,7 50,0 (14)
100
Rural 23,2 66,7 10,1 (69)
15,2 70,9 13,9 100
Totd (221) (1031) (202) (1454)

Fuente:  ANEP/ Unidad de Medicién de Resultados Educativos
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Gréficoll.6
Por centaj e de alumnos suficientes en Lengua M ater na seguin contexto sociocultural y
"tipo de grupo"
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Por centaj e de alumnos suficientes en M atematica segun contexto sociocultural y
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Los grupos “efectivos’ de contexto “desfavorable” logran un nivel de suficiencia del
75,9%, superior a lo acanzado a nivel naciona por la totalidad de los grupos de contexto
“favorable” (70,2%). Los grupos “efectivos’ de contexto “muy desfavorable” —64,6% de
suficiencia- se ubicaron por encima de la media nacional -57,1%- y en una posicion
intermedia entre los resultados correspondientes a los contextos “medio” -58,4%- y
“favorable” —70,2%- anivel nacional.

Del mismo modo, las lineas rojas en la parte derecha de cada gréfico representan los
porcentajes de alumnos suficientes en los grupos definidos como “bloqueados’. En estos
grupos, aln en el contexto “muy favorable” |os resultados son inferiores ala media nacional
—48,9% contra 57,1% de alumnos suficientes- y similares alos correspondientes alos grupos
de contexto “desfavorable” a nivel nacional —48,5%-.

A partir del andlisis de la informacion incluida en ambos gréficos es posible
constatar que:

a tanto en Lengua como en Matematica los grupos definidos como "efectivos' de
todos los contextos, incluido el “muy desfavorable”, alcanzan niveles de
suficiencia por encima de lamedia nacional;

b. en ambas pruebas los grupos definidos como "bloqueados' de todos los
contextos, obtienen porcentajes de suficiencia por debajo de la media nacional;

c. € nivel de suficiencia en los grupos "efectivos' de los contextos "muy
desfavorable” y "desfavorable' es similar a la suficiencia del contexto
“favorable” anivel nacional;

d. los grupos "blogueados’ de las escuelas de contexto “muy favorable” obtienen
resultados similares alos grupos de contexto “ desfavorable” anivel nacional.

Estos datos son importantes porque muestran que, a pesar de la fuerte determinacion
sociocultural de los aprendizajes, existe espacio para una diferenciacion importante en
funcion de otro tipo de factores. En particular, es de destacar que un conjunto no
despreciable de alrededor de 80 a 90 grupos de escuelas publicas ubicadas en contextos
sociales desfavorecidos -que representan alrededor del 14% del total de los grupos en dicha
condicion- lograron que sus alumnos alcanzaran niveles de aprendizaje equivalentes alos del
promedio de |os nifios pertenecientes alos sectores sociales mas favorecidos, 1o que sin duda
constituye un elemento aentador acerca de las posibilidades democratizadoras de la escuel g,
baj o ciertas condiciones que intentaremos dilucidar en el apartado siguiente.
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5. Lasvariablesescolaresy su relaciéon con los resultados ajustados en los
contextos desfavor ables

Unavez construido el indicador de "efectividad escolar”, que seglin se pudo apreciar
en los cuadros y graficos presentados identifica adecuadamente grupos con resultados
destacados dentro de su contexto sociocultural, el paso siguiente es analizar cudles son las
variables escolares asociadas con ese indicador. En otras palabras, ¢qué caracteristicas de la
escuela, del grupo de alumnos, del maestro que tuvo a su cargo cada grupo, del modo de
encarar lalabor de ensefianza, etc., influyeron para que un grupo lograra valores més altos o
més baj 0s que | os esperables para su composi cién sociofamiliar?

Paraposibilitar este tipo de andlisis, en el momento de la aplicacion de las pruebas se
recogio, ademas de informacion sobre las familias de cada uno de los alumnos, un conjunto
de datos de tipo "escolar", a través de cuestionarios autoadministrados que fueron
respondidos por € director de la escuela y € maestro del grupo evaluado. Estos
cuestionarios, junto con los respondidos por las familias y los nifios, intentaron relevar
informacion sobre algunos de los diversos factores y variables que inciden en el aprendizaje,
segln el modelo presentado en el capitulo I. Obviamente no todos los aspectos eran
“medibles’ en el marco de una Evaluacién Nacional. Sin embargo, a partir de lainformacién
recogida mediante los cuestionarios complementarios fue posible construir un conjunto
importante de indicadores de distintos aspectos de la realidad escolar. Buena parte de estos
indicadores fueron presentados en el Tercer Informe de Difusién Piblica de Resultados.

Ahora bien, por lo general cuando se realiza este tipo de estudios se trabaja con €l
conjunto del universo, es decir, con escuelas de todos los tipos y contextos sociales. Este
procedimiento tiene la debilidad de que los factores escolares pueden operar en sentidos
opuestos o diferentes en los diversos tipos de escuela. Por gjemplo, puede ocurrir que la
cantidad de alumnos en el grupo no sea importante para el aprendizaje en unos contextos
sociales pero si |0 sea en otros. O puede ocurrir que la antigliedad promedio de |los docentes
de una escuela no sea relevante en contextos sociales favorables, en que la mayor parte de
los maestros tienen a menos un minimo de experiencia pero si 10 sea en las escuelas de los
contextos desfavorecidos, que suelen ser las puertas de entrada a la docencia para los
maestros recién egresados. Al colocar esta diversidad de situaciones en una misma "bolsa’,
los efectos se diluyen a promediarse, y el poder explicativo de los modelos construidos
sobre escuelas de muy diversos contextos disminuye porque no es posible detectar y
aprehender qué es lo que realmente produce las diferencias entre los distintos tipos de
escuelas. A ello se agrega el hecho de que una variable puede "variar" en ciertos contextos
pero no hacerlo en otros, 1o que también disminuye su poder explicativo. Por gjemplo, las
dotaciones de material didactico suelen ser muy diversificadas en escuelas de contextos
favorables y uniformemente escasas en |os contextos desfavorables.

En funcién de estas consideraciones se opto, en una primera etapa, por focalizar la
indagacién en los factores escolares que explican la variacion de resultados en los 610
grupos de 6to. afio pertenecientes a las escuelas publicas urbanas de los contextos
desfavorable (258 grupos) y muy desfavorable (352 grupos), dado que€l interés central de la
investigacion es analizar qué caracteriza a las escuelas publicas® que, trabajando con

¥ se opté por incluir en e andlisis Unicamente a las escuelas publicas, en primer término, porque la cantidad de
escuel as privadas en contextos socioculturales desfavorables es casi insignificante y, en segundo término, porque
lamayoria de | as pocas privadas existentes obtienen resultados promedio o inferiores alo esperable.
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poblacion desfavorecida, logran resultados satisfactorios. En instancias posteriores se
continuara laindagacion para otros tipos de escuela.

En e cuadro I1.7 se presenta el conjunto de 37 variables que fueron finalmente
seleccionadas con el fin de construir un model o explicativo del indicador de "efecto escolar".
Dichas variables estan referidas a un conjunto de aspectos o dimensiones gque, de acuerdo
con los antecedentes de investigacion existentes, podrian estar incidiendo en que un grupo
obtenga resultados por encima o por debajo de lo esperable: el tipo de escuela; las
condiciones materiales y de equipamiento, asi como € tamafio de la escuelay €l grupo; la
estabilidad y experiencia de los equipos docentes, el clima instituciona y el vinculo de la
escuela con las familias; las caracteristicas de la gestion del director; la experiencia,
motivacion, grado de actualizacion pedagdgicay otras caracteristicas del maestro del grupo;
las caracteristicas especificas de la conformacién del grupo y del climainterno.

El cuadro mencionado incluye la informacion relativa a las correlaciones de cada
una de las 37 variables escolares seleccionad con los resultados gjustados en Lengua
Maternay Matematica, a nivel grupal, en el contexto desfavorable por un lado y en el muy
desfavorable por €l otro. En otras palabras, las cifras incluidas en el cuadro indican el grado
de asociacion entre cada unade las 37 variables escolares y ladistanciaalaque € puntagje de
cada grupo se ubico respecto de la recta de regresion (resultados gjustados). Los casilleros
vacios indican que la correlacion hallada fue insignificante. Como se puede apreciar, se trata
de correlaciones débiles -oscilan en el entorno de 0,10 a 0,27- pero que son significativas
para € terreno de la educacion y, en particular, para el andlisis de factores escolares. De las
37 variables analizadas, 21 presentan correlaciones significativas con los resultados
gjustados en Matemética en e contexto “desfavorable’, 17 lo hacen con los resultados
gjustados en Lengua en ese mismo contexto, 15 correlacionan en forma significativa con
Matematica en el contexto “muy desfavorable” y 12 con Lengua en dicho contexto.

La informacién incluida en €l cuadro 11.7 permite una primera aproximacion a la
asociacion entre factores escolares y aprendizajes. Seglin es posible apreciar, los grupos en
Escuelas de Tiempo Completo tienen resultados por encima de lo esperable en tres de los
cuatro casilleros posibles. Lo propio ocurre con grupos en escuelas con directores con mayor
experiencia y en escuelas en que los padres tienen una evaluacion més positiva de las
mismas. Asimismo, los resultados estédn por encima de lo esperable en grupos en que los
nifios tienen una percepcion méas positiva de su labor escolar 0 que estan a cargo de maestros
con mayor experiencia acumulada y que se sienten estimulados por sus superiores. En
sentido inverso, los resultados son inferiores a lo esperable en grupos en que existen
dificultades de disciplina o mayor proporcién de alumnos con experiencias previas de
repeticion. Todo ello por mencionar Gnicamente | as variables con correlaciones significativas
en al menos tres de los cuatro casilleros posibles. Luego hay comportamientos diferenciables
segln contexto sociocultural. Por ejemplo, € tamafio de la escuela 'y del grupo aparecen
también negativamente asociados con los resultados en Lengua y Matemética en los grupos
pertenecientes a escuelas de contexto “desfavorable’, pero ello no ocurre en € contexto
“muy desfavorable’. En cambio, los afios de antigliedad en la escuela del maestro de 6to.

'y respecto es preciso sefialar que estas dimensiones y variables no pretenden dar cuenta de la totalidad de
factores escolares que influyen en los resultados. Existen multiples aspectos que no son aprehendibles mediante el
tipo de instrumentos utilizado. Por gemplo, si bien los cuestionarios incluyeron un conjunto de preguntas
relativas a enfoque pedag6gico de la ensefianza de la Lengua y la Matemética (ver Tercer Informe de Difusion
Publica de Resultados) obviamente se carece de informacion acerca de las practicas concretas de ensefianza
desarrolladas por los maestros y de las actividades de aprendizaje en que los nifios tuvieron oportunidad de
participar. Por otra parte, el conjunto de variables empleadas es e resultado de un largo y complejo proceso de
andisis y depuracion de la informacién recogida mediante los cuestionarios auxiliares. Muchas de las preguntas
incluidas en ellos debieron ser descartadas porque no fueron adecuadamente comprendidas por los respondentes.
En otros casos tuvieron escasa capacidad de discriminacion ya que la enorme mayoria de los encuestados
respondié de la misma manera.
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est4 positivamente asociada a los resultados de los grupos en ambas pruebas en el contexto
“muy desfavorable’, pero no en el “desfavorable’. La disponibilidad de material didactico o
de aulas complementarias no aparece asociada con los aprendizajes en ninguno de los dos

contextos.

Cuadroll.7

Coeficientes de correlacion entre variables “ escolares’ y resultados ajustados grupales
en Lengua Maternay Matemética en escuelas publicas urbanas de contexto
sociocultural desfavorabley muy desfavorable

Contexto Contexto Muy
Desfavorable | Desfavorable
Dimension Variable
Leng. | Mats. |Leng. | Mats.
Escuela de Tiempo Completo 175 144 125| -----
Tipo deescuela | Escuela de Requerimiento Prioritario -209| -156| ----- ,108
Tamafio de laescuela -159 | -212| - | -
Condiciones | Tamafio del grupo -100| -138| ----- | -----
_m?te”aj&‘y de 'Egadodel loca escolar | o | s | e | e
g;rr: leitr;;%tg: 2 [Estado del salén de clase del grupo -198| -178| --—--- | -----
docente Disponibilidad de aulas complementarias | -=--- | --e-m | om0 eee-
Disponibilidad de material didactico @~ | - | - | emeem | eee-
Antigliedad docente promedio de los maestros A39| - | - ,196
Estabilidady | Antigiledad en la escuela de los maestros 134 e | e 116
experienciadel "Antigiiedad del Director en laescudla | - | 106 | -
equipo docente Rotacion dedirectoresenlaescudla ™ | - | meeem | e | e
Desmotivacion delosnifios afectaalaescuedla | ----- | ----- | --—-- -,100
Clima escolar | Problemas de disciplinay agresividad -108| -106| ----- | --—--
Proporcién de nifios con asistenciaaceptable | ----- A32 | - | e
Gestion Factor de innovacion pedagdgica del Director 2041 120 - | -
Del director Factor de experiencia en gestion del Director | - 04| 119 167
Escuela convoca padres para acts. Formativas | --—-- | ----- 111,106
Vinculodela | Escuelatiene medios de comunicacion escrita | - | - | - | ----
??n:ﬁ 25 conlas MAggenciade padresareuniones | - | oo | coem | o
Evaluacion de la escuela por padres del grupo ,180( ,137| ,081| ,137
Director calificarelacion c/padres como buena S R b N e e
% de alumnos con experiencias de repeticion -130| -,158| -,101| -----
_ % deaumnoscon dtainasistencia @~ | ----- 14| - | -
Climagrupal  'proplemas de disciplina en el grupo -148| -158| -134| -169
Satisfaccion delos nifioscon lamaestra ™ | ----- ,108 | ----- ,118
Satisfaccién de los nifios con la labor escolar 105 182 ,089| -----
Afiosde antigledad enladocencia @ | - 73| ,153| 227
Afiosde antigledad enlaescuddla | o= | - 219  ,269
Indice de actualizacion pedagbgica 411 154 | - | -
Caracteristicas | ndipe d_e,motivaci on S Wi A56 | - | -
del maestrodd | Motivacion por autonomia | ----- 04| ----- -,110
grupo Motivacion por estimulo de los superiores ,130 212 - ,103
Maestro redliza otros estudios terciarios ™ | === | --mem | -eeem | e
Maedtro trabaja mas de 40 horas semanales ™ | - | - | - | eee-
Maedtro trabgjafueradeladocencia @~ | ----- | ----- -128| -,126
Cont. Ubicacion de laescuela A37 | - 124 ,170
Demografico

Fuente:  ANEP/ Unidad de Medicién de Resultados Educativos

Para que € lector interesado pueda formarse una imagen més acabada del
significado concreto de las variables empleadas, en e Anexo Il se incluye una definicién
operativa para cada una de las 37 variables escolares, indicandose ademas en los casos en
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que se considerd necesario, el cuestionario y nimero de pregunta a partir de la cual la
variable fue construida. Asimismo, la tabla incluye una columna en la que se indican la
media y los valores maximo y minimo de cada_variable, asi como la frecuencia de
ocurrencias para el caso de las variables dicotomicas™.

La definicion de la mayor parte de las variables empleadas no requiere de mayores
explicaciones que las incluidas en el Anexo Il. Sin embargo, interesa detenerse un instante a
explicar €l significado de los indices de actualizacion pedagdgica para maestros y directores.
Lainclusién de los mismos constituyd un intento por incorporar €l andlisis de la dimension
especificamente técnico-pedagdgico a la explicacion de los aprendizajes. En genera la
investigacion sobre escuel a eficaces ha sobrevalorado el papel de los aspectos institucionales
generales —as variables a nivel de escuela- y ha subestimado la dimensién especificamente
pedagogica en la produccién de aprendizajes. Por ejemplo, en general se asume que variables
tales como € clima institucional o el consenso acerca de los objetivos pueden incidir en los
aprendizajes de |os nifios, pero no se indaga acerca de |os modos especificos que adquiere la
labor dentro de las aulas y como ellos afectan los aprendizajes.

En € presente trabajo de investigacion se asumié como punto de partida que, mas
ala de la incidencia de factores sociales e institucionales contextuales —como el clima
institucional o la existencia de material didéactico-, es relevante avanzar en laindagacion del
peso de los factores especificamente técnico-pedagdgicos. En otras palabras, ¢importa €
enfoque que el maestro dé a la ensefianza de la Lengua y la Matemética en la determinacion
de los aprendizajes, o, por e contrario, los modos concretos de encarar la ensefianza en el
aulano tienen incidencia?

Con la finalidad de introducir esta dimensién en e andisis, y asumiendo las
limitaciones metodolégicas propias dd tipo de investigacion realizada, se construyé un
conjunto de itemes dirigidos a relevar las opiniones de los maestros sobre modos concretos
de encarar la ensefianza de la Lengua y la Matematica. En dichos itemes se solicitaba a los
maestros que manifestaran su acuerdo o desacuerdo con 32 afirmaciones referidas a modo
de encarar la ensefianza de la Lengua y la Matemética. La distribucién de las respuestas a
cada una de las preguntas fue presentada en el Tercer Informe de Difusién Publica de
Resultados (1997), en € capitulo denominado “Concepciones pedagbgicas’. De dicho
conjunto fueron seleccionadas 14 preguntas, consideradas |as mas adecuadas paraidentificar
el grado de actualizacion del enfoque técnico-pedagégico del maestro y a partir de ellas se
construyé un indice sumatorio simple* asignando un punto a cada una de las respuestas
acordes a lo esperado (ver Anexo Il1). Por lo tanto, el indice de “actualizacion pedagdgica’
resultante tiene un rango de variacion de entre 0 y 14 puntos y presenta una distribucion
aproximadamente normal, con una media de 5,59 puntos.

La mayoria de las afirmaciones que finalmente quedaron incluidas en € indice estan
formuladas en sentido negativo, 0 sea que se esperaba una respuesta de desacuerdo con lo
afirmado. En realidad la mayoria de las afirmaciones recogen “maximas’ o expresiones del
sentido comin pedagdgico, que sustentaron las practicas de ensefianza durante décadas, pero
gue han sido superadas por €l desarrollo de los conocimientos pedagdgicos y didacticos. En
este sentido, e indice permite detectar maestros que, habiendo tenido acceso a
conocimientos mas actualizados, fueron capaces de percibir la insuficiencia o las

%2 | _as variables dicotémicas son aquellas que solo admiten dos valores posibles. Por ejemplo, una Escuela es de
Tiempo Completo o no lo es, es decir, sdlo hay dos posibilidades. En estos casos no tiene sentido hablar de
méximo, minimo y media, sino presentar el porcentaje de casos en que se produce uno de los dos valores
posibles.

% Un indice sumatorio si mple es una nueva variable cuyo valor resulta de sumar 10s valores de otro conjunto de
variables.
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limitaciones de los enfoques planteados en las afirmaciones incluidas en la encuesta. De
todos modos es preciso destacar que se trata de un primer intento exploratorio por construir
un instrumento que permita detectar posturas pedagdgicas.

Un 21,5% de los maestros quedaron puntuados en €l rango més bajo de puntagjes -0
a 3 puntos-, y serian portadores de una vision del modo de encarar la ensefianza de la
Matemética y la Lengua que no haincorporado los conocimientos pedagdgicos y didacticos
desarrollados durante | as dos Ultimas décadas. Otro 53,8% quedd ubicado en una posicion en
torno alamedia, entrelos 4 y los 7 puntos. Finalmente un 24,7%, el cuartil superior, estuvo
concentrado bésicamente entre los 8 y los 10 puntos —apenas 2,2% estuvo por encimade los
10 puntos-, y serian aquellos maestros que han construido una visién sobre la ensefianza que
si incorpora dichos desarrollos. Las razones por las que cada una de estas afirmaciones ha
sido considerada un indicador de actualizacion pedagogica han sido explicadas en e Tercer
Informe Pablico.

De un modo andlogo al caso de los maestros -aunque no idéntico- fueron construidos
dos indices factoriales para los Directores, uno de “innovacion pedagogica’ y otro de
“experiencia en gestion”. En estos casos se empled la misma técnica de factorializacion
utilizada para construir el factor sociofamiliar grupal anteriormente explicado. El factor de
“innovacién pedagdgica del director” incluye un conjunto de opiniones pedagdgicas del
Mismo, junto con sus respuestas a dos preguntas que inquirian s la escuela simplemente
trabajaba en Lengua'y Matemética de acuerdo a los lineamientos del Programa Escolar, o se
tenia algun tipo de enfoque propio. Estas dos preguntas partian del supuesto de que el
Programa Escolar tiene cierto grado de desactualizacion y que, por lo tanto, un director con
una vision actualizada seguramente debia darse cuenta de €ello e introducir concepciones
diferentes en & enfoque pedagdgico de su escuela. Efectivamente se encontré una ata
correlacion entre los itemes de actualizacion pedagégicay estas dos preguntas, de modo que
se construy6 un factor gue presenta una distribucion aproxi madamente normal.

Por otra parte, €l “factor de experiencia en gestion” fue construido a partir de las
variables ‘ cantidad de afios de experiencia como director’ y ‘ cantidad de escuelas en las que
se desempefié como tal’. De este modo, el factor define la experiencia del director no solo a
partir de la cantidad de afios, sino también en funcion de la diversidad de experiencias
institucionales por las que transitd. Ambos factores, e de innovacién y el de experienciaen
gestién, son estadisticamente independientes entre si, |o que significa que no necesariamente
los directores con mayor experiencia son los mas actualizados e innovadores y viceversa.

Finalmente, es necesario sefialar también que de las 37 variables independientes
incluidas, una no es estrictamente escolar: € area geografica en que esta ubicada la escuela.
Esta variable hace referencia a las diferencias existentes entre Montevideo y su area
metropolitana, por un lado, y €l interior del pais propiamente dicho, por el otro. Segun podra
apreciarse méas adelante, se trata de una variable que esta correlacionada con los resultados
gjustados y que parece estar indicando la existencia de distintos niveles de integracion social
y de compromiso con la escuela en los distintos contextos demogréaficos. Las zonas mas
urbanizadas parecen caracterizarse por menores grados de integracion social y de
compromiso con la escuela, |o que determina menores niveles de aprendizaje. Dicho en otras
palabras, el significado del carécter “desfavorable” del contexto sociocultural de la escuela
es diferente en € interior del pais que en Montevideo y su area metropolitana, resultando
“més desfavorable” en esta tltima.

Del mismo modo, la realidad institucional de las escuelas publicas del interior
presenta una serie de caracteristicas que también son diferentes al area metropolitana de
Montevideo, segin se pudo constatar en el Tercer Informe Publico —por € emplo, mayor
estabilidad de |os equipos docentes, menos problemas de inasistencia de los maestras, menos
problemas de disciplina, mejor conservacion de los locales escolares, etc.-. De ali que, aln
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cuando no es estrictamente una variable de tipo escolar, se opté por mantener la variable
“ubicacién de la escuel@’ como una de las 37 a considerar para €l andlisis de los resultados
gjustados.

6. Modelos multivariados para la explicacion de la“ efectividad escolar”

Los datos presentados en el apartado anterior constituyen una primera aproximacion
gue permite constatar que es posible identificar un conjunto de variables escolares que
inciden en los aprendizajes, una vez que se ha controlado el efecto del contexto sociocultural
de origen de los nifios.

Sin embargo, constituye una aproximacion insuficiente dado que desconoce la
interaccion entre las variables independientes. En materia de aprendizajes nunca existe la
situacion en que una o0 dos variables por si mismas puedan dar cuenta de una parte
importante de |os resultados, sino que suelen ser conjuntos de variables las que, cuando estan
presentes en forma conjunta, posibilitan mejores niveles de aprendizaje. Por otra parte, es
posible que e efecto de una variable se vea contrarrestado por el de otfas que actlan en
sentido contrario y su efecto se vea disminuido en la correlacién bivariada= Por gjemplo, si
la existencia de material didactico afecta positivamente los aprendizajes y €l tamafio de la
escuela lo hace en forma negativa, pero estas dos variables estan asociadas entre si —las
escuel as mas grandes tienen mayores dotaciones de material- puede ocurrir que en €l andlisis
bivariado ninguna de | as dos aparezca correl acionada con los aprendizajes.

Para superar estas limitaciones es necesario recurrir a técnicas de andlisis
multivariado que permiten analizar en forma simultanea el efecto de un conjunto de variables
independientes sobre una variable dependiente. En este caso se ha optado por trabagjar con la
técnica de regresion lineal mdiltiple. Mediante esta técnica es posible seleccionar de un
conjunto amplio de variables un subconjunto mas reducido, controlando las interacciones
entre las variables independientes y evaluar la correlacion entre el conjunto de variables
independientes como un todo y la variable dependiente.

El propdsito de un modelo de regresion lineal maltiple es explicar y predecir €l
comportamiento de una variable dependiente en funcién de un conjunto de variables que
inciden sobre ella aungue no la determinan. Para ello se selecciona un subconjunto de
variables que deben ser estadisticamente independientes entre si —no estar correl acionadas de
manera fuerte- y que en conjunto logran explicar la mayor proporcion posible de la varianza
de la variable dependiente. El grado en que esto se logra esta dado por € coeficiente de
correlacion mditiple R y € coeficiente de determinacion maltiple R2 El coeficiente R es
similar al explicado en |os primeros apartados de este capitul o, solo que en este caso refiere a
la correlacion entre un conjunto de variables independientes y ung variable dependiente.
También varia entre 0 y 1 pero siempre tiene signo positiva™ El coeficiente de
determinacion R? expresa el porcentaje en que la varianza de la variable dependiente —en este
caso los resultados gjustados- es explicada por € conjunto de variables independientes
sel eccionado.

% Correlacion bivariada es aquella que mide la asociacion Unicamente entre dos variables.

% Esto es asi porque e conjunto de variables independientes, como conjunto, afecta positivamente a la variable
dependiente. De todos modos, algunas de |as variables independientes pueden tener un efecto positivo y otras un
efecto negativo, |o que estaraindicado por €l signo del coeficiente Beta—ver anexo-.
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El resultado de la aplicacion de esta técnica para los resultados g ustados a nivel
grupal en cada una de las pruebas y en cada uno de los dos contextos socioculturales dio
lugar a los modelos que se presentan en forma resumida en la tabla 11.2. En la misma se
indica con simbolos qué variables ingresaron a modelo para cada contexto y prueba. Los
simbolos positivos ‘(+)’ indican que la variable incide mejorando los resultados. Los
simbolos negativos ‘ (-)’ indican que la variable incide empeorando los resultados.

Tablall.2.
Variables queingresaron alos modelos de correlacion maltiple parala
explicacion deresultados ajustados en contextos desfavor ables

Contexto Contexto muy
Variables desfavorable | desfavorable
Lengua| Mats. | Lengua | Mats.
Indice de actualizacion pedagdgica de la maestra del grupo (+) (+) (+) (+)
Escuela de Tiempo Completo (+) (+) (+)
Laescuela esta ubicada en el interior del pais (+) (+) (+)
Afios de estabilidad en la escuela de la maestra del grupo (+) (+)
Afios de experiencia docente de la maestra del grupo (+)
Lamaestradel grupo se siente motivada por sus superiores (+) (+)
Lamaestradel grupo se siente motivada porgue tiene autonomia ()
Lamaestradel grupo tiene otro trabajo fuera de la docencia () ()
Clima de satisfaccion de los nifios con la maestra (+)
Factor de escala e inasistencias en la escuela ()
Problemas en el estado del aula del grupo ()
Factor de innovacion pedagdgica del director (+)
COEFICIENTE DE CORRELACION MULTIPLE R ,39 42 ,32 A1
COEFICIENTE DE DETERMINACION R? ,15 ,19 ,10 A7

Fuente:  ANEP/ Unidad de Medicién de Resultados Educativos

Las dos Ultimas lineas de la tabla incluyen los coeficientes de correlacion miltiple y
de determinacion para cada modelo. Seguin se puede apreciar, la capacidad explicativa de los
modelos es mayor en Matematica que en Lengua Materna y, simultaneamente, dentro de
cada disciplina la capacidad explicativa es mayor en el contexto desfavorable que en e muy
desfavorable. La mayor capacidad explicativa se acanza en Matemética en € contexto
desfavorable (con un R? igual a0,19), en tanto lamenor se verificaen Lenguaen el contexto
muy desfavorable (con un R? igual a0,10). Esta constatacion es perfectamente razonable en
términos conceptuales. Implica, por un lado, que los factores escolares analizados en esta
investigacion tienen mayor capacidad de incidencia sobre los aprendizajes en los contextos
desfavorables que en los muy desfavorables. En otras palabras, cuanto mas agudo es €
caracter desfavorable del contexto sociocultural del que provienen los nifios, menor es la
capacidad de los factores de tipo escolar para explicar las “desviaciones’ de lo esperable en
funcion del contexto social. Por otro lado, los aprendizajes en el &rea del Lenguaje estan més
fuertemente determinados por el contexto sociocultural en que viven los nifios, por lo que en
dicha éreala capacidad de incidencia de | os factores de tipo escolar resulta menor.

Si se observa cuales fueron las variables que ingresaron a los modelos, es posible
efectuar un primer conjunto de constataciones relevantes:

a) El indice de actualizacion pedagdgica de la maestra del grupo es la Unica de las
variables escolares que ingresd en los cuatro model os. Esta constatacion es sumamente
relevante, dado que permite confirmar el papel de lo especificamente pedagdgico y
didéactico en el logro de aprendizajes, ain en contextos desfavorables.
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b)

d)

f)

0)

h)

La pertenencia del grupo a una escuela de tiempo completo aparece como
significativa en tres de los cuatro modelos. Salvo en Matematica en el contexto muy
desfavorable, los grupos pertenecientes a escuelas de tiempo completo logran los
aprendizajes definidos como fundamentales en mayor proporcion que €l resto de los
grupos de contextos desfavorables. Al respecto es preciso sefiaar que estos resultados no
estan referidos a la totalidad de las escuelas de tiempo completo existentes en el pais,
sSino que se estd hablando de un subconjunto de 28 escuelas —sobre un total de 55
existentes en 1996-, de las que fueron excluidas las escuelas més peguefias en funcion
del filtro de un minimo de 10 alumnos en 6to. explicado anteriormente, las que no estan
en contextos desfavorablesy las que tuvieron irregularidades en la aplicacion.

El hecho de que €l grupo pertenezca a una escuela ubicada fuera de Montevideo y su
area metropolitana también ingresa como variable significativa en tres de los cuatro
modelos. Salvo en Matemética en el contexto desfavorable, los grupos del interior del
pais presentan mejores resultados que los metropolitanos. Seglin se podra apreciar en
adelante, la variable “escuela del interior” funciona de alguna manera como un factor a
la vez socia e institucional. En el interior del pais parecen reforzarse condiciones
sociadles de apoyo a la escuela y de un tipo de pobreza menos extrema que en
Montevideo y, a la vez, un funcionamiento institucional menos problematico, més
ordenado y continente, con mayor identidad y sentido de pertenencia.

La variable afios de experiencia docente de la maestra del grupo ingresa a modelo
explicativo de los resultados gjustados en Matemética en € contexto desfavorable, al
tiempo que la variable afios de estabilidad en la escuela esta presente en ambos
modelos en el contexto muy desfavorable. Por tanto, los grupos a cargo de maestras mas
experientes —en el contexto desfavorable- 0 con mayor tiempo de permanencia en la
escuela—en el contexto muy desfavorable- tienden alograr mejores resultados. A lavez,
ambas variables estén correlacionadas de manera importante entre si y con € promedio
de afos experiencia docente y de estabilidad en la escuela del conjunto de os maestros
de cada establecimiento.

Aparecen luego otras dos variables relacionadas con la motivacion del maestro. El
hecho de que la maestraidentifique al estimulo recibido de sus superiores como factor
de motivacion esta positivamente asociado con los resultados ajustados en ambas
pruebas en el contexto desfavorable, a tiempo que €l hecho de que la maestra se
manifieste motivada porque puede trabajar con autonomia tiene una incidencia
negativa en |os resultados aj ustados en Matematica en el contexto muy desfavorable.

En e contexto muy desfavorable, el hecho de que la maestra tenga otro trabajo
remunerado fuera de la docencia aparece asociado en forma negativa con los
resultados ajustados en ambas pruebas, a tiempo que € clima de satisfaccion de los
nifios con la maestr a aparece asociado en forma positiva con |os resultados gjustados en
Matematica.

En & contexto desfavorable los grupos que trabajan en aulas en peores condiciones
materiales, que pertenecen a escuelas de mayor tamafio o con mayores problemas de
inasistencia de los nifios obtienen resultados inferiores al resto de los grupos.

Finalmente, la variable innovacién pedagdgica del director, que como se explico
anteriormente es un factor que reline sus opiniones pedagdgicas y la existencia en la
escuela de enfoques curriculares superadores del programa escolar vigente, tiene una
incidencia positiva en los resultados en Lengugje en el contexto desfavorable aunque no
aparece en los restantes model os.
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7. Modelos multivariados de “ efectividad escolar” en grupos de contexto
desfavorable

Los gréficos 11.8 y 11.9 representan los modelos multivariados para Matematica y
Lengugje en e contexto desfavorable. En los mismos se destacan las variables
independientes que ingresaron a cada modelo. Entre paréntesis se consigna €l valor y signo
de los coeficientes Beta de cada variable que, al igual que los coeficientes de correlacion,
indican el sentido y magnitud en que cada variable opera dentro del modelo. A los efectos de
este trabajo los coeficientes Beta se incluyen simplemente para que se pueda apreciar, en
primer término, si la variable actlia favoreciendo o empeorando |os aprendizajes —segun el
signo sea positivo 0 negativo- y, en segundo término, qué variables son las que tienen mayor
incidencia —aquellas cuyo valor absoluto es mayor-. El lector especializado podra encontrar
el conjunto de estadisticos de cadamodelo en el Anexo IV.

Asimismo, es preciso sefialar que la técnica empleada no admite el ingreso a los
model os finales de variables que estén correlacionadas con fuerza entre si por |o que, cuando
ello ocurre, es preciso optar por alguna de ellas teniendo en cuenta tanto motivos estadisticos
como tedricos. Ello no significa que las restantes variables no influyan.

En e contexto desfavorable es posible apreciar que de los ocho predictores o
variables principales que ingresaron al modelo tres corresponden a caracteristicas de la
maestra del grupo, cuatro a caracteristicas de la escuela 'y una a caracteristicas del director.
Las variables estan ordenadas en sentido antihorario segin la magnitud de su influencia
sobre los aprendizajes. Segin se puede apreciar, la “actualizacion pedagdgica de la
maestra del grupo” es la variable de mayor peso en la determinacién de los aprendizajes
tanto en Matematica como en Lengua, con un peso mayor en la primera de estas areas.

Lo que ocurre con esta variable constituye en gjemplo paradigmético de como una
asociacion bivariada puede resultar engafiosa o, en € mejor de los casos, incompleta. Si se
vuelve a cuadro 11.7, se puede observar que € coeficiente de correlacion entre € indice de
actualizacién pedagdgica de la maestra y los resultados ajustados, tanto en Matemética como
en Lengua, es bgjo (0,154 y 0,141 respectivamente). Una conclusién apresurada seria que la
actualizacion pedagégica no es uno de los principales factores explicativos de los
aprendizaj es grupales en los contextos desfavorables.

Sin embargo, 1o que en realidad ocurre es que €l indice de actualizacion pedagdgica
esta, al mismo tiempo, asociado con otros factores que tienen incidencia negativa sobre los
aprendizajes. € tamafio de la escuela (+0,24), mala asistencia de los nifios (+0,32) y
ubicacién de la escuela en Montevideo y su &rea metropolitana (+0,29). Ello significa que, a
menos en el contexto desfavorable, las maestras con mayor actualizacion pedagdgica se
encuentran en mayor proporcion en escuelas de Montevideo y su area metropolitana, de
mayor tamafio y con mayores problemas de asistencia y atendiendo grupos algo mas
numerosos, todo o cual opera en sentido contrario a logro de mejores aprendizajes. Por este
motivo, en una correlacion bivariada se hace dificil percibir la mejora de los aprendizajes
que representa un maestro pedagogicamente mas actualizado, ya que existe un conjunto
de otras variables que operan en sentido opuesto. El maestro tiene que compensar
desventajas que no son de indole exclusivamente sociocultural de los nifios y sus familias
(las cuales estarian ya controladas por € factor sociofamiliar grupal), sino que a ellas se
agregarian dificultades planteadas por la escala del centro de ensefianza, por las dificultades
para lograr una adecuada asistencia de los nifios y por el menor grado de integracién social
gue caracterizaa Montevideo y su area metropolitana.
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Gréficoll.8
Modelo multivariado de explicacion de resultados ajustados en M atemética en
grupos de contexto sociocultural desfavorable
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Una segunda caracteristica del maestro del grupo que ingresd como variable
explicativa en ambos modelos fue la motivacion. Las maestras que sefidaron e “ estimulo
de sus superiores’ como una de sus fuentes de motivacion obtienen mejores resultados que
guienes no lo hacen. Esta variable tiene mayor poder explicativo que las demas variables
relacionadas con la motivacién —l indice general de motivacion y la motivacién por
autonomia-, con las que obviamente tiene una correlacion positiva. Sin embargo, estas dos
Ultimas variables, cada una de las cuales en forma bivariada esta correlacionada con los
resultados ajustados en Matemética, no muestran dicha asociacién cuando se calculan las
correlaciones parciales controlando por la variable “motivacion por estimulo de sus
superiores’. Ello significa que la verdadera asociacion es entre esta Ultimay los resultados
gjustados, en tanto las otras correlaciones bivariadas pueden ser consideradas esplreas. En
principio este resultado parece sugerir que aguellas maestras que valoran positivamente €l
apoyo, orientacion y estimulo que reciben de sus directores o inspectores obtienen mejores
resultados.

Una tercera caracteristica de la maestra del grupo, que en este caso ingresd
Unicamente al modelo explicativo de los resultados en Matemética, fue la“ antigliedad en la
docencia de la maestra del grupo’. Esta variable, a la vez, correlaciona de manera
importante con otros indicadores de experiencia y estabilidad docente: los afios de
permanencia del mismo maestro en la escuela (+ 0,57), la antigliedad docente del conjunto
de maestros de la escuela (+0,53) y la estabilidad en |a escuela del equipo docente (+0,33).
De manera que, probablemente, no se trata exclusivamente del efecto de la experiencia
docente de la maestra del grupo, sino ademas del efecto de un equipo docente experiente y
estable.
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Gréficoll.9
Modelo multivariado de explicacion deresultados aj ustados en L enguaje en
grupos de contexto sociocultural desfavor able
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Simultaneamente, la cantidad de afios de experiencia docente de la maestra del grupo
se asocia positivamente con la evaluacion gue los padres hacen de la escuela (+0,26). Este
efecto positivo de la antigliedad y estabilidad docente sobre el relacionamiento con las
familias podria interpretarse como una consecuencia de los mejores resultados académicos
de los nifios pero no es asi, dado que a calcular la correlacion parcia entre las variables
controlando por los resultados obtenidos en Matematica se constata que no se produce una
reduccién sustancial de la correlacion. En otras palabras, la antigliedad y estabilidad de los
maestros parece contribuir a generar un mejor relacionamiento con las familias y una mejor
percepcién de la escuela por parte de éstas, independientemente de que los resultados de los
nifios sean buenos o malos.

La experiencia docente de la maestra estd ademas negativamente asociada con
algunos otros indicadores que es posible considerar como “factores de riesgo” para €l
aprendizaje: la existencia de problemas de disciplina, tanto a nivel escolar (-0,20) como
grupal (-0,19) y la existencia de alumnos con experiencias previas de repeticion (-0,25). En
realidad la correlacién negativa con la disciplina en el conjunto de la escuela y con la
repeticion, no es directa sino a través de la antigliedad del conjunto del equipo docente. En
otras palabras, |0s maestros y equipos docentes mas experientes estén en escuelas con menos
problemas de disciplina 'y de repeticion, lo que junto con la experiencia propiamente dicha,
contribuye a generar mejores resultados.

El caracter de escuela de tiempo completo aparece asociado positivamente con
mejores aprendizajes tanto en Matematica como en Lengua. En este caso la variable no
aparece asociada préacticamente a ninguna otra variable que pudiera estar colaborando u
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obstaculizando la produccion de mejores aprendizajes, por 1o que el efecto parece deberse
estrictamente ala extension horaria.

Launicavariable alaque el carécter de escuela de tiempo completo esta asociada en
forma débil es la antigiiedad docente promedio (+0,24). Sin embargo, es importante sefial ar
gue en las escuelas de tiempo completo la antigiiedad docente no aparece asociada con
mayor estabilidad en la escuela, cosa que normalmente ocurre en el resto de las escuelas.
Este fendmeno tiene una explicacion simple que es la siguiente: muchos maestros optan por
escuelas de tiempo completo en el tramo final de su carrera como forma de incrementar sus
ingresos en los afios previos a la jubilacion, a efectos de mejorar esta. Este fendmeno es
confirmado por datos de la Division Hacienda de Primaria que indican que casi 1/3 de los
maestros que se desempefian en escuelas de tiempo completo estan en e 7° grado del
escalafon, en tanto en € resto de las escuelas comunes dicha proporcion es inferior a 1/6.
Ello determinaria un incremento, en cierto modo forzado, del promedio de antigtiedad
docente, a tiempo gque una importante rotacion del personal a medida que los maestros mas
antiguos se retiran de la actividad. El efecto de la escuela de tiempo completo parece
entonces constituir un efecto propio de la extensién horaria. De todos modos cabe recordar |0
sefidlado anteriormente, en el sentido que se esta trabajando sobre un subconjunto de las
escuel as de tiempo compl eto existentes.

Una segunda caracteristica de las escuel as que aparece con un peso importante en €l
modelo referido alos resultados ajustados en Matemética, con unaincidencia negativa en los
mismos, es el “factor de escala e inasistencias’. Este factor toma en cuenta el tamafio del
turno a que pertenece cada grupo y € porcentaje de nifios de la escuela que no alcanzan una
asistencia minimamente satisfactoriaalo largo del afio. Seglin es posible apreciar analizando
las variables asociadas, este factor condensa un conjunto de situaciones negativas para €l
aprendizaje. Por un lado correl aciona negativamente con variables que afectan positivamente
los aprendizajes —escuelas del interior (-0,55), la evaluacion de la escuela por los padres (-
0,39), la experienciay estabilidad de los equipos docentes (-0,35 y —0,31)- vy, por otro lado,
correlaciona positivamente con variables que inciden negativamente en los aprendizajes:
aulas deterioradas (+0,39), mayor presencia de alumnos repetidores (+0,33), problemas de
disciplina (+0,24), escuel as de Requerimiento Prioritario (+0,30).

En & caso del modelo referido a Lenguaje, el factor de escala e inasistencias es
sustituido como predictor por € cardcter de escuela del interior y los problemas en el
estado del aula del grupo. La ubicacion de la escuelaen el interior del pais, seguin seindico
anteriormente, esta asociada con un conjunto de factores institucionales favorables para €l
aprendizaje: mejor asistencia de los nifios, mejor vinculo con las familias, equipos docentesy
directivos més experientes y estables, menor tamafio de escuelas y grupos, menos problemas
de disciplina. Del mismo modo, la existencia de problemas en el estado del aula, que se
asocia negativamente con los aprendizajes en Lengua, mas alla de su incidencia directa
parece congtituir un indicador de un conjunto de dificultades en el funcionamiento escolar,
dado que aparece asociado negativamente con la experiencia (-0,30) y estabilidad (-0,26) de
los docentes, con la evaluacién de los padres acerca de la escuela (-0,40); al tiempo que se
asocia positivamente con unamayor escala de laescuela (+0,39) y del grupo (+0,23).

Aparentemente, tanto el factor de escala e inasistencias como €l caréacter de escuela
del interior, en el fondo identifican, dentro del contexto desfavorable, un conjunto de
escuelas en las que existe un importante grado de deterioro institucional, que se suma alas
dificultades propias del contexto -y, mas aln, probablemente se retroalimenten mutuamente-
para obstaculizar €l logro de aprendizajes.

Finalmente, el factor de innovacion pedagégica del director ingresa Unicamente el
modelo referido a Lengugje. Esta variable no presenta asociaciones significativas con otras
variables salvo con la actualizacion pedagdgica de la maestra (+0,23). La asociacion con esta
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altima no es fuerte, por lo que los efectos de ambas variables sobre los resultados g ustados
pueden ser considerados independientes. EI hecho de que la innovacién pedagégica del
director aparezca asociada con Lenguaje y ho con Matematica es razonable si se piensa que
es el Lenguaje el &rea en que existe mayor actualizacion en nuestro paisy en que es mucho
mas frecuente encontrar experiencias y proyectos innovadores en las escuelas.

8. M odelos explicativos multivariados de los resultados ajustados en €l
contexto muy desfavorable

Los gréficos 11.10 y 11.11 representan los model os multivariados para Matematica 'y
Lenguaje respectivamente, en e contexto muy desfavorable. Seglin es posible apreciar
ambos model os comparten préacticamente las mismas variables predictivas. La estabilidad en
la escuela de la maestra del grupo, su grado de actualizacion pedagogica, la pertenencia del
grupo a una escuela del interior del pais y el hecho de que la maestra tenga otro trabajo
remunerado fuera de la docencia, aparecen como los predictores principales para ambas
areas de aprendizaje. Luego, para €l caso de Lenguaje aparece una quinta variable, €l
caracter de escuela de tiempo completo, que no tiene incidenciaen Matemética, en tanto para
esta Ultima disciplina aparecen dos variables adicionales, la satisfaccion de los nifios con la
maestray el hecho de que la maestra se manifieste motivada por trabajar con autonomia.

Para ambos modelos el predictor de mayor peso resulta ser la estabilidad en la
escuela dela maestra del grupo, es decir, la cantidad de afios de permanencia de la maestra
en esa misma escuela. Al igua que en @ contexto desfavorable, esta variable aparece
asociada al resto de las variables de experiencia y estabilidad docente: los afios de
experiencia docente de la propia maestra (+0,62), la estabilidad en la escuela promedio del
equipo docente (+0,58) y la antigliedad docente promedio del mismo (+0,32). Sin embargo,
es de destacar que mientras en el contexto desfavorable el mayor peso explicativo recaia
sobre la cantidad de afios de experiencia docente, en el contexto muy desfavorable el mayor
peso explicativo recae sobre la cantidad de afios de permanencia en la escuela, tanto de la
maestra como del conjunto del equipo docente.

Esta constatacion puede tener una doble explicacion. Las escuelas de contexto muy
desfavorable normalmente son la puerta de entrada a gjercicio de la profesién, dado que con
el transcurrir de los afios y a medida que mejoran sus calificaciones la mayoria de los
maestros optan por trasladarse a escuelas menos problematicas. La permanencia de un
maestro durante muchos afios en escuelas de contexto muy desfavorable puede obedecer a
dos razones: o bien tiene una marcada vocacion por gercer su profesién en este medio, o
bien sus calificaciones no le permiten elegir escuelas mejores. Cuando la vocacion eslo que
pesa, probablemente esta se identifica no sélo con el contexto sino con una escuela 'y un
equipo docente determinado (o también a la inversa, la opcién por continuar trabajando en
este contexto se desarrolla a partir de la identificacién con un equipo docente y un proyecto
pedag6gico en comun), por tanto lo esperable es que € maestro ademéas de afios de
antigliedad tenga estabilidad en la escuela. Corrobora esta hipétesis el hecho de que la
estabilidad de la maestra en la escuela asocia fuertemente con la estabilidad promedio del
equipo docente de laescuela (+ 0,58). Por el contrario, cuando €l maestro estéa en un contexto
muy desfavorable y tiene muchos afios de antigtiedad docente pero no tiene estabilidad en la
escuela, probablemente ello obedezca a que ha ido cambiando de escuela pero sus
calificaciones han limitado sus posibilidades de eleccidon de cargos a escuelas de contexto
muy desfavorable.
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Gréficol1.10
Modelo multivariado de explicacion de resultados ajustados en M atemética en
grupos de contexto sociocultural muy desfavorable
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En segundo término, la pertenencia del grupo a una escuela del interior mejoralos
aprendizajes tanto en Lengugje como en Matematica. Al igual que en el contexto
desfavorable, en € interior se produce un conjunto de condiciones sociales e institucionales
mas favorables para el aprendizaje, al tiempo que disminuye la presencia de un conjunto de
factores de riesgo. En € interior del pais existe una mejor percepcion de las padres sobre la
escuela (+0,60), los equipos docentes y directivos son més experientes® (+0,39 y +0,41
respectivamente), la asistencia de los nifios a la ela es mejor (+0,36). Simultaneamente,
el tamafio de escuelas (-0,56) y grupos es menor=- (-0,23), asi como los problemas en €
estado del aula(-0,32) y en ladisciplinaen laescuela (-0,27).

En tercer lugar, tanto en Lenguaje como en Matematica los grupos a cargo de
maestros que tienen otra actividad remunerada fuera de la docencia, que son algo menos
de una quinta parte del total de grupos, tienen resultados inferiores a resto. Ademas de que
obviamente esta situacién probablemente determina menor disponibilidad de tiempo paralas
diversas tareas que la docencia exige fuera del aula, es significativo el hecho de que esta
variable muestra una leve asociacion negativa con la satisfaccion de los nifios con su maestra
(-0,19), lo que estaria indicando un menor grado de motivacién e involucramiento con la
tarea.

% Esto tiene una explicacion principal que es la existencia de escuelas rurales. Mientras en Montevideo 10s
primeros afios de gjercicio de la profesion —y de aprendizaje de la misma- se realizan en las escuelas urbanas de
contexto muy desfavorable, en e interior ello ocurre en las escuelas rurales, por lo que el acceso a las escuelas
urbanas de contexto muy desfavorable se produce cuando €l maestro ya tiene un minimo de afios de experiencia
profesional acumulada.

3" En este caso, por efecto de la presencia de muchas escuelas urbanas de contexto muy desfavorable, que son de
pequefia escala por estar ubicadas en pequefias |ocalidades.
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Gréficoll.11
Modelo multivariado de explicacion deresultados aj ustados en L enguaje en
grupos de contexto sociocultural muy desfavorable
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Finalmente, la actualizacion pedagégica de la maestra nuevamente aparece como
predictor de los resultados, si bien es de destacar que para ambas disciplinas es el predictor
de menor peso. Ello estaria corroborando la hipétesis formulada anteriormente en cuanto a
gue en las situaciones sociales extremas la capacidad de incidencia de lo especificamente
pedagogico disminuye. Al igual que en el contexto desfavorable, la actualizacién pedagdgica
aparece asociada con Montevideo y su area metropolitana (+0,31), donde a la vez las
condiciones sociales son mas dificiles.

Ademas de estas cuatro variables comunes a ambas disciplinas, en el caso de Lengua
Materna aparece una quinta variable explicativa, €l caracter de escuela de tiempo
completo. Al igual que en el contexto desfavorable, esta variable no aparece asociada en
forma significativa con otras en este caso ni siquiera con la antigiiedad docente promedio-,
por lo que puede afirmarse que tiene un efecto propio sobre los aprendizajes.

En & caso de Matemética, dos son las variables que se agregan a modelo: la
motivacion de la maestra por autonomia y el clima de satisfaccion de los nifios con la
maestra. La motivacion por autonomiatiene un efecto negativo sobre |os aprendizajes. Esta
constatacién, unida a la anteriormente efectuada en el sentido de que la motivacion por
estimulo de los superiores tiene efectos positivos sobre los aprendizajes, es significativa
porque muestra la importancia de la orientacion técnica 'y € apoyo desde la direccion y la
inspeccién a los maestros que trabajan en medios desfavorecidos, a tiempo que desmitifica
el valor absoluto que desde ciertas concepciones de politica educativa se da a la autonomia
como generadora, por si sola, de mayor adecuacion a medio y mejores aprendizajes. En
ciertos contextos, autonomia posiblemente sea sinbnimo de aislamiento.
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9. Conclusiones

Antes de formular algun tipo de conclusiones respecto alos model os presentados, es
necesario realizar un par de precisiones en relacion a los alcances de la metodologia
empleada. En primer término, es necesario aclarar que este tipo de técnicas permitiria
construir una ecuacion predictiva de la variable dependiente, cosa que es frecuente en otras
disciplinas. Ello implicaria sacar conclusiones del tipo “si los afios de experiencia del
maestro aumentaran X, entonces el puntaje grupal aumentaria tanto”. En este trabajo se ha
optado por descartar ese tipo de andlisis, por considerarlo una simplificacion excesiva de la
complejidad de los fendmenos educativos. Si se ha considerado de utilidad Ilegar hasta el
punto de identificar qué variables escolares estan asociadas de manera significativa con los
aprendizajes en contextos desfavorables y, entre ellas, cudles tienen mayor importancia
relativa. Por otra parte es preciso decir que €l trabajo no pretende alcanzar generalizaciones
ni predicciones a futuro. No creemos que a partir de estos datos se pueda establecer
conclusiones tales como “si se aumenta la estabilidad docente |os resultados van a mejorar
automaticamente”. Lo que se busca es mas modesto: explicar qué ocurrié con la generacion
de escolares de 6to. afio que fue evaluada en 1996, contribuyendo de ese modo a la
acumulacién de conocimiento en el area.

En segundo término, es preciso advertir que con este tipo de enfoque de
investigacion solo es posible analizar las variables tal cual estan presentes en larealidad. Por
tanto, nada puede decirse acerca de qué ocurriria si la realidad fuera distinta. Por ejemplo,
gué ocurririasi 10os maestros trabajaran |la ensefianza de la L engua de acuerdo con un enfoque
X, 0 si las escuelas de contexto desfavorable desarrollaran una cierta estrategia de vinculo
con las familias, etc. Ese tipo de conocimiento solo puede ser alcanzado a través de un
disefio de investigacion de tipo experimental.

Formuladas estas precauciones metodol 6gi cas, lainformacion presentaday analizada
alo largo de este capitulo permite formular un conjunto de reflexiones'y conclusiones.

En primer lugar, los andlisis realizados permiten afirmar que, si bien los aprendizajes
de los nifios estan fuertemente determinados por €l contexto sociofamiliar del que provienen
y en el que han crecido, existe un margen parala accion especificamente escolar, al punto de
gue ain en grupos de contextos muy desfavorables es posible, bajo ciertas condiciones,
alcanzar resultados de aprendizaje similares a aquellos que se logran en sectores sociales mas
favorecidos.

La actualizacion docente aparece como variable explicativa de esas diferencias de
aprendizaje en todos los modelos construidos. Esta constatacion alienta a profundizar en la
investigacion de corte especificamente pedagégico y didactico, acerca de cudles son los
enfoques y préacti cas de ensefianza mas adecuados paralograr |os aprendizaj es fundamental es
en cada disciplina, asi como a la multiplicacion de acciones de actualizaciéon y
perfeccionamiento en servicio de los maestros gque trabajan en |as escuel as de contexto social
desfavorable.

De todos modos, cabe recordar también que el efecto de esta variable es menor
cuando las condiciones sociales desfavorables son extremas. Ello indica que existen ciertos
limites vinculados con las condiciones de pobreza extrema y de desarticulacion familiar y
cultural en que crece una parte de los nifios, que la accién pedagdgica por si misma
dificilmente pueda superar.
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La experiencia acumulada por el maestro a través de un minimo afios de gercicio
profesional, asi como su permanencia a menos durante un tiempo prudencial en una misma
escuela, aparecen como condiciones necesarias para € logro de aprendizajes en los grupos
de contextos desfavorables. La constatacion es perfectamente razonable si se piensa, por un
lado, que en cualquier profesion los primeros afios de gjercicio son fundamentalmente afios
de aprendizgje y, por otro lado, que la estabilidad en una misma escuela es condicion
indispensable para la existencia de un equipo docente y un proyecto pedagdgico. Sin
embargo, segun fue diagnosticado hace ya bastante tiempo para nuestro pais y para otros
paises de laregidn, las escuelas de los contextos més desfavorables constituyen la puerta de
entrada a la profesién, por |0 que se caracterizan por una mayor proporcion de maestros sin
experienciay una altarotacion del persona que impide la consolidacion de los equipos.

En el caso del Uruguay este problema es importante, segiin se desprende de los datos
presentados en el Tercer Informe de Difusion de Resultados. En los contextos desfavorables
de Montevideo €l 40% de |as escuelas tienen més de un tercio de maestros recién ingresados
ala profesion, cosa que solo ocurre en el 9% de las escuel as de los contextos favorables. El
fendmeno se verifica también en el interior, aunque de manera significativamente atenuada
(28% y 5% de escuelas con mas de un tercio de maestros nuevos en cada contexto). Del
mismo modo, si se analizan las escuelas en que a menos dos tercios de sus maestros tienen
un minimo de 10 afios de experiencia profesional, se observa que en los contextos
desfavorables de Montevideo ello ocurre Unicamente en el 15% de |os casos, en tanto que en
los contextos favorables ocurre en el 86% de los casos. En €l interior nuevamente las
diferencias entre contextos opuestos son sensiblemente menores (53% y 86%
respectivamente).

Dé mismo modo, s se andiza € cuadro 8 del Tercer Informe de Difusion de
Resultados, se puede constatar que las escuelas en que mas de la mitad de sus maestros
tienen por lo menos 2 afios de permanencia en ellas constituyen € 34% en los contextos
favorables de Montevideo y apenas el 9,5% en los contextos desfavorables. En € interior del
pais constituyen € 47% en los contextos favorables y el 30,7% en los desfavorables. En €l
sector privado, en tanto, €l 83% de las escuelas en Montevideo y €l 72% en el interior tienen
més de la mitad de sus maestros con al menos dos afios de estabilidad.

Estos datos indican una clara dificultad para contar con equipos docentes
minimamente experientes y estables en la enorme mayoria de las escuelas publicas de los
contextos desfavorables, principamente de Montevideo. En tanto, las informaciones
analizadas a lo largo de esta investigacion permiten afirmar que, efectivamente, 10s grupos a
cargo de maestros con mas afios de experiencia y estabilidad en su escuela, y los grupos en
escuel as con equi pos docentes mas experientes y estables, obtienen mejores resultados que €l
resto.

Los datos obtenidos permiten afirmar, ademés, que la politica de Escuelas de
Requerimiento Prioritaric®, concebida para atacar este problema, no logré en absoluto los
efectos buscados. Si bien se logré identificar adecuadamente el conjunto de escuelas con
mayores problemas, la compensacién salarial por si mismay adoptada como medida aislada,
no logré mejorar los aprendizajes de los nifios, que era € objetivo mas lgjano, asi como
tampoco el objetivo inmediato de estabilizar alos equipos docentes de dichas escuelas.

En efecto, la asociacion entre el caracter de Escuela de Requerimiento Prioritario y
el factor de escala e inasistencias (+0,30) muestra que, desde e punto de vista del
diagnostico, la clasificacion logré identificar adecuadamente las escuel as mas problematicas

*® Eda politica se aplico en el Uruguay a partir de 1992 y consistié en otorgar una compensacion de un 20% de
salario adicional a los maestros que se desempefian en un conjunto de escuelas con los indicadores sociales y
académicos més criticos, con e fin de incentivar la permanencia de los maestros en dichas escuelas v,
eventualmente, de atraer hacia ellas a maestros més experientes y mejor calificados.
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incluso aislando e componente sociofamiliar. Simultaneamente, los datos muestran que la
politica de incentivos aplicada no tuvo ningun efecto sobre los resultados de aprendizaje —
por el contrario, las correlaciones en todo caso tienen signo negativo- y, mas aun, tampoco
los tuvo sobre la estabilidad de los equipos docentes. La correlacion entre requerimiento
prioritario y las variables de experiencia y estabilidad docentes es negativa en e contexto
desfavorable (-0,248 y —0,111) e insignificante en el contexto muy desfavorable (0,099 y
0,021).

Junto con el fracaso de la estrategia de escuelas de requerimiento prioritario, los
datos permiten constatar la eficacia a menos parcial de la otra medida de politica educativa
adoptada a principios de los afios "90: las escuelas de tiempo completo. Aan cuando la
transformacion de un conjunto de escuel as de contextos desfavorables a régimen de jornada
completa no estuvo acompafiada por la implementacion sistemética de un nuevo modelo
pedagogico e institucional, sino que cada escuela quedo librada a su propia suerte e
iniciativa, lo cierto es que la extension horaria tuvo un efecto propio en la mejora de las
competencias y aprendizajes con que egresan sus alumnos del nivel primario. Esto ocurrié
asi @ menos en una parte de las escuelas de tiempo completo que fueron incluidas en los
andlisis realizados en este capitulo. En efecto, de esas 28 escuelas, 9 resultaron “efectivas’
en el dreade Lengua (32%) y 5 en Matemética (18%), a tiempo que Unicamente 2 quedaron
clasificadas como “bloqueadas’ en cada una de | as pruebas (7%).

La informacién muestra ademés una situacion desigual entre Montevideo y su area
metropolitana por un lado, y € interior del pais por e otro. En € &rea metropolitana de
Montevideo parece imbricarse un conjunto de factores sociales e ingtitucionales que
determinan que los resultados sean méas pobres. En esta parte del pais parece haberse
generado una dinamica de mutua retroalimentaci én negativa entre un contexto social menos
integrado y un mayor deterioro institucional de las escuelas. Al respecto es significativa la
asociacion con un conjunto de sSituaciones institucionales poco favorables para los
aprendizajes: peor asistencia de los nifios, menor experiencia de director y maestros, menor
estabilidad de los equipos docentes, mayor presencia de problemas de disciplina, mayor
presencia de alumnos con experiencias de repeticion, mayor tamafio de escuelasy grupos. En
relacion a este Ultimo aspecto es interesante notar que la asociacion entre el tamafio de la
escuela y resultados es negativa fundamentalmente cuando interviene la inasistencia. En
otras palabras, en un contexto socialmente mas integrado, €l tamafio de la escuela no aparece
como determinante fundamental. En cambio, cuando ademés de tamafio la escuela presenta
problemas de inasistencia de los nifios, 10 que estaria reflegjando escasa integracion socia e
institucional, entonces si la asociacion negativa con |os aprendizaj es es determinante.

Estos datos parecen indicar que en las zonas urbanas marginales de Montevideo y su
area metropolitana se producen altos grados de desintegracion de la vida familiar que dan
lugar a verdaderos déficits en la socializacion primaria de los nifios, ante los cuales la
escuela poco puede hacer y, por tanto, se generan comportamientos de abandono de estas
escuelas por parte de los docentes.

Finalmente, en relacion a maestro del grupo, ademés de la actualizacion, la
permanencia en la escuelay la experiencia acumulada, otras caracteristicas del maestro del
grupo aparecen como relevantes en la determinacion de mejores aprendizajes en contextos
desfavorables: la motivacion del maestro a partir de recibir estimulos de sus superioresy €
clima de satisfaccion que genera en los nifios. Asimismo, los maestros que tienen otra
actividad remunerada fuera de la docencia logran resultados inferiores. Més ala del
significado de cada variable en si misma, la presencia de un importante conjunto de variables
relativas a maestro indican la importancia de los esfuerzos por mejorar la situacion
profesional de los docentes como elemento central de cualquier politica de mejoramiento de
lacalidad y equidad de la educacion. Como afirma el socidlogo francés Michedl Crozier, “la
inversién en recursos humanos es la mas dificil de todas, pero en caso de éxito es la mas
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redituabl e”@. Esta afirmacidn parece particularmente cierta para un sector como e de la
educacion en el que, mas que en ningln otro, las actividades y los resultados estén
estrechamente relacionados con aspectos humanos y personales: interacciones y relaciones
entre personas, contacto con €l conocimiento, motivacion de alumnos y docentes por
aprender y ensefiar, convivencia cotidiana durante muchas horas.

% CROZIER, M., 1992, Estado Modesto, Estado moderno. Estrategia para e cambio. Fondo de Cultura
Econdmica, México, (2da. Edicidn).
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CAPITULO I1I

ESTUDIO DE CASOSEN DIEZ ESCUELASDE CONTEXTO
SOCIOCULTURAL DESFAVORABLE
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1. Introduccion metodolégica

El objetivo principal de este capitulo es describir cudles son las caracteristicas
institucionales de un conjunto de "escuelas efectivas’ pertenecientes a contextos sociales
desfavorecidos, controlando dichas caracteristicas en un grupo de control integrado por
"escuelas bloqueadas® de esos mismos contextos. Se busca de esta manera complementar el
abordaje de tipo estadistico presentado en €l capitulo anterior con una vision mas directa,
testimonial y cualitativa de lo que ocurre en las escuel as.

Los resultados de la Evaluacion Nacional de Aprendizajes desarrollada en €l afio
1996 mostraron que, si bien existe una fuerte determinacion de los resultados de la escuela
por su contexto saciocultural, esa determinacidn no agotaba todas las diferencias observadas
en los resultados®® Tal como se ha presentado en extenso en el capitulo anterior, el andisis
estadistico permite constatar la existencia de escuelas cuyos alumnos obtuvieron resultados
muy por encima de lo esperable en razon de la composicion sociocultural (Gréficos 11.6 y
[1.7). Los modelos estadisticos identificaron diferentes variables que aportarian algunas
explicaciones en referencia a estos mejores resultados. Ahora bien, toda exploracion
estadistica de factores asociados a los resultados, a tiempo que permite identificar (y
cuantificar) ciertas variables, deja abiertas nuevas interrogantes que no puede estrictamente
responder en todo su significado.

Desde € inicio de la investigacion, se tuvo conciencia sobre la necesidad de
complementar y profundizar los hallazgos que proporcionaria €l analisis estadistico.
Orientados por este interés, se tomo la decision de desarrollar en paralelo con aquel, una
investigacion cualitativa sobre |os aspectos institucionales y pedagdgicos que caracterizaban
aun conjunto de “escuelas efectivas’. A comienzos de 1997, el Programa de Fortalecimiento
del Area Social (FAS/OPP/BID), con €l asesoramiento del Proyecto MECAEP, encomendé a
un equipo de investigadores compuesto por sociélogos y maestros—, la realizacion de un
estudio en profundidad en un conjunto de escuelas de contextos desfavorables especialmente
sel eccionadas en funcion de sus resultados.

La estrategia de investigacion adoptada fue el “Estudio de Casos’. Desde mediados
de los afios ochenta, el “Estudio de Casos’ es una estrategia muy utilizada en investigaciones
en profundidad sobre innovaciones a niyel de procesos de educacion, de desarrollo
organizacional o de cambios tecnol 6gicos™ Junto con estas ventajas genéricas, también se
evalué como muy positivala posibilidad de construir un panorama global de algunas de estas
"escuelas efectivas’ a través de informacion relevada por entrevistas, grupos de discusion y
de observaciones de recreos y aulas.

Otra decision importante adoptada en el disefio de la investigacién, fue controlar
todos los posibles hallazgos en las “escuelas efectivas’ con un “grupo de control”
conformado por escuelas de contextos desfavorables que hubieran obtenido resultados por

40 Esta evidencia ya era presentada con detalle en e Segundo Informe de Difusién Publica de Resultados
publicado en marzo de 1997. En particular ver € capitulo IV "Escuelas productoras de conocimentos' y 1os
cuadros 22y 23.

“L El equipo de investigacion fue integrado por los soc. Julio Bango y Angédlica Vitale y por las maestras
inspectoras Nélida del Vecchio, NormaQuijanoy LilaBeltrame.

“2 Robert YIN (1989) Case Study Research. Sage Publications. California.
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debajo de lo esperable. Es decir, escuelas que fueran bastante similares en los indicadores
sociales pero radicalmente distintas en los resultados educativos. El fundamento de esta
decisién se encuentra en la posibilidad de testear los hallazgos, de tal forma que aquellos
aspectos tedricamente relevantes que se hallaran presentes en las “escuelas efectivas’
estuvieran ausentes en las “ escuel as blogueadas” .

En tercer lugar, los antecedentes relativos a la “ perspectiva de las escuel as eficaces’
permitieron pre-establecer un primer conjunto de aspectos que organizarian el relevamiento
de lainformacion: (a) €l estilo de direccién; (b) las relaciones entre la escuela y la familia;
(c) e climaingtitucional; (d) la“visién” gque la escuelatenia sobre sus finalidadesy (€) las
précticas y enfoques de la ensefianza que tenian sus maestros y directores. Los cuatro
primeros aspectos son tratados en cuatro apartados respectivos en este capitulo. Los factores
técni co-pedagbgi cos constituyen por su especificidad, un capitulo aparte.

Ahora bien, es importante recordar y advertir a lector que el estudio de casos (en
general y éste en particular) tiene limitaciones importantes en materia de la generalizacion de
los hallazgos. Estrictamente, las conclusiones a que se arriba por esta estrategia, estudiando
un conjunto de escuelas, no son generalizables a la totalidad de las escuelas. No es posible
formular 1o que cominmente se denomina como “generalizaciones empiricas’. Los aportes
del estudio de casos deben medirse en relacién a nuestra mejor (y mas sofisticada)
comprension de qué aspectos pueden ser tedricamente sustentables en relacion al
funcionamiento de las escuelas.

Tanto este capitulo |1, relativo a las cuestiones de organizacién escolar, como €l
siguiente, que focaliza sobre | os factores técnico-pedagdgicos, han sido elaborados en base a
lainformacion primariarelevada (fundamental mente desgrabaciones de entrevistas y grupos
de discusidn) y a los informes de avances entregados por € equipo de investigacion que
desarroll6 € trabgjo de campo. En todos los momentos en que aqui se cita informacion
proveniente de las entrevistas desgrabadas se utilizan las comillas y €l tipo de letra italica
También se usa el mismo procedimiento para aquellas citas que se realizan de los informes
de avances. Toda esta informacién fue re-categorizada seglin las lineas de investigacion y los
documentos que la UMRE ha desarrollado en los Ultimos tres afios en materia de estudios
sobre factores asociados a los resultados educativos. Resta por decir que los hallazgos aqui
desarrollados, la organizacion de la informacién y la interpretacion tedrica son de entera
responsabilidad de la UMRE y para nada comprometen la opinion de quienes desarrollaron
el relevamiento.

1.1. El relevamiento de informacion

El estudio de casos realizado definié como unidad de andlisis a la escuela como
organizacion compleja que involucra actores, procesos, tradiciones, estructuras de gestion y
contextos sociales locales. En esta complgjidad, fue necesario definir dentro de cada escuela,
diferentes "sub-unidades' de andlisis:

a) € director;

b) las précticas de aula 'y la vision de la ensefianza de los maestros que habian tenido a
cargo en algun grado ala generacién evaluada;

c) € equipo de maestros como tal;

d) los padres de los alumnos de la escuela, tanto aquellos que estaban o0 estuvieron
integrados a las actividades escolares y a la Comision de Fomento, como también
aquellos que nunca participaron;

€) personas reconocidas en la comunidad por su caracter influyente en la vida socia local
de la que participan los alumnos de la escuela.
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El trabajo de campo tuvo una magnitud importante. Dos equipos de investigacion
trabajaron en €l relevamiento, visitando las escuel as con diferencia de dos semanas cada uno,
relevando por un lado los aspectos institucionales y, por otro, los aspectos pedagdgicos. En
una primera etapa se realizaron 11 entrevistas en profundidad a directores; 16 entrevistas
colectivas a los maestros de la escuela; 12 grupos de discusién con padres 'y 12 entrevistas
colectivas con comisiones de fomento. A esta serie de entrevistas y grupos se le agreg6 un
conjunto de 47 entrevistas realizadas a personas que viviendo en el barrio o localidad de la
escuela podian ser definidas como “influyentes sociales’ araiz de los roles que cumplian en
empresas, organizaciones barriales, confesional es, de educacién no formal y de beneficencia.

Un trabajo especiadmente disefiado se desarrollé en una segunda etapa para
profundizar la descripcidn de | as précticas de ensefianza de |os maestros. Tal como se reportd
més arriba, en cada escuela se ubicaron a menos tres maestros que hubieran tenido a su
cargo a la generacion evaluada en 1996 en algin momento de su trayectoria escolar. Con
cada uno de estos maestros se realizaron observaciones de aula, entrevistas y lectura de
documentos (planificaciones , proyectos, evaluaciones, etc). Durante esta etapa del trabajo
de campo, también se observaron diferentes momentos y lugares de la vida escolar diaria:
entradas y salidas, comedores, recreos.

1.2. La seleccién de los casos

La seleccion de las escuelas siguié un conjunto de criterios tedricos alos efectos de
controlar el contexto de la escuelay sus resultados. No hubo ningln criterio estadistico para
una seleccion aleatoria.

En una primera etapa se identific6 a todas las escuelas publicas urbanas que
reunieran las siguientes condiciones:

a) haber sido categorizadas como de contexto “ desfavorable” o “muy desfavorable’;

b) e nimero de alumnos que efectivamente hubiesen realizado las dos pruebas debia ser
igual o superior a 15;

c) dicha cantidad debia constituir como minimo el 85% del total de alumnos que asistian
regularmente a grupo;

d) no debian existir irregularidades en las condiciones de aplicacion de las pruebas de
acuerdo con el Informe del aplicador.

De este conjunto de escuelas se selecciond 12 escuelas que hubieran obtenido
resultado tremos. ocho escuelas con muy buenos resultados y cuatro con malos
resultados™. Estas Ultimas oficiarian de “grupos de control” en el momento del andlisis de
factores asociados. Se definié como escuelas con buenos resultados” a aquellas en que:

43 La seleccion de los casos desviados es uno de los criterios metodol égicos de seleccion més recomendados en
estudios exploratorios como este. Cfr. YIN (1989) op. cit.

4 La seleccion de los casos se realizé con anterioridad a desarrollé de la investigacion estadistica presentada en
el capitulo I1. Por esta razon no se empled e criterio de los residuos, sino que se recurrié a la idea de mutante
que la CEPAL introdujera en ¢Qué y quiénes aprenden en las escuelas primarias de Uruguay?, entendiendo por
tal a nifio que alcanza niveles de desempefio escolar satisfactorio a pesar de provenir de un hogar con escasa
instruccion formal.
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b)

b)

40% o més de sus alumnos de baja educacion mztjﬂla hubiesen logrado un puntaje por
encima de la mediana nacional en ambas pruebas®. Dentro del total nacional de nifios
de educacion materna baja, €l porcentaje que superd la mediana en ambas pruebas fue de
21,8%;

menos del 15% del total de alumnos de 6to. hubiesen quedado por debajo de la mediana
en ambas pruebas. En el universo total dicho porcentaje fue del 28,3%.
Asimismo, se definié como escuela con malos resultados a aquella en que:

50% 0 més de los alumnos hubiesen obtenido un puntaje inferior ala mediana nacional
en ambas pruebas;

menos del 15% de los alumnos de baja educacion materna hubiesen superado la mediana
nacional en ambas pruebas.

Por otra parte, se considerd pertinente seleccionar escuelas de Montevideo y del Interior

del pais.

S bien inicialmente fueron seleccionadas 12 escuelas, posteriores procesamientos

estadisticos de control y andlisis de sus resultados a los que se aludié en e capitulo |1,
fundamentaron la decision de “dar de baja’ a dos escuelas. En el cuadro 111.1 se presenta la
distribucion final de los casos sel eccionados con sus respectivas propiedades en |os criterios
de seleccion.

Cuadrollll.1.
Escuelas publicas urbanas seleccionadas para el " estudio de casos'
seguin criterios de efectividad y localizacion geogr afica

Montevideo Interior Tota
Efectivas 3 3 6
Bloqueadas 2 2 4
Total 5 5 10

Fuente:  ANEP/ Unidad de Medicion de Resultados Educativos

Las escuelas incluidas en el andlisis, con sus caracteristicas académicas y sociales se

presentan en €l cuadro I11.2. Como se puede observar, las seis "escuelas efectivas'
obtuvieron resultados en Lengua por encima de la media nacional (57,1%) y muy por encima
del promedio de los contextos desfavorable (48,5%) y muy desfavorable (37,1%). Las
"escuelas blogueadas' a su vez presentan resultados por debajo de estos guarismos. Los
resultados en Matemética son similares. En este caso, la media nacional de alumnos
suficientes fue de 34,6%, al tiempo que para el contexto desfavorable fue de 24,1% y para €l
muy desfavorable de 16,7%.

45 A nivel nacional lamedianaen la prueba de Lengua fue de 14 puntosy en la prueba de Matemética fue de 11
puntos, en ambos casos sobre un méaximo de 24 puntos.
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Cuadrolll.2
Datos académicosy sociales de las escuelasincluidas en el estudio de casos
con su respectiva identificacion en nimer osromanosy area geogr afica

Escuelas efectivas Escuelas bloqueadas
Porcentgje de: I I 111 v \% VI VIl | VI IX X
“Mutantes’ (nifios
por encimadela
mediana en ambas 94 64 46 65 52 56 11 10 4 0
pruebas)
Nifios debgjo dela
mediana en ambas 0 0 2 6 7 13 56 50 67 92
pruebas
Suficienciaen 94 80 64 94 73 80 32 35 21 4
Lengua
Suficienciaen 94 | 57 | 76 | 4 | 28 | 43 | 20 [ 5| 0 | O
Matemaética
l\_li fios cuyas madres
tienencomo | 60 | 60 | 51 | 71 | 61 | 49 | 79 |80 | 63 | 73
méaximo educacién
primaria
Nifios en hogares
con hacinamiento 49 36 40 31 35 20 42 30 48 28
Nifiossin
preescol arizacion 58 | 100 | 49 76 40 51 47 63 38 88
anterior a5 afos
Nifios con
experiencias de 48 39 30 24 52 44 47 42 36 42
repeticion
L ocalidad Int. Int. | Mdeo. | Int. | Mdeo. | Mdeo. | Mdeo. | Int. | Mdeo. | Int.

Fuente:  ANEP/ Unidad de Medicién de Resultados Educativos

2. El estilo dedireccion

En nuestras escuelas, la figura y las tareas que cumple e Director han sido y son
significativas en la vida cotidiana tanto académica como social. Su posibilidad de "ver
funcionar la escueld" en toda su secuencia y complegjidad, su trabgjo de coordinacion y
supervision con los maestros, el relacionamiento mas inmediato que mantiene con las
distintas autoridades de la Educacion Primaria, sus propias responsabilidades institucional es
como representante hacia dentro y hacia afuera, 1o colocan en un lugar visible y estratégico
de la organizacién escolar. La presenciay accion del director o directorade la escuela es, por
consiguiente, tematradicional y crucial en los andlisis sobre las escuelas.

Diversos estudios se han ocupado de identificar detras de los roles, de las tareas
cotidianas y de los estados de animo, algo que ha sido denominado como un "estilo de
direccion’. Uno de los trabajos més sugerentes en esta linea de andlisis es el de Katrine
Staessens@I En su investigacion sobre nueve escuelas primarias belgas identifico tres tipos

4 Katrine STAESSENS (1991) The Profesional Culture of Innovating Primary Schools: Nine Case Studies.
UKL (Universidad Catdlicade Lovaina). Bélgica
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de cultura organizacional distintos, fuertemente marcados por el posicionamiento profesional
y persona del director hacia su trabgjo escolar. Estos tipos eran: @) el director lider
pedagdgico de una "escuela-organizacion profesional”; b) el director abuelo de una escuela
familia; y, c) € director invisible de una"escuela del vivir juntos pero separados’.

Siguiendo estos lineamientos conceptuales, se realizé un andlisis detallado sobre las
imégenes que se registraron de los directores sobre sus propios roles y de los maestros sobre
el rol del director, en tres dimensiones bésicas. Cabe aclarar que el objetivo no era evaluar la
gestion ni la profesionalidad de los maestros. Esto no estuvo ni esta en cuestion agui. Méas
bien se intent6 extraer qué imagen general infundia el directivo a través de las multiples
fuentes de informacion rel evadas sobre cada escuela.

2.1 El estilo de direccién en las escuel as efectivas

El andlisisde estadimension en las seis escuelas que obtuvieron buenos resultados,
mostré que més alé de las singularidades y particul aridades de cada una de las direcciones,
habia ciertas caracteristicas que podian ser identificadas en todas ellas: un estado de éanimo
positivo, una proyeccion personal solidamente centrada en su carreray vocacion profesional
y una activa participacion en la vida académica de la escuela. A este estilo de direccion lo
denominamos de liderazgo institucional.

Hay varios indicadores que en cada una de las dimensiones sefialadas muestran este
estilo de direccion. Un primer indicador es la satisfaccién que muestra € Director con la
tareadirectiva que realiza en la escuela. Las directoras de las escuelas efectivas mostraron
un estado de &nimo caracterizado por la ata motivacion, la aegria, e compromiso, la
sensacion de estar realizandose profesional y personalmente. Ahora bien, no se trata
meramente de la expresién puntual de "sentimientos positivos'. Esta actitud frente a la
funcién la comunican permanentemente a todos los maestros y a los nifios. Ademas de
comodas en la escuela, ellas se sienten realizadas, satisfechas con estar cumpliendo parte de
sus propios ideales profesionales. En algin caso extremo, llegan a plantear el término de
"mision” paradescribir e sentido de su trabajo en laescuela, indicando asi no sélo un "estar"
Sino un ser director que compromete su propio proyecto profesional vy vital.

Un segundo grupo de indicadores debe rescatarse en las respuestas dadas por estas
directoras respecto a sus proyecciones profesionales. Todas han expresado alavez, un deseo
de continuidad asociado a la formacién especializada en la gestion de estas escuelas. A
futuro, las proyecciones profesionales de las directoras estan basadas en metas desafiantes
para su formacion permanente: la "especializacion en direccion”, la "obtenciéon de la
efectividad", la profundizacion de laformacion didéctica. Incluso cuando proyectan jubilarse
en e corto plazo, lo hacen porque desean terminar una carrera universitaria que estan
cursando. Dicho en forma més precisa, son directores que comprenden que su profesion les
exige seguir estudiando y forméandose.
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Recuadrolll.1
Respuesta delos directores de las escuelas efectivas a la pregunta sobre su estado de
animo en € trabajo diario y sobre su dedicacién a las tar eas pedagdgicas

“¢Cudl esel estado de animo que mejor describiria su trabajo cotidiano en la escuela?”

» "Optimista. Todos los dias me parece que recién merecibi. Y de veras que cuando pienso... No me
he jubilado todavia porque tengo temor, terror tengo de extrafar. Y trato de no hacerme la idea
porgue sé que voy a tener que jubilarme porque € afio que viene no voy a poder conciliar horarios
[con el consultorio juridico en la carrera de abogacia]. Y ademas ya cumpli mi mision. Pero me
encanta la escuela, me encantan los comparierosy sobre todo los nifios'. (Escuela 1V).

» "Aca por lo general yo siempre digo que una de las cosas que caracteriza a nuestra escuela es €l
buen humor. O sea, la tarea la hacemos con muy buen humor. Y muy buena disposicion, siempre hay
para €l trabajo. Eso es lo que lleva también a tener determinados éxitos en €l trabajo. [...] Soy
demasiado optimista. S alguien me escucha me mata. Porque la escuela funciona con total
normalidad”. (Escuelal).

» "De sentirme feliz.... Yo trabajando en la direccion me siento feliz. Me siento realizada, porque lo
gue hago lo hago porque lo siento y lo hago por amor”. (Escuela ll).

El trabajo en la direccion.-

» "A veces semanalmente o cada quince dias o treinta dias concurro a las clases... Ya te digo. Se
priorizan las visitas con €l docente que mas lo necesita, 0 que mas problemas tiene en su clase con la
conducta ... O con nifios que hay que ayudar. Asi que la frecuencia te la marca cada uno de los
grupos. Tener tantos afios en la escuela y tantos docentes efectivos en su mayoria, es mucho el
conocimiento que tengo de ellos y sé cudl es el que mas me necesita 0 € que mas pide
ayuda".(Escuelal)

» "Bueno, en todas las escuelas en las que he trabajado, pero sobre todo en ésta hemos
experimentado con €l trabajo que nosotros [lamamos por areas. Este... por gemplo, como en esta
escuela hay un 1°, un 2°, un 3°, un 4°, un 5° y un 6°, nosotros haciamos que el maestro de 5° que le
gustaba el lenguaje y la geografia, era maestro de lenguaje y de geografia de 5°y 6°. El de 6°, €l
maestro [....] , que es profesor a su vez de matemética en UTU, porque é es también coordinador
también de UTU de materias tedricas, el maestro daba matematica a 5° y a 6°, Y yo que me gusta
mucho la historia y la educacién moral y civica le daba esas materiasa 5°y a 6°. A la vez, la parte de
expresion, €l maestro [...] daba plastica, la maestra [...] daba danzasy yo la parte de expresion
para €l lenguaje, poemas, produccién de textos, de cuentos... Entonces pienso que ese fue uno de los
trabajos més productivos que hicimos. Lo hicimos muchisimos afios, pero muchisimos afios'.
(Escuela 1V).

* "Incluso con las maestras mas jévenes me reunia para ver como planificaban; cémo trabajaban en
clase; y después ir incorporando, viendo cémo van llevando el trabajo y a su vez dandoles ideas en
forma sugerente al plantear una actividad distinta, o un enfoque distinto que de repente ellas no han
hecho. En vez de decir 'porque tenés que hacer asi y asi'. No. Yo voy a clase y trabajo de una forma
digtinta, con una propuesta que veo que no han realizado, o les hago ver que es necesario plantear
este asunto que no ha sido tomado en cuenta. Este tipo de cosas se hacen y también se evalta".
(Escuela VII).

El tercer grupo de indicadores registrados se refiere a la distribucién y énfasis que
hacen del trabajo de gestion entre las &reas pedagdgicas, comunitarias y administrativo-
operativas. En este punto cabe realizar una precision importante. Como en el caso de las
direcciones de las escuelas blogueadas, |a cantidad de horas de trabajo dedicadas a la
escuela excede en mucho alas horas asignadas formalmente al cargo. Las diferencias entre
los estilos de direccion de las escuelas efectivas y de las blogueadas radican en el sentido
gue se le asigna a este trabgjo general "extra-horario". Trasciende en todas las declaraciones
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de las directoras que la carga laboral es una consecuencia de la profesionalidad de su
desempefio.

Mas importante que estas diferencias son las encontradas en las &reas de gestion
gue tienen mayor énfasis en las tareas de la direccién. Concretamente, la gestion que
realizan en la escuela se inclina (en algunos casos mas notoriamente que en otros) a una
mayor participacion sustancial y directa en los procesos de aprendizaje a nivel del aula. Las
formas que toma este énfasis pedagdgico son diversas, tal como puede gpreciarse en el
Recuadro 111.1, pero en general se destacan algunos "arreglos estructurales'™ = que permiten
estos balances pro-pedagdgicos. Hay estrategias de gestion volcadas hacia la docencia de
aula, otras hacia €l trabgjo con nifios que presentan dificultades de aprendizaje, visitas de
demostracién con maestros jovenes. El caso extremo es asumir la ensefianza de un area
curricular en el marco de un trabajo en equipo voluntario con los maestros que formalmente
serian los Unicos responsables del grupo.

Por jemplo, laDirectorade laescuela 1V (efectiva - Interior) haestado trabajando
en ella desde su fundacion 20 afios atrés. Anteriormente tuvo experiencias docentes en otras
escuel as tanto urbanas como rurales. En ese afio de 1997 estaba cursando 5° afio de Abogacia
y planeaba recibirse en un afio més; esto la llevaba a optar por jubilarse."Los cambios
conspiran contra los logros', afirma traduciendo asi su opinién contraria a la rotacién de
maestros y directivos en las escuelas. De hecho en su escuela "hubo casi doce afios en que
no cambiaron los maestros'. Su tiempo de gestion estéd ordenado en los aspectos docente,
administrativos, sociocultural y finalmente, sanitarios. Dos serian en términos ideales las
areas de atencion central: lo técnico-docente y las relaciones con los padres y la comunidad.
En & area pedagbgico curricular, la direccion ha impulsado una politica de evaluaciéon y
promocion centrados en € disefio de "perfiles de egreso” para cada grado. Su propia
concepciodn de la ensefianza enfatiza que los nifios "deben desenvolverse en la vida con €
dominio de los instrumentos de lenguaje y de matematica'. En 5° y 6° la Directora trabaja
conjuntamente con los dos maestros para desarrollar, més ala del Programa, un método de
ensefianza por &reas, con contenidos organizados en unidades teméticas para lainvestigacion
donde los intereses de los nifios son parte principal del trabajo. La prioridad de ladimension
comunitaria en la gestion es permanentemente comunicada a todos los maestros. Considera
importante que las diversas acciones sean integradas en la elaboracion de proyectos a nivel
del centro. Los padres tienen una buena opinién sobre su trabajo y destacan precisamente
esta permanenciay trayectoria docente en la escuela.

2.2. El estilo de direccién en las escuel as bloqueadas

En las escuelas bloqueadas las tres sub-dimensiones analizadas presentaron una
peculiar homogeneidad. Los estados de animo, las proyecciones profesionales y el balance
de tiempos de gestion dedicados a lo pedagbgico frente a tiempo dedicado a lo
admini strativo-operativo resultan contrapuestos a los descriptos en €l anterior apartado. Mas
ala de los matices existentes entre las directoras, los indicadores de la dimension de
"satisfaccion profesional y personal" muestran valores negativos en todos los casos. Los
estados de animo encontrados van desde un gran cansancio, |legando en casos ala desazon y
hasta |a "depresion”. Estas directoras sienten que las situaciones sociales extremas, la falta
de recursos, €l estado del edificio, la rotacion o el ausentismo de los docentes, €l desinterés
de los padres o "los bajos cocientes intelectual es de |os nifios", 1as desbordan en o personal
y enlo profesional.

47 Adriana ARISTIMUNO (1996) Schools do matter. Tesis de Doctorado. Inéditas. UKL (Universidad Catdlica
de Lovaing). Bélgicaa. MESyFOD (1998) Estudio de seguimiento de la experiencia piloto 1997. ANEP.
Montevideo.

A.N.E.P./Unidad de Medicion de Resultados Educativos Factores institucional es y pedagogicos



77

Los indicadores de proyeccion también son claros. Su experiencia profesiona es
extensa, pero es vivida como un transito més bien librado a azar, donde ha influido més la
autoridad educativa que las decisiones personales. "estaban marchando las cosas barbaro y
entonces te sacan para otro lado". Tres de las cuatro Directoras expresaron su intencion de
cambiar de escuela en € caso de que se les presentara una buena oportunidad para
trasladarse. Sus proyecci a futuro se concentran en metas con una fuerte orientacion
individual e instrumental™, tales como aspirar a la Inspeccion, conseguir un cargo de
direccion con un sueldo mejor, estar més cerca de la casa, cambiar de ambiente. En ninguno
de los casos se apreciaron metas profesionales relativas al trabajo de direccion en el contexto
en que trabaj aban.

Todas las Directoras dedican gran cantidad de tiempo persona para realizar las
tareas de la escuela: trabgjan fuera de horario y se llevan trabajo ala casa. Pero a contrario
del estilo de direccion anteriormente descripto, este trabajo extra es vivido y entendido como
una'carga’, como un "exceso" 0 como una"injusticia’ ocasionada por las "irracionalidades”
0 "inequidades' de Primaria. Mas importante aln que este aspecto relacionado a los
significados del trabgjo, es e hecho de que el tiempo de trabajo se distribuye con mayor
énfasis sobre 10s aspectos administrativos y operativos de la escuela: en primer lugar atender
el comedor, luego ocuparse de las reparaciones de los edificios y finalmente, de las tareas
con los "libros de la escuela@’. No se aprecié ningun "arreglo estructural” que permitiera al
director asumir tareas curricul ar-didéacticas o liberarse de tareas administrativas. Al contrario,
en dos de | os casos fue expresa la mencion a que ellas mismas debian asumir estosroles. Las
tareas docentes que se realizan son minimas, marginales o secundarias. Todas desearian
poder dedicarle mas tiempo a lo técnico pedagdgico, a la actualizacion y a trabajo con los
procesos de aprendizaje, per o siempre estan solicitados por padres, por accidentes de nifios,
por roturas en € edificio, por fatas de maestros, por decisiones en los comedores, etc.
Finalmente, debemos plantear que ningun indicador muestra que la dimensién comunitaria
sea predominante en estas escuelas; por € contrario, en este aspecto son similares|os énfasis
y tiempos asignados a la atencion de padres 0 ala Comision de Fomento.

Todas estas caracteristicas remiten a un estilo de direccidn que agui denominamos
con el término de administrador de recursos. Otros términos corrientes en la literat
podrian ser utilizados, como por ejemplo, € de "director-bombero” o "director invisible "=
Sin embargo estos términos ademés de evidenciar cierta connotacion negativa, no describen
elocuentemente el énfasis (y larestriccion) de fondo que asume €l estilo de direccidn en estas
escuelas bloqueadas. Cabe otra nota méas aln: el estilo administrador de recursos se define
frente a la dimensién pedagdgica de la escuela, como “un apoyo en caso de necesidad”,
dejando en libertad a las maestras para que trabajen segln sus propias lineas y experiencias.
Incluso paraddjicamente reconociendo que los maestros de la escuela son interinos, con
escasa experiencia profesional y que usualmente estan desde hace poco tiempo. Esto no
guiere decir que estas directoras no tengan posturas pedagdgicas propias, Sino gue no las
proponen como un marco para la escuela; no un hay liderazgo institucional que incluya, que
priorice el campo pedagdgi co-didactico.

Entre los estilos de administrador de recursos puede citarse como gemplo a la
directoradelaescuela X (bloqueada - Interior). Ella tiene una amplia experiencia docente
de més de 24 afios, pero siempre gjercio como directora. Primero estuvo en escuelas ruralesy
luego en urbano-periféricas. Preferiria seguir trabajando en el medio rural "me gusta la
camparia pero por razones familiares, no puedo seguir gerciendo en el medio rural”. En €

48 Entendido este término en contraposicién a una orientacion normativa o valérica que se corresponda con la
vocacion o con la especializacion en la gestion escolar o con la atencion alos sectores desfavorecidos.

49 El primer término ha sido generalizado en & medio a partir de la lectura de FRIGERIO, Graciela & POGGI,
Margarita (1992) Caray Ceca. Editorial Trogquel. Buenos Aires.
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ano 90 fue cambiada por regjuste de cargos, a su actual escuela, en momentos en gque era
inaugurada. Sin embargo, valora negativamente haber asumido tareas de direccion tan
temprano en su carrera docente. Hoy en dia se siente "desbordada por la realidad"; con
momentos en que se "deprime”. Proyecta trasladarse a una escuela més préxima a su casa.
Lamayor parte del tiempo de gestién o ocupa en tareas administrativas, aunque igual que en
otros casos desear ia dedicarse méas tiempo a lo pedagdgico. Este estado de animo es general
a todos los maestros de la escuela: todos manifiestan un alto nivel de escepticismo y
desmotivacion. En general, sienten que toda la problemética del nifio recae sobre el maestro.
Los énfasis de la Directora en materia de evaluacion estan puestos en los "minimos del
grado" y en "no premiar a aquellos que tienen altas inasistencias'. Sin embargo, no hay
"arreglos estructurales’ desarrollados por la Directora que permitan la coordinacion o
supervision de estas metas, seaatravés del trabajo con los maestros individualmente o con el
colectivo docente.

Recuadrol11.2
Actitudesy tareas en €l estilo dedireccion " administrador derecursos'
hallado en las escuelas bloqueadas

¢Cual es el estado de &nimo que mejor describiria su trabajo cotidiano en la escuela?

» "Eso depende. Porque hay dias que uno viene con una desazon tremenda. Es decir, ver toda la
problematica del nifio, la problematica que plantean los padres. Porque esto es como un
consultorio sentimental también. Acé viene el padre y te cuenta todos |os problemas que tiene, que
no tiene para darles de comer, es decir, te viene a pedir, continuamente te estd pidiendo”.
(Escuela 1 X).

* "Bueno mird, yo siempre digo que soy muy chiquitita para tanta carga. Y yo sé que voy a perder
el puntal tratando de, cuando ves un compariero que esta desanimado con algin problema, de
alentarlo. Pero a nosotros nadie nos adiestra ni nos pone un sostén. Yo trato de no deprimirme.
Hay momentos que si que te entra el desanimo porgue escapa un poco las cosas a tu gestion ...".
(Escuela X).

El trabajo en direccion.-

e "Pero aca € director hace todo, absolutamente todo, desde llevar € nifio al médico.[...]
Después todas las gestiones administrativas que tenés que hacer en el Consgjo, en Inspeccién
Departamental, mas todo € trabajo impresionante que absorber, de todos los libros que se llevan
adentro de una escuela. El trabajo es impresionante. Ahora con el proyecto de instalar
computadoras esto se va a simplificar, pero para eso va a pasar tiempo. Todo lo que se vaya a
hacer tenés que hacerlo fuera de hora y la gente no se te queda, la gente no se queda ni un minuto
mAs por que aca trabajan doble casi todos'. (Escuela | X).

» "Por dia ocho horas, muchisimas veces mas de ocho horas. Nuestro horario son ocho horas pero
el equipo de direccién hay dias que decimos nos vamos y no. Es imposible irnos porque llega una
persona y te vienen a plantear algo. Nunca es exactamente ocho horas, siempre terminés haciendo
mas de ocho horas. Mas en la direccion cuando tenés que organizar beneficios, Comisién de
Fomento. Todo eso es fuera del horario. Por 1o general los beneficios los hacés en dias que no hay
clases. Las reuniones menos de dos horas imposible, y toda la otra parte burocrética de fuera, es
decir tu tenés que hablar, salir, conseguir, pedir y eso te insume un tiempo tremendo. En cuanto a
la parte técnico-pedagdgica este afio se ha incentivado mas las visitas técnico-docentes tratando de
aportar y de apoyar mas a los docentes. Pero a veces te proponés y no podés realizarlo pero ha
sido asi". (Escuela X).
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2.3. Estilos directivos y eficacia escolar

La descripcion de los hallazgos relativos a esta dimension de andlisis, permite
ahondar més en lainterpretacion de |os model os de regresién multivariados presentados en el
capitulo anterior. Llamaba la atencién ali el hecho de que ingresara solo una de las cuatro
variables que median propiedades de la gestion, y fuera precisamente agquella que se
relacionaba con la medicion de posturas pedagOgicas innovadoras. Trataremos a
continuacion que sintetizar por qué esto es tedricamente razonabl e.

Los hallazgos encontrados son consistentes en relacion a los antecedentes citados
sobre la "perspectiva de las escuelas eficaces'. En las escuelas que obtuvieron buenos
resultados a pesar del contexto socia desfavorable en que trabgjan, seidentificaun estilo de
direccion mas nitidamente orientado hacia diferentes estrategias de intervencion sustantiva
en los procesos de aprendizaje en e aula. Este posicionamiento |o hemos denominado estilo
de liderazgo institucional fuerte, tratando de marcar la complejidad de un aspecto del
funcionamiento de las escuelas en e que se combinan tanto cualidades personales como
competencias profesionales.

Por el contrario, en las “escuelas bloqueadas’, se hallé un estilo de direccion donde
el mayor énfasis esta puesto en la administracion de recursos. Esto no significa que los
aspectos pedagdgicos 0 comunitarios no estén presentes en estas directoras: ellas también
realizan proyectos, actividades con la comunidad y se relacionan con los maestros. Sin
embargo todas estas actividades encuentran menos dedicacion (tanto en tiempo como en
planificacion) que las actividades administrativas y logisticas. Esto se expresa claramente en
el nivel de elaboracion y en la extension que, durante las entrevistas, ocupd € detalle de los
aspectos edilicios y materiales de la escuela.

En segundo lugar, se hallé que la aproximacion a uno u otro estilo de direccién no
esta relacionado a priori con los afios de permanencia de la directora en la escuela, con la
existencia de un plantel docente estable o efectivo, ni tampoco con la cantidad de trabajo
extra que se realice. Si bien estas caracteristicas son necesarias para desarrollar un estilo de
liderazgo institucional, aisladamente no son requisitos suficientes.

Esta evidencia requiere de algunos comentarios adicional es. Existe relativo consenso
respecto de que el cambio anual de direccion hariacasi inviable la capsolidacion de un “piso
sobre el cual proyectar y acumular un aprendizaje organizacional”™ A lavez se afirma que
los aspectos pedagdgicos comienzan por lo general a predominar en el balance de los
tiempos de gestién luego de que los problemas edilicios y administrativos alcanzan a ser
controlados o resueltos.

Sin embargo, la estabilidad directiva por € mero hecho de la permanencia en €l
cargo, tampoco contribuye a consolidar logros o a generar una estrategia que supere las
carencias més grandes. En las cuatro escuelas blogueadas, 10s directivos hacia por 1o menos
2 afos que estaban en su cargo, habiendo incluso un directivo con 20 afios de permanencia.
Por € contrario, en las escuelas efectivas, se detecté una gran variabilidad en la estabilidad
de los directivos con extremos desde 1 afio hasta 20 afios. Esta evidencia refuerza la
hipétesis de que €l liderazgo institucional es producto principa mente de unas metas, de un
posicionamiento y de arreglos estructurales que hacen viable (a mediano y largo plazo) una
orientacion fuerte a lo pedagogico, actividades concretas de involucramiento con los
procesos de aprendizaje en cada aula, orientaciones claras relativas a las metas académicas
de laescuela

% MESyFOD (1998) Estudio de Seguimiento de la Reforma Educativa. ANEP. Montevideo.
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Unatercera conclusion es més profunda. La descripcion dadaen una entrevista, en el
sentido que el "director hace de todo", constituye una muy buena sintesis sobre su incidencia
sobre otras dimensiones de la organizacion escolar. El estilo que €l director logra desarrollar
en su trabajo profesional y en las relaciones interpersonal es que construye, impactan sobre el
clima institucional, sobre las relaciones con las familias y sobre la vision de escuela que
comparten los docentes de la escuela. Esta centralidad y significacion del director tiene
consecuencias claramente positivas sobre las escuelas cuando hay un liderazgo institucional,
pero también tiene una incidencia inhibidora de otras fortalezas cuando e estilo es
administrador de recursos.

3. Lasrelacionesentrela escuelay lospadres

La descripcién de las relaciones entre los padres y los maestros (incluida la
directora) constituyd un capitulo importante en este Estudio de Casos. A través de las
entrevistas a directores e "influyentes sociales' y de los grupos de discusion de padres y
maestros, se relevaron diversas definiciones y valoraciones reciprocas que hacian estos
actores de lavida escolar. Los temas sobre |os que hablaron fueron diversos:. |a participacion
en las actividades en la escuela, € apoyo escolar a sus hijos, la valoracion de los maestros
hacia las actitudes de |os padres, las demandas que éstos hacen alafuncion de la escuela, las
expectativas en relacion al futuro educativo y a las posibilidades reales de que los nifios
aprendan.

Este material fue organizado tratando de observar principalmente la presencia o
ausencia de situaciones de conflicto y de cooperacién. Los registros cualitativos fueron
completados con lainformacion relevada a través de la encuesta a las familias de sexto afio
y posteriormente agregados | os datos como promedios o porcentajes anivel de laescuela. De
esta forma, contamos con indicadores cuantitativos que permiten confirmar y dar magnitud
alas expresiones relevadas en el estudio de campo.

A través de la comparacion de las situaciones en los diez casos se identificaron
indicadores con los que era posible diferenciar la situacion de cada una de las escuel as. Estos
indicadores fueron agrupados en tres dimensiones. € nivel de participacion familiar, las
formas de comunicacion abiertas y las valoraciones sobre las relaciones entre escuela y
familia. A partir de las relaciones entre estas tres dimensiones y |os resultados académicos
obtenidos por la escuela se construyd una tipologia de relaciones cuyas caracteristicas
centrales se detallan a continuacion. En primera instancia son denominados "A", "B", "C" y
"D". Las escuelas efectivas en las pruebas presentan rel aciones familia-escuela tanto del tipo
"A" como del "B". Las escuelas bloqueadas presentan relaciones delostipos“C” y “D”.

3.1. Las relaciones con las familias en |as escuel as efectivas

El andlisis de lainformacién relevada en aquellas escuel as que obtuvieron resultados
por encima de lo predecible permite concluir que si bien existe un estado de “cooperacion
estable” no hay uniformidad en como se verifica esta relacion. Las escuelas efectivas
presentan, por un lado, relaciones de cooperacion consolidada o, por otro lado, relaciones
mas inestables que podemos denominar en estado de "transicion” o "cambio". Al primer tipo
de relaciones o denominamos “A” y al segundo tipo lo denominamos “B”. Nuestra tipologia
se construye sobre la base de dos dimensiones generales. Hemos tenido en cuenta en primer
lugar, el nivel real (medido) de participacién de las familias de los alumnos de sexto afio y 1o
hemos comparado con el nivel promedio de las escuelas deigual contexto. En segundo lugar,

A.N.E.P./Unidad de Medicion de Resultados Educativos Factores institucional es y pedagogicos



81

analizamos desde un punto de vista cualitativo cudles eran las valoraciones que expresan
maestros y padres sobre las caracteristicas de |as relaciones escuel a-familia construidas.

En las escuelas del tipo " A" sedesarrolla un vinculo diversificado, frecuentey
positivamente valorado con las familias de los alumnos. Este es € resultado tanto de una
conducta participativa de los padres como una valoracion positiva de larelacién por parte de
todos. Esta vision no esta exenta de problemas. Los contextos sociaes de estas escuelas son
definidos como complejos ya sea por la presencia de conflictos familiares o por la existencia
de actividades que compiten con la escuela (el trabgjo zafral o informal especificamente).
Dentro de los conflictos de relacion, se reportan situaciones de violenciafamiliar y callgjera,
delincuencia abierta y conductas agresivas por parte de los nifios, sobre todo de parte de
aquellos que recién ingresan en la escuela.

A través de los indicadores cuantitativos y las entrevistas se constata un
comportamiento participativo de los padres muy importante tanto por su magnitud como por
su diversidad. En general los padres participan bastante en la Comisién Fomento: en todos
estos casos el nucleo estable de lamismaes entre 15y 20 personas. Entre |os padres de sexto
afo, se identifican porcentajes superiores a 40% de participacion tanto en las actividades
festivas 0 de beneficencia como de las reuniones de padres. En aquellas escuelas que
hicieron clases abiertas o talleres, a menos un 20% de |os padres participan. Todos estos son
guarismos significativamente altos para estos contextos desfavorables. Finalmente €l
porcentaje de padres que nunca asistio a las reuniones generales convocadas por |la maestra
es més bajo (menor a 10%) que en los restantes casos y muy por debajo de lo que ocurre en
escuelas de similar contexto.

Ahora bien, no son los indicadores cuantitativos los que distinguen a estas
escuelas, sino las significaciones construidas sobre esta relacién. Hay una interesante
coincidencia entre @ nivel de integracién alcanzado y la vision que los actores han
construido de esta relaciéon. Padres, directivos, docentes y Comisiones de Fomento
reconocen que larelacion es "buend' o "muy buena', aunque por ello no deja de ser dificil.
Desde el lado de la escuela se combina el reconocimiento alos bajos niveles culturales de las
familias y las dificultades econdmicas con un nivel de preocupacion y colaboracion
importante respecto a la educacién de sus hijos. "Hemos logrado que todos trabajen”. A la
vez, los padres son "exigentes' en materia académica. Esta es una forma de elaborar y
explicitar unaimagen de la educacion que esperan recibir para sus hijos, aunque laformulen
en términos "tradicionales’ como, por g emplo, la exigencia de que sus hijos registren sus
trabajos en los cuadernos.

A los efectos de este andlisis, |0 que resulta mas ilustrativo de este tipo de escuelas
es gue los discursos de los actores reconocen en sus relaciones tanto debilidades como
fortalezas. Tanto las "definiciones’ como las "valoraciones' que se redlizan de estas
relaciones dejan espacios para trabagjar, megjorar, transformar. Son visiones recuper ador as
de fortalezas. Tanto los padres como los maestros hacen valoraciones reciprocas que
resultan en un balance positivo, 1o que permite apreciar y comunicar satisfaccién por los
peguefios logros.

Por gemplo, en la escuela VI (Efectiva - MVD) larelacion entre padres y maestros
es cuaificada como "buena' o "muy fluida" aunque no por ello deje de ser probleméticay
variada. Los canales de comunicacién abiertos son bastante clésicos: reuniones, entrevistas,
talleres, visitas a la casa y conversaciones informales. La informacién relevada pareceria
mostrar que € didlogo persona directo entre los padres y la direccién ocupa un lugar
importante ala hora de tratar distintas situaciones con los alumnos. Las ocasiones de did ogo
no estan aparentemente pre-establecidas. Incluso se prevé entrevistas |os dias sdbados en que
algunos maestros concurren ala escuela pararealizar trabajos de mejoramiento edilicio. Esto
permite hablar con mayor tiempo y sin urgencias del trabajo. Los padres generamente
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hablan de los problemas que los aguejan con la direccion, se les escucha y se trata de
solucionarlos o de orientarlos a quien pueda hacerlo. "Yo estoy siempre para atenderlos, no
me tienen gque pedir audiencia”. Aparte de las conversaciones, |0s mecanismos principales de
intercambio son de tipo estructurado: reuniones de padres y talleres. También la valoracion
sobre el resultado de estas conversaciones es optimista: "los padres son abiertos a las cosas
gue uno les recomienda y en general tienen buena receptividad".

Uno de los problemas que esta al centro de la relacion entre la escuelay los padres
es la creacion de un habito de asiduidad en todos los nifios. La escuela tiene ciclos de alto
ausentismo que preocupan muchisimo ala Direccidn. "Hay padres que son ellos los que no
ven la necesidad de darle importancia”. Hay casos que tienen ya cierta tradicion familiar:
nifios que empiezan afaltar y terminan por desertar. Sin embargo, se reconoce que este es un
"problema familiar" acotado: "Contra eso tenemos la mayoria de |os padres, que esos si son
un porcentaje importantisimo de la escuela, que le dan mucha importancia a la escuela”.
Una estrategia innovadora que la escuela puso en marcha fue organizar un sorteo en el que
cada nifio participaba con un cup6n en el que se habian registrado las faltas habidas las
Ultimas seis semanas. "Los que tenian cero faltas participaban en un sorteo por un premio
mas lindo, de los que tenian una sola participaban en otro sorteo por un premio mas
modesto. Fue el periodo en que obtuvimos mayor asistencia. [...] Ahi era el chiquilin que no
queria faltar por nada, porque quedaba fuera de competencia. Nos dio resultado, en esas
seis semanas logramos abatir e ausentismo”. Un aspecto importante a destacar es que la
escuela tiene una vision elaborada del interés de los padres. Se identifican distintos tipos de
padres. padres que vienen diariamente, padres que vienen cuando se les cita, padres que
vienen areuniones.

Finalmente, la escuela tiene una valoracion y una definicién positivas sobre el
interés y la conducta del padre. Dependiendo de las situaciones, en general predominaria €l
interés "porque el nifio aprenda, en la clase trabaje lo mas posible, porque aprenda o mas
posible’. Se trata de un "padre exigente", una escuela con "un porcentaje importante de
padres exigentes'.

Dentro de las escuel as exitosas también se identifico un tipo de relaciones que puede
ser caracterizado como una sSituacién de transicion. En las escuelas del tipo "B" se
identifica un nivel de participacion familiar normal para el contexto pero encuadrado
en una valoracion ambigua por parte de los maestros y de los padres. Se trata de
escuel as que pertenecen al contexto muy desfavorable y que han obtenido altos resultados en
las pruebas (entre el 80% y el 94% de sus alumnos alcanzaron e nivel de suficiencia en
lengua en las pruebas de sexto). Sin embargo no parece identificarse una convergencia entre
participacion de los padres, val oraciones reciprocas, expectativas y acuerdos.

Los maestros declaran vivir situaciones probleméticas debidas, por un lado, a
situaciones de pobrezay por otro, a situaciones de violenciafamiliar y marginalidad. En este
contexto las relaciones con los padres son valoradas como inestables, inciertas y
descontinuas. Por un lado, se estima que los padres "no tienen tiempo ni para actividades
IGdicas con los hijos". Por otro, se sefiala positivamente que muchas veces "hacen criticas'
en aspectos técnicos "aunque no sepan”, indicando con esto su interés. En ambos casos, la
situacion mas comun es € trabajo permanente que la escuela debe redlizar para valorizar la
tarea de los docentes frente a las familias. La Directora juega en este sentido un rol
importante.

Los indicadores cuantitativos de participacion familiar relevados a través de la
encuesta a los padres de sexto afio de 1996, muestran un panorama de normal a favorable.
Los niveles de participacion se ubican debajo del promedio del contexto, aunque dentro de
los niveles normales que cabria esperar. Pero cuando se analizan las relaciones entre los
padres y la escuela en términos de grados de aislamiento y desvinculacién, también se
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encuentran aspectos significativos. El porcentaje de padres que nunca asisti¢ a una actividad
escolar esta por debajo de los niveles de las escuelas de similar contexto. Asimismo, no hay
situaciones de total aislamiento y desvinculacién, tal como se identifica mas abajo para las
escuelasdel "Tipo C".

Ahorabien, la caracteristica que hace la diferencia entre estas escuelas y las del tipo
anterior se encuentra en la valoracion que los actores hacen del vinculo entre laescuelay las
familias. Los actores entrevistados marcan desacuerdos en cuanto a las relaciones que
desarrollan, discrepancias que se traducen en una vaoracion ambigua, con juicios
contradictorios y en ocasiones francamente negativos. Resultan clave para entender este
vinculo las opiniones expresadas por |os padres no integrados a las Comisiones de Fomento
y los maestros de clase. Los primeros sefialan ambigtiedades en €l valor de larelacion con la
escuela, aunque formulan una demanda clara de como debe ser larelacion entre los maestros
y los nifios. Se discute por ejemplo en el grupo de padres, si la maestra debe o no ser la
"segunda madre" del nifio, dandose argumentos a favor y en contra basados en las
"funciones de la escuela". Es decir, realizan una evauacion de trabajo profesional de los
maestros y sitlan el debate en o que el nifio debe recibir. Esta postura de las familias es
reconociday valorada por la direccion, como una fortaleza en todos los casos. Los maestros
y la direccion, por su lado, mantienen una opinidn entre ambigua y negativa respecto a la
relacion con los padres. Marcan que la participacion es insuficiente. En otros casos marcan
gue esa participacion insuficiente es demostrativa de unafalta de interés de los padres en la
educacion de sus hijos.

Laescuela 11l (Efectiva - MVD) recibe una poblacion escolar que vive frecuentes
conflictos, tanto debido alas actividades comerciales (legales eilegales) que serealizan enla
zona, como debido a las caracteristicas propias de hogares uniparentales, con frecuentes
problemas de agresion y abandono. En términos generales, las relaciones con los padres
estan organizadas a través de las maestras de cada clase. La Directora conversa
frecuentemente sobre estas situaciones con las maestras. “ Otras veces, cuando € problema
es mas serio vienen directamente a la Direccion”. Todo pareceriaindicar que la escuela ha
logrado elaborar estos conflictos a través de un sentido claro y pragmatico respecto a sus
posibilidades de "resolver" en Ultima instancia estos problemas familiares graves. "Y a veces
simplemente lo que le sirve a la gente es que hables con ellosy que de repente |os orientes.Y
de repente no resolvés nada, simplemente la orientacién y el escuchar".

Los maestros de la escuela no tienen una misma valoracion sobre la participacion
familiar. Seflalan que se manifiesta un desinterés pero a la vez marcan la existencia de
diferentes grupos de familias, algunos de ellos integrados por obreros y comerciantes,
quienes serian |os que mas colaboran con la escuela.

Los padres integrados a la Comision de Fomento trabajan mucho por la escuela,
logrando un buen nivel de aportes econdmicos por parte de las familias, en relacién al
contexto social de la escuela. Mas alla de esta contribucion puntual ya de por si importante
para estas escuelas, se observo que los padres de los alumnos mas pequefios aprovechan la
hora de entrada y de salida para mantener conversaciones informales con las maestras.

En general la escuela tiene y mantiene un buen prestigio tanto en su zona como mas all4, en
los barrios de influencia. Esto |e permite tener cierto "rasgos’ aluvionales.
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Recuadrol11.3
Relaciones entre las escuelas efectivas y las familias

¢Cudl essu relacion con las familias de los alumnos?
TIPO"A"

e "Es buena. Es buena. Ya te digo, nos hemos acercado a todos los padres de los nifios con
problemas. No hay ningin padre al que no podamos llegar. Hemos logrado que €l padre colabore en
todo. Pienso que €l padre en estos Ultimos tiempos estd valorando mucho a la escuela, como
institucion, como ayuda a las familias y 1o vemos en muchos aspectos. Es importante que cuando se
da agresividad, bajo rendimiento...No necesitas ni concurrir a hogar, porque lo citds y € padre
voluntariamente se acerca la escuela. Casi siempre iba la madre, pero ahora también va el padre”.
(Escudal).

» "Es el padre € que estd permanentemente preocupado porque €l nifio aprenda.[...] Es un padre
exigente, y en esta escuela hay un porcentaje importante de padres exigentes'. (Escuela VI).

+ "Bueno. Los NINOS te los defino como mis grandes amigos. Y a los padres de la zona como los
colaboradores de la marcha de sus hijos en la escuela. No te digo un 100%, ni un 80%, pero
colaboran... No en la parte material, sino en la parte de acercarse a la escuela a ver a sus hijos'.
(EscudalV).

TIPO " B"

e "Mir4, un gran porcentaje [de |os padres] no tienen ni nocién [del valor de la escuela]. ... Saben
gue mandan al nifio a la escuela porque ahi van a estar. Es como un especie de paquete que mandan
y ahi quedd. La gran mayoria ve a la educacién de esa manera. Es una forma de que tienen al hijo
atendido, que no los molesta y que tiene comida. Hay niveles mas elevados donde los padres si se
preocupan por la educacion de sus hijos, pero cuando €l maestro ve con preocupacion que hay nifios
gue estén necesitando urgente la presencia de sus padres, esos padres son |os que no vienen y si
vienen los padres de |os nifios que estan mejor y no tienen problemas’ . (Escuela |1).

» "Para qué venir temprano s ellas[si lasmaestras] nunca estan antes de las 8 y cuarto; siempre es
asi". (Escuela V).

» "Muchas veces hacen criticas técnicas sin saber nada, pero eso demuestra su interés. En cuanto al
apoyo de los padres, sin hablar de lo econdmico que es otro tema, los padres apoyan muchisimo".
(Escuela 111).

3.2. Las relaciones con las familias en |as escuel as blogueadas

Segun los datos y registros relevados, las cuatro escuelas que obtuvieron bajos
resultados no cuentan con relaciones positivas con las familias. La nota fundamental en estas
escuelas es que se combina un déficit de participacién con valoraciones negativas delos
padres hacia los maestrosy de los maestros hacia los padres. En algunas escuel as no solo
no se registran relaciones de cooperacién sino que por € contrario, se descubren situaciones
mas 0 menos explicitas de conflicto. Teniendo a la vista este indicador (presencia de
conflicto) es que distinguimos dos tipos "negativos' de relaciones entre escuela familia: el
tipo "C" y el tipo "D", siendo éste ultimo el que corresponde a situaciones de conflicto
abierto entre laescuelay lafamilia

En todas estas escuelas, 10s indicadores de participacion de las familias de sexto afio
alcanzan un nivel por debgjo del nivel de los promedios de las escuelas del mismo contexto.
En algunos casos la falta total de participacion alcanza niveles superiores al 70% de los
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padres nunca asistio a las charlas y clases abiertas y més del 35% nunca asistié a una
reunion de padres. En los hechos, la Unica via de comunicacion abierta y relativamente
eficaz respecto ala convocatoria, eralareunion informal, casual, entre el maestro de sexto y
un familiar del alumno.

Estos valores se interpretan como un déficit de participacién en relacion a los
niveles caracteristicos de las escuelas de similar contexto, tanto en la concurrencia a las
distintas actividades como en la diversidad de canal es efectivos abiertos. La escuela organiza
actividades tanto a nivel de grupo como de escuela, sean talleres o charlas con invitados.
Pero, los padres concurren poco o directamente no van a las actividades que la escuela
realiza. El extremo més claro relevado en el estudio fue el de una escuela que organiz6 una
charla sobre educacion sexual para padres dirigido por un equipo de médicosy psicélogos a
la cual sélo concurrié una madre.

L as opiniones de todos actores acerca de esta relacién son negativas. Particularmente
los padres y los maestros muestran una valoracion reciproca negativa: € trabajo de los
maestros es cualificado como incorrecto, mal dirigido, despreocupado, en tanto la actitud de
los padres es juzgada por |os maestros como de total desinterés. Las valoraciones reciprocas
[legan incluso a situaciones de conflicto manifiesto entre ambos actores (tipo "D").

Seglin los casos estudiados, |os padres mantienen sea una actitud de critica opositora
(confrontacion) o una actitud de exoneracion de responsabilidades. Critican aladirecciény a
los maestros por razones muy diversas: falta de organizacion, falta de estimulo a sus hijos,
falta de exigencia en € momento de la promocion, falta de correccion de los deberes, faltade
control de la disciplina. En otra escuela estudiada también se hallé que predominaba una
postura de exoneracion a los maestros. porque "la problematica de la zona excede al
maestra”, y en razon de ello "no se les puede pedir mas'. En sus expresiones elaboran
también una demanda al maestro, pero esta no tiene elementos de especificidad: "que €
maestro ensefie”, "que se incentiven otros aspectos’, "que asuman una tarea de vigilancia"

respecto de |as situaciones de agresividad.

A su vez, los maestros sefialan que no solo hay situaciones de marginalidad sino una
discontinuidad o rupturaentre los valores del hogar y los valores transmitidos por la escuela.
L os padres no darian importancia a la educacion de sus hijosy, debido alos bajos niveles de
instruccion, "les cuesta entrar en razones' y se generan situaciones de violencia entre
maestros y padres. Se constatan en algunos casos situaciones de violencia entre maestros y
padres. Estos hechos tienen por consecuencia, en uno de los casos, la imposibilidad de
constituir una Comision Fomento y, en otro, contar con una Comision en la que una sola
persona es permanente.

Laescuela VIl (Blogueada - Interior) ha ensayado varios canales de comunicacién
entre las familias y la escuela. Algunos integrantes de la Comision de Fomento visitan los
hogares para que los nifios con atas inasistencias "concurran a la escuela”. Pero los éxitos
son relativos y pasajeros. "después de la visita algunos vinieron, pero en forma esporéadica”.
Otra forma de comunicarse con los padres es a través de charlas en materia de salud:
vacunaciones, pediculosis, mal de Chagas, agrotdxicos. Sin embargo, con excepcion de una
de ellas (pediculosisis) todas las demés concitaron un bajo nivel de participacion de los
padres. "Pero en otras ocasiones |os padres no vienen. No sé si por € trabajo, porgue por lo
general las charlas se hacen entre las 14:00 y las 16:00 horas. Pero no hemos tenido gran
concurrencia”. Una tercera modalidad de relacionamiento es més esporadica y puntua: los
padres deben pasar por la direccidn para firmar y retirar a sus hijos de la escuela antes de
horario.

El diagnéstico elaborado por la escuela a través de un Censo pareceria confirmar
algunas ideas previas. Al ser una poblacién de bajos niveles culturales, con mas de la mitad
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de las madres que no completaron la Primaria, los padres no "valoran lo que la escuela les
puede dar; no les interesa mucho la propuesta escolar”. En ocasiones la valoracion es
tgjante: "Los padres no estan con esa preocupacion de que los hijos terminen la escuela”. El
caso es que los niveles de participacion identificados a través de las encuestas a padres de
sexto afio (1996) muestra que si bien los padres no participan en las charlas, si tienen una
alta participacion en las fiestas, actos y kermeses, ademés de asistir alas reuniones de padres
de un tipo més tradicional. Estos indicadores muestran que existen diversas valoraciones
sobre 1o que significa participar o interesarse por la escuela. Las familias parecerian
integrarse através de formas tradicionales: las festividades y |las reuniones informativas. Esta
orientacion se traduce en altos niveles de participacion en estas éreas. Por €l contrario, las
valoraciones de los maestros se concentran en la escasa 0 nula participacion en las
modalidades més innovadoras de comunicacion escuela familia como son los talleres o las
clases abiertas. Conjuntamente con esta discrepancia cultural acerca de cuales deberian ser
las formas relevantes de participacion, se identifican opiniones negativas y globales sobre
las orientaciones de las familias hacia la escuela. Esta visién no permite rescatar fortalezas,
puntos de apoyo, intereses latentes, que permitan desplegar estrategias de transformacion y
mej oramiento escolar.

Recuadrolll.4
Respuestas de los dir ectivos de |las escuelas blogueadas
sobrelasrelacionesentrela escuelay lasfamilias

" ¢Cuadl essu relacion con las familias de los alumnos?”
TIPO"C"

« "Bueno, la relacién es a través de las visitas que se han realizado. También la escuela ha tratado
de promover charlas a nivel familiar, pero no se ha tenido gran respuesta tampoco. No sé s
depende de la hora en que serealizan o del interés del padre por esas charlas, pero no se acercan".
(Escuela VIIT).

TIPO"D":
e "Porque €l nifio y el padre de esta escuela son resentidos. Son resentidos por la zona y por la

forma de vida que tienen. Entonces €l trato al padre tiene que ser muy especial, porque como
resentidos que son, tenés que tratarlos con pinza y hay gente que no estd para eso”. (Escuela | X).

4. El climainstitucional

El andlisis de las relaciones sociaes en la escuela, entre los maestros y |os nifios, y
més particularmente la forma en que se definen las normas, rolesy status de cada uno de los
actores, forma parte de lo que ha dado en llamarse "el climainstitucional".

El climainstitucional esun concepto descriptivo que e referido a aspectos de la
vida escolar difusos, intangibles, vivenciables mas que medibles> Empero las dificultades
existentes para su observacion y medicion objetiva, esinnegable su efecto sobre las personas

*! Darfo RODRIGUEZ (1995) Diagnéstico organizacional. Centro de Extensién de la Universidad Catdlica de
Chile. Santiago.
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y sobre el trabagjo diario de la escuela. En estudios antecedentes de |os Ultimos diez afios, se
han focalizado diferentes componentes del clima tales como el sentido de pertenencia
compartido por los actores, las motivaciones, las recompensas, las normas de convivencia
existentes, el orden y ladisciplina. Tal como se adelant6 en la primera parte de este informe,
los estudios realizados en las "escuelas eficaces’ muestran que los buenos resultados en
contextos desfavorables son posibles cuando se verifica un clima ordenado, estimulanteen lo
académico y con normas y expectativas bien definidas respecto a lo que se espera de cada
uno de los actores.

Para € andlisis de la informacion organizada segin estos indicadores de clima,
utilizamos los conceptos de clasificacion y %nar camiento propuestos originamente por
Basil Bernstein y utilizados por William Tyler*~para estudiar las diferencias estructurales en
la organizacion de las escuelas. El concepto de clasificacion se refiere al grado de separacion
y distincion que se observa entre las relaciones sociales, las normasy los discursos, a punto
en que la propia escuela se construye como orden social distinto —discontinuo- a que
impera en el barrio o0 en las familias. Una escuela donde la separacion entre los diferentes
espacios y tiempos (internos y externos) es mas acentuada, nitida y firme seria una escuela
con una fuerte clasificacién (en la terminologia bernsteniana: ++C). Al contrario, una
escuela donde las fronteras entre la escuela y e barrio, o entre el aula 'y € recreo, son
difusas, invisibles, facilmente traspasables, sin horarios, seria una escuela con débil
clasificacién (en laterminologia: --C).

El concepto de enmarcamiento, por su parte, hace referencia a las formas y
contenidos de la interaccién entre alumnos y maestros dentro de la escuela, sea durante las
clases o durante los recreos. Més especificamente, en este andlisis es utilizado para describir
las formas en que maestros, directivosy nifios participan (dialogan, discuten, aportan) en la
definicibn de las normas. Habrd un contexto y unas interacciones con fuerte
enmarcamiento (+E) cuando los roles docentes son marcados explicitamente como
autoridad; donde los ritmos de la vida escolar estan definidos muy claramente y controlados
por los docentes sin intervencion de los nifios; y donde los criterios de juicio los establecen
los maestros en funcién de las normas explicitamente puestas por ellos. Una escuela con
fuerte enmarcamiento es una escuela que transmite conductas legitimas a nifios que, en la
vision de los maestros, no tenian previamente valores o cuyos valores no son propios de la
escuela A la inversa, se constataria un débil enmarcamiento cuando las normas son
elaboradas mediante la participacién de los nifios, introduciendo teméticas, opiniones y
ritmos que inquietan a los nifios, donde las formas de control se sostienen tanto en la
intervencion docente como en la internalizacion del nifio. Una escuela con débil
enmarcamiento establece reciprocidades en las relaciones socides de la escuela sin
desperfilamiento de los roles docentes.

Al cruzar ambos conceptos de andlisis, poniendo la clasificacion en un e horizontal
y € enmarcamiento en un gje vertical, se obtiene un cuadro con cuatro celdas que se
corresponden a cuatro tipos posibles de climainstitucional en las escuelas.

%2 Basil BERNSTEIN (1994) La estructura del discurso pedagégico. Editorial Morata. Madrid; (1996 )
Pedogogy, Symbolic Control and Identity. Theory, Research, Critique. Taylor and Francis Publishers. London
William TYLER (1992) Organizacion escolar. Editorial Morata. Madrid.
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Tablalll.1
Tipologia de climasinstitucionales segiin una_adaptacion
de los conceptos de Basil Bernstein'=

Clasificacion (Separacion)
Entre el orden social de laescuela
y €l orden socia familiar o barrial

Fuerte (+ + C) Déhil (--C)
Enmar camiento de Fuerte (+E) I, 1V —efectivas I X — blogueadas
las relaciones entre
alumnosy docentes Débil (-E) I, I, VI — efectivas VII, VI, X — bloqueadas

Nota: En las celdas se incluyen las escuelas con excepcion de una.

El proceso de andlisis desarrollado busco en primero lugar organizar la evidencia
relevada, teniendo especial cuidado en identificar situaciones o referencias discursivas
relativas a como se construye €l orden social. El climainstitucional fue observado a través
de distintos indicadores relevados en las entrevistas o grupos, y en la observacion de los
comportamientos en €l recreo, en las aulasy en las entradas y salidas del turno. Los aspectos
mas notables se observaron en el enmarcamiento de |as interacciones entre maestros y nifios,
particularmente en relacion a la legitimidad atribuida en €l discurso docente a las préacticas
culturales locales. Més claramente: los primeros indicadores surgen de la forma en que los
maestros y directivos describen alos nifios, las expectativas de logro que depositan en ellos,
las valoraciones que realizan del mundo social en el que viven y de las continuidades y
discontinuidades que establecen entre la escuelay el barrio. Todos son aspectos relevantes a
la hora de entender cémo la escuela construye -0 no- un "puente" cultural que motive y
otorgue significado a los aprendizajes definidos curricularmente. Junto con estos discursos,
resulta interesante analizar los registros realizados a través de la observacion, sobre los
comportamientos de maestros y nifios en las escuelas seleccionadas y por sobre todo, en
momentos extra aulicos: las situaciones de recreo, de entrada y salida del turno, € ingreso
en € comedor, las formas de establecer normas de disciplina en cada una de dichas
instancias.

4.1. Dos tipos de climainstituciona en escuelas efectivas

En las escuelas que obtuvieron buenos resultados la evidencia indica que no existiria
un solo tipo de clima institucional sino basicamente dos tipos. En particular resulté
evidente visualizar estos dos tipos en dos escuelas que |os representaban muy claramente y
gue son desarrollados mas abajo. Los otros cuatro casos se ubican entre estos dos extremos,
se aprecian "desajustes multiples' entre maestros y directivos (claramente en la escuela
efectiva V1), o situaciones catal ogables como de "transicion” (escuela V).

Ahora bien, la caracteristica mas distintiva que mostraron estas escuelas radicod
en que todas €ellas habian establecido una fuerte clasificacion, separacién o diferencia
entre la escuela y el entorno (social, barrial y familiar). Es decir, todas las escuelas
efectivas se ubicaron en la primera columna de latabla lll.1. Las conductas, los tiempos, los
limites, los temas, las relaciones entre maestros y nifios, entre padres y maestros, eran
distintos dentro y fuera de la escuela. La entrada y la salida de la escuela distingue las

% |dem (1996) Pedagogy, Symboli Control and Identity. Capitulo V. También William TYLER (1991)
Organizacién escolar. Editorial Morata. Madrid.
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conductas, los temas propios de cada uno de los espacios, marcando e adentro vy el afuera.
Las observaciones marcan notoriamente este cambio entre la escuelay €l barrio, entre la
hora de clases y € recreo, reforzado por signos claros que marcan rituamente esta
delimitacion: el timbre, las filas, las esperas, el saludo a la entrada, la conversacion por las
Ilegadas tarde, la mirada atenta a los nifios que ingresan, €l saludo al salir, el silencio de los
pasillos durante la hora de clases. La escuela es la escuela y toda situacion que pone en
riesgo o cuestiona su importancia es inmediatamente tratado. Paradigmaticamente, las faltas.

Esta diferencia entre tiempos y espacios también fue registrada muy claramente en
los tiempos en que se divide lajornada escolar. El uso del tiempo interno (el recreo, la clase)
estd asociado ala clasificacion de los espacios (el aula, €l patio, € pasillo). Para los casos
que comentamos en detalle, |a evidencia marca que también existe unafuerte clasificacion al
interior de los tiempos y espacios escolares: concretamente en los tiempos de recreo y
comedor. Hay sefidles claras de los limites entre €l recreo y las clases; entre € tiempo del
comedor y los restantes tiempos.

Las diferencias entre los dos tipos de escuela se ubican en las formas en como
participan |os diversos actores en la construccion de las normas. Como fueraintroducido més
arriba, el grado de enmar camiento en las escuelas es observable através del énfasis que se
hace en la diferencia'y en la asimetria de los roles (maestro-alumno por gemplo), en la
legitimidad de que las normas de relacionamiento puedan ser elaboradas incorporando
inquietudes y tematicas aportadas por los alumnos, en la extension que tiene €
entendimiento como funcién de la comunicacion, en la rigidez que tienen los ritmos y las
sanciones. En el caso de las escuelas con fuerte enmarcamiento, |0s maestros conocen a los
nifios como "la palma de la mano"; son seguidos aquellos que tienen altas inasistencias, se
conversa con sus padres, se les visita a la casa, se les marca la diferencia entre tener o no
tener el ciclo escolar completo. En las escuelas con débil enmarcamiento, se observan
relaciones entre alumnos y-maestros que no se basan explicitamente en la autoridad sino en
el didlogo y en el acuerdd™. Una escuela con fuerte enmarcamiento parte de la idea de que
ensefia conductas y contenidos que |os nifios carecen, y por tanto deben ser asumidos. Este
extremo se visualiza incluso en las formas en que los docentes se dirigen hacia sus alumnos.
En el caso del débil enmarcamiento, se hace visible una preocupacién por €l didlogo, es decir
por tematizar las preocupaciones de los nifios, sus puntos de vista, sus propuestas. De esta
forma se hacen visibles preocupaciones por la comunicacién o por la definicion de una
especie de "constitucién del aula’.

A continuacion se describe los dos tipos extremos hallados, empezando por la
escuela de fuerte clasificacion y débil enmarcamiento (+C - F) y finalizando por la escuela
de fuerte enmarcamiento (+C + F). Seagregaal final una pequefia descripcion del "clima de
transicion” observado en un caso.

Enlaescuda VI (efectiva- MVD) escomin que un nimero importante de padres
acomparfien a sus hijos a la entrada y luego los vayan a buscar ala salida. En esos momentos
aquellos aprovechan para establecer conversaciones con las maestras y con la directora. Por
su lado, los nifios juegan tranquilos mientras esperan el timbre que marca la hora de entrar a
clase. No hay sefiales de agresion: no pelean, no se destratan ni se gritan. Todos presentan
un buen aspecto, prolijosy peinados. Predomina latranquilidad en todo momento.

Al llegar ala escuela, las maestras se dirigen en general ala cocing; alli conversan
de asuntos cotidianos, toman mate y esperan también €l timbre, a menos que haya padres que
soliciten hablar con €ellas. En tal caso, se desarrollan didogos abiertos a las inquietudes que

> BERNSTEIN diriaen un articulo clésico suyo y haciendo alusién alas relaciones en la familia, que los nifios
tienen un control "posiciona” en el primer caso en tanto que en & segundo es "persona”. Basil BERNSTEIN
(1989) Clases, cadigosy control tomo I. Investigaciones sociolingisticas. Editorial AKAL. Barcelona.
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presentan. Todas las maestras trabajan en otras escuelas, principalmente en colegios
catélicos de la zona; varias de ellas son animadoras comunitarias y educadoras no formales.
Se observan gestos carifiosos y personaes de saludo y bienvenida de los maestros de los
primeros grados hacia los nifios méas chiquitos. También ala horade salidahay una atencion
dirigida: cada maestro acompafia a su grupo hasta € porton, en forma ordenada, alli
intercambian saludos y despedidas en un clima de tranquilidad y respeto. No hay urgencia
por dejar la escuela. Tanto a la hora de entrada como a la hora de salida la Directora esta
recorriendo el patio mientras organiza el momento y saluda a todos los nifios por su nombre.
Sin embargo, utiliza este tiempo preferentemente para hablar con los padres que han
acompafiado a sus hijos. los temas en general son problemas de conducta, de aprendizaje o
solicitudes de colaboracién concreta en tareas en la escuela. Ella escucha con atencion y
respeto planteos e interrogantes hechos también en un tono de respeto y mucha
consideracion.

Hay estandares de comportamiento, usos del tiempo y ritmos en las actividades
diarias que son visibles y constantes. Los horarios se respetan puntualmente a la hora del
recreo. Los grupos salen ordenados a patio, y luego del timbre todos vuelven al salén
habiendo grupos que inmediatamente se encuentran trabajando. Hay espacios delimitados en
el patio de recreo segun las edades, aungque el movimiento entre estos espacios es flexible. Se
observa en promedio unos cinco padres trabagjando a esta hora. En la hora del almuerzo, los
nifios hacen fila para entrar a comedor, respetando €l orden de llegada; todos deben lavarse
las manos para luego pasar. El personal es el encargado de dar la entrada, servir la comida,
retirar los platos y limpiar. No hay maestras en ese tiempo. La Directora en general esta
presente conversando con los nifios en la fila o en las mesas, haciendo observaciones y
comentarios sobre la conducta, todo en una actitud de dialogo, amable y respetuosa. El
tiempo se usa eficientemente en todo momento, no se observan conductas agresivas, no se
escuchan gritos ni peleas. En las clases las reglas de convivencia también son claras. En
algunos grupos se destaca un origen consensual de las normas del aula: han sido elaboradas
de comun acuerdo entre todos al inicio de los cursos y luego escritas y exhibidas luego de
forma permanente en el aula. Las maestras son firmes en el control de las mismas, cada una
con su estilo, pero en general mediante el didlogo y gestos respetuosos. Las relaciones se
enmarcan sobre la base de un proceso de dialogo y no sobre la base de una autoridad que las
(im)pone. "Nosotros tenemos un proyecto de convivencia, de como armonizar la convivencia
en la escuela, ateniéndonos a aspectos de cooperacion, comunicacion, la parte de cuidado
del medio ambiente y de las relaciones interpersonales. Todo esto basado en una filosofia
de valores que promueva los valores humanos, que se centre alli".

En la escuela 1V (efectiva - Interior), e observador encuentra un clima
institucional que si bien tiene muchos elementos comunes al anterior, presenta diferenciastal
vez sutiles pero fundamentales.

En primer lugar, hay una clara separacion entre la escuelay €l barrio, clasificacién
fuerte de espacios y tiempos que se percibe en varios aspectos. Los nifios y 10s maestros
Ilegan siempre en hora, puntuales; no hay retrasos ni entradas tarde. La Directora siempre
esta en la escuela con anterioridad, presenciando lallegada de todos. No hay carteles, avisos
ni signos gue expliciten un conjunto de normas de funcionamiento, pero todas las actividades
cotidianas se hacen con extrema puntualidad. Todo se realiza con disciplina: el momento de
ingresar aclase, lasalida al recreo, €l regreso alos salones. "Los horarios se respetan” dicen
los maestros, y las observaciones realizadas muestran que el tiempo se usa eficientemente en
todo momento.

En los recreos, los nifios hacen fila frente a los bafios y bebederos. La Directora
continuamente esta recorriendo el patio, marcandoles a los alumnos las normas por las que
deben regirse en ese tiempo escolar. En el momento del almuerzo, los nifios hacen fila para
ingresar, luego claro estd, de haberse lavado bien las manos. La comida es servida por los
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funcionarios de cocina. Es un momento de silencio: los nifios se comportan correctamente
y "hasta gue no terminan de comer no se pueden levantar”. "Aprendieron a comer en la
escuela’ enfatiza la Directora. S0lo algunas maestras tratan con los nifios durante el
amuerzo, ayudan a servir y conversan con ellos. El resto del equipo docente almuerza
aparte, en otra mesa 'y en general también otra comida. No hay por lo tanto dialogos entre
alumnos y maestros. Al finalizar, 1os nifios cumplen nuevamente con las normas de higiene:
se lavan las manos y los més chiquitos también los dientes. La Directora orgullosa comenta:
"Estos nifios son hermosos. ¢Vio que bien se portan?”.

El clima de la escuela es también ordenado durante las horas de clase: los nifios
estén dentro de sus salones, salen excepcionalmente a bafio o a buscar materiales. No se
oyen gritos, portazos ni otros ruidos que disturben las actividades académicas. Los maestros
conocen alos nifios y los nifios van construyendo expectativas claras y ciertas de quiénes 'y
como son sus maestros. Este conocimiento a fondo del alumnado, "como la palma de la
mano" no es sdlo un resultado de la permanencia de |os maestros en la escuela; es también
un objetivo de politica muy claramente establecido. "Nos preocupamos por conocer la
problematica de los nifios".

Recuadroll1.5
El climainstitucional en las escuelas efectivasvisto a través
de las opiniones de los dir ector es sobr e sus alumnos

" ¢Podria usted hacer una descripcion de los nifios de esta escuela?”

« "Cuando el maestro les pide algo van a las bibliotecas a un lado, a otro. Y ellos siempre vienen
con el material. O sea que no es el nifio despreocupado que no cumple con sus tareas. Muchas
veces se ve en |os padres como se revierte esa situacion, porque cuando tienen enfrente un buen
material, el sacrificio que hace el padre, por gemplo, para comprarle una enciclopedia, lo que
sea. Te das cuenta de las carencias econémicas.... pero lo compran igual. Eso es fruto del
compromiso que establece la escuela con € nifio y con el padre. [...]. Son carifiosos, afectuosos. Se
dan en muy pocos casos |os problemas. Y respetuosos. O sea que esas son algunas de las conductas
que el nifio va aprendiendo. A pesar de los medios de que provienen”. (Escuelal).

« "Yo lediria que la escuela conoce a los nifios como la palma de su mano. Por una mano, porque
hay maestros que hace mucho tiempo que estamos aca. Y ademas porque nos preocupamos
justamente por conocer la problematica de nuestros nifios. Yo le diria que los nifios nuestros no
tienen secretos para nosotros. No tienen secretos desde ningln punto de vista, porque ademas
juega a nuestro favor la confianza que los nifios nos tienen. No s6lo conocemos al nifio sino que
conocemos la problemética de cada hogar. No sélo por €l nifio, sino por todos los que se acercan,
por lostalleres'. (Escuela | V).

¢El ausentismo es un problema que se da con frecuencia?

« "No. No se da con frecuencia. Lo que pasa es que los seguimos muy de cerca. Y cuando se dan
es0s casos de extraedad nosotros tratamos de que terminen la escuela, porque muchas veces estén
trabajando. Entonces, les pedimos a las madres que entiendan la importancia de la culminacion
del ciclo escolar y se comprometen a que los nifios vengan". (EscuelalV) .
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Es importante destacar que las diferencias con el caso anterior se encuentran en €l
grado de enmarcamiento. Esta escuela, siguiendo latipologia de clima, se caracteriza por un
enmar camiento fuerte. En ningln momento las observaciones o las entrevistas registran
didogos en los que las normas, los ritmos o los usos del tiempo y del espacio se
argumentaran entre nifios y maestros. Tampoco se audié a situaciones de construccion
colectiva de las normas como en el caso anterior. Esto es, las acciones prescriptas y las
prohibidas son establecidas por los maestros en tanto que son maestros. El control de los
comportamientos se basa genéricamente, en exigirle a alumno que cumpla con las normas
en tanto que es alumno.

4.2. Un climainstitucional en deterioro

Si bien la caracteristica central del clima institucional en las escuelas efectivas ha
sido nombrada como una fuerte clasificacion entre €l orden social escolar y el orden social
barrial, se hallé que una escuela mostraba registros contradictorios.

El climaenlaescuelaV (efectiva- MVD) se percibe fraccionado en dos "mundos’:
el de los nifios y € de los maestros. En tanto que en las relaciones con los nifios no se
observan situaciones de agresion, sino que se trata de un clima normal, respetuoso y
continentado (sobre todo en las clases mayores), hay indicios que muestran agunos
conflictos entre los maestros, en principio originados por |la rotacién docente y la situacion
de cambios en la direccién ocurridos en los dos ultimos afios. La actual Directora es de
hecho antigua maestra de sexto y secretariade un turno de la escuela. En estainestabilidad,
la otra secretaria viene desempefiando un rol de permanencia y continuidad, no meramente
en los aspectos administrativos, sino en los estrictamente docentes y comunitarios. La
insercion de la nueva Direccion no ha sido sencilla, maxime aln cuando es para €ella la
primera vez que gjerce en un cargo de esta natural eza.

A partir de las observaciones de la vida escolar, se puede interpretar que existe un
proceso de debilitamiento de la clasificacion entre los espacios y tiempos escolares. Los
tiempos de la entrada y la salida a la escuela son flexibles: nifios y maestros no llegan
siempre alamisma horay se observan retrasos. No hay sefiales claras que marquen cuando
se debe ingresar a los salones. En general todas las clases empiezan sus actividades
aproximadamente unos quince o veinte minutos pasada la hora y en general también
terminan antes la jornada escolar. Recién hacia las 8 y media estdn completas las clases
chicas.

Dado e tamafio de la escuela, se han establecido dos recreos, uno para las clases
chicasy otro paralas grandes. Esto genera que la escuela viva durante dos horas un climade
bullicio, corridas, golpes de puertas y gritos, tanto en los pasillos como en €l patio. Durante
todalajornada escolar, una parte de los nifios entray sale de la clase con mucha normalidad
y para las més variadas situaciones. gimnasia, campeonatos, busqueda de materiaes, ir al
bafio o simplemente salen porgue estan aburridos. Es decir, no hay una demarcacion fuerte
entre el aulay el patio, entre el tiempo de clasey el tiempo de recreo.

La poblacion estudiantil es vista por los maestros en términos generales como
"normal"”, heterogénea, con grupos pequefios que presentan dificultades. Pero estas
dificultades sefialadas en el discurso, no atraviesan la escuela, pueden ser continentadas por
lavidaescolar. "Los nifios son inquietos, pero son nifios normales ; son nifios divinos los que
tenemos en esta escuela. Hay algun caso de desborde conductual que se debe al nicleo
familiar. [...] Nosotros tenemos de todo en la escuela: nifios que roban en la escuela, nifios
que trabajan vendiendo tarjetitas y que de pronto a veces no asisten determinado dia porque
estan en eso. Es una zona muy dificil”.
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Estos indicios muestra un clima complejo, ambiguo en los aspectos relativos a los
limites internos en la escuela, pero no asi en 1o externo donde el colectivo asume una tarea
especifica de educar alos nifios. Frente a estas ambigliedades y contradicciones emergentes
de la triangulacién, se decidio relevar la vision que tenian sobre esta escuela distintos
informantes calificados. A partir de estainformacion, se pudo establecer que la escuela tuvo
hace unos seis a diez afos un “ periodo de oro”, en el que estaba muy bien conceptuada por
el magisterio y la Inspeccion dados los trabajos que se realizaban en ella. Se marca que
durante esos afios |os directivos desarrollaron un estilo de direccidn que se aproximaba a un
liderazgo institucional fuerte. Luego esta escuela empezé a sufrir problemas de inestabilidad
en ladireccion y comenzo un proceso lento de deterioro del clima institucional. En vista de
esta informacion adicional surge la hipétesis de que en realidad, los buenos resultados
logrados por los alumnos de sexto se explican principal (pero no Gnicamente) por € buen
trabajo que recibieron en los afios de oro de la escuela.

4.3. Dos tipos de climainstitucional en las escuel as bloqueadas

En las escuelas seleccionadas como "grupo de control”, se identifico una débil
clasificacion entre laescuelay el entorno, visible en los momentos de entrada, saliday enlos
tiempos del comedor. Entre estos espacios y tiempos no hay separaciones claras ni Unicas,
sino mezcla y continuidad, definiciones multiples e incluso marcas simbdlicas extra-
normativas basadas en la presencia policial como unico signo de discontinuidad. La débil
clasificacion tiene consecuencias muy distintas segiin €l nivel del conflicto que presentan las
relaciones entre la escuelay los padres.

Entre las escuel as bloqueadas hay diferencias. Estas se encuentran basicamente en el
grado de conflictividad o de disputa existente entre maestros, directivos, nifios y padres;
incluidas situaciones mas 0 menos excepcionales de agresiones de los padres hacia los
maestros. La conflictividad puede provenir de las formas de manejar |as relaciones con las
familias (ya nos hemos ocupado de este tema previamente) o de las formas en cémo la
direccién intenta establecer normas de funcionamiento (asistencia, puntualidad, conducta,
evaluacion, didactica). En un caso extremo "hay tranquilidad": la intencion de establecer
estas normas esta muy diluida en razén de que en € estilo de direccion predomina netamente
la administracion de recursos. En consecuencia, los roles de maestros y directivos estan
diluidos, las teméticas que se hablan son variadas y poco especificas, |os ritmos son lentos y
flexibles. En el otro caso, se verifica un conflicto entre las opiniones y val oraciones mutuas
de docentesy directivos, pero en la que se intentan marcar roles.

En la escuela VIl (bloqueada - MVD) e clima en que se vive siempre es
espontaneo dentro y fuera de la escuela. Los nifios en general Ilegan més temprano y
esperan la hora de entrada jugando en el patio. Ellos se siente en agrado alli y disfrutan de
este momento previo alaescuela. No se observan muchos padres que acomparien a sus hijos
y més aln es excepcional que vengan a hablar ala escuela. Esto refuerza la idea expresada
en € grupo docente de que "la escuela esta aislada’. Los maestros por su parte, llegan sobre
la horay esperan en la Sala de Maestros; intercambian algunos didl ogos generalmente sobre
temas personales y cotidianos; algunos firman el cuaderno a medida en que van llegando. La
Directora por su parte acostumbra estar ya desde temprano trabajando en el comedor para
tener listo € desayuno de los nifios. No hay ninguna sefid especifica que delimite €
comienzo del dia académico: todo se hace con tranquilidad a partir de que la Directora junto
con algun otro maestro sale a patio. Algunos nifios hacen filay otros van directamente al
comedor. Alli desayunan todos juntos en medio de un gran bullicio. Aproximadamente a las
nueve de la mafiana se ingresa a |os salones siguiendo el ritmo de tranquilidad y de horarios
flexibles. La decision de salir a recreo queda en manos de los maestros. en ocasiones
pueden adelantar la hora de salida y en ocasiones también se atrasa el retorno a la clase.
Cada maestro define los tiempos y normas del recreo, en tanto que la Directora se ocupa de
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preparar todos los detalles para el almuerzo o se ocupa de otros aspectos operativos de la
escuela. En el amuerzo, cada clase come junto con su maestra; todos esperan a estar
servidos para empezar. Son pocos |os nifios gue antes o después del almuerzo se lavan las
manos o los dientes. El fin de la jornada es también otro momento en que se puede observar
el uso del tiempo y las pautas de conducta prevalecientes: no existe tampoco sefial
especifica, cada maestro determina e momento propicio para salir, algunos salen
apresurados con los nifios hasta la calle sin mayores despedidas. La Directora permanece en
el patio observando la salida desde lgos, sin intervenir y resolviendo aspectos
administrativos pendientes.

El limite entre el barrio y la escuela 1X (bloqueada - MVD) es un funcionario
policial del servicio 222: "Porque esta es una escuela de alto riesgo donde han entrado
padresy le han pegado a maestros y nifios’. No solamente |os limites son problematicos ala
entrada o salida de la escuela también deben ponerse en relacién a situaciones de
enfermedades no atendidas en la casa pero gque evidentemente la escuela no puede dejar
pasar por ato: "por g emplo viene un nifio con un vidrio clavado que se lo habia clavado €l
dia anterior en la casa y bueno los padres no lo habian llevado al médico. ¢Quién lo lleva?:
el Director porgque el maestro no puede dejar a treinta nifios en una clase...". Los recreos se
desarrollan con incertidumbre para los maestros en razén de las frecuentes situaciones de
agresividad entre |os nifios.

Este clima de la escuela también tiene expresion en las relaciones entre |os docentes.
En la opinion de la Directora, los maestros son "achatados’, en su mayoria "sin afan por
superarse” y algunos "sin ganas de trabajar". Hacia €l exterior "la gente quiere dar una
imagen como que hay armonia” pero no es asi porque "también hay agresividad a nivel
docente'. Aparentemente la razon de esta disposicion general es que "puede ser por ser
gente de la zona". Las dtas inasistencias de l0os maestros son una constante y crean
problemas adicionales: grupos paralelos gque llegan a los sesentay mas alumnos, cinco dias
sin clase para los grupos, menor control en los recreos, y en ocasiones reincidencia del
problema por lafrecuencia de las faltas y/o de las licencias. Si bien el horario de inicio esa
las 13:00 raramente las clases estédn completas en ese momento. Los nifios llegan en su
mayoria unos quince o veinte minutos tarde, en tanto que no se observaron situaciones en
que las maestras preguntaran la razon o marcaran €l hecho. A su vez, "diez minutos antes de
la hora todos estan prontos para salir".

Recuadroll11.6
Laimagen delos nifios por parte delos directivos de las escuelas bloqueadas

" ¢Podria usted hacer una descripcion delos nifios de esta escuela?”

» "Losnifios vienen suciosincluso. Mal vestidos, sin abrigo en invierno, con el calzado bastante...
carenciados. El nifio es carenciado en ese sentido. Y también en la alimentacién. Hay un nimero
determinado de nifios que vemos que requieren los 3 alimentos basicos, es decir, desayuno,
almuerzo y la merienda. Porque de pronto o Unico que toman en € dia es lo que reciben de la
escuela... y esperan al otro dia[...] S, son nifios que vienen con falta de carifio. Son nifios
temerosos, apagados, timidos y eso hace que nosotros notemos que son nifios que les falta
afectividad, miedosos'. (Escuela VII1).

« "Porque €l nifio y €l padre de esta escuela son resentidos. Son resentidos por la zona y por la
forma de vida que tienen[...] Cuando terminan la escuela estos nifios la gran mayoria no van a
ningun lado. Es decir se produce €l filtro. Repiten primero, segundo y tercero. Después empiezan a
pasar por extraedad, el que no abandona, y llegado a sexto, el nifio normalmente no hace nada. A
la prueba esta que se le esta pidiendo desde principio de afio la cédula y hemos logrado que de
cuarenta y tres nifios de sexto afio sdlo ocho tengan la cédula de identidad, sin cédula no pueden
ingresar ni aUTU, ni a Secundaria”. (Escuela X).
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4.4, El climainstitucional vy los resultados educativos: a manera de generalizacién de los
hallazgos

A través del andlisis de los casos es posible percibir que entre las escuelas efectivas
y las escuelas blogueadas hay unadiferencia fundamental que se localiza en ladefinicién de
los limites entre el "adentro” y el "afuera" de la escuela. Distincidn o separacién construidaa
través de diferentes formas, momentos y tiempos, através de discursosy de précticas.

El plano més fundamental de diferenciacion escuela/entorno eslaidentificacion dela
escuela como un ambito social en e que se viven valores especificos, dialogales y por esto
universales. Las escuelas efectivas marcan una fuerte diferencia entre el trato dentro de la
escuelay lasformas de vidaen €l barrio y en lafamilia. La definicién del entorno (los nifios
y las familias) se hace en términos de desfavorabilidad a ser contra-restadas a través de la
educacion. Al contrario, en las escuelas bloqueadas los limites son difusos, permeables y
son continuamente transgredidos. Esto se visualiza en varios sentidos: porque los horarios
son relgjados, porque los docentes asumen responsabilidades omitidas por los padres o
porque los alumnos se comportan dentro de la escuela sin ningun tipo de control (horarios,
palabras, actitudes, tareas). La debilidad de la diferencia escuela-entorno lleva a que estén
continuamente "atravesadas' por los conflictos y que no logren imponer una minima
disciplina de aprendizaje en el aula. La "desfavorabilidad" del contexto se vive como
inmodificable o paralizante.

Estos hallazgos tienen dos consecuencias importantes que precisan los antecedentes
disponibles en relacion a este tema: el problema del orden de la escuelay € problema del
contexto.

Para alcanzar logros académicos superiores a los esperables en estos contextos
pareceria que no solamente es necesario "contar con un contexto barrial tranquilo”, sino
construir la vida escolar sobre la diferencia entre el entorno y la escuela, dandole un sentido
propio y especia a ésta para sus aumnos. Expresandolo en términos bernstenianos, las
escuelas que atienden nifios con cédigo restringido necesitan diferenciar la escuela del
entorno, y enseflar esta diferencia a los nifios para que estos la_yeconozcan en todas las
actividades, momentos, espacios y tiempos de la vida escolar™ En e capitulo 1V los
elementos particulares observados dentro del aula son analizados desde la perspectiva
pedagbgica. Si bien esta diferencia parece vital en las zonas urbano-marginales, no se
presenta como tan necesaria en aquellos barrios o localidades donde se vive mas
"tranquilamente”.

Dicho de otra forma, incluso en los barrios con niveles de pobreza significativos, la
construccion del climaescolar pasa por marcar ladiferenciay particularidad de este contexto
como distinto de otros que viven los nifios. Estos hallazgos especifican los aspectos
aportados por antecedentes de investigacion que sefidlan la existencia de un "clima
ordenado” como requisito para alcanzar niveles de eficacia en estos contextos. Si esto se
analiza con un sentido simple, es natural pensar que las escuelas rurales son por lo general
mas "tranquilas’ que las escuelas "urbanas desfavorables del interior”, y que a su vez éstas
son mas tranquilas que las escuelas "desfavorables de Montevideo". El andlisis estadistico
presentado en el capitulo || muestra indicios para corroborar aguellos antecedentes. El
estudio en profundidad desarrollado en los casos muestra que estas diferencias no radican en
el entorno local, sino en las formas en que la escuela construye (diferencia) su orden social

% Esto esté en lalinea de investigacion del autor que sefida que la posibilidad de que la escuela transmita un
codigo elaborado a estos nifios estd mediada por la adquisicion de parte de los nifios de ciertas reglas de
reconocimiento que le permitan distinguir el contexto de la escuela como un contexto especial de comunicacion,
contexto diferente de otros contextos barriales o familiares. En "Clase social y pedagogias: visibles e invistibles',
en BERNSTEIN (1994) La estructura del discurso pedagégico.
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del que predomina en su entorno. Una escuela puede ser "muy tranquila’ pero esto no
significa que estén dadas las condiciones de distincién para que hayan procesos
significativos y que finalmente se obtengan éxitos. Las escuelas V11 y X son dos gjemplos de
esto.

En segundo lugar, esto no significa que las escuelas no tengan problemas de
disciplina, condiciones desestimulantes en el contexto, extraedad, nifios agredidos o
agresivos, casos de violenciafamiliar sobre los que debaintervenir. Por el contrario, en todas
las escuelas estudiadas se detectaron este tipo de problemas; las diferencias radicaron en que
aquellas escuelas con fuerte clasificacion han tomado acciones concretas contra la violencia
familiar como redlizar varias denuncias policiales (Escuela I). La escuela mas que verse
atravesada por la violencia es capaz de reaccionar contra ella avanzando las fronteras de
convivencia que ha establecido para si misma. Esta diferencia estaria mostrando una forma
de relacionamiento mas general entre lalocalidad o €l barrio (su cultura, su vida cotidiana) y
la cultura creada en la escuela. En un caso hablamos de escuelas que se proponen expandir
activamente ciertos val ores universales hacia el medio, apostando al cambio cultural y social,
en tanto que las otras escuelas se ven conquistadas por la cultura local y por ello,
imposibilitadas de transformarla. Distincion que sin dudas tiene relacion mas clara cuando
se analiza la visién de escuela construida por maestros y directivos, aspecto que veremos a
continuacion.

5. Lavisién que la escuela tiene sobre susfinalidades

Una importante corriente de estudios actuales sobre las escuelas, su eficaciay sus
posibilidades de innovacion, ponen gran énfasis en la "vision" comael nacleo de la cultura
escolar que comparten los docentesy directivos que trabajan en ell&=.

La "vision" concierne a los grandes objetivos compartidos que una escuela se
propone alcanzar; involucra también expectativas reales sobre el desarrollo de la escuela,
sobre las caracteristicas que los docentes apreciarian ver en una "escuela efectiva’, a la
valoracién gque sus miembros tienen de las posibilidades actuales y reales de al canzar €l éxito
en sus objetivos. La"vision" es unarealidad cultural propia de cada escuela que se construye
socialmente a partir de la actividad diaria de los maestros y directivos. Se identifica mas
claramente en las acciones corrientes y en las prioridades de los actores, que en listas y
taxonomias solemnes de objetivos y de metas. A la vez que un producto de lainteraccion en
la escuela, la vision influye en la vida diariaz se hace 0 no evidente su existencia
especialmente en los nuevos maestros y directivos que se van incorporando afio a afio en las
tareas de la escuela.

La"vision de escuela" esalavez unaintencionalidad y un marco dereferencia.
Por un lado da sentido al trabajo diario del equipo docente a partir de un horizonte de
logrosy resultados deseables y valiosos. Por €l otro, es un marco mas general de definiciones
y valoraciones que todos suponen compartidos y consensuados. Estos supuestos compartidos
permiten tomar decisiones pedagdgicasy didacticas coherentesy certeras en aquellas areas
del trabajo esenciales de la escuela: los criterios de promocién, la importancia de los
conocimientos transmitidos a los nifios, € lugar de las familias en e aprendizaje, las
competencias priorizadas, la diversidad de didéacticas adoptadas.

% Roland VANDERBERGHE & Katrine STAESSENS (1991) Vision as core component of school culture.
Universidad Catdlica de Lovaina. Més recientemente: Roland VANDERBERGHE (1998) Principals : how the
cope with external pressures and internal redefinition of their rols. Universidad Catélica de Lovaina
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Debemos precisar algunas consecuencias que este concepto tiene a la hora del
andlisis. En primer lugar, para que exista una "vision de escuela’ debe ser posible identificar
un grado de consenso impor tante entre los docentes de |a organizacion. Esto no debe hacer
pensar que la vision supone unanimidades y ausencias de discusion o puntos de vista
Tampoco debe contribuir a confundir la visién con alguna "forma de documentacion” que
pueda existir: un texto solemne, un reglamento, un proyecto, un cuadro o un rito de la
escuela. La"vision de escuela " puede o no estar documentada, y en el caso de que hayaun
documento (un proyecto de centro por gjemplo) no es un indicador inequivoco de que exista
unavision. Desde € punto de vista temporal, la " vision de escuela” no esinmutable en €l
tiempo: su vigencia exige de actividades y reflexiones permanentes que actualicen los
consensos logrados, y que incorporen las nuevas complejidades que surgen en 10s procesos
en la educacion. Finalmente, |os diferentes estudios antecedentes hacen énfasis tanto en que
exista una vision consensuada como en que € "contenido” de esa vision sea ambicioso,
elevado, potente. Este Ultimo aspecto como su modalidad antitética, la existencia de una
"vision fatalista', seran los g/ es del andlisis adesarrollar en este capitulo.

La informacion relevada permite ver la vision de escuela a través de las respuestas
de los directores por un lado, y del colectivo docente por el otro. Para €l andlisis, estas
respuestas fueron organizadas en tres dimensiones: (@) funcionesy objetivos de la escuela;
(b) expectativas de logro de estos objetivos, y (¢) la definicion de qué es una escuela
efectiva. Luego fueron cruzadas las opiniones de unos y de otros para ubicar tanto los
contenidos como |os consensos en cada aspecto.

Los halazgos de este andlisis puede resumirse de esta forma: las escuelas que
obtuvieron buenosresultados tienen un alto consenso y una claridad importantes sobre
cudl es € papel transformador de la escuela con los nifios que recibe. Este consenso se
expresa en afirmaciones que trascienden el nivel genérico del discurso pedagdgico y que
resultan ser en general detalladas, ampliasy multidimensionales. Por el contrario en aquellas
escuelas que integraron el grupo de contral, las declaraciones de maestros y directores son
discordantes, los directivos en genera demoran o titubean en dar una respuesta clara al
respecto, en tanto que los maestros no lograron ponerse de acuerdo sobre qué debia ser y
hacer |a escuela en ese contexto particular en el que trabajan. El contenido de los enunciados
se basa en afirmaciones genéricas, “términos comunes’, que a su vez resultan dificilmente
traducibles en metas mensurables.

51. La"visiéon de escuela’ gue tienen las escuel as efectivas

En tres de las escuel as efectivas es identificable una vision sobre sus finalidades que
es particularmente fuerte, tanto por el consenso con gue se comparte como por €l contenido
de las afirmaciones realizadas. En las restantes tres escuelas de este grupo, se detectaron
matices y disensos entre los maestros y entre los maestros 'y €l director. Estas discrepancias
se ubicaban en e plano concreto de las valoraciones de los resultados que se estaban
alcanzando, sobre las posibilidades reales de tener un nivel importante de eficaciay no tanto
sobre lo que se buscalograr.

En la“visién compartida’ de las escuelas efectivas aparecieron otros dos aspectos a
destacar. Por un lado, €l caracter "monopdlico” de hecho que tiene la escuela en contextos
sociales carenciados, con escasa 0 hula presencia de otros actores sociales y culturales, y por
otro lado, la conviccién compartida de que la escuela en estos contextos esta siendo el Gnico
canal de integracion social en las condiciones de ausencia de politicas sociales focalizadas.
La socializacion (formacion de determinadas conductas basicas de higiene, posicion
corporal) y la educacion en valores aparecen en estas escuelas como fines sociales
enfatizados, aungue acompafados siempre por elementos relativos a una formacion
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académica basica que les permita a los alumnos seguir en Secundaria o desempefiarse en la
vida con cierto éxito.

Recuadro [11.7
La construcciéon de una “visiéon de escuela”:
el trabajo en torno al enfoque pedagdgico descrito en lasentrevistas al director

“ ¢Existe en la escuela un enfoque pedagégico acor dado?”

» "Cuando yo empecé en la escuela se comenzd recién a trabajar o0 a intentar en primer afio,
intentar tomar conciencia de lo que es un proyecto. Las maestras no trabajaban en forma paralela,
0 sea cada una hacia su planificacion. El primer afio, € 95, fue acercarles; nadie dijo que no, al
contrario, encantadas de trabajar por proyecto. Pero no tenian claro la diferencia entre un centro
de interés, una unidad de trabajo y un proyecto. Pero si manifestaron la necesidad de querer
trabajar, para eso necesitaban estudiar, analizar qué es un proyecto, como hacerlo, las diferencias.
Esto implico reuniones, implicd comprar libros. También a eso se le sumé material fotocopiado,
acercarles permanentemente. Cada vez ir a la clase, conversar un poco e ir de a poco tratando de
que planificaran en forma paralela, intercambiando material. En cuanto a lo pedagdgico, €l susto
era el constructivismo. Ni bien llegué a la escuela lo primero que me preguntaron, sobre todo las
maestras de primero, S era constructivista. Ante eso yo lo que les planteé es, constructivista cien
por ciento, o sea en forma pura no, pero lo que setratd fue de darle libertad si a las maestras
para que trabajaran lo mas cémodas posibles, pero si con espiritu abierto a incorporar nuevas
cosas. Estar abierto a aquello del constructivismo que puedo tomar y que me siento segura para
hacerlo, poder aplicarlo”. (Escuelalll).

La observacion de la escuela, de las entrevistas y de los grupos aportan evidencias
para sostener que los maestros son conscientes de pertenecer a una “cultura’ distinta en
relacion ala“cultura’ de los nifios. Esta diferenciacion encuentra sentido posteriormente en
ladefinicion de qué es lo que habria que hacer desde la escuela. Tanto los maestros como los
directivos acuerdan partir de la cultura heredada de las familias pero con la intencion de
“ampliarla’, "enriquecerld’ o directamente "de cambiarld'. Mas aléa de las coincidencias
halladas, también se puede afirmar que existen matices en las formas en que esta distancia
cultural se expresa tanto en el vinculo diario como en e discurso més elaborado sobre los
fines de la escuela en relacién a estos nifios de contextos desfavorables. Algunos de estos
aspectos han sido ya comentados en el capitulo de climainstitucional.

Laescuela | (efectiva - Interior) ha desarrollado un nivel importante de consensos
sobre cual esy cual no eslafuncion de la escuela, particularmente en un temacrucia: el rol
del maestro. Tanto en la discusion de los docentes como en los dos grupos de padres
realizados, se evidencié un acuerdo unanime respecto a que la maestra no es la segunda
madre, ni debe serlo tampoco. En ninguna otra escuela se observé ni esta discusion ni e
acuerdo alcanzado entre los actores sobre este tema. La funcion es otray esta centrada en la
formacion integral. Ahora bien, este término, al contrario de lo que ocurre en las escuelas
bloqueadas (donde también es empleado), se define a través de la idea de transformacion.
Este posicionamiento de la educacion escolar frente al contexto se realiza explicitamente en
el plano del "acervo cultural" de "conocimientos' académicos (para seguir secundaria), en el
plano de la preparacion "para el dia a dia' de la actividad laboral, en las conductas del
"cuidado de si" (higiene, presentacion, etc) y en las conductas de relacionamiento con otras
personas. La cultura que transmite la escuela se marca bien diferenciada de la cultura
adquirida a través de la socializacion familiar. "La escuela tiene que hacerle ver que hay
otras formas de vida, que no solamente es la que esta viviendo". La situacion familiar de
partida es definida como "problemética’, "marginal”, de "abandono". En opinién de los
maestros por ejemplo, a ser laUnicainstitucion cultural en lazona, laescuelaquedaen una
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Recuadrol11.8
Respuestas de los directores de las escuel as efectivas
sobre qué entendian ellos por " escuela efectiva"

“ ¢Qué entiende por " escuela efectiva’ ?”

* "Ves que € nifio es feliz. Y cuando termina la escuela, puede ingresar a Secundaria y no
fracasar. O sea, poder continuar sus estudios con éxito [.....] O sea que é hace una buena
trayectoria dentro de la escuela donde fue atendido en todos sus aspectos. [...] Y también tener en
cuenta que aquel nifio por todas sus capacidades, porque aprende con un ritmo distinto a los
demas, también es atendido dentro de la escuela. Esa es una escuela efectiva. Donde ti entras a un
salén y ves que aquel nifio que es diferente de todos los demds, pero que a su vez aprende con un
ritmo distinto, mas lento que los otros, también es atendido y ha logrado éxitos en su tarea. O sea
que €l éxito de una escuela es también atender a todos los nifios por igual”. (Escuelal).

» "Esaquella que permite que €l nifio se desarrolle en plenitud, que cumpla con su funcién, su rol
de nifio. Que pueda desarrollar todas esas potencialidades que trae y que pueda brindar a los nifios
un ambiente cordial, un ambiente de distension, un ambiente donde ensefie pero ala vez también
aprenda”. (EscuelalV).

* "Pienso que una escuela efectiva es aquella que se fija los objetivos y que va camino a
cumplirlos; que logra lo que se propone. Los objetivos son de todo tipo, porque hay objetivos que
tienden al aspecto social, al aspecto estrictamente administrativo y al aspecto educativo y de
formacion cultural. Escuela efectiva es la que, en primer término, cumple con los objetivos que se
fija. Y yo pienso que si una escuela logra hacer que el medio comience un camino de superacion, es
una escuela que logra éxitos con respecto al cambio social en el que estainmersa”. (Escuela VI).

» "Parami lo mdsimportante, sinir al nimero, a lo cuantitativo en cuanto a los resultados de los
aprendizajes... Que también son importantes porque nos dan datos muy objetivos sobre cémo
funcionan los niveles de la escuela... Es exitosa para mi cuando la gente esta contenta con lo que
hace, cuando trabaja en un buen clima de relacion tanto entre las maestras como entre las
maestras y la Direccion. Cuando se logra también promover, pero promover efectivamente nifios
gue tengan los contenidos minimos del afio anterior. Pero por sobre todo, creo que €l hecho de
lograr un ambiente bueno, que la gente trabaje conforme, contenta y con ganas de més'. (Escuela

).

posicion “monopdlica’ a los efectos de su tarea de integracion social y de igualacion de
oportunidades.

A partir de la pregunta acerca de qué era una escuela efectiva también se obtuvo una
respuesta particularmente diversificaday profunda en sus consecuencias. Una escuela logra
ser efectiva cuando "los nifios son atendidos en todos |os aspectos'. A las ideas de cuidado,
continentacion y conocimiento personal se agrega también un elemento afectivo centrado en
el nifio: [que] " nifio realmente sienta placer al concurrir a la escuela’. Sin embargo, la
vision de éxito no se restringe al plano emocional, sino que inmediatamente adquiere un
sentido académico estricto: [que]” puede ingresar en Secundaria y no fracasar. O sea poder
continuar sus estudios con éxito". El sentido de articulacion entre Primaria'y Secundaria es
puesto a nivel de indicador de éxito en una escuelay en una zona donde las posibilidades de
acceso a nivel medio son reducidas debido a las distancias geogréaficas, a las oportunidades
laborales, y alos antecedentes familiares. Lavision de escuel a efectiva se amplialuego hacia
un aspecto centrado en la equidad y no ya exclusivamente en la calidad de los aprendizajes.
El logro de los nifios con dificultades de aprendizaj e también es un indicador de éxito en esta
escuela: "Donde tu entrds a un salon y ves que aquel nifio diferente a los demas, que a su vez
aprende a un ritmo distinto, mas lento que los otros, también es atendido dentro de la
escuela. Eso es una escuela efectiva”.
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Los maestros y directivos muestran expectativas positivas respecto a estar
cumpliendo y poder cumplir con los fines que entienden corresponden a la escuela. Por un
lado estas expectativas se confirman externamente a través del apoyo logrado de los padres:
el nivel de compromiso con las actividades de la escuela, el cambio de actitud que se observa
en los més apartados a medida que va pasando el afio. Por otro lado, la permanencia en la
escuela permite a los maestros més viejos mantener un vinculo con los egresados, ver €l
desempefio de aquellos que siguen en Secundaria, tener conocimiento sobre alternativas de
vida seguidas, las opciones "de bien" laborales y familiares: "Al trabajar tantos afios en la
Z0ona, te das cuenta si ese que alguna vez fue nifio y ahora es padre de familia, si sigue esa
trayectoria o €ligié un camino distinto. En la mayoria de los casos que yo he seguido, te das
cuenta que son buenos padres de familia, hombres de bien".

Es importante remarcar que vision de escuela esta concentrada en la idea de
cambio cultural o escuela civilizatoriag® en el sentido en que Varelay Sarmiento le daban a
este término: "revertir las condiciones sociales en las que viven...Bueno no las vamos a
cambiar, pero que tengan otra vision distinta de la vida. Que no se les vuelva costumbre
vivir asi". Sin embargo, este cambio cultural se visualiza distinto a como se interpretaba cien
afos atrés. La vision de escuela que predomina se sostiene también en una vision sobre los
principios en que deberia procesarse esa transformacion. La idea fuerza aqui es la
participacion activa del nifio: "que él sea el hacedor de su conocimiento, que investigue, que
aporte. .. El aporte cultural que trae de su hogar que lo vaya ampliando.”

52. Lafaltade visiéon en las escuel as bloqueadas

Una visién débil o directamente inexistente se verifica en las escuelas que
obtuvieron bajos resultados. A la falta de grados de acuerdo y de enunciados genéricos, se
pueden agregar actitudes de prescindencia, o directamente de pesimismo. Los maestros se
sienten desbordados por las situaciones que se generan y en general las observaciones
muestran objetivos de trabajo volcados fuertemente a la contencion afectiva y a
disciplinamiento de los alumnos. Sin embargo, el posicionamiento incluso en éstas &reas
resulta ser mas bien timido y restringido a efecto de demgstracion: "La escuela puede
mostrar algo distinto a lo que los nifios ven todos los dias'™. Predominan las opiniones
escépticas 0 abiertamente pesimistas sobre las posibilidades reales de estar incidiendo en
mejorar las competencias de los alumnos mas humildes de la escuela. Esta sensacion de
falta de capacidad para incidir en los aprendizajes se elabora transfiriendo la " cul pabilidad"
al desinterés de las familias, a las situaciones de pobreza. Los maestros dudan: "la escuela
debe resolver una gran cantidad de problemas sociales para |os que no esta preparada, que
antes los resolvia la familia". Todo esto se expresa basicamente en la formula que en un
grupo de discusion de maestros fue planteada por los participantes y acordada entre ellos:
"resolvamos primero los problemas estructurales del pais”.

Los entrevistados muestran ademés dificultades importantes para responder cuéles
serian las caracteristicas de una "escuela efectiva’. Las respuestas son especulativas,
dubitativas, confusas, poco elaboradas, o directamente no existen. En ocasiones se asume
una postura negativa frente ala Evaluacion Naciona de Aprendizajes de 1996, descartando
esta informacion como sefiales validas de éxitos o fracasos.

" José Pedro Barran (1992) Historia de la sensibilidad en & Uruguay. Tomo Il 1870-1929 . La época del
disciplinamiento”. Editorial Banda Oriental. Montevideo.

%8 Sin embargo esto no parece totalmente verosimil si se recuerda que tipo de climainstitucional que predomina
en estas escuelas.

A.N.E.P./Unidad de Medicion de Resultados Educativos Factores institucional es y pedagogicos



101

Es importante aclarar que cuando aqui se concluye que una escuela no tiene una
"vision de escuel@' esto no significa que su director, o alguno de los maestros, no haya
reflexionado y elaborado una imagen sobre la misma. Aqui se hace énfasis en que se trata de
una caracteristica de la escuelay no de alguno de sus maestros. Indudablemente, el que haya
maestros reflexionando individual mente sobre este tema es un dato importante en términos
"germinales’, para “trabgjos futuros’ en e equipo docente. Claro que es un dato
absolutamente “potencia” : dependerd de cOmo se oriente la gestion escolar para recuperar y
socidizar estas reflexiones para acanzar acuerdos y consensos. La vision de escuela es un
acuerdo y una elaboracion dindmica, cambiante, influenciable incluso por los propios
resultados y diagndsticos que se puedan redlizar afio a afio. Por esta razon sostener que en
estas escuelas falta una visiéon no implica que no se hayan identificado expresiones y
enunciados igualmente elaborados y significativos en relacion al papel de la escuela

En la escuela VIII (bloqueada - Interior) se encontr6 una compleja mezcla de
valoraciones, diagndsticosy expectativas, muy disparesy en general escépticas, construidas
colectivamente por docentes que en su totalidad residen en otro contexto social y cultural (en
la capital departamental a unos 30 Km. de la pequeia localidad). Los maestros, en su
mayoria jovenes, acuerdan que la escuela-institucion estd desfigurada en sus funciones
especificas (la ensefianza) y que esta cayendo en el "asistencialismo": dar de comer, cuidar,
pero no socializar a los nifios. También se sienten a la zaga de "la mala influencia de los
medios de comunicacion masivos'. Afirman tajantemente que "vamos atras de la evolucion
de la sociedad". Por € contario, para la directora, € maestro en estos contextos tiene que
asumir una " profesion social" (conocer la gente, sus necesidades, inquietudes) todo o cual lo
valora positivamente. La zona lo amerita dado €l bajo nivel cultural y los problemas de
desempleo gue se percibe en la zona. Esta actividad social esta encaminada basicamente a
mantener comunicaciones fluidas con la Junta Local y con la Intendencia a los ef ectos contar
con apoyos en materiales, mano de obra, maquinaria liviana, patrocinio en la fiesta de la
escuela. Esta vision esta tan asociada a la cooperacion instrumental entre escuela 'y actores
como a un posicionamiento de la escuela como el centro de culturade lalocalidad; es decir a
un problema de status.

Recuadrol11.9
El climaen las escuelas bloqueadas visto através de
las opiniones de |os maestr os sobr e los alumnos

Los maestrosy las situaciones de los nifios:

 "Los maestros no podemos atenderlos a todos cada uno en sus necesidades'. (Escuela VII).

» "Resolvamos los problemas estructurales del pais primero”. (Escuela VI1).

» "Hay que contener muchas cosas’. (Escuela | X)

e "El maestro fue formado para ser maestro y no especificamente para determinadas areas o
contexto.[...] Porgue no sabe como hacer para que factores externos a la escuela dejen de influir
tanto, porque te digo casos de resistencia, de desercién escolar, nifios con tantas probleméticas’ .
(Escuela X) .

» "Por gjemplo viene un nifio con un vidrio clavado que se lo habia clavado €l dia anterior en la

casa y bueno los padres no lo habian llevado al médico. ¢Quién lo lleva?: el Director porque €
maestro no puede dejar a treinta nifios en una clase...". (Escuela 1 X).
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De la misma forma, a partir del diagnostico de la falta de trabgjo y la falta de otras
oportunidades culturales accesibles, los objetivos de la escuela apuntan a mantener a los
nifios dentro de la escuela -"que no deserten”-. Los objetivos estan retraidos a nivel minimo
de la escolarizacion o mejor dicho de la retencion de los alumnos, aungque a la vez se
establezcan ideales importantes para la educacion: "la escuela debe transmitir los valores
para que la gente pueda desempefiar se en la vida democratica y pueda actuar en la sociedad
y superarse a si mismo". Luego se agrega que la escuela "debe darle mecanismos para que
pueda desempefiar se en forma apta y reflexiva’.

Sin embargo estas opiniones no constituyen una vision compartida,
fundamentalmente en virtud de lo observado a nivel del aula. Las opiniones del directivo no
parecerian corresponderse con € tipo de vinculo existente entre maestros y alumnos. De
acuerdo a las observaciones de aula, cuando los nifios formulan preguntas, se les propone
més gjercicios de lo mismo. En el registro de observaciones realizadas en la escuela constalo
siguiente: "Todo adulto es sinénimo de autoridad y los nifios demuestran que lo reconocen:
la cocinera entr6 cuatro veces a la clase [de sexto] y las cuatro veces se pusieron de pie
como un 'resorte™. También aquellos objetivos del discurso aparecen luego en conflicto con
las teméticas que se discuten entre los maestros, particularmente al respecto de la atencién a
los nifios con dificultades. En su opinion "los inspectores exigen demasiado” para las pocas
disponibilidades que hay. Las restricciones (de tiempo y de recursos) hacen inviable las
politicas de mejoramiento. En € registro de las observaciones tomamos la siguiente gque
muestra este posicionamiento: “En la hora del almuerzo, estabamos sentadas la maestra,
una nifia de quinto con dificultades y yo. Le hice una pregunta a la nifia y cuando
comenzaba muy timidamente a hablar, la maestra interviene diciendo: “con esta no intentes
mucho porque...”” . En otra ocasién un nifio con problemas de escritura se acerca a su
maestra (otra distinta de la anterior), y ellaledice: -a ver si sete entiende algo” .

Pero por otro lado, algunas maestras dan muestra de preocuparse por las familias:
visitan alos nifios en sus hogares y los estimulan en sus realizaciones. Estas dos situaciones
contradictorias resultan debilitantes de un proceso de reflexion y de consenso en torno alas
finalidades y posibilidades de la escuela.

La visién de escuela no s6lo no es compartida sino contradictoria en sus
componentes y en el posicionamiento que adopta frente a la cultura local. El diagnéstico
critico de la localidad, no se articula con |la declaracién de finalidades ni con las formas de
vincularse en e aula que mantienen algunos maestros. Todo este panorama posibilita una
distancia cultural no reversible entre la cultura de la escuela y el medio, distancia que no
cuenta con mediaciones que permitan cerrarla a pesar de |os varios proyectos que se intenta
desarrollar.
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RecuadroI11.10
L as opiniones en las escuelas bloqueadas sobre finalidades,
indicadores de éxito y expectativas de resultados

¢Qué entiende usted por escuela efectiva?
» "Laque cumple con sus objetivos'. (Escuela VIII).

» "La escuela efectiva seria practicamente un modelo y es muy dificil de lograrlo. Con respecto al
los nifios es imposible. Después hay otra cosa que se nota es la agresividad.[...] Es muy dificil
porque ahi también seria contar con los recursos humanos, recursos materiales, pero es como que
la gente no quiere mucho". (EscuelalX).

* "Bueno...Hay... Hay ... Digo... Nosotros... Mira... Entendemos por efectiva... Efectiva puede ser en
todo sentido. Por gjemplo cuando tuvimos los resultados de la UMRE que fue bajo, muy bajo en
Lengua y Matematica,[...] Era previsible pero no tanto. Es decir, a nosotros no nos importan...".
(Escuela X) .

53. Laimportancia de unavision de escuela sobre |os resultados

La conclusion sobre la fortaleza o la debilidad de una vision es € resultado de
contrastar las declaraciones recogidas en cada uno de los tres aspectos mencionados mas
arriba. La diversidad de funciones, la reflexion sobre ellas es significativaen |os discursos
recogidos en las entrevistas. Por jemplo, en un caso se obtuvo como definicion que “la
escuela es un modelo, el mas importante modelo de vida por carecer de otros centros
culturales’ (Escuela 1). En cambio, en otro caso se asumia como funcién “la educacion
afectiva” del nifio, o "aquella que cumple con sus objetivos'. Incluso no se registraron
mayores desarrollos en aquellas preguntas adicionales que pretendian profundizar sobre
funciones especificas arealizar con nifios de contextos desfavorables.

De la misma forma se encuentran diferencias en lo que, segin maestros y directores,
define auna escuela efectiva. Paralas escuel as donde hay una vision potente, |os pardmetros
gue se fijan son por ggemplo: “ es aquella donde los nifios sientan placer de concurrir; se
aprenden conocimientos y habitos y a desenvolverse en lavida” . En el extremo opuesto, €l
pardmetro que se fijaunavision débil es mas acotado; una escuela efectivaes aquellaque “le
da alegria a los nifios’ . Este ubicarse en €l campo de lo afectivo, de la socializacion en
conductas y habitos "disciplinados’ implicitamente pareceria traducirse en una renuncia a
alguna funcién en e campo del desarrollo cognitivo del nifio, cualquiera sea la postura que
se adopte, desde "la transmision de conocimiento” ala "ampliacion de la cultura' adquirida
en lafamilia

En las evaluaciones y expectativas de logro que declaran los maestros y directivos,
los contrastes son también importantes. Asi, por g emplo, en algunos casos se hacia énfasis
en que “ estan dadas las condiciones materiales y docentes para cumplir con los objetivos’ ;
en otros casos se detectaban matices de diferencias entre directivos optimistas y maestros
més escépticos. Finalmente, en otras escuelas las opiniones eran netamente pesimistas. “ es
muy dificil lograr aprendizajes por los cocientes de los nifios” o “ deben resolverse primero
los problemas estructurales del pais’. Obviamente, este andlisis no implica sostener que
una vision potente sobre la escuela olvida la insercion de ésta en una sociedad, en una
coyuntura histérica. Mas claramente, no estamos contraponiendo visiones idealistas a
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visiones estructuralistas de la escuela, sino méas concretamente rescatar la reflexion sobre la
complejidad de articular o que ocurre en la sociedad nacional y lo que puede ocurrir en una
escuela en particular.

En sintesis, una "vision potente" se caracteriza por posturas claras relativas a que la
escuela tiene insustituiblemente un papel fundamental a cumplir con estos nifios, que pasa
por el plano del desarrollo de las competencias cognitivas y del aprendizaje de normas de
convivencia. Se propone también que la escuela sea modelo cultural en un contexto con
carente de modelos. Como conclusion de todo esto se plantea que los nifios sientan placer de
concurrir alaescuela. Las escuelas con una vision potente son capaces de delimitar lo que se
denomina mas conceptua mente en el planeamiento estratégico, un “espacio de intervencion”
amplio y diversificado, a la vez que pueden sostener ese sentido de su funcién, con dtas
expectativas reales de logro. Una vision potente no se alimenta de “premisas especulativas’
sino de una “intencionalidad situada’, en la que el conocimiento de las problematicas
sociales de los alumnos no termina por blogquear toda iniciativa que no sea exclusivamente
afectiva.

6. Conclusionesy generalizaciones

El andlisis realizado en los apartados anteriores ha tratado de presentar diferenciasy
regularidades que distinguen a las escuelas efectivas y las escuelas bloqueadas en cuatro
dimensiones de la organizacion escolar. La quinta dimension focalizada en el Estudio de
Casos, las précticas y enfoques pedagbgicos, recibe un tratamiento especial en el siguiente
capitulo, dada su especificidad.

A través de los cuatro apartados se han ido presentado algunas conclusiones
preliminares que en este apartado final se busca sintetizar. La sintesis a desarrollar tiene las
potencialidades y las limitaciones metodol 6gicas propias del enfoque y estrategia adoptada
para estudiar en profundidad las escuelas de contextos desfavorables. Las siguientes
anotaciones no tienen la pretensién de establecer definitivamente cudles son las
caracteristicas de las escuelas efectivas. Tampoco se pretende generalizar los hallazgos al
punto de decir que las siguientes son las caracteristicas de todas las escuelas de contextos
desfavorables de 1996 que obtuvieron resultados por encima de lo esperado en funcion de la
composicién sociocultural.

En los cuatro aspectos analizados en relacion a la organizacion escolar, (estilo de
direccion, relaciones padres-escuelas, clima institucional y visién de escuelad) fue posible
observar sisteméticamente que algunas caracteristicas estaban presentes en las escuelas
efectivas y que en las escuelas bloqueadas no estaban o tenian un carécter mas
genéricamente negativo.

Podemos establecer como conclusion general que las escuelas que logran resultados
académicos por encima de lo esperado en funcién de su composicién sociocultural, se
caracterizan por un estilo de direccion de liderazgo institucional; unas relaciones entre las
escuelas y las familias basada la participacion y en la reciproca valoracion positiva de la
cooperacion alcanzada; en un clima institucional fuertemente diferenciado del orden social
en el barrio; y en la existencia de una “vision de escuela’ compartida y centrada en un
conjunto de objetivos y expectativas que han sido discutidas y especificadas para ese
contexto social por el cuerpo docente. A continuacion se desarrolla esta conclusion general.
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En las escuelas efectivas se observd un estilo de direccion caracterizado por un
liderazgo institucional. Este término sintetiza una serie de pautas que estructuran una
gestién que tiene énfasis en las tareas pedagdgicas, logrado a través del involucramiento del
director en los procesos de aprendizaje a nivel del aula, sea directamente compartiendo
clases en un esquemade “areas integradas’ o mas indirectamente através de visitas de apoyo
didactico alas maestras nuevas o0 de actualizacion pedagdgica a todo el cuerpo docente. Sin
embargo este estilo de direccion también tiene una faceta de relacionamiento humano
importante: las directoras de |as escuel as ef ectivas comunican con sus actitudes y propuestas,
una alta motivacion por la tarea que desarrollan, un sentimiento de realizacion profesional
(vocacional) y un optimismo hacia el futuro profesional. Estos estimulos se complementan y
potencian con las acciones de apoyatura técnico-pedagbgicas, generando asi un estilo
distintivo de liderazgo.

Aunque con las variaciones descritas oportunamente, se observo en las seis escuelas
efectivas que existia una relacion entre la escuela y las familias caracterizada por la
participacion y por una valoracion positiva respecto de los aportes, del interés y de la
participacion que realizan los padres en la escuela. Es decir que, por un lado, se verifica un
nivel de integracion alto o medio (en comparacién alas escuelas de similar contexto) de los
padres a las actividades informativas, académicas y/o sociaes (dentro y fuera de la escueld)
que se realizan durante €l afio. Pero lo més fundamental y distintivo son las cualificaciones
gue se han construido de parte de padres y maestros en relacion a esta relacion que han
construido. De ambas partes existe respeto y valoracion respecto a los aportes establecidos
por cada uno en relacion alatarea de educar. Esto no significa que no se detecten problemas
graves o0 aislamientos de algunas familias; sin embargo, en términos generales la escuela ha
logrado que las familias se articulen alas propuestas de la escuela.

En tercer lugar, en las escuel as efectivas se hall6 un clima institucional en € cual se
identifica una diferencia importante entre la escuelay € medio, donde e comienzo de las
normas de unay € fina delaotraes visible paratodos |os nifios y maestros. Donde, ademas,
este adentro/afuera luego se replica en los espacios y tiempos escolares (recreo, comedor,
clases) de tal forma que predomina un clima ordenado y estimulante del trabajo académico
continuado. El conocimiento y la claridad de las normas de disciplina y convivencia en la
escuela permite establecer expectativas claras también en |os alumnos sobre quiénesy como
SoN sus maestros y qué esperar de ellos en todos | os aspectos.

Finalmente, una visién de escuela que nuclea el consenso de maestros y directivos
sobre qué funcion tiene la escuela en ese contexto y en esa cultura en la que trabaja. Una
vision potente de escuela incluye ademés dos dimensiones centrales. por un lado, un
conjunto de expectativas positivas sobre las posibilidades reales de éxito en €l logro de sus
finesy, por el otro, unaidea clara de qué caracteristicas debe tener una escuela para al canzar
dichosfines.
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Aca va € cuadro.
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CAPITULOIV.

FACTORESPEDAGOGICOS: UNA VISION CUALITATIVA
SOBRE LOSENFOQUESDE LA ENSENANZA Y LAS
PRACTICASEN EL AULA
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1. Introduccion

El estudio de casos se propuso no solo describir las variables de carécter
institucional general de cada escuela, sino realizar una primera exploracién respecto a los
enfoques pedagdgicos y didacticos del trabajo en € aula Se partio del supuesto,
anteriormente explicitado, de que es necesario ahondar en lainvestigacion y el conocimiento
acerca de como e enfoque especifico de las actividades en el aulay de la ensefianza incide
en los aprendizajes de los nifios. Se buscé de esta manera complementar el abordaje
estadistico realizado a través del  indice de actualizacion pedagdgica presentado en el
capitulo I1.

La limitacion metodologica principal consistié en que e estudio cudlitativo se
realizé a ano siguiente de la aplicacion de las pruebas. Es decir, una vez identificadas las
escuelas efectivas y blogueadas a partir del andlisis de la informacién generada, se procedio
a seleccionar y visitar un conjunto de ellas. Ello implica que, en rigor, no fue posible
observar la actividad en €l aula de los nifios evaluados. De todos modos, dado el caracter
exploratorio del trabajo, se entendié que lavisitaalas escuelasy en particular alos maestros
que habian tenido a su cargo a la generacion evaluada en distintos momentos de su
escolaridad, podria servir paraarrojar algunos indicios acerca del tipo de enfoques didéacticos
predominantes en las escuelas y su relaciéon con los aprendizajes en contextos socialmente
desfavorecidos.

Se tratd pues de incursionar especialmente en el enfoque de la ensefianza entendida
como proceso de mediacion entre e alumno y el conocimiento para orientar los
procesos de aprendizaj es.

Con este fin un equipo de tres investigadoras con amplia experiencia en la escuela
primaria desarroll6 sus observaciones en cada escuela durante un periodo de entre 5y 7
jornadas de clase. Durante esos dias se involucraron en todas las actividades de la vida
escolar: entrada, recreos, salidas, actividades de clase guiadas por |os maestros dentro y fuera
de las aulas. Realizaron ademas entrevistas en profundidad a tres maestros de la escuela que
hubieran trabajado en afios anteriores con

la generacion evaluada —las actividades de observacion en el aula se realizaron en las clases
de estos mismos maestros- y a director del establecimiento. En todos los casos en que € o
los maestros que € afio anterior habian estado a cargo de los grupos de 6to. seguian en la
escuel a, los mismos fueron seleccionados para la entrevistay observacion.

En las péaginas siguientes se extraen conclusiones para este estudio de casos
buscando sistematizar |os factores que podrian hacer razonablemente esperables los mejores
rendimientos de los nifios en las escuelas efectivas. Se busca de este modo dar un primer
paso de caracter exploratorio en este tipo de investigacién y complementar €l andlisis
estadistico presentado en €l capitulo |1 con un abordaje de caracter cualitativo.

La presentacion de los andlisis y conclusiones es ilustrada con transcripciones de los
registros de observacion y comentarios de campo extraidos de los informes que las
investigadoras en el area pedagégica presentaron al FAS en noviembre de 1997. Dicho
material contiene registros de las observaciones directas en €l aula, de las entrevistas con los
docentes, de las vivencias en otros momentos de la vida escolar -entradas, recreos, asistencia
a comedor, sdlidas- e incluso de conversaciones sostenidas informal mente con los nifios
centro y fueradel aula.
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2. Enfoques didéacticos

Tanto las observaciones como las pautas de entrevistas fueron organizadas en torno
alos problemas relativos a los tres aspectos centrales que conforman la triada didactica: el
objeto de conocimiento, € sujeto de aprendizajey la mediacién docente.

En relacion a primer aspecto se buscd indagar fundamentalmente en torno a la
postura de los maestros respecto al conocimiento. No fue posible ni se pretendi6 indagar
acerca de los conocimientos especificos que los maestros manejaban en sus clases en las
distintas &reas disciplinarias, sino que se busco recoger informacién sobre la actitud de los
maestros ante cuestiones tales como las siguientes. ¢es posible que nifios de contextos
sociales desfavorables accedan a conocimiento que la cultura dominante valida y exige?;
¢como compatibilizar el respeto a ladiversidad cultural de la poblacion, con lanecesidad de
poner a disposicion de los nifios la posibilidad de conocer las formas culturales
predominantes, en el entendido que dichas informaciones y vivencias son fundamentales
para que € individuo pueda participar de la sociedad y realizar opciones libremente en €
devenir de su vida?

En relacién al segundo aspecto se buscd indagar sobre la percepcion del maestro
acerca del aprendizaje. El relevamiento estuvo orientado por las siguientes preguntas:
¢cud es la concepcidn de aprendizaje que subyace a las précticas educativas de estas
escuelas que manifiestan potencia para lograr atender las diferencias ocasionadas por
condiciones socioculturales desfavorables?; ¢coémo se percibey atiende la diversidad en los
estilos y ritmos de aprendizaje de los nifios?, ¢como se aprovecha el potencial educador de
dicha diversidad?

En relacién a tercer aspecto se buscOd analizar las caracteristicas de la accién
didactica predominantes en las escuelas. Las preguntas que en este campo orientaron la
observaciéon fueron las siguientes: ¢cua es e modelo didactico que se enfatiza en la
escuela?; ¢como es percibido el rol del maestro?; ¢qué estrategias didacticas se priorizan?,;
¢es conocido y aprovechado en las escuelas e conocimiento producido por las
investigaciones didacticas y de otras disciplinas para potenciar los aprendizajes de los
nifios?;, ¢cOmo se establecen los vinculos con los nifios y sus familias?

Toda préctica de enseflanza esta fundamentada en un conjunto de creencias y
concepciones acerca de lo que debe hacerse y como debe hacerse para lograr 1os resultados
buscados. Estas creencias y concepciones pueden ser explicitas o implicitas, es decir, €
maestro y la escuela pueden tener una reflexion consciente acerca de como trabajan y por
gué lo hacen de cierto modo y no de otro, o pueden no haber desarrollado dicha reflexion y
simplemente haber ido consolidando un conjunto de creencias a partir de la préactica
Asimismo, las concepciones y creencias que sustentan las practicas pueden constituir una
concepcion con cierto grado de coherencia o mantener contradicciones internas importantes.
Finalmente, las concepciones y creencias pueden haber sido construidas tanto a partir del
estudio y laformacion sistemética u ocasional acerca de |os nuevos conocimientos didéacticos
y disciplinares, como de la reflexion e intercambio a partir de la experiencia cotidiana —o0
ambas cosas-.

Lo anterior implica que no necesariamente las practicas de ensefianza se derivan de
un modelo didactico preciso y coherente que las fundamente. Sin embargo, a los efectos del
andlisis de las mismas resulta muy Util trabajar con modelos explicativos gque intenten
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organizar conceptualmente la heterogeneidad existente en larealidad. En ese sentido resulta
préctica la tipologia de modelos didécticos propuesta por Roland Charnay, en relacign a
Matematica, en su articulo " Aprender (por medio de) la resoluciéon de problemas'™ La
misma se basa en las relaciones 'que se juegan’ a interior de la clasica triada didactica. En
cada uno de lgstres model os propuestos Charnay analiza prioritariamente el rol que cumple
“¢l problema’*como uno de los elementos més significativos para la visualizacion de cada
modelo.

El modelo [lamado " normativo" esté centrado en la transmision de contenidos. El
punto de partida es el saber ya elaborado. Principalmente “ se trata de aportar, de comunicar
un saber a los alumnos. La pedagogia es entonces el arte de comunicar, de "hacer pasar” un
saber. El maestro muestra las nociones, las introduce, provee los gjemplos. El alumno, en
primer lugar, aprende, escucha, debe estar atento; luego imita, se entrena, se gercita, y al
final aplica. El saber ya estd acabado, ya construido” .

El problema se utiliza en este modelo como "criterio de aprendizaje”. Es un punto
de referencia que el maestro tiene para orientar las lecciones y los gjercicios. Luego de la
‘ensefianza), los problemas le sirven para efectuar €l control del aprendizaje. Ello conduce a
menudo al estudio de ‘problemas tipo' que suelen reiterarse para asegurar que el alumno
comprenda.

El modelo llamado "incitativo" esta centrado en el alumno. En este enfoque €l
punto de partida son los intereses, motivaciones y necesidades del alumno. “ El maestro
escucha al alumno, suscita su curiosidad, le ayuda a utilizar fuentes de informacién,
responde a sus demandas, |o remite a herramientas de aprendizaje (fichas), busca una mejor
motivacion... El alumno busca, organiza, luego estudia, aprende (a menudo de manera
préxima a lo que es la ensefianza programada). El saber esta ligado a las necesidades de la
vida, del entorno ( la estructura propia de este saber pasa a un segundo plano)." El autor
incluye dentro de este modelo a las diferentes corrientes de |os |lamados “métodos activos”.

El problema se utiliza en este modelo fundamentalmente como "mévil del
aprendizaje”’, como "motivacion de la tarea". Con ta fin se busca presentar situaciones
vividas, a partir de las cuales se entiende que el alumno va a recibir con mayor interés el
aporte de conocimientos y la préactica de gjercicios, todo lo cual incidira favorablemente para
gue luego € propio alumno resignifique ese conocimiento.

El modelo llamado " aproximativo" esté centrado en la elaboracion del saber por
parte del alumno. “ Se propone partir de "modelos”, de concepciones existentes en e alumno
y "ponerlas a prueba” para mejorarlas, modificarlas o construir nuevas. El maestro propone
y organiza una serie de situaciones con distintos obstécul os (variables didacticas dentro de
estas situaciones), organiza las diferentes fases (investigacion, formulacion, validacién,
institucionalizacién). Organiza la comunicacién de la clase, propone en € momento
adecuado los elementos convencionales del saber (notaciones, terminologia). EI alumno
ensaya, busca, propone soluciones, las confronta con las de sus compafieros, las defiende o
las discute. El saber es considerado con su légica propia” .

En este modelo el problema es concebido como "fuente, lugar y criterio para la
elaboraciéon del saber". El punto de partida de la ensefianza es siempre una situacion
planteada como problema a resolver que mueve al alumno a buscar una solucion. En €l

* En: Didactica de Matematicas. Aportes y Reflexiones. Cecilia Parra e Irma Saiz (comps), Paidds, 1994.
Capitulo 3.

 Si pien e autor se refiere especificamente a campo de la Matemética, en € presente trabajo se hace una
extrapolacion de sus conceptos al resto de las areas del conocimiento y la ensefianza.
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camino de busqueda de una solucion e nifio formula alternativas y las confronta,
poniéndolas a prueba -con otras soluciones que el mismo visualiza, con las que proponen sus
pares o, en su defecto, con las que aporta € maestro-. Frente a una nueva situacion con
diferentes obstécul os, se hara surgir nuevos procedimientos. A lo largo de estos procesos, €l
alumno va internalizando en forma significativa herramientas de pensamiento necesarias, se
propicia la frecuentacion de las teméticas y conocimientos en distintos contextos, se integra
el lenguaje convencional, seinstitucionaliza el saber. A través de todo |o anterior, se aprende
aresolver problemas pero, ademasy por sobre todo, se aprende a percibirlos.

Los modelos sirven de herramienta para el andlisis de las situaciones didécticas y
paralareflexion sobre ellas. No es de esperar que |os docentes los desarrollen en la practica
en forma totalmente consistente. Pensar que las practicas de ensefianza se agotan en estos
modelos seria caer en la "...tendencia intelectualista a olvidar que la practica tiene una
[6gica, un sentido y un conocimiento propios y especificos, a los que siﬁpre har&injusticia
un andlisis cientifico que tiene su logica y conocimientos propios™: Segun se sefid6
anteriormente, en las préacticas de aula de una misma persona pueden coexistir elementos de
diferentes modelos aun cuando tedricamente sean contradictorios. En este sentido, la
pretension del relevamiento efectuado no fue clasificar a los maestros o escuelas dentro de
uno u otro modelo, sino describir los tipos de enfoques existentes en larealidad de nuestras
escuelas, establecer cua o cudles son |os aspectos que se enfatizan -sea en forma consciente
0 no-. Los modelos presentados fueron utilizados como referentes tedricos para poder
descubrir, atender e interpretar €l sentido de lo observado.

3. Lasdimensiones pedagoégico-didacticas obser vadas

A partir de las consideraciones tedricas anteriores y a efectos de garantizar
coherencia en € trabajo de las tres investigadores que tuvieron a su cargo la realizaciéon de
las observaciones y entrevistas relativas a la dimensién pedagdgica, se acordo focalizar el
relevamiento en torno alas siguientes dimensiones:

a. El rol asumido por €l maestro en la organizacién de los contenidos, tiempos y
espacios. La manera de mediar entre conocimiento y nifio que adopta € maestro (a
decir de Chevallard, transposicién didactica) da cuenta de la concepcion de aprendizaje
gue subyace a las précticas.

b. La atencion de la diversidad. Se buscd observar en qué medida las précticas y
discursos pedagdgicos reconocen la heterogeneidad de los nifios y de los grupos. Ello se
manifiesta principalmente a través de la capacidad del maestro para identificar las
diferencias entre los nifios, para orientar €l trabajo en la Zona de Desarrollo Potencial,
asi como en las formas de agrupamiento de alumnos que empleaen el aulay € modo en
gue lasjustifica

c. Laactitud frenteal error. Sepuso especia atencion en € registro de lasformas en que
|os maestros reaccionaban ante las intervenciones no acertadas de sus alumnos, de las
orientaciones que daban durante el proceso de las tareas realizadas por los nifios en €
aulay de las observaciones formuladas a corregir las producciones de |os nifios.

81 Fernando Garcia Selgas, “Andlisis del sentido de laaccion: el trasfondo de laintencionaidad”, refiriéndose a
la teoria de Bourdieu. En Métodos y Técnicas cualitativas de investigacion en Ciencias Sociales, Juan
Manuel Delgado y Juan Gutiérrez (editores). APG, Madrid, 1995.
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d. La correccion y e cuaderno de clase. Por un lado, se busco relevar el tipo de
actividades registradas por los nifios en sus cuadernos, de modo de analizar si las mismas
dan cuenta de los procesos desarrollados por el propio nifio o si se limitan a copiar las
sintesis enunciadas por €l maestro. Por otra parte, € tipo de correcciones que el maestro
realiza en el cuaderno del nifio constituye un excelente indicador de la actitud ante el
error anteriormente sefialado y de su capacidad de brindar 1o que se denominé ayuda
gjustada alos procesos, estilos y ritmos de cada nifio.

e. Lautilizacion del problema en € aprendizaje. Siguiendo las reflexiones formuladas al
presentar los modelos didécticos, se buscod registrar 1os modos en que los maestros
utilizan “el problema” en la enseflanza. Se consideré que el problema no pertenece
solamente al campo de la Matemética, sino que puede ser empleado como enfoque de la
ensefianza en todas las areas de aprendizgje. A los efectos de la observacion se acordd
diferenciar entre problemay gjercicio, reservando el primer término para los casos en
gue el nifio no dispone en forma directa de la respuesta sino que debe apelar adesarrollar
un proceso reflexivo relacionando las distintas informaci ones que posee.

f. Lasprécticas de evaluacion. Se buscé relevar informacion sobre las précticas formales
e informales empleadas en la evaluacién, analizando especialmente los procesos de
devolucién alos nifios de las eval uaciones realizadas por el maestroy la utilizacion dela
informacion derivada de dichas evaluaciones para la toma de decisiones en relacion ala
ensefanza.

g. Losaspectosvinculares. Setomd como punto de referenciala consideracién de que en
toda situacion de aprendizaje es necesario establecer un clima relacional, afectivo y
emocional basado en la confianza, la seguridad, |a aceptacion del otro, y en el quetengan
cabida la curiosidad, la capacidad de sorpresa y la promocion del interés por €
conocimiento. Se intento registrar las actitudes y los sentimientos puestos en juego en la
interaccion dentro del aula. Para observarlos fue necesario atender tanto a aspectos
visibles como implicitos, a palabras y a manifestaciones no verbales. Asimismo, se
registré de qué modo los aspectos vinculares a interior del aula se potencian en otros
momentos de la actividad escolar fuera del aula, como los tiempos de recreo, almuerzo,
entraday salida.

4. Aspectossistematizados a travésdel andlisis de las dimensiones observadas

En los diez casos estudiados las préacticas y los enfoques didacticos se enmarcan
predominantemente en el modelo normativo. De un total de 30 practicas analizadas tan
solo 5 dan cuenta de la aparicion de rasgos del modelo apropiativo, cuatro de las cuales
fueron registradas en escuel as efectivas.

El rol del maestro se gerce fuertemente asociado a la transmisién de
conocimientos. En general no fue posible observar que se brindara a los nifios diferentes
contextos en los cuales desarrollar los aprendizajes. Por € contrario, 10 cominmente
observado como forma para atender las dificultades de los nifios en €l proceso de
aprendizaje, fue la reiteracion de los mismos procesos realizados, en e mismo contexto de
referencia. Asimismo, existe una marcada tendencia a depositar las causas de dichas
dificultades exclusivamente en factores gjenos a la ensefianza. Slo en tres casos se observo
al docente orientar la actividad promoviendo la accion, la elaboracién y la reflexién del
alumno, asi como la discusion cooperativa antes de extraer conclusiones.
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En general, el problema es utilizado como estrategia de ensefianza Unicamente en
Matematica y fundamentalmente en e marco de enfogues normativos o incitativos.
Solamente cuatro de las docentes observadas lo utilizan en otras areas del conocimiento,
como movil del aprendizaje y como disparador de procesos de andlisis y reflexion en la
busqueda de alternativas de solucion ante un obstédculo a superar. Los cuatro casos
corresponden a escuelas “ efectivas”.

Las préacticas observadas no evidencian capacidad de atencién de la diversidad, a
excepcion de una de las escuelas efectivas estudiada. En este Ultimo caso, toda la escuela
pone en précticas estrategias para atenderla. En 1° se realiza a través del agrupamiento de
nifios de acuerdo a sus logros, buscando desarrollar actividades especificas de apoyo a los
nifios con mas dificultades. En 3° y 4° afios los nifios se trasladan de un grado a otro, de
acuerdo a las necesidades: |os de 3ro. que avanzan mas rgpido van a 4to. a trabgjar algunos
temas y los de 4to. que tienen dificultades en algin tema, vuelven a 3ro. a tratarlo. La
maestra de 6°, a partir de un nivel de exigencia comin a todos los nifios en los aspectos
fundamentales, trabaja una amplia gama de conocimientos, dando opcién a todos y
permitiendo que cada uno se desarrolle en atencion a sus preferencias y/o capacidad
personal.

En las restantes escuelas “efectivas’ fue posible observar a algunos docentes que
realizan intentos aislados de atencién de ladiversidad -5 maestros de 6° afio-. En estos casos
lo comin fue el Ilamado 'trabajo en equipos, aunque generalmente no se aprovecha su valor
para trabgjar en la denominada “zona de desarrollo potencial”. Se utiliza € trabajo en
equipos pero sin racionalizar su funcionalidad. En general se trata de buenos trabajos
emergentes del conocimiento logrado a partir de la experiencia, aunque sin mayores
fundamentos conceptuales. En las cuatro escuelas bloqueadas predomind el trabajo de
caracter estrictamente individual. No se observaron estrategias de atencién de las dispares
condiciones de origen de los nifios. Por g emplo en uno de los casos, |a propia maestra habia
realizado evaluaciones que revelaban casi un 50% de insuficiencia y, sin embargo, no se
habia planteado la necesidad de proponer a los nifios algunas tareas diferenciadas ni
promovia €l intercambio entre ellos -a pesar de disponer de mobiliario modular-. Este hecho
parece relacionarse con € desconocimiento 0 no reconocimiento de otras realidades
culturales, delo cua se derivan fuertes obstacul os en la comunicacion.

En lo referente a la actitud frente al error, solamente en 5 casos fue posible
constatar que los maestros perciben su valor constructivo -cuatro de 6° y uno de 1°, todos
pertenecientes a escuel as “ef ectivas’. Solamente 8 de |os 30 docentes con los que se trabaj 6 -
5 pertenecientes a escuelas efectivas y 3 a una misma escuela bloqueada- perciben la
correccion de trabajos y producciones como instrumento de ayuda y orientacion del
aprendiz. El cuaderno de clase se utiliza cominmente como registro de lo “dado” por €l
maestro y para que el nifio reitere actividades con miras a la gjercitacién dentro de un
contexto igual al ya trabgjado. Solamente en 3 grupos, -dos de 6° afio y uno de 1°- se pudo
observar el empleo del cuaderno como instrumento de trabajo donde € nifio, a través de su
propia produccion, da cuenta de sus procesos de aprendizaje. Todo ello permite suponer que
la mayoria de los nifios de los casos estudiados tienen més experiencias de copia que de
produccion de escritura. Asimismo, €l tiempo se dedica principal mente a las actividades que
en la terminologia cotidiana del magisterio, tradicionalmente se denomina 'machaque’ (de
machacar), haciendo referencia cancreta a lo que produce € mortero: reducir algo solido a
fragmentos pequefios, sin triturar®

2 En e Diccionario de la Real Academia Espafiola, 21a edicion, también aparece esta otra acepcion: “ gol pear

una cosa para quebrantarla o deformarla’.
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Los aspectos vinculares y las practicas de evaluacion fueron las dimensiones en
las que se constataron las diferencias mas nitidas entre el trabajo de las escuelas efectivas y
las escuel as bloqueadas.

En las primeras fue posible observar la conjuncién de sdlidos vinculos afectivos
entre adultos y nifios, junto con el establecimiento de limites claros en la convivencia
-fijados estos tanto en forma participativa como directiva- y una marcada orientacion haciala
produccion de conocimientos. Por el contrario, en tres de las cuatro escuelas bloqueadas
estudiadas, en la mayoria de las situaciones se observaron roces, conflictos, no aceptacion de
una cultura diferente y/o blogueos en la comunicacion.

En todas las escuelas “bloqueadas’ |as préacticas de evaluacion resultaron ser difusas
y externas a nifio. No se explicitaba su intencionalidad o solamente se realizaban para
cumplir con las normas exigidas por el Organismo. Lainformacion que con ellas se producia
no se socializaba ni se aprovechaba en latoma de decisiones didacticas. No se involucraba a
los nifios en la evaluacién, por lo cual ésta no servia para brindar ayuda oportuna y
favorecedora de procesos de autoevaluacion. Por el contrario en las escuelas “efectivas’ se
pudo observar cierta sistematicidad en las practicas de evaluacion. Los maestros de 6°
encaraban la evaluacion como instrumento para promover mejoras en los aprendizajes. Los
nifios sabian que iban a ser evaluados, 10s resultados eran dados a conocer alos alumnosy a
sus padres, los juicios establecidos a partir de estas tareas explicitaban los logros y las
mejoras del nifio. Los maestros trabajaban a partir de las dificultades encontradas. En otros
casos se integraba la evaluacion en la actividad de aula, ofreciendo a los nifios val oraciones
paratratar de gjustar |os procesos de aprendizaje.

5. Las principales diferencias entre escuelas “efectivas’ y escuelas
“bloqueadas’

La lectura global de los registros correspondientes a los 10 casos estudiados
permiten apreciar tres aspectos principales que diferencian a las escuelas efectivas de las
escuel as bloqueadas:

i altas expectativas de |os docentes respecto a los aprendizajes de los nifios y
fuerte importancia otorgada al conocimiento y a la necesidad de
informacion;

ii. preocupacion especial por €l desarrollo del lenguajey, particularmente, por
la promocion de la lectura;

iii. preocupacion y capacidad para establecer limites en la convivencia al
interior de la escuela y para involucrar a lasfamilias en el trabajo escolar.

En las escuelas “efectivas’ los maestros y directores se muestran con mucho
mayor énfasis convencidos de las posibilidades de aprender de sus alumnos y, sobre
todo, convencidos de la necesidad de buscar los caminos para ensefiar de modo que
aprendan. Esas expectativas se traducen en niveles de exigencia respecto alos conocimientos
gue se espera gque los nifios adquieran y en mensajes implicitos y explicitos dirigidos a nifios
y padres en relacion al tema. Se refleja también en un encuadre mas estructurado de la vida
de la escuela. Asimismo, es posible constatar que los docentes perciben a los procesos de
aprendizaje de los nifios como fuertemente asociados con los procesos de ensefianza que
ellos mismos desarrollan.
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Recuadro 1V.1
L as expectativasy percepciones en relaciéon a las posibilidades de aprender delos nifios

Escuelas “ efectivas’

"... 'todos los nifios pueden aprender. No existe un techo o un limite; de repente aprenden cosas
insospechadas que nosotros pensamos que ellos no van a poder conceptualizar y sin embargo si 1o
hacen'. Estas palabras de la maestra de 6° muestran las expectativas positivas que la escuela tiene
para con los nifios.. existen en todas las clases exigencias académicas que determinan las
promociones. Estas son conocidas por los padres al inicio de los cursos, en la primer reunion y son
punto de referencia en otras instancias del afo. Los padres también tienen altas expectativas de
aprendizaje hacia sus hijos, de acuerdo a lo informado por la maestra de 6° y la directora la
mayoria de los egresados asisten a ciclo basico; muchos se preocupan por la compra de libros y
acompafian a sus hijos a la biblioteca de XX". "Los docentes se autoperciben como profesionales
responsables, trabajadores, con gusto por lo que hacen, disfrutan su estadia en la escuela, creen que
tienen que continuar aprendiendo y por ello son sensibles a las instancias de actualizacién”.
(Escuélal, grupos de 6°).

"La expectativa de la docente con respecto a los aprendizajes de los nifios es muy alta. Considera
gue los nifios de la escuela pueden aprender tanto como aquellos que provienen de medios socio-
econdémico-culturales muy favorecidos, y que son capaces de desarrollarse de la misma manera. Se
reconoce las carencias econémicas pero de igual forma se plantea un nivel de exigencia alto". " 'No
aprenden lo curricular solamente aquellos nifios que tienen una dificultad especifica, generalmente
por una causa organica o fisica. La docente considera que todos pueden aprender, s se tienen en
cuenta las diferencias que hacen al aprendizaje individual. Tiene altas expectativas en relacion a los
aprendizajes de sus alumnos, asi como la tienen los padres. Son familias que provienen del medio
rural en su mayoria con el deseo de que sus hijos puedan tener posibilidades de progresar, de
educarse, de superarse”. "Los docentes se proponen ‘ensefiar alos nifios a ser criticos, a elaborar sus
conocimientos y respetar opiniones, formar nifios pensadores... “La propuesta didactica del
colectivo docente, especialmente 3°y 6°, hace énfasis en la promocién de la lectura por placer, en €l
uso continuo de la Biblioteca Escolar y en un exhaustivo trabajo en oralidad". (Escuelalll, grupos
de 2°, 3%, 5°y 6°).

"La maestra tiene un tono de voz suave, no grita, los atiende, se aprecia un didlogo en tono
afectuoso; cuando habla conmigo sobre nifios con problemas o con dificultades, 1o hace con respeto
y con afecto, con expectativas positivas en relacion a ellos... Los maestros piensan que todos los
nifios pueden aprender y que parte de ese proceso es adquirir estrategias para seguir aprendiendo. A
pesar del contexto, l0os maestros piensan que son nifios con muchas potencialidades para desarrollar
y que la escuela tiene una funcion en ello”. (Escuela V).

"Se considera que los alumnos son capaces de aprender mucho y lograr buenos rendimientos a
pesar de pertenecer a medios sociales desfavorables. 'Nuestros nifios son carenciados
psicolégicamente; ello no significa que no puedan aprender... Aprenden lo curricular, lo
programético, pero ademas, si se estimulan sus intereses, surgen proyectos ecoldgicos y de ciencias.
Las expectativas de los docentes con los grupos son muy altas'. (EscuelaV, gruposde4°y 29).

"Las expectativas del docente son positivas en cuanto a los aprendizajes de los alumnos, siendo
exigente en € cumplimiento de actividades y contenidos programaticos. 'No me rindo todavia... 'no
me puedo conformar con que no aprendan™. " 'Los nifios en esta escuela aprenden todo, desde
pautas de convivencia, de respeto, de solidaridad, aprenden a escuchar, a pensar, a escribir mejor,
aprenden contenidos programéticos. No hay nifios que no aprendan, a algunos les cuesta mas que a
otros, pero todos aprenden. No tienen limites, aunque hay algunos que aprenden con mas facilidad y
otros que podrian aprender més si el medio familiar fuera mas favorable™. "El enfoque didactico de
los maestros de 6° pone énfasis en la atencion individual a las diferencias de aprendizaje. El
colectivo docente aparece como responsable y de preparacién técnica positiva. Los nifios se

muestran bien motivados einteresados’. (Escuela VI, gruposde 6°y 49).
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Recuadro V.1 (cont.)
L as expectativasy percepciones en relacién a las posibilidades de aprender delos nifios

Escuelas “bloqueadas’

"Explican los resultados en las pruebas por ‘carencias propias del nifio, €l 50% eran nifios con
dificultades de aprendizaj€, 'falta de costumbre de realizar ese tipo de pruebas, porque aca siempre
ayudan los maestros. explican, orientan, etc,'. Habia ademas importantes problemas de disciplina,
dificultades de comunicacion y cohesién grupal y 'falta de coherencia en la propuesta didéctica de la
Escueld. Respecto a este Ultimo aspecto coinciden tanto la directora como la Maestra de 6°”.
(Escuda 1 X, grupos de 6°).

"Las manifestaciones de los maestros se contradicen en cuanto a las expectativas de aprendizaje.
Por un lado no se trabajan temas como €l VA, 'porque en la zona no hay boletas . Por otro lado
afirman: 'tampoco podemos bajar €l nivel, ellos tienen que conocer™. "Las exigencias académicas
son descriptas como niveles de logro para la promocién con Bueno. En los hechos hay muchas
excepciones. El maestro director de los Ultimos afios antepone los logros en valores: 'lo que ellos
lograron en calidad, en solidaridad, en ayudarse unos a otros, en poder compartir, eso fue grandioso.
Lograron una situacién de poder manegjarse entre ellos tranquilamente, de limar asperezas,
respetuosos. Se fueron unos nifios tan lindos de 6°... Los saberes intelectuales no aparecen

valorados como una herramienta para estos nifios’. (Escuela X).

" 'Lo que aprenden acd son habitos de comportamiento, de comunicacién, de socializacion
fundamentalmente. Y luego aprenden los instrumentos bésicos. En lenguaje, lectura-escritura 'y en
matematicas, calculo y razonamiento'. Se considera que la escuela les debe brindar los instrumentos
basicos para poder insertarse en el medio laboral ya que es dificil que los nifios de este medio puedan
continuar estudiando”. "Las expectativas de aprendizaje de |os nifios ho son positivas; se afirma que
'solo pueden aprender en el transcurso de la escolaridad los aprendizajes elementales en lectura y
matemédtica; las limitaciones personales y sociales no les permiten aprender lo que tendrian que
saber". " 'Salen sabiendo muy poco; son nifios despiertos en lavida diaria'... 'Aprenden cuando estén
motivados e incentivados; son de bajo rendimiento en general, pero se pueden lograr cosas positivas...
‘No aprenden porque son desatentos, por factores del entorno social y cultural’

... 'No aprenden no tanto por lo cognitivo en si, sino por fata de un entorno afectivo sin
problemas, hay blogueo para € aprendizaj€’... 'Son muchos los factores que inciden: primero, las
inasistencias; después, los indices de repeticion, la promocion por extraedad, € sector socid, la
familia, el ausentismo'.. .'Solo aprenden lecto-escrituray don de gentes...". (Escuela X1, grupos de 5°
y 29).

"Los docentes manifiestan tener dificultades para que los nifios aprendan ya que 'son desatentos,
no estdn motivados, estdn dispersos. Sn embargo, esta misma maestra relata que los alumnos
trabajaron con gusto cuando lo hicieron en las actividades de laboratorio y concurrian a la
biblioteca de la escuela por la tarde a estudiar y a prepararse... La misma docente expresa: 'tuve que
plantearles otra propuesta para incentivarlos, una que salia del esquema tradicional' (el problema, la
cuenta, la lectura)... “ Otra maestra manifiesta asombro por |a necesidad de retomar, de 'volver a dar
el mismo conocimiento porque se olvidan™. "Otra maestra con bajas expectativas con respecto a
como puede influir en los alumnos y a cuanto pueden aprender ellos, manifiesta en la entrevista que
el grupo le provoca angustia”. "Respecto a la generacion de 6° evaluada se la describe como 'un
grupo lento, con problemédtica social y familiar, no asimilaban comprension lectora y razonamiento.
Tenian limitaciones propias, poca atencion, desmotivados. La maestra demuestra asombro cuando
comenta que muchos de sus ex-alumnos concurren al liceo". (Escuela X11).
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En las escuelas bloqueadas, por e contrario, las manifestaciones de los maestros
estan centradas principalmente en destacar las dificultades externas a la escuela que
“impiden” €l aprendizaje de los nifios. Esta percepcidn negativa no esta acompafiada por una
conviccion igual mente enfatica respecto ala necesidad de que los alumnos deben alcanzar un
conjunto de aprendizajes y conocimientos. La actitud predominante es de desanimo e
impotencia.

A través del estudio de casos realizado no fue posible establecer diferencias claras
entre escuelas efectivas y escuelas blogueadas, basadas en enfoques 0 modelos didéacticos
especiales en Lengugje o Matematica. En general podria decirse que 1o que marcala mayor
diferencia entre los casos estudiados es el desarrollo del trabajo de clase. En las escuelas
efectivas se observd que es comin que se retomen los temas en varias oportunidades,
tratando de variar el contexto de presentacion de los mismos; que se diversifiquen las
actividades de aplicacion; que se atiendan las carencias de informacion que segin el
Programa 'corresponderian a conocimientos de grados anteriores.

Asimismo, una caracteristica distintiva de las escuelas efectivas fue laimportancia
otorgada al lenguaje como gje transversal de toda la ensefianza. Ello significa que, ain
en las actividades relacionadas con Matemética o Ciencias, €l maestro tiene conciencia de
que el lenguaje esta en juego, en particular la capacidad de comprension del texto escrito, y
lo trabaja explicitamente. En estas escuel as fue posible observar:

i mucho trabajo en lectura y en oralidad: a través de la primera se abren espacios
para la reflexion conjunta, en tanto que a partir de la segunda se suele facilitar la
comunicacion, promoviendo a mismo tiempo € gusto por 'decir' y la
autoimposicion de limites personales en virtud de la exigencia de 'escuchar' a los
otros,

ii. una concepcion de la lectura como proceso de construccion de significado por
parte del nifio -aunque en general se observa una sobrevaloracion de la oralizacion
del cAdigo-; en algunos casos se constatd también que los maestros percibian con
claridad la importancia de la informacion no visual y de los conocimientos
personales y previos sobre el tema para la comprension del mensaje de un texto; en
otros casos fue posible observar un fuerte énfasis en el trabajo con la informacion
implicita en los textos;

iii. cierta tendencia a enfatizar la propuesta de actividades de escritura de caracter
funcional, mas ala de que, en términos generales, se observd escaso énfasis en las
actividades de produccién de textos,

iv. un trabajo de caracter funcional en ortografia: en varios casos fue posible observar
gue, desde los primeros grados, las dificultades se tratan cuando se presentan,
explicitando incluso las reglas ortogréficas; también fue posible observar con
frecuencia la préactica de destinar tiempo a la discusién entre |os propios nifios antes
de llegar a una conclusién respecto a una situacién ortogréfica;

V. énfasis en el trabajo del vocabulario: se brindan informaciones de caracter
semantico, se realizan actividades de sinonimia y se favorece la reflexion sobre €l
uso del lengugje a partir de situaciones concretas.
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Recuadro 1V.2
El tratamiento del lenguajey delalectura

Escuelas “ efectivas’

"La generacion estudiada tuvo en primer afio a la maestra actual del°By en 2° a la maestra de 1°
A. Las docentes manifiestan haber variado su enfoque en lectura. Una de ella cuenta que cuando
tuvo a los egresados del 96, trataba de tener presente lo que planteaban las investigaciones de
Emilia Ferreiro... los nifios tuvieron desde el inicio contacto con muchos libros, se manegjaba
diversidad textual y sobre todo mucho uso social... Quizas lo mas valioso es que esos hifios desde
primero sintieron el gusto por leer, 1o que probablemente incidi6 positivamente en sus actividades
escolares y en sus aprendizajes...” . “ Otro aspecto importante es que se favorecen situaciones de
escritura de textos reales: cuentos, adivinanzas, poemas, permiten que la familia les ayude a
completar la escritura iniciada en la escuela 0 mejorarla. En sexto afio los alumnos han trabajado
muchos escritos enviados a sus destinatarios. comparieros de otra clase, de otras escuelas, oyentes
de la radio, habitantes de la zona...” . “ En cuanto al trabajo en Ciencias, este es uno de los campos
del conocimiento que se trabaja mas. En primer lugar los maestros se preocupan por €l objeto de
conocimiento, estudian sobre los temas que van a trabajar, se manejan libros de ciencias naturales,
defisica, quimica, revistas cientificas. Hay un esfuerzo permanente por la precision del lenguaje...” .
“ En un contexto de codigos linguisticos restringidos, |a escuela tiene una propuesta con un espacio
importante para la actividad oral, con respeto por los codigos del nifios pero con preocupacién por
laincorporacion del codigo estandar”. ( Escuelal, gruposde 1°y 6°).

"La maestra lee un capitulo del cuento que venian leyendo, sobre la historia de un principe
noruego (la maestra me explica que todos los dias a primera hora les lee durante media hora un
cuento o un capitulo de un cuento seleccionado por los nifios)... A continuacion de la lectura del
cuento la maestra orienta el comentario de lo leido a través de preguntas. Los alumnos explican lo
comprendido, hacen comentarios, dan opiniones sobre los hechos acaecidos y el desarrollo de la
accion en este capitulo del cuento... Todos los maestros entrevistados y visitados dan importancia
alalecturay supromocion”. ( Escuelalll, gruposde5°y 6°).

"En lectura se trabaja en modo y comprension lectora. Subyace una concepcién mecanicista. No
obstante, en la préactica las maestras perciben que hay nifios que, 'sin leer corriente', comprenden y
gue esto es mas importante que la lectura en voz alta... Se realizan muchas 'comprensiones lectoras
gue apuntan a lo explicito y lo implicito de los textos. Una constante de ambas maestras de sexto es
el trabajo con diversidad de textos: desde un boleto de transporte hasta un poema. En general los
textos son abordados integralmente desde diversas asignaturas. El area de escribir complementa lo
anterior pues se fomentan situaciones con sentido, muchas de ellas con destinatarios reales, 1o que
implica la elaboracion de distintas siluetas textuales. A nivel escuela, desde 1995 tienen un area de
trabajo relacionada a la 'expresion escrita’. No reconocen la ortografia como un aspecto de la
estructura de superficie del escrito, pues la perciben como un aspecto separado del mismo. S se
aprecian distintas estrategias para trabajarla: son conscientes de que no hay caminos Unicos y que
el factor individual incide en el logro de una escritura sin errores ortogréaficos...” . “ La maestra les
da un libro de Ciencias Sociales a cada equipo para que busquen informaciones para armar un
cuadro comparativo...". "La maestra escribe en € pizarron la palabra TEATRO. A partir de alli
comienzan a analizar cuestiones que se relacionan al mismo dedicando espacio a comentar las
actitudes que tuvieron los escolares en la sala —habian asistido a una funcién teatral-. Conversan
sobre la historia del teatro, condiciones para ser actor, tipo de obras, los criticos de teatro, las
fuentes laborales vinculadas. La maestra guia la conversacion, los nifios participan interesados, la
docente en varias oportunidades les hace ver posibilidades de estudio y trabajo relacionadas con €l
teatro. La conversacion contindia abordando la concurrencia de los padres al teatro; la mayoria
nunca fue, asi como tampoco al cine". (Escuela |V, grupos de 4°y 6°).
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Recuadro V.2 (cont.)
El tratamiento del lenguajey delalectura

Escuelas “bloqueadas’

"Alas 14 horas se reparten libros: Tierras Platenses. Se busca la lectura del texto LA REDOTA. Se
hace lectura en silencio para luego continuar con la lectura a viva voz de la Maestra. Se busca €
significado de algunas palabras que aparecen en €l texto. Primero se escriben en el pizarron y luego
se escriben en el cuaderno. Los nifios hacen €l trabajo en el cuaderno con ayuda del diccionario. Los
cuadernos de los alumnos son de actividades, gjercitaciones, copias de actividades organizadas en el
pizarrén por la docente. No se aprecian producciones de texto de los nifios; hay escasas situaciones
de elaboracién propia...”. “La docente reparte articulos de prensa (de 1994), los nifios leen en
silencio y luego cuentan uno a uno lo que dice el articulo. Muy pocos pueden hacerlo, porque hay
gran dificultad en el aspecto semantico... En general se vuelve a la lectura en voz alta; hay alumnos
gue no saben leer, nifios con grandes dificultades. La maestra hace ver a los demas que son poco
capaces de comunicar a otros lo leido en voz alta. Se continGa esta actividad durante una hora y
media, reiterando la lectura en voz alta, la explicacion de lo leido... Solo participan activamente dos
otresnifios’ . (Escuela X, gruposde5°y 6°).

"Con respecto al manejo del texto, luego de darles tiempo para leerlo en silencio la maestra
comienza a hacer preguntas dirigidas especificamente a la comprension de lo leido... enfrentando al
alumno con €l discurso, sin intervencion docente de ninguna indole". "En la actividad de lectura
utiliza material del mundo del nifio, tomados de la vida real, cargados de significado... Sin embargo,
los envases de los productos (arroz, alfajor) son recortados y pegados en hojas de garbanzo,
quiténdoles asi buena parte de la significatividad... la maestra centra la actividad de lectura solo en
la decodificacion”. "Al desconocer el proceso de reconstruccion de la lengua escrita por parte de
los nifios, no puede ayudarlos como debiera. A los nifios que ain no han llegado a la etapa
alfabética, no les favorece en nada que la docente insista en el reconocimiento del sonido de cada
letra. Lleva a una confrontacion epistemoldgica entre lo que e alumno creey lo que la maestra le
dice, que puede provocar bloqueos en el proceso de aprendizaje”. (Escuela XII, grupos de 3°y
Clase de Apoyo).

"En relacién a la lectura la Directora expresa: '... s no aprende el mecanismo tampoco puede
comprender el texto, es fundamental que aprenda a leer con los mecanismos, porque si bien es cierto
que debemos ir a la propuesta constructivista para que € nifio aprenda, también tenemos que
afirmarnos en otras teorias... . "El maestro director de los afios anteriores se preocup6 por armar
una sala de lectura, pero de acuerdo a las evaluaciones encontradas en la escuela, se evaluaba
separadamente ‘modo lector’ y ‘comprension lectora’. Actualmente en 3° y 5° se evallla ‘modo
lector’". "ContinGa la maestra: 'Abrimos la pagina 161 del libro... hoy la vamos a leer; ayer
trabagjamos la 160, hoy seguimos. Les doy un ratito para que lean con la vista. Luego de 10 minutos
les pregunta sobre €l titulo (lo explicito). Lee en voz alta la maestra, exagerando las pausas. Va
nombrando a cada nifio para que lea en voz alta; cada uno sigue donde dej6 el otro". "Se aprecia
que hay poco manejo de libros; no los prestan para € hogar porque vienen rotos;, tampoco fue
posible apreciar € uso de los libros enviados por el Organismo". "La maestra de €° tiene
manifestaciones contradictorias: por un lado afirma que 'leer en voz alta les ayuda a comprender' y,
por otro, que a veces les da impresos y 'cada uno lee con la vista y después exponen sobre 1o que
leyeron. Comprenden mucho mejor que si leen en voz alta; sin leer en voz ata comprenden mucho
mejor”. "Laoralidad es un tema muy importante. En 6° afio, 'en todas las areas de |a clase se trata de
oportunidad de hablar... ellos tienen miedo de intervenir'. La maestra percibe el problema, cree que
necesitan hablar en la escuela, pero en la practica su estrategia refuerza el modelo del hogar,
porque s bien no hace callar a nadie, no hay instancias de didlogo abierto, donde cada uno hable,
donde cada uno sea escuchado. No obstante es de destacar que esta comenzando a incorporar
técnicas que instan a hablar: algo de teatro y dramatizaciones'. (Escuela X, gruposde 3°, 5°y €°).
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Recuadro 1V.3
El involucramiento delos padres en los procesos de aprendizaj e de los nifios

Escuelas “ efectivas’

"Es importante destacar que aunque no lo conceptualicen, los maestros desarrollan practicas que
dan un lugar de relevancia a la familia en e aprendizaje de sus hijos. En sexto y en primero
periodicamente hay clases abiertas; durante toda la jornada se puede venir a ver trabajar al maestro
y a los nifios. Intencionalmente se preparan actividades que den cuenta al padre de como trabajar
aspectos medulares: cémo ayudar al nifio a leer y escribir, a realizar operaciones. La escuela les
brinda estrategias para que €ellos ayuden a sus hijos en el hogar, en forma coherente con el trabajo
de aula. En ese espacio las maestras responden a consultas que los padres realizan. Se les invita
también a presenciar actividades recreativas y artigticas... Los padres también capitalizan su
potencial creador participando en talleres de produccion de cuentos, almohadones, alimentos... La
escuela tiene problemas de violencia y alcoholismo. Han dado intervencion a la Justicia en tres
casos al menosy ello ha enviado un mensaje muy claro a la comunidad (es importante aclarar que
la Directora vive en la zona y no ha tenido represalia alguna). De la misma manera hay que sefialar
que, en general, las madres no trabajan y pueden concurrir hasta en horas de clase para hacer
tareas de apoyo. En las observaciones de entradas y salidas se aprecié que los maestros dialogan
con los padres, hermanos, abuelos sobre aspectos relacionados al trabajo deaula ™. (Escuelal).

"En primer afio, en forma préctica, la maestra tiene estrategias de apoyo a los padres para que
puedan ayudar a sus hijos en €l hogar en las areas basicas... La escuela es un espacio de trabajo
tranquilo, reina mucha paz, no se escuchan gritos ni agresiones. Los padres tienen la puerta abierta,
circulan con libertad, respetando €l lugar de los docentes. Son escuchados por e equipo director y
los maestros. La directora dedica muchas horas fuera del horario al trabajo con padresy muchos
maestros la acompanan”. (Escuela 1V).

"La escuela tiene mucho prestigio en la zona... Una sefial muy importante es que su portén de
acceso no se cierra, permanece abierto, alin en fines de semana y vacaciones. Los nifios usan €l
patio en esos momentos para jugar. En el barrio no hay espacios grandes para juegos de nifios. Hay
una especie de acuerdo tacito: la escuela brinda el espacio y los nifios lo cuidan. Se puede apreciar
gue en las tardecitaslos nifios regresan al predio escolar a jugar”. (Escuela VI1).

" "Vienen a la escuela |los padres de los alumnos que no tienen problemas. La comunicacién se
hace a nivel dereunionesde clase". (Escuela X1).

" 'Los padres colaboran con la escuela en una forma u otra. Con respecto a los aprendizajes, no
prestan apoyo. Estd de por medio toda la problemética familiar: desorganizacion, abandono, etc.
Cuando los maestros hacen reuniones, no relinen a la mitad de los padres de sus nifios. En inicial no
pasa lo mismo, igua se pasan la tarde en talleres, teatro, haciendo manualidades. El maestro de otras
clases, debe recurrir a estrategias para que € papé concurra, por gemplo no entrega el carné de
calificaciones al nifio". (Escuela XI1I).

Finalmente, en las escuelas con grupos efectivos se manifiesta en mayor o menor grado €l
logro de un trabajo conjunto escuela-familia en torno al aprendizaje. En la mayoria de
estos casos fue posible observar que:

i la escuela desarrolla formas de relacionamiento que van surgiendo espontaneamente
en la busqueda de atender |as reales necesidades de los nifios y que se reconsideran a
partir del grado de éxito que van logrando en dicho relacionamiento;
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ii. los vinculos que se establecen con las familias tienen un fuerte anclaje en los
procesos de adquisicion y construccion de conocimiento por parte de los nifios, asi
como en el establecimiento de normas de convivenciay de limites a las conductas
personales;

iii. las acciones que en este terreno se realizan tienden a promover el trabajo compartido
en un climade respeto por ladiversidad cultural.

6. Conclusiones

Los factores que podrian hacer razonablemente explicables los mas atos
rendimientos de |os nifios en |as seis escuel as de contextos desfavorables estudiadas estarian
vinculados con |0s siguientes aspectos:

a. Una mayor actualizacion pedagdgico-didactica, lograda en la mayoria de los casos a
partir de la propia actuacion docente y de algunas lecturas personales. Sin desmedro de
los aportes que la teoria pedagdgica pueda producir a la formacion profesional en
servicio, lo que se pudo constatar a través del trabajo de campo fue la existencia,
principamente, de un conocimiento construido a partir de la experiencia, que genera
actitudes didacticas favorables al aprendizaje del escolar y que provoca -0 quizas al
mismo tiempo sea ocasionada por- una postura de flexibilidad critica ante las
situaciones y desafios cotidianos de la labor docente.

b. Dichasactitudesdidacticas implican:

i. la conviccibn acerca de la importancia del conocimiento concebido como
potenciador de otros nuevos, tanto en |o que respecta a nifio como a la propia formacion
profesional; es decir, estos docentes sienten una fuerte necesidad de profundizar en los
conocimientos cientificos mismos como pilar fundamental de su trabgjo y de los
procesos de transposicion didactica; normalmente ello exige la dedicacion de tiempo
fuera del horario de trabgjo;

ii. laconfianzaen las posibilidades de sus alumnos y un sentimiento de responsabilidad
por sus aprendizajes,

iii. fuertes vinculos con los nifios basados en el afecto, unido a firmeza y seguridad en
las exigencias;

iv. intentos sostenidos para atender las diferencias individuales;

V. un trabgjo con las familias, cuyo objetivo principal es de carécter pedagdgico y no
simplemente asistencial; los docentes hacen muchos esfuerzos por generar y orientar las
necesidades e inquietudes de las familias en relacion a los aprendizajes de sus hijos;
también para estas actividades se suele dedicar parte del tiempo personal.

La postura de flexibilidad critica anteriormente aludida parece asociarse, en la
mayoria de los casos, a un reconocimiento tacito de la diversidad cultural de los nifiosy ala
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necesidad de encontrar las estrategias mas adecuadas en cada caso y situacion concr eta,
de manera de poder ofrecer oportunamente esa 'ayuda ajustada’ que facilita a los nifios
avanzar en sus aprendizajes a partir del punto en que se encuentran

A.N.E.P./Unidad de Medicion de Resultados Educativos Factores institucional es y pedagogicos



124

A.N.E.P./Unidad de Medicion de Resultados Educativos Factores institucional es y pedagogicos



125

CAPITULOV

CONCLUSIONESY REFLEXIONESFINALES
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El propdsito de este capitulo final es repasar y resumir los principales hallazgos
reportados a lo largo del Informe y, a partir de los mismos, formular un conjunto de
reflexiones en relacion alamejora de lacalidad y equidad de la educacion primaria publica.

La informacion presentada a lo largo de los capitul os anteriores permitio, en primer
lugar, constatar empiricamente que s bien los aprendizajes que desarrollan los escolares
estan fuertemente determinados por el contexto sociocultural familiar, existe una variacion
importante de resultados al interior del conjunto de escuelas ubicadas en contextos sociales
desfavorables. Una proporcion pequeiia pero no despreciable de os grupos de 6to. afio de los
contextos “desfavorable” y “muy desfavorable” logra niveles de aprendizaje similares alos
alcanzados en los grupos de nifios pertenecientes a los sectores més favorecidos de la
sociedad. Ello significa que, a pesar de |os condicionamientos de tipo sociocultural, existe un
espacio relevante para la accién de la escuela. Este espacio aparece como mayor en el area
de Matematica que en el de Lenguaje, a tiempo que disminuye en situaciones de pobreza y
marginalidad extremas.

En segundo lugar, de acuerdo al objetivo principa de todo el trabgjo, fue posible
identificar un conjunto de condiciones y factores de carécter técnico-pedagbgico e
institucional que permiten explicar, a menos parcialmente, de qué depende la variacion de
resultados a interior del conjunto de escuelas publicas ubicadas en contextos urbanos
desfavorecidos.

Ahora bien, antes de recuperar cuales fueron estos factores, es importante repasar
cudles son las limitaciones propias del estudio desarrollado, con € fin de evitar
simplificaciones y derivaciones mecanicistas. En este sentido cabe destacar |o siguiente:

a. Laporcion de lavarianza de | os resultados gjustados que se logré explicar fue modesta -
aunque significativa para lo que generalmente ocurre en este tipo de estudios-. El hecho
de que se haya logrado explicar entre un 10% y un 20% de la varianza implica que otro
80% queda sin explicar. Ello significa que la misma obedece a factores que no fueron
captados por € tipo de instrumentos cuantitativos empleados.

b. Segin se indicd anteriormente, es importante reiterar que este tipo de estudios solo
puede trabajar sobre las variables tal como existen en la realidad, por o que no es
posible extraer conclusiones respecto alo que ocurriria s 1as cosas fueran diferentes. Si
las condiciones de infraestructura de las escuelas o la formacion de base de |os maestros
son homogénesas, €l efecto de dichos factores sobre los resultados se torna “invisible”,
porgue es el mismo para todos |os casos estudiados y por tanto no puede tener incidencia
sobre la variacién de los resultados. Por ejemplo, si se estudian 10 grupos que utilizan
los mismos materiales didécticos, la diferencia en los resultados entre dichos grupos
nunca podra deberse alos material es empleados, dado que son los mismos paratodos los
grupos. Pero ello no significa que los materiales no tengan un efecto, sino que dicho
efecto es e mismo para todos los grupos, por 1o que no se vera reflegjado en las
diferencias de resultados entre grupos. Del mismo modo, Si ciertas estrategias de
ensefianza no existen en las escuelas, obviamente una investigacion como la realizada
nada puede afirmar respecto a impacto de las mismas. En este sentido, avanzar en €
conocimiento respecto a los factores escolares y didacticos que permitirian mejorar 1os
aprendizajes en contextos desfavorables requeriria de otros abordajes metodol 4gicos, en
los que se introdujeran ciertas innovaciones de manera sistemética en un conjunto de
grupos o escuelas'y se evaluaran sus resultados comparandol os con |os de otros grupos o
escuelas similares.
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c. Como resulta obvio, las constataciones emergentes del estudio de casos no pueden ser
generalizadas autométicamente a conjunto de las escuelas. S6lo pretenden ilustrar y
describir 1o que ocurre en un conjunto relevante de escuelas. Sin embargo, en la medida
en gue la evidencia hallada es consistente con otros estudios e investigaciones realizadas
en otros contextos, es posible sostener en cierta medida la“ generalizabilidad tedrica’ de
las constataciones realizadas.

d. Finalmente, cabe recordar que €l estudio esta basado en la evaluacion de resultados en
dos &reas de aprendizgje que, si bien son fundamentales para las posibilidades de
aprendizaje y crecimiento personal de los escolares, no pretenden en modo alguno cubrir
ni agotar la gama de aprendizajes y resultados educativos deseabl es.

Junto con las limitaciones resefiadas el estudio tiene un conjunto de fortalezas que
tambi én resulta importante sefia ar répidamente:

a. € doble abordaje metodolégico empleado, cuantitativo y cualitativo, permitid obtener
perspectivas diferentes y complementarias sobre el fendmeno en estudio;

b. el estudio tuvo carécter censal, por lo que no existen problemas de error muestral ni de
representatividad, dado que se trabajé con la casi totalidad de los grupos de 6to.
existentes en 1996;

c. € estudio se apoya en un riguroso control de las condiciones de aplicacion de las
pruebasy de lacalidad de lainformacion obtenida;

d. secontd con una amplia base de informacién complementaria, merced a la respuesta de
padres, maestros, directores y nifios, lo que permite un andlisis contextualizado de los
resultados de aprendizaje y, en particular, un exhaustivo control de las caracteristicas
socioculturales de |as escuelas.

En este marco, € trabajo pretendi6 contribuir a la acumulacién de conocimiento y a la
reflexién acerca de las posibilidades y caminos para el mejoramiento de |os conocimientos y
capacidades con que egresan de la escuela primaria los nifios que provienen de los sectores
mas desfavorecidos de la sociedad, en e entendido que dicho mejoramiento es crucial en
multiples sentidos: de esos aprendizajes dependeran las posibilidades de esos nifios de
continuar estudiando y desarrollando aprendizajes en las diversas disciplinas, comprender 1a
sociedad en la que les ha tocado vivir y participar activamente en ella, desarrollar un
conjunto de competencias bésicas sin las cuales dificilmente puedan en e futuro
incorporarse satisfactoriamente a mundo del trabajo.

Por cierto que el mejoramiento de los aprendizajes no depende exclusivamente de la
labor de maestros y escuelas. Por definicion la educacién es una tarea colectiva, que
involucra en primer término a la familia, asi como a multiples agentes e instituciones de la
sociedad que cotidianamente contribuyen a la formacion y aprendizaje de nifios y jévenes.
En este marco €l sistema educativo tiene un papel central, pero en modo alguno es
omnipotente. En particular, en € caso de nifios que han crecido y viven en condiciones de
marginalidad, la labor de la escuela se ve dificultada de manera muy importante por un
conjunto de factores cuya modificacion se encuentra fuera del alcance de la misma. Sin
embargo, simultdneamente, cuando las condiciones sociales no son de extrema pobreza,
existe un margen mas amplio para € meoramiento de la labor de ensefianza que si le
corresponde ala escuelarealizar. En este sentido, el presente trabajo ha pretendido contribuir
alareflexion de autoridades, personal técnico, supervisores, directores y maestros, respecto
a la busgueda de caminos para mejorar la labor que profesionalmente nos corresponde
realizar alos educadores.
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1. Politicas de equidad: escuelas de requerimiento prioritario y escuelas de
tiempo completo

Una primera constatacion a recuperar, sumamente rel evante en términos de politicas
educativas dirigidas a mejorar los aprendizajes en los sectores sociamente mas
desfavorecidos, es larelativa al impacto de |as escuel as de tiempo completo y de las escuelas
de requerimiento prioritario.

Ambas politicas se aplican en nuestro pais desde comienzos de los afios “90 con €
fin de megjorar la ensefianza que se brinda a los nifios que viven en condiciones de pobreza.
Pasado un quinquenio desde €l inicio de la aplicacion de ambas estrategias, los datos
estadisticos relevados en 1996 y analizados en el capitulo Il de este Informe permiten
afirmar que, mientras la estrategia de “escuelas de requerimiento prioritario” no tuvo
impacto alguno sobre los aprendizajes, |a estrategia de “ escuelas de tiempo completo”, aln
en su primera version inadecuadamente implementada, si tuvo un efecto de mejora de los
aprendizajes, al menos en un subconjunto de dichas escuelas. Por otra parte, dicho impacto
se produjo principamente en el érea del Lenguagje, que a la vez resultd ser el area més
dependiente del contexto sociocultural y sobre la que parece més dificil incidir a través de
los factores escolares.

Esta constatacion es promisoria en cuanto a las posibilidades de impacto en los
aprendizajes de los nifios de un modelo de escuela de tiempo completo adecuadamente
implementado, proceso gue esta en marcha a partir del afio 1998. Confirma la evidencia
acumulada por diversas investigaciones respecto a la importancia del tiempo destinado a la
labor educativa institucionalizada como factor de impacto en los aprendizajes. Por otro lado,
implica que, mientras la estrategia de requerimiento prioritario constituyé en cierto modo
una medida aislada, |a estrategia de escuelas de tiempo completo permite la constitucién de
un abordaje mésintegral de la problemética de la educacion en contextos carenciados.

2. Ladimension técnico-pedagoégica

Un segundo conjunto de constataciones a recuperar son aguellas referidas a la
dimensién técnico-pedagdgica de la ensefianza. En este sentido, es sumamente significativo
el hecho de que la “actualizacion pedagdgica de la maestra del grupo” apareciera en los
andlisis estadisticos como una variable explicativa de los resultados ajustados en todos los
contextos y areas de aprendizaje analizados. En principio esta variable se propuso medir en
gué medida los docentes habian incorporado un conjunto de conocimientos y enfoques
didécticos de reciente desarrollo. Es importante recordar que no se trataba de conocimientos
puramente tedricos y abstractos, sino que el cuestionario fue planteado en términos de
conocimiento préctico-profesional, es decir, relativo a enfogue de situaciones y estrategias
especificas de ensefianza. Por otra parte, €l tipo de enfoque pedagdgico era consistente con €l
dado a las pruebas de aprendizaje aplicadas. Las pruebas se propusieron evaluar, tanto en
Lenguaje como en Matemética, un nivel de competencias de cierta complejidad y no lamera
memorizacién de conocimientos y algoritmos. La medicién de la actualizacion pedagdgica
de los docentes fue efectuada en términos del enfoque de la ensefianza necesario para lograr
tal tipo de capacidades més complejas en los nifios. Aquellos docentes que habian
desarrollado una visién mas compleja de lalabor de ensefiar y de l0s prqcesos de aprendizaje
de los nifios obtuvieron, por tanto, resultados algo mejores que € restc™.

% E| relevamiento realizado en 1998 en grupos y maestros de 3er. Afio de Primaria permitio replicar y confirmar,
en una poblacion diferente, lavalidez del indice de actualizacion pedagdgica.
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Sin embargo, simultdneamente es preciso sefidlar que los valores observados en €l
indice de actualizacion construido fueron mas bien bajos. La distribucion de frecuencias
obtenida se recostd hacia la zona de puntgjes inferiores, 10 que indica que los niveles de
actualizacion existentes son limitados. Este dato fue corroborado por e estudio en
profundidad, que no permitié constatar una diferencia sustantiva entre las practicas y
enfoques didécticos vigentes en escuelas “efectivas’ y “bloqueadas’. El panorama
construido a partir de las observaciones en el terreno més bien parece indicar la prevalencia
en las aulas de un modelo de ensefianza centrado en la transmision pasiva de los contenidos
incluidos en el Programa Escolar con escasos desafios cognitivos, modelo que fuera
construido varias décadas atras, que se transmite de generacion en generacion de maestros
por multiples vias y que ha incorporado muy poco de los avances en el conocimiento
pedagogico y didéactico.

En ese sentido, lo observado en el marco del estudio en profundidad parece indicar
que las diferencias entre escuelas “efectivas’ y “blogueadas’ en el area de la ensefianza no
radica tanto en el “modelo didéctico” empleado sino en la conviccion de los maestros
respecto a la importancia de los aprendizajes curriculares para el futuro de los nifios, en su
conviccion respecto a las posibilidades de los nifios de aprender, y en el énfasis dado al
lengugje y alas actividades de lectura como elemento siempre presente que atraviesa todas
las actividades escolares.

A partir de este conjunto de constataciones empiricas es posible formular algunas
reflexiones principales:

a.  Laactualizacion pedagdgica constituye una aproximacion al contacto y apropiacion de
nuevos conocimientos disciplinares y didacticos por parte del maestro. Ello de algin
modo pone de manifiesto la importancia de las politicas de actualizacién permanente
del cuerpo docente como fuente de mejora profesional continua y de mejora de los
aprendizajes de los nifios. Al igual que en otras profesiones, y méas aln en la educacion,
en que € conocimiento es un aspecto central de la actividad, mantener un servicio de
calidad implica realizar una inversién continuada y sistematica en la actuaizacion
permanente del cuerpo docente. Calidad de la ensefianza es principal mente sinénimo de
calidad personal, profesional y cognitiva de los maestros.

b. Exigtiria alin un campo importante de mejora posible de los aprendizajes de los
alumnos en contextos desfavorables a partir de la profundizacion de los enfoques
didéacticos empleados en las aulas. En efecto, la ausencia de constatacion, en el marco
del estudio en profundidad, de enfoques didacticos consistentes y actualizados en las
escuelas catalogadas como “efectivas’; €l hecho de que las diferencias radicaran
principalmente en la conviccién de los maestros respecto a la importancia de ensefiar y
en el énfasis dado a lenguaje como e de trabajo siempre presente; junto con las
evidencias estadisticas respecto al impacto de la actualizacion docente; todos estos
hechos tomados en forma conjunta parecen indicar que aln es poco lo que se ha
avanzado en € terreno de las practicas de ensefianza y que, s se hiciera,
presumiblemente se podria esperar que los aprendizajes mejoraran. En este sentido es
necesario profundizar la investigacion especificamente pedag6gica y didactica acerca
de los modos efectivos de ensefiar, mejorar nuestras descripciones y comprensiones
acerca de como se trabgja en las aulas y experimentar con nuevas estrategias de
ensefanza.

c. La constatacion de que en términos didacticos la principal diferencia entre escuelas
efectivas y bloqueadas radica en € énfasis puesto en el trabajo en el lenguaje entendido
como proceso de formacién de un usuario competente de la lengua estandar, no hace
sino confirmar el papel central de aquel como instrumento a partir del cual se abren las
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puertas al resto de los aprendizajes. Simultaneamente, |0 observado en las aulas permite
confirmar la hipétesis de que alln queda un amplio espacio para la mejora de las
estrategias de ensefianza, en particular en lo relativo ala escritura.

d. La ausencia de constatacion de diferencias sustantivas entre escuelas “efectivas’ y
“blogueadas’ en cuanto a los enfoques y précticas en el rea de Matemética, unida a
hecho de que los resultados generales en Matematica fueron muy inferiores a los
resultados en Lenguaje (34,6% de suficiencia en Matemaética a nivel nacional, contra
57,1% en Lengugje), indican que se trata de un &rea en la que practicamente esta “todo
por hacer”. Los enfoques didacticos observados en las aulas fueron principamente de
aplicacion mecanicade algoritmosy casi no fue posible observar enfoques centrados en
la resolucion de problemas. En este sentido, las diferencias de resultados en el area de
Matemética no parecen obedecer a un escenario en que ciertas escuelas ensefian bien 'y
otras |o hacen mal, sino a un escenario en que unas escuelas se esfuerzan por ensefiar y
otrasyano lo intentan. Si bien se trata de pruebas diferentes -y, en e caso de Lengugje,
de resultados que no incluyen la competencia en produccién de textos-, de todos modos
conviene recordar que se trabaj6 con pruebas referidas a criterios, es decir, que un
conjunto de docentes calificados consider6 que era razonable esperar que |os nifios que
culminan la escuela primaria fueran capaces de resolver a menos e 60% de las
actividades en cada prueba. El hecho de que ello asi haya ocurrido en mayor proporcién
en la prueba de Lenguagje, reflgja que mientras en esta area tradicional mente ha existido
en nuestro pais cierta acumulacion de investigaci ones nacionales, instancias de debate y
perfeccionamiento, asi como diversidad de innovaciones y experimentaciones en las
escuelas, € area de Matemética ha sido mucho menos trabajada.

3. Ladimensién institucional

Otro conjunto de evidencias empiricas a recuperar es e relativo a clima vy
caracteristicas “ingtitucionales’ de las escuelas. Este nicleo o dimensién de la realidad
escolar es el que aparece més sistematicamente relacionado con las diferencias de resultados
entre las escuelas de contextos desfavorables, tanto en el andlisis estadistico como en €
estudio de casos.

A partir del andlisis estadistico fue posible efectuar varias constataciones que apuntan
en una misma direccion. Las escuelas del interior obtienen resultados mejores que las de
Montevideo y su area metropolitana. Ello parece obedecer a una doble diferencia. Por un
lado, a una diferencia de integracion socia en el entorno de la escuela: en el interior del pais
parece existir una actitud de mayor compromiso, consideracion y respeto por la escuela, en
las familias que viven en condiciones sociales desfavorecidas. Por otro lado, auna diferencia
de “integracion o fortaleza ingtitucional” de la propia escuela: las escuelas del area
metropolitana de Montevideo exhiben mayores indices de rotaciéon e inestabilidad del
personal, mayores dificultades para mantener la infraestructura, mayores problemas de
inasistencia y disciplina, menor aprobacién por parte de los padres. Simultaneamente,
escuelas y maestros con mayor estabilidad y experiencia docente obtienen mejores
resultados. Escuelas de mayor escalay con mayores problemas de asistencia obtienen peores
resultados.

Estas constataciones de carécter estadistico tuvieron una confirmacion fuerte y
ampliatoria en e estudio en profundidad. Las escuelas “efectivas’ estudiadas se
caracterizaron por una fuerte cultura institucional, por la ya mencionada conviccion acerca
de la importancia del aprendizaje y de las posibilidades de aprender de los nifios y por una
vision compartida respecto a la razén de ser de la escuela y respecto a los caminos para
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alcanzar sus objetivos educacional es. Se caracterizaron ademas por una fuerte diferenciacion
respecto a entorno, es decir, por establecerse a si mismas como comunidades profesionales
definidas y diferentes del entorno. Simultaneamente, estas escuelas con mayor identidad y
fortaleza ingtitucional logran construir un vinculo con las familias caracterizado por una
mutua consideracion y valoracion positiva —desde los maestros hacia las familias y desde
éstas hacia la escuela-, que sostiene y apoya la labor escolar. Obviamente, todo 1o anterior
solo es posible si @ menos un nucleo central del equipo docente tiene cierta permanenciay
continuidad en la escuela.

Asimismo, el estudio en profundidad puso de relieve €l rol preponderante del liderazgo
de la direccion de la escuela, aspecto que no fue detectado con nitidez en el andlisis
estadistico por una insuficiencia en la medicion cuantitativa del papel del director —-no se
logré construir indicadores adecuados de sus caracteristicas con la informacion relevada
mediante los cuestionarios autoadministrados-. En las escuelas “efectivas’ los directores
asumian una mas decidida labor de liderazgo del equipo docentey lograban dedicar parte de
su tiempo a la orientacion de la labor especificamente técnico pedagdgica de la escuela. En
las escuelas “blogueadas’, en cambio, los directores se manifestaban desbordados por las
actividades de carécter administrativo y en los hechos no asumian un rol de liderazgo
técnico. EI comportamiento de las variables “motivacion por estimulo de superiores’ y
“motivacion por autonomia” en los andlisis estadisticos parecen confirmar estas
constataciones.

Este conjunto de evidencias empiricas permite discutir |os siguientes aspectos:

a. Existe un sector de las escuelas ubicadas en contextos urbanos desfavorables en las que,
alas carencias del entorno, se suman las de tipo institucional. Son escuelas en las que no
se consolidan equipos medianamente estables y en las que hay grandes dificultades para
continentar a los nifios y para organizarse institucionalmente de manera medianamente
aceptable. En estas escuelas parece haberse generado una actitud de pérdida de la
responsabilidad profesional que todo docente debe asumir por los aprendizajes que
promueve. Esta actitud se manifiesta de diversas maneras. en unos casos, atribuyendo a
las familias la responsabilidad por el fracaso en el aprendizaje de los nifios; en otros
casos, comprendiendo la situacion de las familias y esperando la “solucion de los
problemas econémicos y sociales’ para volver a ensefiar. En ciertas escuelas es tan
fuerte la actitud de “resignacion” frente a las condiciones sociales del medio y a las
dificultades dentro de las cuales los maestros deben desarrollar 1a labor docente, que se
torna imposible alcanzar cualquier tipo de aprendizaje. Se produce, en cierto modo, una
suerte de abandono de la mision que como profesionales, los docentes han asumido ante
la sociedad.

b. Uno de los problemas centrales de la escuela primaria en nuestro pais parece ser la
permanente rotacion y movilidad del personal docente, que no se limita a maestros y
directores sino que incluye también a los cuerpos inspectivos. La movilidad obedece a
multiples causas gque tienen relacion con estrategias personales de ascenso en la carrera
docente, con el desgaste que supone el trabajo en condiciones desfavorables y con la
normativa que regula la efectividad en los cargos y los traslados. La reducida
permanencia de las personas en un mismo cargo e institucién dificulta la constitucion de
equipos que compartan un enfoque y una vision de su tarea, disminuye las posibilidades
de constitucién de liderazgos constructivos y contribuye a diluir las responsabilidades y
el compromiso con la escuelay con e medio. Asimismo, impide la acumulacion de
aprendizaje en la organizaci 6=

% En los afios transcurridos desde la realizacion del relevamiento de informacion se han desarrollado diferentes
Concursos de Oposicion para la provision de cargos de direccion e inspeccion. En una primera instancia los
Concursos generan un nuevo movimiento en los cargos, pero es razonable esperar que en e mediano plazo
contribuyan alograr una mayor estabilidad.
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c. De todos modos es preciso sefialar que una mayor estabilidad en los cargos constituye
una condicion necesaria pero de ningin modo suficiente para la constitucién de
liderazgos y equipos. Parece necesario ademés desarrollar estrategias de intervencion
especificas dirigidas a fortalecer la organizacion “escueld’ en varios niveles:
organizacion de la convivencia interna, instancias regulares de trabajo en equipo —
adecuadamente utilizadas-, liderazgo, vinculo con las familias, etc.

4. Preguntasfinales

Mas que conclusiones definitivas, uno de los resultados més relevantes del estudio
realizado es su capacidad para ayudar a plantearse nuevas preguntas e interrogantes, mas
inteligentes, més informadas, que orienten tanto la investigacion cémo la busgueda de
caminos en materia de politica educativa.

En términos de politicas educativas la pregunta principal que parece emerger del
estudio es acerca de como fortalecer institucionalmente a las escuelas ubicadas en los
sectores sociales desfavorecidos en cuanto comunidades profesionales con una mision
complgia y dificil. Los maestros, como ningin otro cuerpo profesional o sector de la
sociedad, ingresan diariamente a las zonas més dificiles del entramado social, a aguellas
zonas de las que el comun de los ciudadanos prefiere apartarse e incluso ignorar su
existencia. El trabajo en esas condiciones requiere mucho mas que un nivel de competencia
meramente técnica, requiere de competencias humanas y de un adecuado sostén
institucional, sin el cual latarea se torna desgastante y dificil de asumir en el mediano plazo.

En este sentido, las preguntas centrales para la politica educativa fueron en cierto
modo esbozadas mas arriba:

i ¢Cémo propiciar el fortalecimiento de los equipos docentes, el surgimiento de
equi pos potentes en escuel as ubicadas en |os medios mas dificiles?

ii. ¢Como propiciar la estabilidad de los equipos docentes en las escuelas, sobre todo
teniendo en cuenta que en este punto se produce un conflicto entre €l interés del
mejor servicio, por un lado, y los derechos estatutarios del cuerpo docente y las
legitimas aspiraciones personales de los individuos por otro?

iii. ¢COmo garantizar en estos medios la adecuada resolucién de un conjunto de
problemas cotidianos de la vida escolar, relacionados con el personal de servicio, la
gestién del comedor, lalimpiezay mantenimiento del local escolar?

En este punto cabe detenerse un momento para hacer una mencién a ciertos enfogues
de politica educativa que han cobrado fuerza en muchos paises de la regién en los Ultimos
afos y que apuestan a la introduccién de incentivos econémicos a partir de los resultados de
aprendizaje de los nifios, a una amplia autonomia técnica y financiera de las escuelas y ala
implementacién de mecanismos de control de la gestion escolar por parte de los padres,
como medios para la mejora de la calidad de la ensefianza. Muy esqueméticamente las
premisas bésicas son las siguientes: no hay un Unico modo de hacer bien las cosas en
educacion —lo cual es cierto-, por tanto, se otorga amplia autonomia a las escuelas para que
se organicen y ensefien como |o deseen, y se pone énfasis en el control de los resultados, sea
a través de pruebas externas que tengan como consecuencia incentivos de tipo econémico,
sea a través de la posibilidad de que los padres retiren a sus hijos de las escuelas que no
tienen buenos resultados. En muchos casos esta visién se articula con una apuesta a la

A.N.E.P./Unidad de Medicion de Resultados Educativos Factores institucional es y pedagogicos



134

expansion de la educacion de gestion privada. Recientemente, algunos grupos académicos
han comenzado a proponer este tipo de enfoques para nuestro pais.

Como resulta obvio, escapa alas posibilidades del presente trabajo y de este capitulo
final detenerse a analizar en profundidad las multiples aristas y debilidades de este tipo de
enfoques. Sin embargo, interesa formular muy sintéticamente un aspecto que de algin modo
emerge de los resultados del presente estudio. El logro de aprendizajes en sectores sociales
desfavorecidos parece depender principalmente de la fortaleza de los equipos docentes y de
su capacidad y compromiso técnico-profesional. Los enfoques de politica educativa
centrados en la autonomia y los controles externos presuponen que estas capacidades
institucionales y profesionales se pueden autogenerar a partir de una logica de mercado.
Eventualmente, ello podria ocurrir en las escuelas que atienden a los sectores medios y altos
de la sociedad, donde existe una mayor concentracion de recursos econdémicos, culturales'y
técnicos, pero dificilmente ocurra en los sectores mas desfavorecidos, donde no existe la
mencionada acumulacion de recursos.

Por otra parte, todos los datos relevados y presentados en el presente estudio, asi
como en e Segundo y Tercer Informes publicos, tienden a romper e mito de que la
educacién de gestion privada permite obtener mejores resultados que la de gestion publica.
La informacion obtenida muestra que las diferencias de resultados obedecen principa mente
al tipo de poblacion que cada subsistema seleccionay que, cuando se controlan |os contextos
socioculturales de las escuelas, no existen diferencias sustantivas de resultados entre la
educacién de gestion pablicay la de gestion privada.

L os enfoques sefialados desconocen la complejidad de los problemas gque enfrentan
las escuelas y € papel de los factores de tipo cultural y técnico profesional. En cierto modo,
presuponen que cuando un equipo docente no logra mejores resultados es porque no tiene
“los incentivos correctos’ o porgue no tiene la autonomia suficiente paratrabajar de manera
diferente. Nuestra percepcion, a partir del estudio realizado, es que el problema central es de
capacidad técnica, profesional e institucional. Cuando un equipo docente no obtiene mejores
resultados, no es porque no se esfuerce o porgue no tenga autonomia, sino porque no sabe
como hacer las cosas de otra manera o porque en realidad no ha logrado constituirse
relmente como equipo profesional. Estas capacidades dificilmente se generen
espontaneamente a través de una l6gica de mercado, sin una fuerte inversion publica en
calidad de los recursos humanos.

En este sentido, antes que a la autonomia de las escuelas — o cua no significaque la
autonomia no seaimportante-, parece necesario apostar a fortalecimiento institucional delas
mismas y de la gestion del sistema, a las politicas de formacién inicial y actualizacion
permanente del cuerpo docente y, sobre todo, a la mejora de los procesos de formacion y
seleccion de los cuadros de conduccidon de las instituciones educativas —inspectores y
directores- en cuanto a su compromiso institucional y social, capacidad de articular
equiposy su vision sobre el conocimiento y el trabajo pedagogi cﬁj

En ese sentido, una pregunta adicional que € estudio llevaaformular eslasiguiente:

¢Coémo mejorar e ingtitucionalizar los procesos de seleccion y formacion de
directores y supervisores parala educacion primaria?

 En e marco de este tipo de enfoque es que a lo largo de estos afios la ANEP ha enfatizado las politicas de
Concursos de Oposicion parala provision de cargos y los Programas de formacion en servicio para maestros que
trabgjan en contextos desfavorecidos que incluyen un reconocimiento de carécter econdmico. En e mismo
sentido, las instancias de Evaluacion de Aprendizajes a nivel nacional han tenido un enfoque centrado en la
distribucion de informacion a interior del sistema educativo con fines de aprendizaje profesional, mas que un
enfoque de control externo de los resultados.
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En € terreno de la investigacion € estudio alienta a profundizar la indagacién y
descripcion acerca de los modos de trabgjar en el aula. La fortaleza de la institucién escolar
constituye un marco imprescindible para que lalabor educativa pueda desarrollarse. Pero una
vez establecidas ciertas condiciones minimas, es necesario profundizar el conocimiento
respecto a los modos de ensefiar y de organizar las actividades de los nifios en las diversas
&reas curriculares que tienen mayor efecto sobre el desarrollo de sus capacidades y
conocimientos. Las preguntas al respecto pueden formularse de la siguiente manera:

¢QuEé tipo de actividades y enfoques de la ensefianza tienen mayor efecto sobre las
capacidades y conocimientos de los nifios en sectores socioculturalmente
desfavorecidos? ¢Existen estrategias de ensefianza especia mente eficaces?

A lainversa, ¢existen actividades, enfoques y estrategias que definitivamente tienen
limitado impacto y aln efectos contraproducentes sobre el desarrollo de las
capacidades de los nifios?

¢De qué modo apoyar y propiciar la introduccion sistematica de nuevos enfoques
didacticos en las practicas cotidianas de ensefianza de los maestros en estos
contextos?

Avanzar en la respuesta a este tipo de preguntas parece requerir de disefios de tipo
experimental, en los que se conciban, disefien e implementen, en escuelas especialmente
seleccionadas, estrategias especificas, fundamentadas y consistentes para la ensefianza en las
areas fundamentales del curriculum, a partir de lo cual intentar evaluar €l efecto diferencial
de las innovaciones introducidas en |os aprendizajes de |os nifios.

A.N.E.P./Unidad de Medicion de Resultados Educativos Factores institucional es y pedagogicos



136

A.N.E.P./Unidad de Medicion de Resultados Educativos Factores institucional es y pedagogicos



137

ANEXOS

A.N.E.P./Unidad de Medicion de Resultados Educativos Factores institucional es y pedagogicos



138

ANEXO |
I nfor macion técnica respecto a las pruebas de aprendizaj e empleadas

Las pruebas aplicadas fueron disefiadas con referencia a criterios. Ello significa que
su elaboracion partio de la consulta a docentes y especialistas en Lenguaje y en Matematica
acerca de los aprendizajes en cada una de esta &rea que podian ser considerados como
fundamentales y exigibles atodo escolar que terminala escuela primariaen el Uruguay. Para
ello se tuvo en cuenta no solo los contenidos del Programa Escolar vigente sino también los
avances recientes en |os conocimientos pedagdgicos y la didéctica de estas disciplinas.

Con un afio de antelacion a la aplicacion de las pruebas se sometié a consideracion
de Maestros, Inspectores, Autoridades del sistema educativo primario y asociaciones de
colegios privados un documento marco explicitando los aprendizajes definidos como
fundamentales y que serian objeto de evaluacion, y las correspondientes tablas de
especificaciones.

La prueba de Lengua estuvo dirigida a evaluar la competencia de los alumnos en
cuatro areas principales. comprensiéon de textos narrativos, comprension de textos
argumentativos, reflexiones sobre el lenguaje y produccion escrita. Se aplicod una prueba de
opcion mdltiple de 24 itemes, organizada en torno a dos textos, uno de carécter
argumentativo-cientifico y otro de caracter narrativo. La prueba incluyé ademas cuatro
preguntas abiertas de comprension, dos por texto, y una consigna para la produccion escrita.
Los resultados incluidos en este Informe corresponden Unicamente a los itemes de opcion
multiple, que se distribuyeron en cantidades iguales entre las areas de comprension de textos
argumentativo, comprensién de texto narrativo y reflexiones sobre el lenguaje (8itemes por
competencia).

La prueba de Matemética estuvo dirigida a evaluar la competencia de los alumnos en
tres &reas principales. comprension de conceptos mateméticos, aplicacion de algoritmos y
resolucién de problemas Const6é de 24 itemes de opcion multiple, de los cuaes el 50%
estuvo referido a la competencia resolucion de problemas, 30% a la comprension de
conceptos mateméticos'y 20% a la aplicacion de algoritmos.

Para la elaboracion definitiva de las pruebas fueron se piloteadas cuatro formas de
cada una de ellas. En la aplicacion definitiva se utilizd una Unica forma. Si bien se realiz
sobre las formas piloteadas un conjunto de andlisis estadisticos convencionales a través del
Programa ITEMAN, el ensamblgje final de las pruebas no obedecié a criterios meramente
estadisticos. Por € contrario, paralaseleccion final delos itemes setrabaj6 apartir del juicio
de expertos respecto a los aprendizajes que debieran haber sido logrados al finalizar €l ciclo
primario y ala relevancia de los aprendizajes evaluados por cada item. Ello dio lugar a que
se mantuvieran en las pruebas itemes que en la prueba piloto exhibieron niveles de dificultad
elevados pero que fueron considerados relevantes y exigibles por 1os expertos.

Como resultado de lo anterior las pruebas tuvieron niveles de dificultad claramente
diferentes. En la prueba de Lenguaje € 57,1% de los 45.000 alumnos evaluados alcanzd un
nivel de suficiencia, definiendo por tal la realizacion correcta del 60% de los itemes
propuestos. En la prueba de Matemética ello ocurrié Unicamente con el 34,6% de los
alumnos. Esta diferencia en el desempefio es consistente con la diferente acumulacién de
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experiencias, innovaciones e instancias de actualizacién pedagdgica en unay otra &reaen el
magisterio nacional uruguayo.

Los principales indicadores estadisticos de las pruebas aplicadas se consignan a
continuacion.

Indicador es estadisticos de las pruebas aplicadas

M atematica Lenguaje
Cantidad de alumnos evaluados 45747 44476
Rango de puntajes posibles 0-24 0-24
Méaximo observado 24 (189 casos=0,4%) (24 (372 casos = 0,84%)
Minimo observado 0 (12 casos=0,03%) |0 (14 casos = 0,03%)
Media 11,9 14,4
Desviacion estandar 4,6 4,7
Mediana 11 14
Coeficiente Alpha de confiabilidad 0,789 0,802
Error estandar de lamedicion 2,1 2,1
Indice de dificultad medio 49,7 59,8
Media de las correlaciones punto-
-biseridles de los itemes 0,404 0,424
Puntaje maximo del 27% inferior de
los alumnos 9 11
Puntaje minimo del 27% superior de
los alumnos 15 18
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ANEXO I

Variables escolares empleadas en la investigacion estadistica

Variable

| Definicién

| Valores observados

Dimensién: Tipo de escuela ala que pertenece € grupo

Escuela de
Tiempo Completo

Tomavalor ‘1" s laescuela es de Tiempo Completo

4,6% de los casos

Escuelade
Requerimiento Prioritario

Tomavalor ‘1" s laescuela es de Requerimiento
Prioritario

31% delos casos

Dimensién: Con

diciones materialesy de infraestructura para la ensefianza

Cantidad de alumnos que asisten alaescuelaen €

Min.=39/ Mé&x.=738

Tamario de la escuela turno en que funciona el grupo Media= 253
Min.=10 / Mé&x.=
Tamario del grupo Cantidad de alumnos en € grupo 49 Media=26
Indice sumatorio simple de problemas edilicios| Min=0 / M&x.=6
Estado del local escolar reportados por e Director (ED-4 Media= 2,09
Estado del salon de clase Indice promedio de la evaluacion de aspectos del sggn | Min=1 / Max.= 4
del grupo de clase realizada por €l maestro del grupo (EM-10 Media= 2,38

Disponibilidad de aulas
complementarias

Tomavalor ‘1’ s laescuelatiene biblioteca, Centro de
Recursos para el Aprendizaje o similar, con espacio
paratrabajar con nifios

24,3% de | os casos

Disponibilidad de material
didactico en la escuela

Indice sumatorio de disponibilidad en cantidad
suficiente de 23 itemes de materia didactico (ED-9)

Min.=0/Mé&x.= 23
Media= 4,06

Dimensién: Estabilidad y experiencia del equipo docente de la escuela

Antigliedad docente de los

Promedio de la cantidad de afios de gercicio de la

Min.=2,6 IMé&x.=27,1

maestros de la escuela docencia de todos |os maestros de la escuela Media= 13,8
Antigliedad de los Promedio de |a cantidad de afios de permanenciaenla| Min.=1/Mé&x.=17
maestros en la escudla escuela de todos sus maestros Media= 5,5
Antigliedad del Director Cantidad de afios de permanencia en la escuela del | Min.=1/Mé&x.=20
en la escuela Director actual Media=4,2
Rotacion de directores Cantidad de Directores distintos que laescuelatuvoen | Min.=1/Méax.= 10
en laescuela el periodo 1990-1996 Media=3,4

Dimensién: Clima escolar

Problemas de motivacion
de los nifios afectan
escuela

Adopta valor ‘1’ cuando el Director reporta que la
falta de motivacion de los nifios afecta mucho o
bastante el funcionamiento de la escuela (ED-18.3)

41,8% de los casos

Problemas de disciplina'y
agresividad afectan escuela

Adopta valor ‘1" cuando e Director reporta que
problemas frecuentes de agresividad e indisciplina
afectan mucho o bastante ala escuela (ED-18.4)

54,8% de |os casos

Asistenciadelosnifiosa la

Porcentaje de nifios de |la escuela que € afio anterior

Min.=4,7 /Méx.= 100

las que se desempefio

escuela tuvieron 150 o més dias de asistencia a clase Media= 73,9
Dimension: Gestién del director

Factor de innovacion Indice factorial que reline el enfoque pedagdgico del Min.= -1,27

pedagogica del Director director y la existencia en la escuela de enfoques Max. = +2,43
curriculares propios en Lenguay Matemética Media=-0,18

Factor de experiencia en Min = -1,70

gestion del Director Indice factorial que reine la cantidad de afios de Max = +2,76
experiencia como Director y la cantidad de escuelas en Media= +0,17

% Encuestaal Director, pregunta N° 4.
" Encuestaa M aestro, pregunta N° 10.
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Variables escolares empleadas en la investigacion estadistica

Variable

| Definicién

| Valores observados

Dimensién: Vinculo con las familias

La escuela organiza talleres
y/o actividades formativas

Adopta valor ‘1" s la escuela organiza talleres y/o
actividades formativas paralos padres (ED-26.4)

45% de los casos

La escuela tiene medios de
comunicacion escrita

Adopta valor ‘1l s la escuela tiene medios de
comunicacién escrita con los padres (ED-26.6)

46% de | os casos

Asistencia de padres a reu-
niones citadas por el maestro

Adopta valor ‘1’ si 50% o0 mas de los padres del grupo
asiste a reuniones que convoca el maestro (EM-49.1)

44% de los casos

Evaluacion de la escuela por
los padres del grupo

Promedio de la opinién de los padres del grupo sobre la
escuela (1= Muy mala, 2= Mala, 3= Regular, 4= Buena,
5= Muy buena)

Min. = 3,40
Méx. = 4,89
Media= 4,25

Evaluacion de la relacion con
familias por e Director

Adopta valor ‘1’ si @ Director califica la relacion con
los padres como muy buena o fluida (ED-25)

64% de |os casos

Dimension: Caracteristicas del maestro del grupo

Min=1/M&x. =35

Experiencia docente Arios de antigiiedad docente del maestro del grupo Media= 14,3
Min=1/Méx. =25
Estabilidad en la escuela Arios de antigiiedad en la escuela del maestro del grupo Media= 6,2

Carga horaria semanal

Adopta valor ‘1’ si el maestro del grupo trabaja en total
maés de 40 horas semanales

39% de los casos

Trabajo fuera de la docencia

Adopta valor ‘1’ s & maestro del grupo tiene otros
trabaj os fuera de la docencia

18% de los casos

M otivacion

Indice sumatorio simple de los factores que motivan al
maestro del grupo en su labor docente (EM-26)

Min=1/Méax.= 8
Media= 4,86

Motivacion por autonomia

Adopta valor ‘1’ si e maestro del grupo se siente
motivado porque puede tomar iniciativas y trabajar con
autonomia

84% de los casos

Motivacion por estimulo de
los superiores

Adopta valor ‘1’ s e maestro del grupo se siente
estimulado por sus superiores

46% de | os casos

Otros estudios terciarios

Adopta valor ‘1’ s & maestro del grupo, ademas
magisterio realizo o realiza otros estudios terciarios

10,3% de los casos

Actualizacion pedagdgica

Indice sumatorio de respuestas del maestro a seleccion
de itemes de enfoque pedagdgico (EM-32 a 46)

Min=0 / Mé&x.= 14
Media= 5,59

Dimension: Clima grupal

Tasa de alumnos con expe-

Porcentaje de alumnos del grupo que repitio algun afio a

Min.=0/Méax.=91,7

riencias de repeticion lo largo de laescuela primaria Media= 40,8
Tasa de alumnos en € grupo | Porcentgje de alumnos del grupo que falté 11 o mésdias | Min.= 0/ Mé&x.= 100
con alta inasistencia alolargo del afio Media= 30,2

Problemas de disciplina en €
grupo afectan € aprendizaje

Adopta valor ‘1’ s e maestro reporta problemas de
disciplinaen e grupo (EM-14.7 y 20)

29,2% de |l os casos

Satisfaccién de los nifios con

Porcentaje de nifios que se sienten “contentos’ o “muy

Min.= 7,9/Mé&x.=100

la maestra contentos’ cuando piensan en su maestra Media= 67,8
Satisfaccion de los nifios con | Porcentgje de nifios que creen que su familia se siente| Min.= 0/ Méax.= 100
la labor escolar “contenta’ o “muy contenta’ cuando piensa en su Media= 53,6

trabajo en laescuela

Dimension: Contexto demogréfico e institucional

Ubicacion geogréfica de la
escuela

Adoptavalor ‘1" s la escuela esta en Montevideo o
su &rea metropolitana (Costa de Oro, Pando, La Paz,
Las Piedras y Rincon de laBolsa) y valor ‘2" s estd
en el resto del Interior

1=29,7% de | os casos
2=70,3% de |l os casos
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ANEXO I11

Itemesincluidos en el indice de actualizacion
pedagogica del maestro

Afirmaciones

Resp.
Esperada

Justificacion

1. Para favorecer e aprendizaje escolar de los nifios es
fundamental evitar que los nifios elaboren conclusiones que
difieran dela verdadera

Desacuer do

El desacuerdo implica que se percibe e valor
constructivo del error en los procesos de aprendizaje
como instancia de evaluacion y realimentacion
formativa

2. Para favorecer € aprendizaje escolar de los nifios es
fundamental no abordar un conocimiento sin estar seguro
quelos nifios estan en éptimas condiciones de maduracion

Desacuer do

El desacuerdo implica que se tiene conciencia de la
necesidad de acceder a conocimiento a través de
aproximaciones sucesivas y gque se reconoce € valor
que para € aprendizaje tiene la denominada “zona
de desarrollo potencial”.

3. Para logar un buen nivel en comprension de textos es
conveniente promover los procesos de decodificacion
palabra a palabra

Desacuer do

El desacuerdo implica haber superado la sobrevalo-
racion que la ensefianza tradicional de la Lengua dio
a la decodificacion palabra a palabra 'y se entiende
que lo central del aprendizaje de lalecturaradica en
la comprensién através de diversas estrategias.

4. Paralograr que € nifio produzca textos escritos de buena
calidad es muy recomendable prever trabajos con € fin de
que @ nifo escriba oraciones correctas

Desacuer do

El desacuerdo implica reconocer que € texto es un
todo organizado por la relacién de un conjunto de
elementos textuales y oracionales que se manifiestan
en lacoherenciay cohesion del mensgje.

5. Para edevar los logros en lectura y escritura es
fundamental estudiar secuenciada y organizadamente
aspectos de la gramética tales como categorias de palabras,
clasificacién de oraciones, etc

Desacuer do

El desacuerdo implica reconocer que € aprendizaje
l6gicamente  organizado  de  conocimientos
gramaticlles no garantiza por si mismo la
competencia lectoray la produccion escrita.

6. Para mgiorar la ortografia de un nifio es necesario hacer
un plan de ortografia con vocabulario minimo para toda la
escuela

Desacuer do

El desacuerdo implica percibir la necesidad de
trabajar con situaciones significativas y funcionales
para que € nifio vaya incorporando la competencia
ortografica a su desempefio en escritura.

7. Para mejorar la ortografia de un nifio es necesario no
abordar, en forma simulténea, dificultades con algun grado
de similitud

Desacuer do

El desacuerdo implica reconocer e valor del
conflicto cognitivo en los procesos de aprendizaje.

8. Para ayudar a los nifios a elaborar conceptos
mateméticos la calculadora puede ser un recurso interesante

Acuerdo

El acuerdo indica que se reconoce € recurso como
ins-trumento para orientar e descubrimiento de
regularidades mateméticas y para experimentar
reiterando una estructura a efectos de favorecer los
procesos de generalizacion.

9. Para ayudar a los nifios a elaborar conceptos
mateméaticos es necesario que los nifios los escriban para
que se afiancen

Desacuer do

El desacuerdo indica que se reconoce que la mera
repeticion 'y documentacion mecénica de lo
trabgjado en clase no garantiza los procesos de
conceptualizaci on matemética.

10. Para ayudar a los nifios a elaborar conceptos
matematicos no es conveniente partir de sus creenciass no
son correctas

Desacuer do

El desacuerdo indica que se reconoce la existencia
de conceptos espontaneos y la importancia de
asumirlos como punto de partida del aprendizaje de
nuevas conceptualizaciones.

11. Para que los nifios aprendan a resolver operaciones
aritméticas no es necesario memorizar lastablas

Acuerdo

El acuerdo implica percibir que si bien lamemoriza-
cion es Util para agilizar ciertos procedimientos, por
si sola no favorece € aprendizaje y comprension de
los mismos.

12. Para que los nifios aprendan a resolver operaciones
aritméticas lo principal es que e nifio gercite cada tipo de
operacion

Desacuer do

El desacuerdo implica reconocer que el aprendizaje
seredliza através de diversidad de estrategias y que
lagercitacion no eslaprincipal o basica

13. Para desarrollar € razonamiento matematico del nifio
es confuso proponer situaciones donde sobren o falten datos

Desacuer do

El desacuerdo implcia reconocer que el andlisis cri-
tico de los datos y la situacién problemética es una
competencia central en la resolucion de problemas.

14. Para desarrollar e razonamiento matemético del nifio
esnecesario que el nifio realice el planteo de cada problema

Desacuer do

El desacuerdo indica que se reconoce que esta
préctica tradicional y casi ritual en la ensefianza no
tiene relacion causal con € desarollo de
razonamiento |6gico matemético del nifio.

Nota: Por un desarrollo més elaborado de los conceptos didacticos sintéticamente esbozados en esta tabla se remite a lector a
las publicaciones de la UMRE: “Tercer Informe de Difusi6on de Resultados’, octubre de 1997; “Matematica.
Especificaciones técnicas y sugerencias didacticas’, noviembre de 1997; “Lenguaje. Especificaciones técnicas y
sugerencias didacticas’, octubre de 1997. Véase también ANEP /Proyecto MECAEP, “Propuesta Didactica. El material
didactico como mediador en los procesos de ensefiar y aprender”, enero de 1999.
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ANEXO IV
I nfor macion técnica complementaria respecto a
la construccion de los modelos multivariados

Los residuos no estandarizados de los modelos de regresion lineal simple entre el
puntaje promedio en cada prueba y el factor sociofamiliar grupal fueron considerados (de
acuerdo a la metodologia de valor agregado presentada a lo largo del capitulo I1) los
“resultados gjustados’ en cada é&rea y constituyeron las variables dependientes de sendos
andlisis de regresion lineal multiple. Previo a esto se realizO una serie de andlisis de
correlaciones bivariadas entre variables de tipo grupal y escolar (que se suponia podian estar
asociadas a rendimiento escolar) y los resultados ajustados. Estos andlisis fueron
complementados con diversos andisis de correlacion parcial, de primer, segundo, tercer y
cuarto orden, con el objetivo de clarificar las cadenas causales, antes de seleccionar las
variables que integrarian los model os de regresion lineal multiple.

Los modelos de regresion lineal mdiltiple fueron estimados utilizando el método
BACKWARD de seleccion de variables y estableciendo una probabilidad de F para la
remocion de variables de .20. Una vez calculados los modelos, se excluyeron aquellas
variables cuyas tolerancias resultaban inferiores a .80, y se recalcularon los modelos hasta
llegar a un modelo que no contuviera ninguna variable independiente que no alcanzaran
como minimo este nivel de tolerancia.

Las tablas que se presentan a continuacion contienen los predictores incluidos en €
modelo, sus coeficientes de regresion y estadisticos de colinearidad. Las variables
independientes estan ordenadas segun el valor absoluto de sus coeficientes Beta en forma
decreciente. En todos |os casos, |as tolerancias se ubican por encima de 0.80.

Par ametr os estadisticos del modelo para L enguaje en el Contexto Desfavorable

Error
Lenguaje B Estandar | Beta t Sig. Tolerancia | VIF
(Constante) -,954 ,832 -1,147 ,253
Indice de actualizacion
pedagbgica de la maestra ,137 ,050| ,187| 2,739 ,007 ,849 | 1,177
Escuela de tiempo completo 1,412 ,568 ,158 | 2,484 ,014 974 | 1,026
Factor de innovacion pedagégica
del director ,335 ,138| ,158| 2,418 ,016 ,927| 1,079
Problemas en el estado del aula
del grupo de 6° -,427 191 -151| -2,231 ,027 ,862| 1,160
Escuela ubicada en €l interior del
pais ,549 256 ,148| 2,150 ,033 ,832| 1,202
Motivacion del maestro por
estimulo de sus superiores A12 234 114 1,762 ,080 ,952| 1,050
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Par ametr os estadisticos del modelo para M atematica en el Contexto Desfavorable

Error
M atematica B Estéandar | Beta t Sig. | Tolerancia VIF
(Constante) -2,178 ,446 -4,884| ,000
indice de actualizacion
pedagdégica de la maestra ,231 ,058| ,284| 3,955| ,000 ,875 1,143
Factor de escalae
inasistencias de la escuela -,591 57| -,271| -3,768| ,000 ,872 1,147
Motivacion del maestro por
estimulo de sus superiores 773 273 ,193| 2,832 ,005 ,975 1,025
Escuela de tiempo completo 1,435 ,664| ,146| 2,160| ,032 ,994 1,006
Antiguedad del maestroenla | 3,443
docencia E-02 ,017| ,135| 1,977| ,050 ,970 1,031

Par ametr os estadisticos del modelo para L enguaje en el Contexto M uy Desfavor able

Error
Lenguaje B Estandar | Beta t Sig. | Tolerancia VIF
(Constante) -2,119 ,655 -3,233| ,001
Afios de estabilidad del 7,090
maestro en la escuela E-02 ,018 ,220| 3,866 ,000 ,979 1,021
Escuela ubicada en € interior
del pais ,670 ,286| ,138| 2,338 ,020 ,902 1,108
Maestro tiene otra actividad
remunerada no docente -, 722 ,300| -,137| -2,410 ,017 ,982 1,018
Indice de actualizacion 9,220
pedagdgica de la maestra E-02 ,047| ,115| 1,948| ,052 ,905 1,105
Escuela de tiempo completo ,912 540 ,096| 1,688| ,093 ,986 1,014

Par &metr os estadisticos del modelo para M atemaética en el Contexto M uy Desfavor able

Error
M atematica B Estandar | Beta t Sig. | Tolerancia VIF
(Constante) -2,608 ,822 -3,173| ,002
Afios de estabilidad del
maestro en la escuela ,101 ,018 ,309| 5,575 ,000 ,956 1,046
Motivacion del maestro
porgue trabaja con -,955 319 -,166| -2,995| ,003 ,957 1,045
autonomia
Escuela ubicada en € interior
del pais 742 ,266| ,160| 2,795 ,006 ,897 1,115
Maestra tiene otra actividad
remunerada no docente -, 754 ,285| -,149| -2,649 ,009 ,930 1,075
Climade satisfaccion con la 1,681
maestra del grupo E-02 ,007| ,135| 2,421 ,016 ,942 1,062
Indice de actuaizacion 9,268
pedagdgica de la maestra E-02 ,044 121 2,097 ,037 ,888 1,126
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