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Resumen

La siguiente investigacion consiste en una Rewissistematica de la investigacion
cualitativa en Eficacia y Mejora Escolar produciela los paises iberoamericanos de habla
hispana desde el afio 2000 hasta el 2012, espeudfita en torno al concepto de calidad de la
educacién que las orienta y las consecuenciassdeasiaciones en los hallazgos de las mismas.

La necesidad de realizar una investigacion des estiacteristicas surge de la constatacion
en la literatura de Eficacia y Mejora Escolar de dmerte critica hacia la forma en que son
operacionalizados los conceptos de mejora y eichebiendo una serie de autores que, a partir
de ello, argumentan que estas investigacionegariluna definicion de calidad de la educacion
centrada principalmente en el rendimiento cognitiuantitativamente mensurable, en desmedro
de otras areas del desarrollo, lo que, a juicicelttes, implica un reduccionismo respecto del
concepto de calidad educativa en uso. Esto selevarde dado que estas corrientes
investigativas tienen una gran influencia en etfiiisde politicas educativas.

En efecto, los hallazgos de esta investigaciontatars que la mayoria de los estudios de
estas lineas de investigacion utilizan como indicade eficacia y mejoramiento escolar el
rendimiento académico de los estudiantes. Sin eqobtambién se pone en evidencia que pese a
la estrechez de los indicadores inicialmente wafilas, muchas de estas investigaciones
incorporan otros resultados educativos en distiatobitos de aprendizaje, tanto del estudiante
como aprendizajes organizacionales funcionalegsdmiollo de los estudiantes. Ademas, varios
de estos estudios incorporarian una amplia gamalimensiones del proceso educativo,
analizandolas de una manera global y no necesartanmestrumental a los resultados escolares.
A pesar de gue las investigaciones que incorpooaiones mas amplias no son la mayoria, si se
puede constatar la existencia de una diversidadndestigaciones, tanto en mejora como
efectividad, las cuales pueden tener conceptosonmdsnos amplios de la calidad educativa. Sin
embargo, al comparar ambas lineas de investigae®mosible afirmar que los estudios de
Mejoramiento Escolar tienden a tener un conceptealidad mas amplio que los de Eficacia
Escolar. Por otro lado, se destaca que las vanasien los conceptos de calidad a la base no

influyen en los hallazgos de estas investigaciones.



Problema de investigacion

Durante las ultimas décadas América Latina ha temportantes avances en el ambito
educacional, siendo el incremento de la cobertaréaceducacion formal el mas importante de
ellos, favoreciendo a casi la totalidad de los sifigdvenes en edad escolar (CEPAL, 2007). Sin
embargo, el crecimiento cuantitativo del accesmedlcacion no fue en paralelo con los cambios
cualitativos necesarios, manteniéndose un modelocagigto tradicional insuficiente para proveer
la calidad de la educacion esperada. Se ha obsenyael la calidad educativa se relaciona
directamente con la desigualdad social que caraatarestos paises, la cual influye tanto en los
procesos como en los resultados de aprendizajmdaesidades educativas de una demanda mas
heterogénea no han sido cubiertas adecuadamentmgzbio de la provision de materiales y
docentes suficientes, siendo una prioridad eed&n el mejorar la calidad educativa (CEPAL,
2007).

Sin embargo, los esfuerzos hechos por los Estamlbamlogrado contrarrestar los efectos
de la desigualdad de la estructura social en lstersas educativos (CEPAL, 2007). La
complejidad de este nuevo escenario ha motivadintdis intentos por mejorar la calidad
educativa. Por ejemplo, en Chile desde los afiae9tan incorporado distintas estrategias, como
la realizacién de una reforma curricular, impleraeiin de la jornada escolar completa diurna
(Cornejo, 2006), programas de mejoramiento esctdanlizados en sectores vulnerables
(Sotomayor, 2006), y mas recientemente, la cread®mun Sistema de Aseguramiento de la
Calidad de la Educacién vy la promulgacion de g e Subvencion Escolar Preferencial. Esta
altima no solamente provee un mayor financiamieatéas escuelas vulnerables, sino que
también exige el desarrollo de un plan de mejocalas

Pese a que no hay una definicion comun de caliddd dducacion, las existentes suelen
aludir a las caracteristicas de la oferta educagmacambio, las evaluaciones de la calidad se
centran principalmente en los resultados educatemsu mayoria, evaluaciones del rendimiento
académico (CEPAL, 2007), con lo cual no se estardasiderando definiciones mas integrales o
distintas de calidad educativa. Un ejemplo de dmfin de calidad educativa no centrada
anicamente en el rendimiento académico es la de SONE Para esta organizacion
(OREALC/UNESCO, 2008), una educacion de calidadedghrantizar equidad educativa,

pertinencia de las experiencias educativas a larsidad del alumnado, y relevancia de los



aprendizajes para la vida contemporanea (aprenser, @ convivir, a hacer y a conocer), por lo

cual la calidad no estaria centrada solamente fuitados académicos, utilizando un concepto
mas amplio de esta. Ademas, las mediciones delim@mio académico estandarizadas que

suelen utilizarse como medicion de la calidad etleano discriminan si los estudiantes han

mejorado sus resultados como producto de la labdaascuela o si sus puntajes se deben al
capital cultural que poseen al ingresar a ella (ORE2005).

Precisar una definicién de calidad educativa ess@® dado que de ella dependeran los
medios a utilizar para conseguirla (Mufioz-Repisdvé&rillo, 2010). A su vez, la nocion de
calidad variara segun los fines que se atribuylaneglucacién (para qué y para quién educar, qué
resultados se quieren lograr), asunto que se sitaan plano normativo, mientras la discusion
sobre los medios para conseguir tales fines es denbito mas bien técnico y cientifico (Mufioz-
Repiso & Murillo, 2010).

La presente investigacion profundizara en la rétaeintre la nocion de calidad educativa
y los medios para conseguirla que han analizadm@msmientos tedrico-practicos de la Eficacia
y Mejoramiento Escolar. Estos han intentado respondales son los factores relacionados con
la calidad y como incrementarla (Mufioz-Repiso & Mair 2010), siendo muy influyentes en el
disefio de politicas educativas (Carrasco, 2008).efemplo, en Chile han estado a la base de
estrategias como el Sistema de Aseguramiento @alidad de la Gestion Escolar (SACGE)
(Navarro, 2007) o, mas recientemente, los Planédajeramiento Escolar que exige la Ley de
Subvencion Escolar Preferencial (Roman, 2008).

Estos movimientos han tenido por objetivo “conaagles son las variables que inciden
en los procesos de ensefianza y aprendizaje es;otad@ es su importancia relativa y como
podrian ser mejoradas” (Cornejo & Redondo, 2004,56). La Eficacia Escolar investiga sobre
las variables que inciden en el aprendizaje y IgoMeEscolar indaga sobre como mejorar las
escuelas, por lo que ambas lineas de investiganadncomplementarias (Carrasco, 2008). A
partir de los 90 se ha propiciado un proceso devargencia de ambas lineas, trabajando en
forma mas estrecha, lo que en los Ultimos afioodgen a la Mejora de la Eficacia Escolar,
paradigma investigativo que se nutre de los apdeme® de la Eficacia como de la Mejora
Escolar, pues tiene como propésito el retroalimemdateoria con la practica educativa,

recogiendo ademas las criticas que mutuamentendeelcao (Murillo, 2011).



La Mejora Escolar es definida como una estrategia pl cambio educacional que mejora
los resultados de los estudiantes a la vez qualdod la capacidad de las escuelas para gestionar
el cambio (Sammons, 2007). Segun Harris (2004¢ohaentrado sus esfuerzos de investigacion
en las dimensiones culturales de la escuela, enigeles de cambio y las estrategias de mejora
necesarias para conseguir ese cambio. Su preoénpagncipal es conocer cOmo las escuelas
cambian volviéndose mas efectivas. En esta linaawdstigacion, las escuelas son el centro del
cambio, en tanto se consideran sus interesesddigEnsus propias metas y fortaleciendo las
capacidades de la escuela para gestionar la msjeralo los profesores considerados una parte
inherente de ese proceso.

Por otro lado, la Eficacia Escolar se define coma linea de investigacién empirica que
busca conocer por qué algunas escuelas tienenegxdtcanzar sus objetivos mientras que otras,
situadas en contextos similares, no lo consiguenKiaine et al., 2011). Segun Murillo (2003),
se parte del supuesto de que conociendo las cdesdikcha diferencia se podria modificar la
realidad y elevar los niveles de la calidad edvaatrara ello, la Eficacia Escolar indaga en dos
grandes tematicas: conocer cuanto influye la eacerelel rendimiento de los alumnos (magnitud
del efecto) y conocer qué genera esas diferennias escuelas (factores a nivel escuela, aula y
contexto). Se han explorado tanto variables exseanias escuelas (comunidad y familia), como
variables intraescuela (caracteristicas de la dgeidn escolar y procesos instruccionales)
(Cornejo & Redondo, 2007).

Murillo (2003) sefiala que una escuela eficaz eaela que promueve de forma duradera
el desarrollo integral de todos y cada uno de swesreos mas alla de lo que seria previsible
teniendo en cuenta su rendimiento inicial y suasitin social, cultural y econémica” (p. 54).
Segun la lectura que Cornejo y Redondo (2007) hdeagsta definicion, ésta implica que:

* “no es eficaz una escuela que promueve solo efrddieade algunos de sus estudiantes”

(p. 159).

* “no puede ser considerada eficaz una escuela qe&s vapaz de sostener sus resultados

en el tiempo” (p. 159).

* ‘“lo que interesa no es el resultado bruto o estaeldos estudiantes, sino el progreso que

ellos alcanzan considerando sus condiciones dadenérla escuela” (p. 159).



* “no puede ser considerada como eficaz una escuela@o se centra en la obtencion de
logros académicos dejando de lado el desarrollarical socioafectivo y personal de sus

estudiantes y su bienestar y satisfaccion” (p..159)

Sin embargo, estos autores sefalan que estosoxitem sido escasamente considerados
en las investigaciones empiricas realizadas pas estrrientes, lo cual es particularmente critico
en los estudios realizados en América Latina. Basé®l logro escolar es operacionalizado
principalmente como resultados académicos (MarénRardo, 2003), lo que es concordante con
la visidn de varios autores (Carrasco, 2007; Muyril004; Slee y Weiner, 2001; Wrigley, 2004)
que sostienen que el concepto de calidad de laaeduc que opera en las investigaciones
internacionales realizadas bajo el marco de laaEifiecy Mejora Escolar es restringido.

Murillo (2004) profundiza en la critica enunciadansistente en la falta de una nocién
comun en los investigadores de la Eficacia y Mekseaolar acerca de qué es una escuela eficaz
y cuales son sus caracteristicas. Segun el aatoryéstigacion en Eficacia y Mejora Escolar ha
tendido a concentrarse exclusivamente en los eskdtde aprendizaje cognitivos, ignorando
otros aspectos importantes, como por ejemplo erddl afectivo, ético, etc. Plantea que esto
tiene importantes repercusiones en el momento fil@rdgué resultados se utilizaran para definir
cuando una escuela es eficaz o no (Murillo, 20@4)autor explica que esto se debe a la
dificultad de medir muchos de los procesos quersdugen en las escuelas. Por ejemplo,
investigadores de la linea de Eficacia Escolarrd@ado que el tamafio del efecto escuela varia
significativamente segun qué tipo resultado escstaresté estudiando, siendo mayor en los
resultados académicos que en los resultados nativognDe Fraine et al., 2011). Por ende, al
usarse un unico criterio de efectividad, podrigatesse solamente un producto especifico de la
escuela, no necesariamente los mas relevantesréide fet al., 2011).

Esta investigacion analizara criticamente el cotceje calidad de la educacion que
emplea la investigacion en Eficacia y Mejora EscdEntender qué define cada estudio como
una escuela “mejor” o “eficaz” es un tema clavejidie a que una definicion imprecisa 0 muy
estrecha de los objetivos de la escuela podriaicondr los hallazgos de la investigacion, y, en
consecuencia, las orientaciones de politicas quellaee derivan. El foco de esta investigacion
sera el andlisis de los factores y procesos qugnsestas lineas de investigacion, estan

implicados en el logro de los objetivos de la ekgue posible inconsistencia de hallazgos entre



investigaciones que utilicen distintas concepciatesalidad educativa, si existe sobrevaloracion
de algunos tipos de logros académicos, generaln@mteuantificables, en desmedro de otros,
ademas de las dificultades gper seimplicaria una excesiva simplificacion de la reatl o
imprecision en su definicion.

En términos concretos, por medio de una Revisidteiatica de literatura, se analizara
el concepto de calidad de la educacién que haizadd las investigaciones cualitativas en
Eficacia y Mejora Escolar desde el afio 2000, eagsaiberoamericanos de habla hispana, y las
implicancias en sus hallazgos.

Con esto se pretende contribuir a la discusionesdbrcalidad de la educacion en
Iberoamérica y a los medios para mejorarla, sidiearao los procesos y variables que la
investigacion de estas dos lineas de investigdtadnconsiderado relevantes en la regién desde
el afo 2000, fecha en que se hizo la ultima sidieaw@on de esta literatura (Murillo, 2003).
Particularmente importante es la posibilidad deudis criticamente estas variables y procesos,
pues es esperable que, al cambiar la definiciéfcalelad de la educacion” que estos estudios
emplean, los procesos y variables relevadas pas disieas de investigacion también cambien,
cuestionandose con ello los resultados obtenidos.

Se ha optado por revisar estudios con metodolagiktativa dado que las criticas de las
gue han sido objeto la investigacion en Eficacldgjora Escolar se relacionan principalmente
con el uso de la metodologia cuantitativa, sin hana mencion explicita a las caracteristicas de
los estudios cualitativos. Por otra parte, la melmgia cualitativa permitiria indagar en las
nociones de calidad utilizadas de una manera masisaral ser estudios mas bien descriptivos
y/o comprensivos, que generalmente no se ven rgstas por dificultades en la medicion,
operacionalizacion de las variables, etc. Al regpetabe destacar que si bien en un inicio la
Eficacia Escolar utilizaba preferentemente metogi@locuantitativa y la Mejora Escolar
cualitativa, en las ultimas décadas esta distinbtendido a desaparecer, utilizandose métodos
mixtos, ya sean longitudinales, multinivel, etctd€@mers, Kyriakides & Sammons, 2010).

Este analisis es de interés tanto para los inakiig@s que trabajan en este campo, como
para profesionales del ambito de la educacion geatan sus intervenciones a partir de estos
hallazgos. Un ejemplo de ello es el quehacer depkisdlogos educacionales, quienes han
participado en ambos &mbitos (investigacion e weterion) (Millan 1978, en Martinez-Garrido,

2011), lo cual se sustenta en la evolucion dedistiplina, que ha ampliado su campo desde la



tradicional evaluacion del coeficiente intelectusldesempefio en areas como la mejora de los
procesos de ensefianza y aprendizaje, clima egomdétivo y seguro, relacion familia-escuela,
mejora de los procesos de evaluacion y de incocgbrade cambios que determinen las
administraciones de las escuelas (Escudero & L2@hl). Tanto los @mbitos a intervenir como
las estrategias a seguir para la mejora de la lesapeyada por estos profesionales, pueden
orientarse por los conocimientos de estas lineaswdstigacion, pues coinciden con su campo
actual de accion.

Estos conocimientos pueden utilizarse por psic@ogo otros profesionales del
mejoramiento escolar, ya sea por decision autdénaahagjercer independiente de alguna
normativa; o bien, de manera obligatoria, como deigguando las acciones deben regirse por
marcos impuestos externamente. Un ejemplo de iséidn son las intervenciones bajo la Ley
de Subvencion Escolar Preferencial chilena. Estaienta algunas de sus bases en hallazgos de
la Eficacia y Mejora Escolar, por ejemplo, en Iéerente al mandato de elaborar un Plan de
Mejoramiento Escolar y en la definicion de areascoetas bajo las cuales deben realizarse las
intervenciones: gestion curricular, liderazgo, deercia y gestion de recursos, lo cual restringe
las posibilidades de intervencion profesional (Bsist2011). Cabe destacar que el que las
politicas educativas que buscan mejorar la calitdalh educacién, como la recientemente citada,
tengan efectos directos en la realidad cotidiankasl@scuelas, agrega valor a la comprension y
profundizacion de las investigaciones que las taignpor medio de un analisis como el que se
propone en este estudio, sobre todo consideraneltadtficacia y Mejora Escolar en las dltimas

décadas han sido muy influyentes en la construabédooliticas educativas.
Antecedentes
Se revisaran los antecedentes historicos, tedycempiricos de la investigacion en
Eficacia y Mejora Escolar, ademas de algunas nesiate calidad educativa presentes en el

campo educacional, para a partir de ello analiaar ihvestigaciones que conformaran esta

sistematizacion y analisis de literatura.
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Evolucién histdrica de la investigacion en Eficaci&scolar

La investigacion en Eficacia Escolar se origindnoouna reaccion a dos estudios
referidos a la equidad de oportunidades educateazados en Estados Unidos, uno realizado
por Coleman et al. (1966, citado en Creemers, Kygles & Sammons, 2010) y otro por Jencks
et al. (1972, citado en Creemers, Kyriakides & Samsn 2010). Estos dos estudios arrojaron
conclusiones similares en relacion a la varianzdoderesultados escolares que pueden ser
explicados por la escuela. Sugieren que las diéasrentre los resultados de los estudiantes son
atribuibles a factores externos a la escuela (clantaza o el nivel socioeconémico), mientras
qgue los factores escolares sélo explicaban una pewporcion de la varianza. Estos estudios
fueron criticados por su disefio metodolégico, erual no incluian otras variables escolares
consideradas relevantes y por sus conclusionemiséass (Creemers, Kyriakides & Sammons,
2010).

Dadas estas conclusiones acerca de la capacidadedeuela de influir en los resultados
de sus estudiantes, surgieron los primeros estdeids Eficacia Escolar (De Fraine et al., 2011).
En un trabajo presentado en el encuentro anual Itefnational Congress for School
Effectiveness and Improvement (ICSEI) del 2011 Hpaine et al. caracterizan la evolucién de la

Eficacia Escolar en 5 fases, las cuales se detalkicontinuacion.

Como se sefald recientementeptanera fase emerge como reaccion a los estudios de
Coleman (1966, citado en Creemers, Kyriakides & f@ans, 2010) y Jencks (1972, citado en
Creemers, Kyriakides & Sammons, 2010), que conduyee la escuela tiene un efecto marginal
en los resultados de los estudiantes, en comparaoit variables estructurales (De Fraine et al.,
2011). En los afos 70 se realizaron dos estuddependientes que tenian como finalidad reunir
evidencia acerca del potencial de la escolarizaeioiacer una diferencia en los resultados de
los estudiantes. Estos fueron los estudios de Braak(1979, citado en Creemers, Kyriakides &
Sammons, 2010) en Estados Unidos y de Rutter €t®19, citado en Creemers, Kyriakides &
Sammons, 2010) en Inglaterra.

Los estudios de esta primera fase se concentmincpalmente en demostrar que los
profesores y las escuelas difieren entre si empadto en el desempefio de los estudiantes, por
lo tanto, una parte del progreso de los estudiatépsnderia de quiénes son sus profesores y en
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qué colegio estan estudiando (Creemers, Kyriak&@leSammons, 2010). Las escuelas eran
caracterizadas segun cuanto diferian los resultai#osus estudiantes y cuales mostraban
resultados mas o menos equitativos, considerarsdeald@ables de entrada, como las habilidades
innatas y el nivel socioecondmico de los estudganben estas investigaciones se utilizaban
modelos multinivel, los cuales permiten categorizas datos segun distintos criterios,
estableciendo estimaciones mas precisas de laciariantre escuelas. De esta manera, estos
estudios proveyeron importante evidencia sobrmfmrtancia de las escuelas y los profesores en
los resultados escolares (Creemers, Kyriakides@rsans, 2010).

La segunda fase comienza a mediados de los '80, en donde &adelm utilizarse
metodologias de estudios multinivel, se realizandiss mas sofisticados que dan cuenta de las
propiedades cientificas de los factores escolamap por ejemplo, determinar en qué areas el
efecto de la escuela es mas estable en el tiempmnisistencia de los efectos escolares segun
distintos tipos de logros, los efectos diferenciatte la escuela en alumnos con distintas
caracteristicas de entrada, el tamafio de los sfesttolares y los efectos a largo plazo en las
escuelas (De Fraine et al., 2011). Segun Creeigriakides y Sammons (2010), en esta fase el
principal esfuerzo fue identificar los factores @yedan a explicar las diferencias de efectividad
de las escuelas. Estas investigaciones tuvierono cpraducto listados de correlaciones de
factores asociados con el nivel de resultados sledtudiantes, elaborandose con ello listados de
factores clave. Por ejemplo, segun estos autonesgde los primeros modelos de factores fue el
de Edmonds (1979), el cual contaba de 5 factowesedjue se correlacionaban con los logros
escolares: fuerte liderazgo educacional, altasa@apeas sobre el logro escolar, énfasis en las
competencias basicas, un clima seguro y ordenadoayfrecuente evaluacion del progreso de
los resultados. A partir de listados como estelaeoearon modelos causales de la efectividad
escolar, como el desarrollado por Scheerens y Gneeft989, citado en Creemers, Kyriakides &
Sammons, 2010). Sin embargo, estos modelos nondspaoa la pregunta de por qué ciertas
caracteristicas se correlacionan positivamentdastogros (Creemers, Kyriakides & Sammons,
2010).

La tercera fase comienza a mediados de los '90, en dondersargnerosos intentos por
explorar las razones por las cuales las escu@asrtidistintos efectos (De Fraine et al., 2011).
Segun Creemers, Kyriakides y Sammons (2010), enfasé se utilizaron varias orientaciones

tedricas para explicar por qué ciertas condicies®lares contribuirian a la efectividad de las
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escuelas. Ellos sefialan que durante esta fasesseralaron principalmente 3 perspectivas
teoricas.

La primera de ellas fue desarrollada por econ@sisjuienes relacionaban los recursos de
entrada, tales como gasto por estudiante, con desltados escolares. Estos modelos de
productividad educativa se basan en la idea deirguementando los recursos de entrada se
obtendran incrementos en los resultados.

La segunda perspectiva teorica proviene desdeod#lsgia, y se focaliza en los
antecedentes familiares y educacionales de lodiastas, como el nivel socioeconémico, grupo
étnico, género, capital social y grupo de paresa perspectiva no solamente examina los
resultados de los estudiantes, sino también l&gede las escuelas para disminuir o incrementar
la variacion en los resultados de los estudiantesomparacion con sus logros anteriores. En
estos estudios se dimensionod la calidad de lazkescy la mejora de la equidad en ellas. Una
escuela de calidad era aquella cuyos estudiantaszaran altos resultados, y una escuela que
mejorara la equidad era la cual reducia la brechlbb® logros entre los grupos aventajados y
desventajados. Ademas, esta perspectiva tambi&topaencion a los procesos escolares que
emergen de las teorias organizacionales (comangh,ctultura, estructura) y la concentracion de
alumnos desventajados.

La tercera perspectiva fue desarrollada por psjmd educacionales, quienes se
focalizaron en antecedentes de los estudiantes damaptitud para el aprendizaje o la
motivacion, asi como en variables de aula medilies. ejemplo, observaron un listado de
conductas de los profesores que se correlacionadmtiva y consistentemente con los logros de
los estudiantes. Un ejemplo de esto es el Modelerdefianza directa de Rosenshine (1983,
citado en Creemers, Kyriakides & Sammons, 2010).

Segun Creemers, Kyriakides y Sammons (2010),Vasiigacion mas reciente sobre la
ensefianza ha tendido a perder el interés por lducten de los docentes y sus efectos,
interesandose mas por las cogniciones de los prefey sus concepciones acerca de su practica
profesional, aunque el foco permanece en el ne@ptendizaje y ensefianza.

La cuarta fase comenzo a fines de los '90. Se caracterizéapoternacionalizacion del
campo de estudio y por el inicio de una mayor giaecon los investigadores y profesionales de
la Mejora Escolar. Ambas cosas facilitaron un rapidsarrollo de la linea de investigacion
durante este periodo. Producto del acercamiento Méejora Escolar, comenzaron a realizarse
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investigaciones con metodologia cualitativa, coa perspectiva mas cultural de los procesos
escolares. (De Fraine et al., 2011).

Como fruto de esta mayor colaboracion surge elimewto de Mejora de la Eficacia
Escolar, el cual pretende complementar los apguesealizan tanto la Mejora como la Eficacia
Escolar, retroalimentando la teoria con la practachucativa (Murillo, 2011). Bajo este
movimiento se enmarcoO el Proyecto Capacidad patasibio y Adaptacion en el Caso de la
Mejora de la Eficacia Escolar (Creemers et al.,,720@l| cual tenia por objetivo final el
desarrollar un modelo y/o estrategia para la Mejlerda Eficacia Escolar. Definen la Mejora de
la Eficacia Escolar como el cambio educacional iptaado que mejora los resultados de
aprendizaje de los estudiantes asi como la caphdielda escuela para gestionar el cambio. Mas
adelante se profundizara en este movimiento desiigaeion.

La quinta fase comenzé a desarrollarse a fines de la dédad2000. A través de
modelos estadisticos mas complejos, se logré esthilelaciones entre los factores que explican
los resultados escolares. (De Fraine et al., 2@ggan Opdenakker y Van Damme (2006, citado
en Creemers, Kyriakides & Sammons, 2010), durasti@ &poca la ensefianza y el aprendizaje
son vistos como procesos dinamicos que estan estarde adaptacion a las necesidades y
oportunidades de cambio.

En los afios recientes ha habido avances tantbdesarrollo teérico como metodoldgico.
En primer lugar, se cuenta con teorias que explasrelaciones entre variables. Estas organizan
los hallazgos, sin embargo, no proveen explicasicceusales (De Fraine et al., 2011). Un
ejemplo de ello es la Teoria Dinamica de Efectidi@scolar, de Creemers y Kyriades (2008,
citado en De Fraine et al.,, 2011), la cual es uearid comprensiva, que considera
simultdneamente todos los niveles del sistema et (estudiante, aula, escuela y contexto),
con foco especial en el aula y las conductas dedémentes en ella. Otras teorias han sido
desarrolladas también por Luyten et al (2005, oitexd De Fraine et al., 2011) y Van De Grift
(2006, citado en De Fraine et al., 2011).

Como se puede observar a partir de esta desarjdeidnvestigacion en Eficacia Escolar

fue cambiando su foco a lo largo del tiempo, pasatd intento por demostrar la influencia de la

escuela en los resultados de los estudiantes, desarrollo mas tedrico en el que se pretende
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explicar la complejidad de las dindmicas escolgesinfluyen en la efectividad y en el cambio
escolar (Creemers, Kyriakides & Sammons, 2010).

Principales hallazgos de la Eficacia Escolar

A continuacion se hara una breve sintesis de fogipales hallazgos de la Eficacia
Escolar a nivel internacional. Considerando quendgor parte de estas investigaciones se ha
realizado en Estados Unidos, Reino Unido y paisesgpeos, especialmente en Paises Bajos, en
este apartado se presentaran los resultados de pedses, por un lado, y por otro lado los de
otros estudios realizados en paises en vias deaésa

Respecto a las propiedades cientificas de lostosfegscolares, entendidos como la
capacidad que tienen las escuelas para aportal legre de los estudiantes, Murillo (2003)
asegura que la investigacion en Eficacia Escolimagjue la escuela es capaz de explicar entre
un 12% y un 18% la varianza del rendimiento dedhsnnos, siendo este efecto mayor en
primaria y en paises subdesarrollados. En un esteldarte realizado recientemente, De Fraine et
al. (2011) sefnalan que los logros académicos deegbsliantes siguen siendo el criterio de
efectividad predominante en esta linea de invastiga Sin embargo, en afios recientes, los
investigadores han ampliado el rango de resultazBi®lares incluyendo aprendizajes no
cognitivos, como el bienestar de los estudiant@snootivacion. Acotan que el tamafo del efecto
escuela varia segun el resultado escolar que sdiestas escuelas tendrian un mayor efecto en
los logros académicos que en los resultados noitoamm Esto podria ser explicado por dos
hipotesis. Primero, el hecho de que estos resdtadaognitivos estén teniendo un bajo énfasis
en el curriculum. Y segundo, debido a que la médicie los resultados no cognitivos es menos
precisa en comparacion con la medicién del logrsto€ autores agregan que los efectos
escolares tienden a ser mayores en asignaturasrmabamaticas y ciencias, en comparacion con
lenguaje.

De Fraine et al. (2011) también sistematizan Blkhgos en cuanto a la consistencia de
los resultados, la cual es entendida como la @mita existente entre el efecto escuela y
distintas variables de resultados, intentando eaplsi la escuela incide en general o en un
fendmeno especifico. Segun ellos, los efectos asoImuestran algin grado de coherencia,
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encontrandose correlaciones moderadas y pequediasjeplo, se ha encontrado que algunas
escuelas son mas efectivas en ciertas asignatuiasqoe en otras. En primaria esto podria
indicar que el profesor tiene mayores destrezas @asefiar en una asignatura mas que en otra,
pero en secundaria podria indicar diferencias tantda efectividad del profesor como entre
departamentos. Por otro lado, sefalan que la d¢ensia en los resultados cognitivos y no
cognitivos no es concluyente. Como no hay consisguerfecta entre los resultados analizados,
estos autores sugieren que la evaluacion de laivefiecl escolar debe basarse en mas de un
criterio de efectividad, pues un unico criterio pacestar evidenciado sélo un aspecto particular
del proceso escolar.

Por otra parte, De Fraine et al. (2011) sefalanlgsl efectos escolares han mostrado ser
altamente estables en el tiempo, incluso obtenieoad@laciones de 0,82 y 0,85 en un estudio
realizado por Thomas et al. (1997, citado en D@Eret al., 2011). Esto implica que una escuela
gue es calificada como eficaz en un momento, laesigiendo afio tras afo. Aclaran que la
estabilidad absoluta es imposible, pues las estgela organizaciones cambiantes, influidas por
factores como los cambios de la politica educatieevos lideres escolares, cambios en el
personal o en el alumnado, etc. Asi, la inestadligodria indicar cambios 0 mejoras en las
escuelas.

Segun los mismos autores, la eficacia medida ghatatos grupos de alumnos (eficacia
diferencial), segun sus caracteristicas de origemnadas, socioeconémicas, de género, etc.), no ha
arrojado conclusiones claras, aunque falta mayasiigacion en este ambito.

Finalmente, la revisién de estos autores encapisdla escuela primaria puede tener un
efecto pequefio pero duradero sobre el rendimientosdestudiantes en la educacion secundaria,
y, a su vez, que la educacion secundaria tienefegctoevariable en el grado de éxito en la
educacion superior. Murillo (2003) agrega que lestajas que los estudiantes obtienen en las

escuelas perduran después de egresar de la escuela.

En numerosos paises se han desarrollado sistewiatizs de los factores que muestran
ser relevantes en el logro escolar. Por ejempltrabbjo de Rutter et al. (1979, citado en Yu,
2007) mencionado anteriormente, encontrd factomsocel manejo de recompensas en el
sistema escolar, el ambiente fisico y que las sadeala escuela estuvieran conectadas con los
niveles de efectividad de la escuela.
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Mortimore et al. (1988, citado en Yu, 2007)), itifecd 12 caracteristicas de las escuelas
efectivas y practicas de aula: liderazgo con pridgosparticipacion del subdirector;
involucramiento por parte de los profesores; coais@a entre profesores; clases estructuradas;
foco claro de las clases, ensefianza intelectuadmdasafiante; ambiente centrado en el
aprendizaje; comunicacién fluida entre los profesoy sus estudiantes; registro; padres
involucrados; y un clima positivo.

Purkey y Smith (1983, citado en Yu, 2007) ideo#ifon las siguientes caracteristicas
como relevantes en fomentar una escuela eficaasiénén la gestion situada, con autonomia
escolar; liderazgo pedagdgico fuerte; estabilideldpdrsonal y valoracion de la continuidad para
facilitar la cohesién; articulacién curricular diidla a metas; amplio personal para el desarrollo,
basado en las necesidades de los profesores ggghpra escolar; participacion de los padres y
apoyo en las responsabilidades de los estudiardgspecialmente con tareas; amplio
reconocimiento al éxito académico; maximizar emfpe efectivo de aprendizaje; apoyo local;
planificacién colaborativa; sentido de comunidadttas claras, altas expectativas, propdésitos
definidos y acuerdo en las prioridades; orden gipli®a basada en la claridad y consistencia de
los reglas.

Sammons et al. (1995, citado en Yu, 2007) realina revision de literatura de la
investigacion desarrollada en Reino Unido, encondiva 1l factores de efectividad, no
necesariamente independientes entre si: lideramgfespnal con un propdosito firme; vision y
metas compartidas; ambiente de aprendizaje ordgnattactivo; concentracion en la ensefianza
y el aprendizaje, maximizando el tiempo de aprajdjzon énfasis en lo académico y foco en el
logro; ensefianza con propésito claro, clases éstattas, organizacion eficiente y préactica
adaptable; comunicar las altas expectativas y @esaitelectualmente a los estudiantes;
reforzamiento positivo, claridad y justicia en ligaiplina; monitoreo del progreso; claridad en
los derechos y responsabilidades de los estudjamtleszamiento de su autoestima, control del
trabajo; colaboracion entre el hogar y la escumapromiso de los padres en el aprendizaje de
sus hijos; y aprendizaje organizacional.

Teddlie y Reynolds (2000, citado en De Frainelgt2811) realizaron una revisién de
literatura de estudios sobre procesos que inflgyera efectividad escolar, identificando nueve
factores:

- Liderazgo efectivo: firme, participativo, instruntaimente orientado, monitoreo.
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- Foco en el aprendizaje, que implica focalizarséosmesultados académicos y maximizar
el tiempo de aprendizaje.

- Cultura escolar positiva: visibn compartida, clioxdenado, refuerzo positivo.

- Altas expectativas de los estudiantes y los furazios.

- Monitoreo del progreso de la escuela, en el nieedula y de los estudiantes.

- Involucramiento de los padres, promocionando ictao@es positivas.

- Generacidn de ensefianza efectiva: maximizandoerlpth de aprendizaje, utilizando
estrategias grupales, comparacion con buenas qasctadaptar las practicas que los
estudiantes necesiten.

- Desarrollo profesional de los funcionarios localteesituado e integrado con las
iniciativas de la escuela.

- Involucramiento de los estudiantes en el procesacamonal: derechos vy
responsabilidades.

Una revision mas reciente de Marzano (2007, cied®e Fraine et al., 2011) concluyé
los siguientes factores como relevantes en la@fescolar:

. Comportamiento de liderazgo y cooperaciéon entrgtofesionales de la escuela.

. Curriculum que cuenta con tiempo suficiente parapeéndizaje y oportunidades

para aprender en él.

Clima de aula seguro y ordenado.

. Escuelas desafiantes, que presionan por obteneyslggcuentan con frecuente
monitoreo.

. Participacion de los padres y la comunidad.

. Clases efectivas.

A través del tiempo se ha ido incrementando @rés por formular explicaciones mas
complejas de las correlaciones hasta ahora esdddeque reflejen los posibles efectos de la
variacion segun los contextos en los cuales laseéss se sitien (De Fraine et al., 2011). En un
primer momento esta contextualizacion se tradujaralizar el efecto de la composicion social
de los estudiantes. Luego, particularmente en Bstathidos, se comenzaron a estudiar las
diferencias del efecto escuela cuando éstas sensign areas con distintos estatus
socioecondmicos, son rurales o urbanas, diferemeidas trayectorias de mejoramiento escolar,
etc. (De Fraine et al., 2011).
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Segun De Fraine et al. (2011), en los ultimos &fiestudio de los factores de efectividad
escolar han incrementando su atencion en las ddfiexg entre paises, con el objetivo de mostrar
las similitudes y diferencias de efectividad escaa distintos contextos. Como se habia
mencionado anteriormente, la mayoria de la invasibyn de esta corriente ha sido desarrollada
en paises desarrollados (Yu, 2007). Yu (2007) zaalha revision de revisiones de literatura en
Eficacia Escolar distinguiendo aquellas que seraenen los paises desarrollados (cuyos
hallazgos ya se presentaron en este trabajo) ydasaises en desarrollo. A continuacion se
presentaran algunos de los resultados mas impestdetla investigacion de paises en desarrollo.

Uno de estos estudios es el de Fuller y Clark®41@itado en Yu, 2007), el cual
concluye que el tamafio de la clase y los salamoksl profesores son variables inconsistentes
respecto a los logros académicos de los estudjant®en no muestran relacion. Por el contrario,
destacan como relevantes la disponibilidad de sextmateriales para lectura, las cualidades de
los profesores (conocimientos en la asignaturamparte y habilidades verbales) y el tiempo de
ensefianza y las exigencias de trabajo a los estadia

Hanushek (1997, citado en Yu, 2007), bajo el eméade productividad escolar, realiza un
estudio con el objetivo de comprender la relacidinegos logros académicos de los estudiantes y
el gasto escolar, en términos de proporcion de rabsnpor cada profesor, educacién de los
docentes, salario, experiencia, gasto por alungtas,Concluye que no hay relaciones claras ni
sistematicas entre las variables de entrada edagliael desempefio de los estudiantes.

Scheerens (2001, citado en Yu, 2007) en una derfevisiones compara los hallazgos de
la investigacion en Eficacia Escolar en paisesrddkedos y en vias de desarrollo, concluyendo
gue la variacion entre escuelas es considerablemeratyor en paises en desarrollo en
comparacion con paises desarrollados. Tambiénasgfialen los paises en desarrollo se observa
un efecto positivo, alto y consistente en los ni@ts y recursos humanos como variables de

entrada.

Esta revision pone en evidencia que los resultago®s estudios en Eficacia Escolar
varian segun los productos escolares estudiadbsgntexto en el que se desarrolla el estudio,
aungue existe un cuerpo de factores que se repitgran parte de las investigaciones,

independiente del contexto (liderazgo, rol del gsof, etc.).
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Luego de presentados los principales hallazgosstielmea de investigacion en paises
desarrollados y en desarrollo, se presentaran ayomuetalle los del contexto Iberoamericano

sistematizados hasta la fecha.

Revision de la literatura en Eficacia Escolar Iberamericana hasta el aflo 2000: sintesis de
principales hallazgos y conceptos de calidad utikzlos.

Esta seccion se apoyara en los resultados detlccstel Arte de la investigacion en
Eficacia Escolar Iberoamericana coordinado por Mu¢2003), especificamente desde la sintesis
y analisis que ofrece el capitulo elaborado portidiary Pardo (2003) de esta obra.

Los estados del arte de cada pais que integrét@iie coinciden en evidenciar que la
investigacion en Eficacia Escolar en Iberoamérearsgcuentra en un nivel inicial de desarrollo.
Esta afirmacién se sostiene en el hecho de quealpnia de los trabajados en esta area se
iniciaron en la década de los 90, especialmenteediatos de ella. Murillo (2006) agrega la
observacion de que la cantidad y calidad de trab@dgoinvestigacion revisados de esta corriente,
se encontraron en directa relaciéon con el graddedarrollo educativo de cada pais, y también
con el nivel de sus investigaciones educativasceergl.

Martinic y Pardo (2003) consideran que los estatdoarte de los paises que integraron la
revision tienen problemas de operacionalizacioncteicepto de Eficacia Escolar, puesto que
consideran el rendimiento cognitivo como indicaderla eficacia de las escuelas, restringido a
las areas de Matematica, Lenguaje y Ciencias. Afiafilee en estos estudios se discute
ampliamente sobre el concepto de eficacia utilizadus formas de medicion. Sin embargo,
algunos estados del arte plantean que el conceptefidacia no debe referirse sélo al
cumplimiento de los objetivos minimos de aprendizaiebiéndose ampliar a otros objetivos
educacionales como la formacion valorica, el delarde competencias sociales. Ademas, los
criterios para definir cuales escuelas son eficgaagiles no, no estarian claros. Por ejemplo, no
esta claro si se utilizaron criterios absolutosr(@da comparacion de resultados con un estandar)
o relativos (comparacion entre escuelas).

En cuanto a las falencias de los estudios, comeaqia en ninguno de ellos se analiza la
equidad de la educacién, siendo que es una deatasteristicas de la educaciébn en América
Latina y uno de las dimensiones investigativasadeficacia Escolar. Pese a esto, algunos autores
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de estas investigaciones comentan que dada laobetmidad de los alumnos y de las escuelas,
es necesario tomar en cuenta las diferencias dmadantde los estudiantes, asi como las
caracteristicas de las escuelas.

En cuanto a los resultados en términos de fackmesiados a la efectividad escolar, éstos
pueden agruparse en 7 grandes categorias: eladir@etentacion de su rol y gestion de la
escuela), la cultura escolar, el nifio, el profe@aracteristicas pedagogicas y caracteristicas
personales), la familia, las condiciones de furamiento de la escuela y las regulaciones legales
del sistema escolar.

A continuacién se presenta un breve resumen devasones de literatura de cada pais.

El estado del arte de la investigacionfegentina destaca la institucion como la unidad
de transformacion educativa, siendo la cultura gdation escolar factores clave. El liderazgo
jugaria un rol central en construir una vision caniga y orientaciones estratégicas. El nivel
socioecon6mico de la escuela, recursos, gasto taduoa el nivel socioecondmico de los
alumnos, son factores que influyen en el rendimient

En Bolivia se identificaron varios factores del rendimientaJes como: nivel
socioeconomico de la familia del estudiante, apalyestudiante en tareas, expectativas de la
familia, dotacion docente, estabilidad laboral de profesores, nivel de formacion de ellos,
satisfaccion laboral de los profesores y sus mrastmetodoldgicas, la existencia de objetivos
institucionales, ubicacion de la escuela, infragstira, recursos materiales, adecuacion de los
planes y programas de estudio a las culturas derode los estudiantes.

En Brasil se encontraron pocos estudios desde la perspedila Eficacia Escolar, sin
embargo, igualmente se integraron aquellos queiperam identificar las caracteristicas de las
escuelas eficaces, integrando estudios realizaskedlistintas vertientes. Los resultados de esta
revision son un conjunto de factores propios deslauela, asi como otros externos a ella. Entre
los factores externos se encuentran la desigualotadl, el nivel socioecondémico de la poblacion
de las escuelas, condiciones de salud de los astaedj infraestructura, ambiente fisico y los
criterios de designacion de los profesores. Losofas escolares que inciden en el logro
académico segun estas investigaciones, son el meelperfeccionamiento docente, la
planificacion pedagdgica, la infraestructura cudac, el trabajo en equipo entre profesores, su
nivel de compromiso y motivacion, frecuencia deliazcion del laboratorio de ciencias,

liderazgo del director, énfasis de la escuela dalsur académica.
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Los trabajos deChile revisados hablan de factores asociados al rendlinie
principalmente en 3 areas. Sobre las caractedspedagogicas del profesor, sefialan que es
relevante que éste tenga una buena insercion\eddascolar, expectativas altas, metodologias
atractivas y eficaces, buena relacion con los esites, uso eficaz del tiempo disponible y los
recursos de enseflanza-aprendizaje, y el emplaefdefzo positivo con los estudiantes. Acerca
del rol del director, sefialan que éste es eficando ejerce liderazgo, tiene expectativas altas de
los estudiantes, buena formacion y capacidad dmtar. Finalmente, en el area de gestion
escolar, destacan el contar con una mision, norougs) clima escolar, estructura organizacional,
retroalimentacion de las actividades académicasijflacion pedagdgica, responsabilizacion de
los profesores en sus resultados, revision y sélecke contenidos curriculares, identificacion de
necesidades extra académicas de los estudiantéabilidad del cuerpo docente vy
aprovechamiento de las capacidades de los docentes.

Los estudios revisados €volombia concluyen que los factores que se asocian con los
resultados académicos son el tipo de dependencia decuela, la extensién de la jornada,
dotacion docente, las caracteristicas de los desegestion, organizacion escolar, tiempo de
permanencia del estudiante en la escuela, tiemplesi@azamiento del estudiante desde su casa
hacia la escuela, autopercepcion, riqgueza del msoiocultural del estudiante, su edad, su
asistencias a clases y repitencia.

En Cuba no se encontraron investigaciones hechas desaéire= de investigacion, pero
a partir de otras investigaciones educativas lderes destacan los siguientes factores como
influyentes en la eficacia escolar: la existenaasdpervision escolar, relacion entre familia,
escuela y comunidad, proyectos educativos en laekscevaluacion de la calidad de la
ensefianza y direccion institucional.

En Ecuador tampoco se encontraron investigaciones en EficBsi@lar, pero de las
investigaciones en educacion de este pais quevisana, se extraen los siguientes factores:
padres que valoran la educacion, procedencia étieidas nifios, clima de escuela, ubicacion de
ésta, énfasis en el mejoramiento de la calidad @duicacion.

El estado del arte de la investigaciérEspafnaconsiderd 10 estudios en Eficacia Escolar
y otros que sin ser de esta linea de investiga@partan con informacién sobre los factores
asociados al aprendizaje. Estos factores son:alider directivo pedagdgico, valoracién de la
comunidad hacia los directivos, funcionamiento eglipo directivo, clima escolar positivo,
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trabajo en equipo de los profesores, innovaciéragégica, adaptacion de la ensefianza a las
caracteristicas de los alumnos, funcionamiento delustro, concepciones y actitudes
pedagogicas de los docentes, antigiedad de el@scipacion de las familias, contar con
servicios de apoyo externos, existencia de objetbemsensuados y factores de aula.

En cuanto aMéxico, los estudios sefialan que es relevante el origdtural y
socioecondmico de las familias, existencia de rizdtde apoyo en el hogar, participacion de los
padres en actividades académicas escolares, taynaStatus socioecondémico de la escuela,
gestion y cultura escolar, los insumos y condicgopara la ensefianza, asistencia de los
estudiantes, caracteristicas docentes, liderazgdiréetor, ambiente de trabajo, confianza de los
estudiantes hacia el profesor y la responsabilidaéiste en el proceso de aprendizaje.

Tampoco erPeru se encontraron estudios de Eficacia Escolar, perbase a estudios
evaluativos y otros sobre los determinantes dallingento, los factores que influirian en el
rendimiento serian: el uso de pruebas de evaluatédwantidad de horas de ensefianza de
matematica, disponibilidad de bibliotecas, tiempupkado en el aprendizaje, nimero de
estudiantes por cada docente, infraestructura,rialg® educativos, nivel socioeconémico de la
escuela y su ubicacién, nivel socioeconémico dartalia, afios de experiencia del profesor, sus
afnos de estudio, capacitaciones, institucion dadoion y sexo, expectativas y participacion de
los padres, lengua materna de los estudiantes.

En Venezuelase evidenciaron como variables asociadas a ladtficEscolar el tiempo
destinado en el aula a actividades académicaspettorio didactico de los profesores, modo de
organizaciéon y funcionamiento de la escuela, autbaale los docentes, estilo de la direccién y
la relacion de la escuela con organismos superiores

A juicio de Martinic y Pardo (2003), estos hallaggse corresponden con los
proporcionados por la literatura internacionalecaéndo de factores distintos de los que de ella
surgen, propios al contexto local de investigaciara ellos, seria esperable que la investigacion
en Eficacia Escolar Iberoamericana consideraractaiaticas especificas de este contexto, tales
como la desigualdad educativa y social de estaepadliversos origenes étnicos, la presencia de
distintas lenguas en un mismo pais, etc., los susda considerados escasamente en la literatura
revisada. También comentan que los factores gqas @stestigaciones arrojan son muy amplios,

pues no cuentan con una especificacion de cuatesuso cualidades y dimensiones concretas.
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Ademas, los niveles de profundidad de estos remdtason iniciales, pues no establecen
relaciones entre los factores, determinando el peatvo de ellos ni relaciones de causalidad.

Modelo de Eficacia Escolar de Scheerens

Desde los inicios de la investigacion en Eficdesgolar ha habido intentos por elaborar
una teoria explicativa de los elementos que est&siigaciones consideran relevantes a partir de
sus hallazgos (Towsend, 2007, citado en Pefia, 2B4ata ello, se han creado distintos modelos
gue organizan estas variables, los cuales harvimla@onando en complejidad, pasando desde la
distincién de los distintos niveles de las variabjesu posicion en el proceso educativo como
factor de contexto, entrada, proceso o producttialed establecimiento de relaciones sistémicas
entre los distintos factores y niveles.

A continuacion se hara una breve descripcion deletaointegrado de Eficacia Escolar,
de Scheerens (1990, citado en Pefa, 2011), dadesjee modelo a utilizar para organizar y
comprender los resultados de la presente invesgiigaen los analisis que respectan a los
estudios de Eficacia Escolar.

Este modelo parte del supuesto de que la eficaci@sdorganizaciones depende de las
caracteristicas contextuales, a la vez que lasicdonds de la organizacion pueden facilitar las
condiciones del alumno (Pefia, 2011). De esta maneganiza los factores de eficacia escolar de
una manera sistémica, segun pertenecen al conésdwolar, insumos escolares, procesos o
productos, a la vez que posee una estructura veltita cual distingue entre variables referidas
a caracteristicas del alumno, del aula, escuetdgr. Ademas, provee una perspectiva tedrica
que le permite sefalar las interrelaciones ensevéaiables (Pefia, 2011). A continuacion se

muestra un esquema de los principales componeeatesadielo.
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Contextc

A\ 4 A\ 4 Y
Insumo: Procesos Producto

A 4
A 4

Nivel Escuela

Nivel Aula

Fuente: Scheerens, 2011.

Para esta investigacion, se profundizara solamantd marco de analisis sistémico de las
variables de eficacia, el cual permitirA posteriemte organizar y analizar los estudios de
Eficacia Escolar iberoamericanos encontrados gariegestigacion.

Segun Scheerens (2011), este modelo considera¢a@dn como un sistema productivo,
en donde los insumos son transformados en produests proceso dependeria de los factores de
contexto, entrada y proceso.

Scheerens (2011) define el contexto como todoliaqgee se situa fuera de la escuela,
como el entorno directo, la comunidad local y lenamistracion regional y local, partiendo de un
analisis multinivel. Ac& se incluye el contextoisbg econdmico, los antecedentes y condiciones
a nivel nacional y la comunidad local. Estos elam®rserian una fuente de los insumos de la
escuela, ademas de demandar los productos queukaasebiera producir.

El mismo autor sefiala que las variables de ensadafieren a condiciones materiales e
inmateriales a ser transformadas por la escueldivi®n principalmente en recursos financieros
y materiales, recursos humanos y antecedentessdestadiantes (tales como sus capacidades
intelectuales, género, caracteristicas del hogar).

Por otro lado, Scheerens (2011) sefiala que laepos que transformarian las variables
de entrada en productos, pueden ser a nivel deinmseducativo, escuela y aula, asi como
podrian integrarse otros niveles como la comunideal o los estudiantes como un nivel, lo que
da cuenta de la flexibilidad de elementos que jpodricorporarse como procesos.

Finalmente, este autor plantea que los resultadeden ser observados en indicadores de

outputs, outcomes e indicadores de impacto. Lgsutsise relacionan mas estrechamente con el
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aprendizaje de los estudiantes, los contenidosidiog durante su escolarizacion, y pueden ser
observados en las evaluaciones académicas, poplejeen las pruebas estandarizadas. Los
outcomes o logros, en cambio, son de naturaleza bigds administrativa, sin referir a los
aprendizajes de los alumnos. Por ejemplo, un owgcearia el nimero de estudiantes que
aprueba el nivel académico dentro de la edad efmeFanalmente, los indicadores de impacto
refieren al estatus social logrado por los estudfrasi como el nivel educacional.

Evolucion historica de la investigacion en Mejora Ecolar

A continuaciéon se desarrollard la evolucién histdrde la linea de investigacion de
Mejora Escolar, a partir de lo expuesto por Haetsal. (2011) en el encuentro anual del
International Congress for School Effectiveness lamgprovement (ICSEI) de 2011. Harris et al.
(2011) caracterizan la evolucion de la investiga@h Mejora Escolar en 5 fases que se resumen

en el siguiente cuadro, y se explican a continuadaél.

Fase Caracteristicas clave
Fase 1. Comprension de la cultura Investigacion en desarrollo
organizacional escolar. organizacional.
La cultura escolar y el problema del
cambio

[72)

Fase 2: Investigacidon accion e iniciativa Investigacion en docencia y andlisis de

individuales. la escuela.

Proyecto internacional de
mejoramiento escolar de la OCD

Fase 3: Gestion del cambio y énfasis en el Aproximacién comprensiva a la

liderazgo. reforma escolar.
Reconocimiento de la importancia del
liderazgo.
Fase 4: Construcciéon de capacidad de Comunidades profesionales de
aprendizaje en el nivel local. aprendizaje y redes.

Cambio de foco desde la ensefianza al
aprendizaje.

Fase 5: Hacia la mejora sistémica. Influencia deke de conocimientos
acumulado.

Acercamientos diferenciados a la
escuela y la reforma del sistema
escolar.
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Fase 1: Comprensién de la cultura organizacional das escuelas.

El origen de este desarrollo se remonta a la Rgj@ISocial de Kurt Lewin (1974, citado
en Harris et al., 2011), en la cual exploraba fuémcia de las organizaciones en la conducta de
sus miembros. A partir de estos trabajos se gédbesarrollo Organizacional, cuyas técnicas
fueron adaptadas a la escuela por Matthew Milesp®m@fios 60 (1967, citado en Harris et al.,
2011). Miles fue uno de los primeros que intenthpeender la dinamica entre las condiciones
organizacionales de las escuelas y la calidad @eldaacion que éstas proveen, profundizando
especificamente en la salud organizacional. Disef@dserie de estrategias para mejorar la salud
organizacional, como el entrenamiento en equiposyestas de opinion, juegos de rol, fijacion
de objetivos, diagndstico y solucion de problemas.

En paralelo se iniciaron las investigaciones enplaxesos de cambio escolar y de la
escuela como organizaciéon. El proyecto de estudi@asos de innovacion educacional de la
OECD-CERI y “Agente de cambio” de Rand Corporatiestacaron las limitaciones de la
imposicion externa del cambio, la importancia deteier el foco en la escuela como unidad de
cambio y la necesidad de tomar el proceso de casatiamente. Similarmente, la investigacion
de las escuelas como organizaciones ha demosgaapdrtancia de relacionar las innovaciones
curriculares con el cambio organizacional. Un ejentie esto son los planteamientos de Sarason
(1982, citado en Harris et al., 2011) en su obra tultura de la escuela y el problema del

cambio”.

Fase 2: Investigacion accion e iniciativas individales.

Durante los 80, esta linea de investigacion fuearmelkada principalmente por
profesionales, siendo un momento tipificado comaofefesor como investigador”. Tuvo como
principales referentes Stenhouse y Elliot. Estpaefae influenciada por el incremento de las
demandas de rendicidon de cuentas de las escukelasyer foco en el desarrollo del liderazgo
escolar y la tendencia internacional hacia lasrmeés educacionales nacionales que se iniciaron
en esos afios. El andlisis o evaluacion basadaestilela se establecié como la mayor estrategia
de gestion de los procesos de cambio y renovadistitlicional. Sin embargo, para muchas
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escuelas era facil identificar sus prioridades dsadollo futuro, y no asi el implementar los
objetivos seleccionados en un marco de tiempo &gmedor esto, a pesar de la popularidad que
logro, el impacto en la vida diaria de las escutladimitado.

Durante esta etapa la mejora escolar es reconporda implementacion de innovaciones
o el trabajo conjunto con proyectos de investigackdemas, en varios paises estas iniciativas
fueron financiadas por el estado y dirigidas aelssuelas con estudiantes en desventaja, en las
cuales se mandataba el establecimiento de un codeemejoramiento para la escuela. Estos
fueron programas de pequefia escala o focalizadms grupo especifico de estudiantes, escuelas
0 grupos de profesores.

Hopkins y Reynolds (2001, citado en Harris et 2011) sefalan que esta fase de la
Mejora Escolar tendié a estar pobremente concepada y teorizada. Para ellos, no representa
un acercamiento sistematico, programatico y coler@n el cambio escolar. Hubo un énfasis en
el cambio organizacional, la autoevaluacion destaiela y gestar el cambio desde cada escuela y
sus profesores, pero estas iniciativas no se emdxam suficientemente relacionadas con los

resultados de aprendizaje de los estudiantes.

Fase 3: Gestion del cambio y énfasis en el liderazg

Esta fase comenzo en los afios 90, y se caractmizg inicio de la entrega de directrices
y estrategias a las escuelas, para la gestion knmeptacion del cambio a nivel escolar. A
mediados de los 80 las expectativas de que laglascoambien se incrementd principalmente
como respuesta a las iniciativas de politica edwcatacional, las que se acompafiaron de
cambios fundamentales en la manera en que laslasceran dirigidas y gestionadas. A las
escuelas se les dio una mayor responsabilidad ameda autogestion escolar.

El concepto de Autogestion Escolar fue desarrolEddustralia a mediados de los 80. El
concepto de Gestion Escolar Colaborativa, de Cdldw8pinks (1988, citado en Harris et al.,
2011) propone que los funcionarios de la escuadtydentes, comunidad y el gobierno
participen de la fijacion de objetivos, formulacide politicas, implementacion y evaluacion. Por
otro lado, en Inglaterra y Gales se implementadand3 de Desarrollo Escolar, que apoyarian a
gobernadores, directivas y funcionarios de la dacaecambiar la cultura de sus escuelas. En

estos planes se combinaban innovaciones currisubarenodificaciones en la gestiéon de la
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escuela. En Canada hubo esfuerzos de gestionmbiacascolar a nivel local, donde mezclaban
la planificacién del desarrollo escolar con halzzgle la investigacion en Eficacia Escolar. A
partir de la mayor integracion entre la Mejora yc&fia Escolar, hubo un mayor foco en el
cambio de la organizacién y el aula, lo que seejefen el desarrollo de estrategias para el
desarrollo del staff de las escuelas basado enlo®de ensefianza.

A partir de esta fase surgieron dos tendencias.uRdado, la expansion de la gestidon
situada en las escuelas, lo que resulta en unandisidn del poder de las autoridades locales de
educacion, adquiriendo los estados y gobiernoolumas activo y central en la mejora escolar.
Por otro lado, el surgimiento de modelos comprasside la reforma escolar que pueden ser
adoptados por escuelas individualmente, tales c8ouress for All (Slavin, 1996, citado en
Harris et al., 2011), Coalition of Essential Sclso@izer, 1989, citado en Harris et al., 2011), etc
Estos disefios combinan elementos de la investigaeio Efectividad Escolar y la Mejora
Escolar, focalizandose en el curriculum y la enseéaasi como en la gestién y las variables
organizacionales. Muchos de ellos se focalizarspe@os o situaciones particulares a intervenir,
asi como otros son mas generales. Sin embarga &dlds han obtenido resultados variables.

En esta tercera fase se construye a partir deidersia producida en intervenciones que
tuvieron una sélida base en practicas probadastgadas. Los programas mas relevantes de esta
fase son Improving Quality of Education for All @3), High Reliability Schools (HRS) en
Inglaterra, Improving School Effectiveness Projdet Escocia, Manitoba School Improvement
Project de Canada y Dutch National School ImproverReoject.

Un aspecto a destacar de esta fase es que goelaimera vez se estudio el liderazgo
relacionandolo con el aprendizaje de los estudsafiste concepto ha tenido una evolucion hacia
la nocion de liderazgo transformacional, el cualdtéa el potencial de cambiar el contexto
cultural donde la gente trabaja. Sin embargo, esfate los 90, hay claridad de que el liderazgo
transformacional es una condicidon necesaria persufioiente para la auténtica mejora escolar,
pues carece de una orientacion especifica haajprehdizaje escolar. En este contexto, surge la
nocion de Liderazgo Instruccional, que Leithwoo899, citado en Harris et al., 2011) define
como un enfoque que enfatiza la conducta de lofeswees, como el compromiso en las
actividades que afectan directamente el desamellos estudiantes. A partir de esto, surgieron 2

claras tendencias en la investigacién, practicalifipas relacionadas con el liderazgo escolar: la
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consolidacion de las relaciones entre las practieaiderazgo y los resultados escolares, y la
emergencia del concepto de Liderazgo Sistémicddif,L2004, citado en Harris et al., 2011).
Leithwood y cols. (2004, citado en Harris et aD12), bajo el trabajo de la fundacion
Wallace, definen las practicas de liderazgo mastdoeente asociadas con la mejora de los
resultados de los estudiantes: una direccion esqakapermita plasmar la vision de aprovechar
el potencial de los alumnos en la totalidad deslzuela, en el curriculum y manteniendo altas
expectativas; gestion la ensefianza y el aprendiaja permitir el aprendizaje personal de todos
los estudiantes; facilitar el desarrollo de todes Imiembros, estudiantes activos en su
aprendizaje y comunidades profesionales de apra@edigie permitan el desarrollo profesional de
los profesores; y el desarrollo de la organizacideando escuelas basadas en la evidencia, redes
de colaboracion para construir un curriculum diggegpoyo profesional y extension de servicios.
Por otra parte, Higham, Hopkins y Matthews (200@ado en Harris et al., 2011),
proponen 5 categorias de practicas de liderazguvativo: los directivos quienes desarrollan y
lideran el éxito educacional entre varias escuajagnes lideran la mejora en contextos de
circunstancia desafiantes, con bajos logros edursgtios directivos que colaboran con otras
escuelas a enfrentar las dificultades en sus pweads mejora; quienes actian como un lider de
la comunidad, estableciendo redes mas amplias @nanidad local; y quienes se desempefian

como un agente de cambio o un lider experto.

Fase 4: Construyendo capacidad para el aprendizagnivel local.

En esta fase se asume que las escuelas se encuEmtiadas en los sistemas educativos,
y se evidencia la frustracion por transferir rapidate hacia los niveles de gestion mas altos las
experiencias de cambio de cada escuela. Paraacel@roceso de mejora escolar, comenzaron
a haber cambios en los sistemas educativos enivkss en el nivel nacional o estatal, y en la
renovacion y definicién del rol de las autoridattesales. La principal preocupacion fue apuntar
a los cambios a nivel de sistema educativo, adrdeda colaboracién y establecimiento de redes
entre las escuelas y distritos.

La investigacion sobre el rol del distrito en logrbs escolares es reciente. Hay ejemplos
de investigacion en distritos de Estados Unidosmuestran que bajo las condiciones adecuadas
hay progresos significativos y rapidos que puedejorar el aprendizaje de los estudiantes. A
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continuacion se relatan 3 ejemplos de la maneiguerios distritos regionales pueden gestionar
cambios desde abajo hacia arriba y de arriba lahep en forma exitosa.

El primer ejemplo es el sistema escolar de Nuewuk Yeullan, 2007, citado en Harris et
al., 2011). Aca hay una fuerte vision de acopladedarrollo del personal a las practicas de
ensefianza. Esto junto con la creacion de capacdbatgro de un marco de rendicién de cuentas
constructivo, ha llevado a un aumento significatmo los niveles de rendimiento de los
estudiantes.

Una segunda experiencia se gestd en Californiadiielr2004, citado en Harris et al.,
2011). Las escuelas exitosas de este distrito arostrmayor claridad en sus propdsitos, una
mejor disposicion a los controles estrictos endasisiones sobre qué seria ensefiado y qué
monitorear como evidencia del desempefio, ademdseftear la delegacion de las decisiones
sobre como llevar a cabo el programa de ensefanzianével local.

El tercer ejemplo es la experiencia de Montgomé@iyilfiress, 2009, citado en Harris et
al., 2011), en donde los esfuerzos se dirigieroreducir la brecha de resultados de los
estudiantes.

Hopkins (2011, citado en Harris et al., 2011) @alina revision de las variables claves a
considerar en cualquier intento de mejora escetatdrial, que pretenda influir en el incremento
de los resultados de los estudiantes. Estas csmrescontar con un modelo claro y comprensivo
de reforma; fortaleza del liderazgo a nivel regipfamacion relacionada con las metas del
programa; implementacion de apoyo a nivel escyatafoque diferenciado de mejora escolar.

La meta principal durante esta fase fue relacitaanejora escolar con los resultados de
aprendizaje de los estudiantes. El trabajo de Jq26€8, citado en Harris et al., 2011) propone
modelos de ensefianza que definen la naturalezawlieinido, las estrategias de aprendizaje y los
planes para una interaccion social que cree andsiese aprendizaje para los estudiantes. El
punto critico fue que la variedad de modelos eraa relevantes como modelos de aprendizaje.
El reporte “La naturaleza del aprendizaje, usaraldnVestigacion para inspirar la practica”,
identifica un set de principios que deben estasgres en cualquier ambiente de aprendizaje
para que sea realmente efectivo. Estos ambientbgrdeser centrados en el estudiante,

estructurados, personalizados, inclusivos y saiale
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Fase 5: Hacia la mejora sistémica.

Esta fase se distingue por el interés por compreladedinamicas de mejoramiento a
nivel sistémico y la realizacion de comparacionesadexperiencia a nivel internacional. En esta
fase se destaca el hecho de que esta linea déigaeé® ha ido moviéndose desde un foco en lo
individual a uno en lo sistémico, ademas de la gsimpon de que so6lo se puede aprender del
cambio sistémico estudiando los sistemas y trablajan como mejorarlos.

Respecto de la comparacién a nivel internaciorsth ee basa en estudios comparativos
internacionales, como la prueba PISA, desarrollpda la OCDE, la cual monitorea los
resultados de los principales paises industriatizad partir de estos resultados, se han extraido

las caracteristicas de los sistemas educacionalesejbr desempefio. Estas son:

» Aseguran que los logros y aprendizaje de los emttes esta en el centro de todo lo que
los profesores hacen.

* Por ende, el mejoramiento de la calidad de la emssiies un tema central en cualquier
estrategia de mejoramiento.

» Cuentan con politicas de seleccion que asegurasdadas personas mas preparadas se
conviertan en profesores y lideres educacionales.

* Poner en practica constantes y sostenidas opoaigsdde aprendizaje profesional que
desarrollan una practica comun sobre el curricularensefianza y el aprendizaje.

» El liderazgo escolar se caracteriza por manterias &xpectativas, foco continuo en la
calidad de la ensefianza y el aprendizaje, y créaicagas que aseguran que Sus
estudiantes cuenten con tareas de aprendizajeateeaf

» Creciente claridad de los estandares de la prgmtofasional.

» El desempefio escolar se encuentra disponible atamaencion temprana.

* Las inequidades en el desempefio de los estudigntesabordadas a través de una
temprana buena educacion y apoyo directo en el aula

+ EXxiste relaciéon entre los niveles del sistema dlilumase establecen redes.

En Iberoamérica se han realizado investigaciongs ésta perspectiva, aunque no se

cuenta con una revision actualizada que detall@diogipales hallazgos de manera sistematica.
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Aun asi, estos autores afirman que esta lineavdstigacion ha tenido una gran influencia en las
politicas de mejoramiento escolar, tanto en ladregomo en el mundo, sobre todo en las ultimas
fases de su desarrollo. Como se puede ver en lacgo historica, esta perspectiva ha transitado
desde una mirada centrada en los niveles micra ésduela hasta los macro; pasando del foco
en la salud mental de los miembros de la orgardnatiiego al nivel organizacional, centrandose
en las capacidades de autogestion y liderazgoarstaista analizar la relacion de la escuela con

el sistema educativo.

Mejora de la Eficacia Escolar

Como se menciono anteriormente, han existido ogepor realizar un trabajo coordinado
entre los movimientos de la Eficacia y el MejorameEscolar. A pesar que el trabajo que
realizan es complementario, habria diferenciagnsdicas entre ambos movimientos, que habrian
hecho mas dificil el trabajo en conjunto (Creem&rReezigt, 1997). Estas diferencias dicen
relacion con los distintos focos que habrian adtpestas lineas de investigacion. Por un lado, la
Eficacia Escolar estaria centrada en la investigaaon fines tedricos sobre la base de producir
conocimientos objetivos, mientras, por otro ladbMejoramiento Escolar esta centrado en
generar programas de innovacion que den respuestasliatas, focalizadas en el cambio y la
resolucion de problemas de la préactica educacioré@d que en la elaboracion teorica, y el
conocimiento subjetivo, particular a cada contegxtmultura, mas que la produccion objetiva de
conocimiento (Creemers & Reezigt, 1997).

Segun Creemers, Stoll, Reezigt y ESI Team (20 7picio, algunas investigaciones de
la Eficacia Escolar creian que el conocimientouwdrea de investigacion podia aplicarse de una
manera “simple” en la realidad escolar y esto geieuna mejora en ella. Sin embargo, para los
investigadores del Mejoramiento Escolar esto estbwiomo simplista y mecanicista, por lo que
no resultaria en las escuelas. Segun ellos, laklasctienen que disefiar e inventar sus propias
soluciones para sus problemas especificos. A mksasta discusion inicial, los esfuerzos por
confluir ambas lineas de investigacion siguieroalate, argumentando que ambas lineas se
beneficiarian de una colaboracion mutua. La ingaston y teoria de la Eficacia Escolar podia
proveer nuevos descubrimientos y conocimientos ppdrian ser usados en el mejoramiento

escolar. Asimismo, el trabajo que se realizabaaelinka del Mejoramiento Escolar podia ser
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visto como una poderosa herramienta para probaedagas provenientes de la Eficacia. Por otro
lado, el trabajo del Mejoramiento Escolar podiavpes nuevos descubrimientos y posibilidades
para los factores de efectividad escolar, los suptalian ser posteriormente analizados en la
investigacion en Eficacia Escolar.

Estos mismos autores sefialan que desde finessd@0lgpueden encontrarse distintos
intentos de cooperacion entre la Efectividad Escplal Mejoramiento Escolar. Uno de estos
intentos es el realizado por el proyecto “Effect@ehool Improvement” (ESI), el cual es
realizado en varios paises y tenia por objetivastigar la relacion entre la efectividad y el
mejoramiento para incrementar la posibilidad deelssuelas de mejorar la educaciéon. En este
proyecto se define la Mejora de la Eficacia Escotano el cambio educacional planificado que
mejora tanto los resultados de aprendizaje desingl@ntes como la capacidad de las escuelas de
gestionar el cambio. En este sentido, para evasias programas debiera utilizarse un criterio
de eficacia, referidos a los resultados educatiMotos estudiantes (sean 0 no académicos) y un
criterio de mejoramiento, referente a la capacuath escuela para gestionar el cambio.

En el siguiente apartado se profundizard en eleloodomprensivo especifico que se
deriva del trabajo realizado por la ESI, el cuaksgilizado como marco de referencia para el

analisis de los estudios de Mejoramiento Escolar.

Marco comprensivo de la Mejora de la Eficacia Escar

Este marco comprensivo es construido a partiodeadsultados de la investigacion de la
ESI citada anteriormente. Segun Creemers & Re€2{f15), la evidencia encontrada en esta
investigacion es distinta para cada pais estudipdo,lo que no seria posible establecer
generalizaciones que sirvieran para construir uadelo” de Mejora de la Eficacia Escolar. En
este sentido, utilizan la nocion de “marco comprkarispara describir una serie de factores en
distintos niveles que se relacionarian con la Mefte la Eficacia Escolar en la mayoria de los
paises estudiados por la ESI. Este permitiria &isis de los procesos de mejoramiento a la luz
de las teorias de la Eficacia Escolar y viceversa.

Como se puede ver en el esquema (Pefia, 2011)naste considera dos niveles. Por un
lado, el contexto educacional, en donde se situdai® dimensiones de presién por la mejora,

recursos para la mejora y metas educativas. Porlatio, a nivel escuela se encontrarian la
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cultura de mejoramiento, los procesos y resultadiwanejora. A continuacion se describira
brevemente las principales caracteristicas deististas dimensiones del marco comprensivo de

la Mejora de la Eficacia Escolar, a partir de lag@ntacion de Reezigt & Creemers, 2005.

Contexto educativo

Presion para la o Metas educativas
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Fuente: Creemers et al., 2007, en Pefa, 2011.

Estos autores plantean que la investigacion deSlahabria identificado tres factores
relacionados con el contexto: la presion para l@ragrecursos y las metas educativas.

Respecto al primer factor, sefalan que, idealmdate escuelas debieran definir sus
necesidades de mejoramiento, disefiar sus estmtegiaaluarlas. Sin embargo, en la préactica, a
menudo sucede que las escuelas necesitan unanpmdiérna para iniciar un proceso de
mejoramiento. Pueden existir 4 fuentes de presiberma para la mejora: los mecanismos de
mercado, evaluacién externa y rendicion de cuemigesntes externos, y la participacion de la
sociedad en educacién y en los cambios sociales.

Los recursos hacen posible la mejora de la eficgcipueden ser de tipo material,
favoreciendo las condiciones para el trabajo dideidos docentes y las escuelas, pero también de
otro tipo, tales como la autonomia otorgada a $asiedas y el apoyo local. Este Ultimo puede
incluir el apoyo de la comunidad escolar, los padaetoridades locales, la administracion de las
escuelas, etc.

Finalmente, estos autores sefialan que las metas@odnales son definidas por cada

escuela segun sus propésitos de mejoramiento gmegeneral habria ademas metas mas amplias
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que establece el contexto general donde se inkeeacuela. Por ejemplo, las metas a nivel
nacional.

Segun estos autores, los procesos internos deleela son esenciales para la Mejora de
la Eficacia pues es en las practicas diarias edaelehcambio se hace explicito. Sin embargo, no
aluden al cambio que cada profesor podria impleandntividualmente dentro de la sala de
clases, pues estas iniciativas individuales norfendun impacto perdurable en la organizacion
escolar. Esto no quiere decir que todas las aeatildd de mejoramiento deban incluir a todos los
funcionarios de la escuela, pero si en ciclos adamentos.

Las tres dimensiones identificadas en los procasesnos de mejoramiento (cultura,
procesos y resultados) se interrelacionarian yrigmduna constante influencia entre ellas.
Respecto a la cultura de mejoramiento, los autafesian que las escuelas que tienen una
cultura favorable al mejoramiento comenzarian ytinaarian sus esfuerzos de mejora con mas
facilidad que otras escuelas que constantemenentamt eludir el cambio. La cultura de
mejoramiento puede ser considerada un elementoafi@dde todos los procesos de
mejoramiento en las escuelas. La investigaciéradeSl habria identificado los siguientes nueve
factores de la cultura que contribuirian al mejoesnto:

* Presion interna para la mejora

« Autonomia utilizada por las escuelas

* Visidn compartida

» Disposicion a convertirse en una organizacion guerale, con profesionales reflexivos.
* Formacion y colaboracion entre profesionales

» Historia de mejoramiento

» Apropiacion de la mejora, compromiso y motivacion

e Liderazgo

» Estabilidad del personal

e Tiempo para la mejora.

Respecto a los procesos de mejoramiento, estosealgenalan que es posible identificar
algunas etapas por las cuales pasan los procesosjoiamiento exitosos, pero que éstas pueden
superponerse temporalmente, pues es escasameitike mixservar una continuidad entre los

distintos momentos. Las fases identificadas séaBiguientes:
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* Evaluacién de las necesidades de mejoramiento

» Diagnostico de las necesidades de mejoramiento

» Redaccion de objetivos de mejoramiento detallados
* Planificacién de actividades de mejoramiento

* Implementacion de los planes de mejoramiento

* Evaluacion

+ Reflexion

Los resultados de mejoramiento aluden al esfupmrofocalizarse en un conjunto de
metas claras que puedan ser logradas en un peat®diempo acotado. Pueden plantearse en
términos de resultados de los estudiantes (critizi@fectividad) o en términos de factores del
trabajo docente o a nivel escuelas que son inflasrdave en los resultados de los estudiantes
(criterio de mejoramiento). Por ende, los resukkade la Mejora de la Eficacia Escolar pueden
referirse a:

- Cambios en la calidad de la escuela, organizacolia @scuela, materiales utilizados por
los estudiantes.

- Cambios en la calidad de los profesores, condwectadprofesores.

- Cambios en la calidad de los resultados de logliesties (conocimiento, competencias y

actitudes).

Criticas a la Eficacia y Mejora Escolar

A lo largo de su desarrollo, las corrientes de dtfi@ y Mejora Escolar han recibido
criticas a diversos aspectos de su desarrollg talmo la metodologia utilizada, la carencia de
una teoria explicativa, simplificacion de los fergmos, etc. (Goldstein & Woodhouse, 2000).
Wrigley (2004) desarrolla algunas de las critie@dizadas a la investigacion en Eficacia Escolar.
De todas ellas, profundizaremos en lo que el awonina “Reduccionismo Metodolégico”, el
cual se relaciona directamente la problematicasquea planteado en esta investigacion.

Para Wrigley (2004), la investigacion en EficaEscolar se basa implicitamente en las
ciencias naturales positivistas. Se basa en elilcatie correlaciones, las cuales, por definicion,

no implican causalidad entre las variables. Sinargdy estos calculos son interpretados por los

37



investigadores de esta corriente atribuyendo calashlentre ellas. EI compromiso con la
metodologia cuantitativa se explica por el intasieochomologar los estudios en Eficacia Escolar
al método cientifico utilizado en las Ciencias Nakes. Segun el autor, el problema no es el uso
de los métodos cuantitativos, sino su aplicacigo baa epistemologia positivista. Sobre este
punto, se explica que el descubrimiento de reglddes y consistencias entre factores no es
necesaria ni suficiente para levantar una teorigglgy (2004) considera que esto es solamente
el punto de partida, debiendo la ciencia moversgahla construccion de explicaciones de los
fendmenos, lo que es particularmente importanteexadlicar sistemas abiertos, en donde
interactian multiples factores, reforzdndose orfintendose mutuamente. Dado que estas
criticas de este autor se centran en las invegigee que se desarrollan mediante una
metodologia cuantitativa, es relevante indagaruensgicede con las investigaciones cualitativas
de este enfoque investigativo, en términos dellaaeon que los autores hacen de los hallazgos
de sus investigaciones.

Slee y Weiner (2001) critican a la InvestigaciérEdicacia y Mejora Escolar, sosteniendo
gue en estos movimientos “se han dado por supuesialBas ideas acerca del proposito de la
escuela y sobre cuéales son los puntos de referpacgadefinir una educacion eficaz” (p. 13),
considerando el supuesto de que una escuela esarefjoaz cuando logra ciertos objetivos, los
cuales se desprenden de la atribucién de funciquese realice a la escuela. Estos objetivos por
lo general se reducirian a los conocimientos acaé&mlo que es considerado por estos autores
como una limitacion en la valoracion de los efeaesla escuela, reduciéndolos a fragmentos
separados, evaluables y comparables. Ellos sefatatsi definimos al éxito fundamentalmente
desde el punto de vista de los resultados quetsagdm en tests, ignoramos la dimensién social,
moral y estética de la ensefianza y el aprendizajmmbién dejaremos de considerar esos
importantes logros intelectuales que no se puedeantificar facilmente-. Si juzgamos a un
centro educativo en comparacioén con otro, es posjbe menospreciemos la forma particular
gue tiene el primero de servir a su comunidad” €R@995, citado en Slee & Weiner, 2001, pp.
8-9).

De Faine et al. (2011), en su revision del estdelcarte de la investigacion en Eficacia
Escolar, sefialan que los logros académicos sigiemdcs el criterio predominante en la

investigacién en Eficacia Escolar, a pesar de qub® ultimos afios los investigadores de este
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campo han ampliado el rango de resultados edusatimoluyendo resultados no cognitivos,
como el bienestar de los estudiantes o la motinacio

Como se puede notar, al contrastar estas critioasla revision de los antecedentes
historicos, empiricos y tedricos actualizados daseneas de investigacion, se puede presumir
gue algunas de las criticas que se realizaroriravdstigacion en Eficacia y Mejora Escolar han
sido abordadas por estas corrientes. No obstdrteneepto de calidad de la educacion a la base
parece seguir siendo restringido, pese a algunestos por ampliarlo. A la vez, se ha observado
que efectivamente la consistencia entre distinessiltados escolares es baja, y que existen
diferencias entre los factores asociados al apejalien distintos contextos, por lo que la
pertinencia de pregunta por el concepto de calidiéidado en estas investigaciones y su relacion
con los hallazgos permanece. Por otro lado, commbserva, la mayoria de las criticas
elaboradas a estas corrientes de investigaciorgraeentrarse en los estudios cuantitativos, por
lo que seria relevante analizar si estos mismomezitos se manifiestan en los estudios
cualitativos, los cuales son minoritarios, al meeosel campo de la Eficacia Escolar, y de

reciente formulacion.

Conceptos de calidad de la educacion

Como se menciond anteriormente, existiria una geartidad de maneras de definir la
calidad educativa. Estas definiciones, a menudaoinmiden entre los distintos autores, pues la
definicion de calidad educativa es dependientendigiinio de valor respecto del ideal de persona
y sociedad que se quiera formar (OREALC/UNESCO,720Qas caracteristicas que se le
exigirian a la educacion estarian condicionadasfaoores ideoldgicos, politicos, momento
histdrico, el tipo de sociedad, las concepcionescacdel desarrollo humano y el aprendizaje, y
los valores predominantes de cada cultura (OREANESCO, 2007).

Independiente de estos factores, en cada definid® calidad educativa es posible
distinguir entre los resultados educativos y loscpsos que permiten obtenerlos (UNESCO,
2005). De esta manera, quienes se centran ensiaisados, pueden evaluar la calidad en funcion
de ellos, a partir de criterios de valoracion “dbsxs”, a diferencia de otros enfoques que si
considerarian las opiniones, deseos y valoresdertapios alumnos y la comunidad educativa.
Esta ultima seria una nocidon mas bien relativigdadcalidad educativa. Segun la UNESCO
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(2005), estos distintos enfoques tienen raicesupdafs en las grandes corrientes de reflexion
sobre la educacion. A continuacion, se detallae¥dmente las caracteristicas de las corrientes
de reflexion que la UNESCO (2005) distingue.

El enfoque humanista se caracteriza por considgi@tos programas educativos debieran
tener en cuenta las necesidades y circunstandasduales de cada alumno, estando en contra
de aquellos que sean prescritos, normalizados tyatados desde el exterior. EI docente es visto
como un mediador de aprendizaje y las evaluacismeparte de ese proceso.

Por el contrario, el enfoque conductista plangeéidefinicion de objetivos educativos
independiente del estudiante, establecidos en @mag de estudios normalizados, definidos y
controlados externamente. El docente ocupa unereixgerto respecto de los conocimientos que
se pretenden lograr en los estudiantes. En taatevaluacion seria vista como una medida
objetiva de lo aprendido por el estudiante, y tendn rol central para el aprendizaje, puesto que
a partir de los resultados en las evaluacionedsinéstrarian refuerzos o castigos.

La corriente critica cuestiona los enfoques amtesi, sosteniendo que la educacion
escolar tradicional contribuye a mantener las deditades sociales. Por lo tanto, una educacion
de calidad seria aquella que fomente el cambi@kajie incluya metodologias que estimulen el
analisis critico de las relaciones de poder, \ektsidiantes tengan una participacion activa en su
experiencia de aprendizaje.

Por su parte, los enfoques autoctonos resaltkrimnportancia de brindar una educacion
que sea pertinente a las circunstancias socioailétirdel pais y cultura de procedencia del
estudiante. De esta manera, los planes de estudiemdologias y evaluaciones debieran
confeccionarse a partir de decisiones tomadasnmrdk. Las metodologias debieran considerar
el aprendizaje no formal, utilizando las experiaacde los estudiantes, asi como el uso de
espacios externos a la escuela.

Finalmente, el enfoque de educacion de adultadtael importancia de aprovechar la
experiencia del estudiante como recurso para etndmaje. Otro elemento de la calidad
educativa bajo este enfoque seria la posibilidadedarrollar reflexién critica en el proceso de
aprendizaje, como forma de accidén y cambio social.

Si bien en América Latina y El Caribe existe cois®een que falta aun avanzar en cuanto
a la calidad de la educacion a partir de los bagssltados académicos de los estudiantes, definir
la calidad de la educacion en base a los result@achdémicos conlleva el riesgo de sesgar tanto
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la formulacion de politicas como la actividad ddaeefUNESCO, 2007). La UNESCO (2007)
propone al menos tres tipos de sesgos posiblesicw@mhomologa los resultados académicos a
calidad educativa.

El primero de ellos es el Reduccionismo InstrumlerEste supone limitar la calidad
educativa a aquellos aspectos mensurables megiarbas estandarizadas, sin considerar otro
tipo de aprendizajes, que si bien no podrian medirediante instrumentos estandarizados, son
aprendizajes relevantes. Ejemplos de este tipgpdendizaje son la creatividad, el cuidado del
medioambiente, la resolucién de conflictos, etde Egpo de reduccionismo corre el riesgo de
empobrecer la educacion por medio de la atribudiérincentivos basados en los resultados
medibles.

El segundo sesgo al que alude UNESCO (2007) derimatividad Engafosa. Con ello se
refieren a la atribucion de tal importancia a lasditiones de resultados educativos, que los
temas que tales evaluaciones plantean terminandgsplazar los objetivos educativos mas
generales que se han propuesto para el pais. Bithairas palabras, se valora solo lo que es
objeto de evaluacion.

El tercer sesgo al que hace alusion la UNESCO7(2€$8 el Reduccionismo Racionalista,
el cual es mas propio de los investigadores, yistn®n confundir los fendmenos con las
explicaciones que se les atribuyen. ElI fendmeno ageéndizaje escolar se daria entre la
interaccion del docente con los estudiantes ylds ehtre si. Por lo que cada actor aporta a ese
proceso hace que sea algo unico e irrepetibleei@imargo, algunos investigadores suponen que
modificando positivamente los factores del apresjdizestudiados, obtendran mecanica e
inmediatamente mejoras en los mismos.

Dado que existe una gran variedad y cantidad @ieiclenes de la calidad educativa,
solamente se profundizara en la definicion de OREAINESCO (2007), la cual es acorde con
lo planteado en el presente marco de anteceder®fuyncional al andlisis que posteriormente se
realizara de los estudios de Eficacia y Mejoranaiétgcolar.

Para OREALC/UNESCO (2007), la calidad de la edidratendria cinco dimensiones
esenciales y dependientes entre si: equidad, releyaertinencia, eficacia y eficiencia.

A diferencia de otras concepciones de calidad adeducacidn que aseveran que la
equidad de la educacién afectaria negativamerdecalidad, OREALC/UNESCO plantean que
ambas caracteristicas son indisociables. Segus, éllna educaciéon es de calidad si ofrece los
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recursos y ayudas necesarias para que todos lodiagges, de acuerdo a sus capacidades,
alcancen los maximos niveles de desarrollo y apzajedposibles” (OREALC/UNESCO, 2007,

p. 12). La equidad implicaria brindar a cada esiuei oportunidades para su desarrollo, asi como
las condiciones que necesite para aprovechar dogw@msunidades. En este sentido, se diferencia
del concepto de “igualdad” en que el apoyo quersgee se ajusta a las necesidades de cada
educando. De esta manera, no bastaria con loses/anda igualdad en el acceso a la educacion,
sino que seria necesario proporcionar igualdadoddiciones para la misma. Se distinguen tres
niveles de equidad: equidad en el acceso a la educaequidad en los recursos (financieros,
materiales, humanos, tecnolégicos y pedagdgicds) galidad de los procesos educativos, y
equidad en los resultados de aprendizaje.

La relevancia de la educacion hace referencia aprlamocion de aprendizajes
significativos desde el punto de vista de las ex@ges sociales y el desarrollo personal. Refiere
al sentido de la educacién y los contenidos deisanan, los cuales son orientados por el proyecto
social y politico de un momento histérico y contegeterminados. Desde la perspectiva de la
UNESCO, los aprendizajes que se requieren paraglkel XXI son el aprender a conocer,
aprender a hacer, aprender a ser y aprender a juiios. A continuacion, se detalla qué
aprendizajes se esperan dentro de cada ambitaadefs#gun el informe Delors (1996), el cual
resefa las conclusiones de la comisidon de la UNE&@aArgada de analizar esto.

Aprender a conocer refiere a la funcion clasicéadescuela, la cual era la transmision de
conocimientos para comprender el mundo y por @eplde dicha comprension. Actualmente no
se podria conocer todo, por lo que se tiende afdacalizacion, la que nunca debiera relegar la
cultura general, pues permite la apertura a oterguajes y conocimientos, permitiendo
comunicar. Segun Delors (1996), mas relevante @gjii@hsmision de conocimientos es aprender
a aprender, es decir, tener capacidades de atenu&@moria y pensamiento que posibiliten
adquirir conocimientos a lo largo de la vida.

Aprender a hacer se relaciona con la necesidadajgacion de la ensefianza al futuro del
mercado de trabajo. La sustitucion de la mano da pbr maquinas demandaria el desarrollo de
habilidades cognitivas superiores para su manejodey competencias especificas del
comportamiento social que facilite el trabajo enipq y la capacidad de establecer relaciones

interpersonales estables y eficaces.
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Aprender a vivir juntos hace referencia a la nmsi@ la escuela de ensefar la diversidad
y contribuir a una toma de conciencia de las samamy la interdependencia entre todos los
seres humanos. Debe favorecer el didlogo e intdricamle argumentos para desarrollar la
empatia. Por otra parte, debe preparar para pay/@coperativos, para favorecer el evitar o
resolver conflictos latentes entre miembros derdaggrupos.

Finalmente, respecto al Aprender a ser, Delors@JLl88fala que la educacion debiera
favorecer el desarrollo global de cada persongemsamiento autbnomo, critico y que sea capaz
de elaborar su propio juicio, entendiendo que kerdidad de personalidades, iniciativa,
autonomia y el gusto por la provocacion son gasati¢ela creatividad e innovacion, cualidades
necesarias en el siglo XXI.

La pertinencia de la educacion “remite a la nelagbide que ésta sea significativa para
personas de distintos estratos sociales y cultyrasn diferentes capacidades e intereses, de
forma que puedan apropiarse de los contenidos ddtl&ra mundial y local, y construirse como
sujetos en la sociedad, desarrollando su autonoawuimgobierno, su libertad y su propia
identidad” (OREALC/UNESCO, 2007, p. 17). De estanera, el centro del aprendizaje seria el
estudiante, pues habria que considerar su idi@siacen el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Las ultimas dos dimensiones son mas bien opesatigapecto de la calidad de la
educacion. Por otra parte, la eficacia hace reéémem la medida en que se logra alcanzar los
objetivos de la educacion en términos de su petiaerelevancia y equidad. Una educacion de
calidad debiera lograr una oferta educativa partgeelevante y equitativa.

La eficiencia, en cambio, refiere al costo quelicapque esos objetivos sean cumplidos.
“Es definida con relacion al financiamiento dedtima la educacion, la responsabilidad en el uso
de éste, y los modelos de gestion institucionad yod recursos” (OREALC/UNESCO, 2007, p.
19).
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Objetivos

Objetivo general

Analizar el concepto de calidad educativa utilizado la investigacion cualitativa sobre
Eficacia y Mejora escolar en Iberoamérica desdafel 2000, sus interpretaciones y
omisiones relevantes, ademas de sus implicancidssemllazgos sobre las variables y

procesos que afectarian la efectividad y mejoraimiescolar.

Objetivos especificos

Identificar los estudios cualitativos de Eficacidvigjoramiento Escolar mas relevantes
realizados en Iberoamérica desde el 2000 y susipaies caracteristicas.

Sistematizar la evidencia producida por los estidigalitativos sobre Eficacia y Mejora
Escolar realizados en Iberoamérica desde el afi@, 2d@ntificando las principales
dimensiones y factores o procesos escolares coadmkerelevantes.

Identificar y analizar el concepto de calidad etiveaque han utilizado (explicita o
implicitamente) los estudios cualitativos sobrecédia y Mejora Escolar realizados en
Iberoamérica desde el afio 2000.

Analizar y describir la existencia de variacionas les hallazgos de los estudios
cualitativos de Eficacia y Mejora escolar, que puah estar relacionadas con los distintos

conceptos de calidad educativa en uso.

44



Marco metodolégico

Como se indico al comienzo de esta investigaci@nmetodologia empleada fue la
Revision Sistematica de Literatura.

Para Elmore (s.f.) una Revision Sistematica dgditira es similar a cualquier tipo de
investigaciéon. Implica delimitar una pregunta deestigacion, elaborar una estrategia de
investigacion para responder a dicha preguntapiecdos datos, sacar conclusiones de ellos y
comunicar qué se ha encontrado en la investiggca@mo se ha llegado a ello.

Las Revisiones Sistematicas de literatura “somidéss pormenorizados, selectivos y
criticos que tratan de analizar e integrar la mfacion esencial de los estudios primarios de
investigacion” (Guerra, Martin y Santos, 2003, jp. Segun estos autores, proporcionan una
vision de conjunto a partir de los antecedentesirrop recabados que respondan a la pregunta
de investigacidbn de la Revision, por lo que las iftemes Sistematicas de literatura se
constituyen como una investigacion secundaria,dsieastas investigaciones primarias su
poblacion de estudio.

Ademas de las Revisiones Sistematicas de liter&xisten otros tipos de investigaciones
secundarias, como las Revisiones Narrativas y lesaMnalisis (Ortiz, 2005). La Revisiones
Narrativas o no sistematicas no cuentan con urogotii que defina los pasos que sigui6 el
investigador para obtener los datos (Ortiz, 200&leKkcia, s.f.). Por su parte, los Meta-analisis
son Revisiones Sistematicas que cuentan con urdmeésiadistico para combinar y analizar los
resultados obtenidos en cada estudio (Ortiz, 20@&).l0 tanto, la opcién mas pertinente para
este estudio fue realizar una Revision Sistematiadp que los datos analizados son cualitativos
y se requiere de la mayor rigurosidad posible pagdizar el objeto de estudio.

Para Guerra, Martin y Santos (2003) las revisiosissematicas de literatura son
relevantes dado el amplio volumen de conocimiestoraulado en las ultimas décadas en las
distintas disciplinas del conocimiento cientifit@. investigacién en Eficacia y Mejora escolar es
una linea que ha venido desarrollandose desde absm&0 afios, cuya evolucién ha sido
evidente, por lo que es importante conocer el meonactual de desarrollo de ésta. Por lo demas,
no se han realizado Revisiones Sistematicas dielatura en Eficacia y Mejora Escolar en

Iberoamérica al menos desde el 2000.
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En concreto, este estudio tiene copablacidn la investigacion empirica cualitativa en
Eficacia y Mejora Escolar, desarrollada en paisesobmericanos de habla hispana como criterio
de cobertura geografica. Estos paises son Arger@ihide, Uruguay, Paraguay, Bolivia, Perq,
Ecuador, Colombia, Venezuela, Panama, Costa Rimaragua, Salvador, Honduras, Bélice,
Guatemala, Cuba, Republica Dominicana, Puerto RMeéxico y Espafia. Como criterio
temporal, se consideraran estudios realizados kstaios 2000 y 2012.

Respecto aprocedimiento de seleccion de la muestra de estudios, en ptingar, se
elaboré un listado de descriptores a buscar enntdist bases de datos de publicaciones
especializadas y bibliotecas. Los descriptoreda@®igue se realizé la busqueda fueron: “Eficacia
Escolar”, “Efectividad Escolar”’, “Mejora Escolar’/Mejoramiento Escolar”, “factores”,
“variables”, “procesos”, “cambio escolar”, dentrel @ampo de la educacion escolar (primaria y
secundaria).

Especificamente, estos descriptores fueron busceddss bases de datos: Academia
Research Complete, EBSCO, ProQuest, Scielo, IStlalge, Dialnet; las revistas Revista
Electronica lberoamericana sobre Calidad, Eficgclaambio en Educacion (REICE), Revista
Iberoamericana de Educacion (RIE), Revista Mexicdaalnvestigacion Educativa, Revista
Latinoamericana de Estudios Educativos, RevistafeBooado, Revista Electronica de
Investigacion y Evaluacién Educativa (RELIEVE);belscador Google Académico, en el cual se
agrego a cada frase de busqueda los distintosspaigeto de este estudio; y bibliotecas de
centros de estudios como PREAL, UNESCO, CEPAL yECIB partir de estos parametros se
encontrd un total de 58 publicaciones.

Para asegurar un estandar minimo de calidad, a® t pertinencia de los estudios, la
muestra fue seleccionada preliminarmente bajo los sigemsriterios de inclusion (aplicados a
las 58 publicaciones inicialmente identificada®rds, capitulos de libros y articulos de revistas
cientificas que reportan estudios empiricos cusids; que explicitan sus objetivos o preguntas
centrales de investigacién y metodologia; con fewda educacion primaria y secundaria; y que
se sitian en el campo de la investigacion de Eéckscolar o Mejora Escolar, explicita o
implicitamente, estudiando factores y/o procesoslages institucionales, de aula y de contexto,
de manera sistémica, o bien, profundizando en ciorfa proceso en especifico. Por ende, son

estudios relevantes para el desarrollo del progrdenanvestigacion de la Eficacia y Mejora
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Escolar en tanto amplian el cuerpo de conocimiesbse los factores y procesos escolares que
influyen en el desemperio de las escuelas y el dizega de sus estudiantes.

Fueroncriterios de exclusionde la muestra: estudios de Eficacia y Mejora Escal
nivel de sistema educativo (no de escuelas); amalis politicas educativas; evaluacion del
impacto de la formacién del profesorado; evaluadéridacticas especificas (para determinado
subsector, programas de innovacion especificos); etistematizaciones de investigaciones
anteriores; investigaciones basadas en fuentesfoleniacion secundarias; sistematizaciones de
experiencias de mejora sin analisis de los procdsasficacia y/o mejora escolares; evaluacion
y/o sistematizacion de programas de intervencidarea que no den cuenta de los procesos y/o
factores escolares que condicionan el cambio, odmbinguen entre los factores del
asesoramiento/supervision y los de la escuela, dadcel foco de esta investigacion esta en la
escuelas y no en los programas de mejoramientqeREsa este Ultimo criterio de exclusion,
cabe resaltar que se incorporaron experienciasejleramiento asistidas externamente solamente
cuando dieran cuenta de los procesos internos @sdaela vinculados con el mejoramiento
escolar.

La seleccion de las investigaciones que integrasta revision se hizo mediante la
constatacion de la presencia de los principalésrios a través de una ficha de sintesis de estos
que diera cuenta del pais estudiado, objetivo aumtas de investigacion centrales y
metodologia. A partir de estas sintesis, se seleasdn 20 reportes de investigacion, los cuales
integraron este estudio. Se encontraron estudiescqmplieran los criterios de inclusion antes
mencionados de 14 de los 21 paises que se definterno objeto de estudio. Estos son Chile,
Espafia, México, Argentina, Venezuela, Bolivia, @ubia, Cuba, Ecuador, Perd, Republica
Dominicana, Panama, Costa Rica y Guatemala.

Las referencias de los reportes de investigaci@iuopegran este estudio se encuentra al
final de este documento, previo a las referendialgobraficas utilizadas. Adicionalmente, en la
primera parte del analisis de resultados se realind descripcion de las principales
caracteristicas de las investigaciones considerztaseste estudio.

El procedimiento de analisiscomenz0 sistematizando y analizando cada inveshiga
confeccionando una ficha que describiera cuales s objetivos generales, especificos,
variables estudiadas, descripcion de la experierd®#a mejoramiento (si corresponde),
metodologia, caracteristicas de la poblacion y tnaiegescuelas primarias/secundarias,
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urbanas/rurales, dependencia administrativa, régeloecondmico), criterio de selecciéon de la
muestra, técnicas de investigacion, informantescaulimiento de analisis de datos, sintesis de
resultados y conclusiones.

Posterior a ello, se realizé un andlisis globalodeestudios, sintetizando sus principales
hallazgos, organizando y relacionandolos con el elwodntegrador de Eficacia Escolar de
Scheerens (1990) en el caso de los estudios dackjo/ con el marco comprensivo de Mejora
de Eficacia Escolar presentado por Reezigt y Cree(@605) para los estudios de mejoramiento
escolar. El modelo de Eficacia Escolar en refeeenonsidera los insumos, contexto, procesos y
productos escolares, ademas de analizarlos bajoesimactura multinivel (entorno escolar,
escuela y aula) (Pefia, 2011), lo cual facilita gr@tmente analizar el concepto de calidad
educativa utilizado en los ambitos mencionadosrianieente: las caracteristicas de la oferta
educativa y los resultados educativos (CEPAL, 20D&)similar manera, el marco comprensivo
de Reezigt y Creemers (2005) considera variablésrreas e internas a la escuela. Como se
explicé anteriormente, para este estudio sélo ssideraran estudios que consideren procesos
internos de mejoramiento, por lo que los ambitemalizar bajo este modelo son sélo aquellos
que tienen que ver con los procesos internos deramjento de las escuelas: cultura, procesos y
resultados de mejoramiento.

Luego de esta sistematizacion, se agreg6 a la fichapartado que en el que se identifica
y analizan distintos criterios del concepto dedzali educativa empleado por cada investigacion,
tanto explicita como implicitamente.

Siguiendo el planteamiento del marco tedrico, sdizm el concepto de calidad de cada
investigacion segun:

1. La cantidad y calidad de las variables de produtitzadas como indicadores de
mejora y eficacia, suponiendo que mientras mendgadores utilicen, y mientras
estos sean de menor calidad, mas restringidoa@seépto de calidad de la educacion
a la base de las investigaciones. Para este ansdisi se consideraron los indicadores
de eficacia y mejoramiento utilizados por las itg@EEiones para escoger sus
muestras, relegando al tercer y cuarto analisexfdicar en este apartado) aquellos
resultados escolares que las investigaciones hagacionado como relevantes luego

de la selecciéon de escuelas.
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2. Si el indicador de Efectividad o Mejoramiento (@m@onalizacion) es homologado a
resultado escolar, por un lado, y a calidad delleca&cion, por otro.

3. La restriccibn o no del concepto de calidad a Iodicadores de eficacia y
mejoramiento iniciales de las investigaciones, enpiestos se extienden a otros
aprendizajes de los estudiantes, o0 a otros comfemele la efectividad (contexto,
insumo, procesos) y de mejoramiento (procesosjra)ltAdemas, se analizo si estas
variables y dimensiones estudiadas son considenastasmentales a estos productos

o tienen un valor en si mismas.

El andlisis del punto 1 se realizé considerandsiggientes criterios:
- Cantidad de variables de producto utilizadas comdicadores de eficacia y
mejoramiento.
- Cantidad de ciclos y/o grados estudiados.
- Para aquellas que utilicen resultados académicos:
- Cantidad de asignaturas consideradas.
- Si estos resultados fueron o no controlados paegtm

- Si estos son absolutos o relativos.

El segundo y tercer analisis planteados son detesrdspeculativo, pues se consideraron
las afirmaciones explicitas que contenian estagligst, asi como también algunos indicadores
implicitos que hacian suponer una mayor o mendrnigei®n del concepto de calidad educativa.

Para el andlisis del punto 2, se observo, por dEnspuna vez detectadas las escuelas
eficaces 0 en proceso de mejoramiento/deteriom®,altores indagan en otras variables de
producto que no hayan sido utilizadas para openatbiar eficacia 0 mejoramiento/deterioro. No
obstante, se reconoce que el no considerar otreles pueda deberse a razones de otro orden
(por ejemplo, motivos practicos, recursos, tiempmpa investigacion, disponibilidad de datos,
etc.) mas que por un concepto restringido de idaide la educacion.

Para el analisis del punto 3, se utilizaron losisigtes criterios:

- Cantidad de dimensiones consideradas por el estudé@mbitos de dichas
dimensiones (contexto, insumo, procesos de eficactesos de mejoramiento,

cultura de mejoramiento, segun corresponda).

49



- Tipo de analisis de las dimensiones:

o Global o focalizado: interrelaciona las dimensiodekestudio, o bien, se
focaliza en algunas de ellas.

o Instrumental o no: Si las dimensiones se analistiiceamente en funcion
de los resultados de eficacia 0 mejoramiento, o,d@s resultados son
s6lo una variable mas a considerar.

- Existencia o0 no de otras variables de resultadesmgufueron utilizados como
indicador de efectividad o mejoramiento. Se comamm todas aquellas
menciones de otros resultados educativos, aprgesliza cambios de los
estudiantes, o institucionales, pero que se espguansean instrumentales al

desarrollo de los estudiantes.

Dado que los ultimos 2 andlisis son mas bien esgons, el contraste entre los distintos
resultados analizados por estas investigaciones yelacion con las distintas variables de
contexto, insumos, procesos de eficacia, procesosndjoramiento y cultura consideradas
relevantes por estas investigaciones, se realiatngote a partir del primer analisis, referente a
los indicadores de eficacia y mejoramiento utilesmgor estas investigaciones, agregando otras
variables de resultados que estas investigacicgmhutilizado, solamente en la medida en que
éstas se hayan vinculado explicitamente con otrasngiones. Es decir, no se mencionaron
todos los resultados escolares a los que haceidralias investigaciones, sino sélo aquellos que
se vinculen comprensivamente con otra dimensiardegta, de manera explicita y diferenciando
claramente esta relacion respecto de la con ogssltados. En concreto, se analizé si los
hallazgos de estas investigaciones son coheremeslas distintas variables de producto
empleadas, y si era posible advertir qué efectdsrtan en los hallazgos las distintas nociones de
calidad en las cuales se basaban los estudios.

Dado que la idea de este Ultimo analisis es es@blelaciones entre las dimensiones
estudiadas y los productos escolares, no se coasddetodas las investigaciones revisadas. El
estudio de Barrio et al. (2000) no se consideré pate andlisis dado que sus hallazgos no aluden
a una relacion entre los resultados del mejoramjgrar una lado, y el proceso y cultura, por otro
lado. Mas bien, hacen una descripcion del procesaltyra de mejoramiento de las escuelas

estudiadas, independientemente de sus resultadasiniilar manera, el estudio de Lépez (2010)
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no vincula sus hallazgos con resultados escolaiae, que se centra exclusivamente en las
caracteristicas que habria tenido el mejoramientia® escuelas estudiadas, por lo que tampoco
se considerara para este analisis.

El propdsito de este estudio no es cuantificarlasificar los estudios que se revisaron,
sino comprender las relaciones entre los conceggosalidad que utilizan y los conocimientos
producidos, poniendo especial atencion en ideatifiejes conceptuales, tensiones vy

complejidades que estructuren el debate en el@earsarca este trabajo.
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Resultados

En este primer apartado se describiran las prilespearacteristicas de los estudios
cualitativos lberoamericanos en Eficacia y Mejormn Escolar seleccionados para esta
investigacion.

De un total de 20 estudios incorporados a estasiigaxion, 12 de ellos son elaborados
bajo el marco de la Eficacia Escolar, 6 bajo el dvlpiento Escolar y los 2 restantes se
enmarcan dentro de ambas lineas de investigaci@onfnuacion se presenta una tabla con la
cantidad de estudios encontrados por pais, deglassglin la linea de investigacion bajo la cual

fueron realizados.

Tabla n° 1: Distribucion de estudios por pais y liea de investigacion.

Estudios de
Estudios Estudios Efectividad y
Pais Efectividad Mejoramiento | Mejoramiento Total

Argentina 2 1 - 3
Bolivia 2 - - 2
Cuba 2 - - 2
Costa Rica 1 - 1
Chile 4 2 2 8
Colombia 2 - - 2
Ecuador 1 - - 1
Espaia 1 2 - 3
Guatemala 1 - - 1
México 4 - - 4
Panama 1 - - 1
Pert 2 - - 2
Republica Dominicana 1 - - 1
Venezuela 3 1 - 4

Como puede observarse, la mayor parte de los estudvisados son chilenos. Esto
podria ser explicado por un sesgo en la busquedidéormacion, al haber mas disponibilidad
de la misma al ser una revision realizada des@epass (en términos de bases de datos, acceso y
conocimiento de redes y revistas, etc.); o biedripodeberse a que efectivamente en este pais
hay un mayor desarrollo de investigacion educdidja el marco del mejoramiento y la eficacia
escolar. Venezuela y México serian los paises @a@edgunda mayor produccion de estudios en

estas lineas de investigacion, luego de Chile.
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En cuanto a la poblacion en que se centran losliestda mayoria de ellos (11) lo hace
sblo en la educacion primaria, una proporcion merosecundaria (6), y sélo 2 de ellos en
ambos niveles educacionales. Los estudios de Hkdic&scolar encontrados se centran
preferentemente en la educacion primaria. Un tedl0 estudios se centra en este nivel y solo 3
en educacién secunddrid.os estudios de Mejoramiento escolar encontradoszambio, son
mas equitativos en su distribucién por ciclo edimed. 2 de ellos se centran solamente en
educacién primaria, 3 en educacion secundariaog @ren ambos niveles educativos.

Por otra parte, 13 de los estudios se realizarseumetas publicas, 4 en escuelas privadas y
3 en escuelas particular subvencionadas. Esta imiopces similar tanto en estudios de Eficacia
como de Mejoramiento escolar.

Respecto al nivel socioeconémico de la poblacioa afienden las escuelas estudiadas,
como se puede observar en la siguiente talalanayoria de las investigaciones se centrar en e

nivel socioeconémico bajo y medio bajo.

Tabla n°® 2: Distribucion de estudios por nivel sociecondmico de las escuelas estudiadas.

Nivel socioeconémico de
los alumnos de las
escuelas estudiadas Frecuencia

Alto

Medio Alto
Medio
Medio Bajo
Bajo 12

[coE- N E N \S]

Esta proporcion se mantiene en los estudios dadtficEscolar. A diferencia de ellos, los
estudios de Mejoramiento encontrados se centramgoite en los niveles educacionales bajo (6)
y medio bajo (4).

La mayoria de los estudios revisados utiliza sofdenemetodologia cualitativa (12). Solo
8 de ellos utiliza una metodologia mixta. La prapam de estudios mixtos y solo cualitativos
varia entre estudios de Eficacia y Mejoramientooksc Mientras los estudios de Eficacia se

distribuyen equitativamente entre ambos tipos ddodwmdogia (7 y 7), los estudios de

! Uno de los estudios de Eficacia Escolar no esxpliei nivel donde educacional en el que se focaliza
Z La sumatoria total de la frecuencia no coincide ebtotal de estudios (20) dado que varios essudimsideran
poblacién de mas de un nivel socioeconémico.
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Mejoramiento son principalmente cualitativos (6abiendo sdlo 2 estudios con metodologia

mixta.

Sintesis de hallazgos y conclusiones de las invgationes cualitativas en Eficacia

Escolar desarrolladas en Iberoamérica.

Como se sefialo anteriormente, la presentacionsderilacipales hallazgos y conclusiones
de las investigaciones cualitativas en Eficacia olesc iberoamericanas se realizara
organizandolos a partir del modelo de Contextosdnimos — Proceso — Productos.

Dado que los resultados de las investigacionegqaaras relaciones que se establecerian
entre las distintas dimensiones de estudio, serrdiéacada una de ellas en el apartado de
variables de entrada, contexto, proceso o prodsegdn la direccion de la causalidad, cuando
esta direccionalidad es planteada. Es decir, cuaedplantea la posibilidad de una relacion
causal entre dos variables, las caracteristicasstie relacion se desarrollan en la categoria
(entrada, contexto o proceso) de la variable indeijeate. Por ejemplo, la participacion de los
padres es mencionada en varios estudios, perogencs de ellos el foco esta puesto en las
variables que influyen en la participacion, ya sdarentrada o contexto; y en otros estudios esta
participacion se considera como un proceso relevgatra la escuela, sin especificar una
causalidad con las variables con que se relacmrmen, relacionandola directamente con los
productos escolares. En el primer caso, se delsafaolo referente a esta dimension en el
apartado de insumos o0 contexto, mientras en elnsiegaaso la dimensién seria desarrollada
como variable de proceso. Asimismo, hay otras demoees tales como las expectativas o las
metodologias de los docentes que pueden considepaoiductos del proceso escolar, o bien, el
nivel socioecondémico puede ser visto tanto unaabégide entrada como de contexto, pero en
esta investigacion, estas dimensiones se consiaheear el &mbito en que sean mencionadas por
los propios estudios, o bajo el criterio expuestie@ormente.

En este apartado no se desarrollardn los resultadasativos utilizados por estas
investigaciones, dado que éstos se profundizar@i pnmer apartado de resultados vinculados

con el concepto de calidad educativa a la basstds estudios.
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Variables de entrada (insumos)

Como se definié anteriormente (Scheerens, 2014 )vdaables de entrada refieren a los
insumos, materiales e inmateriales a ser transfiwm@or la escuela. Los estudios de Eficacia
revisados aluden a diversas variables de entraslapbles son descritas a continuacion.

Cuatro estudios dan cuenta de la relevancianigel socioecondémicale los padres en el
rendimiento académico. El estudio de Rodriguez {R@®ncluye que los resultados en las
pruebas de conocimiento no sélo se deben a ladbgessicolar, sino también a las diferencias
socioeconOmicas entre la poblacion atendida, atan@ds en la misma zona geografica. Los
alumnos con condiciones socioeconémicas desfad@e@cuden a escuelas oficiales, las que
cuentan con menos recursos y mayores inconvenientss gestion. Por otra parte, el estudio
realizado por Carriego (2011) en escuelas privgdestatales con nivel socioecondmico medio
bajo y medio alto muestra que el aporte que pubdenr los padres a la escuela esta mediado
pOr Sus recursos socio-culturales. Los padreswiz siocioecondmico bajo tienen una importante
restriccion para reclamar a la escuela o ayudausahgos, pues no cuentan con recursos
culturales ni tiempo para hacerlo. Esta situaci®snm@s critica en la escuela estatal de nivel
socioecondmico bajo, pues se le suma la inestabili los equipos directivos. Igualmente, esta
dimensién influiria en los resultados académicamfimmnandose lo que evidencian otros
estudios, en donde los mas altos resultados stasdEscuelas de nivel socioecondémico medio-
alto, y aquellas de nivel socioeconémico medio-bajienen una significativa diferencia
desfavorable. El estudio de Asmad, Boccio, Cruzgl€uvan, Gildemeister, Moreano, Rojas,
Rojo y Urcia (2006) realizado en escuelas margieatn logros académicos promedio, altos y
bajos, sefiala que la gran mayoria de los padregsths escuelas cuentan con estudios
secundarios completos o incompletos, y un terdiodéss superiores completos o incompletos.
El indicador socioecondmico de los estudiantes,pr@sto por los factores: estatus ocupacional
de los padres, nivel educativo de los padres, éndiécriqueza y recursos educativos en el hogar,
arroja que el promedio de estas escuelas es metdelas escuelas estatales. Esto se relacionaria
con que un tercio de los estudiantes declara aabBespecto a las actividades extraescolares
gue estos alumnos realizan, la mayoria de ellesasomir responsabilidades familiares (labores
domésticas, cuidar hermanos, etc.). Estos alumass r@ mencionan el juego como una

actividad extraescolar, dedicando la mayor partée®po a labores en el hogar. Por su parte, el
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estudio de Murillo (2007) realizado en escuelas @iwersos niveles de rendimiento académico
en escuelas prototipicas con altos y bajos resdfacbncluye que el nivel socioeconémico y
cultural de las familias afecta de manera impoetdameficacia escolar, pues la labor de la escuela
por si sola no es suficiente para contrarrestapralslematicas que se derivan de esta situacion,
como por ejemplo, el hambre.

El estudio de Asmad et al. (2006) realizado en afasucon distintos niveles de
rendimiento, y el estudio de Pepén y Ziffer (20828lizado en escuelas con distintos niveles,
coinciden en afirmar que los altos nivelessdbreedadencontrados en las escuelas estudiadas
no explican las diferencias de rendimiento.

El estudio de Murillo (2007) realizado en escuealas diversos niveles de rendimiento
académico, arroja que no hay evidencia concluyentee la relevancia deédmarfno de las
escuelasen el rendimiento escolar. A similares conclussolega el estudio de Fuentes (2006)
realizado en establecimientos académicamente egijtgsel estudio del LLECE (Laboratorio
Latinoamericano de Evaluacion de la Calidad de dachcion) (2002) en escuelas con alto
rendimiento académico, quienes ademas agregaraguestuelas exitosas son heterogéneas no
s6lo en tamafo, sino en que las hay urbanas yegjqalivadas y estatales, laicas y religiosas.

Cuatro estudios hacen referencia air&aestructura escolar como una dimensién
relevante. El estudio realizado por Carriego (20d4rd)escuelas privadas y estatales con nivel
socioecondmico medio bajo y medio alto concluye goeproblema concreto que afecta los
resultados académicos, es la infraestructura ingdiec La escasez de espacio fisico en la escuela
estatal de bajos recursos influye tanto en la gdwkd de la docente de revisar las tareas y
orientar a sus alumnos, como en la asistenciasas;l@or la baja en las temperaturas del invierno
y alta en verano. Por el contrario, el estudio denfes (2006) realizado en establecimientos
académicamente exitosos, revela que estas escuelasn con una infraestructura adecuada, la
cual se mantiene aseada y atractiva para los estedi A idénticas conclusiones llega el estudio
de Murillo (2007) realizado en escuelas con do®miveles de rendimiento académico y el
estudio del LLECE (2002) realizado en escuelas altsm rendimiento académico. Segun estos
estudios, las escuelas eficaces cuentan con icistaés que son cuidadas, limpias y que se
mantienen en orden, mientras que en las escualfisaices, la falta de instalaciones adecuadas
parece estar a la base de la ineficacia de laglesclEjemplo de ello son las escuelas con falta
de mobiliario y pizarras suficientes, servicios iémjcos sucios, carencia de servicios de
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alimentacion que se agravan en el caso de niflos@uaesayunan, no contar con agua potable,
etc.

Solamente el estudio de Eyzaguirre y Fontaine (RB&lizado en Chile en escuelas con
distintos niveles de logro académico en lenguajecmea elgasto por alumng el cual era
similar en todas las escuelas estudiadas. Sin gmbafirman que el gasto por curso si se asocia
al rendimiento, en tanto los cursos con altos pestan el rendimiento tienen mas alumnos que
los con bajos resultados, en un contexto en donfiteaaciamiento de la educacion es individual,
por lo que mientras mayor cantidad de alumnos hraga,recursos financieros.

Respecto a losecursos materiales este mismo estudio constata que sélo en 3 d&3los
establecimientos estudiados tenian bibliotecagurdds y disponibles para el uso de los nifios de
kinder, 1° y 2° basico, todos ellos de alto rendito. En las escuelas de rendimiento medio y
bajo no hay bibliotecas, o estas son deficientes.|® tanto, la mayoria de las escuelas del
estudio no garantiza el acceso a los libros, ndribmyendo con ello al desarrollo lector. Se
observa gran escasez y precariedad en el matermgdlementario que ofrecen las escuelas a sus
alumnos. En la mayoria de estas escuelas, los,raflogue quisieran, no tienen nada para leer.
Por el contrario, los estudios de Murillo (2007)LYECE (2002) sefialan que las escuelas
eficaces estudiadas cuidan el material de apogoeadeiianza con el que cuentan, a pesar de ser
escaso, optimizando su uso.

En cuanto a losecursos humanos los estudios en establecimientos académicamente
exitosos de (Fuentes, 2006), LLECE (2002) y eldisten escuelas de buen y mal rendimiento
Pepén vy Ziffer (2004), coinciden en que las essueldtosas estudiadas por ellos cuentan con
docentes con mayor antigledad que en escuelas ams besultados. LLECE (2002),
complementariamente, afirma que la rotacion dectives y docentes en escuelas eficaces es
menor que en otras escuelas. Los docentes pernmaeedas escuelas establemente, y muestran
compromiso y vocacion por lo que hacen. MurilloQ2Pagrega que los docentes de escuelas
eficaces tienen condiciones que les permiten w@aalsu trabajo de forma eficaz, como la
dedicacion de jornada completa a la escuela, @conh horas suficientes para planificar.

Solo un estudio analiza faoporcion entre docentes y alumnagsla cual seria adecuada
en las escuelas de alto rendimiento académicoiadagipor el LLECE (2002).

El estudio de Pepén y Ziffer (2004) sefala questaiela con buenos resultados cuenta

con personal de apoyosuficiente para el mantenimiento cotidiano de dauela, mientras la
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escuela con bajos resultados cuenta s6lo con umseige, por lo que docentes y directivos
colaboran ocasionalmente en la limpieza y mantemtai Similares observaciones realiza el
estudio del LLECE (2002) en escuelas con alto mito académico, las cuales, en algunas
ocasiones, tienen personal de apoyo a la docencia.

Respecto a ldormacion de los docenteslas escuelas de buen y mal rendimiento
estudiadas por Pepén vy Ziffer (2004) se difereneraque en la escuela con resultados positivos
la formacion inicial de docentes es adecuada pEsacargos que desempefian. No asi en la
escuela con bajos resultados, cuyos docentes eragoria solo tienen titulos técnicos. En esta
misma linea, Eyzaguirre y Fontaine (2008) sefalenean las escuelas chilenas estudiadas de alto
rendimiento, promedio y bajo, existen debilidadesla formacién de los docentes, que se
manifiestan en un limitado bagaje cultural, défad@ enfoques y métodos de lectura inicial,
desconocimiento de las etapas posteriores a lah@ms® de la lectura y debilidades en las
competencias para planificar. El nivel educaciodel los profesores es igual en todas las
escuelas. Sin embargo, las escuelas de rendima#intouentan con capacitaciones, mientras que
las de rendimiento medio son heterogéneas en gseta y las de rendimiento bajo no cuentan
con esta instancia.

Tres estudios mencionan la relevancia dedmacion de los directivos Las escuelas de
buen y mal rendimiento estudiadas por Pepén yrZi#@04) se diferencian en que en la escuela
con resultados positivos la formacion inicial de Wirectivos es adecuada para el cargo que
desempeian. El estudio de Aguilera, Garcia, Hudfiajoz y Orozco (2011) realizado en
escuelas con alto y bajo rendimiento observa quelia de formacion para ejercer la funcion
directiva es un obstaculo para el ejercicio de. élaestudio de Eyzaguirre y Fontaine (2008)
realizado en escuelas con distintos niveles deolagadémico en lenguaje, constata que los
directivos de las escuelas con rendimiento altogeneral han sido formados en escuelas
normalistas, universidades con tradicion en la &widn de docentes y con mas afos de
experiencia. Las demas escuelas tienen directimosaidos en distintas instituciones y tienen
menos afos de experiencia.

El estudio de Aguilera (2011) realizado en escueksmodalidad técnica, general y
telesecundaria con alto y bajo rendimiento, seraesti la complejidad de la funcion directiva, y
los distintos estilos de ésta. Concluyen que l@iimdirectiva depende de los recursos con que
se cuente, y si estos son suficientes 0 no paisiesatr las necesidades. La insuficiencia de los
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recursos en el contexto mexicano demanda una @ratidad de tiempo en gestionarlos, lo cual
es aun mas demandante para directores de esceetamigxtos desfavorables. Por otra parte,
también se constaté que no en todas las escudstfaexn equipo completo de gestion, que
ademas de contar con un director, tengan un suhbolirg un coordinador pedagodgico. Esta
altima figura era la mas escasa. En el caso derhabsi@ba concentrados principalmente en las
zonas urbanas, con menos presencia en zona sedeistuka situacion era critica en escuelas
telesecundarias, en donde a menudo sélo hay urtatir©tro obstaculo para fomentar el trabajo
colaborativo, fue el reporte de un porcentaje ingrde de docentes con pocas horas de trabajo
en la escuela. Los distintos estilos de liderazgdesarrollaran en el apartado de los procesos

escolares que profundizan estas investigaciones.

Variables de contexto

Cuatro estudios consideran entre sus dimensionedi&sas las diferencias derivadas de
las distintagdlependencias administrativagle las escuelas. Tres de ellos concluyen que may u
diferencia en la gestion escolar a partir de laeddpncia administrativa, mientras que el cuarto
estudio aporta evidencia en el sentido contrafionando que no existen diferencias importantes
para la gestion escolar dependientes de esta ditnens

Los primeros tres estudios mencionados son losadee@o (2011) en escuelas privadas y
estatales, Rodriguez (2000), que compara escuigtéses, subvencionadas y particulares, y el
estudio de Eyzaguirre y Fontaine (2008) en escuaaglistintos niveles de logro académico en
lenguaje, en escuelas municipales y particularsmtionadas.

Carriego (2011) observa que pese a que las escesksles y privadas se cifian a las
mismas normas, las escuelas privadas tienen m&rgeagores de autonomia. La escasez de
autonomia para intervenir en aspectos del funcigergm cotidiano de la escuela favorece una
actitud de resignacién e indolencia por parte de doectivos de escuelas estatales. En lo
especifico, Rodriguez (2000) sefiala que solo loscidires de escuelas privadas pueden
seleccionar al personal docente, sancionarlo yed#$p, mientras que directores de escuelas
oficiales no pueden tomar este tipo de decisiomess dependen de organismos superiores que

complican y alargan estos procesos. Eyzaguirre ntalite (2008) afirman que solamente las
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escuelas particular subvencionadas con alto reedimitienen facultades para seleccionar al
personal, mientras que en las escuelas municigat®den los sostenedores.

El estudio de Rodriguez (2000) compara escuelamlas, subvencionadas y particulares.
En las escuelas oficiales, la toma de decisioreglél a concentrarse en el director, con baja
intervencion en asuntos pedagdgicos, mientras queeseuelas privadas los roles estan
diferenciados entre los distintos directivos, éxiglo un encargado de lo pedagdgico. La gestion
de la infraestructura, recursos materiales y epigleid del trabajo pedagdgico dependen de los
intereses, creencias y habilidades del directdio 80a de las escuelas cuenta con un proyecto
educativo claro y establecido. Las demas sOlo emerton reglamentos de asistencia,
puntualidad, etc. Las escuelas oficiales muestranos) interés por la discusion sobre asuntos
pedagogicos y realizan menos actividades sobretesta, en comparacion con las escuelas
privadas.

Este autor afirma que no es posible establecerediféas entre escuelas segun su
dependencia administrativa en la gestion pedago@inageneral, la mayoria de las escuelas
estudiadas cuenta con una planificacion que seazaeahda 3 meses. Por otro lado, los
conocimientos de los docentes sobre teorias o etespecificos son débiles y confusos. En
todas estas escuelas predomina un estilo de ezsefiantal. El tiempo ocioso se incrementa en
los tres primeros grados y tiende a disminuir erties ultimos, en casi todas las escuelas.

Finalmente, Rodriguez (2000) sefala que los refgdtan las pruebas de matematica y
lengua son superiores en las escuelas privadasndsjesl nivel de escolaridad de las madres en
estas escuelas es superior. Por otro lado, loseggubos se encuentran satisfechos con estas
escuelas, y la mayoria de ellos, pero en espaxsallé escuelas oficiales, esperan que sus hijos
adquieran conocimientos minimos, ademas de adguitén, respeto y la capacidad de compartir
en grupo. El 93% de los apoderados espera quejssdléguen a la educacion superior.

El estudio realizado por Carriego (2011) en essuptvadas y estatales, concluye que la
participacion de las familias también estaria nualipor la dependencia administrativa. Las
familias de las escuelas estatales trasciendeindlectbn de la escuela para hacer sus pedidos al
distrito o al ministerio, pudiendo llegar inclusosabordinar a los directores. Esto acarrea
consecuencias en el orden del compromiso y el poelr que asumen quienes tienen la
responsabilidad de conducir este tipo de escuélas.su parte, en las escuelas privadas la
condicion de “padre-cliente” no parece otorgar mapoder a las familias. Tienen una
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participacion critica, pero sin injerencia en lastgm. Los directivos pueden atender a sus
reclamos, pero su posicion en el mercado les peseleccionar cuales atender.

Por su parte, el estudio de Bellei, Raczynski y 8af2004) realizado en escuelas con
altos resultados de rendimiento municipales y @algr subvencionadas, no observa diferencias
en la relacion de la escuela con sus sosteneddiiehan que estas escuelas coinciden en que
sus sostenedores posibilitan un trabajo efectivo.gEneral, estas escuelas tienen una buena
relacion con sus sostenedores. Ellos proveen siedadiciones basicas (buen trato, prioridad
que le entregan a la educacion, relacion admitirgluida) que ayudan para que éstas
funcionen sin grandes problemas. Pese a que eastaslas municipales la relacion con el
sostenedor es de un caracter mas diverso, en mirgdpifas escuelas estudiadas se manifiestan
conflictos con el sostenedor. Por el contrario,emundo, los sostenedores municipales estudiados
permiten a las escuelas incidir en la selecciodabentes.

Otro ambito estudiado son las relaciones que lasetess establecen con lagtoridades
del sistema escolarEl estudio de Pepén y Ziffer (2004) sefiala qseekcuelas de buen y mal
rendimiento tienen en comun que el vinculo corirlagancias distritales es limitado en cuanto a
lo técnico. Por otro lado, se diferencian en quesdauela con buenos resultados evidencia
dificultades con el acompafiamiento técnico que geda supervisién, pues consideran que un
estilo de supervision consensuado revela faltaagp@aidad técnica, y, sin embargo, un estilo
directivo es visto como prepotencia de parte deésusor.

El estudio realizado por el LLECE (2002) en escuean alto rendimiento académico,
concluye que estas escuelas coinciden en que ydribau éxito a un funcionamiento muy
autonomo respecto del nivel central, habiendo éas@xitosas tanto privadas como estatales. En
contraste, el estudio de Murillo (2007) realizadcescuelas con diversos niveles de rendimiento
académico concluye que en escuelas ineficacesssevabcomo factor la falta de implicacion de
las autoridades.

Finalmente, el estudio de Eyzaguirre y Fontain®@20ealizado en escuelas con distintos
niveles de logro académico en lenguaje, afirma maas las escuelas de alto rendimiento
operaban ened con otras escuelade su sostenedor (propietario), mientras quereste da en

todos los casos de las escuelas de rendimientammdidijo.
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Variables de Proceso

Cultura escolar

Seis de los estudios revisados hablan de la cuéiscalar de las escuelas eficaces e
ineficaces. Estos son los estudios de Bellei, Rekiyy Mufioz (2004) en escuelas con altos
resultados de rendimiento; Raczynsky y Mufoz (2086 escuelas con bajo rendimiento;
LLECE (2002) en escuelas con alto rendimiento; Mu(2007) en escuelas con diversos niveles
de rendimiento académico; Aguilera et al. (2007@¢®tuelas con distintos niveles de rendimiento
académico; Asmad et al. (2006) en escuelas comstivgesultados; y Bazdresch (2009) en una
escuela eficaz en la formacién en valores.

Los estudios referidos a la eficacia en el renditoieacadémico, caracterizan a las
escuelas eficaces con una cultura escolar positbrapn sentido comdn que orienta las acciones
de los actores escolares, compartiendo sus opsipreeencias sobre la forma de organizar el
trabajo. Existe una identidad comun que se consteupartir de experiencias comunes. Cada
miembro se siente parte de un colectivo. La ideatiion, sentido de la responsabilidad y
compromiso con las escuelas tiene relacién colirebdamiliar que las caracteriza, la presencia
de espacios de participacién, el reconocimiento atplipo directivo hacia los docentes y
alumnos. Hay una alta implicacion y sentido degraamcia. Al sentir las escuelas como suyas, se
ve facilitado el desarrollo de trabajo en equipteqroyectos. Aguilera et al. (2007) agregan que
son escuelas que no sobreestiman las cosas pegitisa observa conciencia de los problemas
gue enfrentan.

Por el contrario, en algunas escuelas ineficaceobserva falta de compromiso,
implicacién, motivacion y trabajo en equipo, dedwadel clima escolar negativo. Habria
dificultades de integracion importantes entre dives y docentes, observados en la
inconsistencia en la atencion de los problemasetiobs y metas no centrados en logros
educativos, incapacidad para identificar dificutadde ensefianza, subvaloracién de las
instancias de capacitacion y actualizacion, adeteas discurso determinista para explicar bajos
resultados académicos.

Por su parte, el estudio de Bazdresch (2009) eshlizen una escuela eficaz en la

formacién de valores, caracteriza su cultura escal@mo tendiente a la innovacion,
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desarrollando acciones a largo plazo tendientesodifizar la cultura escolar, para que ésta
plasme los objetivos propuestos en su proyecto adidoc Es una escuela respetuosa de la
diversidad, valora las diferencias, establecierelaciones horizontales y afectuosas entre los
distintos estamentos.

En los estudios de Murillo (2007) en escuelas dmersos niveles de rendimiento
académico, y de Bellei, Raczynski y Mufioz (2004) egtuelas con altos resultados de
rendimiento, se afirma que los objetivos de lasi€lss eficaces se caracterizan por ser claros,
concretos, realistas y centrados en el aprenddgjes alumnos. Son escuelas que se proponen
ser eficaces explicitamente, aunque su misién va atld de la transmision de conocimientos,
buscando la formacion integral y desarrollo deillt#uies basicas. Murillo (2007) agrega que,
por el contrario, los docentes y familias de essmu@leficaces adjudican a la escuela el papel de
transmisora de conocimientos. Ademas, el proyedtaivo es visto s6lo como un requisito

administrativo.

Clima escolar y normas

Seis de los estudios revisados estudian el climalas Estos estudios son los de Murillo
(2007), en escuelas con diversos niveles de readimiacadémico; LLECE (2002) en escuelas
con alto rendimiento; Asmad et al. (2006) en dssueon logros académicos promedio, altos y
bajos; Bellei, Raczynski y Mufioz (2004) en escueas altos resultados de rendimiento; y
Bazdresch (2009) en una escuela eficaz en la fadmae valores.

Los estudios en escuelas con altos rendimientodéataos (Murillo, 2007; LLECE,
2002; Asmad et al., 2006; Bellei, Raczynski y Mufid@04) afirman que estas se caracterizan
por un clima escolar y de aula cordial, mantenidadormalidad cuando es necesario. Las clases
son gratas, concentradas e intensas, con alta anitv de los estudiantes. Se percibe un
ambiente de alegria en las escuelas. En la contiredaolar hay relaciones emocionales
positivas, de carifio, respeto, solidaridad, afgctmonfianza, tanto entre docentes, docentes y
alumnos, y entre alumnos. Los actores ven sus lesccemo una gran familia. Los alumnos se
sienten bien en la escuela. La afectividad apares® un tema recurrente y caracteristico de los
climas escolares de estos establecimientos, c@tioaks no autoritarias entre alumnos y

docentes.
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En estas escuelas, las normas de convivencia lso@s cy han sido interiorizadas,
existiendo un manejo explicito de la disciplinall&@g Raczynski y Mufioz (2004) puntualizan
qgue, aunque en todas las escuelas la disciplinam@sprioridad, las maneras de manejarla son
distintas: algunos mediante normas rigidas y art®vés de una relacion cercana y afectuosa.
Las normas de disciplina también son respetadas Ip®r docentes, siendo puntuales,
responsables, etc. Sin embargo, en una de laslasooa alto rendimiento (Asmad et al., 2006),
se presenta un uso frecuente del castigo, y unacitegde los docentes sobre las practicas
maltratantes y verticales. El castigo fisico y atréparecen como los recursos mas utilizados
para manejar la disciplina. Por otra parte, lass§ilos nifios esperan ser tratados con respeto y
afecto, rechazando el maltrato. En este mismo iestigk destaca que otras estrategias
ampliamente utilizadas en estas escuelas sondosi@s y castigos, las cuales desarrollan mas un
comportamiento heterobnomo que autbnomo.

El estudio del LLECE (2002) en escuelas con altdimiento, encuentra que estas
escuelas coinciden en que cuentan con normas gmiasrparticipativamente, que regulan la
convivencia, buscando formar a los estudiantes gastigarlos. Las normas son cumplidas y
frecuentemente existen documentos solemnes queefgmldan. El documento normativo
adquiere mayor efectividad cuanto mayor consengartjcipacion hayan tenido los actores del
sistema educativo en su configuracién. De manendasj Pepén y Ziffer (2004) afirman que en
la escuela de buen rendimiento por ellos estudiadapormas, procedimientos administrativos,
reglamentos y manual de funciones quedan estabkeer documentos escritos.

El estudio de Bazdresch (2009) sobre la eficacidaeformacién en valores, coincide
ampliamente con los hallazgos del clima escolalodeestudios de eficacia en el rendimiento
académico. Sin embargo, este estudio desarrolia otiracteristicas del clima y la convivencia,
otorgandoles un lugar central en la formacion darea, como el proceso que se encuentra mas
fuertemente implicado en la formacion de valoresindsmo, parten del supuesto de que la
eficacia de la formacion en valores es visible as daracteristicas de la convivencia. De esta
manera, este estudio profundiza en otros aspeatbsclona, como el que las reglas de
convivencia y del respeto a la persona y al grigoosistruyen conjuntamente y se aplican mas
alla de la escuela. Los nifios no sienten la dis@ues es construida junto con ellos a traves del
juego, del razonar y del pensar. La escuela estadés libre en cuanto a que se respeta la
personalidad de los nifios, lo cual les da segurifixiste un método para la resolucion de
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conflictos comun desde preescolar hasta secundaag@.soluciones a ellos no vienen desde
afuera, sino que son propuestas por los mismos nifiego de que analicen cudl es el problema.
La convivencia estd mediada por el discurso, landode hablar con los demas, las palabras
usadas, y por un contexto de actividades estruddgrque permiten el respeto y la comunicacion,
con el objetivo de mostrar congruencia entre logtodos de la escuela y las acciones. El
discurso transmite los valores de la escuela, asven contraposicion a valores culturales, los
cuales se van comprendiendo desde la vision destducion. Por ejemplo, cuando algan nifio
sefala que “a una mujer no se le toca ni con elpde una rosa”, los docentes le sefialan que ni
a una mujer ni a ningan ser viviente se le puededagy Como es esperable, no todas las
conductas y actitudes observadas o reportadascdmmnentes con los valores que la comunidad
desea desarrollar. De esta manera, la eficaciaadirinacion en valores no se basaria en
programas especificos de intervencion, sino enasaniento en la vida cotidiana.

Tres estudios describen el clima escolar existamelas escuelas académicamente
ineficaces. Murillo (2007) y Asmad et al. (2006)lifoczan el clima de estas escuelas como
negativo, de relaciones tensas y desconfiadas lestr@istintos miembros de la comunidad. En
ellas no existen espacios de participacion, la cocagion es difusa y asistematica, existen
fuertes divisiones entre los docentes, relaciomegmte-alumno autoritarias, llegando incluso a
castigos fisicos. En estas escuelas los doceptemntibaja motivacion frente a su tarea docente,
estrategias de manejo de conflictos maltratantgsaticas. Se posicionan en un rol de amigos, o
bien, son indiferentes y maltratadores. Ademaslestaca el desorden e indisciplina presente en
estas aulas. Se tiende a reducir las normas deveowia a la disciplina, sin considerarlas como
una oportunidad para la formacion integral. Pepéiffer (2004) describen las normas de estas
como no formalizadas en documentos, sino que cdadac®n se analiza y resuelve en el

momento.
Expectativas

Siete estudios reafirman la importancia de las empgas sobre los estudiantes. Los
estudios de Murillo (2007) en escuelas con diversgsles de rendimiento académico; de

Bellei, Raczynski y Mufioz (2004) en escuelas ctosalesultados de rendimiento; de Pepén y
Ziffer (2004) en escuelas de buen y mal rendimigRexzynsky y Mufioz (2006) en escuelas con
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bajo rendimiento; LLECE (2002) en escuelas con atadimiento; Asmad et al. (2006) en
escuelas con diversos niveles de rendimiento adadgmel estudio de Eyzaguirre y Fontaine
(2008) en escuelas con distintos niveles de logadémico.

La mayoria coincide en afirmar que en las escleflagces existen altas expectativas, no
sblo expectativas de los docentes hacia los alunsine de familias y alumnos hacia los
docentes y directivos, y de ellos sobre su prog@bajo. En algunos casos, los docentes tienen
altas expectativas sobre sus capacidades comosiomdées de la educacion. En general, las
expectativas de los docentes de estas escuelasisdos alumnos aprendan mucho y tengan una
alta promocion, desarrollo integral de los alummeparacion para el medio en que viven, que
tengan éxito, felicidad, desarrollo social y papécion. Eyzaguirre y Fontaine (2008) observan
que en estas escuelas, el que los profesores temapores expectativas sobre sus alumnos se
traduce en que les exigen mas, tanto en la pradijidel trabajo, como en la participacion y
atencion en clases junto con el resto del curspartér de instrucciones colectivas.

Los estudios de Murillo (2007), Asmad et al. (2Q0Baczynsky y Muioz (2006) y
Eyzaguirre y Fontaine (2008) coinciden en obsequar en las escuelas de bajos resultados, las
expectativas sobre los alumnos son bajas, lo cyalican por la situacion familiar de los
estudiantes. Tienden a atribuir los resultadosthergade sus estudiantes a factores externos a su
desempefio en el aula. Algunos piensan que la gitude deterioro social en que se encuentran
muchos nifios impide de forma grave su desarrollo.

El estudio de Pepén y Ziffer (2004) realizado diper, en tanto no encontraron evidencias
de una distincion entre las expectativas entreetagsule buen y mal rendimiento. Ellas tienen en
comun que los actores escolares ven en la esauglasibilidad de profesionalizacion de los
estudiantes para lograr una mejor calidad de \idte estudio y el de Asmad et al. (2006)
aseveran, ademas, que los estudiantes, indepestdemie del rendimiento académico, tienen
altas expectativas por continuar sus estudios nafagh nivel técnico o profesional, viéndose a si

mismos en mejores condiciones de dignidad y bianadts actuales.

Liderazgo

Once estudios abordan el liderazgo en escuelaacefic Pese a que la mayoria de ellos

afirma haber encontrado evidencias en este ambite escuelas eficaces e ineficaces, dos no
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encontraron evidencias sobre este hecho. En esttadp, en primer lugar se resumiran las
caracteristicas comunes del liderazgo en escuétaxes, en segundo lugar las caracteristicas
del liderazgo en escuelas promedio e ineficacedemer lugar los distintos estilos directivos

encontrados por Aguilera (2011) y su relacion ao fesultados escolares, y, finalmente, se
presentaran los hallazgos de los estudios que serwdron evidencias en el liderazgo de

escuelas con distintos resultados académicos.

Los estudios de Murillo (2007), Fuentes (2006), ikga et al. (2007), Pepén vy Ziffer
(2004), LLECE (2002), Bellei, Raczynski y Mufioz (&), y Eyzaguirre y Fontaine (2008),
describen las caracteristicas del liderazgo ereésxeficaces.

El director se caracterizaria por su implicaciéaecotidianeidad de la escuela y tener un
fuerte compromiso con la mejora escolar. Son |gldemocraticos, que consideran la opinion de
todos para su gestion, no concentrando la tomadisidnes y compartiendo el poder por medio
de la delegacién de responsabilidades a profedesés tanto en el ambito de la gestion directiva
como de la pedagdgica, y a partir de un previoisisae las fortalezas y debilidades de estos
docentes, abriendo espacios de participacion ploa. eSegun Aguilera et al. (2007), los
directores de escuelas eficaces relacionan sdagaidn en el cargo con su motivacion hacia el
liderazgo, compromiso y responsabilidad con el @argconocimiento de la comunidad, orgullo
por los logros, y gusto por ser maestros. La mapante de estos estudios sefala que los
directivos de estas escuelas cumplen un rol cesrtrglestionar recursos para mejorar el servicio
educativo. Los estudios de Bellei, Raczynski y Mu(004), Eyzaguirre y Fontaine (2008), y el
de Murillo (2007), resaltan que en las escuelagdesdas, los directores tenian un liderazgo tanto
administrativo como pedagdgico, no perdiendo deaws logro de los objetivos curriculares.
Esto implica que los directivos hacen seguimiergola pedagogico, facilitan instancias de
aprendizaje y perfeccionamiento para los doceates,

Cinco son los estudios que establecen diferenai@s le@dlerazgo en las escuelas ineficaces
o con rendimiento promedio. Murillo (2007) sefialee gn las escuelas ineficaces estudiadas, la
direccién no esta comprometida con la escuela,esdérac en cuestiones administrativas sin
considerar las pedagdgicas, y que no ejerce uralige sobre los docentes. De manera similar,
Eyzaguirre y Fontaine (2008), y Raczynsky y Mufi®@0g) sefialan que en estas escuelas los
directivos no se involucran mayormente en lo acac®nio cual se evidencia en la ausencia de

planificaciones docentes, entre otras cosas. Ppade, Pepén y Ziffer (2004) afirman que el
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liderazgo de la escuela eficaz estudiada se ddexrelel de la escuela ineficaz en que se extiende
hacia la comunidad con el fin de conseguir recynspsntras que en la escuela ineficaz hay un
liderazgo de un tono mas bien familiar, comparteeresponsabilidades con el equipo docente en
un ambiente de mayor confianza. El estudio reatizaat Aguilera et al. (2007) afirma que los
directores de escuelas ineficaces argumentan aarbgnte y sin explicar en base a hechos
concretos las razones de su satisfaccion con gbcaludiendo mayormente a logros personales.

El estudio de Aguilera (2011) se centra en la cejigad de la funcion directiva, y los
distintos estilos de ésta. Los estilos directiviasoatrados por esta investigacion son el estilo de
direccion profesional, estilo de direccion admiaiiva-operativa, la direccion con referencia a la
norma y de direccion invisible. Este estudio copelgue la funciéon directiva es una tarea
compleja porque esta intrinsecamente relacionadalctuncionamiento de la escuela. Segun el
origen de las distintas demandas, el director daamultiples acciones: de tipo administrativo,
pedagogico, organizativo y comunitario. El retosiste en realizarlas de manera articulada y sin
perder de vista la funcién educadora de la ins6itucEstos resultados ponen de manifiesto que
un director, cuando asume su funcidbn de maneraegimfal, con liderazgo pedagogico,
articulando su gestion en favor de los objetivascativos, compartiendo responsabilidades y se
concibe como un lider, genera las condiciones piappara el aprendizaje.

Los estudios que analizan el liderazgo, pero naamtcan una asociacion entre sus
caracteristicas y los rendimientos académicos|asoastudios de Asmad et al. (2006) y Carriego
(2011). Asmad et al. (2006) en su estudio en easuebn distintos resultados académicos,
afirman que en todas las escuelas estudiadas elefotlirector se asocia a sus funciones
administrativas, existiendo una escision entredmiaistrativo y lo pedagdgico. La gestion en
estas escuelas no es patrticipativa, sino mas bienitaria. En ninguna de las escuelas existe un
liderazgo claro con respecto a los objetivos pegi@g8. Pese a que en la escuela con
rendimiento promedio y una de las escuelas deratidimiento existe un acompafamiento a los
docentes, éste se centra en la revisién de lammiesde los documentos oficiales. Al ser la
ensefianza un proceso dependiente del desempediocdeke, se produce un aislamiento de ellos
en el aula, y territorialidad en cuanto a no transalizar la discusion por los aprendizajes en
otras instancias escolares.

El estudio realizado por Carriego (2011) no asdasacaracteristicas del liderazgo a

resultados, pero si a los distintos tipos de depesid administrativas y al nivel socioecondmico
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de las familias. Sefala que en la escuela estathbpbs recursos y la privada de bajos recursos
estudiadas, el contexto social genera restricciafiisiles de superar, pero en la escuela
particular el contexto normativo y la organizacibstitucional para la toma de decisiones

parecen ofrecer oportunidades importantes paragevaor agregadcen el aprendizaje. Si bien

el contexto social y el contexto normativo condieio las posibilidades de funcionamiento

cotidiano de la escuela, los resultados de estsiigacion permiten la reflexion sobre la forma

en que los actores aprovechan el margen de accideggcian los contextos en los que se

desenvuelven.

Trabajo colaborativo entre docentes

Cuatro estudios sefalan el trabajo en equipo con@ aaracteristica de las escuelas
eficaces, y el trabajo aislado en escuelas inedgakEllos son el estudio del LLECE (2002),
Fuentes (2006), Aguilera et al. (2007), y Raczyngkyuioz (2006). LLECE (2002) y Fuentes
(2006) sefialan que los docentes de escuelas efitatmmjan en equipo entre ellos y con los
directivos de manera frecuente. Una situacion ecatra esta se reporta en el estudio de
Raczynsky y Mufioz (2006), en escuelas ineficackssttdio de Aguilera et al. (2007) concluye
gue tanto escuelas eficaces como ineficaces tigifienltades en la calidad de las interacciones
entre docentes, aunque mas acentuadas en las ltiraa relaciones interpersonales entre
profesores se encuentran debilitadas, lo que redendun trabajo aislado. Los elementos que
estarian a la base de este aislamiento seriandigielad a la critica, falta de tiempo, difereaxi
disciplinares de las asignaturas, poca disposi@iéampartir saberes, concepcion del aula como
territorio exclusivo del profesor, sensacion de omgy debilidades, e insistir en practicas

docentes anteriores.

Relacién familia-escuela

Cinco de los estudios revisados describen la gaaton de los padres en escuelas

eficaces. Todas las escuelas observadas coinnidiniau intento por fortalecer la participacion

% El valor agregado es definido como el valor eduoajue la escuela suma por sobre lo que podripredicho
dados los antecedentes y logros previos de lodiastes (Hill 1995, citado en Downes & Vindurampuf2007).
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de los padres. Segun Fuentes (2006) y Murillo (R083tas escuelas se caracterizan por la
constante ayuda y cooperacion de los padres, mantknrelaciones intensas con las familias.
LLECE (2002) agrega que los padres de estas esquatticipan no solo de las reuniones, sino
también de lo que acontece en la escuela, e in@dugeces en el aula, en acontecimientos
especiales en la escuela, o al ser parte de afguma de gestion de la escuela. Murillo (2007)
resalta que en las escuelas estudiadas existedlitisgoque favorece su participacion. Bellei,
Raczynski y Mufioz (2004), y LLECE (2002) afirmaredas familias también se involucran en
la busqueda de recursos, colaboran en mejorafrégestructura y equipamiento, ya sea mediante
aportes monetarios, tiempo o materiales.

Respecto a la comunicacion, Huerta (2010), Mu(®@07) y Bellei, Raczynski y Mufioz
(2004) sefalan que ésta es clara y efectiva. EBstagelas mantendrian informados a los padres
de las diferentes iniciativas que se estan desamdd en la escuela, lo cual es valorado
positivamente por las familias. LLECE (2002), Miari(2007) y Bellei, Raczynski y Mufioz
(2004) afirman que a menudo la vinculacién de essaselas con las familias, se extiende hacia
la comunidad. LLECE (2002) precisa que las escymagllos estudiados, funcionan como parte
importante del capital social y cultural de la comdad, manteniendo relaciones constantes con
ella.

Segun Fuentes (2006) y Bellei, Raczynski y Muid@d4, los padres se identifican con
estas escuelas, sintiendose orgullosos de qudjsssabistan a ellas. Los padres confian, creen y
valoran la labor que desempefian.

Respecto al apoyo de los padres en lo pedagdgicertdd(2010) sefiala que el apoyo en
casa para las tareas es ligeramente menor en &aozl altos resultados. Al respecto, hacen
hincapié en que en 5 de las escuelas con resultdiiesestudiadas, los alumnos pertenecen a
familias de contexto socioeconémico y cultural bajor lo que el autor hipotetiza que el menor
apoyo en este ambito podria explicarse por falteedersos. Bellei, Raczynski y Mufioz (2004)
seflalan que en las escuelas por ellos estudiaglasakzan capacitaciones de padres en su rol
educativo e implicacién en lo pedagogico.

Tres estudios hacen referencia a la participac®nod padres en escuelas ineficaces.
Murillo (2007) sefiala que las escuelas ineficastgdéadas no fomentaban la participacion de
los padres, y éstos apoyaban muy poco a sus Rigmzynsky y Mufioz (2006) observan que en
las escuelas estudiadas por ellos hay una fuertesitiad en el tipo de relacién que se establece
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con las familias, pero estas tienen en comun dener clara una postura o vision de lo que se
espera de su participacion. Huerta (2010) afirma quo las escuelas con bajos resultados
estudiadas, la comunicacion con los padres es astas padres refieren la necesidad de
aumentar la frecuencia y personalizacion de la owragion, mejorar la disposicion de los
docentes a escuchar las demandas de los padrds, @praunicacion se base no solamente en la
entrega de notas y ampliar las estrategias de doauion. Ademas, habria una fuerte demanda
de los padres por mas actividades formativas, Uages, aunque se realizan, no satisfacen a los
padres en cuanto a su frecuencia y efectividad.bieamse destaca que en escuelas con bajos
resultados los padres frecuentemente motivan higssrespecto de los beneficios de la escuela,
con una ligera mayor frecuencia que los padresuwter®s de escuelas con altos resultados.

El estudio de Huerta (2010) realizado en escuelagendimiento alto, promedio y bajo,
observa las diferencias ya mencionadas en la jpatiéon de los padres entre escuelas eficaces e
ineficaces, pero también un conjunto de caracieasstomunes a todas las escuelas estudiadas.
En todas las escuelas de este estudio, las acldgdaara padres son basicamente informativas,
para la entrega de calificaciones y asistenciasitag de los apoderados durante un dia normal de
clases. Los padres valoran positivamente estaayjisnanifestando que tienen un efecto positivo
en sus hijos. También se desarrollan actividadefomeacion de padres en la mayoria de las
escuelas estudiadas. So6lo en 3 escuelas se reatizaocatorias a los padres para participar en la
toma de decisiones. En todas las escuelas el rébd@adres es preferentemente de apoyo
econdmico Y la realizacion de trabajos, como Igiera 0 mantenimiento de los espacios. En

general, el nivel de participacién de los padreslepoyo en casa para las tareas es bajo.

Planificacion institucional

Tres estudios hacen referencia al proyecto educaltvlas escuelas estudiadas. En las
escuelas ineficaces estudiadas por Murillo (208I7proyecto educativo es visto s6lo como un
requisito administrativo. De la misma manera, dludi® de Asmad et al. (2006) pone en
evidencia que el proyecto educativo es una forradlikntro de todas las escuelas estudiadas, las
cuales tenian distintos niveles de rendimiento éawécb. Su construccion se realiza a través de
comisiones de docentes, en vez de realizar un gooparticipativo. No se presenta como un

proceso articulador de practicas. Los diagndstigue se realizan se centran mas en las
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dificultades externas a la institucion. Ademas,dbgetivos quedan en un plano declarativo, sin
llegar a operativizarse. Es un instrumento de @esjue no logra modificar la dinamica escolar.
Existen distintas interpretaciones de la misionisfom de las escuelas, lo que explica por qué
éstas no llegan a plasmarse en practicas congre¢adistas. Una excepcidon a esto en una de las
escuelas con alto rendimiento, donde docentesgtidios y estudiantes comparten una vision
clara de la escuela. El no tener una visién congaaxdrientada desde el PEI redunda en un
accionar de la comunidad escolar en torno a pradtieas puntuales. Por el contrario, el estudio
realizado por Fuentes (2006) en escuelas exiteggsmsu rendimiento académico, concluye que
éstas se caracterizan por contar con un proyecitagido que orienta el quehacer formativo, y es

compartido por todos los integrantes de la comuhedzolar.

Planificacion pedagdgica

Fuentes (2006), LLECE (2002), Bellei, Raczynski yitddz (2004) y Asmad et al. (2006)
coinciden en sefialar que los docentes que teniilase mas estructurada y ordenada, claridad
en los objetivos que debian lograr, tenian maydo & momento de conducir sus clases. La
estructuracion de las sesiones, independiente ddelm pedagdgico, junto con otros aspectos
vinculados al manejo de las interacciones en @, aftecen buenos resultados expresados en un
mejor desempenfio estudiantil.

El estudio de Asmad et al. (2006) afirma que Ie®ilibs curriculares en si mismos no
garantizan el mejoramiento de la calidad educatnees en la mayoria de los casos,
independiente del rendimiento académico obtenidolgmalumnos, no serian comprendidos y
manejados por los docentes y terminan por ser dextos administrativos que poco orientan y
guian la préactica docente en aula. La programamdncular de los docentes introduce un nivel
de variabilidad importante con respecto al curdaflcial. Estos autores observan que incluso en
las escuelas con mejores resultados se puedervabgesndes diferencias no sélo al interior de
las mismas aulas sino también entre aulas de us@anéscuela. Esto lleva necesariamente a
abordar el tema de la equidad en las oportunidaeleprendizaje como factor determinante de la
calidad educativa. Para ellos, el marco institugiom necesariamente garantiza que los docentes
desarrollen practicas pedagogicas exitosas, pquéose tendria que actuar tanto a nivel de aula

como de escuela para poder asegurar la calidambdiendizajes.
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A similares conclusiones llega el estudio de Raskiyry Mufioz (2006) en escuelas
ineficaces, quienes observan que al no haber wiggeedagdgica, los resultados dependen de
los profesores con que cuentan, y no de la escidbido a esto, se observa una alta
heterogeneidad en el trabajo de aula. Mientrasnakyyprofesores realizan clases dinamicas y
exigentes, otras son mas desestructuradas, colepradde disciplina, mal aprovechamiento del
tiempo, etc. Eyzaguirre y Fontaine (2008) tambiénstatan la ausencia de planificaciones en
escuelas ineficaces, y la presencia en escuelasecdimiento promedio, aunque en ellas solo

son vistas como una exigencia formal.

Metodologias en el aula

Cinco de los estudios revisados hacen referentda metodologias utilizadas, habiendo
hallazgos distintos respecto de las caracteristieass escuelas eficaces e ineficaces a las que
hacen referencia.

Por una parte, los estudios de Murillo (2007), LIEEQ2002) y Bellei, Raczynski y
Mufioz (2004), coinciden en sefialar que en las é&scdle alto rendimiento por ellos estudiadas
se caracterizan por la utilizacién de una metodalogas bien participativa, donde el docente
cumple el rol de mediador en el aprendizaje deasuisinos, favoreciendo la adquisicién de
aprendizajes significativos, los cuales parten aeexperiencia previa de los alumnos, y
conectando el aprendizaje con la realidad del esitely sus motivaciones personales. Utilizan
diversos recursos pedagdgicos, aunque no se enmarcalguna perspectiva pedagdgica en
especial.

Por otra parte, los estudios de Pepén y Ziffer 4209 Asmad et al. (2006) realizados en
escuelas con buenos y malos resultados, coincidese@alar que en todas las escuelas
estudiadas, independientemente del rendimiento éatad de sus alumnos, los docentes
priorizaban contenidos conceptuales, los cuales drabajados mediante la repeticidn,
memorizacién, actividades rutinarias y clases predantemente expositivas. El estudio de
Murillo (2007), también realizado en escuelas ctio & bajo rendimiento, observa estas
caracteristicas solo en las escuelas ineficadesedciandolas de las escuelas eficaces.

Otra coincidencia encontrada en este ambito tiemevgr con el grado de complejidad de
las tareas que desarrollan los estudiantes. B&l&tzynski y Mufioz (2004) y Asmad et al.

73



(2006) observan que en las escuelas eficaceslpsrestudiadas, los profesores buscaban que los
alumnos sean capaces de analizar e interpretacioear y abstraer, producir y actuar
adecuadamente, en distintos grados de complejiistd. es llamado “demanda cognitiva” por
Asmad et al. (2006), la cual es definida como eéinde complejidad que demanda una tarea a
partir del tipo de habilidad cognitiva que se exagjestudiante. Segun el nivel de complejidad, la
demanda cognitiva puede ser alta (metacognicidtexién, sustentar opiniones, hipotetizar,
analizar, predecir, etc.), mediana (aplicacion dehocimiento adquirido, inferir, resumir,
relacionar la informacién) o baja (memorizar, evpaentificar, clasificar, reproducir textos). Al
igual que en el estudio de Bellei, Raczynski y Mu(004), Asmad et al. (2006) afirman que los
docentes cuyos estudiantes han obtenido mejoraka@ss son aquellos que incorporan tareas
de mediana demanda cognitiva, siendo esta dimefsgobn mayor poder explicativo en relacion

al rendimiento de los estudiantes.

Aprovechamiento del tiempo

Tres estudios analizan la relevancia del tiempatible para el aprendizaje. Murillo
(2007) sefnala que el tiempo con el que cuentanalosinos de las escuelas eficaces para
aprender es mayor que en otras escuelas. Aderaddases comienzan puntualmente, con pocas
interrupciones externas o internas, y el tiempeleula esta bien organizado, evitando la rigidez
de los horarios. Por el contrario, en escuelascaeds las clases no suelen comenzar a la hora,
por retraso de estudiantes y docentes, hay in@ouogs, etc. Eyzaguirre y Fontaine (2008)
observan que el tiempo real que se dedica a laréedtende a coincidir con el nivel de
rendimiento en las escuelas estudiadas. Ademas,nmagrtantes diferencias en el uso del
tiempo. En las escuelas de mejor rendimiento haymajor aprovechamiento del tiempo,
destinando mas tiempo a la lectura y actividadepigs de la asignatura (lectura, escritura y
expresion oral), con una mayor rigueza del matealtanto, las escuelas con bajo rendimiento
muestran problemas de gestion del tiempo, con fidaniones de actividades insuficientes,
problemas de manejo conductual, pérdida de tiempdaeorganizacion del curso y las
actividades, concentracion del tiempo en actividade funcionales a la adquisicion de la
lectoescritura, etc. Bellei, Raczynski y Mufioz (@PGfirman que las escuelas con alto

rendimiento se caracterizan por su aprovechamidattas clases, lo que se sustentaria en las
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sélidas capacidades profesionales de los docdategue son reforzadas por el trabajo conjunto.
El uso intensivo del tiempo y ritmo sostenido deb#jo es una politica institucional, no
solamente para los alumnos, sino también paradosndes, favoreciendo la maxima continuidad

del proceso educativo.

Atencion de la diversidad

Tres estudios sefalan que las escuelas eficacatanueon estrategias de atencion a la
diversidad. Fuentes (2006) afirman que los proBss@onocen situaciones personales de cada
nifio, permitiendo una atencion personalizada. BEmitana linea, LLECE (2002) afirma que las
escuelas exitosas tienen un foco pedagdgico emdwidual mas que en lo grupal. No
jerarquizan ni clasifican a los alumnos, alejandake las perspectivas de evaluacion
tradicionales. Bellei, Raczynski y Mufioz (2004) alait que los profesores de las escuelas
eficaces estudiadas reconocen dos fuentes de idagngermanentes: los objetivos o0 contenidos
de aprendizaje, y los alumnos. Los alumnos puedsimglirse por sus diferentes habilidades,
intereses, ritmos y estilos para aprender. Poulgs profesores cautelan que la metodologia a
emplear sea motivadora y se ajuste a los estilogpdendizaje de los alumnos. Por ende, son
preferidas aquellas que permiten la adaptaciénsaalomnos (por ejemplo, los proyectos de
investigacion, el uso de software educativo o lagg de aprendizaje de diferente nivel de
complejidad). Respecto a las agrupaciones por wgus, no hay un patrén comdn entre estas
escuelas, aunque en la mayoria de ellas se prafidyagar con grupos heterogéneos de alumnos,
estimulando el aprendizaje cooperativo.

El estudio de Raczynski y Mufioz (2006) realizadcescuelas ineficaces, sefala que la
heterogeneidad de ritmos y capacidades en los alingue atienden se transforma en
problematico para estas escuelas, ya que ni a ea@lela ni a nivel de cada profesor hay
estrategias para responder al desafio de ensefif@wsadiversos. Se aborda el retraso pedagogico
mediante el reforzamiento, pero la tendencia ealajar solamente con uno de los grupos del

Curso.

En sintesis, segun los estudios revisados, lasndioges mas destacadas por estos

estudios son:

75



* De entrada: origen socioecondmico, infraestructamateriales, formacion del cuerpo
docente.
* De contexto: dependencia administrativa.

* De procesos: cultura escolar, clima, liderazgogetqiivas, metodologia.

Como se puede observar, en general estas dimessioimeiden con las destacadas por la
investigacion internacional en Eficacia Escolam &mbargo, se agregan algunas distintas,
principalmente relacionadas con la desigualdad atha; tales como las distintas dependencias

administrativas de las escuelas, infraestructurateriales.

Sintesis de hallazgos y conclusiones de las invgationes cualitativas en

Mejoramiento Escolar desarrolladas en Iberoamérica

El presente apartado tiene por objetivo presentar grincipales resultados de la
investigacion iberoamericana en Mejoramiento Esc@@mo se explicitd anteriormente, para
efectos de esta investigacion sélo se consideragémellos hallazgos referidos a los procesos
internos del mejoramiento. Estos se organizaram parpresentacion siguiendo el modelo de
Mejora de la Eficacia Escolar (Reezigt & Creem2@£)5), que considera como procesos internos
del mejoramiento la cultura y los procesos de naejor

En este apartado no se desarrollaran los resultilosejoramiento educativo utilizados
por estas investigaciones, dado que éstos se piipéwan en el primer apartado de resultados

vinculados con el concepto de calidad educatialmse de estos estudios.

Procesos de mejoramiento

Bellei, Raczynski y Mufioz (2004) sefialan que enelssuelas estudiadas el proceso de
mejoramiento se inicid cuando las escuelas tuviEaronviccion de que cambiar es necesario.
Estos procesos son liderados participativa y hotaédmente, o bien, verticalmente. Sepulveda
(2012) y Murillo y Sepulveda (2011) sefalan quepeifesorado de las escuelas mejoradas
asumia como propio el proyecto de mejora, compriémedse con él desdeaigen, a pesar de

los distintos lugares desde donde surge la inigatel cambio. En estas escuelas no se visualiza
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el inicio del proyecto de mejora, sino que esté&gmee la idea de entregar una educacion de
calidad de manera habitual. La forma de adaptagidcembio oscila entre la aceptacion y la
innovacion. La adaptacion de tipo ritual, es deadtherir s6lo por cumplir con una obligacion
contractual, es rechazada por los pares y seaaaizciones para incorporarlos.

En cambio, segin Sepulveda (2012) y Murillo y Sepdd (2011), los docentes de
escuelas estancadas veian los proyectos de mejora @€na imposicién externa a la escuela, o
como una demanda de la direccion. Sepulveda (2ffir®)a que en las escuelas estancadas por
ella estudiadas se percibe el inicio de la impledamén del proyecto de mejora por la difusion
del proyecto e intento de acordar una ruta de jmalh®s docentes resefian acciones concretas
que se desarrollaron a partir de dicho proyectorilduy Sepulveda (2012) agregan que los
profesores de estas escuelas enfrentaban el progesde tres tendencias: de aceptacion y
colaboracién, aparente aceptacion, y de rechazechuson. Coherente con ello, coexisten 3
modos de adaptacion al cambio: de conformidad taeéaceptacion ritualista, que son quieres
participan del proyecto motivados solo porque estid dentro de sus funciones contractuales
como profesores, y, finalmente, estan quienes saptal de manera confrontacional,
excluyéndose y descalificando el proyecto de mejora

Murillo y Sepulveda (2012) concluyen que en el emiglel proceso de mejora se requiere
contemplar estrategias y tareas para cada gruf@abenunidad educativa, que integre a aquellos
actores que se posicionen desde la resistencarddio, a quienes hacen las tareas por cumplir,
etc. Ademas, si el proyecto de mejora es asumidoocpropio por los ejecutores y existe
tradicion de alcanzar resultados exitosos, es ptelzpue los cambios se transformen en mejoras
sostenidas.

Bellei, Raczynski y Mufioz (2004) se refieren alqeso dadiagnosticorealizado en las
escuelas por ellos estudiadas, sefialando queuéstediizado con la participacion de profesores.
Detalla las debilidades de las escuelas y sus Ipss#ipluciones. Luego de ello, estas escuelas
definieron sus prioridades. De manera similar, @olares (2010) y Murillo y Sepulveda (2011)
cuentan gue en las escuelas mejoradas por ellodiagdds se realizd una discusion por medio de
la cual se acordaron las metas del proyecto deramjento.

Colmenares (2010), Romero (2007) y Barrio et alO(® narran que en las escuelas
estudiadas se realiz6 un proces@ldmificacion del cambio, el cual fue consensuado, flexible y
contextualizado. Estos ultimos autores agregan ajuestar los planes construidos en base a
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acuerdos, las personas se sienten implicadaspeacalso y responsables de él, siendo capaces de
gestionar las resistencias y dificultades. Poratep Romero (2007) agrega que en las distintas
escuelas por él estudiadas se combinaron los ezgadgl “arriba hacia abajo” y de “abajo hacia
arriba”, siendo el nivel “meso” de la supervisiam articulador de ambos niveles. Ademas, los
procesos de cambio se gestionaron en conjuntoosoprbfesores, desarrollando capacidades y
movilizando las escuelas, sin imposiciones. Esteranbserva que la actitud de apoyo de los
directivos a los planes de mejoramiento se encaealitectamente relacionada con la actitud de
interés en el proyecto por parte de los profesoeelas escuelas. Ademas, el compromiso firme,
sostenido e informado de la direccién con los prtnge de mejora se relaciona con docentes
motivados por participar y se sostiene la contiadid

Por otra parte, Lopez (2010) agrega que las escglgproceso de mejoramiento que
estudio, tenian una variedad de proyectos de nmjento vigentes, pero sélo uno de ellos era el
eje conductor de las actividades de mejora. Diclmyqeto es depositario de la filosofia
educativa de la escuela. Estos proyectos no tiananestructura rigida y se van desarrollando
por ensayo y error, en diferentes instancias. Ademstas escuelas no se enmarcan en alguna
teoria o ideologia pedagdgica y/o politica en paldr para guiar sus procesos de mejoramiento,
sino que se apoyan en la trayectoria de la esguddaauto-exigencia. Los cambios que se
realizaron en estas escuelas no fueron cambiosatasj mas bien eran una extensa red de

modestos cambios, en cuya elaboracion particigab@aloria del profesorado.

Cultura de mejoramiento

Murillo y Sepulveda (2011) concluyen que la culteszolar es clave para desencadenar
procesos sostenidos de mejora. La existencia geayecto, por innovador y técnicamente bien
formulado que sea, no significa que se implemeante,las practicas se instalen y que se logren
los resultados deseados. Sepulveda (2012) afirmacultura de la mejora puede ser construida
a partir de las préacticas consideradas habituales dia a dia de las escuelas.
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Liderazgo

Seis de los estudios hacen referencia a la impoatatel liderazgo. Sin embargo, hay
discrepancias en cuanto a los tipos de liderazgmrgrados en escuelas en proceso de
mejoramiento, estancadas o deterioradas.

Los estudios de Murillo y Sepulveda (2011) y L6(2@10) observan que en las escuelas
mejoradas por ellos estudiadas, el liderazgo egpdedistribuido. Segun Murillo y Sepulveda
(2011), los directivos compartian el poder, faaildo las negociaciones y acuerdos para generar
un proyecto concordado y aceptado por la comuredadativa, con el fin de generar una cultura
de la mejora. Lopez (2010) detalla que en los castsdiados el liderazgo descansa en una
arquitectura de grupos de trabajo e instancia®dedimacion, sosteniendo un liderazgo presente
en el flujo de actividades, compartido, y que nceséa una distribucion planeada. En este
sentido, los equipos directivos comparten su pader otros agentes, con lideres formales o
informales. La confianza facilitaria liderazgos @agz mas descentralizados.

Por el contrario, Raczynsky y Mufoz (2006) obsemyaa entre los factores que explican
el deterioro en los resultados escolares se enmamelos cambios de director, en especial cuando
esto implicaba pasar de un estilo de liderazgorgartio al laissez faire o al revés, o el nuevo
personal no resuelve oportunamente los problemaslaBnisma linea, Barrio et al. (2000)
observa que en las escuelas mejoradas que elimBagsth, se encontraron estilos muy directivos
y otros mas colaborativos, respondiendo mas bieim aenfoque situacional del liderazgo
educativo.

Sin embargo, estos Ultimos autores afirman ques estauelas coincidian en contar con
una direccion que se caracterizaba por tener usinviclara, capacidad de movilizar al
profesorado, planificar el proceso de cambio, ewrajureforzar los resultados y gestionar los
conflictos. Si bien el perfil de cada director éemnte, coinciden en que todos muestran una
preocupacion por mejorar el rendimiento de los alosry favorecer un buen clima.

Los estudios de Raczynsky y Mufioz (2006), LopeZA@20Sepulveda (2012) y Bellei,
Raczynsky y Mufioz (2004), resaltan la importan@hbliderazgo pedagdgico en las escuelas en
proceso de mejoramiento, estancadas o en detesegiin corresponda. Bellei, Raczynsky y
Mufioz (2004) afirman que en las escuelas en progesoejoramiento por ellos estudiadas, la
gestion institucional pasa de ser meramente admatii& a una gestion pedagoégica, impulsando
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la coherencia entre el proyecto educativo y lo sueede en el aula. En la misma linea, Lopez
(2010) se observé como una dificultad la autonoddalos docentes respecto de un criterio
pedagogico comun, pues esto impide la transformgmidfunda de las practicas de ensefianza-
aprendizaje, al ellos cautelar la privacidad dgdae® de la clase. Por esta razén, muchos
proyectos innovadores coexistian con métodos yeoas cercanos a la ensefianza tradicional.
Por su parte, Sepulveda (2012) resalta que erstagkas estancadas falta liderazgo pedagogico.
Finalmente, Raczynsky y Mufoz (2006) afirman quieeelos factores que explican el deterioro
en los resultados se encuentra el debilitamientusencia de la gestion pedagdgica. En la
mayoria de estas escuelas no existiria liderazdagdgico, metas claras, conocidas y evaluables,
supervision y evaluacién del trabajo docente, perfmamiento docente en la escuela, ni
planificacién ordenada del trabajo pedagogico. @Eristir una gestion que dé soporte al trabajo
de los profesores, los resultados dependen delativa y calidad del trabajo de cada profesor.

El estudio de Barrio et al. (2000) también discragspecto de estos hallazgos, sefialando
que en las escuelas por ellos estudiadas no haytamgencia comin hacia un liderazgo
pedagogico o burocratico, apareciendo ambas formaspoco se han encontrado pautas

comunes en los temas a los que los directoresaprasia atencion especial.

Formacion y Colaboracién entre profesionales

Bellei, Raczynsky y Mufioz (2004) afirman que en éssuelas mejoradas estudiadas
habia estrategias de perfeccionamiento docenteadplial aula. El estudio de Colmenares (2010)
también evidencia la existencia de un programa ajgagtacion y actualizacion puesto en
practica a través de talleres, conjuntamente corapoyo permanente en el aula, a fin de
garantizar la aplicacion de los contenidos de &leres. Por otro lado, Barrio et al. (2000)
afirman que el desarrollo profesional del profedortacilita la mejora de la eficacia cuando es
posible llevarlo a cabo, pero no es un factor pelisable en el mejoramiento escolar.

Los estudios de Romero (2007), Sepulveda (2012)jBet al. (2000) y Lopez (2010) en
escuelas mejoradas revelan la existencia de tratmaente colaborativo en ellas. Barrio et al.
(2000) agregan que ademas existe cohesion engpeofdsorado. De manera similar, Lopez
(2010) describe que en estas escuelas, pese ta leotcion del profesorado, no se establecen
barreras entre un “ellos” y “nosotros” que difieutla integracion de nuevos miembros. Existe
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una ética de aceptacion y respeto a las difergngiasa cultura cohesionada que proporciona a
la comunidad confianza y seguridad para empremigaiivas. El sentimiento de vulnerabilidad
originado por las condiciones adversas ante lasguesenvuelven servia, en estos casos, para la
construccion de una cultura de cuidado y ayudad®munidad escolar. Varias de las escuelas
participantes se caracterizan por la colaboracgotjalizacion de los nuevos miembros y
ensefianza en equipo.

Lépez (2010) sefala que en las comunidades dedipags) la confianza es un elemento
nuclear, pues facilita la comunicacion, la critiehanalisis y la asuncion de riesgos necesarios
para tomar iniciativas que pueden implicar la cotabion con otras escuelas para llegar a
emprender cambios mas radicales, mas innovadodesnds, la confianza se desarrollaria como
un patron emergente. Una vez establecida estatedstica organizativa, tiende a presidir las
acciones Yy relaciones individuales o interpersadb® construiria a partir del flujo narrativo,
consistente en referencias sistematicas a los séyitéracasos del pasado, leyendas, mitos,

apelaciones a la identidad de la escuela, etc.

Organizacion que aprende

Raczynsky y Muioz (2006) afirman que uno de lotofas que explica el deterioro en los
resultados es la incapacidad de las escuelas gdamaase a los cambios, tanto internos como
externos. Estas escuelas no han demostrado tereapéridad de adaptarse a los cambios,
externos e internos, no logrando constituirse cam organizacion que aprende. Los modos de
trabajo permanecen pese a los cambios que hamtadoe habiendo un desajuste entre estos y
las necesidades de la escuela. Ademas, estas assauelreflexionan sobre si mismos, sus
problemas y desafios, ni tampoco sobre los canthiesha sufrido el entorno. Existe una cierta
conformidad e inercia.

Lépez (2010) observa que en las escuelas estudtaddia andlisis y reflexion en torno a

la mejora de la escuela.
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Historia de mejoramiento

Sepulveda (2012) sefiala que en las escuelas magolieadlea de superacion se encuentra
en la historia del establecimiento. Romero (200Bayrio et al. (2000) afirman que la existencia
de experiencias previas de innovacion predispdons docentes a una actitud favorable y activa
hacia el cambio. Segun el estudio de Romero (2@0Menudo este tipo de profesores son
quienes impulsaron la formulacién de los proyeades mejoramiento. Barrio et al. (2000)
precisan que los centros con mayor numero de exueas de innovacion anteriores tienen

mayores probabilidades de poner en marcha prodeso®jora.

Apropiacion de la mejora, compromiso y motivacion

Cinco estudios se refieren al compromiso en essusda procesos de mejoramiento,
deterioro o estancadas.

Raczynsky y Mufioz (2006) afirman que uno de losofas que explican el deterioro es la
pérdida del capital simbdlico en estas escuelasiehdo dificultades en el clima escolar y el
compromiso de los profesores. En tanto, Sepulvedd2) sefiala que en escuelas estancadas los
actores ven como una fortaleza para la implememade! proyecto el compromiso de algunos
profesores y estudiantes. Estos actores no habldesde un nosotros, lo que denota una falta de
sentido de pertenencia a la institucion.

Respecto a las escuelas en proceso de mejoramiBsile, Raczynsky y Muiioz (2004),
Lépez (2010), Barrio et al. (2000) y Sepulveda @0dfirman que el compromiso es un rasgo
presente en las escuelas en proceso de mejorami@épez (2010) las describe, ademas, como
escuelas activas, trabajadoras y con una gran gicsfio a emprender nuevos proyectos e
iniciativas. Barrio et al. (2000) agregan que lasuelas por ellos estudiadas mostraban un
compromiso colectivo de la comunidad con el prayeetlucativo e implicacion activa del
profesorado en el desarrollo del plan de mejoratmieBepulveda (2012), por su parte, afirma
que el compromiso evidenciado en escuelas mejqradasespecto a los logros académicos y las

normas de convivencia.
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Estabilidad del personal

Sepulveda (2012) sefiala que en escuelas estarsmdasnciona como debilidad para la
implementacion del proyecto de mejoramiento lam@itacion de profesores y las dificultades que
enfrentan estas escuelas para completar la planenté. En la misma linea, Barrio et al. (2000)
afirman que la inestabilidad del profesorado tiena incidencia negativa. En las experiencias
analizadas, esta inestabilidad se asocia a la depela administrativa. Mientras las escuelas
privadas tienen un profesorado estable y comprometdn los proyectos de la escuela, en las
demas dependencias se observa inestabilidad, radectd compromiso de los docentes con la

escuela.

Autonomia

Sepulveda (2012) en escuelas mejoradas los dibscttensideran una debilidad para
desarrollar un proceso de mejoramiento es la thtautonomia de las escuelas respecto de la
administracion local. Coherente con este planteatmi®arrio et al. (2000) afirman que mientras
mayor sea el margen de autonomia, mas se faailitaglementacién de cambios, aunque éste no

es un factor decisivo para la mejora escolar.

Tiempo para la mejora

Colmenares (2010) destaca como una de las medigasnfjuyen en el mejoramiento
escolar la ampliacion del dia lectivo de la esqupl&mitiendo la asistencia de los alumnos
durante todo el dia. En este tiempo extraordinsgiomplementd un programa complementario
de actividades académicas y extra-académicas. bosntes consideran que esto permitid
disponer de mayor “tiempo para el aprendizaje”.

Respecto del tiempo disponible para las actividaéegslanificacion o trabajo entre pares,
Romero (2007) sefiala que en las escuelas estudiagasdencio la existencia de tiempos para el
trabajo docente entre pares. Por el contrario, I8ega (2012) sefiala que los actores escolares de
las escuelas mejoradas estudiadas considerabatehitidad la falta de tiempo para planificar e

innovar.
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A continuacion se describirAdn otros procesos iorde la escuela implicados en el
mejoramiento escolar, segun la literatura constfer@n esta revision sistematica, que no se
encuentran previamente establecidos en el modeMajera de la Eficacia Escolar de la ESI
(Reezigt & Creemers, 2005).

Organizacion escolar

Barrio et al. (2000) afirman que no es suficiergmbiar solamente el modo de actuar de
cada docente en su aula para una mejora de lxieficio también optimizar la organizacion
escolar. Todas las modificaciones realizadas sanbas la importancia de la flexibilidad de la
organizacion, ya en lo referido a las agrupaciaieslumnos, horarios, etc. Romero (2007) se
suma a este planteamiento, aportando como ejeragbmas de los descritos, la creaciéon de

nuevos roles y funciones.

Evaluacion de los resultados académicos

Bellei, Raczynsky y Mufoz (2004) seialan que en dassuelas en proceso de
mejoramiento estudiadas, se realiza un reconocimgimblico de los buenos resultados. En una
linea complementaria, Colmenares (2010) indica ejuesl caso de la escuela en proceso de
mejoramiento por él estudiada, se establecié tensegsde evaluacion y seguimiento del progreso
de estudiantes y de la escuela, creando un “Rlerfie Escuela” como herramienta de medicion y

presentacion de resultados.

Normas

Cuatro estudios resaltan la importancia del cumphito de las normas. Tanto en escuelas
estancadas (Sepulveda, 2012) como en escuelaodats (Raczynsky y Mufioz, 2006) se
evidencia un incumplimiento de normas de convivermgie impide el desarrollo normal de las
actividades académicas, al perturbar la discipiinal orden. En las escuelas deterioradas
estudiadas por Raczynsky y Mufioz (2006), ésta®nasmplidas incluso por los profesores.
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Por el contrario, Sepulveda (2012) afirma que endscuelas mejoradas hay normas
claras y disciplina. Bellei, Raczynsky y Muioz (2DP@&gregan que en estas escuelas hay un
cambio desde una concepcion autoritaria de laplisaj a otra también estricta, pero mediada
por la conversacion y el razonamiento. La experéeanalizada por Colmenares (2010) también
contempla este ambito como un proceso relevanét mejoramiento educativo. En concreto, en
esta escuela se encontraba en marcha un progradiacg#ina por autocontrol, desarrollado a

través de la participacion de los alumnos en “empige disciplina”.

Expectativas

El estudio de Sepulveda (2012) hace referenciaragartancia de las expectativas sobre
los estudiantes. En las escuelas estancadas,fdastattvas son bajas, aunque se espera que los
estudiantes lleguen a ser “alguien en la vidatual es visto como retencion en la escuela, o la
adquisiciéon de destrezas sociales basicas e igtégraocial. La problematica social a la que se
ven enfrentados afecta sus expectativas. Por efracmy en las escuelas mejoradas las
expectativas de los actores son altas y compaytuirsdo la escuela como fuente de movilidad

social.

A partir de la revisidbn presentada, es posibleneir que estos estudios se centran
principalmente en las caracteristicas de la cukslar que se relacionan con el mejoramiento
escolar. Por otro lado, habria mediana coincidemspecto a la manera en que se llevan a cabo
los procesos de mejoramiento. En el dmbito de lkureude mejoramiento, el liderazgo,
compromiso y la formacion y colaboracion entre gsanales aparecen como los aspectos mas
destacados entre los factores internos del mejerdamescolar.

En el siguiente apartado se profundizara respextasiconcepciones de calidad a la base

de los estudios de eficacia y mejoramiento escolar.
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Conceptos de calidad de las investigaciones de Efita y Mejoramiento

En el presente apartado se profundizara en lazepoiones de calidad de las
investigaciones incluidas en este estudio. Comsgesalo en el marco metodoldgico, el primer
analisis refiere a la cantidad y calidad de lasaldes de producto utilizadas como indicadores de
mejora y eficacia escolar.

En la tabla n° 3, se resume los principales indicesl de eficacia escolar utilizados por
los estudios de esta linea de investigacion.

Como se puede observar, la mayoria de los estudiicza como indicador de eficacia
solamente resultados académicos. Unicamente lasliestde Rodriguez (2000) y Bazdresch
(2009) emplean otro tipo de resultado como indiceslale eficacia. Rodriguez (2000) agrega a
los logros académicos, algunos resultados a nevéhstitucion escolar, tales como la desercion
escolar y la satisfaccion de los apoderados. Eitelie es, ademas, el que mas indicadores de
eficacia utilizo (5), en comparacion con los otessudios, que utilizan maximo 2 indicadores.
Por otro lado, Bazdresch (2009) no utiliza logroadg&micos como indicador de eficacia, sino
solamente la formacion en valores.

Segun los criterios formulados para este estudia, mayor disponibilidad de indicadores
de eficacia y la utilizacion de indicadores de dotbde desarrollo no relacionados directamente
con los logros académicos, seria un indicador deonnepto de calidad mas amplio.

En el polo contrario, varios estudios utilizan s@findicador de eficacia basado en algun
logro académico. Dentro de éstos hay variedad. tkéienalgunos utilizan los resultados
académicos o tasas de repitencia, los cuales egpaeian un indicador mas general y amplio,
otros estudios utilizan el rendimiento en algunsgghor, o incluso en alguna habilidad especifica
dentro de un subsector. Por ejemplo, el estudiGatéego (2011) utiliza el valor agregado en la
Escritura como indicador de eficacia. Asimismo,estudio de Eyzaguirre y Fontaine (2008)
utiliza la Velocidad Lectora como medida de renembo.

En la tabla n° 4 se resume los indicadores de fdijiento utilizados por los estudios
seleccionados para esta investigacion. Como pubsgenarse, la proporcion de estudios que
utilizan otros indicadores distintos a los lograad@micos es un poco mayor respecto a los
estudios de Eficacia Escolar. Los estudios de raejmnto de Romero (2007) y Lopez (2010)
consideran resultados institucionales como indica#o mejora. El de Romero (2007) utiliza
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indicadores de resultados institucionales adicemallos logros académicos, lo que para efectos
de esta investigacion es indicador de un conceptcatidad de la educacién mas amplio que el
resto de los estudios analizados, bajo este coritlerianalisis.

Por otro lado, se destaca que no hay investigagigue consideren otros tipos de
aprendizaje de los estudiantes, distintos de lgfacadémicos o institucionales, tales como el
desarrollo social, que si fue incluido en uno dedstudios de Eficacia Escolar.

Respecto a los estudios con una menor cantidaddi=adores, se observa una situacion
distinta a los estudios de Eficacia Escolar, puegte pese a que algunos se centren en el
rendimiento en algun subsector, no se restringaguma habilidad especifica. Ademas, como se
puede observar en la tabla, los estudios que ariligdlo un indicador de mejoramiento,
seleccionan uno amplio. En el caso del estudio e®il8eda (2012), si bien se centran en el
rendimiento académico, éste es general. Por se, pastestudios de Barrio et al. (2000) y Lopez
(2010) observan aspectos institucionales como adidicde mejoramiento, tales como el contar
con un proyecto de mejoramiento, en el primero steseestudios, y la presencia de cambios
organizacionales sostenidos en el tiempo en ehskgestudio en referencia.

Por otro lado, los estudios de mejoramiento quees¢ran exclusivamente en resultados
académicas, consideran mas de un subsector paavabsl rendimiento, a diferencia de una
buena proporcion de estudios de Eficacia Escolasados, en donde se considera solamente el
rendimiento en un subsector, o, como se dijo amteente, una sola habilidad dentro del
subsector.

En conclusidn, bajo el criterio especifico refeeemta cantidad de indicadores de eficacia
0 mejoramiento utilizados por los estudios revisads posible afirmar que las investigaciones
de Eficacia Escolar muestran una heterogeneidadommaylos estudios de mejoramiento,
habiendo estudios que sobresalen por consideramampia gama de resultados, y otros por
considerar un aspecto muy especifico del apremdiZzanp tanto, dentro de los estudios de
Mejoramiento Escolar habria una menor heterogededdacuanto a la amplitud de los criterios
considerados para indicar que una escuela se dr@nun proceso de mejoramiento, lo cual
hace mas complejo establecer un continuo entreesbsdios con un concepto de calidad
educativa mas o menos restringidos, habiendo sokstudio (Romero, 2007) sobresaliente por

utilizar indicadores tanto de logros académicosaorstitucionales.
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Tabla n° 3: Indicadores de Eficacia Escolar

Logros académicos Resultados | Desarrollo
institucionales Social
Variables | o o | © o)
T o S Ol T o o % T o S
5] 28 a5 87 © 24 80| ® c c O o
Estudios S 35| BE T3 S| &3 T g1 2 |8 23 S8 |
S22 Ec| Dol oc| L EZ =g 2 5 oo o B =
CSC|lca|l® G| ©O| 00| 5| 28| 5 | @ 8B T 3 2
sl cglss| 52|02 co| 9 8| 0 o) w O E =
Sul ¢Z| S Sc|> o ¢ gl a £3 =
s =g g0 & §° | &
1.- Carriego (2011), Argentina s 1
2.- LLECE (2002), Argentina, 4 1
Bolivia, Chile, Colombia, Costa
Rica, Cuba y Venezuela.
3.- Murillo (2007), Bolivia, Chile, 4 v 2
Colombia, Cuba, Ecuador, Espafia,
Panama, Peru y Venezuela.
4.- Eyzaguirre & Fontaine (2008), 4 1
Chile.
5.- Fuentes (2006), Chile y 4 4 2
Guatemala.
6.- Aguilera et al. (2007), México 4 1
7.- Bazdresch (2009), México 4 1
8.- Huerta (2010), México 4 1
9.- Aguilera (2011), México 4 1
10.- Asmad et al. (2006), Pera 4 4 2
11.- Pepén & Ziffer (2004), v 1
Republica Dominicana
12.- Rodriguez (2000), Venezuela 7 7 s v s 5
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13.- Bellei, Raczynski & Mufioz v v
(2004), Chile
14.- Raczynski & Mufioz (2006), 4 4
Chile
Tabla n° 4: Indicadores de Mejoramiento Escolar
Logros Resultados Otros
Académicos Institucionales
Variables _8 g
e n| ©
5 |58 81 £
Elee 28 8|ls |§ |g2c| 58
2 le® R s|35 |5 |28 o8 | =
o |23 28 o2 |5 |29 5E |8
Estudios S| Ec|Es| S| & 0 EN|c8 | B
O | T TRl Q|8 < c| 0.9
o c-dl c<s| E = @) Og|l o
) [} £ o = £
x o 'g o| 8
C &
ad @)
1.- Romero (2007), Argentina v v v 3
2.- Murillo & Sepulveda (2011), Chile s s 2
3.- Sepulveda (2012), Chile 4 1
4.- Barrio et al. (2000), Espafa v 1
5.- Lépez (2010), Espafa v 1
6.- Colmenares (2010), Venezuela 0
7.- Bellei, Raczynski & Mufioz (2004), Chile v v 2
8.- Raczynski & Mufioz (2006), Chile v s 2




Respecto a los niveles educativos en los que seamflos estudios revisados, los de
Eficacia Escolar presentan una gran diversidadnivie algunos estudios (8) se focalizan en la
totalidad de un ciclo escolar, otros estudios @)facalizan solamente en algunos niveles
educativos. Respecto al ciclo escolar en que salifan, solo 3 estudios se realizan en la
educacion secundaria. Ningun estudio se realizangimos ciclos escolares, siendo la mayoria
sé6lo del ciclo basico o algunos de sus niveles.

Como se puede observar en la tabla n° 5, los estuli Carriego (2011), LLECE (2002),
Asmad et al. (2006) y Pepén vy Ziffer (2004) se @nsolamente en un nivel educativo, lo que
para efectos de esta investigacion es consideradodicador de una mirada mas estrecha de
calidad de la educacién al no considerar la ingtitu escolar en su globalidad. Pese a que
ninguno de los demas estudios de Eficacia lo hegjas tienen una estrechez comparativa mayor
al focalizarse soélo en un nivel. En el otro extrese@ncontrarian los estudios de Murillo (2007),
Fuentes (2006), Aguilera et al. (2007), Bazdre€i992, Huerta (2010), Aguilera (2011), Bellei,
Raczynski & Mufioz (2004) y Raczynski & Mufioz (2006)

En la tabla n° 6 se especifican las cohortes emgles se focalizan los estudios de
Mejoramiento Escolar. Como puede observarse, aedifea de los estudios de Eficacia Escolar,
ninguno de ellos se centra en un nivel educativm, an ciclos escolares. Por otro lado, en estos
estudios no existe una tendencia a estudiar alglm en especifico. Mas bien, la cantidad de
estudios por ciclo es equitativa para ambos. Ofesiethcia que puede apreciarse respecto de los
estudios de Eficacia Escolar, es que dos de losliestde Mejoramiento abarcan tanto el ciclo
educacional primario como el secundario. Estosesponden a los estudios de Barrio et al.
(2000) y Lopez (2010). En términos de esta invast@n, el que ambos se hayan realizado
considerando la globalidad de la escuela es caasideun indicador de un concepto de calidad
mas amplio de la educacion, puesto que son estgdmsibordan la complejidad escolar de una

manera mas completa que aquellos que aislan loeetes de su marco general.



Tabla n°® 5: Ciclos y niveles de los estudios de E#icia Escolar

Ciclos/Niveles - - - - - S| 87
o © @ @ @ @ =0 | 8o
Estudios S |E |E |E |E |E |25 |E%
g a S a a S "= g’ 3] ?
% & (&% | & |[To |6
1.- Carriego (2011), Argentina 4
2.- LLECE (2002), Argentina, Bolivia, Chile, Colomb 4
Costa Rica, Cuba y Venezuela.
3.- Murillo (2007), Bolivia, Chile, Colombia, Cub&cuador, 4
Espafa, Panama, Peru y Venezuela.
4.- Eyzaguirre & Fontaine (2008), Chile. 4 4 v
5.- Fuentes (2006), Chile y Guatemala. 4
6.- Aguilera et al. (2007), México 4
7.- Bazdresch (2009), México 4
8.- Huerta (2010), México 4
9.- Aguilera (2011), México 4
10.- Asmad et al. (2006), Pera 4
11.- Pepén & Ziffer (2004), Republica Dominicana 4
12.- Rodriguez (2000), Venezuela 4 4
13.- Bellei, Raczynski & Mufioz (2004), Chile 4
14.- Raczynski & Muiioz (2006), Chile s
Total 1 2 5 3
Total Primaria (estudios generales y en uno a tresveles)| 11
Total Secundaria| 3
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Tabla n° 6: Ciclos y niveles de los estudios de Mepmiento Escolar

Ciclos
Primaria Secundaria
Estudios

1.- Romero (2007), Argentina

2.- Murillo & Sepulveda (2011), Chile

3.- Sepulveda (2012), Chile

4.- Barrio et al. (2000), Espafa

5.- Lépez (2010), Espaia

6.- Colmenares (2010), Venezuela

7.- Bellei, Raczynski & Mufioz (2004), Chile
8.- Raczynski & Mufoz (2006), Chile

SNISIS|ISNS

GIENENENEYA

Total

Por lo tanto, bajo el criterio de las cohortes ar gstos estudios se focalizan, también
existirian diferencias entre los estudios de Efa&cac Mejoramiento escolar, siendo mas los
estudios de Eficacia mas parcelados que los derdmajento, y con una mayor tendencia a
focalizarse en la educaciéon primaria. Solamentenseientran estudios que abarcan la totalidad
de la institucion escolar en la linea del MejorartoeEscolar, mientras casi la mitad de los
estudios de Eficacia no solamente se centran ecicll primario, sino en ciertos niveles
educativos de él, lo que seria un indicador deomeepto de calidad educativa mas restringido.

Los siguientes tres analisis se refieren excluserama aquellos estudios que utilizaron
como indicador de mejoramiento o eficacia algun@albée de logro académico. El primero de
ellos dice relacion con la cantidad de asignataréss que refieren dichos indicadores, bajo el
supuesto de que un concepto de calidad de la adnaaés amplio debiera considerar un mayor
espectro de habilidades a desarrollar.

En la tabla n° 7 se registran las asignaturasiderasias por los estudios de Eficacia
Escolar. En ella se da cuenta de que estos estuainsonsiderado como indicador de eficacia el
rendimiento en las asignaturas de Lenguaje y Mateay&al menos explicitamente. Si bien se
considera la posibilidad de que algunos estudigarhacorporado otras asignaturas, aca se hace

mencion solo de aquellos estudios que si consignaxplicitamente a qué asignaturas hicieron
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referencia. En la tabla n°® 7 se observa que losdest que no hicieron referencia a qué
asignaturas abordaron son los de Aguilera et @Ry Pepén y Ziffer (2004).

La proporcion de estudios que consideraron comizaddr el rendimiento en Lenguaje
es ligeramente superior a aquellos que hicieroereatia a la asignatura de Matematica. Los
estudios de  Murillo (2007), Fuentes (2006), Asneadal. (2006), Rodriguez (2000), Bellei,
Raczynski & Mufioz (2004) y Raczynski & Muioz (200&)nsideraron como indicador de
eficacia el logro escolar tanto en Lenguaje comMatematica, por lo que son considerados por
este estudio como investigaciones con un conceptoatidad mas amplio que el resto de los
estudios de Eficacia Escolar revisados que tambiéizaron los logros académicos como
indicador de eficacia.

En la tabla n° 8 puede observarse a qué asignahaegmn referencia los logros
académicos utilizados por los estudios de Mejoramiescolar que emplean el rendimiento
académico como indicador de mejora. Los estudias eyplicitan a qué asignatura refiere el
rendimiento académico utilizado como indicadongahl que los estudios de Eficacia, también
se centran solamente en Lenguaje y Matematicaei®ipargo, son equitativos en cuanto a la
cantidad de estudios en cada asignatura, pues wlss consideran los resultados tanto en
Lenguaje como en Matematica.

De esta manera, se observa una similar tendendiesesstudios de Eficacia y Mejora
Escolar que utilizan como indicador el rendimieesrolar, en cuanto a las asignaturas que
consideran. Sin embargo, mientras solo algunosdiestude Eficacia consideran ambas
asignaturas como indicador, la totalidad de losdess de Mejoramiento que utilizan variables
de rendimiento académico considera ambos subsegctoreual denotaria un concepto de calidad

mas amplio.

Tabla n° 7: Cantidad de asignaturas de indicadorede Eficacia Escolar

Asignaturas | Lenguaje Matematica

Estudios

1.- Carriego (2011), Argentina 4

2.- LLECE (2002), Argentina, Bolivia, Chile, Colomb 4
Costa Rica, Cuba y Venezuela.
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3.- Murillo (2007), Bolivia, Chile, Colombia, Cuba, 4 4
Ecuador, Espaiia, Panama, Per( y Venezuela.
4.- Eyzaguirre & Fontaine (2008), Chile. 4
5.- Fuentes (2006), Chile y Guatemala. 4 s
6.- Aguilera et al. (2007), México - -
7.- Bazdresch (2009), México No aplica No aplica
8.- Huerta (2010), México 4
9.- Aguilera (2011), México 4
10.- Asmad et al. (2006), Pera 4 4
11.- Pepén & Ziffer (2004), Republica Dominicana - -
12.- Rodriguez (2000), Venezuela 4 4
13.- Bellei, Raczynski & Mufioz (2004), Chile 4 4
14.- Raczynski & Mufioz (2006), Chile v s
Total 10 7
Tabla n°® 8: Cantidad de asignaturas de indicadorede Mejoramiento Escolar
Asignaturas | Lenguaje Matematica
Estudios
1.- Romero (2007), Argentina - -
2.- Murillo & Sepulveda (2011), Chile s s
3.- Sepulveda (2012), Chile - -
4.- Barrio et al. (2000), Espafa s s
5.- Lopez (2010), Espafia No aplica No aplica
6.- Colmenares (2010), Venezuela - -
7.- Bellei, Raczynski & Mufioz (2004), Chile v v
8.- Raczynski & Mufoz (2006), Chile 4 4
Total 4 4

El segundo elemento que se analizé en aquelladiestque consideraron el rendimiento
académico como indicador de eficacia y mejoramigni® si dicho rendimiento tenia algun tipo
de control por contexto, lo cual implicaria un ogpto de calidad de la educacion de mayor
complejidad que un estudio que no aplique ningom die control a los resultados analizados. En

la siguiente tabla se detallan los resultados teagslisis para los estudios de Eficacia Escolar.
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Tabla n° 9: Control por contexto en resultados acaéimicos utilizados como indicador de Eficacia

Escolar
Si/No

Estudios
1.- Carriego (2011), Argentina Si
2.- LLECE (2002), Argentina, Bolivia, Chile, ColombCosta Rica, Cuba y Si
Venezuela.
3.- Murillo (2007), Bolivia, Chile, Colombia, CubBcuador, Espafa, Si
Panama, Perl y Venezuela.
4.- Eyzaguirre & Fontaine (2008), Chile. No
5.- Fuentes (2006), Chile y Guatemala. No
6.- Aguilera et al. (2007), México -
7.- Bazdresch (2009), México No aplica
8.- Huerta (2010), México Si
9.- Aguilera (2011), México No
10.- Asmad et al. (2006), Peru No
11.- Pepén & Ziffer (2004), Republica Dominicana No
12.- Rodriguez (2000), Venezuela No
13.- Bellei, Raczynski & Mufioz (2004), Chile No
14.- Raczynski & Mufioz (2006), Chile No

Como puede observarse, de los 13 estudios deckfigae utilizan el rendimiento escolar
como indicador de eficacia, uno de ellos no da teuda si hubo o no control por contexto. En
cuatro de los estudios donde si se puede extreeimésrmacion hubo este tipo de control. Por
ende, para efectos de la presente investigaciga, dsde criterio especifico, se considera los
estudios de Carriego (2011), LLECE (2002), Mur{d®07) y Huerta (2010) como estudios con
un concepto de calidad educativa mas complejoapiddmas estudios de Eficacia revisados.

Por otra parte, en la tabla n° 10 pueden observsirexisti6 o no este control en los
estudios de Mejoramiento Escolar que utilizaromealdimiento académico como indicador de

mejora.
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Tabla n° 10: Control por contexto en resultados aa#micos utilizados como indicador de

Mejoramiento Escolar

Estudios Si/No
1.- Romero (2007), Argentina No aplica
2.- Murillo & Sepulveda (2011), Chile No

3.- Sepulveda (2012), Chile No

4.- Barrio et al. (2000), Espafa No aplica
5.- Lopez (2010), Espafia No aplica
6.- Colmenares (2010), Venezuela -

7.- Bellei, Raczynski & Mufioz (2004), Chile No

8.- Raczynski & Muioz (2006), Chile No

Como puede apreciarse, de aquellos estudios quefestaron haber utilizado el
rendimiento académico como indicador de mejoramjemihguno de ellos utilizd algin tipo de
control por contexto. Bajo los criterios utilizades esta investigacion, en este ambito los
estudios de Mejoramiento Escolar tendrian una wisn@s restringida de la calidad educativa,
especificamente en lo que respecta a los resulta@da®micos.

Finalmente, en las tablas n° 11 y 12 se da cuditanalisis realizado de los estudios de
Eficacia y Mejoramiento Escolar que sefialan haltidizado el rendimiento académico como
indicador de eficacia 0 mejora, respecto a si dictendimientos por ellos observados eran
absolutos o relativos.

Como puede observarse, el Unico estudio que detlaber utilizado resultados de
rendimiento académico relativos es el estudio deakifh Escolar de Asmad et al. (2006). Todos

los demas estudios habrian utilizado medidas démeéento absoluto.

Tabla n° 11: Utilizacién de medidas de rendimient@cadémico absolutas y relativas en estudios de

Eficacia Escolar

Absolutos/Relativos/
Estudios Eficacia Escolar No Aplica
1.- Carriego (2011), Argentina Absolutos
2.- LLECE (2002), Argentina, Bolivia, Chile, ColombCosta Absolutos
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Rica, Cuba y Venezuela.

3.- Murillo (2007), Bolivia, Chile, Colombia, Cub&gcuador, Absolutos
Espafa, Panama, Peru y Venezuela.

4.- Eyzaguirre & Fontaine (2008), Chile. Absolutos
5.- Fuentes (2006), Chile y Guatemala. Absolutos
6.- Aguilera et al. (2007), México -

7.- Bazdresch (2009), México No aplica
8.- Huerta (2010), México Absolutos
9.- Aguilera (2011), México -

10.- Asmad et al. (2006), Peru Relativos
11.- Pepén & Ziffer (2004), Republica Dominicana Absolutos
12.- Rodriguez (2000), Venezuela Absolutos
13.- Bellei, Raczynski & Mufioz (2004), Chile Absolutos
14.- Raczynski & Muiioz (2006), Chile Absolutos

Tabla n° 12: Utilizacién de medidas de rendimient@cadémico absolutas y relativas en estudios de

Mejoramiento Escolar

Absolutos/Relativos/
Estudios Mejoramiento Escolar No Aplica
1.- Romero (2007), Argentina No aplica
2.- Murillo & Sepulveda (2011), Chile Absolutos
3.- Sepulveda (2012), Chile Absolutos
4.- Barrio et al. (2000), Espaina No aplica
5.- Lopez (2010), Espafia No aplica
6.- Colmenares (2010), Venezuela -
7.- Bellei, Raczynski & Mufioz (2004), Chile Absolutos
8.- Raczynski & Mufioz (2006), Chile Absolutos

El segundo analisis propuesto de las nocioneslifgad a la base de las investigaciones
de Eficacia y Mejora Escolar, como se dijo antenemte, es de caracter especulativo, pues a
partir de lo explicito e implicito de cada repaiteinvestigacion se analizar4 de qué manera son
vistos los resultados escolares, en tanto la chtidda educacion se restrinja o no a ellos.

Un primer cuestionamiento que se formula en estdisis, es si las investigaciones
homologan los indicadores utilizados para considerauna escuela eficaz/ineficaz o en
mejoramiento/deterioro con los resultados escokanegeneral. Es decir, si el indicador utilizado
es utilizado como tal, o existe la concepcion de gl indicador de eficacia representa los

resultados mas relevantes de aprendizaje en l@uoiéh escolar. Para dar cuenta de esto, se

97



construyo el siguiente cuadro de sintesis de labsimindividuales de cada estudio de la linea de
Eficacia Escolar.

Tabla n° 13: ¢(Son los indicadores de eficacia esaplutilizados por estas investigaciones los

resultados escolares considerados de mayor o Uniedevancia?

Si/No
Estudios

1.- Carriego (2011), Argentina Si
2.- LLECE (2002), Argentina, Bolivia, Chile, ColombCosta Rica, Cubay No
Venezuela.
3.- Murillo (2007), Bolivia, Chile, Colombia, CubBcuador, Espafia, Panama| No
Perd y Venezuela.

4.- Eyzaguirre & Fontaine (2008), Chile. No
5.- Fuentes (2006), Chile y Guatemala. Si
6.- Aguilera et al. (2007), México -

7.- Bazdresch (2009), México No
8.- Huerta (2010), México Si
9.- Aguilera (2011), México Si
10.- Asmad et al. (2006), Peru No
11.- Pepén & Ziffer (2004), Republica Dominicana Si
12.- Rodriguez (2000), Venezuela Si
13.- Bellei, Raczynski & Mufioz (2004), Chile No
14.- Raczynski & Muioz (2006), Chile No

Como puede observar, este analisis no pudo resdizaon el estudio de Aguilera et al.
(2007), puesto que no explicitaron cual fue eldador de eficacia utilizado. Sin embargo, de los
13 estudios restantes, 6 le dan una relevanciaigxal a los mismos resultados que fueron
utilizados como indicador para detectar qué essusta eficaces o ineficaces, sin relevar otro
tipo de resultados o aspectos del proceso es@ilarembargo, los demas 7 estudios si fueron
mas alla de los resultados utilizados como indieglaesaltando la importancia de otro tipo de
resultados en sus estudios, ya sea en el disautsien, integrandolos de alguna manera como

parte de la investigacion.
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Tabla n° 14: ¢Son los indicadores de mejoramientcseolar utilizados por estas investigaciones los

resultados escolares considerados de mayor o Unigdevancia?

Si/No

Estudios

1.- Romero (2007), Argentina Si
2.- Murillo & Sepulveda (2011), Chile Si
3.- Sepulveda (2012), Chile Si
4.- Barrio et al. (2000), Espafa No
5.- Lopez (2010), Espafia No
6.- Colmenares (2010), Venezuela No
7.- Bellei, Raczynski & Mufioz (2004), Chile No
8.- Raczynski & Muioz (2006), Chile No

En la tabla n° 14 el andlisis realizado sobre &igdos de Mejoramiento Escolar en base
al criterio en referencia. En ella se evidencia daelas investigaciones analizadas, solo 3 se
centran exclusivamente en el resultado escolargekz@omo indicador de mejoramiento, sin
aludir a otro tipo de resultados escolares.

Tal como fue planteado en el marco metodologiceesa investigacion los estudios que
consideren sus indicadores de eficacia o mejordm@mo los resultados escolares de mayor o
Gnica relevancia, son concebidos como estudiosinaoncepto de calidad de la educacion mas
restringido que otros estudios que si aludan eléevancia de otros resultados. En este sentido, en
la linea de la Eficacia Escolar habria una progoraimilar de estudios con un concepto de
calidad de la educacion restringido respecto dinka de estudios del Mejoramiento Escolar,
pues en ambas lineas estos estudios equivalduiampaco menos de la mitad del total.

Respecto a la pregunta de si estas investigacimmesderan explicita o implicitamente
que los resultados escolares son equivalentesdadaducativa, se hizo un analisis individual de
cada investigacion, cuyos resultados son sintaizad las tablas n° 15 y n° 16.

Como puede observarse en la tabla n° 15, dentrlosdestudios de Eficacia Escolar
revisados por esta investigacion, solamente leagliest de Huerta (2010) y Pepén vy Ziffer (2004)
parecen homologar la calidad educativa con lodtesks escolares, lo que para efectos de esta

investigacion es considerado un indicador de uceoio de calidad estrecho.
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Tabla n° 15: Para las investigaciones de EficaciasEolar, ¢son los resultados escolares equivalentes

a calidad educativa?

Si/No
Estudios
1.- Carriego (2011), Argentina No
2.- LLECE (2002), Argentina, Bolivia, Chile, ColombCosta Rica, Cubay No
Venezuela.

3.- Murillo (2007), Bolivia, Chile, Colombia, CubBgcuador, Espafia, Panama, | No
Perd y Venezuela.

4.- Eyzaguirre & Fontaine (2008), Chile. No
5.- Fuentes (2006), Chile y Guatemala. No
6.- Aguilera et al. (2007), México No
7.- Bazdresch (2009), México No
8.- Huerta (2010), México Si
9.- Aguilera (2011), México No
10.- Asmad et al. (2006), Peru No
11.- Pepén & Ziffer (2004), Republica Dominicana Si
12.- Rodriguez (2000), Venezuela No
13.- Bellei, Raczynski & Mufioz (2004), Chile No
14.- Raczynski & Muioz (2006), Chile No

Tabla n° 16: Para las investigaciones de Mejorami@éo Escolar, ¢son los resultados escolares

equivalentes a calidad educativa?

Si/No

Estudios

1.- Romero (2007), Argentina No
2.- Murillo & Sepulveda (2011), Chile No
3.- Sepulveda (2012), Chile Si
4.- Barrio et al. (2000), Espafia No
5.- Lopez (2010), Espaia No
6.- Colmenares (2010), Venezuela No
7.- Bellei, Raczynski & Mufioz (2004), Chile No
8.- Raczynski & Mufioz (2006), Chile No
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En cuanto a los estudios de Mejoramiento Esceldsados, solamente el de Sepulveda
(2012) parece homologar la calidad educativa can resultados escolares, por lo que la
proporcion de estudios que tendrian un concepteatidad educativa restringido, bajo este

criterio de analisis, es similar en estudios dedgifia y Mejoramiento Escolar.

El tercer analisis propuesto se centra en elerseatgolas investigaciones revisadas que
refieren al tipo de analisis que realizan sobrefigacia y el mejoramiento educativo, estimando
gue mientras mas complejo sea éste, mas amplioces@epto de calidad educativa a la base de
estas investigaciones.

Un primer criterio a abordar dice relacion corcémtidad de dimensiones estudiadas y
qué tipo de variables incluyen en sus analisis.d&sr, si los estudios de Eficacia Escolar
abordan variables de contexto, insumos y procesgs)o en alguno de estos ambitos, y si los
estudios de Mejoramiento Escolar consideran vasabé cultura y procesos de mejoramiento, o0
bien sdélo en algunos de estos ambitos. Para etdaacde andlisis no se incluyen variables de
resultados, puesto que éstos ya fueron analizades$ gunto 1 del primer analisis, y se seguira
profundizando en ello en el tercer analisis de astetado.

El andlisis de la cantidad y tipos de variables egtas investigaciones utilizan se realiza
bajo el supuesto de que mientras mas variableslahor estudio de eficacia 0 mejoramiento,
mas amplio es el concepto de calidad de la edutamida base, pues abarca una mayor
complejidad en su analisis. De la misma manerantnsig¢ mas dimensiones aborde de los
distintos ambitos (contexto, insumos, procesosfitaaa, procesos de mejoramiento, cultura),
probablemente su visién de la calidad de la eddnasea mas amplia, al incorporar la mayor
cantidad de dimensiones explicativas posibles.

En las tablas n° 17 y 18 se presentan las dimessiestudiadas por las investigaciones de
Eficacia y Mejoramiento Escolar, respectivamentem@ puede observarse en la tabla n° 17,
ocho estudios incorporan dimensiones en los 3 amsibhalizados. El estudio de Asmad et al.
(2006) es el que mas variables totales incorpara,un total de 30, aunque distribuidas entre
variables de insumos y procesos. Le siguen losliestale LLECE (2002), Eyzaguirre y Fontaine
(2008), Pepén y Ziffer (2004) y Bellei, RaczynskiMufioz (2004), con mas de 20 dimensiones

estudiadas. Estos ultimos 4 estudios si habriacritteslimensiones de estudio en el ambito del
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contexto, insumos y procesos, por lo que, bajo@girio de andlisis, serian los estudios con un
concepto de calidad educativa mas amplio denttosdestudios de Eficacia Escolar.

En el otro extremo, los estudios de Bazdresch (RG0%Huerta (2010) consideran
solamente 2 dimensiones de estudio, lo que imjpdicgwe, bajo este criterio de analisis, son los
estudios de Eficacia con un concepto de calidadattha mas restringido. Mientras el estudio de
Huerta (2010) aborda una variable de insumo y @nialMe de proceso, el estudio de Bazdresch
utiliza solamente variables de proceso.

Las dimensiones que utilizaron los estudios de Mejtscolar se encuentran detalladas en
la tabla n° 18. Como pude observarse, de los oshadies de mejoramiento, cinco utilizan
variables tanto de procesos de mejoramiento conoultiera. El estudio que integra una mayor
cantidad de variables de analisis es el de Batra. €2000) con 25 variables tanto de procesos
como de cultura.

Por otro lado, los estudios de Romero (2007), NMuni Sepulveda (2011), Bellei,
Raczynski & Mufioz (2004) y Colmenares (2010) som dme menos dimensiones analizan,
estudiando todos menos de 10 en total. Sin embkxrgepatro primeros analizan variables tanto
de procesos como de cultura de mejoramiento. Sol@m€olmenares (2010) no incluye
variables de procesos de mejoramiento. Los estutBokopez (2010) y Raczynski & Mufioz
(2006) analizan un total de 11 y 12 variables, eespamente, pero ninguno de ellos considera
variables de procesos, sino s6lo de cultura, paule bajo este criterio de analisis especifico,
junto al estudio de Colmenares (2010) son congidsréos estudios de Mejoramiento Escolar
gue tendrian un concepto de calidad educativa es&sngido.

Una diferencia evidente entre los estudios de Eifacg Mejoramiento es que una mayor
proporcion de estudios de Eficacia utiliza sobrel@fensiones (cinco de catorce), mientras que
en los estudios de Mejoramiento Escolar se encaalamente un estudio (de un total de ocho)
que utilice tal cantidad de dimensiones. Asimismoentras la mitad de los estudios de
Mejoramiento analiza menos de diez variables, d@gncion de estudios de Eficacia Escolar que
analiza esta cantidad de dimensiones es muy infereando sélo tres de un total de 14 estudios.

Respecto a la proporcion de estudios que utilizaedsiones en la totalidad de los
ambitos de la eficacia o el mejoramiento, ésta igpslas en los estudios de Eficacia y
Mejoramiento, siendo sobre la mitad de los estudibambos casos (ocho de catorce y cinco de
ocho, respectivamente).
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Tabla n° 17: Cantidad y &mbitos de las dimensionesstudiadas por las investigaciones de Eficacia E$ao

Ambitos
Contexto Insumos Procesos Total
Estudios
1.- Carriego (2011), 1.- Dependencia 1.- Recursos socioculturales | 1.- Estabilidad de los equipos directivos
Argentina administrativa de los padres 2.- Participacion de las familias
2.- Contexto normativo 2.- Nivel socioeconomico de | 3.- Compromiso
los padres 4.- Autonomia en la toma de decisiones 10
3.- Infraestructura. 5.- Normas.
2.- LLECE (2002), 1.- Relaciones con la 1.- Recursos materiales 1.- Ambiente de aprendizaje
Argentina, Bolivia, Chile, gomur;idad | | g Recursos Pumanos :23 Disct:)iplina y hormas
. : .- Relacién con el nive .- Recursos financieros .- Trabajo en equipo
Colombia, Costa Rica, CUbacentral 4.- Recursos pedagdgicos 4.- Relacién con los padres
y Venezuela. 3.- Dependencia 5.- Tamafio de las escuelas | 5.- Participacion en la toma de decisiones| 25
administrativa 6.- Ubicacién geografica 6.- Clima escolar
7.- Estabilidad de los equipog 7.- Compromiso
8.- Liderazgo
9.- Cultura
10.- Uso del espacio
11.- Enfoque pedagogico
12.- Aprovechamiento del tiempo
13.- Planificacion pedagdgica
14.- Rutinas
15.- Expectativas
3.- Murillo (2007), Bolivia, | 1.- Relacion con la comunidagdl.- Tamarfio de las escuelas | 1.- Relacion con las familias
Chile, Colombia, Cuba, 2.- Imglic(:jacién de las 2.—I Nivtlaldsolcio?conlémico y | 2.- CuIturaddeI la eficai:ia
~ <| autoridades cultural de las familias 3.- Metas de la escuela
Ecugdor, Espana, Panama, 3.- Infraestructura 4.- Clima escolar
Per( y Venezuela. 4.- Condiciones laborales 5.- Clima de aula
(horas totales de los 6.- Compromiso y sentido de pertenencia (de
profesores, horas para los profesores
planificar). 7.- Perfil del director
8.- Expectativas de los docentes hacia sus
alumnos 19
9.- Expectativas de alumnos y familias hagia
los docentes
10.- Expectativas de los docentes sobre su
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propio trabajo

11.- Estructuracion de las clases
12.- Tiempo

13.- Organizacién del aula.

4.- Eyzaguirre & Fontaine
(2008), Chile.

1.- Establecimiento de redes

1.- Bibliotecas
2.- Textos
3.- Formacién docente
4.- Caracteristicas de los
alumnos
5.- Gasto por alumno
6.- Gasto por curso
7.- Cantidad de alumnos por
curso.

1.- Uso del tiempo en el aula
2.- Horas asignadas para la ensefianza d¢
lectoescritura

3.- Practicas de ensefianza de la
lectoescritura

4.- Expectativas y actitud de los docentes
5.- Rotacion de alumnos

6.- Ambiente de aprendizaje

7.- Evaluacion del personal

8.- Capacitaciones

9.- Gestién pedagogica

10.- Liderazgo académico

11.- Existencia de planificaciones

12.- Observacion de clases

13.- Existencia de sistemas de evaluacion
14.- Existencia de politicas de ensefianza
lenguaje (metas establecidas respecto a €
aprendizaje, tareas domiciliarias, cantidad
tiempo de clases de Lenguaje, politica de
deteccion de alumnos desnivelados, rutin
comunes, etc.)

15.- Gestion de recursos humanos

16.- Autonomia en la toma de decisiones.

2 la

24

del
ste
de

nS

5.- Fuentes (2006), Chile y
Guatemala.

1.- Tamafo de las escuelas
2.- Afios de servicio de los
docentes

3.- Infraestructura.

1.- Proyecto educativo

2.- Liderazgo

3.- Compromiso

4.- Metas

5.- Trabajo cooperativo entre docentes
6.- Actividades extraprogramaticas

7.- Atencion personalizada

8.- Relacion con los padres

9.- Valoracion de los padres hacia los
docentes

10.- Disciplina

11.- Estructuracion del proceso ensefianz

14

aprendizaje.
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6.- Aguilera et al. (2007), 1.- Clima
México 2.- Cultura escolar
3.- Compromiso
4.- Integracién del personal docente
5.- Trabajo cooperativo entre docentes
6.- Motivacidn y satisfaccion del director 7
7.- Creencias sobre la forma de organizar|el
trabajo
7.- Bazdresch (2009), 1.- Convivencia 2
México 2.- Socializacion
8.- Huerta (2010), México 1.- Nivel socioeconémico de | 1.- Participacion parental 2
los padres
9.- Aguilera (2011), México| 1.- Contexto socioeconémico| 1.- Dotacion docente 1.- Empoderamiento de los profesores
de las escuelas 2.- Suficiencia de la cantidad| 2.- Cultura escolar
2.- Ubicacion geografica de miembros del equipo de | 3.- Funcion directiva
gestion 4.- Estilos de direccién 10
3.- Horas de trabajo docente
4.- Formacion para ejercer
funcion directiva
10.- Asmad et al. (2006), - 1.- Porcentaje de alumnos 1.- Proyecto Educativo Institucional
Per( repitentes 2.- Visién compartida
2.- Ciudad de nacimiento 3.- Canales de comunicacion
3.- Estudios preescolares 4.- Convivencia
4.- Actividades extra escolargss.- Gestion pedagégica
5.- Nivel educacional de los | 6.- Liderazgo
padres 7.- Jerarquizacion de los procesos de
6.- Nivel socioeconomico de | ensefianza-aprendizaje
los estudiantes. 8.- Rol del director
9.- Participacion
10.- Consistencia discurso-practica
11.- Enfoque pedagdgico utilizado
12.- Dominio del enfoque pedagdgico
13.- Estructuracion de las clases
14.- Rol de los docentes en la relacion con el
estudiante
15.- Creencias 30
16.- Expectativas
17.- Atribucion de resultados
18.- Practicas de aula
19.- Motivacion de los alumnos
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20.- Claridad conceptual sobre la produccjon
del aprendizaje
21.- Disefo curricular
22.- Programacion curricular
23.- Clima de aula
24.- Participacién de los estudiantes en el
aula.
11.- Pepén & Ziffer (2004),| 1. Relacion escuela- 1.- Caracteristicas de los 1.- Historia de la escuela
Republica Dominicana comunidad docentes (formacién inicial, | 2.- Estructuras de participacién de los
2.- Relaciones con otras horas de dedicacidn al cargo| actores escolares
escuelas antigledad en la escuela) 3.- Comunicacién
3.- Relaciones de la escuela | 2.- Caracteristicas de los 4.- Manejo de conflictos
con otras instancias del estudiantes 5.- Toma de decisiones
sistema educativo. 3.- Recursos de aprendizaje | 6.- Normas de la escuela
4.- Personal de apoyo. 7.- Gestion de recursos
8.- Trabajo en el aula
9.- Planificaciones de aula
10.- Estrategias y actividades de aprendizaje
11.- Evaluacion de los aprendizajes 23
12.- Experiencias de los actores educativgs
respecto a las pruebas nacionales
13.- Seguimiento y acompafiamiento del
proceso ensefianza-aprendizaje
14.- Liderazgo
15.- Procedimientos administrativos
16.- Reglamentos
12.- Rodriguez (2000), 1.- Dependencia 1.- Infraestructura 1.- Autonomia en la toma de decisiones
Venezuela administrativa 2.- Recursos materiales 2.- Definicion de roles de directivos
3.- Escolaridad de las madres 3.- Creencias y habilidades del director
4.- Planificaciones pedagogicas
5.- Dominio de los docentes sobre teorias| o
método
6.- Estilo de ensefianza 11

7.- Expectativas de los padres

13.- Bellei, Raczynski &
Mufioz (2004), Chile

1.- Relacion con los
sostenedores (duefios)
2.- Gestion de redes.

1.- Materiales
2.- Recursos didacticos.

1.- Cultura escolar

2.- Objetivos claros

3.- Liderazgo

4.- Organizacion del proceso educativo
5.- Atencion a la diversidad

6.- Gestion de los recursos humanos
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7.- Relacion con las familias

8.- Aprovechamiento del tiempo
9.- Relacion con la comunidad
10.- Compromiso

11.- Expectativas

12.- Clima de aula

13.- Tipos de aprendizajes

14.- Estructuracion de la clase
15.- Supervisién y retroalimentacién a los
alumnos

16.- Rigor

17.- Relacién profesor-alumno
18.- Preparacion para el SIMCE.

22

14.- Raczynski & Mufioz
(2006), Chile

1.- Gestion pedagogica

2.- ldentidad

3.- Compromiso

4.- Clima

5.- Expectativas

6.- Relacion con las familias
7.- Practicas pedagoégicas

8.- Perfeccionamiento docente
9.- Trabajo aislado

10.- Atencién a la diversidad.

10

Tabla n° 18: Cantidad y ambitos de las Dimensionesstudiadas por las investigaciones de Mejoramientescolar

Ambitos

Estudios

Procesos

Cultura

Total

1.- Romero (2007),
Argentina

1.- Planificacion consensuada del cambio
2.- Presion para la mejora

1.- Actitud de apoyo y compromiso de los directihasia
los planes de mejoramiento

2.- Précticas de aula

3.- Experiencias previas de innovacion.

2.- Murillo & Sepulveda
(2011), Chile

1.- Origen del proceso de mejoramiento

2.- Existencia de un proyecto de mejoramient

1.- Compromiso
p2.- Metas

3.- Liderazgo
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4.- Forma de adaptacién al cambio 8
5.- Apropiacion de la iniciativa de mejoramiento
6.- Formas de enfrentamiento de los docentes gépto de
mejoramiento.
3.- Sepulveda (2012), Chile 1.- Origen del proyecto de mejoramiento 1.- Idea de superacion
2.- Apropiacion del proyecto 2.- Expectativas
3.- Inicio de implementacién del proyecto. 3.- Compromiso
4.- Normas
5.- Liderazgo
6.- Rotacién docente 15
7.- Disciplina
8.- Equipos de trabajo
9.- Proyecto educativo
10.- Estrés de los estudiantes
11.- Tiempo para planificar e innovar
12.- Autonomia en la gestion escolar.
4.- Barrio et al. (2000), 1.- Implicacidn del profesorado en el desarrollol.- Compromiso
Espaiia del programa 2.- Trabajo colaborativo
2.- Planificacion del proceso de cambio 3.- Cohesién del profesorado
3.- Realizacién de un diagnéstico 4.- Vision
4.- Seleccion de prioridades a mejorar 5.- Liderazgo
5.- Elaboracion de un proyecto 6.- Clima
6.- Realizacion 7.- Organizacion escolar
7.- Evaluacion 8.- Agrupaciones de alumnos 25
8.- Institucionalizacion 9.- Horarios
9.- Implicacién del alumnado en el plan de 10.- Flexibilidad de la organizacién
mejora 11.- Procesos ensefianza-aprendizaje
10.- Implicacion de los padres en el plan de | 12.- Experiencias previas de mejoramiento
mejoramiento. 13.- Estabilidad del profesorado
14.- Autonomia en la gestion
15.- Desarrollo profesional.
5.- L6pez (2010), Espafia 1.- Gestion de proyectos de mejoramiento
2.- Liderazgo
3.- Autoexigencia
4.- Teoria pedagdgica o politica
5.- Participacion del profesorado
6.- Compromiso con la mejora 11
7.- Integracion social de los docentes
8.- Autonomia de los docentes
9.- Trabajo colaborativo
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10.- Confianza
11.- Clima.

6.- Colmenares (2010),
Venezuela

1.- Liderazgo

2.- Tiempos para el aprendizaje

3.- Seguimiento y evaluacion

4.- Vision y metas comunes

5.- Participacion de la comunidad

6.- Desarrollo profesional

7.- Métodos de ensefianza-aprendizaje
8.- Disciplina.

7.- Bellei, Raczynski &
Mufioz (2004), Chile

1.- Conviccién interna por mejorar
2.- Diagnéstico
3.- Definicion de prioridades.

1.- Liderazgo

2.- Gestion institucional
3.- Disciplina

4.- Compromiso

5.- Gestién de la escuela

6.- Reconocimiento publico de buenos resultados.

8.- Raczynski & Muioz
(2006), Chile

1.- Gestion pedagdgica

2.- Metas

3.- Seguimiento y evaluacion
4.- Perfeccionamiento docente
5.- Planificaciones pedagogicas
6.- Liderazgo

7.- Identidad

8.- Pertenencia

9.- Compromiso

10.- Clima

11.- Disciplina y orden

12.- Adaptacion al cambio.

12
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El segundo criterio que se consideré en este agmffiue el tipo de andlisis que estas
investigaciones realizan de las dimensiones quelaboSe definieron dos tipos. El primero es si
las dimensiones son analizadas globalmente o derm#ocalizada. Es decir, si las variables de
contexto, insumos, procesos de eficacia, procesomejoramiento o cultura se analizan de
manera interrelacionada y con la misma ponderguada cada una de ellas, o bien, el estudio se
focaliza en alguna de ellas y su relacién con éssiltados escolares o el indicador de eficacia o
mejoramiento definido. Bajo este andlisis, el amlimas global de las dimensiones sera
considerado un indicador de un concepto de edutani@s amplio que los estudios que se
focalizan en una o algunas dimensiones.

El segundo analisis realizado consisti6 en verasi \lariables de contexto, insumos,
procesos de eficacia, procesos de mejoramientoltar@ueran consideradas a priori como
instrumentales a los resultados escolares, o, pocoetrario, estas dimensiones tienen
importancia en si mismas para el proceso educdiegsde este punto de vista, los estudios que
realicen un andlisis instrumental de las dimensang estudian seran considerados estudios con
un concepto de calidad mas estrecho.

En la tabla n° 19 se muestran los resultados dgisede las investigaciones de Eficacia
Escolar realizado bajo este criterio. Como pued®emfarse, sélo los estudios de Aguilera et al.
(2007), Bazdresch (2009) y Huerta (2010) realizarandlisis focalizado de sus dimensiones, lo
que implicaria que, bajo este criterio de analtsisdrian un concepto de calidad mas restringido
que los demas estudios de Eficacia. Por otro ladeye de los 14 estudios realiza un analisis
instrumental de las dimensiones. Sélo los estud@<£arriego (2011), Aguilera et al. (2007),
Aguilera (2011) y Asmad et al. (2006) no realizam andlisis instrumental a los resultados
escolares, lo que daria cuenta de un concepto ldlactale la educacion mas amplio que los
demas estudios. Solamente los estudios de Bazd{280R) y Huerta (2010) son focalizados e
instrumentales, lo que los localizaria como losidiss con un concepto mas restringido dentro
de las investigaciones analizadas, bajo este ioriten particular. En el otro extremo se
encuentran los estudios de Carriego (2011), Aqui(2011), Asmad et al. (2006) y Rodriguez
(2000), los cuales son los Unicos que ademas tiearean andlisis global de sus dimensiones,
éste no es instrumental a resultados escolare$o porl serian los estudios con un concepto de

calidad educativa mas amplio segun el criteriorddisis en referencia.



Tabla n° 19: Tipo de analisis de las dimensiones ties estudios de Eficacia Escolar

Tipo de analisis

A

Global/ Instrumental/
Estudios Focalizado No instrumental
1.- Carriego (2011), Argentina Global No instrunaént
2.- LLECE (2002), Argentina, Bolivia, Chile, Global Instrumental
Colombia, Costa Rica, Cuba y Venezuela.
3.- Murillo (2007), Bolivia, Chile, Colombia, Cuba, Global Instrumental
Ecuador, Espafia, Panama, Perl y Venezuela.
4.- Eyzaguirre & Fontaine (2008), Chile. Global tinmental
5.- Fuentes (2006), Chile y Guatemala. Global umsental
6.- Aguilera et al. (2007), México Focalizado Netimumental
7.- Bazdresch (2009), México Focalizado Instrumlenta
8.- Huerta (2010), México Focalizado Instrumenta
9.- Aguilera (2011), México Global No instruments
10.- Asmad et al. (2006), Peru Global No instrurakn
11.- Pepén & Ziffer (2004), Republica Dominicana olgz! Instrumental
12.- Rodriguez (2000), Venezuela Global No instnotale
13.- Bellei, Raczynski & Muiioz (2004), Chile Global Instrumental
14.- Raczynski & Mufioz (2006), Chile Global Instrembal

Por otra parte, en la tabla n° 20 se muestrandsgsltados del analisis individual de los

estudios de Mejoramiento Escolar bajo el critegbtigho de andlisis que realizan.

Tabla n° 20: Tipo de analisis de dimensioness deslestudios de Mejora Escolar

Tipo de andlisis

Global/ Instrumental/
Estudios Focalizado No instrumental
1.- Romero (2007), Argentina Global No instrumental
2.- Murillo & Sepulveda (2011), Chile Global No insmental
3.- Sepulveda (2012), Chile Global Instrumental
4.- Barrio et al. (2000), Espafia Global No instrotak
5.- Lopez (2010), Espaiia Focalizado No instrumental
6.- Colmenares (2010), Venezuela Global Instrumenta
7.- Bellei, Raczynski & Mufioz (2004), Chile Global Instrumental
8.- Raczynski & Mufioz (2006), Chile Global Instrumbed
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De los estudios de Mejoramiento Escolar, solamehtee Ldépez (2010) realiza un
analisis focalizado de las dimensiones. Respecge@lndo tipo de analisis, la mitad de estos
estudios realiza un analisis instrumental, lo coatca una diferencia con los estudios de Eficacia
Escolar, pues en esta ultima, los estudios quézandhs dimensiones de manera instrumental a

los resultados escolares eran la mayoria (9).

Finalmente, se realiz6 un analisis de los reso#taglie estas investigaciones consideran.
Anteriormente, en la primera parte del primer amnglise mencionaron los indicadores de eficacia
0 mejoramiento escolar utilizados por estas ingastones. Sin embargo, muchas de estas
investigaciones abrieron sus andlisis a otros tigesresultados que no fueron utilizados
inicialmente como indicador de eficacia o mejoramtoe con lo cual evidencian que valoran
como resultados escolares otros elementos distiéosus indicadores. Esto indicaria que
probablemente el concepto de calidad de la edutagié esté a la base de estas investigaciones
es mas amplio que el de aquellas que sélo considéganos indicadores.

En la tabla n° 21 se muestra qué investigacioreesficacia Escolar agregan otros
resultados escolares distintos de los indicadoee®fitacia que utilizaron para escoger sus
muestras. En ella se evidencia que sélo cincosledtorce estudios de Eficacia Escolar aluden a
otro tipo de resultados escolares dentro de susfigaeion. Dentro de ellos, los que suman una
mayor cantidad de resultados escolares son lodgiestde LLECE (2002), quienes agregan 5
resultados escolares distintos a sus indicador@ales, y Asmad et al. (2006), quienes agregan 8
resultados escolares. Los otros tres estudios agragp o dos resultados solamente.

En la tabla n° 22 se pueden revisar los detaleedadrevision de los resultados que
agregan las investigaciones de Mejoramiento Escojae son distintos de sus indicadores
iniciales de mejoramiento. Al respecto, puede aisa que la mitad de estos estudios integra a
sus investigaciones resultados escolares. De hedhojenos uno de los estudios, el de
Colmenares (2010) se centra justamente en indagagué resultados de mejoramiento se
percibieron en una institucién escolar a partiladenplementacién de un programa de mejora,
por lo que recaba un nimero de resultados muy isu@¢de los demas estudios (26). El estudio
que le sigue en cantidad de resultados agregadelsdesBarrio et al. (2000) con un total de 11

resultados.
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De esta manera, puede concluirse que los estulio&ficacia y Mejoramiento se
diferencian en cuanto a la cantidad de resultadosla@es que sus investigaciones consideran,
habiendo una mayor proporcion de estudios de nmajerdo que consideran una amplia variedad

de variables de resultados.

Tabla n° 21: Resultados escolares agregados por lasestigaciones de Eficacia Escolar

Estudios Si/No Resultados agregados Total
1.- Carriego (2011), Argentina No - 0
2.- LLECE (2002), Argentina, Si 1.- Desatrrollo social

Bolivia, Chile, Colombia, Costa 2.- Felicidad de los estudiantes

Rica, Cubay Venezuela. 3.- Participacion 5

4.- Desarrollo integral
5.- Promocion de curso
3.- Murillo (2007), Bolivia, Chile, Si 1.- Valor agregado en Lenguaje

Colombia, Cuba, Ecuador, Espafia, 2.- Valor agregado en Matematica 2
Panama, Perl y Venezuela.

4.- Eyzaguirre & Fontaine (2008), Si 1.- Velocidad lectora 1
Chile.

5.- Fuentes (2006), Chile y No - 0
Guatemala.

6.- Aguilera et al. (2007), México No - 0
7.- Bazdresch (2009), México No - 0
8.- Huerta (2010), México No - 0
9.- Aguilera (2011), México No - 0
10.- Asmad et al. (2006), Peru S 1.- Equidad deafwrendizajes

2.- Formacion en valores
3.- Desarrollo afectivo
4.- Desarrollo de contenidos 8
5.- Desarrollo de capacidades
6.- Autonomia

7.- Autorregulacion

8.- Desarrollo moral.

11.- Pepén & Ziffer (2004), No - 0
Republica Dominicana
12.- Rodriguez (2000), Venezuela NO - 0
13.- Bellei, Raczynski & Mufioz Si 1.- Desarrollo integral 1
(2004), Chile
14.- Raczynski & Mufioz (2006), | No - 0
Chile
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Tabla n° 22: Resultados escolares agregados por lasestigaciones del Mejoramiento Escolar

Estudios Si/No Resultados agregados Total
1.- Romero (2007), Argentina Si | 1.- Motivacion de los docentes por

los proyectos de mejoramiento.

2.- Aprendizajes personales del 4

cuerpo docente.
3.- Aprendizajes grupales.
4.- Aprendizajes institucionales.

2.- Murillo & Sepulveda (2011), No - 0
Chile

3.- Sepulveda (2012), Chile No - 0
4.- Barrio et al. (2000), Espafia Si | 1.- Resultados académicos

2.- Mejora del clima

3.- Habitos de trabajo individuales
y colectivos

4.- Concentracién

5.- Retencién

6.- Coordinacion del profesorado| 11
7.- Cambios metodolégicos

8.- Gestidn de recursos

9.- Motivacion de los estudiantes
10.- Cantidad de graduados de
secundaria

11.- Continuidad de estudios post
secundarios.

5.- Lépez (2010), Espafia No - 0
6.- Colmenares (2010), Venezuela Si | 1.- Imagen de la escuela

2.- Repitencia

3.- Matricula

4.- Vision

5.- Metas

6.- Relacion comunidad-escuela
7.- Compromiso

8.- Uso del tiempo

9.- Evaluacion

10.- Seguimiento

11.- Estrategias de ensefianza
12.- Actitudes

13.- Creencias 26
14.- Desarrollo profesional
15.- Autoestima profesional
16.- Creatividad docente
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17.- Reflexibilidad docente
18.- Proactividad docente
19.- Expectativas

20.- Sentido de pertenencia
21.- Participacion docente
22.- Apertura al cambio

23.- Comunicacion

24.- Métodos de ensefianza
25.- Espiritu académico
26.- Competitividad.

7.- Bellei, Raczynski & Mufioz Si | 1.- Desarrollo integral 1
(2004), Chile

8.- Raczynski & Mufioz (2006), No - 0
Chile

A continuacion se ejemplificara como se interredaan los criterios de nocion de calidad
educativa analizados con algunas investigaciones aporten a visibilizar las principales
caracteristicas de los estudios y tensiones evdrerlterios empleados. Para ello, se escogieron
los estudios de Huerta (2010), Asmad et al. (20p6Barrio et al. (2000) por presentar
caracteristicas opuestas en la mayoria de losrigstede analisis y representar visiones
contrapuestas respecto de la calidad educativao@snesperable, ninguno de estos estudios se
corresponde en todos los criterios de analisis aameepto de calidad educativa amplio 0 uno
estrecho, pero retnen la mayoria de los criterava per considerados comparativamente mas
restringidos o amplios en las nociones de calidael wtilizan, respecto de los demas estudios
incorporados a esta investigacion.

Los estudios de Asmad et al. (2006) y Barrio e{20000) destacan por ser estudios que,
en base a los criterios analizados anteriormentsstrarian un concepto de calidad de la
educacidén comparativamente mas amplio que los destédios analizados.

El estudio de Asmad et al. (2006) es un estudiBfa@cia Escolar, el cual se distinguiria
de los demas, primeramente, por plantear desdeicin gue su mirada respecto de la calidad
educativa es mas amplia que la de los estudiodickct Escolar tradicionales, lo que sumado al
uso de una metodologia cualitativa en vez de da#imt seria motivo, segun los autores, para
desmarcarse de esta linea de investigacion. A desesta declaracion, es un estudio considerado
para esta investigacion puesto que segun el marcoamtecedentes antes presentado,
corresponderia perfectamente a los criterios pamaiderarla un estudio de Eficacia Escolar, al

tener el mismo objetivo investigativo que las inigagiones desarrolladas en esta linea, siendo
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también la metodologia cualitativa algo recientemmerincorporado en este tipo de
investigaciones.

La mayor amplitud comparativa de su concepto dielazh de la educacion se veria
evidenciada en la seleccion de indicadores de aiicde rendimiento académico en las dos
asignaturas que tanto estudios de Eficacia comamnsimjiento incorporan, siendo el Unico
estudio que habria considerado éste de manervagjato absoluta. Aunque es uno de los pocos
estudios de Eficacia que no incorpora variablesatgexto en su analisis, si considera una gran
cantidad de variables de insumos y procesos, emmtantidad que todos los demas estudios
analizados, lo que da cuenta de una mayor comgtejidel estudio. Por otro lado, las
dimensiones son analizadas de una manera global,irystrumental a los resultados solamente,
sino valorando la relevancia de los procesos emisinos. Respecto de los indicadores de
eficacia, pese a que éstos son solo de rendimisatdncorporan otros resultados educativos
académicos y no académicos dentro de la invesfigadtinalmente, ni los indicadores de
Eficacia ni los resultados educativos en genenmalvéstos como los Unicos elementos que harian
que una escuela sea de calidad, sino que cuestestanhecho, sobre todo resaltando como
problematica si es posible que una escuela puedaossiderada de calidad cuando obtiene
buenos resultados académicos, aunque esto setir @@lamaltrato de sus estudiantes.

En el &mbito del Mejoramiento Escolar, el estudtoBarrio et al. (2000) se caracteriza
por utilizar como indicador de Mejoramiento que kscuelas contaran con programas de
mejoramiento que se ajustaran a las caracterigieasn programa de Mejora de la Eficacia
Escolar. Este estudio seria realizado tanto enilades de primaria y secundaria, considerando
una gran cantidad de variables provenientes taattactultura escolar como del proceso de
mejoramiento. Ademas, estas dimensiones se habnalizado de manera global, sin verlas
solamente como instrumentales a los resultadosaédas y de mejoramiento, sino con un foco
mas bien en los procesos de mejoramiento y caistites de la cultura escolar. De hecho, solo
de manera posterior a la seleccion de escuela®taugs” se agregan otros resultados escolares,
los cuales son muy diversos en cuanto a cantidadhytos, e iban variando segun la experiencia
escolar en referencia.

Si bien no se encontraron estudios de MejoramiEstmlar que tuvieran un concepto de
calidad de la educacion notoriamente mas restringick el resto de los estudios analizados, si se
encontraron algunos con estas caracteristicas é@migto de la Eficacia Escolar. De ellos, se
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seleccioné el estudio de Huerta (2010), el qguapamiencia, muestra una diferencia mas extrema
con los demés estudios.

El estudio de Huerta (2010) se caracteriza praigipnte por centrarse en la influencia de
una unica dimension en el proceso educativo, lasaréa las formas de participacion parental. A
pesar de incorporar el nivel socioeconémico y caltde los padres como dimension de estudio,
ésta se analiza como mediadora entre la partidipgzarental y los logros escolares. Es decir,
realiza un andlisis focalizado en la participacigarental e instrumental a los resultados
escolares, los que, a su vez, son los indicadazeEfidacia, sin agregar ningun otro tipo de
resultado escolar. Solamente considera el rendimim las Pruebas Nacionales En Espaiiol de
México y un nivel educativo (secundaria). Cabe atmst que si bien es un estudio que evidencia
un concepto de calidad restringido, el analisis rgadiza a nivel de hallazgos es mas complejo e
ilustrativo que otros estudios que analizan la raisimension, tal como se presento en la sintesis

de la sistematizacioén de literatura.

Variabilidad de los hallazgos de las investigaciosede Eficacia y Mejoramiento Escolar

segun las variables de resultados utilizadas

En las tablas 22a y 22b se sintetiza la informac@mespondiente a los hallazgos de las
investigaciones de la Eficacia Escolar, los cuaetallan las conclusiones de los estudios
respecto a si existe relacion o no entre las Vi@satle producto que utilizo, y las distintas
variables de contexto, insumos y procesos. Estm&snanera grafica de observar si existe una
relacion entre el concepto de calidad de produtizado y las dimensiones que estos estudios
concluyeron que eran relevantes.

En un primer cuadro, se detallara la relacion cataih entre los resultados estudiados y
las variables de contexto y de insumos. En un skganadro, se graficara la relacion encontrada
entre los resultados estudiados y las variablggaseso. En las columnas de esta tabla de doble
entrada se enlistaran los productos que utilizasios estudios, y en las filas las variables de

contexto, insumos y procesos. En las interseccjaeegraficara con un ticke¥) cuando una

investigacion haya encontrado que existe una delamitre el producto y la variable de contexto,

insumo o proceso en referencia. A su vez, se @maficcon una cruzx) cuando las

investigaciones concluyan que no existe tal retadi@ interseccion se dejara en blanco cuando
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no haya estudios que profundicen en la relaciorealimensiones a la que corresponde dicho
espacio. Por otro lado, cada ticket o cruz ira q@imado de un numero que hara referencia al
estudio que afirma la existencia o inexistenciaeti&cion entre las dimensiones en referencia. La

asignacion de numeros a cada estudio es la siguient

1.- Carriego (2011)

2.- LLECE (2002)

3.- Murillo (2007)

4.- Eyzaguirre & Fontaine (2008)
5.- Fuentes (2006)

6.- Aguilera et al. (2007)

7.- Bazdresch (2009)

8.- Huerta (2010)

9.- Aguilera (2011)

10.- Asmad et al. (2006)

11.- Pepén & Ziffer (2004)

12.- Rodriguez (2000)

13.- Bellei, Raczynski & Mufioz (2004)
14.- Raczynski & Muiioz (2006)

Por ejemplo, si se encuentra la simbologfa¢”, quiere decir que el estudio de Asmad et

al. (2006) concluy6 que existe una relacion entpgraducto y la variable de contexto, insumo o
proceso en referencia.

Dado que en varios estudios coinciden en anal&aelbcion existente entre un mismo
producto y una misma variable de contexto, insunpoogeso, es posible encontrar mas de una
de estas simbologias en las celdas donde se uotirsks dimensiones, lo cual favorecera
evidenciar coincidencias o discrepancias entré#diazgos de los estudios, ademas de dar cuenta
de aquellas dimensiones mas estudiadas.

De esta manera, si, por ejemplo, se encuentra @rcelda de interseccion la simbologia

“¥ 10, ¥ 5, x 127, significa que los estudios de Asmad et al. (300Buentes (2006) concluyeron
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que existe una relacion entre las dimensionesferereia, al contrario del estudio de Rodriguez
(2000).

Como puede observarse en la siguiente tabla, dimknsion de variables @entexta en
general existe acuerdo entre los estudios en guesliaciones de la escuela con la comunidad y
con las autoridades tienen un efecto en los remsdtde rendimiento en Lenguaje y Matemética.
Sin embargo, existe inconsistencia entre los estutBspecto a la relacion existente entre la
dependencia administrativa respecto de los resdtdeé rendimiento en Lenguaje. Mientras 3
estudios concluyeron que esta dimension era relevaara los resultados de rendimiento en
Lenguaje, valor agregado en esta asignatura, ¢ lidrabilidad especifica de Velocidad lectora,
solamente un estudio discrepa de estos hallazgbalasmdo que no es una dimensién que haya
mostrado una relacion consistente con el rendimientLenguaje. Respecto a la relacion entre el
rendimiento en Lenguaje y la ubicacién geografiealat escuelas, tampoco hay consistencia
entre los estudios.

Respecto a los resultados de rendimiento en Maiesméén general los estudios
concuerdan en que éstos no se relacionan con &ndepcia administrativa ni con la ubicacion
geografica de las escuelas. Solamente un estuditahencontrado una relacion consistente entre
este rendimiento y la dependencia administrativiaslescuelas.

En general, existe acuerdo entre los estudios cts@e la existencia de una relacion
consistente entre los resultados escolares esagdjada mayoria de lomsumos analizados.
Varios estudios sostienen que habria una relacitre #s resultados en Lenguaje y Matematica
con la formacién de los directivos, la disponitalidde recursos financieros, recursos materiales,
humanos, la estabilidad de los equipos de trabdgoirffraestructura. A esto se suma el estudio
que utilizo la dimension de formacion en valorasgges también encontraron una vinculacion
con la infraestructura de la escuela.

Si bien la mayoria de los estudios considera gbeidana relacion consistente entre el
rendimiento en Lenguaje y Matemética y el nivelieacondmico de los padres, sélo uno
afirmaria lo contrario para la variable especitieavelocidad Lectora. Asimismo, esta dimension
tampoco tendria una relacion fuerte con la asigmade tiempos de trabajo en las escuelas,

mientras otros estudios si habrian encontradartatilacion.
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Tabla n° 22a: Hallazgos de las investigaciones déid¢acia Escolar en relacion a las variables de rekados por ellas utilizadas

Contexto Insumos
. 0
. Variables © 0 8 e ©
ndependientes| @ ©| £ _| S 4 g <l S| © = ol 2 o

EE| O0®| 09 O%\%o-gga 8ol E 08| 89| 2w| &8 canl68|2
O 8| o cgl S5l 5% & o S o 2 N © U)BUE'5>*OO'GHUQ’
T2 QS| 0 98 8¢ a8 2 =9 < S| 55| 23| 82| a5 8
col c5 28| 03 85 L5 25| o 35 2¢|l <€ B & € ol 8T
CS|SEIR5|8a 39| TE|Q S o 9 $% 85 SS9 EolcE ES|BE
SE| 88 gR|8° 25 2E|g |87 5 |TE|TE LT F7|E° 3

Productos S| 8 2 3| E ) = < 4

) 04

Valor agregadoen «v1 | v3 | 3 1, | L1, | L1 V3 x 3 V3

Lenguaje 73 | v3

Rendimie_nto X2, | V2, | V2, X2, |L12| V5 | L2 | L2 | L2 | L2 | x2 v 12

Matematica V12, | /13 | /13 x 12 x5
x13

Valor agregado en V3 | /3 V3 | /3 V3 x 3 V3

Matematica

Velocidad lectora | « 4 v 4 X 4 75 v 4 4 | x4

Rendimientoen | v 12, | v 13 | v 13 79, | /8, 79 V9 | x5 | /9 | /9 v 12

Lenguaje x 13 x12 | 12

Resultados v 1 v 1

académicos

(generales)

Formacién en 7

valores

Satisfacciéon de log « 12

padres




Tabla n° 22b: Hallazgos de las investigaciones ddi&acia Escolar en relacion a las variables de rekados por ellas utilizadas

Procesos
Variables independientes § Q w 3 © «©
[ - o = > >
c Q > Q - = k= @© ] n
8 |82 o |agl3 2 13 || |3 |23
S |LEIR |€2/28ls |58/8 | |5 |= |23
Productos = 32| © Eo|lgll £ 25| @ 8 c 0 @ 9
0 So| 5 = A= Sl © a 3} o2
© S5 © ) o ..G_.') G © §) © O — Q © S = ]
£ S Gl =2 Eo| =< g a3 > e N c 3
5 o c| — Sl S g |3 S | 3 S | &a
= 8- E s |9 |2 |2 |5 |®
i = “wlEs |o
Valor agregado en Lenguaje X 1 3 | L1, | L1, | £3 | /3 /3 /3
v 3 v 3
Rendimiento Matematica V2, |2, | V2, | V2, | L2, | L2, | L2 |2 | x2, | V2| x2 | V2
Y5 |10, ¥5 | /5 | /5 |10, x10 | ¥ 13 | x 10, v 13
/10, | /13, | /13 | /10, | x14 | / 13, x 13,
V13 | /14 v 13, x 14 x 14
x 14
Valor agregado en Matematica Y3 | L3 | 3 | L3 ]| 3 /3 v/3
Velocidad lectora J4 | L4 | va X 4 s 4
Rendimiento en Lenguaje 5 |L£10,| L5 | L5 | L5 | L9 | x10 | /9, | x10, v/ 13
V10, | /13, /9, |/ 10,| ¥ 8, | /10, v 13 | x 13,
VY13 | /14| /13 | /13, | x14 | /13, x 14
x 14 x 14
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Resultados académicos (generales) VAT v 6, /6 /6
v 11
Formacion en valores 7 7 7
Procesos (continuacion)
Variables independientes @ " — '
o ] e ] ) o 0] o o
= c = o o = (&) > > o]
o S | og 3 2 | @ o NS © | 82| cdg S
oo | <, 29 S |9 = D= S | o< | 05 ©
T8 Y O® S| Od o Ll g 2| a0 o &
=] S nslCo £ g o T = s = 2 o 9 R ol O
VP29 83 g | 8 g 2 oo | Lo St | Ed E
Productos C0 | 8gd=? =559 > |Gco £l 8 o | 29 =
S22 o0g 88| =2 39 o 9T | £33/ 9 | &5 | 5% &
LT 0O O Q| © S ol Q Lol I ®e | 2g o
< o o ® 2 o ° o ) o | o | 2 g O
3 le<F |5a|s |& o x| &<
o | w < O || F
Valor agregado en Lenguaje 3| 3| 3 | 3] 3 v 1
Rendimiento Matematica Y2, | L5 | x10| /5 | &/ | /5 10| v | 45 | v |10
5 | v/ 10, | 13 5, X 12
13 v 13 10
Valor agregado en Matematica 13, | L3 | /3| 3 |L3|V3, |13, | ¢ v 13,
v 14 V13| /14 | 13, v 14
v 14
Velocidad lectora s 4 J4 | L4 s4 | v4 | L4 s 4
Rendimiento en Lenguaje V5 | /5 | x10| ¥5 | v |5 |13, | « | v | ¥5 | v |v10
13, | V10, | 13 | /13| V14 | 10, |5x| V9, 12
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v 14 | 13 v/ 13 v 10 | v/ 13,
13, v/ 14
v 14
Rendimiento académico (general) /6 v 1 /6
Formacion en valores 7 7
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Por otra parte, la totalidad de los estudios queizaron el tamafio de la escuela como
dimensién concluyeron que no existe una relacidamsistente entre ésta y el rendimiento en
Lenguaje y Matematica.

En el ambito de loprocesosestudiados también existe una gran consistentia &s
investigaciones para la mayoria de las variablegrdeesos y resultados estudiadas. Se destaca
especialmente la gran cantidad de estudios quéahaibcontrado una relacion entre el liderazgo
y los distintos resultados académicos analizados.

Otras variables de proceso en las que habria acusrae los estudios respecto a su
relaciéon con los resultados escolares analizadws,las expectativas de docentes hacia los
alumnos y hacia los docentes, la existencia desmemopdsitos compartidos, la estructuracion
de las clases, una adecuada gestion pedagogitedtanrel trabajo cooperativo entre docentes,
el aprovechamiento del tiempo, la autonomia erefdi@n escolar, el perfeccionamiento docente
y la existencia de planificaciones pedagdgicas.

Los estudios que abordan la relacién entre la ulescolar y la importancia de la
atencion a la diversidad en los resultados acadé&ntambién concuerdan en que éstas serian
dimensiones significativas para ese resultado asallo que se agrega el estudio que considero
la formacion en valores como variable de resultado.

Por otro lado, la mayoria de los estudios conclgyé habria una relacién consistente
entre los resultados escolares analizados y lasasyrel compromiso y sentido de pertenencia, el
involucramiento de los padres y el clima escolalycs una excepcion por cada variable,
independiente del resultado escolar en referencia.

Finalmente, todos los estudios que indagaron epokible relacion entre el enfoque
pedagogico de los docentes y los resultados essplaoncluyeron que no existe una relacion
significativa entre estas dimensiones.

En conclusién, no se observa que haya discrepagcieslos hallazgos de los estudios de
Eficacia Escolar derivadas de las variables ddtegias que hayan considerado. Por el contrario,
hay una amplia convergencia en los resultados &achos por estas investigaciones, en cuanto a
las variables de contexto, insumos y procesos nefsvantes para la eficacia escolar,
independiente de cdmo es definida ésta. Las inst@mgiias entre estudios parecen provenir, mas

bien, de las caracteristicas particulares de aadssiigacion, pues la mayoria de las veces se



observa que es un grupo de estudios el que enaueesultados distintos a las demas

investigaciones.

De similar manera a los estudios de Eficacia Escela la tabla n° 23 se sintetiza la
informacion correspondiente a los hallazgos denasstigaciones de Mejoramiento Escolar, la
cual detalla las conclusiones de los estudios ots@esi existe relacion o no entre las variables
de producto que utilizo, y las distintas varialdescultura y el proceso de mejoramiento. Al igual
que los cuadros presentados sobre los estudiodickci Escolar, en las columnas de estas
tablas de doble entrada se enlistaran los prodagctesitilizaron estos estudios, y en las filas las
variables de procesos y cultura de mejoramientda&imtersecciones, se graficara con un ticket

(v) cuando una investigacion haya encontrado qudeexisa relacion entre el producto y la
dimension en referencia. A su vez, se graficara wea cruz X) cuando las investigaciones

concluyan que no existe tal relacidn. La intersatsie dejard en blanco cuando no haya estudios
que profundicen en la relacion entre dimension&s que corresponde dicho espacio. Por otro
lado, cada ticket o cruz ird acompafnado de un nuopee hara referencia al estudio que afirma la
existencia o inexistencia de relacion entre lagbérs en referencia. La asignacién de niumeros a
cada estudio es la siguiente:

1.- Romero (2007)

2.- Murillo & Sepulveda (2011)

3.- Sepulveda (2012)

4.- Colmenares (2010)

5.- Bellei, Raczynski & Mufioz (2004)

6.- Raczynski & Mufioz (2006)

Como puede observarse en esta tabla, no existerepicias en los hallazgos de los
estudios de Mejoramiento Escolar a partir de Issiltados que analizan. Por el contrario, en
todas las dimensiones comparables hay acuerdo dabrelevancia de las mismas. Esta
convergencia se da incluso entre distintos tipogad@bles de resultados, tales como resultados
académicos, asi como resultados a nivel de esgtielbajo docente.

Las variables de la cultura de mejoramiento que ianiesh tanto la mejora de los

resultados académicos como de otros aspectos dsclgela y el trabajo docente serian el
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compromiso con la mejora, el trabajo colaborativires docentes, la existencia de metas
consensuadas, el liderazgo, la existencia de ségntiony evaluacion y la disciplina.

Las variables de cultura de mejoramiento que segtos estudios se relacionarian con la
mejora del rendimiento académico, serian la forraaadaptacion al cambio, el sentido de
pertenencia a la comunidad escolar y la gestioagiggica e institucional.

Respecto a los procesos de mejoramiento escolar, déo los estudios revisados
concuerdan en que es relevante para la mejoraplécanion de los docentes en los proyectos de
mejoramiento. Mientras uno de ellos llega a estasclosiones analizando la mejora del
rendimiento en Lenguaje y Matemética, el otro loehmediante el analisis del mejoramiento de
resultados académicos, tales como los indicespigemeia, pero, ademas, de los resultados de
mejoramiento a nivel escuela y trabajo docente. €puaede observarse en la tabla n° 23, para
los demas procesos de mejoramiento hay solamergstudio que haga referencia a ellos, por lo
gue no es posible establecer comparaciones canint@stigaciones.

Se concluye entonces que, en general, los estddidsficacia y Mejoramiento Escolar
convergen en sus hallazgos en las distintas dimeesique analizan, independiente de los
resultados que hayan tomado como referencia. Ranto, en relacion a la pregunta inicial por la
posibilidad de que hubiera variaciones en los hagtla dependiendo de la nocién de calidad
educativa en uso, expresada en los resultados idgsogor las investigaciones, es posible
afirmar que no se observan discrepancias en lagusiones de estas investigaciones atribuibles

a las diferentes nociones de calidad de la edutaci6
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Tabla n° 23: Hallazgos de las investigaciones de Meamiento Escolar en relacién a las variables deesultados por ellas utilizadas

Cultura Procesos
Variables R " o g e 2
Independientes| © o o oS | g g = o9 | E 2 E
c T @ 29 | &, |G "o |20 |88 |3 O
S c S, |32 |32 |3 e |log [ | @ S
09 | ¢ |68 | 56 | S S T | = | BTN | = =3
o ® o | o ) a9 > o = QO
= O SE _09 S o n £ 8 (] Q £ O < c S ) O-g
ET | SE |52 |50 |88 |5 © 38 |20 |Gc& |C =g
= 23 |9 c o= © 5 o S T O S o | OO Q c S
o Dmc | Q2 o © D 5 T | O c =2 | .2 T O
= @ c sc |2 g 4 - S g SE |85 | E o c
Productos S e = 88 | © 5 > S0 |Eo0 | & 8
© o = =9 | £ = =
O ) =3 | X = o o | ® o S
— L © o O
Repitencia v 1 v 1 v 1 v, v 1 v4 v4 v 1 v 1 v 1 v 1
v 4
Matricula 74 s 4 s 4
Rendimiento en Lenguaje v 2 v 5, v 2, v 2, v 2, V2
/6 /6 v 6, /5
v5
Rendimiento en v 2 v 5, v 2, v 2, v 2, v 2
Matematica /6 /6 76 /5
v 5
Rendimiento académico | « 3 /3
(general)
Coordinacion institucional « 1 7 1 71 a v 1 /4 /4 v 1 v 1 v 1 v 1
y comunitaria /4




Gestion de proyectos 71 71 71 71 71 71 v 71 71
Constitucion de equipos | v« 1 v v v v 71 71 71 71
de trabajo

Mayor preparacion 1 71 v 1, | L1 v 4 V4 71 71 71 71
docente /4

Habilidades para el trabajo « 1 71 71 71 71 v 1 v 1 v 1 s 1
colaborativo entre

docentes

Cambio en concepciones v 1 71 1| v, v J4 | 4 71 71 71 71
docentes /4

Refuncionalizacién de 71 71 71 71 71 v 1 v 1 v 1 s 1
practicas y roles existentes

Creacion de practicasy | v« 1 71 71 71 71 71 71 71 71
roles

Imagen de la escuela 74 s 4 s 4

Sentido de pertenencia 74 s 4 s 4
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Cultura (continuacion)

(continuacion)

Procesos

Variables Independientes c © o .

2 @ Q 0 o IS o
o ) c o] < o c o
8 |8l |¢ |8 |E [25/22« 9E|3 |E |°g 8
s |gl|lE |ag |S58|E |§5/&2|£ |S5|R |5 |52
s |23/ |5 |35|3% |ES|85|S |E5|§ |2 |88
Ne) ) (] G & Q = = c =2 [&] o a o c = ‘= [e))

Productos 8 853 S 'S 2 oo 28| 0 S 2| 3 058
(o8 17 = b -) ) = 7 c >
< | = & | * © |0 |3

Repitencia V4 | V4| L4 |4

Matricula J4 |l L4 | v4 | vsa

Rendimiento en Lenguaje | v 2, 75, /6 V5 |5 | /6 | /5| /5| /5
/6 v/ 6 /6 /6 /6

Rendimiento en Matematica v 2, /5, /6 /5 | /5, Y5 | 5 | /5
/6 /6 /6 /6

Rendimiento académico Y3 | /3 | /3 | x3

(general)

Coordinacion institucional y J4 |l L4 | v4 | va

comunitaria

Gestién de proyectos

Constitucion de equipos de

trabajo

Mayor preparacion docents J4 |l L4 | v4 | vsa

Habilidades para el trabajo

colaborativo entre docentes
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Cambio en concepciones
docentes

v 4

/4

/4

v 4

Refuncionalizacion de
practicas y roles existentes

Creacion de practicas y
roles

Imagen de la escuela

v 4

v 4

/4

v 4

Sentido de pertenencia

/4

74

74

74
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Discusion y Conclusiones

Luego de presentados los principales resultad@stdeestudio, se procedera a establecer
las principales conclusiones del mismo, a partiladdiscusion de los hallazgos. Para ello, se
comenzara discutiendo los principales resultadds devision sistematica de literatura, para dar
paso a la discusion respecto de los conceptos ldkaadaeducativa que estan a la base de las
investigaciones revisadas.

Un primer aspecto a destacar es que, en térmimesajes, existe concordancia entre los
hallazgos de estas investigaciones y los de Ilafite internacional. Sin embargo, en el &mbito
de la Eficacia Escolar se agregarian otras dimeasicomo relevantes para la efectividad de las
escuelas. Varias de ellas son insumos Yy referaidas condiciones bajo las cuales trabaja la
escuela y como éstas pueden marcar una difereasiiva 0 negativa en el aprendizaje de los
estudiantes. Las variables de entrada que estosli@stdestacan como relevantes son la
infraestructura, y la disponibilidad y calidad @eursos materiales y humanos.

Por otro lado, en términos de variables de contéatdependencia administrativa resultd
ser un factor de importancia para tres de cuattal®s que profundizaron en este aspecto. Las
diferencias que marcaria en el proceso escolarxpbcarian por los distintos niveles de
autonomia que cada tipo de dependencia admimstrggrmite para la gestion interna de las
escuelas. Esto tendria, a su vez, efectos tantoved pedagogico (seleccion de personal,
formacion, etc.) como en la disponibilidad de reosr toma de decisiones, participacion de los
actores (familias y docentes) y compromiso corstaiela.

En cuanto a variables de proceso, se agrega latamgta de la atencién a la diversidad y
atencion personalizada como factor de la efectivieicolar, recogiendo las distintas habilidades
de los estudiantes, ritmos de aprendizaje, intergsstilos de aprendizaje. Sin embargo, en estas
investigaciones ni en ninguna de Mejoramiento Esceé alude a la diversidad proveniente de
otras caracteristicas especificas de la educacida egidn, tales como la presencia de diversos
origenes étnicos, la inmigracion, ruralidad, presede mas de una lengua en un pais, etc.

Como puede observarse, las dimensiones que lodi@stule Eficacia Escolar
iberoamericanos destacan y que son distintas enle@ntradas a nivel internacional, en general
hacen referencia a la desigualdad de las condkiole¢ proceso educativo, ya sea por los
distintos tipos de escuelas a las que asistenifies,nsegin su dependencia administrativa, las



distintas condiciones del proceso educativo, y c@ndas escuelas consideradas eficaces se
atienden las distintas caracteristicas de los esttas.

Sin embargo, de igual manera en la revision hednaMartinic y Pardo (2003) de los
estados del arte de la literatura de Eficacia Bsoah paises iberoamericanos, ninguno de los
estudios revisados analiza directamente la dimend& equidad de la educacién, sino sélo
tangencialmente, por medio de las dimensiones aiot@bradas. A pesar que la mayoria de las
investigaciones revisadas, tanto de Eficacia comoMgjoramiento escolar, se focaliza en
escuelas que atienden nifios de nivel socioecondbaimy medio bajo, 0 en escuelas estatales
(oficiales, municipales o federales), se centrancppalmente en las caracteristicas del proceso
educativo, relacionandolo con los resultados ese®l@ de mejoramiento, mas que en los
factores que explicarian la inequidad entre essu8lalamente el estudio de Asmad et al (2006)
habria considerado la equidad como resultado esdélano abordaje de la inequidad de la
educacién en estos paises es una importante faldagstos estudios, considerando que es una
de las grandes problematicas sin resolver en @kextiniberoamericano, y constituyente de la
definicion misma de calidad educativa (OREALC/UNEEQ007) y Eficacia Escolar (Murillo,
2003). De la misma manera, tampoco abordarianifaengiones de relevancia y pertinencia
planteadas por OREALC/UNESCO (2007) en su definicié calidad educativa.

Como se sefald en el marco de antecedentes dengsktigacion, los estudios de
Eficacia y Mejoramiento Escolar han sido criticagos lo restringido de su concepto de calidad
de la educacion, critica que se ha basado en dws estudios utilizan preferentemente
indicadores de rendimiento cognitivo para determgaina escuela es eficaz o se encuentra en
proceso de mejoramiento. Efectivamente, al igual &ula revision de estados del arte de paises
iberoamericanos hecha por Martinic y Pardo (20G2), observa que la mayoria de las
investigaciones de Eficacia y Mejoramiento Escotavisadas utilizé el rendimiento en
Matematica y Lenguaje como indicador de eficacia.eBnbargo, es necesario establecer varios
matices respecto de esta constatacion.

Por un lado, hay una notoria diferencia entre ambesas de investigacion en este
aspecto. Mientras la gran mayoria de los estude<sEficacia Escolar utiliza variables de
rendimiento académico como indicador de eficacia, sea rendimiento en Lenguaje,
Matematicas, ambas asignaturas o el rendimientergersélo un poco mas de la mitad de los
estudios de Mejoramiento Escolar considera com@addr de mejora la variacion en estos
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logros. Como se mencion6 anteriormente, solo uondestde Eficacia Escolar considera la
formacion en valores como indicador de efectividadolar y otro estudio de esta linea incorpora
indicadores de efectividad a nivel institucionabsldemas estudios no solamente se restringen a
logro académico, sino que, ademas, varios de sfidecalizan solamente en una asignatura, o,
incluso, en una habilidad especifica dentro deignatura.

Por el contrario, la mitad de los estudios de Mejuento que utilizan indicadores de
rendimiento, no utiliza unos tan especificos, snas bien generales. De los estudios de
Mejoramiento que utilizan como indicador los resddts académicos, s6lo uno agrega otros
resultados institucionales, mientras los demagdestise basan en indicadores institucionales o
bien en el hecho de contar con programas de mejenémrcomo indicador.

De esta manera, es posible afirmar que si los addies de mejora y eficacia fueran el
anico criterio para determinar si las investigaemde Eficacia y Mejoramiento Escolar tienen un
concepto de calidad restringido o no, tal como mentan los autores que formulado esta critica
a estos estudios, habria coincidencia entre losaZgmls de esta investigacion y sus
planteamientos. A pesar de este acuerdo inici@fiqnain pequefio margen de estudios que si
utiliza otro tipo de indicadores, y, a partir déagavestigacion es evidente hacer una distincion a
favor de los estudios de Mejoramiento Escolar,eclois cuales no se encontraron indicadores tan
acotados como el aprendizaje de la lectura o lat@sg y si habia una mayor proporcion de
estudios que consideraron otro tipo de dimensiones.

Sin embargo, los mismos autores revisados platéeposibilidad de que exista un sesgo
hacia la utilizacion de estos indicadores ya que de mas facil acceso y son logros
cuantificables, lo que no necesariamente implicaamcepto de calidad restringido, sino bien
podria ser producto de la poca disponibilidad dermacion sobre otro tipo de logros escolares,
0 a otro tipo de limitaciones, tales como motivosacfcos, recursos, tiempo para la
investigacion, etc. Por esta razon, en esta irgeestin se definieron otros criterios que pudieran
dar cuenta de la amplitud del concepto de educaaida base de los estudios revisados,
recogiendo también la idea de que la calidad dllecacion no hace referencia solamente a los
productos que se esperan de la escuela, sino tanzbiéos procesos implicados en su
consecucion.

Para continuar con el andlisis en base a los eedtescolares analizados por estas

investigaciones, retomaremos los resultados ddisenéeferente a si estos estudios mencionan
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otros tipos de resultados que no fueron utilizasalmente como indicador de eficacia o
mejoramiento. Al respecto, cabe recordar que $i taato estudios de Eficacia y Mejoramiento
consideran otros resultados escolares distintosuse indicadores de efectividad o mejora
iniciales, sélo cinco de los catorce estudios deaEfa Escolar agrega otros resultados, mientras
que la mitad de los estudios de Mejoramiento Esdokegra otro tipo de resultados. Estos,
ademas, incorporan una mayor cantidad de resultagnios estudios de Eficacia Escolar que no
se basan exclusivamente en sus indicadores deivafadt lo cual, en suma, marcaria
nuevamente una diferencia entre ambas lineas dstigacion, siendo la linea del Mejoramiento
Escolar la que parece incorporar una mayor cantidadvariables de producto en sus
investigaciones, mostrando un concepto de calidhatativa en general mas amplio que los
estudios de Eficacia Escolar.

Por otro lado, el que tanto estudios de Eficaciaacae Mejoramiento Escolar agreguen
otro tipo de resultados en sus estudios, muestaegquoosible agregar mas resultados, aunque
estos no estén cuantificados, ni estandarizadagam datos disponibles previos a la realizacién
del trabajo empirico, sobre todo si se consideealasi investigaciones revisadas son cualitativas,
por lo cual tendrian una mayor flexibilidad parearporar otros tipos de resultados. Vale la pena
resaltar que, ademas, en ambas lineas de invedtigdos resultados observados con
posterioridad a la definicion de las muestras éastlas, son resultados que no refieren solamente
a lo académico, sino también a otros tipos de d#kao logros, tales como la felicidad de los
estudiantes, el desarrollo afectivo, concentracidmtivacion, aprendizajes institucionales,
grupales, etc.

En conclusién, si bien es posible afirmar que lodicadores de eficacia y mejoramiento

utilizados por estas investigaciones son en su riayestringidos a los logros académicos, un
analisis mas pormenorizado de los resultados essalge incorporan estas investigaciones pone
en evidencia que, para al menos una parte de estastigaciones, otros tipos de resultados
escolares también tienen relevancia y son indiesddel concepto de calidad educativa que se
encuentra a la base de ellas. Este concepto ddalo se encontraria restringido solamente a
algunos tipos de rendimiento, sino que la gamaedaltados incorporados es bastante amplia,
por lo que es posible afirmar que al menos undac@oporcion de los estudios analizados se
abre a explorar otros tipos de resultados educatide una amplia gama. Los estudios de
Mejoramiento Escolar habrian mostrado una mayodetecia a la incorporacién de otros
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resultados educativos, y, por lo tanto, un concdptoalidad de la educacion mas amplio que el
de los estudios de Eficacia Escolar.

Especificamente sobre la definicion de escuelazfrevisada anteriormente (Murillo,
2003), referente a sus caracteristicas de promaod#bndesarrollo de todos sus estudiantes,
mantencion de sus resultados en el tiempo, progiesnzado por los estudiantes en relacion a
sus condiciones de entrada a la escuela y la fadmaanto en lo académico como lo valérico,
socioafectivo y personal, los estudios de Eficdatsaolar revisados so6lo hacen mencion a la
formacion de los estudiantes, de los cuales séiticorporan resultados en areas distintas de lo
académico; otros tres estudios (de metodologiaanednstruyen una medida de valor agregado;
y uno solo alude al desarrollo de todos los estiieéa En principio, estas constataciones podrian
aportar al planteamiento de Cornejo y Redondo (RO@Bpecto a la escasa consideracion de
estos criterios de eficacia en esta linea de igasdn. Sin embargo, cabe recordar que las
investigaciones realizadas fueron de metodologitativa, mientras que la definiciéon de
Eficacia Escolar propuesta alude a elementos mm@fEmente cuantificables, los cuales no
podrian ser abordados por la metodologia cualganla, sino por la cuantitativa o mixta.

Otro parametro analizado que se relaciona coreldtados escolares como elemento de
la calidad educativa, es si las investigaciones diogan los indicadores utilizados para
considerar a una escuela eficaz/ineficaz o en @®j@nto/deterioro con los resultados escolares
en general, y si, ademas, los resultados son aasids en si mismos definitorios de la calidad
educativa.

Como se mencion6 anteriormente, mas de la mitabdestudios de Eficacia Escolar
homologa los indicadores de efectividad utilizaddss resultados escolares, no aludiendo a otro
tipo de resultados escolares, mientras que sotergio de los estudios de Mejoramiento realiza
lo mismao.

Respecto a si estas investigaciones consideranicéapb implicitamente que los
resultados escolares son equivalentes a calidazhvda, se observa que solamente dos estudios
de Eficacia Escolar y s6lo uno de Mejoramiento Egsdaomologarian ambos conceptos, siendo
estudios claramente reduccionistas, focalizadotugixamente en las variables de rendimiento
académico definidas como indicadores de eficaomepramiento.

A partir de estos dos criterios de analisis se pwdilmar que se mantiene una diferencia
en la amplitud del concepto de calidad de la edénaentre la Eficacia y el Mejoramiento
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Escolar, siendo esta ultima linea de investigalidque mostraria una menor restriccion, aunque
en el segundo criterio sélo tres de veinte invast@nes mostraron ser reduccionistas. En
palabras de la UNESCO (2007), estos estudios seareanan dentro del Reduccionismo
Instrumental, ya que limitan la calidad educatiagaellos aspectos medibles.

Otro elemento considerado indicador de la ampliteldconcepto de educacion es el tipo
de analisis que estos estudios realizan. Como seiom® en la presentacién de resultados, los
estudios de Eficacia y Mejoramiento Escolar abangaa proporcion similar de dimensiones
referidas a todos los ambitos sistémicos de agd|ntexto, insumos, procesos de eficacia,
procesos de mejoramiento, cultura). Sin embargoataidad total de dimensiones abordadas es
mayor en los estudios de Eficacia Escolar que srdéoMejoramiento, lo que da cuenta de un
concepto de calidad mas complejo, que analiza demenera mas detallada los factores que
afectan el proceso educativo.

Respecto a la manera en que las dimensiones stizadaa, la proporcion de estudios de
Eficacia y Mejoramiento Escolar que hacen un aisajjlobal es similar en ambos casos, lo que,
al igual que en el punto anterior, denotaria unddje de mayor complejidad de las escuelas. Sin
embargo, este analisis es instrumental a los eskdt educativos en la mayoria de las
investigaciones de Eficacia Escolar, mientras sefdela mitad de los estudios de Mejoramiento
considera que las variables de procesos de megn#ny cultura son instrumentales a algun tipo
de resultado escolar, sin otorgarle relevanciaspea estos factores. Estos ultimos criterios de
analisis también permiten ver una diferencia elatsenvestigaciones de Mejoramiento y las de
Eficacia Escolar, siendo las Ultimas aquellas aoonancepto mas reduccionista de la educacion.

Considerando todos los criterios de analisis endpieaes posible afirmar que existen
tendencias distintas respecto al concepto de chéidacativa entre la Eficacia y el Mejoramiento
Escolar, a pesar de ser ambas criticadas comoaiedistas y al trabajo mancomunado que se
habria propiciado en los ultimos afos. Si bien, s aclardé anteriormente, resulta precipitado
sefialar que ambas son corrientes de investigaerfuccionistas en base a los indicadores de
eficacia y mejoramiento que utilizan, los otroseasps analizados que darian cuenta de sus
conceptos de calidad educativa permiten obsen@eqguambas lineas de investigacion hay tanto
estudios reduccionistas como algunos con un coockEptalidad educativa mas amplia.

Sin embargo, los estudios con un concepto de chhaks amplio serian mas frecuentes
en la linea del Mejoramiento Escolar, pese a qnarsenos estudios que los de Eficacia Escolar.
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En casi todos los criterios explorados se encanirdiferencias notorias entre ambas corrientes
investigativas, que daban cuenta de un mayor rezhismo en los estudios de Eficacia Escolar.
Sin embargo, asi como no es posible afirmar quegesreral los estudios de esta linea de
investigacion o los de Mejoramiento sean reducstas| tampoco es preciso polarizar los
estudios de Eficacia respecto a los de MejoramieMi@s bien, al interior de cada linea de
investigacién hay un continuo compuesto por estudids o menos restringidos en cuanto a su
concepto de calidad educativa.

El ultimo elemento a analizar es la pregunta paelacion entre las variaciones de los
conceptos de calidad educativa expresada en lokadss escolares analizados y los hallazgos
de factores que median la efectividad y el mejosatoi escolar, si estos Ultimos varian en
funcién de los conceptos de calidad educativabase.

Como se mencioné anteriormente, no se observarredautcias en los hallazgos
atribuibles a los distintos resultados estudiatingp en las investigaciones de Eficacia como de
Mejoramiento Escolar. Por el contrario, habria alta convergencia entre los hallazgos de las
investigaciones sobre la relevancia de las distidianensiones estudiadas. Esta convergencia
entre los estudios puede ser interpretada al memaes sentidos.

Por un lado, implicaria que las dimensiones estiadigon consistentemente relevantes o
irrelevantes, dependiendo de la dimension, paradistntos tipos de logros estudiados. Sin
embargo, cabe resaltar que pese a que se obsenmegewcia entre los hallazgos de las
investigaciones indistintamente de los resultadstsideados, no es posible generalizar esta
constatacion a los estudios cualitativos de Efe&caciMejoramiento Escolar en el contexto
Iberoamericano. Es decir, a partir del andlisidizado, no es posible descartar que si se
utilizaran otros tipos de resultados u otras dinoeres del proceso educativo, se encontraria que
estas nuevas variables son relevantes solo patascproductos escolares y no para otros.

Por otro lado, la alta consistencia entre los éstud pesar de los distintos productos
escolares estudiados podria sugerir que existe inimm de solidez de los resultados de los
estudios de Eficacia y Mejoramiento Escolar, etot@apoyan la nocion de que existen procesos
educativos comunes a las escuelas que se relacommael aprendizaje, independiente de los
distintos contextos que se estudien y los logrosemados. Esto brindaria una cierta
confiabilidad al uso de los hallazgos de estassiiy&ciones para la toma de decisiones sobre la

politica educativa o a la aplicacion de los misnews el contexto de la intervencion y
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asesoramiento escolar, aunque con la consideralddgue los mismos no orientan sobre el
proceso a la base de gran parte de los aprendqagese esperan de una escuela de calidad, en
términos de lo planteado, por ejemplo, por UNESQQOT7), definicion que ha sido utilizada
como referencia en este trabajo.

Finalmente, cabe destacar que pese a que exigstentia entre estudios que tienen un
concepto de calidad educativa mas estrecho y atéss amplio, esto no debe ser interpretado
como que es irrelevante la amplitud del conceptoatidad educativa en uso, pues los resultados
serian igualmente validos. Por un lado, como secioed, no hay evidencia sobre cdmo seria la
consistencia entre estudios si éstos se complajizaonsiderando mas u otras variables de
estudio. Pero, por otro lado, también es necesdestacar que, tal como se vio en la
sistematizacion de los hallazgos de la literataxésada, todos los estudios, con un concepto de
calidad educativa mas o menos restringido, ap@taonocimiento respecto al mejoramiento y
la efectividad de las escuelas.

Por su parte, los estudios mas restringidos suestar focalizados en aspectos mas
especificos del proceso educativo, y por lo misemogeneral, ofrecen una mayor profundidad en
las dimensiones que analizan. Un ejemplo de elleelesstudio de Huerta (2010) el que
comparativamente fue considerado uno de los estumio un concepto mas restringido, pero
ofrece una interesante descripcion sobre las fodmgsarticipacion parental, mas detallada que
otros estudios que también analizan esta dimen&dncambio, los estudios mas complejos
tienden a estudiar una amplia gama de aspectoprdeéso educativo de manera sistémica,
aportando no sélo con la comprension de cada digrensvolucrada en este proceso, sino
también con la interrelacién y dependencia enserlsmas.

De esta manera, contar con ambos tipos de estofilexria la posibilidad de entender la
especificidad de los procesos educativos, peroitamie situarlos en el contexto en donde se
desarrollan, lo cual contribuye a la comprensionlate distintas realidades escolares, tanto
internas a la escuela, como en relacion al contdatwle ésta se encuentra, ya sea inmediato
(comunidad local, autoridades, etc.) o mas globfdcfos de la politica educativa, etc.). Sélo la
exploracion de los procesos que estan a la balseedieicacion escolar en distintos niveles podria
ofrecer orientaciones sobre posibles acciones @rsggra contribuir con el mejoramiento de la
calidad educativa, lo cual, como se mencioné anteente, es una de los propdsitos de estas

lineas de investigacion.
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A modo de cierre, es importante destacar que Edteslos de esta investigacion no son
representativos del campo de investigacion de lea&if y el Mejoramiento Escolar en su
totalidad en Iberoamérica, sino s6lo de una peqgpediorcion, los cuales son los estudios de
metodologia cualitativa. Para lograr obtener urea ichas general de los conceptos de calidad
educativa y las implicancias de éstos en los hgdmzde estas lineas de investigacion, es
importante ampliar el campo de la revision deditera hacia los estudios cuantitativos, los que,
al menos en el campo de la Eficacia Escolar, segenge son la mayoria de los estudios, lo cual
representa una limitacion de esta investigacionayproyeccion de la misma.

Por otra parte, esta investigacion pone en evideailgunas omisiones relevantes de los
estudios de Eficacia y Mejoramiento escolar cualita en Iberoamérica. Ellas dicen relacién
con el abordaje de las principales caracteristieals educacion en la region, las que son de una
complejidad distinta a la de otros paises del mutetoendo en comun el propdsito de avanzar
en la calidad de la educacién que se brinda ers gxitses, por lo que es necesario que la
investigacion sea contextualizada y contribuyasparder a las principales necesidades de las
escuelas.

Relacionado con lo anterior, parece necesariouptitar los esfuerzos por ampliar la
gama de los resultados escolares a explorar ylénseatos a observar en ellos, tales como la
equidad de los aprendizajes, lo cual representalehas principales problematicas educativas en
la region. Si bien los mismos autores dan cuentdaddificultad de basarse en resultados
escolares mas amplio por la poca disponibilidaéhftemacion sobre los mismos, varios de los
estudios revisados, tanto de las lineas de Eficemmo de Mejoramiento Escolar, hacen un
intento al menos exploratorio por observar otro tip resultados igualmente relevantes.

De la misma manera, una mayor profundizacion enplogesos involucrados en la
efectividad y el mejoramiento podria enriquecetifzusion sobre la calidad educativa y orientar
en mayor medida la toma de decisiones relacionadasla mejora de ésta. Esto implica el
involucramiento de mas niveles educativos, sobd® tdel secundario, el cual es el menos
explorado por estos estudios; una mayor cantidatindensiones o una mayor profundizacién de
las mismas, tendiente a la elaboracion de hipoeegibcativas de la eficacia y el mejoramiento;
el abordaje mas sistémico de las escuelas, queporeolos distintos niveles e integrar las
relaciones entre las dimensiones en ellos; y lupdizacién en las caracteristicas especificas del
contexto iberoamericano que condicionan los proedseativos, no s6lo de manera descriptiva,
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sino con el objetivo manifiesto de responder a degpnta por cOmo estas caracteristicas
condicionan los procesos de mejoramiento escollEr efectividad de las escuelas. En estos
aspectos mas especificos del contexto iberoamerit@metodologia cualitativa ofrece mayores
posibilidades de exploracién y una mayor flexil@tidpara profundizar en los elementos que

vayan emergiendo de dicha exploracion, lo cualesgta un gran potencial para estos estudios.
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