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LOS FACTORES ORGANIZACIONALES EN LOS QUE SE HA HECHO ÉNFASIS desde IOS 
primeros hallazgos divulgados por la investigación sobre las escuelas efica­
ces han despertado un gran interés entre quienes tienen la responsabilidad de 
formular políticas de reforma en la educación. En varias ocasiones, sin em­
bargo, el interés despertado en América Latina, ha implicado un relativo des­
conocimiento de los enunciados sobre las complejas interdependencias 
institucionales, contextúales y sociofamiliares con los que aquellos facto­
res interactúan. No es de extrañarse que, como resultado de esto, los paquetes 
de reforma educativa puestos en práctica en buena parte de nuestros países ha­
yan podido ser catalogados como "voluntaristas", "gerencialistas" y hasta 
"privatizadores". 

Precisamente por esto, debe destacarse el reiterado esfuerzo que distin­
tos académicos han hecho para corregir estas malas interpretaciones y volver 
a situar el núcleo de los hallazgos en su justo contexto teórico y empírico 
(Báez de la Fe, 1994; Murillo et al, 1999; McEwan, 2000a). Esto se ve refle­
jado, por ejemplo, en el más reciente informe internacional elaborado sobre 
factores condicionantes del aprendizaje escolar entre los jóvenes de 15 años: 

El nivel de conocimiento y destrezas adquiridas depende de la extensión con 
que los estudiantes tienen acceso a entornos efectivos de aprendizaje, tanto en 
la escuela como en el hogar. [Pero ... ] Importantes factores que afectan tanto el 
desempeño de las escuelas como de los países [evaluados] están correlacionados 
con el nivel socioeconómico de la escuela. Entre los factores examinados, no 
hay un único factor que explique por qué algunas escuelas o algunos países, 
tienen mejores resultados que otros. Más precisamente, los desempeños exitosos 
son atribuibles a una constelación de factores que incluyen los recursos, la po­
lítica [o gestión] escolar y las prácticas de aula, (PISA y OECD, 2001:160;207) 

377 



378 ESTUDIOS SOCIOLÓGICOS X X I I : 6 5 , 2 0 0 4 

Estos fragmentos presentan una apretada pero balanceada síntesis del 
estado actual de nuestro conocimiento sobre los factores sociológicos (no 
psicológicos) que inciden en los aprendizajes. Se destacan tres grandes tesis 
de las cuales es necesario partir para revisar las conexiones entre investiga­
ción y política educativa: a) el fuerte peso que tienen la clase social y la 
socialización familiar, tanto a nivel individual como composicional; b) los 
distintos niveles de incidencia que tiene la escuela en cuanto sistema 
organizacional; y c) la correlación empírica entre factores de escuela y facto­
res de clase social, por la cual se puede inferir que una parte de las variacio­
nes observadas en la desigualdad educativa deben atribuirse al ámbito más 
general de los niveles de desigualdad presentes en una sociedad. 

El objetivo de este artículo es presentar conjuntamente algunos de ha­
llazgos paradigmáticos de la investigación de las escuelas eficaces y los fun­
damentos que se han sacado de éstos para la formulación de las políticas 
educativas: en particular, las denominadas reformas de segunda generación. 
Entre las distintas notas definitorias que suelen atribuirse a estas reformas, 
aquí se enfatizarán dos. En primer lugar, la prioridad está puesta en el logro 
de una más alta calidad de los aprendizajes (cognitivos) de los alumnos; obje­
tivo que desplaza las metas de escolarización universal propias de la primera 
generación de reformas. En segundo lugar, los instrumentos de política para al­
canzar una mayor igualdad de oportunidades de aprendizaje suelen ser insti­
tucionales y/u organizacionales por sobre los pedagógico-curriculares: el reside-
ño de las instituciones de gobierno y supervisión a nivel del sistema educativo 
(por ejemplo, vía descentralización); la introducción de incentivos de mer­
cado en la educación pública (competencia entre escuelas públicas); el finan-
ciamiento a la demanda en lugar de la oferta (vouchers para asistir al sector 
privado); un mayor empoderamiento de la escuela por parte del gobierno 
(vía del "School-based managment") (Whitty, Power y Halpin, 1998). 

La hipótesis que subyace es que las políticas educativas puestas en mar­
cha durante los noventa, tanto en los países centrales como en la región lati­
noamericana, han hecho énfasis, hasta el reduccionismo, en la segunda tesis 
mencionada más arriba, originaria de los estudios sobre las escuelas efica­
ces. Sin embargo, al sostener enfáticamente que "la organización marca la 
diferencia; las escuelas importan" (Savedoff, 1998), se ha distorsionado los 
aportes más interesantes de esta perspectiva que tuvo su origen en un intento 
de construir a la escuela como objeto de análisis situado entre las determina­
ciones macro-estructurales y la agencia de los maestros y alumnos. 

El artículo se estructura en seis partes. Adoptando una mirada histórica, 
se comienza reseñando (a) los aportes y hallazgos de la investigación clási­
ca sobre las escuelas eficaces de fines de los setenta. Luego, (b) se introduce 
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la discusión surgida a mediados de los años ochenta a raíz del Segundo Re­
porte Coleman (Coleman et al, 1982). Sus conclusiones dieron lugar a un 
debate que atravesó los años ochenta y cuyo leit-motiv fue la hipotética 
ineficiencia de la agencia pública frente a la mayor eficiencia del sector edu­
cativo privado. Así concluyó un influyente estudio publicado por Chubb y 
Moe en 1990 y que se reseña con cierto detalle, para luego (c) presentar otra 
serie de hallazgos centrados en la incidencia del purrículum, de la organiza­
ción social y las tradiciones culturales sobre la eficacia de la escuela católica 
norteamericana. En el apartado (a7) se reseñan resultados de tres investiga­
ciones cualitativas realizadas entre 1998 y el 2000 en tres países latinoame­
ricanos que permitieron dibujar el perfil propio de las escuelas eficaces en 
países subdesarrollados. Estos hallazgos se complementan en el siguiente 
apartado (e) mediante una comparación general de distintos estudios cuanti­
tativos hechos recientemente. Para finalizar (/), se ha hecho énfasis en cinco 
implicancias de política educativa que surgen de estos hallazgos y que confi­
guran buena parte del fundamento empírico sobre el que se han iniciado las 
"reformas de segunda generación en la educación". 

La perspectiva clásica sobre las escuelas eficaces 
La perspectiva o corriente de investigación sobre las escuelas eficaces surge 
como una reacción académica y política a tres grandes conclusiones presen­
tadas por el Primer Reporte Coleman (Coleman et al., 1966). En primer lu­
gar se halló que las variables de la escuela (fundamentalmente, recursos) 
tenían una muy escasa y despreciable incidencia sobre los aprendizajes de 
los alumnos de la educación media norteamericana que habían sido evalua­
dos en lectura, y matemática. En segundo lugar, la clase social y la pertenen­
cia étnica explicaban la mayor parte de la variación observada en los aprendi­
zajes. Finalmente, se estableció que las características de las escuelas en cuanto 
a infraestructura y recursos humanos estaban fuerte y positivamente correlacio­
nadas con el status socioeconómico de la propia escuela. Estos hallazgos 
proveyeron de un sólido aunque pesimista fundamento científico para soste­
ner que la política educativa contaba sólo con dos instrumentos para garanti­
zar la igualdad de oportunidades a los distintos grupos sociales : profundizar 
la desegración racial de las escuelas para alterar su status socioeconómico e 
incrementar la dotación de recursos en las escuelas con alta presencia de gru­
pos étnicos minoritarios. 

A pesar de otros múltiples estudios, la investigación educativa subsiguien­
te no tuvo un destacado éxito en identificar "efectos propios de la escuela" 
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sobre el aprendizaje. Las escuelas parecían hacer poca diferencia en los apren­
dizajes, una vez que eran controladas las habilidades y el origen social del 
niño (Sorenson y Hallinan, 1977). Sin embargo, las teorías elaboradas a par­
tir de los estudios estadísticos se mostraban insuficientes para explicar cómo 
algunas escuelas lograban que sus alumnos tuvieran altos niveles de aprendi­
zaje a pesar de que aquellos proviniesen de medios sociales pobres, margi­
nados y con escasos estímulos culturales. ¿Cómo dar cuenta de los casos 
desviados? La investigación sobre los determinantes sociológicos del apren­
dizaje desató un cambio profundo en el pensamiento científico cuando a fi­
nes de los años setenta fueron publicados los primeros artículos fundacionales 
sobre las escuelas eficaces. 

En este contexto, Ronald Edmonds (1979) publicó una amplia revisión 
de pequeños estudios de caso que habían pasado desapercibidos desde prin­
cipios de los años setenta. Al esquematizar los hallazgos de cada uno, permi­
tió configurar un nítido perfil de explicaciones que resultaban convergentes 
en cada uno de los casos para la eficacia de las escuelas eficaces en barrios 
pobres. Su propia explicación general adoptó la forma de una teoría "inter­
media" que luego fue denominada como "de los cinco factores". Estos eran: 
a) el liderazgo pedagógico del director del centro; b) la obtención de consensos 
activos por parte de los actores de una escuela en torno a la enseñanza de 
competencias básicas; c) la construcción de fuertes redes de cooperación 
y co-responsabilidad profesional entre los profesores; d) la existencia de un 
clima ordenado con reglas precisas, conocidas y estables; e) una apertura 
significativa de la escuela hacia las demandas y evaluaciones. 

La teoría de Edmonds ha sido ampliamente difundida en distintos círcu­
los. Estos factores no resultaron novedosos en sí mismos, sino en cuanto que 
cuestionaban el modelo burocrático o de administración científica de las escue­
las sobre el cual se había constituido buena parte de los sistemas educativos del 
mundo entero. A pesar de que la teoría no establecía jerarquías entre los fac­
tores, resultaba atractivo para la formulación de la política postular que la 
gestión del director pudiera ser causa de los restantes. En general se ha deriva­
do de ella un especial énfasis en el papel del director como líder pedagógico 
de la escuela y figura fundamental para la innovación (Murillo et al., 1999). No 
es de extrañar que casi todos los programas de reforma educativa en la región 
definan como un componente estratégico la formación de los directivos. 

Ahora bien, una de las teorías más exhaustivas y mejor construidas pero 
mucho menos conocida, fue presentada también en 1979 por parte de un 
grupo de investigadores británicos en un informe titulado Fifteen Thousand 
Hours: Secondary Schools andtheir Effects on Children. En su introducción 
presentaba las preguntas provocadoras típicas de estos trabajos: 
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Por casi doce años durante un periodo formativo de su desarrollo, los niños 
gastan la mitad de su tiempo de vigilia tanto en la escuela como en su hogar. 
Tomado en su conjunto esto representa 15 mil horas (desde la edad de 5 años 
hasta dejar la escuela), tiempo durante el cual las escuelas y los maestros debie­
ran dejar un impacto en el desarrollo de lo niños a su cargo. ¿Tienen las experien­
cias escolares algún efecto?; ¿tiene importancia a cuál escuela se asiste?; ¿cuáles 
son las características que sí importan respecto a una escuela? (Rutter et al, 
1979:1) 

Para contestar esas interrogantes, Michael Rutter y sus colaboradores 
realizaron una investigación longitudinal en 12 escuelas secundarias compren­
sivas de la zona central de la ciudad de Londres durante 4 años. Los hallazgos 
principales pueden resumirse sumariamente en seis rasgos y una conclusión 
global. En primer lugar, las escuelas estudiadas diferían significativamente 
en los cinco indicadores de resultados escolares estudiados, incluso cuando 
estos fueron controlados por variables antecedentes tanto sociofamiliares 
como personales del niño. En segundo lugar, las diferencias se mantuvieron 
para las distintas cohortes de alumnos y a lo largo del periodo de estudio. En 
tercer lugar, los indicadores de resultados mostraron correlaciones altas y 
significativas entre ellos para una misma escuela. Cuarto, las diferencias en 
los resultados no se debieron ni a la infraestructura, ni al equipamiento ni 
tampoco al estatus administrativo de las escuelas. En quinto lugar, las dife­
rencias se relacionaron sistemáticamente con factores de las escuelas como 
organizaciones, tales como el grado de énfasis académico; las prácticas do­
centes en las actividades de enseñanza; la existencia de estímulos y recom­
pensas para los alumnos y en el grado en que los alumnos podían tomar 
responsabilidad en distintas áreas. "Todos estos factores estaban abiertos 
a modificaciones realizables por el staff, más que fijadas por restricciones 
externas" (Rutter et al, 1979:178). En sexto lugar, se halló que los resulta­
dos escolares sí estaban asociados al balance socio-académico propio de la 
población escolar que llegaba a cada escuela. Los resultados eran mejores 
cuando existía un núcleo importante de "alumnos intelectualmente prome­
dio". O lo que es lo mismo, cuando no existía una distribución de las habili­
dades de partida sesgada en contra de la escuela. Los autores finalizan seña­
lando que: 

La asociación entre la medida combinada de los procesos escolares con cada 
una de las medidas de resultado fue mucho más fuerte que cualquier asociación 
entre las variables individuales del proceso escolar. Esto sugiere que el efecto 
acumulado de estos distintos factores sociales era considerablemente mayor que 
cualquier otro individualmente considerado. La implicancia es que las acciones 
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o medidas individuales probablemente se combinan creando un ethos particu­
lar, un conjunto de valores, actitudes y comportamientos que devienen en carac­
terísticas de la escuela como totalidad. (Rutter et al., 1979:179) 

Este enunciado fundó lo que podríamos denominar la teoría de la orga­
nización social de la escuela, con ascendencia en las tesis de clima organiza-
cional introducidas por la Escuela de las Relaciones Humanas (Fernández, 
2001). Sin embargo, la complejidad de la teoría no permitía una traducción 
sencilla en instrumentos de política. ¿Cómo podría crearse ese ethos particu­
lar del que hablaban los autores a través de medidas externas? 

Conviene sintetizar tres propiedades importantes específicas de esta pri­
mera perspectiva, clásica. En primer lugar, se usó una conceptualización 
restrictiva de eficacia que asociaba calidad con equidad en educación. Una 
escuela fue denominada eficaz en el caso en que hubiera obtenido "buenos 
resultados académicos" en las áreas básicas de la educación escolar (mate­
mática y lengua), a pesar de estar trabajando con una población estudiantil 
proveniente de clases sociales subalternas, obreras o urbano-marginales o 
también con minorías étnicas marginadas (como son los hispanos y los ne­
gros en Estados Unidos). La obtención de tales resultados más allá de la cla­
se social de origen, convertiría a estas escuelas en "eficaces" en relación con 
los ideales de "igualdad" en las oportunidades de acceso a un mínimo nivel 
común de los conocimientos científicos y artísticos que la sociedad define co­
mo su patrimonio cultural. En segundo lugar, la teoría se fue elaborando más 
con base en generalizaciones empíricas que en teorías sociológicas. Proba­
blemente este déficit de teoría general (Fernández, 1999) haya obstaculizado 
la comprensión cabal de lo que podría ser el más importante de los hallaz­
gos: el hecho de que lo que caracterizaba a estas escuelas no era simplemen­
te una lista de factores, sino una configuración organizacional con fuertes 
interdependencias y sinergias entre aspectos relativos a la toma de decisio­
nes, a la estabilidad, al clima organizacional y al curriculum. Las escuelas 
eficaces tenían un modelo empírico de organización que se alejaba bastan­
te del ideal burocrático. En tercer lugar, la investigación realizada tenía gran­
des problemas metodológicos relativos a la selección de los casos que cues­
tionaban fuertemente la generalizabilidad de los resultados. Los primeros 
estudios sólo incluyeron escuelas eficaces pero no escuelas bloqueadas: esto 
invalida la imputación causal. Igualmente, no todos los estudios controlaron 
el contexto social de las escuelas estudiadas: esto impedía corroborar si los 
efectos de la escuela no estaban correlacionados con efectos del contexto 
(Murphy, 1985; King, Keohane y Verba, 2000). 
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El segundo reporte Coleman y el debate público/privado 
sobre la eficacia 
La formulación de esta primera perspectiva despertó un interés generaliza­
do por continuar explorando otras causas que generaban el síndrome de las 
escuelas eficaces. El debate se avivó con un reporte de investigación publi­
cado por James Coleman, Sally Kilgore y Thomas Hoffer en 1982 con base 
en una evaluación nacional de aprendizajes de los estudiantes que finaliza­
ban la escolarización obligatoria ("High School"); el título era High School 
Achievement: Public, Catholic and Prívate Schools Compared. Dos fueron 
los hallazgos que interesan resaltar aquí: a) las escuelas privadas tenían me­
jores resultados que las públicas una vez que el nivel sociocultural de las 
familias era controlado, y b) que dentro de las escuelas privadas se destaca­
ban particularmente las escuelas católicas por ser estas más efectivas y equi­
tativas.1 

El contexto ideológico y político en que estos primeros hallazgos se 
verificaron estaba dominado por la crisis de la hegemonía liberal, las crisis 
de los Estados de bienestary el ascenso neoconservador de Reagan y Thatcher; 
contexto que contribuyó a darle mayor resonancia pública a cada nuevo aporte 
de la investigación y a su vez impulsó nuevas exploraciones académicas. 
Esquematizando mucho se podría decir que una primera línea seguida por la 
investigación fuertemente influida por el liberalismo económico, decidió pro­
fundizar en los nuevos hallazgos de Coleman en torno a las razones empíri­
cas de la más alta eficacia de la educación privada. Una segunda línea conti­
nuó trabajando sobre las propiedades organizacionales de la escuela, dando 
lugar primero al "movimiento de las escuelas eficaces", principalmente inte­
grado por educadores y agencias educativas. Hoy en día esta perspectiva 
subsiste en la academia con otro nombre y otros alcances: la "school effects 
research" (Lee, Bryk y Smith, 1993; Lee y Smith, 2001). Una tercera línea 
de investigación se concentró en analizar las singularidades que tenían los 
procesos de enseñanza y aprendizaje en el aula; en conjunción con la emer­
gente investigación didáctica, dieron lugar a la investigación sobre la efec­
tividad del profesorado o "teacher effectiveness research" (Reynolds et ai, 
1994; De Corte, 1996; Slavin, 1996). Revisaremos a continuación las dos 
primeras. 

La publicación de Politics, Markets and America 's Schools por parte 
Chubb y Moe (1990) representa el más importante y uno de los más critica-

1 La American Sociological Association dedicö un numéro doble de la revista Sociology 
of Education (vol. 55, nûms. 2-3) a este tema en 1982. 
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bles esfuerzos2 hechos hasta ese momento por vincular la evidencia empírica 
con un programa de políticas educativas radicalmente distintas a las desarro­
lladas durante los años sesenta y setenta en Estados Unidos. Estos autores 
intentaron dar una razón por la cual las escuelas privadas norteamericanas 
eran mejores que las públicas; la hipótesis sostenía que las causas del desa­
rrollo de estos factores de efectividad se encontraban en las fortalezas de 
los dos mecanismos de control y regulación de las escuelas norteamericanas. 
El análisis neo-institucional se traducía en unos enunciados simples y par­
simoniosos: 

El problema burocrático es la explicación más inmediata para el pobre desem­
peño académico de las escuelas. El problema político es el más fundamental: 
éste explica el problema burocrático. Las instituciones políticas son la clave de 
la comprensión de por qué el sistema educativo público no está haciendo su 
trabajo [...]. Cómo una escuela está organizada depende grandemente de cómo 
está controlada. (Chubb y Moe, 1990:27; 150) 

Chubb y Moe ( 1 9 9 0 ) argumentaron y proveyeron de evidencia, a través 
de sucesivos modelos de regresión, que era empírica y teóricamente demos­
trable que las escuelas privadas llegaran a ser efectivas dado que estaban 
sometidas al mercado donde las familias disconformes podían "votar con sus 
pies" y retirar a sus hijos de las escuelas. En cambio, las escuelas públicas no 
tenían los rasgos propios de las escuelas eficaces porque estaban sometidas a 
fuertes restricciones administrativas por parte de los consejos y superinten­
dentes. Pero, paradójicamente, estos mecanismos de control estatales de tipo 
político sólo terminaban por incrementar la burocracia, y la lucha de poderes 
corporativos gremiales que, a la larga, impedían desarrollar medidas correc­
tivas o mejoramientos.3 Tal como se aprecia, el modelo institucionalista de 
análisis escolar se propuso articular la teoría de los cinco factores con un 
conjunto de premisas teóricas provenientes tanto de la Ciencia Política 
(Hirschman, 1970) , como de la Economía y del debate entre las teorías organi-
zacionales adaptativas con las teorías organizacionales neo-institucionalistas 
(Powell y DiMaggio, 1 9 9 9 ; Meyery Rowan, 1 9 7 7 ) . 

2Rassel y Rothstein (1993); Bryk y Lee (1992); Chriss, Nasch y Stern (1992); Smith 
(1994). Véase también la discusión entre Chubb y Moe y dos de sus críticos en Chubb et al. 
(1990). 

3 En el fondo, el modelo de los autores se apegaba a la teoría que Robert K. Merton y 
Philip Selznick habían elaborado en los años cuarenta sobre el desplazamiento de fines y la 
formación de los "círculos viciosos burocráticos", que luego sería a su vez retomada por Michael 
Crozier. 
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De esta investigación se extrajeron consecuencias de política muy 
simples y claras. Si las escuelas privadas eran más efectivas, el Estado debe­
ría traspasar sus escuelas al entorno privado, o al menos flexibilizar las ins­
tituciones financieras que sólo subsidiaban a las escuelas públicas. También 
debían introducirse incentivos de mercado de tal forma que las escuelas 
compitieran por sus alumnos, es decir, las familias deberían elegir libremen­
te la escuela de su preferencia para sus hijos según las propuestas que reci­
bieran. Un caso muy especial lo constituirían los "buenos alumnos" de las 
clases populares: para ellos debería disponerse de un sistema de vouchers 
que les permitiera acceder a las (mejores) escuelas privadas. Dado que la 
educación es un bien público, el Estado debía financiar esta elección priva­
da a través de bonos educacionales. Las ideas no eran nuevas: ya habían si­
do delineadas por Freedman en su libro Capitalism and Freedom de 1965. 
También habían sido implementadas a través de una reforma estructural en 
Chile en el año 1981; luego se aplicarían más restringidamente en Colom­
bia y Argentina para el acceso a la secundaria privada. A partir de estos dis­
tintos antecedentes, la por entonces pujante filosofía política del neolibe¬
ralismo que apuntaba a minimizar el papel del Estado en la producción y 
regulación de bienes y servicios públicos, encontró nuevos bríos para reco­
mendar urbi et orbi que la solución a todos los problemas educativos estaba 
en la implantación del "mercado educativo". Esto a pesar de que no fue sino 
hasta muy recientemente que la investigación educativa en países en vías 
de desarrollo se ha ocupado de replicar aquellos estudios aportando una evi­
dencia que, sin embargo, resulta no concluyente hasta hoy en día (Lock­
heed y Jiménez, 1994; Aedo, 1998;MizalayRomaguerra, 1998; McEwany 
Carnoy, 2000; McEwan, 2000a y b; Cervini, 2002; Fernández, 2002,2003a, 
2003b). 

Curriculum, organización y tradiciones: 
hacia un modelo de análisis global. 
La segunda línea de investigación seguida luego de Edmonds (1979), Rutter 
et al (1979) y Coleman et al. (1982), se concentró en estudiar las propieda­
des organizacionales internas de las escuelas, pero introduciendo técnicas 
cuantitativas y grandes muestras representativas junto con los estudios de 
caso. Desde las universidades de Chicago, Michigan y Wisconsin (entre otras), 
se fue elaborando una perspectiva de análisis que se concentró en estudiar 
los impactos de tres aspectos fundamentales sobre la eficacia escolar: a) la 
diferenciación curricular intra-escuela denominada "tracking"; b) el papel 
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de las escuelas católicas y c) el clima u organización social. Nos concentra­
remos básicamente en los aportes que ha hecho Valerie Lee (Lee y Bryk, 
1 9 8 8 ; 1 9 8 9 ; Lee y Smith, 2 0 0 1 ) en estos aspectos. 

Un primer grupo de hipótesis y de hallazgos fueron presentados por 
Valerie Lee y Antony Bryk en un artículo de 1 9 8 8 que se tituló "Curriculum 
Tracking as Mediating the Social Distribution of High School Achievement". 
El centro del análisis fueron las relaciones de intermediación que los diver­
sos tipos de curriculum tenían entre los resultados observados en matemática 
y las variables étnicas o de clase social de los alumnos. La idea era que los 
curriculum especificaban la relación original. Es de notar que la preocupa­
ción de estos autores no resultaba novedosa. La crítica a las deficiencias de 
los curriculum ya estaba planteada en el debate público desde principios 
de los ochenta con la publicación de varios y resonados libros, tal vez el más 
famoso fue The Shopping Malí High School (Powell, Farrary Cohén, 1 9 8 5 ) . 
El hecho era que las escuelas preparatorias norteamericanas diferían y aún 
difieren sustantivamente en las formas en cómo organizan las experiencias 
de aprendizaje de sus alumnos. Desde finales de los años sesenta, había ga­
nado terreno el principio de que la educación comprensiva en la secundaria 
era contraproducente y que debía ser sustituida por el "tracking". Éste se 
instrumentaba a través de un "examen de colocación" en un sendero o "track", 
que aseguraría que los cursos no generarían ni frustración por una exigencia 
académica desmedida a quien "no podría seguirlos", ni tampoco generarían 
ineficiencias en la asignación de recursos. Nada más próximo al pensamien­
to liberal que sostener que la distribución del alumnado debiera apegarse a 
las preferencias declaradas de los consumidores de educación y no de los 
administradores. Si los adolescentes ya han madurado, lo más razonable es 
preguntarles a ellos. La oferta de cursos se diversifica entonces y aparecen 
títulos tales como: "Actividades de ocio y recreación", "Atractivo Personal", 
o "Matemática de registro". Dado que los requisitos que los estados impo­
nían para graduarse eran formales, álgebra podría sustituirse por cualquier 
curso de "matemática" aplicada a la vida cotidiana. Lee y Bryk ( 1 9 8 8 ) pro­
pusieron que los resultados de esta política curricular "a la carta" eran termi­
nantes. La distribución más igualitaria del conocimiento en las escuelas ca­
tólicas norteamericanas observada por Coleman et al. ( 1 9 8 2 ) se debía a que 
en ellas, casi tres de cada cuatro ( 7 2 % ) alumnos recibe un curriculum acadé­
mico contra algo más de uno de cada tres ( 3 8 % ) en las escuelas públicas. El 
"tracking" y el "course selection" eran mecanismos que amplificaban la des­
igualdad social de partida. 

Ahora bien, uno de los estudios más innovadores por su metodo­
logía fue publicado en 1 9 8 9 por Valerie Lee y Antony Bryk y se tituló "A 
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Multilevel Model of the Social Distribution of High School Achievement" 
(Lee y Bryk, 1989). El uso de los modelos jerárquicos lineales (HLM por 
"Hierchical Linear Models") puso fm a una etapa de análisis estadísticos 
que habían sido duramente criticados por no reflejar en las estimaciones el 
hecho fundamental de la educación: los niños aprenden en procesos colecti­
vos y que por tanto, los resultados individuales de cada alumno deben ser 
entendidos como desviaciones en torno a un nivel grupal promedio (Rau-
denbush y Bryk, 2002). Los investigadores construyeron un modelo en el 
que el resultado de cada joven del doceavo grado en la muestra nacional 
del HSB4 fue explicado en dos niveles: el alumno y sus atributos individuales 
(nivel 1) y la escuela y sus propiedades organizacionales (nivel 2). En el ni­
vel 1, el nivel de aprendizaje en matemática es explicado por un nivel me­
dio que logran todos los alumnos en esa escuela; el nivel socioeconómico del 
hogar; la condición étnica (1 = si era hispano o negro, 0 = otras) y los re­
sultados que había obtenido en 10° grado. A su vez, el promedio grupal y 
cada uno de los tres efectos individuales diferenciadores fueron luego mo­
delados en el nivel 2 de la escuela mediante variables organizacionales y 
curriculares. 

El resultado fmal de este análisis sofisticado aportó nuevos y más pre­
cisos hallazgos. La técnica multinivel permitía "partir la varianza" total en 
el aprendizaje de los alumnos en dos componentes y estimar que el 18.9% 
podía ser atribuida a las propiedades de la escuela. Si bien la magnitud po­
dría ser valorada como "reducida", resultaba que se disponía por primera 
vez de una cuantificación sólida de cuánto importaba la escuela. Respecto a 
los determinantes sociofamiliares, y étnicos, y a las habilidades intelec­
tuales, mostró que éstos incidían significativamente en los resultados de ca­
da niño bajo dos aspectos distintos: como propiedades singulares pero en 
mucho mayor magnitud como propiedades colectivas o "efectos compo-
sicionales".5 Más importante aún para el debate fue haber "desempaca­
do" cuál era el secreto del "efecto escuela privada". Éste desaparecía o se 
minimizaba cuando se especificaba correctamente el modelo con varia­
bles propias de la organización social de la escuela: el nivel de exigencia en 

4 High School and Beyond: un estudio longitudinal desarrollado desde 1980 que incluyó 
tres levantamientos bianuales, en 10°, 12° y en los College. La muestra fue un panel al que se 
aplicaron pruebas estandarizadas en matemática y ciencias, encuestas sociales a alumnos y 
encuestas organizacionales a maestros y directivos. 

5 La forma más frecuente de incluir "efectos composicionales" ha sido mediante el pro­
medio de un índice socioeconómico medido a nivel de los niños. Pero también es posible 
incluirlos, aunque en forma de "proxy", asignando a la escuela una medida socioeconómica de 
la localidad en que se encuentra. 
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cursos de matemática, el nivel de exigencia en la realización de deberes, 
la existencia de problemas en el staff docente, el tamaño de la escuela y la 
percepción promedio de los alumnos sobre el grado de justicia con que los 
docentes y directivos tomaban las decisiones. Ninguno de estos aspectos era 
teóricamente natural a la gestión privada ni dependían estrictamente del 
mercado. 

Una de las posturas más importantes levantadas en 1982 sobre el Segun­
do Reporte Coleman fue que los hallazgos sólo se aplicaban a las escuelas 
católicas y no a las restantes escuelas, dadas las limitaciones de la muestra. 
Más aún, se sostenía que las razones por las que las escuelas católicas eran 
más eficaces que las públicas no estaban enraizadas en el mercado, sino en 
su peculiar organización académica y social. La publicación de Catholic 
Schools and the Common Good (1993) por parte de Bryk, Lee y Holland 
permitió dar un paso fundamental en este sentido. En lo metodológico se 
trata de un análisis definitivamente más sofisticado: un análisis cuantitativo 
del HSB combinado con estudios de caso de siete escuelas católicas seleccio­
nadas deliberadamente y un análisis histórico sobre cómo se conformó el 
curriculum y la organización escolar católica norteamericana desde la Inde­
pendencia. 

Este libro argumenta que un curriculum académico restringido, una organiza­
ción comunitaria de la escuela y una ideología inspiracional son las fuerzas 
principales que dan forma a las operaciones de las escuelas católicas y que 
contribuyen a su más alta eficacia. 

A través de dos esfuerzos de investigación [cualitativos y cuantitativos], 
identificamos un grupo de características organizacionales distintivas, comunes 
a las escuelas católicas secundarias: un curriculum académico delimitado con 
un punto de vista pro-activo sobre qué es lo que los estudiantes deben y pueden 
aprender; un rol amplio para el staff que encarna una visión transformadora de 
la enseñanza; una concepción de la escuela como una comunidad donde la vida 
diaria educa en diversas formas; un tamaño pequeño de las escuelas y un gobierno 
descentralizado. 

Esta visión de las escuelas católicas contrasta tajantemente con la retórica 
contemporánea sobre la educación pública, la cual está crecientemente domina­
da por las metáforas del mercado, el individualismo radical y una definición de 
metas (sense ofpurpose) organizada alrededor de la competencia y de los estí­
mulos económicos individuales. (Bryk, Lee y Holland, 1993:11-16) 
Tal como se aprecia en la cita anterior, los autores volvieron a enfatizar 

algunos factores teorizados por la perspectiva clásica de las escuelas efica­
ces pero ahora con nuevas implicancias. Por ejemplo, señalaron la importan­
cia de ciertos arreglos estructurales existentes en la escuela relativos a la 
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dirección, pero señalando no sólo el liderazgo pedagógico del director sino 
también las formas colectivas de toma de decisiones instrumentadas, que si 
bien no eran "asambleísticas" resultaban muy efectivas para incluir y respon­
sabilizar a todos en la dirección de la escuela. También conectaron los facto­
res de los objetivos y las expectativas educativas con el diseño curricular: un 
curriculum único de tipo académico y altamente exigente6 para todos los 
alumnos resultaba en una diferencia positiva importante tanto sobre los apren­
dizajes como también en la integración cultural y social (Lee y Bryk, 1 9 8 8 ) . 
Pero aportan reflexiones sobre nuevos factores, en particular sobre el fuerte 
impacto del clima u organización social de la escuela, entendido como con­
sensos en la visión de escuela, en las relaciones de reciprocidad y cuidado y 
las actividades sociales creadoras de lo que con Durkheim podría llamarse 
"solidaridad mecánica". 

Hallazgos posteriores de estos mismos investigadores han precisado más 
cuáles son los factores organizacionales que determinarían la eficacia (Lee y 
Smith, 2 0 0 1 ) . Sintéticamente: a) la existencia de mecanismos informales de 
cooperación y coordinación entre los profesores; b) una conciencia de res­
ponsabilidad colectiva sobre los niveles de aprendizajes de los alumnos; 
c) una atención o cuidado especial por los alumnos en situaciones de riesgo 
académico; d) un fuerte consenso sobre las competencias a enseñar ("higher 
order skills"); y e) la definición de experiencias de aprendizaje exigentes y 
significativas (tareas domiciliarias, investigaciones, experimentos). 

Es claro que siguiendo esta línea de investigación, las consecuencias de 
política resultaron ser muy distintas a las propuestas por los neo-institucio-
nalistas. Poco efecto podría esperarse de la creación de un "mercado educa­
tivo" si no se avanzaba en nuevos diseños organizacionales posburocráticos. 
Tampoco el "empoderamiento de los directores" para que se desempeñaran 
como gerentes de escuela tendría impacto si esto no estaba acompañado 
de la promoción de una responsabilidad docente colectiva por la gestión, la 
enseñanza y los resultados, lo cual llevaba en cierta medida a direcciones 
contrarias: al "empoderamiento de los docentes" y a la "rendición de cuen­
tas". Teniendo presente los debates que al respecto se sucedieron en latino¬
américa, prestemos ahora atención a los hallazgos regionales sobre la efica­
cia escolar. 

6 Es necesario recordar que en Estados Unidos, cada estado establece objetivos curriculares 
y que cada escuela disena un menú curricular. Es así que a mediados de los ochenta se publicó 
un famoso libro que comparaba a las escuelas preparatorias con un shopping malí. 
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Estudios de caso en América Latina 
Desde un punto de vista teórico, los estudios latinoamericanos resultan crucia­
les para determinar si la teorización que se fue elaborando en el norte podía 
ser generalizada a países con menores niveles de desarrollo educativo.7 El 
contexto es además muy distinto: se trata de países que sólo excepcional-
mente han alcanzado las metas de la escolarización universal propias de la 
"primera generación de las reformas educativas"; varios de ellos han esta­
blecido sus sistemas educativos en una fuerte tradición centralista, sobre to­
do en la política curricular y de formación docente, las cuales han represen­
tado instrumentos políticos de primer orden en la construcción de la identidad 
nacional (Tedesco, 1 9 8 6 ) . 

En América Latina, la preocupación por describir y comprender cómo 
son las escuelas eficaces se ha mostrado rezagada. El primer estudio de este 
tipo que recibe divulgación, lo realiza la CEPAL en Uruguay, en el contexto del 
Diagnóstico de la Educación Básica que desarrolló Germán Rama entre 1 9 9 0 
y 1 9 9 4 (Ravela, 1 9 9 3 ) . En este contexto, resulta de interés reseñar breve­
mente por orden cronológico, dos investigaciones cualitativas, una urugua­
ya y otra mexicana.8 Ambas están basadas en la estrategia de estudios de 
casos y en técnicas cualitativas que hacen un uso importante de la entrevista, 
del análisis de documentos y de la observación. La selección de los casos 
incluidos en las muestras intencionales se fundamentó en los resultados que 
las escuelas habían tenido en la evaluación externa de aprendizajes. 

La Unidad de Medición de Resultados Educativos (UMRE) de Uruguay 
realizó un análisis en una muestra intencional de diez escuelas primarias pú­
blicas ubicadas en contextos socioculturales desfavorables que habían teni­
do indicadores de eficacia extremos en la evaluación del sexto grado de 1 9 9 6 
(Ravela et al., 1 9 9 9 ) . Cuatro escuelas que tuvieron resultados muy debajo de 
lo esperado dadas las características sociales de su alumnado fueron deno­
minadas "bloqueadas", en tanto que seis escuelas que tuvieron resultados 
educativos por encima de lo predecible fueron denominadas "eficaces". En 

7 Aspecto que el Banco Mundial no tomó en cuenta al recomendar sus medidas de rees­
tructura a los países a los que asistió crediticiamente en el sector educación. Esto no implica 
por el contrario que las nuevas metas han de ser urgentemente evaluadas. Por ejemplo, PNUD-
Honduras, 2002. 

8 Existen otros estudios: por ejemplo, uno en Bolivia por el Sistema de Medición de la 
Calidad (SIMECAL) y publicado en el año 2000 sobre una muestra de 7 escuelas fiscales selec­
cionada intencionalmente; el Laboratorio Latinoamericano de Evaluación de la Calidad de la 
Educación (LLECE) ha publicado a fines del año 2002 un conjunto de estudios comparativos en 
siete países. 
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cada escuela se escogió a al menos tres maestros que habían tenido a cargo 
la generación evaluada en algún momento de su trayectoria escolar. Con ca­
da uno de estos maestros se realizaron observaciones de aula, entrevistas y 
análisis de documentos. 

A modo de síntesis general, se hallaron cuatro grandes dimensiones que 
diferenciaban a las escuelas eficaces de las bloqueadas. En primer lugar, las 
primeras contaban con un estilo de dirección que fue denominado como 
"institucional", en tanto que en las escuelas bloqueadas se aproximaban a un 
estilo de "administración de recursos". Los directores de las seis escuelas 
eficaces desarrollaban su gestión poniendo gran énfasis en distintos aspectos 
relativos al proceso de enseñanza-aprendizaje a nivel del aula, sea directa­
mente impartiendo clases, sea a través de visitas de orientación didáctica a 
los nuevos profesores. Todos presentaban una alta motivación y satisfacción 
con la tarea que habían desarrollado en la escuela, en la medida en que sen­
tían que estaban cumpliendo con su vocación. Este relativo optimismo era 
transmitido a todos los miembros de la escuela. 

En segundo lugar, las escuelas eficaces presentaron relaciones positivas 
y fluidas entre maestros y familias, aunque con matices. Más que la participa­
ción de los padres en reuniones, clases abiertas o actos culturales, la dife­
rencia decisiva se hallaba en la valoración recíproca que padres y maestros 
se tenían. Incluso en unas escuelas, los profesores sentían que en ocasiones 
los padres se extralimitaban en sus cuesfionamientos al ingresar al terreno 
pedagógico. Sin embargo, aún en estas circunstancias, apreciaban esta críti­
ca en la medida en que la consideraban indicativa de un alto interés por el 
aprendizaje de los niños. 

En tercer lugar, las escuelas eficaces se diferenciaban de las bloqueadas 
en el tipo de clima institucional que construían. Las primeras habían estable­
cido una demarcación simbólica nítida entre escuela y barrio. Este "adentro/ 
afuera" luego se replicaba en un alto respeto por los horarios de entrada y 
salida de clases; en el silencio que reinaba en las escuelas durante las horas 
de clases; todo lo cual repercutía en estimular el trabajo académico. El cono­
cimiento y claridad con que se daban las normas de disciplina y convivencia 
en la escuela permitía que niños y maestros pudieran regular su comportamien­
to sin incertidumbres y además, bajo una cierta expectativa de que se hacía 
lo "correcto" en cada situación. 

En cuarto lugar, en las escuelas eficaces fue posible constatar la existen­
cia de una visión organizacional que nucleaba el consenso de maestros y 
directores sobre qué función tiene la escuela en el contexto en que estaba 
ubicada y con la cultura local con que trabajaba. Esta visión incluía tres 
aspectos centrales: por un lado, una clara percepción acerca de la importan-
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cia del conocimiento y la capacidad de uso de información para la vida y el 
futuro de los niños; simultáneamente, un conjunto de expectativas positivas 
sobre las posibilidades de aprendizaje de los niños; por último, ideas defini­
das acerca de qué características debe tener una escuela para alcanzar aque­
llos fines. Las expectativas positivas se traducían en altos niveles de exigen­
cia y en señales positivas a los niños que se preocupaban por superarse. Así 
mismo, los docentes reconocían y asumían que lo que los niños aprendieran 
dependía fuertemente de los procesos de enseñanza que ellos mismos desa­
rrollaban. 

Finalmente, en todas las escuelas eficaces, y en contraposición a las blo­
queadas, fue posible constatar una alta importancia otorgada a la lengua como 
eje transversal del curriculum. Sea en matemática, en historia o en ciencias, 
los maestros de estas escuelas eran conscientes y trabajaban explícitamente 
el papel instrumental que juega el dominio del lenguaje en la comprensión 
de textos y en la producción de argumentos. Sin embargo, más allá de esta 
diferencia no se encontraron diferencias marcadas en las prácticas de aula de 
los maestros estudiados. La explicación dada a este resultado es que la for­
mación docente predominante en el país ha disminuido al mínimo las diferen­
cias didácticas, promoviendo prácticas centradas en la aplicación mecánica 
de algoritmos, y un bajo uso de la resolución de problemas como estrategia. 
Desde este hecho, la conclusión fue que "las diferencias de los resultados en 
el área de matemática no parecen obedecer aun escenario en que ciertas escue­
las enseñan bien y otras lo hacen mal, sino a un escenario en que unas escuelas 
se esfuerzan por enseñar y otras ya no lo hacen"(Ravela et al, 1 9 9 9 : 1 3 1 ) . 

La Dirección General de Evaluación de la Secretaría de Educación Pú­
blica de México presentó el año 2 0 0 1 un documento en el que se sintetiza un 
amplio estudio de casos realizado en 1 2 8 escuelas primarias durante dos ci­
clos escolares (desde 1 9 9 7 a 1 9 9 9 ) . Las escuelas fueron seleccionadas según 
si sus resultados habían cambiado "de manera incremental o decremental" 
de un ciclo escolar a otro (SEP, 2 0 0 1 : 6 ) . A los efectos de presentar una breve 
síntesis de estos hallazgos conviene comenzar diciendo que este estudio en­
contró diferencias en los modelos de gestión entre las escuelas increméntales 
y decrementales, pero que sólo se observó un modelo pedagógico básico con 
variaciones entre las escuelas (SEP, 2 0 0 1 : 1 6 ) . 

Las escuelas increméntales mostraron cinco modelos de gestión escolar 
diferentes, aunque dos de ellos fueron predominantes: el liderazgo académi­
co y el modelo de capital social positivo. El primero de ellos tenía por obje­
tivo fundamental y prioritario la atención al proceso de aprendizaje de los 
alumnos en todos sus aspectos condicionantes. Por esta razón se evaluaban 
frecuentemente problemas de aprendizaje; se detectaban necesidades de ac-
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tualización entre los docentes; se gestionaban materiales y equipos didácticos; 
se motivaba la activa participación en concursos escolares; se tenía especial 
cuidado con las estadísticas de fracaso escolar (reprobación y deserción); se 
ofrecía ayuda especial para atender a los alumnos con rezago, y se comuni­
caba de manera clara una intencionalidad de mejoramiento permanente. El 
segundo modelo de gestión de las escuelas increméntales, denominado "de 
capital social positivo", se basaba en asignar máxima prioridad a crear y man­
tener un clima de confianza entre padres, maestros, directivos y superviso­
res. Los instrumentos generalmente seleccionados con este fin eran la parti­
cipación en instancias de discusión y resolución y la creación de espacios de 
trabajo colegiados entre los docentes. Se promovía la comunicación franca, 
directa y cordial. Las actitudes positivas y las buenas relaciones eran valo­
radas incluso más que la exigencia académica. 

Las escuelas decrementales por su parte no presentaron un modelo pre­
dominante de gestión, sino que se distribuyeron entre seis distintos. El mo­
delo de "capital social negativo" se caracterizó por el alto nivel de tensión en 
el clima de la escuela. Se observó desconfianza ya sea entre maestros como 
entre maestros y familias. Esto obstaculizaba las comunicaciones y conlleva­
ba múltiples problemas de información incompleta o errónea. La escuela so­
lía levantar murallas simbólicas o incluso físicas, frente a sus enemigos ex­
ternos. Un segundo modelo, denominado "formal-normativo" se basaba en 
asignar máxima prioridad al cumplimiento de las reglas, normas o acuerdos 
de manera más o menos inflexible, así como a considerar los aspectos admi­
nistrativos de la escuela como los más importantes en términos de esfuerzo, 
tiempo y creatividad. El tercer modelo identificado se designó como "inercial 
decremental". Al igual que en el modelo inercial de las escuelas increméntales, 
en este tipo de escuelas no se detectaron estrategias especiales orientadas a 
la innovación. Predominaba la percepción de que las cosas "caminaban bien", 
pero que podrían ir mejor. Este último tipo de escuelas se mostró además, 
extremadamente sensible a los cambios que se pudieran producir en el con­
texto institucional y local (SEP, 2001:13). 

Como se indicó más arriba, este estudio de la SEP halló análogamente 
como el de la UMRE una escasa diferenciación entre las prácticas docentes de 
uno y otro tipo de escuela. Entre las escuelas mexicanas, predominaba un es­
tilo que la bibliografía designa como "frontal". El proceso pedagógico esta­
ba centrado en el maestro; la preocupación estaba en la enseñanza y no en el 
aprendizaje; la explicación verbal era la principal forma de transmisión peda­
gógica apoyada en el libro de texto como única o principal fuente de infor­
mación. En matemática, se realizaban ejercicios más o menos mecánicos, se 
memorizan los procedimientos y las rutinas de cálculo. Era raro que se incen-
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tivara la reflexión sobre alternativas de resolución frente a situaciones pro­
blemáticas. Las variaciones observadas no alcanzaban a alterar el núcleo del 
modelo pedagógico general. Entre las más importantes se hallaron la intro­
ducción de juegos, dinámicas, planeación y uso de recursos didácticos 
diversificados. El estudio termina concluyendo enfáticamente: "No se encon­
traron evidencias de operación de actividades en la perspectiva construccio-
nista, que es la que se ha recomendado en los últimos años en los cursos de 
actualización" (SEP, 2 0 0 1 : 1 7 ) . 

Los estudios cuantitativos multinivel en América Latina. 
Existe un extendido consenso entre los académicos respecto del potencial 
analítico que encierran los modelos estadísticos jerárquico-lineales (HLM) para 
la investigación educativa. Por esta razón, desde 1 9 9 7 es cada vez más frecuen­
te hallar estudios que especifican este tipo de modelos aplicados a los datos 
recogidos a través de los sistemas de evaluación educativa institucionaliza­
dos de la región o a través de los programas multinacionales tales como el 
PISA, el TMSS y el Laboratorio de la Unesco ( 2 0 0 0 ) . 

En este apartado se compararán los hallazgos aportados por estudios 
hechos para la región sudeste del Brasil, Perú y Uruguay, además del PISA 
2 0 0 0 . Aunque el análisis se haga para todos los casos sobre los resultados de 
una prueba de matemática, cada uno de estos estudios presenta diferencias 
de diseño que es necesario tomar en cuenta. La población evaluada es distin­
ta: en Perú y Brasil ha sido el cuarto grado, en Uruguay fue el sexto grado y 
en el caso de PISA, fue el universo de jóvenes con 1 5 años que estuvieran den­
tro del sistema educativo formal, sin importar el grado en que estuvieran. 
Desde este enfoque, no se pretende generalizar conclusiones sino proponer 
hipótesis que puedan explicar las diferencias o las recurrencias en los facto­
res explicativos. En el Cuadro 1 se han incluido sólo los factores organizacio-
nales y pedagógicos medidos para los estudios. Los resultados en líneas ge­
nerales confirman las tesis levantadas por las escuelas eficaces. 

Las variables contextúales tienen un comportamiento diferente según el 
tipo. Se observa que a pesar de que las mediciones se hacen en dos grados 
distintos, no es significativa la relación entre el carácter privado o público de la 
escuela ni en Perú ni en Uruguay, aunque sí lo es para la región sureste del Bra­
sil. En cambio, tanto el área geográfica como el índice socioeconómico me­
dio presentan efectos que privilegian a los niños que viven en las áreas más 
densamente pobladas o que asisten a escuelas con una población de más alto 
status. La investigación brasileña no reporta la inclusión de tales variables, 
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Cuadro 1 
Factores organizacionales que inciden en los aprendizajes: 

comparación de modelos multinivel 

Dimensiones Variables 
Brasil 1997 

4to. 
primaria 

Perú 1998 
4to. 

primaria 
Uruguay 1999 

6to. 
primaria 

PISA 
2000 

15 años 
Contexto de 
la escuela 

Entorno institucional 
(estatal = 1; otros = 0) - 0 0 
índice de autonomía 
de la escuela 0 
Región geográfica en que 
se ubica la escuela 

Costa + 
Sierra + 

(compara 
con la selva) 

0 
(Montevideo 

comp. 
resto país) 

Posición 
social 
de la familia 

Porc. alumnos desnutridos 
Prom. ind. 
socioeconómico de alumnos + + + 

Práctica 
docente 

Formación académica 
del maestro + 
Maestro c/formación 
universitaria en matemática + 
Aflos experiencia docente 
del maestro ( * ) - + + 
Aflos estabilidad maestro 
en la escuela + 
índice de actividades 
pedagógicas no tradicionales 0 
Ind. actualización 
pedagógica de los maestros + 
Curso de capacitación + 
Expectativas del maestro 
respecto a la aprobación 
de sus alumnos + 
Núm. horas enseñanza 
matemática + 
Biblioteca de aula + 
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Dimensiones Variables 
Brasil 1997 

4to. 
primaria 

Perú 1998 
4to. 

primaria 
Uruguay 1999 

6to. 
primaria 

PISA 
2000 

15 años 
Clima Ind. de clima disciplinario 

en el grupo + + 
Clima 

Ind. de relaciones maestro/ 
alumnos del grupo + 

Clima 

Clima organizacional + 
Escala 
y recursos 
de la 
Escuela 

Tamaño de la escuela/ 
grupo 0 0 

Escala 
y recursos 
de la 
Escuela Razón alumnos por maestro 

mayor que 50 -

Escala 
y recursos 
de la 
Escuela 

Porcentaje de computadores 
disponibles para los alumnos 0 

Escala 
y recursos 
de la 
Escuela 

Infraestructura de la escuela + 0 0 (**) + 
Gestión El director dice que no hay 

apoyo de los padres 0 
Gestión 

% maestros de la escuela 
que participan en programas 
de desarrollo profesional + 

Gestión 

Buena opinión de las familias 
sobre la escuela + 

Fuente: elaborado con base al Boletín UMC núm. 8 (2001) del Ministerio de Educación 
del Perú; Barbosa y Fernandes (2001: tabela 3), Fernández (2000); PISA y OECD (2001:312). Los 
casilleros en blanco indican que esa variable no fue medida y/o incluida en los modelos. (*) Va­
riable incorporada con una forma funcional cuadrática. (**) Se trata de un índice que mide ca­
lidad de la infraestructura y no problemas o cantidades como en los restantes casos. 

lo que hace pensar que probablemente esto haya conllevado a observar efec­
tos espurios en el sector privado. 

Las variables relativas al maestro del grupo se comportan distinto para 
los estudios latinoamericanos y para el estudio del PISA. En Brasil, Perú y 
Uruguay, priman las características de la trayectoria profesional básica (for­
mación, experiencia y estabilidad en la escuela); en cambio para los países 
de la OCDE la propiedad significativa radica en que el maestro tenga a nivel 
universitario una formación disciplinaria específica en el área que enseña. 
Resulta interesante mostrar el efecto positivo hallado en Brasil respecto de 
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las expectativas que los docentes tienen hacia los alumnos. Es de notar que 
para el caso de Uruguay, también se avanzó en identificar en 1999, como se 
había hecho en 1996, el efecto positivo y significativo que tiene la actualiza­
ción pedagógico-didáctica del maestro, hallazgo que está en la línea de la 
preparación disciplinar. Otras dos variables relativas a las interacciones maes­
tro-alumnos a nivel del aula también son significativas en estos estudios: 
el tipo de relaciones entre maestros y alumnos (PISA), el clima disciplinario del 
grupo (Uruguay, PISA) y el número de horas que efectivamente se dedican a la 
enseñanza de matemática, descontando problemas y demoras (Perú). Estas 
variables coinciden con la línea de investigación sobre las salas de clase 
efectivas (Slavin,1997). 

A nivel de la escuela han resultado relevantes el clima organizacional 
(Uruguay), la evaluación que los padres hacen de la escuela (Uruguay), 
la disposición de equipamiento satisfactorio (Perú) y el tamaño de la escuela 
(PISA). El clima y la relación con las familias se corresponde tanto con los ha­
llazgos cualitativos comentados más arriba en este mismo apartado, como tam­
bién con la teoría clásica de Edmonds sobre los cinco factores de eficacia. 

La escasa evidencia relativa a la incidencia de la infraestructura debe, sin 
embargo, interpretarse con cautela, dadas las graves carencias que en ge­
neral aquejan a casi todas las escuelas primarias tanto de Perú como de Uru­
guay.9 El caso parecería ser distinto en el Brasil donde la infraestructura de la 
escuela fue medida a través de cuatro índices factoriales, todos los cuales 
resultaron estadísticamente significativos sobre los desempeños. 

Como ya se aludiera más arriba, los análisis jerárquicos proporcionan 
un dato adicional respecto de los clásicos modelos de regresión: la descomposi­
ción de la varianza total en el nivel de aprendizaje de los alumnos en un com­
ponente individual (nivel I ) , y otro colectivo relacionado con el grupo, la es­
cuela o el país, sea en modelos de dos o tres niveles. Este dato se denomina 
en la literatura estadística como el coeficiente de correlación intradose (en ade­
lante ice por sus siglas en inglés). Una lectura comparada de los resultados 
muestra una gran variedad en los ice estimados. En el cuadro 2 se muestra 
que el mínimo valor es el de Islandia que se encuentra en el 15% y el máximo 
es el de PISA con el 68% para el estudio de los 32 países participantes. 

Ahora bien, ¿qué hipótesis se pueden formular para explicar esta varia­
bilidad? A manera de ilustración se ofrecen tres alternativas. La primera res­
puesta, que sostendría que se trata de diferencias en las pruebas, podría que­
dar descartada por la gran variabilidad observada en la prueba de matemática 
del TIMSS-95: desde un 54% en Holanda hasta un 12% en Islandia. 

9 Respecto del Uruguay, véase UMRE (1997). 
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Cuadro 2 
Descomposición de la varianza en el aprendizaje según niveles 

de análisis para distintos países, grados, asignaturas y fechas 
Nivel Nivel Nivel 

I II III 

Laboratorio Latinoamericano de Evaluación (Unesco) 
- 3 o y 4o grados -1997 

México - 3o y 4o grado con base en Laboratorio -1997 

Brasil - Sud-este - matemática 4o grado - 1997 

Perú-4o grado -1998 

Uruguay - matemática 6o grado - 1999 

Argentina - matemática 6o grado - 1999 
PISA análisis combinado de todos los países de la OECD -

matemática alumnos con 15 aflos - 2000 
Holanda - matemática 8o grado - TMSS 1995 

Federación Rusa - matemática 8o grado - TMSS 1995 

Suecia - matemática 8o grado - TMSS 1995 

Islandia - matemática 8o grado - TIMSS 1995 
Estados Unidos - matemática 12° grado - HSB 
1982 (Seguimiento) 

Estados Unidos - matemática 12° grado - NELS88 
1990 (Primer seguimiento) 

15.6% 61.3% 

78.1% 21.9% 

61.9% 11.8% 26.3% 

59.0% 41.0% 

70.0% 30.0% 

61.8% 39.2% 

11.2% 67.8% 32.2% 

46.0% 54.0% 

61.0% 39.0% 

69.0% 31.0% 

85.0% 15.0% 

81.1% 18.9% 

84.0% 16.0% 
Fuente: elaborado a partir de los respectivos informes de investigación a excepción de 

Uruguay y Argentina, que se corresponden a cálculos preliminares propios. Perú: Boletín UMC/ 
GRADE, núm. 8 (2001:6); Unesco/oREAix (2000:44). Para Estados Unidos, Lee y Bryk (1989:180) 
y Lee y Smith (1996:123). Brasil: Barbosa y Fernandes (2001) con base en el cuadro 3. 
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Una segunda hipótesis que se ha sugerido en el informe que el INEP de 
Brasil hizo con sus resultados nacionales de PISA, es que podría existir un 
problema distributivo: países con grandes desigualdades tendrían ice meno­
res. La relativa similitud entre Rusia y Suecia, así como la posición de Islan­
dia, no avala esta hipótesis. 

Una tercera idea podría derivarse de la observación de que los ice pare­
cerían disminuir desde el nivel más alto de los grados más bajos de Primaria 
hasta el 12° grado de Educación Media. Sin embargo, los resultados de México 
para el Laboratorio y los del propio PISA, nuevamente no avalan esta hipó­
tesis. 

Es evidente que con algo más de diez años de uso de modelos HLM aún 
no hay suficiente elaboración teórica para dar cuenta de la variabilidad obser­
vada entre estudios. La etapa del meta-análisis de distintos estudios o estu­
dios de HLM 3 en los países está recién comenzando y sin duda podría aportar 
muy interesantes ideas para el estudio de las relaciones entre niños, escuelas 
y sistemas educativos. 

Algunas implicancias de política 
La reseña hecha en los apartados anteriores ha servido para mostrar cómo la 
ruptura del paradigma clásico de la investigación educativa abrió nuevas 
áreas para el desarrollo la sociología de la educación, de la pedagogía, pero 
sobre todo en el campo de la formulación de políticas educativas. También 
ha servido para mostrar que las implicancias no han sido lo suficientemente 
concluyentes como para ser utilizadas como fundamentos absolutos en algu­
nas priorizaciones en las estrategias y en el diseño de las reformas de segun­
da generación. En este último apartado intentaré sintetizar un balance entre 
las buenas señales que ha provisto la investigación, de lo puede ser funda­
mentado en las políticas y de lo que ha sido dejado de lado u olvidado.10 

Un primer efecto de las escuelas eficaces que debe rescatarse es la reva­
lorización de la política específicamente educativa como instrumento idó­
neo para avanzar en el desarrollo humano. Al rehabilitarse socialmente las 
capacidades de la acción de la escuela y, más particularmente, resaltarse la 
incidencia positiva que aquella puede tener sobre los aprendizajes, se ha 

10 Este énfasis en el vínculo entre la perspectiva de las escuelas eficaces y las actuales 
políticas no implica obviamente desconocer que otras perspectivas de investigación han reali­
zado muy significativos aportes. Por ejemplo, la investigación didáctica al campo de las polí­
ticas curriculares. 
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vuelto razonable tener confianza en que la política educativa funcione como 
un instrumento de movilidad estructural para que los jóvenes más humildes 
puedan construir una vida más digna y plena. Esto significa nada más ni nada 
menos que ha permitido relegitimar la dimensión utópica que siempre ha 
tenido el pensamiento pedagógico desde la Ilustración. 

En segundo lugar, esto también ha reavivado el debate político entre vo-
luntaristas y deterministas. Algo de esto sucede con el gerencialismo y otros 
modelos de gestión posburocráticos. En el campo académico, sin embargo, 
la postura está bastante más matizada, tal como se ha mostrado en las conclu­
siones citadas al inicio y que provienen del estudio de PISA para el año 2 0 0 0 . 
En pocas palabras, enfatizar que "la escuela hace diferencias" no significa de 
ninguna forma, desconocer el crucial impacto que tienen los factores socia­
les no escolares en los aprendizajes. Más bien, la investigación ha mostrado, 
una y otra vez, la extensión y diversidad de efectos que tienen el capital cul­
tural y económico familiar. En consecuencia, no es posible diseñar políticas 
educativas tanto a nivel curricular como a nivel de la formación docente 
que desconozcan el papel de la estratificación social. Aún resta por propo­
ner formas de articular el curriculum con poblaciones-objetivo diferenciadas 
socialmente y lograr resultados de calidad para todos los estudiantes. 

En tercer lugar, hay implicancias para las políticas de formación docen­
te inicial, actualización y remuneración. Un efecto no menor de las escuelas 
eficaces ha sido devolver el optimismo al magisterio como cuerpo profesio­
nal de la enseñanza luego de un tiempo en que la tesis predominante sostenía el 
papel reproductor de la escuela. "Si las escuelas hacen la diferencia" y éstas 
dependen en alguna medida de las decisiones organizacionales tomadas en 
la escuela, el actor docente vuelve a estar en el centro de la enseñanza, des­
plazando de este lugar a los planificadores de los años sesenta. Sin embargo, 
es necesario reconocer que en las actuales condiciones de desempeño profe­
sional del magisterio en varios países de la región, la rehabilitación del papel 
docente requiere de al menos dos políticas claras: fuertes señales salariales 
sobre el valor social de la profesión y de una formación docente académica­
mente jerarquizada. Son varios los países de la región en el que el magisterio 
sigue siendo un empleo con baja remuneración y/o con una formación que ni 
siquiera tiene un reconocimiento universitario. Poco han recogido las refor­
mas sobre estas lecciones de política. 

En cuarto lugar, el nuevo paradigma cuestiona fuertemente los modelos 
de gestión burocráticos y promueve una reforma de toda la estructura del sis­
tema educativo fundado en un modelo de gestión educativa estratégica, en la 
dirección colegiada, la negociación, la coordinación, la evaluación y el forta­
lecimiento del clima organizacional en todos los niveles del sistema (Pozner 
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y Fernández, 2 0 0 1 ) . Hasta mediados de los años ochenta, se afirmaba que el 
diseño tanto del proceso de aprendizaje como de su administración, era com­
petencia de los niveles jerárquicos más altos de los ministerios de educación. 
Esta idea hipertrofió un cuerpo tecnocràtico, que en muchos países se sobre-
agregó como nueva capa geológica a los niveles jerárquicos fundacionales 
en el sistema educativo. Este nuevo tipo de actor pasó a controlar una zona 
de incertidumbre importante para sistemas en expansión de cobertura: las 
proyecciones de matrícula y asignación presupuestal. En este esquema, el 
maestro y el director pasaron a ser meros "ejecutores", en el mismo sentido 
en que el Taylorismo lo había definido para el obrero de la línea de producción 
(Fernández, 2 0 0 1 ) . Ala vez, otros roles pre-existentes tales como el inspec­
tor o supervisor de escuelas, se desconfiguraron progresivamente: dejaron 
sus tareas de orientación a los docentes para desempeñarse como "contro-
ladores administrativos" o "supervisores de línea". La investigación ha mos­
trado que la eficacia no reside en el modelo de organización burocrático sino 
en otro modelo distinto, que por brevedad puede ser denominado como "mode­
lo comunitario": una organización deliberadamente flexible en sus roles, no 
burocratizada, participativa y nucleada por consensos fuertes. La conclusión 
de política lisa y llana es que si esto ha de ser fomentado, las escuelas deben 
contar con mayores grados de autonomía para diseñar sus estructuras 
organizacionales, pero a la vez requieren de equipos con alta formación téc­
nico-pedagógica capaces de asesorar a las escuelas en lugar de "fiscalizarlas". 

En quinto lugar, las escuelas eficaces han tenido impacto sobre las polí­
ticas curriculares. La investigación ha mostrado escasa evidencia concluyente 
respecto a cuál ha de ser la mejor forma de enseñar en el aula o cuál debe ser 
el énfasis curricular a adoptarse. Por ejemplo, si se adopta la terminología de 
Bernstein ( 1 9 7 5 ) , una "pedagogía visible" resultaba ser la más apropiada 
para los niños obreros ingleses de las grandes urbes, pero resultaba un fra­
caso para aquellos niños que si bien eran pobres no pertenecían a la clase 
obrera o vivían fuera de las grandes ciudades (Rutter et al, 1 9 7 9 ) . A la inver­
sa, las reseñas de Ravitch ( 1 9 8 7 ) y de Bryk, Lee y Ffolland ( 1 9 9 3 ) muestran 
que las escuelas más eficaces tienen como objetivos la enseñanza de habili­
dades de alto orden y para ello utilizan "pedagogías invisibles". Una posible 
re-lectura teórica de estos hallazgos podría sostener que en realidad lo que se 
ha demostrado es que el proceso de enseñanza no puede ser estandarizare a 
nivel nacional: ni en cuanto a la totalidad de sus objetivos, ni en cuanto al 
énfasis, ni menos aún en sus mínimos detalles didácticos. Es decir, la inves­
tigación ha completado la crítica a la concepción tecnológica del curriculum 
(Torres, 1 9 9 6 ) , pero también a cualquier otro intento de estandarizar la ense­
ñanza, aún dentro de la concepción "constructivista". 
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En sexto lugar, la investigación ha contribuido, aunque no sea más que 
indirectamente en este caso, a un cambio en la concepción de las relaciones 
entre la escuela y su entorno. Este ha sido el gran aporte de los modelos neo-
institucionalistas pero que tienen un sentido que va mucho más allá del deba­
te público/privado al cual ha sido reducido. La escuela y el sistema educati­
vo fueron pensados y gestionados bajo un supuesto de "sistema cerrado" a 
relaciones con su entorno, incluyendo aquí a las propias familias. En este es­
quema no cabía recuperar "nada bueno" de las demandas, los apoyos, las 
informaciones o la cultura local, porque por definición nada tenían para aportar 
a la escuela. Por el contrario, la teoría de los cinco factores de Edmonds in­
sistía en el papel positivo que desempeñaban los procesos de "feedbacks" 
consciente y consistentemente adoptados, tanto entre maestros y niños, como 
entre escuela y familia. Si convinimos en general que no hay aprendizaje sin 
un cambio cognitivo, de esto se deduce que es necesario incorporar a nivel 
del sistema social-escuela "mecanismos desequilibradores" y "re-equilibra­
dores" que permitan el aprendizaje organizacional. De lo contrario no puede 
haber proceso de mejoramiento escolar. Un actor directamente implicado en 
este proceso es la familia, pero en segunda línea se encuentran otros actores 
locales y nacionales interesados en realizar "comentarios y sugerencias" res­
pecto de los aprendizajes. Entre ellos están las empresas, los sindicatos, los 
partidos, las iglesias, otras organizaciones sociales y también las organizacio­
nes escolares de los niveles subsiguientes: la secundaria respecto de la pri­
maria, la universidad respecto de los bachilleratos. Las implicancias de polí­
tica respecto de este quinto aspecto ha sido bastante más restringida. España 
diseñó consejos escolares con participación de los padres; algo similar acaba 
de poner en práctica Nicaragua. Chile optó por esquemas de mercado y permi­
tir que los padres "votaran con sus pies". México, a través del Programa Es­
cuelas de Calidad aprobado por el Congreso a fines del año 2 0 0 1 , se encami­
na a instaurar consejos de participación con representación familiar local. 

En séptimo lugar, la investigación ha mostrado, aunque en forma más 
restringiday ambigua, el impacto que tiene el entramado de relaciones sociales 
dentro del aula o para ser más estricto, las interacciones maestro-alumnos, 
sea a través de decisiones más formales como la didáctica, de decisiones 
disciplinarias o de aspectos más informales como ser las expectativas elabo­
radas por el maestro respecto del futuro académico de sus alumnos. Estas in­
teracciones forman parte del núcleo más específico de la escuela al diseñar 
racionalmente el proceso de enseñanza-aprendizaje, tanto en el plano cogni­
tivo como ético. Utilizando un término extraño a la pedagogía se puede reafir­
mar que son la tecnología de la enseñanza. Sin embargo, los hallazgos de in­
vestigación que más han sido utilizados para fundamentar opciones de política 
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son los relativos a los aspectos disciplinarios en el aula. Poco se ha invertido 
estrictamente en la investigación didáctica, tal vez por las mayores dificulta­
des que se encuentran aquí para "estandarizar" recomendaciones, tal como 
se ha visto ya en el párrafo dedicado a las políticas curriculares. 

Todas estas lecciones de política ya han sido observadas en mayor o 
menor medida entre los fundamentos de las reformas educativas. En general, 
han sido parte de los procesos de reforma estructurales en los sistemas edu­
cativos en todo el mundo, conocidos como "reformas de segunda gene­
ración". Whitty, Power y Halpin ( 1 9 9 8 : 2 3 ; 4 9 ) en su estudio comparativo 
sobre las reformas en cinco países, caracterizan estos procesos resaltando 
dos dimensiones de análisis que describen precisamente el nuevo papel cen­
tral que ha adquirido la escuela como organización. La primera comprende 
las nuevas relaciones entre un gobierno central redefmido y unas escuelas 
"empoderadas". Es la dimensión de la descentralización o desconcentración, 
aunque los autores prefieren denominarla genéricamente "delegación de po­
deres", dada la diversidad de acepciones que tienen aquellos términos en el 
derecho administrativo de cada país. La segunda dimensión presente en las 
reformas comprende la modificación de las relaciones entre la educación y 
las familias. Luego de la revisión realizada de cada una de las implicancias, 
está claro que resulta poco menos que simplificador llamar a estas reformas 
como "neoliberales". Al contrario, muchos de los elementos que han sido 
aportados por la investigación de las escuelas eficaces resultan ser bastante 
próximos al pensamiento utópico que ha reivindicado la pedagogía contem­
poránea. Lo que sí debe ser reafirmado es que en las políticas de reforma 
latinoamericanas algunas de las lecciones han quedado relegadas en pos de 
acentuar las dos dimensiones antes señaladas: tal es el caso de la formación 
docente, de la didáctica y del curriculum. 

En síntesis, la contribución histórica más importante que ha hecho la 
investigación sobre las escuelas eficaces radica en el cambio provocado en 
nuestras formas de comprender y gestionar las escuelas. Sabemos ahora 
que sí hacen diferencia sobre los aprendizajes de los niños más pobres y que 
además estos factores dependen en una porción nada despreciable de los pro­
pios maestros y directores. Sabemos también que estas decisiones no sólo im­
pactan en el nivel de aprendizajes sino también en su distribución social dentro 
de la propia escuela. Esto evidentemente abre nuevas dimensiones a los tradi­
cionales lemas de "calidad y equidad educativas". En el contexto de fuertes 
procesos contradictorios de globalización y polarización social tenemos que 
responder a nuevas preguntas de política educativa que tal vez no sean las 
mismas que afrontaron Edmonds y Rutter. En mi opinión, tal vez estamos 
instrumentando reformas técnicamente correctas en su fundamentación pero 
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que se aplicarán en contextos sociales muy distintos a los que le dieron ori­
gen. ¿Qué sabemos del impacto de los tuertes procesos de segmentación so­
cial y espacial sobre la educación? ¿Cómo ha impactado el achicamiento del 
Estado y la caída salarial respecto de la selección y formación de los maes­
tros? ¿La descentralización ha beneficiado a la igualdad educativa? Necesi­
tamos reformas en el diseño organizacional de las escuelas: hay que estudiar 
sin dogmatismos cuáles son las más justas para este nuevo contexto. 
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