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Resumen

Estearticulo reporta un estudio de caso cualitativo (Stake, 1995) en dos establecimientos
secundarios chilenos orientado a examinar los procesos y/o dimensiones que pueden
explicar las diferencias observadas en las puntuaciones de Valor Agregado Contextual
(VAC) en el sector de lenguaje, dmbito poco estudiado en Chile y mds ligado a la
efectividad general que las matemdticas (Sammons, Thomas & Mortimore, 1997).
Tras el andlisis estadistico multinivel (Goldstein, 1995) de una muestra longitudinal de
una cohorte de 176.896 estudiantes anidados en 2.283 establecimientos que rindieron
el SIMCE en 8° bdsico y 2° medio en 2004-2006 y sus respectivos cuestionarios
familiares, se utilizaron las puntuaciones del VAC para seleccionar un establecimiento
que agregd valor y otro que no. Complementando un marco analitico-conceptual
preexistente (Scheerens, Glas, & Thomas, 2003), el estudio identificé 11 dimensiones
diferentes y 5 similarmente problemdticas en los establecimientos. Estas dimensiones
complementan y extienden las conclusiones de un estudio seminal de escuelas efectivas
en Chile (Bellei, Mufioz-Stuardo, Pérez, & Raczynski, 2004). Esta nueva evidencia,
tentativa y exploratoria, inscribe las caracteristicas de los establecimientos secundarios
chilenos dentro de la literatura mds amplia sobre efectividad educacional, buscando
contribuir al nuevo marco de evaluacién vigente en Chile con el potencial de informar
y mejorar las politicas y practicas educativas.
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Abstract

This article reports a qualitative case study (Stake, 1995) carried out in two Chilean
secondary schools, oriented to examine the school processes and/or dimensions that might
explain observed differences in schools’ Contextual Value Added (CVA) scores in language.
After analysing a longitudinal sample of a cohort of 176,896 students nested within 2,283
schools that took SIMCE tests in grades 8/10 in 2004-2006 and their family questionnaires
through the statistical technique of multilevel modelling (Goldstein, 1995), schools’
CVA scores were used to choose one school with low and one with high performance.
Complementing an analytical framework drawn from the literature (Scheerens, Glas, &
Thomas, 2003), the study identified 11 dimensions that appeared to differentiate, as well
as 5 dimensions that appeared similarly problematic in both schools. These dimensions
were broadly in line -but also qualify and extended- the findings of a seminal Chilean
Educational Effectiveness Research (EER) study (Bellei, Mufioz, Pérez, & Raczynski,
2004). This new evidence, although tentative and exploratory, locates the features of more
and less effective Chilean secondary schools within the broader literature review on EER.
Finally, the study provides timely contributions to the new assessment framework in place
in Chile with the potential to inform and enhance educational policy and practice.

Keywords: value added, contextual value added, educational effectiveness research,
Instrumental case study, Chilean secondary education

En la dltima década, Chile ha demostrado un destacado progreso al mejorar 40 puntos en el Programa
Internacional para la Evaluacion de Estudiantes (Program for International Student Assessment, PISA) de la
Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo Econémico, lo que ubica al pais en los primeros lugares
del ranking entre los paises latinoamericanos en relacién a la comprensién lectora (OECD, 2011b). Sin
embargo, la mayoria de los estudios de efectividad educacional (EER, por sus siglas en inglés) realizados a
nivel internacional, y en especial en el contexto chileno (Carrasco & San Martin, 2012; Manzi, San Martin,
& Van Bellegem, 2013; Ramirez, 2007; Thieme, Tortosa-Ausina, Prior & Gempp, 2012), se han enfocado
exclusivamente en matemdticas. Quizds esto ha sucedido, pues se sabe que los antecedentes familiares y el
entorno en el hogar cumplen una funcién mds preponderante en el desempeno en lenguaje y comunicacion,
que en matemdticas o ciencias, lo que implica un desafio adicional al modelar datos respecto a esta asignatura
(Steele, Vignoles, & Jenkin, 2007). En los estudios previos realizados a nivel de educacién secundaria, se
ha recalcado la necesidad de analizar el impacto del departamento de manera explicita, ya que su tamafio
y alcance tiende a variar de aquel producido a nivel de escuela (Ainley, 1994; Harris, Jamieson, & Russ,
1995; Luyten, 1998; Sammons, Thomas, & Mortimore, 1997; Smyth, 1999). Ademds, en estos estudios,
se ha sugerido que la efectividad general se relaciona mds con los efectos en la asignatura de lenguaje que en
la asignatura de matemdticas (Sammons et al., 1997). Por lo tanto, si se considera lo anterior, en Chile se
justifica la realizacién de mds investigaciones mediante las cuales se explore la efectividad escolar en lenguaje.

Revision de la literatura

Las mediciones de SESI (School Effectiveness and School Improvement): datos brutos, valor agregado
(VA) y valor agregado contextual (VAC)

Con el objeto de describir el enfoque de este estudio, se revisarin en forma breve las diferentes
mediciones de EER utilizadas para evaluar la efectividad de las escuelas en base a los resultados de sus

estudiantes (datos brutos, VA 'y VAC).

Datos brutos de puntuaciones de rendimiento. En el escenario internacional existe bastante literatura
de paises occidentales en general (Ladd & Zelli, 2002; OECD, 2008, 2011a; Raudenbush & Willms
1995; Rosenkvist, 2010; Sammons et al., 1997; Scherrer, 2011; Slee, Weiner & Tomlinson, 1998; Stoll &
Mortimore, 1997; Willms & Raudenbush, 1989) y del Reino Unido en particular (De Luca, como se cit6
en Lambert & Lines, 2000; Goldstein et al., 1993; Leckie, 2008; Leckie & Goldstein, 2007; Sammons,
1999; Thomas, Salim, Mufioz-Chereau, & Peng, 2011) que concuerdan en que las mediciones brutas o sin
ajustar de los logros estudiantiles en una prueba dada no son el mejor método para comparar el desempefio
de las escuelas. En el caso de Chile, la decisién de evaluar el desempefio escolar sobre la base de sus resultados
brutos serfa una manera de alimentar la segregacién social (Trevino & Donoso, 2010). Aunque no serfa
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correcto sacar conclusiones a partir de los resultados brutos acerca de la efectividad de las escuelas, si se puede
determinar el tamano de la brecha en relacién al logro académico entre las escuelas en un sistema educacional
dado. La necesidad de contextualizar los resultados brutos ha dado pie al desarrollo de mejores formas
de medir el desempeno escolar. La necesidad de contar con una medicién mds sofisticada para comparar
establecimientos escolares de manera mds equitativa que los rankings, se ha asociado estrechamente con los
enfoques VA y VAC (Schagen & Hutchison, 2003), ya que estos ofrecen la promesa de un enfoque mds
riguroso para nivelar el terreno en donde se evaltia (Braun, Chudowsky, & Koenig, 2010; Scherrer, 2011).

Valor agregado (VA). Dentro de una definicién bidimensional de SER/EER sobre la calidad y equidad
de la educacién, Creemers (1996) define el VA como una manera de medir la calidad de la escuela tomando
en consideracién la puntuacién promedio para una medicién dada, luego de considerar las caracteristicas de
los estudiantes. Los denominados enfoques VA (Aitkin & Longford, 1986; Gray, Reynolds, Fitz-Gibbon,
& Jesson, 1990) sirven para identificar la contribucién de cada escuela al progreso relativo de los estudiantes
(Creemers, 1996; Gray, Goldstein, & Thomas, 2003). Esta es la razén por la cual es crucial contar tanto
con un valor basal de logro anterior como con antecedentes del contexto en el que se encuentran los objetos
de estudio. Segun este enfoque, “las escuelas podran observar hasta qué punto han fomentado el progreso
de sus alumnos” (Stoll & Mortimore, 1997, p. 16). Una escuela con valor agregado se ha definido como
aquella en donde los estudiantes demuestran un progreso mayor al esperado tomado en cuenta su punto de
partida (Mortimore, 1991; Sammons, Cuttance, Nuttall & Thomas, 1995). Otros autores han optado por
un enfoque mds amplio en relacién a los enfoques de VA al definirlos como un elemento necesario para
contextualizar los resultados brutos de exdmenes escolares (Thomas & Mortimore, 1996), mientras que
otros los definen como “métodos que explican las diferencias en la seleccién de estudiantes entre escuelas”.
(Timmermans, Doolaard, & De Wolf, 2011, p. 393). Teddlie y Reynolds (2000) definen el VA como
“una medida del aumento relativo de los logros académicos de los estudiantes. El fundamento consiste en
que la escuela no es responsable por el nivel total del logro académico del estudiante, sino por el progreso
que alcanzan los estudiantes bajo su cuidado” (p. 264).

Valor Agregado Contextual (VAC). Se ha recalcado que el VAC es una manera de obtener una
estimacion del efecto de las politicas escolares en el logro académico de los estudiantes al controlar
explicitamente por los logros anteriores y los factores contextuales (Ballou, Sanders, & Wright, 2004).
En este sentido la diferencia entre VA y VAC es que este tltimo es una extensién del VA, con el cual
ademds se controla explicitamente por las diferencias en la distribucién de estudiantes entre escuelas, en
relacién a los antecedentes académicos y familiares de los alumnos y los factores contextuales (Leckie &
Goldstein, 2011). Se piensa que el VAC es una versién metodoldgicamente mds avanzada o refinada que
el VA debido a que considera los factores contextuales y, mds que el efecto individual, los efectos sobre
los grupos de pares que guardan relacién con la influencia combinada del Nivel Socio Econémico (NSE),
por ejemplo (Rosenkvist, 2010; Thomas & Mortimore, 1996; Timmermans et al., 2011). Por esta razén,
se afirma que los modelos de VAC son mejores para identificar aquellas escuelas con una mayor cantidad
de estudiantes de bajos recursos que son capaces de mejorar el rendimiento estudiantil (OECD, 2008).

Aunque, en teorfa, dicho andlisis serfa imposible con el VA, dado que la evidencia muestra que el nivel de
logro previo ya refleja implicitamente la seleccion de estudiantes, es plausible encontrar una correlacién estrecha
entre las estimaciones de VA y VAC. Como se ha demostrado en varios estudios, considerar las caracteristicas
socioecondmicas y los antecedentes familiares de los estudiante ha ayudado a perfeccionar las mediciones de
VA (Sammons et al., 1997; Sammons, Thomas & Mortimore, 1996; Thomas, Mortimore, Owen, & Pennell,
1993). En cualquier caso, para un sistema de rendicién de cuentas externa seria mas adecuado utilizar el VAC
como indicador principal del desempefio escolar. Por ejemplo, cuando se considera a las escuelas que acogen a
grandes concentraciones de estudiantes en desventaja socioeconémica, como las escuelas publicas en Chile, que
no poseen los recursos de compensacién suficientes para contrarrestar los desafios educacionales que supone
este tipo de estudiante, es posible que se les juzgue como inefectivas incluso si utilizan sus pocos recursos de
forma mds productiva y eficiente que otras escuelas (Ladd & Walsh, 2002). Estas son las razones tedricas que
justifican la utilizacién de un modelo de VAC para seleccionar las escuelas en este estudio cualitativo.

Procesos o dimensiones de las escuelas efectivas e inefectivas

La efectividad e inefectividad son conceptos relativos opuestos que se pueden definir desde diversos puntos
de vista (Stoll & Myers, 1998). Este estudio se basa en una definicién especifica de efectividad: progreso

30



AGREGAR O NO AGREGAR VALOR CONTEXTUAL EN LENGUAJE

estudiantil mayor al esperado, dadas las caracteristicas de los estudiantes (Mortimore, 1991). De esta manera,
este estudio no solo se sitda dentro del campo de la Efectividad educacional y Mejoramiento escolar, sino
también, de forma mds precisa, dentro de los enfoques de VA/VAC. En este estudio se investigardn procesos,
los que se definen como los aspectos del entorno escolar que estdn asociados con el logro académico de los
estudiantes (D’Haenens, Van Damme, & Onghena, 2010), o las variables organizacionales y pedagdgicas
de la escuela que surgen como resultado de abrir la “caja negra” del establecimiento educacional (Scheerens,
2000). Una descripcién de qué tan ttiles son estos procesos para ayudar a explicar las diferencias en el efecto
de las escuelas, es central para los estudios EER, tanto en el escenario internacional como en el contexto de
Chile, pais que cuenta con escasas investigaciones en esta drea.

En los tltimos 30 anos, algunos investigadores se han dedicado a identificar rasgos comunes en relacién
a los procesos y caracteristicas de establecimientos mds o menos efectivos en diferentes contextos. Los
estudios que utilizan diferentes enfoques metodoldgicos, desde andlisis estadisticos hasta estudios de casos
de escuelas atipicas y una combinacién de otros métodos, han identificado caracteristicas claves de escuelas
efectivas e inefectivas, las que funcionan como mecanismos explicativos subyacentes y han permitido
senalar aquellos elementos que marcan la diferencia a nivel escolar. Sin embargo, segtin el campo académico
desarrollado por SESI en los tltimos 40 anos, todavia no se sabe con certeza qué es lo que hace a una
escuela efectiva y motiva su progreso. Aun cuando la pregunta sobre los factores claves en la educacién
para fomentar el logro académico de los estudiantes ha sido tema de debate por muchas décadas, todavia
no se ha llegado a una respuesta consensuada. Factores tales como el pais especifico (Opdenakker & Van
Damme, 2000) y la presencia de asuntos bastante debatidos como la ensenanza diferenciada (Duri-Bellat
& Mengat, 1998; Klieme, 2012) han respaldado la aseveracién de que la investigacién en estas disciplinas
no produce criterios claros o garantiza un camino para mejorar el desempefio en las escuelas.

Aunque existen muchas lecciones por aprender de los estudios realizados en paises industrializados,
también es necesario reconocer la tensién que existe entre la generalizacién y la especificidad del contexto
en la base de conocimiento de las investigaciones EER. No basta con tomar conciencia de la manera en
que se han evaluado escuelas efectivas e inefectivas en diferentes paises, ni tampoco con escoger un enfoque
y replicarlo en Chile. También es necesario desafiar la generalizacién de estos enfoques con el fin de
buscar dimensiones o caracteristicas que estén asociadas con los resultados de los estudiantes y que sean
relevantes para Chile en particular. Si se pone demasiado énfasis en «lo que funciona» se pueden perder
caracteristicas importantes especificas del contexto, mientras que si se exagera con el contexto, se pueden
evitar las generalizaciones. Un objetivo mds realista y humilde de las investigaciones EER es lograr una
mayor comprension sobre los procesos en las escuelas y las salas de clases y la manera en que el contexto y los
estimulos parecen influir en los resultados académicos de los estudiantes. Este es el objetivo de este estudio.

Procesos o dimensiones de las escuelas efectivas. Dada la gran cantidad de literatura en donde se
describen los diferentes factores de proceso vinculados a las escuelas efectivas, no se revisardn en detalle,
ya que sobrepasan el alcance de este estudio y ya se ha hecho previamente (Hattie, 2008). Asimismo,
como parece no existir una teorfa general sobre la efectividad educacional, sino que sélo rasgos comunes
entre escuelas efectivas y ensefanza efectiva en una serie de paises (Klieme, 2012; Sammons, 2007), se
justifica realizar un estudio completo que revise las diferencias y similitudes entre los diferentes enfoques,
especialmente porque el consenso oculta conceptualizaciones divergentes (Scheerens, 2000).

En el caso de Chile, se ha elegido el estudio de caso cualitativo realizado por Bellei, Munoz, Pérez
y Raczynski (2004), en 14 escuelas de educacién primaria (10 putblicas y 4 particular-subvencionadas)
de sectores de escasos recursos, como uno de los estudios de EER mds sobresalientes de la regién
(Murillo, 2007). En el estudio se identificaron mds de 30 dimensiones de las cuales 5 parecen ser las més
sobresalientes: liderazgo centrado en lo pedagdgico, cultura positiva, expectativas académicas altas, alianza
entre la escuela y el hogar, y el buen trabajo en la sala de clases (Bellei et al., 2004). Sin embargo, este
estudio presenta importantes limitaciones metodolégicas (Carrasco, 2010). Por ejemplo, una limitacién
central es que se utilizaron los datos brutos de las puntuaciones del rendimiento escolar para seleccionar
a la muestra de escuelas. Como se describié anteriormente, debido a que se ha criticado el uso de datos
brutos del rendimiento para medir la efectividad de una escuela, atin no se puede responder la pregunta si
las escuelas eran realmente efectivas o principalmente selectivas.

No obstante, a modo de resumen, en la Tabla 1 se comparan los procesos y dimensiones que fomentan
la efectividad en la educacién escolar segiin 10 estudios realizados en diferentes paises.
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Tabla 1

Procesos y dimensiones que fomentan la eficacia en la educacion escolar segiin diferentes estudios

14 factores que
fomentan la
efectividad
(Scheerens, Glas,
& Thomas, 4,14)

Liderazgo en la
educacion

Entorno escolar
como ambientes
ordenados.
Entorno escolar
respecto a la
orientacion hacia
la efectividad y
las buenas
relaciones
internas.

Altas
expectativas/.
Orientacion hacia
el logro
académico.

Participacion de
los apoderados

Potencial de
evaluacion

Consenso y
cohesion entre el
equipo docente y
administrativo

Reforzamiento y
retroalimentacion

10 rasgos del 5 dimensiones 9 procesos de 9 factores de 8 factores
éxito escolar claves de escuelas efectivas  proceso generales de
(National efectividad (Teddlie & (Sammons, efectividad
Commission on (Bellei, Reynolds, 2000) Thomas, & (Scheerens &
Education, Raczynski, Mortimore, Bosker, 1997)
Mortimore, en Muiioz, & 1997)
Maden, 2001) Pérez, 2004)
Liderazgo Liderazgo Liderazgo eficaz  Liderazgo claro  Liderazgo
positivo firme del  centrado en lo del Director y profesional
Director y equipo  pedagdgico Ensefanza eficaz  del Jefe de
directivo departamento
Equipo de
gestion
directiva eficaz
Un ambiente o Cultura Creacion de una Destacado Entorno y
espiritu agradable  positiva cultura escolar énfasis cultura de
que se deriva de positiva académico productividad
objetivos y que enfatiza
valores responsabilidades
compartidos; y de y derechos
entornos fisicos
atractivos y
estimulantes.
Expectativas altas  Expectativas Creacién de Altas Altas
y de démi it ivas altas P a P vas
todos los altas y apropiadas
alumnos.
Desarrollo y
constancia del
énfasis en el
aprendizaje
Participacién de Alianza Participacion de Participacio Participacion de
los derados en la-hogar  los derados de  apoyo de los los derad
la educacion de manera apoderados
los alumnos y productiva y
apoyo a los adecuada
objetivos del
colegio.
Procedimientos Seguimiento del Seguimiento
bien desarrollados progreso en todos apropiado

para evaluar el
progreso de los
alumnos

Premios e
incentivos para
estimular a los
alumnos a tener
éxito

Ensefianza Enfoque continuo

estructurada y claro en la
ensefianza y el
aprendizaje

di R bilidad

independiente de aprendizaje
compartida por
los mismos
alumnos

Calidad del

curriculo /

oportunidad de

aprender

Tiempo de

aprendizaje

efectivo

Enseflanza

diferenciada
Ambiente en la
sala de clases
Factores que no
se incluyen en
este modelo.

Participacion de
los alumnos en la
vida escolar

Actividades extra
curriculares que
amplian los
intereses y
experiencias de
los alumnos,
aumentan sus
oportunidades de
tener éxito y
ayudan a construir
una buena
relacion con la
escuela

Buen trabajo
en clases

los niveles

11 factores de
escuelas efectivas
(Sammons et al.,
1995)

Liderazgo
compartido

Derechos y
responsabilidades
del alumno

Altas expectativas

Alianza escuela-

Vision y metas
compartidas

Enfoque
coherente

Calidad de la
ensefianza

Enfoque
centrado en el
estudiante

Enfoque en las
habilidades de
aprendizaje
centrales

Programas de
ensefianza
efectivos

Desarrollo del
personal
orientado a la
practica

hogar (partici
de los apoderados)

Seguimiento del
progreso

Vision y metas
compartidas

Refor

4 caracteristicas
clave de
establecimientos
secundarios
(Smith &
Tomlinson,1990)

Liderazgo y
gestion eficaz de
los
administradores
intermedios y
superiores

Clima de respeto
entre todos los
participantes

Participacion del
profesor en la

toma de decisiones

positivo

Ensefianza con un
proposito

Concentracion en el

entorno de

aprendizaje sobre la

ensefianza y el
aprendizaje
Organizacion del
aprendizaje

y relacion positiva

con los alumnos

5 modelos de
factores (Edmonds,
1979)

Liderazgo
educacional firme

Entorno ordenado y
seguro

Altas expectativas
del rendimiento del
alumno

Enfasis en la
adquisicion de
habilidades b

Evaluacion
frecuente del
progreso de los
alumnos

8 procesos
escolares de
escuelas efectivas
(Rutter et al,
1979)

Profesores como
modelos positivos
a seguir

Valores de la
escuela

Altas expectativas
del profesor

Actividades
compartidas entre
los alumnos y el
personal escolar

Retroalimentacion
y relacion positiva
con los alumnos

Gestion efectiva
en clases

Estudiantes con
responsabilidades

Buenas
condiciones de
trabajo para el
personal y los
estudiantes
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Luego de revisar 10 estudios orientados a esquematizar los procesos de las escuelas efectivas, es
evidente que los procesos o factores no son un cuerpo de conocimiento uniforme. Por el contrario,
parecen ser complejos, multidimensionales y dificiles de medir. Sin embargo, al menos en la mitad
de los estudios revisados en el presente articulo se identifican (a) liderazgo educacional, (b) ambiente
escolar, (c) altas expectativas/orientacién hacia el logro académico, (d) participacién de los apoderados (e)
potencial evaluativo, (f) consenso y cohesién entre el equipo docente y administrativo, (g) reforzamiento
y retroalimentacion, y (h) ensefanza estructurada como procesos clave presentes en escuelas efectivas.

Procesos o dimensiones de las escuelas inefectivas. A pesar de que en la literatura se ha destacado
que no se trata solo de que las escuelas inefectivas carezcan de las caracteristicas de aquellas efectivas, se
reconoce con facilidad que el caso de las escuelas inefectivas se ha estudiado menos, tanto a nivel nacional
como internacional (Barber & Dann, como se cité en Maden, 2001; Stoll & Myers, 1998). Para estudios
en esta drea, se puede consultar a Sammons et al. (1995, como se cité en Thomas & Mortimore, 1996),
Stringfield (1998), Van de Grift & Houtveen (2007), y Sammons (2007).

Sammons et al. (como se cité en Thomas & Mortimore, 1996) describié la relacién entre los resultados
negativos de VA y la calidad de la ensefanza y el aprendizaje. Los autores destacaron como factores
clave interrupciones en la ensefianza, bajas expectativas, falta de retroalimentacién adecuada, calificacién
inapropiada del trabajo en la escuela y en las tareas escolares, baja moral del personal escolar y falta de
preparacion para los exdmenes.

Stringfield intenté aclararlo quellamé «laanatomia delainefectividad» cuando describialas caracteristicas
comunes que se encontraron en el Estudio de Efectividad de la Escuela de Luisiana (Louisiana School
Effectiveness Study, LSES) realizado en los Estados Unidos en la década del 1990 (Teddlie & Stringfield,
como se citd en Stringfield, 1998). Se llevaron a cabo 16 estudios de caso en 8 pares de escuelas atipicas
que supuestamente prestaban servicios a comunidades idénticas, con el mismo niimero de estudiantes.
Aunque este estudio tiene una limitacién metodoldgica similar a la de Bellei et al. (2004), se enfocaron en
cursos de 3° afio de educacién primaria (alumnos de 9 afios) y se identificaron diferencias cualitativas
en 3 niveles. A nivel de la escuela, se destacaron siete dimensiones: falta de enfoque académico, periodos
académicos que empiezan tarde y terminan temprano, recursos utilizados con propdsitos contradictorios,
liderazgo burocritico, directores pasivos en la seleccién de nuevos docentes, falta de evaluacién docente
y falta de premios publicos para reconocer la excelencia académica de los estudiantes. A nivel de clases
se encontré un ritmo ocioso de clases, planificacién minima, preponderancia de tareas poco atractivas
para los alumnos, profesores que trabajan aislados, partes del curriculo que no son incluidas en las clases
(menos oportunidades para aprender), falta de cualquier sentido de incentivo académico y, finalmente,
a nivel estudiantil, poco o mala distribucién del tiempo para las clases y para realizar tareas, experiencia
percibida como una «anarquia intelectual» (falta de estructura y construccién de sentido).

En el estudio realizado por Van de Grift y Houtveen (2007), en las 284 escuelas primarias con bajo
desempeno académico en los Paises Bajos, se obtuvo como resultado 6 debilidades principales: (a) material
de aprendizaje de la escuela insuficiente para lograr los objetivos esenciales, (b) tiempo insuficiente para
lograr un minimo de los objetivos del curriculo, (c) calidad de ensefianza deficiente, (d) entendimiento
insuficiente sobre los niveles de desempefio de los estudiantes, (e¢) medidas especiales inapropiadas o
deficientes para los estudiantes con problemas de aprendizaje, y (f) organizacién disfuncional de la escuela
mantenida en el tiempo.

Sammons (2007) también revisé estudios sobre las caracteristicas de las escuelas inefectivas y destacé
cuatro aspectos principales: falta de visién, liderazgo sin enfoque, relaciones laborales disfuncionales del
personal y pricticas ineficaces en clases.

Esta breve revision respalda el hecho de que cuando se mencionan los rasgos o problemas especificos
que poseen las escuelas inefectivas, inevitablemente componen un “discurso de déficit”. En la literatura
sobre la inefectividad de las escuelas predomina un enfoque equivocado, en el sentido en que no estd claro
que destacar lo que falta es suficiente para remediar la situacién. Es por esto, y porque algunos autores
de EER han afirmado que estas teorias pueden explicar tanto la efectividad como la inefectividad en las
escuelas (Scheerens, 2012), que en este estudio se investigardn las mismas dimensiones que se identificaron
en la escuela efectiva, al estudiar la escuela inefectiva. Se brindé especial atencién a describir cémo opera
cada dimensién, en vez de solo destacar sus deficiencias.
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14 Factores teéricos y empiricos de efectividad escolar. Aunque solo se identificaron 8 procesos
y dimensiones de las escuelas de forma regular en esta revisién de literatura, se escogieron los factores
de efectividad escolar tedricos y empiricos identificados por Scheerens, Glas y Thomas (2003) como un
marco de andlisis para el disefio de este estudio. Se escogid esta clasificacién de factores pues, ademds de
provenir de un meta-andlisis de 12 diferentes proyectos EER realizados en paises occidentales, incluye
dimensiones que no solo se asocian con el liderazgo y la gestién (por ejemplo, el liderazgo educacional o
el consenso y cohesién del personal), sino que también incluyen dimensiones claves en relacién al proceso
de ensenanza y aprendizaje que ocurren principalmente a nivel de la sala de clases, tales como el tiempo
de aprendizaje eficaz, el aprendizaje independiente y el ambiente en la sala de clases. De esta manera, el
conjunto de factores fue lo bastante amplio como para investigar diferentes aspectos de los procesos y
précticas escolares asociados con el desempeno escolar.

Tabla 2
14 Factores de eficacia escolar tedricos y empiricos para fomentar la eficacia y sus
elementos constitutivos

Factores

Componentes

Orientacion a logros, altas
expectativas: enfoque claro en
el dominio de asignaturas
basicas

Liderazgo educacional: control
e influencia indirecta en los
procesos prioritarios de
educacion

Consenso y cohesion entre el
equipo docente y
administrativo: coherencia,
constancia y continuidad en el
plantel escolar

Calidad del curriculo /
oportunidad de aprender: nivel
en que el curriculo
implementado se ajusta al
curriculo de logros académicos

Entorno escolar como ambientes
ordenados: cultura escolar
orientada a mantener el orden

Entorno escolar respecto a la
orientacion hacia la efectividad
y las buenas relaciones internas

-Altas expectativas (respecto a la escuela)
-Altas expectativas (respecto al profesor)
-Registros de los logros académicos de los alumnos

-Habilidades de liderazgo generales

-Lider escolar como proveedor de informacion
-Coordinador de la participacion en la toma de decisiones
-Lider escolar como coordinador

-Control general como procesos en la sala de clases
-Tiempo dedicado al liderazgo educacional y
administrativo

-Consejero y control de calidad de los docentes en clases
-Iniciador e impulsor de la profesionalizacion del personal

-Tipos de reuniones y asesorias y frecuencia con que
ocurren

-Contenidos de la cooperacion

-Grado de satisfaccion respecto a la cooperacion
-Importancia atribuida a la cooperacion

-Indicadores de una cooperacion exitosa

- Manera en que se establecen las prioridades curriculares
-Eleccion de métodos y textos escolares

-Aplicacion de los métodos y textos escolares
-Oportunidad de aprender

-Grado de satisfaccion respecto al curriculo

-Importancia dada a un ambiente de orden

-Reglas y normas

-Castigos y recompensas

-Inasistencia y desercion

-Buena conducta y comportamiento de los alumnos
-Grado de satisfaccion con el ambiente de orden escolar

-Prioridades en un ambiente que fomenta la efectividad en
la escuela

-Percepciones sobre las condiciones que fomentan la
efectividad en la escuela

-Relaciones entre los alumnos

-Relaciones entre los profesores
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-Enfasis en la evaluacion

-Seguimiento del progreso de los alumnos

-Uso de los sistemas de seguimiento del alumno
-Evaluacion del proceso escolar

-Uso de los resultados de las evaluaciones

7 Potencial de evaluacion:
aspiraciones y posibilidades de
una escuela de utilizar una
evaluacion como base para
aprender y obtener

retroalimentacion. -Mantener un registro del rendimiento de los alumnos
-Grado de satisfaccion con las actividades de evaluacion
8 Participacién de los apoderados:  -Enfasis en la participacion de los apoderados en la

relacion entre el nivel real de
participacion de los apoderados
y el esfuerzo que muestra la
escuela por integrarlos.

politica escolar
-Contacto con los apoderados

-Grado de satisfaccion con la participacion de los

apoderados

9 Entorno en la sala de clases: -Relaciones en las clases
relaciones buenas y ordenadas, -Orden
disposicion para trabajar y -Disposicion para trabajar
satisfaccion con las -Grado de satisfaccion
interacciones en clases.
10 Tiempo de aprendizaje efectivo:  -Importancia del aprendizaje eficaz
importancia e implementacion -Tiempo
de tiempo eficaz en las tareasa  -Seguimiento de la inasistencia
nivel de clases y escuela -Tiempo en la escuela
-Tiempo en clases
-Gestion de las clases
-Tareas
11 Ensefanza estructurada: clases -Importancia de la ensefianza estructurada
bien organizadas y con -Estructura de las clases
seguimiento detallado -Preparacion de las clases
-Ensefianza directa
-Seguimiento
12 Aprendizaje independiente: -Sin sub-elementos constitutivos
grado en que los alumnos son
responsables y toman decisiones
sobre su aprendizaje de acuerdo
con sus propios intereses
13 Ensefianza diferenciada: manera  -Orientacion general
en que la escuela enfrenta las -Especial atencion para los alumnos en riesgo
diferencias entre los alumnos y
se encarga de los alumnos con
problemas de aprendizaje y
conducta.
14 Reforzamiento y -Sin sub-elementos constitutivos

retroalimentacion: requisito
basico para aprender que se
encarga de informar a los
alumnos acerca de sus logros
académicos

Nota: adaptado de Scheerens, Glas, & Thomas, 2003.
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Métodos

Preguntas de investigacion (PI)

En este estudio se plantean dos preguntas de investigacion: (a) Aplicando un marco analitico proveniente
de la literatura (Scheerens et al., 2003): ;Cudles son las diferencias o semejanzas entre un establecimiento
secundario que agrega VAC en lenguaje y uno que no lo hace, en relacién a sus procesos y précticas? y (b)
:Existen nuevos procesos y pricticas relevantes que emergen de los datos para destacar nuevos aspectos
de la escolarizacién efectiva o inefectiva que permitan diferenciar a las escuelas mds y menos efectivas? ;Si
este es el caso, cudles son estas nuevas dimensiones? De esta manera, el motivo de realizar un estudio de
caso instrumental enfocindose en dos escuelas es alcanzar una comprensién mds profunda de la manera y
la razén por la cual ocurren las diferencias de desempeiio entre estas escuelas.

Método de seleccion de las escuelas incluidas en el estudio de caso instrumental: un aspecto clave de
este estudio

Se utilizé6 un modelo multinivel (MLM) para realizar un andlisis de datos secundario a partir de una
muestra de 2.283 escuelas y 176.896 estudiantes de 2° afno de educacion secundaria (16 anos de edad)
que rindieron la prueba SIMCE en lenguaje. Los resultados de los estudiantes se compararon con (a) su
rendimiento anterior en 4 asignaturas cuando tenfan 14 anos de edad: lenguaje, matemdticas, ciencias
naturales y ciencias sociales; (b) las caracteristicas del alumno y sus antecedentes familiares (sexo, nimero
de libros en el hogar, cantidad de personas en el hogar y la educacién de los padres) obtenidos mediante
cuestionarios proporcionados por MINEDUC a los padres de los estudiantes en 2004 y 2006; y (c) el
contexto escolar (promedio del desempefio de la escuela en anos anteriores)'. Luego de realizar el andlisis
del MLM, no solo fue posible distinguir entre escuelas donde el progreso relativo de los estudiantes era
considerablemente mejor, igual al promedio o peor que en las predicciones, en base a las caracteristicas de
la muestra seleccionada, sino que también sirvi6 para identificar a las escuelas. Asi, se seleccionaron dos
escuelas que diferfan en cuanto a sus puntuaciones de lenguaje con VAC: la escuela A tuvo uno de los
puntajes mds altos de VAC y la escuela B uno de los més bajos, por lo que se identificaron como la escuela
mds y menos efectiva.

Caracteristicas descriptivas de la escuela Ay B

Segin la informacién oficial proporcionada por el sitio web del SIMCE?, la escuela A y la escuela B se
clasifican en el grupo intermedio de NSE, lo que significa que, en promedio, los apoderados tienen 12 a
13 afos de educacién, su ingreso promedio estd entre los $325.000 y $550.000 mensuales, y entre el 25%
y 42% de los estudiantes se describen como vulnerables. Aunque la escuela A es una escuela publica que
contempla las ensefianza escolar desde el 7° afio de educacién primaria al tltimo de educacién secundaria y
la escuela B es una escuela particular subvencionada que tiene tanto ensefianza primaria como secundaria,
ambas son mixtas, de un tamafo mediano y estdn ubicadas en dos municipalidades urbanas dentro de la
regién Metropolitana, en la ciudad de Santiago. En ambas escuelas, el Director se ha desempenado en su
cargo por un periodo considerable (>10 anos). Aunque algunas diferencias en el contexto y perfil de las
dos escuelas pueden haber influido en los resultados generales, esta informacién descriptiva respalda la
afirmacién de que en el estudio de caso instrumental se estd comparando casos similares.

' Para més detalles del Modelaje de datos consulte Mufioz-Chereau (2013).
2 Con el fin de mantener el anonimato de los participantes, el link de los resultados del SIMCE de la escuela A y B no se informa.
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Participantes

Tabla 3
Beneficios del aprendizaje docente identificados en los informes
finales de muestra (en orden de clasificacion)

Beneficio Orden de
clasificacion
Conocimiento nuevo /mejor comprension 1¥lugar
Mejores practicas pedagogicas 2" lugar
Mejores habilidades tecnologicas 3%lugar
aumento de la autoeficacia 4’lugar
Mejores habilidades de liderazgo 5 lugar
Mayor energia/inspiracion 6 lugar
Mejores habilidades evaluativas 7 lugar
Mejor colaboracion /comunicacion 8 Tugar =
Mejores habilidades para gestionar proyectos 8 Tugar=
Mejores habilidades de asesoramiento y 8 Tugar=
presentacion
Mejores habilidades de investigacion 11° lugar

Nota: Fuente: Campbell et al. (2013), p. 36.

Se incluyeron a tres tipos distintos de participantes de cada escuela, con el fin de integrar diferentes
perspectivas: dos Directores, dos Jefes de UTP y 2 profesores de lenguaje de cada escuela. El motivo
de incluir a los UTP (que proporcionan apoyo y control pedagdgico) es porque, en la prictica, estos
comparten el liderazgo con el Director. Mientras que los Directores cumplen una funcién principalmente
administrativa o de gestion, los UTP cumplen una funcién que se centra en la pedagogia. A pesar de que
este liderazgo dual a nivel de escuela se reconoce como un rasgo problemdtico sobresaliente del sistema
escolar chileno (Anderson, Marfdn, Sdnchez, & Horn, 2011), no se ha prestado demasiada atencién
a las consecuencias de esta divisién del trabajo en la efectividad escolar. Por lo tanto, en el estudio de
caso instrumental se incluye a ambos participantes. La decisién de incluir a diferentes participantes
también tiene como objetivo evitar la tendencia conocida en EER a depender demasiado de la percepcién
del Director como el principal proveedor de datos (Fertig & Schmidt 2002; Scheerens et al., 2003).
Finalmente, en la literatura de estudios cualitativos se ha destacado la importancia de incluir al menos tres
perspectivas con el fin de triangular y generalizar los datos (Glaser & Strauss, 1967).

Instrumentos y recoleccion de datos

Se utilizaron diferentes instrumentos para recolectar los datos de los participantes del estudio de caso
instrumental, tal como se describe en la Tabla 4. Las entrevistas semi-estructuradas con los Directores
fueron el instrumento principal de recopilacién de datos. Se escogié este tipo de entrevistas con el fin
de abarcar de forma adecuada todas las dimensiones estudiadas. Las preguntas se desarrollaron como
afirmaciones generales, y luego siguieron preguntas mds especificas para recopilar mds datos. Se grabaron
las entrevistas en cintas de audio para asegurar un informe exacto de las conversaciones.

La investigadora también observd las clases de los profesores entrevistados. Estas observaciones se
enfocaron en la asignatura de lenguaje, en general, y en clases con alumnos que cursaban el 2° afo de
educacion secundaria. Este fue el caso ya que, a pesar de que los datos cuantitativos se referfan a una
cohorte de estudiantes previa, el grupo pertenecia al mismo curso o nivel. Por esta razon, se realizaron
estas observaciones como una manera de obtener una comprensién mds detallada del ambiente en clases
y las estrategias pedagdgicas que los profesores de lenguaje utilizaron con sus alumnos que cursaban
este nivel de escolaridad. También se realizaron grabaciones de audio y notas en terreno durante las
observaciones en las clases.
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Analisis

Para este estudio se eligié un método de andlisis con un enfoque cualitativo mixto de andlisis temdtico
(Fereday & Muir-Cochrane, 2006). Primero se recurrié a un enfoque de cédigos a priori deductivos.
Luego de este andlisis, se utilizé un enfoque inductivo, permitiendo que los temas surgieran directamente
de los datos. De esta manera, la investigadora también desarrollé nuevos cédigos al examinar datos de
forma directa.

Cddigos a-priori deductivos

El andlisis consiste en una serie de pasos. En primer lugar, se transcribid y tradujo los datos recopilados
del espanol al inglés en un documento de procesamiento de texto. Luego, la investigadora segmenté los
datos en unidades analiticas fundamentales por medio de los cédigos a priori basados en la teoria. Para
este proceso se leyeron, escucharon y resumieron los datos brutos.

Categorias basadas en los datos

Con el fin de analizar los datos que no se incluyeron en los cédigos a priori, la investigadora utilizé
Memos, es decir, frases cortas escritas en los mdrgenes de las transcripciones acerca de los datos que
considerd confusos, perspicaces e interesantes, tomando nota acerca de posibles nuevos temas identificados
en el texto. De esta manera, se crearon dos nuevas categorias con el fin de describir las circunstancias locales.
Si no se hubiera considerado la Agencia y Confianza, la descripcién del estudio de caso instrumental en
contextos mds desafiantes estarfa incompleta. Asi, en vez de crear una lista nueva de las dimensiones o
factores de las escuelas efectivas e inefectivas, en este estudio primero se utilizaron y luego expandieron
los 14 factores que fomentan la efectividad escolar como una manera de resolver la tensién entre la
especificidad del contexto y las generalizaciones que se describieron anteriormente.

Resultados
Acceso, posicion del investigador y reflexion

Es importante mencionar que obtener el acceso a la escuela A y B resulté ser una labor dificil por
diversas razones. La escuela A estaba ocupada participando en varias actividades (otras investigaciones,
colaboracién con otros establecimientos locales, entre otros) y fue necesario insistir con correos electrénicos
y llamadas telefénicas para que participaran en el estudio. Quizds se dio de esta manera porque este
estudio no es el tnico que ha resaltado la efectividad de esta escuela. Efectivamente, en una entrevista
reciente, que se publicé en un reconocido periédico nacional, se nombré a la escuela como un ejemplo
de un establecimiento de educacién efectiva que trabaja en un contexto de desventaja socioeconémica.
A pesar de que el contacto inicial con la Escuela B fue sencillo, la recopilacién de datos resulté ser mds
dificil pues, a diferencia de la Escuela A, esta fue la primera vez que la escuela habia participado en
investigaciones SER/EER (Investigacion de efectividad escolar e Investigacion de efectividad educacional,
respectivamente), y las autoridades escolares tuvieron dificultades para visualizar los posibles beneficios
que se podian derivar de su participacién. Por ejemplo, el director de la escuela no permiti6 que se sacaran
fotografias de las dependencias e impidi6 el acceso a la sala de profesores, con la excusa de que iba en
contra de las reglas de la escuela.

Por lo tanto, sin importar qué tan detalladas son las descripciones en el estudio de caso instrumental, solo
se pudo obtener una perspectiva externa, pues la investigadora no era miembro de las escuelas del estudio
de caso instrumental. Como lo explicé el director de la escuela A: «[...] cuando entres en la sala de profesores,
te dards cuenta de que nadie se inmutard porque estamos acostumbrados a que nos observen personas externas”, y
afnadié un comentario critico: “quizds como investigadora en educacion vas a destruir lo que voy a decir (visas)”.
En este sentido, quedé claro que la investigadora fue percibida como una persona externa con una actitud
critica (reforzada por las actividades de observacion, planteamiento de preguntas, toma de apuntes, entre
otras), lo que generd algo de incomodidad. La ventaja de esta situacion es que otorgd una perspectiva a los
datos recolectados, pues la investigadora pudo vincular esta experiencia a su trabajo previo como psicéloga
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educacional trabajando en escuelas durante 10 afos. Esta experiencia le permitié “imbuirse” en la cultura
escolar de Chile y le permitié comparar las escuelas A y B con los otros cientos de escuelas chilenas que habia
visitado como profesional. A pesar del hecho de que conocia el drea de trabajo, es necesario reconocer que,
hasta cierto punto, ser una persona nueva en las escuelas del estudio de caso instrumental impacté de forma
negativa los datos recopilados. Es decir, es muy poco probable que desde la perspectiva externa se pueda
comprender en su totalidad las complejidades que ocurren en las escuelas en general, y los significados que
los participantes derivan de sus actividades en particular. Para que resultase de esta manera, se deberfa haber
escogido escuelas con las que ya habifa un vinculo previo, pero esto contradecia el disefio del presente estudio
que se orienta a seleccionar y estudiar escuelas segtin su desempeno de VAC.

Se resumirdn las 16 dimensiones o procesos para cada escuela, al mismo tiempo que se mencionan
algunas citas de los participantes en la Tabla 5.

Procesos y practicas en la escuela A que agregd valor contextual en lenguaje

(a) Orientacidn a los logros y altas expectativas de los estudiantes y profesores, con un claro enfoque en
mejorar y mantener los buenos resultados.

(b) Liderazgo compuesto por una mezcla de un estilo educativo y humano, lo que encajaba bien con el
dificil contexto escolar.

(c) Consenso en el plantel escolar respecto a los procesos académicos. Estaba claro lo que se esperaba
de cada participante (por ejemplo, preparar guias de ejercicios pero no planificaciones de clases) y se
brindé la ayuda correspondiente (capacitacion de parte del director escolar, autonomia para probar
varias opciones, recursos para escoger métodos y materiales). Este consenso llevé a una cohesion, que
se manifesté en la familiaridad y en las interacciones relajadas entre los miembros de la escuela.

(d) Buenas relaciones personales y profesionales consideradas como un fin en si mismas, lo que se podia
evidenciar en el ambiente escolar.

(e) Cultura de evaluacién en la escuela A que apuntaba a cumplir con los requisitos de rendicién de
cuentas externos.

(f) Disposicién en la mayoria de los estudiantes para trabajar y clases entretenidas gracias a que el profesor
era capaz de reirse de si mismo.

(g) Mayor importancia otorgada al tiempo de aprendizaje efectivo, lo que se traducia en una jornada
escolar mds larga, tareas para la casa, buses que transportaban todos los dias desde y hacia la escuela a
alumnos residentes en lugares remotos y un uso eficiente del tiempo en clases.

(h) Implementacién de la ensefanza diferenciada como una politica implicita, mediante la cual se
organizaba a los estudiantes en clases paralelas segin sus habilidades.

(i) Orden en clases considerado como un medio para realizar el trabajo académico; todos conocian el
conjunto de reglas explicitas.

A pesar de lo anterior, esta escuela no estaba libre de problemas. En el estudio de caso instrumental
también se dejé en evidencia la manera en que los siguientes cinco factores causaban problemas o estaban
ausentes en la escuela:

(j) Laensefanza orientada a rendir las pruebas y evaluaciones no daba lugar a que los alumnos realmente
tuvieran tiempo para aprender todo el curriculo.

(k) Se consideraba a los apoderados como fuentes de recursos econdmicos, socavando su participacién en
el aprendizaje de los alumnos.

(1) Las clases se atenfan a una estructura que excluia la practica independiente de los estudiantes.

(m) El estilo de ensenanza se centraba en el profesor y excluia el aprendizaje independiente.

(n) La manera en que se entregaba retroalimentacion incitaba un espiritu de competitividad mds que
ayudar a los alumnos en su proceso de aprendizaje.

A fin de complementar las descripciones del estudio de caso instrumental, se incluyeron los siguientes
procesos y practicas en el andlisis:

(0) Agencia: a pesar de que el plantel de la escuela A no consideré a la comunidad local como un

participante valioso y clave, ellos crefan que trabajaban en un entorno téxico y desafiante con el que
podian lidiar y en el cual podian posicionarse como motores de cambio en los estudiantes.
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(p) Confianza: la interaccién entre los docentes y los estudiantes se basaba en la confianza. Creian
en la honestidad, la bondad, las habilidades y la seguridad de los docentes y los estudiantes, y se
comportaban de manera acorde.

16 procesos y practicas en la escuela B que no que agregé valor contextual en lenguaje

(a) Bajas expectativas respecto a los estudiantes; los esfuerzos no se orientaban a los logros académicos,
sino mds bien a proveer una formacién moral.

(b) Liderazgo principalmente simbélico y técnico, con énfasis en mantener disciplina y control, lo que
generaba miedo, desconfianza y aislacién en los docentes y personal administrativo.

(c) Ausencia de cohesion en cuanto al proceso académico, a pesar del consenso entre los docentes y el
personal administrativo respecto a la importancia de mantener la disciplina.

(d) Sentimiento de asilamiento entre los profesores, pues no contaban con lazos de apoyo que les ayudaran
a mejorar su trabajo. El ambiente escolar recalcaba de manera excesiva el orden y la disciplina, en
desmedro de las relaciones internas.

(e) Précticas de evaluacién implementadas en su mayoria como un colador para ver cudles estudiantes
aprobaban y cudles no.

(f) Trabajo en clases interrumpido por conflictos: habian alumnos “invisibles” y se tomaba a los alumnos
como objeto de burla.

(g) Poca importancia dada al tiempo de aprendizaje efectivo, lo que quedaba demostrado en el hecho de
que la jornada escolar era corta, no daban tarea para la casa a los alumnos en educacién secundaria y
tenfan menos tiempo para las actividades en clases debido a las numerosas interrupciones; asimismo,
también se contaba con menos tiempo para el trabajo escolar debido a la inclusién de actividades no
académicas, como las celebracién diaria de celebraciones religiosas.

(h) Ausencia de politicas o précticas de ensefanza diferenciada.

(i) Respecto al entorno de orden, a pesar de que definian al orden y a la disciplina como una de sus
principales caracteristicas, al parecer no todos conocian las reglas y muchas eran creadas en el
momento. Mds que ser como un apoyo para el trabajo académico, el orden se consideraba como un
fin en si mismo, incluso en desmedro del trabajo académico (por ejemplo, interrumpir las clases de
lenguaje para que las alumnas se amarraran el pelo para la clase de educacién fisica).

(j) Limitacion de las oportunidades de aprendizaje debido a la falta de planificacién.

(k) Apoderados considerados como fuentes de recursos econémicos, socavando su participacién en el
aprendizaje de los alumnos.

(1) Exclusién de la prictica independiente de los estudiantes en la estructura de las clases.

(m) Estilo de ensefianza centrado en el profesor, lo que excluia el aprendizaje independiente.

(n) Entrega de retroalimentacién que incita un espiritu de competitividad, mds que ayudar a los alumnos
en su proceso de aprendizaje.

Respecto a la escuela B, se encontraron los siguientes hallazgos que complementaron las descripciones
del estudio de caso instrumental:

(0) Agencia: aceptaban de manera pasiva que el contexto social determinaba su trabajo.
(p) Confianza: no crefan en la honestidad, la bondad, las habilidades o la seguridad de los miembros de

la escuela (por ejemplo, «los ninios estdn siempre buscando una manera de hacer lo que estd prohibido”)
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Tabla 4
Citas ilustrativas de las 16 dimensiones de efectividad utilizadas en este estudio

N° Dimensiones  de Citas ilustrativas
efectividad Escuela A Escuela B

1 Orientacion al "Siento que mi desafio es obtener buenos "A pesar de que si damos importancia
logro, altas resultados con mis alumnos...de vez en al aspecto académico, nosotros nos
expectativas: cuando, el director de la escuela me enfocamos en brindar una educacion
enfoque claroenel  pregunta ‘;como van TUS resultados?” moral..una educacion orientada a
dominio de No me pregunta 'CoOmo estan LOS ayudar a los nifios a convertirse en
materias basicas resultados, sino que pregunta por los buenas  personas..porque, cuando

MIOS, y entonces siento que obtener alguien nos pregunta donde estd

buenos resultados académicos es un ubicada la escuela, nuestra respuesta

desafio personal..." (Entrevista, Docente).  genera siempre la misma
reaccion...dicen 'Aaa cierto, frente a esa
poblacion'...y no son capaces de
esconder las muecas que muestran lo
que piensan verdaderamente: '"No puede
ser una buena escuela, si es ahi donde
se ubica'...;se entiende lo que digo?"
(Entrevista, Director de la escuela).

2 Liderazgo "Una fortaleza que necesitamos como "Ella [la directora] se preocupa de los
educacional: directores es la capacidad de manejar la temas administrativos, no de las labores
control e influencia  incertidumbre que debemos afrontar cada educativas...no es lo mismo entrar a
indirecta en los dia en la escuela...cuando hablo con los una sala de clases y generar miedo que
procesos primarios  profesores y me cuentan que estdn conocer y entender el trabajo que se
de educacion cansados y preocupados, les respondo que esté realizando" (Entrevista, UTP).

es un buen signo..cuando uno se
preocupa, uno trata y se esfuerza mas por
encontrar  soluciones...Asi que nos
terminamos riendo...No sé...Me parece
tan obvio que a los profesores se les debe
dar mas poder...darles espacio, darles la
oportunidad de que participen en este
juego como mejor les parezca, con sus
propios recursos...deben darse cuenta de
que el desafio de lograr buenos resultados
es personal...pero para que eso ocurra, los
libro de labores administrativas y
burocraticas..." (Entrevista, Director de la
escuela).

3 Consenso y "Cuando me di cuenta de que los niflos ‘Me siento como una isla...Hago lo
cohesion entre el deberian leer mas fuentes primarias, mejor que puedo con mis alumnos,
equipo docente y trabajé con mis colegas de Ciencias y de pero no siento que tenga apoyo de otros
administrativo: Historia.  Buscamos y seleccionamos docentes’ (Entrevista, Docente).
coherencia, textos pertinentes segin el contenido que
constancia y los alumnos estaban estudiando, y luego
continuidad en el les ensefi¢ estrategias para que mejoraran
plantel escolar su comprension lectora" (Entrevista,

Docente).

4 Calidad del "Hemos aumentado el tiempo para la "Siempre me preocupa un poco que no

curriculo / enseflanza y el aprendizaje...pero hemos seré capaz de cubrir todo el programa"

oportunidad de
aprender: nivel en
que el curriculo
implementado se
ajusta al curriculo
de logros

dejado de lado algunos contenidos y
temas que no se incluyen en las pruebas"
(Entrevista, Docente). A esto le llamaban
"modificaciones": los wltimos 2 meses del
afio escolar "los cursos que deben rendir
examenes nacionales se enfocan de
manera exclusiva en lenguaje 'y
comunicaciéon, matematicas y ciencias"
(Entrevista, Director de la escuela).
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5 Entorno escolar
como ambientes
ordenados: cultura
escolar orientada a
mantener el orden

6 Entorno escolar
respecto a la
orientacion hacia la
efectividad y las
buenas relaciones
internas

7 Potencial
evaluativo:
aspiraciones y
posibilidades de
una escuela que
utiliza una
evaluacion como
base para aprender
y obtener
retroalimentacion.

8 Participacion de los
apoderados:
relacion entre el
nivel real de
participacion de los
apoderados y el
esfuerzo que
muestra la escuela
por integrarlos.

En la escuela A, al comienzo del afo
escolar, cada estudiante firma '12 reglas y
normativas no-negociables' que recalcan
que deben ir a la escuela todos los dias sin
retrasos. Por cada retraso hay un castigo /
Se debe respetar a todo miembro de la
escuela / Utilizar el uniforme de la
escuela en los dias de clases / Ser puntual
y comportarse en clases / Sentarse en el
banco que corresponde y comenzar a
trabajar cuando se pida / Llegar a la
escuela preparado para un dia de clases,
entre otros.

"En nuestra mision nos declaramos
pluralistas en tres dimensiones: en primer
lugar, la religion: no debemos compartir
nuestras afiliaciones religiosas, porque si
yo soy catdlico y tu eres mormén y
recalcamos nuestras diferencias, no
vamos a disfrutar trabajar juntos...lo
mismo ocurre en cuanto a nuestra
orientacion politica y sexual...no podemos
dejar que estos temas nos dividan, por lo
que recalco que, cualesquiera sean
nuestras preferencias personales,
debemos ser fiel a la mision y vision
institucional, en términos de aceptar y
acoger el pluralismo a fin de que
podamos trabajar juntos, sin dejar que
nuestras diferencias sean mas importantes
que las nociones que compartimos"
(Entrevista, Director de la escuela).

‘Siempre nos evalian  personas
externas...aparte de las evaluaciones que
hacen los profesores. Por ejemplo, ayer
los estudiantes rindieron un examen del
DEMRE, de la Universidad de Chile, y
antes habiamos rendido un examen de
Andrés Bello, Cepech...aprovechamos
las oportunidades que otorgan las
instituciones examinadoras, como la
Universidad Catolica que nos puede dar
"fotos gratis" de nuestra escuela [...]°
(Entrevista, Director de la escuela).

"Trabajamos con los apoderados por
medio de  nuestro sistema  de
financiamiento compartido...cada mes,
cada apoderado paga a la escuela 3.000
pesos y con este dinero el profesor paga
los materiales que utiliza, y 1.500 por
curso para mantener las areas verdes y el
edificio...de esta manera, los apoderados
ven en qué invertimos su dinero"
(Entrevista, Director de la escuela).
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Cuando ya estaba por terminar la clase,
la profesora de educacion fisica entrd a
la sala y dijo con firmeza "Las alumnas
que no tienen el pelo amarrado no
pueden entrar a clases" lo que generd
una aire de preocupacion entre las
nifias" (Observacion de clases, 2do aflo
de educacion secundaria).

‘...Entonces, entramos a una sala
cualquiera 'y abrimos todas las
mochilas, incluso reviso sus bolsillos y
los estudiantes no pueden negarse,
porque explicamos esta regla cuando
ellos se matriculan en la escuela, asi
que si no les gusta, entonces que vayan
a otra escuela...” (Entrevista, Directora
de la escuela)

‘Parece obvio que, después de un
tiempo, debemos evaluar nuestro
propio sistema de evaluacion, pero no
lo hacemos...en los 1ltimos afos,
mejoramos  nuestras  reglas  de
evaluacion internas, porque habiamos
notado muchas deficiencias...y, al final
de cada semestre, programamos una
reunion de evaluacion para conversar
acerca de los logros estudiantiles y
otros temas, pero luego no damos
prioridad a esas 4reas...entonces, una
cosa es tener un procedimiento de
evaluacion y otra es transformarlo en
una herramienta’ (Entrevista, UTP).

"Me cuesta tratar con los
apoderados...no tengo ningiin problema
con ellos hasta el 4to aflos de educacion
primaria, pero en los cursos superiores
solo unos pocos vienen a las reuniones
de apoderados, y asisten solo para
quejarse o discutir acerca de cosas
superficiales, como la fiesta de
graduacion de fin de afio...puedo notar
que los estudiantes quedan

desamparados en el sentido de que no
invierten tiempo para estar juntos,
principalmente porque las mamas
trabajan...por lo que no hay control, no
firman las tareas de sus hijos, y cuando
se les pregunta si sus hijos estudian en
la casa no saben la respuesta"
(Entrevista, Directora de la escuela).
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10

11

12

13

Entorno en la sala
de clases:
relaciones buenas y
ordenadas,
disposicion para el
trabajo y
satisfaccion con las
interacciones en
clases.

Tiempo de
aprendizaje
efectivo:
importancia e
implementacion de
tiempo efectivo en
las tareas a nivel de
clases y escuela

Ensefianza
estructurada: clases
bien organizadas y
con seguimiento
detallado

Aprendizaje
independiente:
medida en que los
alumnos son
responsables y
toman decisiones
sobre su
aprendizaje de
acuerdo con sus
propios intereses

Ensefianza
diferenciada:
manera en que la
escuela enfrenta las
diferencias en las
habilidades de los
alumnos y se
encarga de los
alumnos con
problemas de
aprendizaje y
comportamiento

"Ahora deben pensar que estoy loco con
la PSU...bueno...es verdad. (Los alumnos
se rien)". Después, cuando explicaba un
tipo de texto poético dijo: "Por qué
describen la rosa, joh Poetas! Hacedla
florecer en el poema...ah, jahora soy
poeta!" (Observacion en clases, 2do afio
de educacion secundaria).

En la escuela A, se le daba mas
importancia al tiempo de aprendizaje
efectivo, lo que se traducia en una jornada
escolar mas larga, tareas para la casa,
buses que transportaban todos los dias
desde y hacia la escuela a alumnos que
residen en lugares remotos y un uso
eficiente del tiempo en clases.

El profesor estd dando un ejemplo
relacionado con la comunicacion no
verbal y apunta a Tom y Mary [dos
estudiantes sentados juntos], y dice ‘si
se sientan juntos no significa que
tengan una relacion mas seria’. El niflo
se pone colorado y la nifla también
parece avergonzada. La profesora
expande el ejemplo al decir que solo
porque un nifio lleve una pulsera rosada
[muestra la que lleva otro nifio a toda la
clase] no significa que sea gay. Todos
se rien, excepto el nifio" (Observacion
en clases, 2do afio de educacion
secundaria).

En la escuela B, se daba muy poca
importancia al tiempo de aprendizaje
efectivo, lo que quedaba demostrado en
el hecho de que la jornada escolar era
mas corta, no daban tarea para la casa a
los alumnos en educacion secundaria y
tenian menos tiempo para las
actividades en clases debido a las
numerosas interrupciones; asimismo,
también se contaba con menos tiempo
para el trabajo escolar debido a la
inclusion de actividades no académicas,
como las celebraciones religiosas
diarias.

Las clases observadas en ambas escuelas se atenian a una estructura similar que
excluia la practica independiente y se podrian resumir en cuatro partes: (a) repasar
contenidos, (b) presentar contenidos nuevos, (c) ejercicios guiados, (d) dar
retroalimentacion o corregir. A pesar de que en ambas escuelas se utilizaron buenas
estrategias para la gestion de clases, en ninguna de las clases observadas se
incorporé la practica independiente, lo que revela un tipo de ensefianza que se basa
mucho en una ensefianza directa del profesor, quien es concebido como una fuente y

mediador de contenido.

"No se considera que los estudiantes sean responsables de su propio trabajo,
entonces no esperamos que ellos elijan sus propias tareas" (Observacion en clases,
Escuela A). No se les brindo suficientes oportunidades a los estudiantes para que
desarrollaran estas habilidades. La mayor diferencia entre las escuelas del estudio de
caso, con relacion a esta dimension, fue el tiempo que se dedicaba en clases para
cada una de las actividades: en la Escuela A, se otorgaba mas tiempo e importancia a
la practica guiada, mientras que en la Escuela B, la prioridad estaba en repasar la

materia ya estudiada.

'Si miramos los resultados del SIMCE, el
aflo pasado parecian ser buenos en
promedio, pero en términos de logros,
hemos logrado respaldar el progreso del
grupo con resultados mas bajos, y creo
que este afo los resultados seran
similares.” (Entrevista, Docente).
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No habian implementado politicas o
practicas de enseflanza diferenciada.
En la Escuela B, la mayoria de los
docentes tenian la ardua tarea de

ensefiar una amplia gama de
habilidades a los estudiantes. Solo
contaban con horas de estudio

reforzado después de la jornada escolar,
las cuales eran exclusivamente para
alumnos en riesgo de repetir el afo.
Pero no habia una estrategia que
sirviera para verificar el progreso de los
estudiantes durante la jornada escolar.
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14 Reforzamiento y "El profesor pega sobre la pared los ‘El profesor comenzd la clase con la
retroalimentacion:  resultados que cada estudiante obtuvo en entrega a los alumnos de las pruebas
requisito basico las pruebas anteriores. Un alumno se corregidas. Las pruebas estaban
para el aprendizaje  apura para ver el ranking, sus propios ordenadas de la nota mas alta a la mas
que cumple la resultados y los resultados de sus baja, asi que a pesar de que no fue
funcion de compafieros de clase". (Observacion de explicito, uno podia deducir en qué
informar a los clases, 2do aflo de educacion secundaria).  puesto en el ranking se encontraba cada
alumnos acerca de alumno" (Observacion de clases, 2do
sus logros afio de educacion secundaria).
académicos

15  Agencia: sentido 'Cada dia debemos lidiar con entornos ";Como se le puede pedir a un joven
de eficacia, toxicos y con la incertidumbre...por que haga mas de lo que puede? ... Le
capacidad o ejemplo, cuando el profesor llega a la sala digo a los apoderados que contamos
determinacion para  de clases puede ser que encuentre a una con algunas herramientas, pero no
acometer las metas  nifia llorando porque algo ocurri6 [en su todas, y si los padres no prestan ayuda
escolares. casa]...llevan sus problemas y para la educacion de sus hijos, no hay

preocupaciones a la escuela...entonces, mucho que podamos hacer [...]"
(como puede el profesor dar inicio al (Entrevista, Directora de la escuela).
proceso de aprendizaje? jEste es el
principal desafio!" (Entrevista, Director
de la escuela).

16  Confianza: creero  Nuestro caso muestra que algunos "Los nifios estan siempre buscando una

confiar en la
honestidad, la
bondad, las
destrezas o la
seguridad de una

profesores, que acaban de graduarse de la
universidad, tienen las habilidades y
capacidades para generar un aprendizaje
de calidad... solo si no los oprimes o los
limitas en su labor al imponerles trabajo

manera de hacer lo que estd prohibido"
(Entrevista, Director de la escuela).

persona, administrativo" (Entrevista, Director de la
organizacion o escuela).

entidad"

(Diccionario

Avanzado de
Cambridge en
Inglés).

En resumen, en este estudio se dejé en evidencia la manera en que un modelo de efectividad escolar
genérico puede ser util para describir las similitudes y diferencias en los procesos y préicticas de las escuelas
del estudio de caso instrumental. Se identificaron nueve factores con diferencias en las practicas o procesos
en los establecimientos secundarios que anadieron valor agregado contextual (escuela A) en contraste
con la escuela que no anadié valor agregado contextual (escuela B). Estos factores son: (a) Orientacién
hacia el logro académico, (b) Liderazgo en la educacién, (c) Consenso y cohesién entre el equipo docente
y administrativo, (d) Entorno escolar respecto a la orientacién hacia la eficacia y las buenas relaciones
internas, (e) Potencial evaluativo, (f) Entorno en la sala de clases, (g) Tiempo de aprendizaje efectivo,
(h) Ensenanza diferenciada y (i) Entorno escolar como ambientes ordenados. Luego, se definieron cinco
factores que fueron igual de problemdticos o estuvieron ausentes en las escuelas del estudio de caso: (j)
Calidad del curriculo / oportunidad de aprender, (k) Participacién de los apoderados, (I) Ensefianza
estructurada, (m) Aprendizaje independiente, (n) Reforzamiento y retroalimentacién.

Sin embargo, se identificé que el modelo genérico de la efectividad escolar (14 factores de efectividad)
estaba incompleto cuando se intenté describir la calidad de la educacién entregada por estas escuelas. Al
parecer, las escuelas A y B no son capaces de lograr ser efectivas sin un contexto profesional de apoyo. En
este mismo sentido, al parecer, el liderazgo en la educacién o el entorno escolar por si mismos no marcan
una diferencia. De manera mds precisa, del andlisis cualitativo se dedujo que es necesario incluir dos nuevas
dimensiones: la “agencia”, definida como la capacidad o determinacién de trabajar por lograr las metas de
la escuela, y la “confianza”, entendida como una creencia o confianza en la honestidad, bondad, habilidad
o seguridad de una persona, organizacién o cosa, lo que también cumple una funcién preponderante.
A pesar del hecho de que ambas escuelas trabajaban en contextos similares, la escuela A mostré un alto
indice de Agencia y Confianza, lo que implicaba cumplir una funcién de transformacién progresiva, en
el sentido de que las partes involucradas crefan que podrian superar con éxito las limitaciones impuestas
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por el contexto. La escuela B tuvo mds dificultad para lidiar con los problemas y mantener un espiritu
positivo, precisamente porque reaccionaban de maneras inadecuadas a lo que los estudiantes decian.

Cinco de las dimensiones exploradas en el estudio de caso instrumental difuminan més que recalcan las
diferencias entre las dos escuelas, lo que demuestra que la escuela efectiva no estaba libre de problemas.
Después de utilizar las mediciones del VAC como un instrumento para seleccionar a las escuelas, se pudo
concluir que ser efectivo en una asignatura académica no es lo tnico que importa. En esta investigacién
se recalc6 la necesidad de adoptar un enfoque mds amplio respecto a las evaluaciones, lo que se puede
lograr por medio de una distribucién més equitativa de los incentivos que se otorgan a las escuelas. De esta
manera, las escuelas podrian centrarse en mds dreas para mejorar el desempeno de la educacién chilena.

Un tema preocupante que emergid tras el estudio de caso es saber lo que significan los resultados
para las escuelas. Respecto a la escuela B, en particular, quedaba la duda de hasta qué punto ésta podia
mejorar. Dado que los procesos escolares que se describen en el estudio pueden considerarse como una
barrera para las mejoras, un cambio en esta escuela parece ser un proceso muy complejo. Si se quieren
implementar iniciativas para mejoras que sean adecuadas y Utiles, es necesario que se superen estas barreras
organizacionales negativas. A pesar de que en estudios previos con escuelas con bajo rendimiento se ha
deducido sistemdticamente que éstas no tienen la capacidad para mejorar por si mismas (O’Day, 2002,
como se cité en Rosenkvist, 2010), se debe tener cuidado de no generalizar, pues estos hallazgos no
incluyen a otras dreas de asignaturas o a grupos diferentes de alumnos. El hecho de que la escuela B se
ha descrito como retrégrada en las dimensiones analizadas no significa que no puede mejorar en otros
aspectos. La escuela B ha sido elogiada por ser una institucién segura que mantiene el orden. Esto
puede haber sido de mucha utilidad para otros propdsitos que no se incluyeron en este estudio de caso
instrumental.

Otro asunto que puede ser preocupante es que la escuela A ensefiaba con las pruebas en mente, hasta
el punto en que limitaba las oportunidades de aprendizaje de los alumnos. Esto demuestra que el énfasis
en evaluaciones que existe en Chile genera un peso tan grande en las escuelas que termina creando
consecuencias inesperadas o incentivando actividades inadecuadas o ‘estratégicas’. Esta conclusién resuena
con muchos de los problemas y limitaciones que SER ha tenido que confrontar durante las tltimas
décadas (Angus, 1993; Ball, 1995; Elliot, 1996; Fielding, 1997; Scherrer, 2011; Slee et al., 1998; Wrigley,
2004). La pregunta que surgié del andlisis es «;efectivo en qué?».

45



AGREGAR O NO AGREGAR VALOR CONTEXTUAL EN LENGUAJE

Discusion

En primer lugar, queda claro que, a pesar de que los estudios SER/EER enfocados en los procesos que
se vinculan con los resultados han acumulado una gran cantidad de evidencia sobre lo que distingue a
las précticas escolares en las escuelas efectivas e inefectivas en los paises occidentales, no se han realizado
muchos estudios empiricos en América Latina, menos ain en Chile. El dnico estudio relevante anterior
en Chile, realizado por Bellei y colegas (2004), tiene limitaciones metodolégicas significativas, a pesar
de que sus hallazgos se ven respaldados y extendidos por el presente estudio. Por lo tanto, este estudio
ha comenzado a subsanar esta brecha al realizar un estudio de caso instrumental en establecimientos
secundarios efectivos e inefectivos en Chile.

:El presente estudio respalda o limita el uso de valor agregado y valor agregado contextual (VA/VAC)
para identificar escuelas como altamente efectivas o inefectivas? Esta es una pregunta de validez respecto
al uso del enfoque adoptado en este estudio para los propdsitos de clasificar a los establecimientos de
educacion escolar, y se considerard como el principal dngulo para la discusién acerca de los resultados del
estudio.

Dado que las mediciones a nivel de sistema pueden ser de ayuda en la toma de decisiones, tales como la
rendicién de cuentas, la asignacion de recursos, las evaluaciones, las mejoras o la entrega de informacién
al publico, es importante recordar que la clasificacién de escuelas que la Agencia de la Calidad de la
Educacién en Chile implementard, variard si se utilizan otro tipo de mediciones. En este estudio se
defiende el uso de las mediciones de VAC, con el cual se identifican y exploran ejemplos que se pueden
verificar de escuelas efectivas e inefectivas.

La basqueda de enfoques mds justos y precisos para comparar el desempefio de los establecimientos
secundarios en Chile, como el VAC, es de suma importancia para este pais, ya que el sistema de educacién
presenta niveles alarmantes de seleccidn, segregacion y competencia injusta (Carnoy, 2007; Carnoy &
McKewen, 2003; Hsieh & Urquiola, 2003, 2006; San Martin & Carrasco, 2012; Valenzuela et al., 2009).
Resulta muy fécil confundir los resultados brutos como indicadores de la efectividad de una escuela, ya
que las puntuaciones brutas de las evaluaciones suelen esconder las pricticas “dudosas” que las escuelas
en Chile implementan en su quehacer diario, tales como seleccionar a sus alumnos segtin sus resultados
académicos y criterios socioeconémicos. Respecto a este dilema, por lo general, el valor agregado y el VAC
ofrecen una mejor respuesta que aquella que se obtienen con resultados brutos.

A la par con las investigaciones anteriores, en las cuales se ha reconocido la utilidad de identificar
factores a nivel de escuela que se asocian con los resultados VA/VAC para ayudarlas a establecer planes
y metas para mejoras (Thomas & Mortimore, 1996), este enfoque de 16 factores de mejoras podria
utilizarse en el futuro como una lista de verificacién evaluativa a fin de identificar las dreas de fortalezas y
debilidades. Asimismo, podria utilizarse como un esquema de codificacién para capturar la diversidad de
dimensiones que operan en las escuelas. No obstante, no deberia utilizarse como una guia estricta o como
una receta para llegar a ser una escuela efectiva, algo que claramente se escapa del alcance de este estudio.

Se debe ir mds alld en este debate de “uno o el otro” sobre las estimaciones brutas o las estimaciones
de VAC. Las estimaciones brutas sirven para describir temas de equidad y calidad en el sistema escolar
general, mientras que las estimaciones de VAC permiten llegar a conclusiones acerca de la calidad relativa
y la coherencia del desempefio de cada escuela. Mds que considerar a cada una de estas mediciones SESI
de manera aislada, se necesitan ambas para entender desde una nueva perspectiva a los establecimientos de
educacién escolar chilenos. No obstante, no se deberian utilizar las estimaciones brutas o de VAC como
los tnicos indicadores de la efectividad de las escuelas; mds bien, se deberfan utilizar como componentes
de un sistema de rendicién de cuentas mds amplio, como aquel propuesto por la Asociacién de Gobierno
Local del Reino Unido, que utiliza mds que resultados académicos para evaluar la calidad de las escuelas.
Las inspecciones y otras formas de retroalimentacién basadas en otras dimensiones de escolaridad podrian
ser un desarrollo prometedor para respaldar las iniciativas de mejoramiento escolar. EI VAC deberia
presentarse junto a otra informacién, especialmente porque cualquier indicador por si solo aporta
informacidn limitada sobre el desempeno de una escuela. Tal como con cualquier otro indicador empirico
del desempeno escolar, el VAC es falible, dependiendo de la variabilidad y las suposiciones (OECD,
2008). Pero cuando se implementa de manera adecuada, el VAC genera indicadores del nivel escolar que,
junto con otros indicadores, puede brindar una imagen informativa del funcionamiento de una escuela.
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Siel SIMCE, al amparo del nuevo marco impuesto por la Agencia de Calidad de la Educacién (2011),
tendrd incluso consecuencias mayores para las escuelas, entonces se deben justificar las conclusiones
obtenidas de los resultados. A pesar de que queda claro que no se puede confiar en un indicador por si
solo a la hora de tomar decisiones (National Research Council, 1999, como se cité en Braun et al., 2010),
en este estudio se recomienda con seguridad el uso del VAC como una medicién mds significativa de la
efectividad de una escuela en contraste con resultados brutos. Esto se debe a que el VAC funciona como
un hdndicap que ayuda a nivelar el escenario de estudio.

Con un énfasis en el VAC se podria obtener una imagen mds favorable de las escuelas que trabajan en
contextos vulnerables (las que por lo general son escuelas publicas) en contraste con un énfasis en otros
enfoques. De esta manera, se reducirfa el sentimiento de fracaso que se ha reforzado en las tltimas décadas
con la publicacién periddica de los resultados del SIMCE. Asimismo, el uso de los modelos de VAC
podria ayudar a aumentar la confianza de las partes involucradas que se preocupan de la gestién de las
escuelas y de los profesores que tienen la labor de educar a estudiantes en desventaja econdémica y social.
Con el uso del enfoque VAC no solo se pueden crear modelos mds precisos, sino que también se puede
brindar mayor poder politico, en el sentido de que se envia un mensaje de justicia a las partes involucradas.

Por esta razén, en este estudio, se defiende la idoneidad de implementar un modelo VAC como
una medicién mds justa de la efectividad de las escuelas, siempre teniendo en cuenta que la decisién de
centrarse en mediciones especificas deberia alinearse con objetivos de politicas mds amplios, los que se
orientan a mejorar la calidad y equidad de la educacién. Las puntuaciones de VA/VAC también pueden
ser utilizadas como informacién que sirve para monitorear las iniciativas de politicas de este tipo.

Finalmente, a fines de 2013, la Agencia de Calidad Chilena no sélo clasificard a los establecimientos
escolares en cuatro grupos de desempeno, sino que ademds las escuelas que no cumplan con los estdndares
(aquellas clasificadas con un desempeno insuficiente) sufrirdn consecuencias graves (como intervenciones
de organizaciones, sanciones monetarias o incluso clausura). Este estudio es oportuno, pues en la
legislacion se estipula que se podrian incluir modelos de VA para clasificar a escuelas, dependiendo de los
datos disponibles (Ley General de Educacién, 2010).

Son prometedores los esfuerzos que derivan de este nuevo marco de evaluacién que implementard
la Agencia de Calidad con el fin de alejarse del sistema actual que se basa en los resultados brutos del
SIMCE. No obstante, la imposicién de altas consecuencias parece problemdtico, especialmente porque
las politicas eficaces no son solo aquellas que parecen claras para las partes involucradas, sino que
ademds toman en cuenta la capacidad de implementarlas (Creemers, 2012). Es inevitable que surjan
consecuencias negativas para aquellas escuelas que se clasificaron con un desempeno insuficiente. Aparte
de la ya conocida consecuencia del fracaso (que termina estigmatizando y etiquetando a la escuela), hacer
publica esta clasificacién puede ser contraproducente especialmente porque, tal como se identificé con
este estudio de caso instrumental, lo que parecia marcar una diferencia entre la escuela A y B no eran
solo las dimensiones conocidas de EER, sino también las dimensiones menos estudiadas de agencia y
confianza: dos dimensiones que sirvieron de ayuda para que la escuela A superara los obstdculos para asi
sostener su compromiso, resiliencia y efectividad en el tiempo. Este sentido de efectividad es precisamente
la creencia que podria danarse si la informacién se utiliza de manera inadecuada. No se sabe con seguridad
si el discurso del fracaso pueda realmente ayudar a las escuelas a mejorar o recuperar sus resultados y
desempeno. Lo que si se puede afirmar es que las mejoras dependen en gran medida del apoyo que se
otorga. En este sentido, este estudio sirvi6 para identificar 16 dimensiones que fomentan la efectividad y
que pueden respaldar el mejoramiento escolar.

El articulo original fue recibido el 2 de mayo de 2013

El articulo revisado fue recibido el 20 de agosto de 2013
El articulo fue aceptado el 2 de septiembre de 2013
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