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Resumen: La investigacién internacional ha aportado mucha informacién sobre los
elementos que caracterizan a las aulas donde los estudiantes aprenden; sin embargo,
hay muy poca literatura sobre qué acontece en las aulas donde los estudiantes obtienen
un desempenio mucho mis bajo de lo previsto. Con esta investigacién se pretende
comprender qué ocurre en esas aulas. Para ello se realizé un estudio en profundidad
donde se analizaron ocho aulas especialmente ineficaces en otros tantos paises de
América Latina (Colombia, Chile, Cuba, Ecuador, Espafia, Panama, Perti y Venezuela).
Los resultados apuntan a scis grandes factores de ineficacia de las aulas: a) estrategias
did4cticas en el aula; b) uso del tiempo; c) atencién a la diversidad; d) estrategias de
evaluacién; e) clima de aula; y f) el aula como espacio fisico y sus recursos.
Palabras-clave: Ensefianza eficaz, Rendimiento, Eficacia escolar, Educacién primaria,
Aulas ineficaces.

Abstract: International research has contributed much information about the features
of classrooms where students do learn; however, little has been written about what
happensin classrooms where students' performance is much lower than expected. That is
why a depth study was made in which eight low performance classrooms where analyzed
in Colombia, Chile, Cuba, Ecuador, Spain, Panama, Peru and Venezuela. The results
point to six major factors underlying ineffective classrooms: a) teaching strategies in the
classroom; b) time use; c) attention to diversity; d) evaluation strategies; ) classroom
environment; and f) the classroom as a physical space and its resources.

Key words: Effective learning, Performance, School efficiency, Elementary education,
Ineffective classrooms.

La investigacion sobre ensenanza eficaz (teaching effectiveness) ha
aportado una gran cantidad de informacién sobre c6mo se desarrollan las
clases y cémo trabajan los docentes que logran que sus alumnos aprendan
por encima de lo que cabria esperar por su contexto (p.e. Muijs y Reynolds,
2010; Martinez-Garrido, 2015). Ello nos ha llevado a ser conscientes de
la importancia de factores tales como el clima del aula, la preparacién de
las clases por parte del docente, el uso 6ptimo del tiempo de ensenanza, asi
como la evaluacién y refuerzo de los estudiantes para que éstos consigan
un mayor y mejor aprendizaje (Murillo et al., 2011).

En esta linea, la investigacién ha seguido una gran variedad de
estrategias y enfoques, desde estudios ex-post-facto con grandes muestras
que describen, a través de complejos andlisis estadisticos, qué variables
presentan una correlacién significativa con el desempeno escolar,
pasando por trabajos cuasi-experimentales, donde se trata de demostrar
la influencia de una variable de aula mediante su manipulacién



F. Javier Murillo, Reyes Herndndez-Castilla, Cynthia Martinez-Garrido. ; Qué ocurre en las aunlas donde los nifios y nisias no aprenden? Estudio
cualitativo de aulas ine...

experimental. Esta visién se complementa y profundiza con estudios
de caso, etnograficos y observacionales, los cuales tienen el objetivo
de comprender lo que acontece en las aulas donde mds aprenden los
estudiantes. Son menos frecuentes los estudios que se han dedicado a
analizar con detalle la existencia de las aulas "negativas”, es decir, aquéllas
donde los estudiantes aprenden menos de lo que serfa previsible. Es ésta
nuestra aportacion a esta linea de investigacion.

En este estudio presentamos un andlisis en profundidad de ocho
escuelas, de otros tantos paises iberoamericanos, que han sido
identificadas como escuelas donde los estudiantes menos aprenden. A
través de ellas pretendemos tener una comprensiéon més profunda de lo
que ocurre en las aulas donde los estudiantes no aprenden como seria
previsible y, asi, entender como funcionan los factores de eficacia en este
nivel.

MARCO TEORICO

La investigacion y la experiencia han evidenciado que los procesos que se
llevan a cabo en el aula son claves para el aprendizaje de los estudiantes.
Por ello, numerosos estudios se han focalizado en identificar cudles son los
factores de aula que més contribuyen al aprendizaje de los estudiantes (p.c.
Anderson, 2004; Borich, 2009; Brown, 2009; Creemers, 1994; Good
et al, 2009; Hunt et al., 2009; Kaplan y Owings, 2002; Killen, 2006;
Murillo, 2005, 2007a, 2007b; Orlich et al., 2010; Stronge et al., 2004;
Teddlic et al., 1989; Walberg y Paik, 2000; Wenglinsky, 2002). Como
sintesis, se logré tener una imagen bastante precisa de los factores de aula
asociados al aprendizaje, lo que constituye el marco tedrico de la presente
investigacién (Cuadro 1).
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Cuadro 1.

Revision de factores de ensenanza eficaz

Factores
de ensefianza eficaz

Caracteristicas

Investigaciones relevantes

Compromisoe docente

Un docente inmovador hacia su desarrollo
profesional v su formacion permanente. que
ademas promueve su propia autoevaluacion v
queescapaz de generar nuevas ideas. Un docente
quesiente kescuela como suva, que es justo e
innovador a la hora de impartir su docencia,

Agne, 1992; Crosswell v Elliott,
2004: Good et al.. 2009; Harris,
1998; Huberman, 1993; Hunt ¢

al., 2009; McBer, 2000; Thijs v
Verkuyten, 2009; Orich et al,, 2010
Valenta, 2010; Stronge, 2002,

Climade aula

Un clima positivo, tranguilo, cilido. lleno
deafectos v ausente de violencia. Donde los
estudiantes se sientan a gusto, protegidos v respe-
tados por sus pares v sus profesores.

Adelmany Taylor, 2004; Creemers
v Reezigl. 1999, Den Brok et al,
2004 Freiberg y Stein, 1999; Muijs
v Revnolds. 2000; Romdn vy Murillo,
2011

Expectativas

Altas expectativas que se hagan explicitas hacia
los estudiantes v la propia escuela.

Alderman, 2004; Cooperv Tom,
1984; Drusek y Joseph, 1983; Navas of
al,, 1991; Weinstein, 2002,

Preparacion
v Organizacion
de las lecciones

Lecciones con una estructura clara, donde se de-
sarrollan actividades variadas v fomentan la par-
ticipacion de los estudiantes (obtienen mejores

resultados). Elhecho de variar v combinar tareas
de gran grupo. de pequeno grupo e individuales
tambicn es una forma de mejorar los resultados,

Anderson, 2004; Emmer v Hickman,
1991; Evertson v Weinstein, 2006;
[Dalton, 2007 Hunt et al,, 2009;
Killen, 2005, 2006; Odich ef al.,
2010; Murillo, 2007a; Brown, 2009,

Atencion a la diversidad

Una docencia que pretenda que todos v cada uno
delos estudiantes, sin excepciones, aprendan. La
ensenanza disenada de acuerdo a las caracteris-
ticasde cada estudiante, de manera que scan un
desafio para el Inay les proporcionen &l Mayor
desarrallo individual posible.

Houtveen ¢f al., 1999; Langer, 2001;
Molnar et al., 1999; Randall et al.,
2003; Weiss of al, 2003,

Estrategias didicticas

Gestion del tiempo

Evaluacion
v retroalimentacion
delos aprendizajes

Una ensenanza que proporcione pautas v rutinas
de trabajo cliras.

Flalumno asimilari mas en la medida que
tenga mavores oportunidades de aprendizaje.
Entendidas éstas como el tiempo que el alumno
se encuentra motivado v realizando tarcas
sugerenies.

Una evaluacion v retroalimentacion frecuentes,
orientadas al refuerzo v la motivacion de los
alumnos,

Anderson, 2004; Presslev ef al., 2001;
Sternberg, 2003; Wenglinsky, 2000,

Carrol, 1963, 1989: Concha
Albornoe, 1996, Cuetoct al, 2002,
Murillo v Martinee-Garrido, 2013;
Picaroni, 2003,

Anderson, 2004; Borich, 2009;
Brookhart, 2009; Daloz, 1986;
Killen, 2005; Muiis v Revaolds, 2010;
Timperley et al, 2007, Orlich et al.,
2010: Stronge ¢f al., 2004,

Recursos didicticos

Una docencia que incorpore la utilizacion de
recursos didacticos variados. De esta forma,

la utilizacion de recursos tecnologicos, de
maleriales manipulativos v de libros de texto v de
apoyi se llevaa cabo de manera normalizada en
el contexto escolar v facilita claprendizaje de los
alumnos,

Cradler et al., 2002; Schacter, 1999;
Wenglinsky, 1998,

Los factores de aula validados por la investigacién internacional

relacionados con el aprendizaje de los estudiantes (Murillo et al., 2011)
son: el clima de aula, el compromiso del docente, las estrategias didécticas,

la preparacién y la organizacién de las lecciones, la gestion del tiempo, la

atencion a la diversidad, la evaluacidn y seguimiento, y las expectativas.

Sin embargo, algunos autores (p.c. Reynolds, 1995; Stoll y Fink, 1996;

Van de Grift y Houtveen, 2006) defienden que las aulas ineficaces no son

simplemente "no eficaces”, sino que cuentan con elementos caracteristicos
que las definen. Asi, a partir de una revisién de investigaciones, Sammons
(2007) senala que son siete los elementos que definen y caracterizan a
las aulas donde los estudiantes alcanzan menores resultados de lo seria

esperable:

bajas expectativas generalizadas hacia las capacidades de los

estudiantes, especialmente para aquéllos que provienen de

contextos donde el nivel socioecondmico es bajo;

énfasis en la supervisién y en el establecimiento de rutinas;
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e interaccién pobre docente-estudiantes;

¢ lametodologia docente requiere de poca participacion de parte de
los estudiantes;

o losestudiantes creen que sus profesores no se preocupan por ellos,
no les ayudan, ni les importa cudnto aprendan;

o utilizacién frecuente de la evaluacién como critica; y

o utilizacién de una retroalimentacién negativa.

En América Latina existe un reciente estudio que analiza las escuelas
ineficaces (Herndndez-Castilla et al., 2014), pero atin desconocemos lo
que acontece en las aulas "fallidas".

METODO

Con esta investigacién se busca comprender la dindmica de las aulas
de primaria en las que sus estudiantes no logran aprender como seria
esperable teniendo en cuenta su contexto sociocultural.

Para alcanzar dicho objetivo se realizé un estudio de casos con ocho
aulas que se mostraron especialmente ineficaces de otras tantas escuelas
de ocho paises de América Latina. En este trabajo se ha definido como
una escuela "especialmente ineficaz” aquélla en la que los estudiantes
obtuvieron resultados por debajo de lo esperable en una serie de variables
como el rendimiento en lengua y matematicas, autoconcepto, satisfaccion
con la escuela, convivencia y comportamiento social; teniendo en cuenta
su rendimiento previo, el nivel socio-econdmico y el nivel cultural de las
familias, el habitat, asi como la lengua materna y su origen (inmigrante o
nativo).

Estas escuelas estin ubicadas en Colombia, Chile, Cuba, Ecuador,
Espana, Panama, Pert y Venezuela. La seleccién de estos paises estuvo
definida por el Convenio Andrés Bello, institucién intergubernamental
financiadora del estudio. La diversidad étnica, cultural, econdémica y
social de los paises participantes en el estudio ofrece una panordmica
representativa del conjunto de Iberoamérica.

Para la seleccion de los casos se partié de un estudio anterior en el que
se analizaron 254 aulas de 90 escuelas (10 en cada pais, excepto en Peru,
en el que se estudiaron 20), elegidas por su rendimiento especialmente
bajo en pruebas nacionales de evaluacién o de acuerdo a la opinién de los
inspectores/supervisores (Murillo, 2007a). Se seleccionaron las escuelas
considerando el planteamiento de valor afiadido con los resultados
obtenidos en seis variables de producto: dos cognitivas (rendimiento
en lengua y en matemdticas) y cuatro socio-afectivas (autoestima,
comportamiento, convivencia y satisfaccidon con la escuela). Es decir, a
partir de los residuales obtenidos en los andlisis multinivel en los que se
utilizan cuatro niveles de andlisis y se consideran las siguientes variables de
ajuste: nivel socio-educativo y nivel cultural de las familias, rendimiento
previo, género, lengua materna (espafola u otra) y origen (nativo o
inmigrante). Con estos datos se elige la escuela de cada pais con residuales
mis bajos, es decir, especialmente ineficaces.
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La Tabla 1 muestra los residuos de las aulas seleccionadas por
ser las aulas donde menos aprenden los estudiantes. Los resultados
obtenidos muestran que docentes que son ineficaces en la ensefanza de
matemdticas y lengua, también son ineficaces para promover el desarrollo
socio-afectivo de los estudiantes (medido en este estudio a través del
autoconcepto de los estudiantes, su satisfacciéon hacia la escuela y su
comportamiento y convivencia con el resto de compafieros). La media
del valor de los residuales de cada escuela ( x ¢) confirma que los peores
docentes, aquéllos que menos aportan a los estudiantes, forman parte de
las escuelas en donde menos se aprende.

Tabla 1.

Planteamiento de valor afiadido: valor de residuos de las aulas m4s ineficaces

Bolivia ~ Chile Colombia Cuba Ecvador Espana Panamd  Peri  Veneruela

Matemdticas Tp -0.18 -0.3 036 087 -016 0.3 -04] -015  -0.18
Te -L13 =045 -027 082 <059  -003 <104 026 -071
ZRes 235 -333 -278 -136 =22 212 -358 -l44 -165
Lengua Ap -045 016 01 065 018 013 -011  -007 003
Fe -209 001 -023 052  -101  -036 022 -042 038
#Res -414 309 245 259 346 -186 407 293 -2
Autoconcepto Ap 003 026 -047 <035 041 -032  -003 001 013
Ye -165 =025 -074  -073  -007 -128 071 -035 03
#Res 221 <178 <215 -196 -204  -154 <137 219 -197
Satisfaccion Ap ~006 022 004 -035 004 004 005 017 -03
Te 034 023 008 -038 036 -006 -007 -077 -042
£ Res -L13  -087  -LO1  -107 -1 -08  -093 -135 -1.09
Comportamiento  7p -0.01 024 -025 -035 022 -014 -004 014  -008
Te -099  -001 -041  -035  -025 072  -039 056 -037
ZRes -167 =132 -158 -151 157 -122 -L15 177 153
Convivencia Ap -002  -0.03 0.05 0.26 0.03 008 -022 -001  -013
fe -106 023 034 013  -040 -042 -071 -041 -0.53
£Res 201 -233  -208  -143  -188  -167 -2365 160 -159

Un equipo de investigadores de cada pais, correspondiente a cada una
de las escuelas seleccionadas, estuvo una semana en cada escuela y aula
obteniendo informacién a través de las siguientes técnicas: observacién
directa de las clases, grupos focales con padres y estudiantes, y entrevistas
focalizadas a directores y docentes. El planteamiento de trabajo en el
escenario es abierto, de manera que cada equipo tiene la oportunidad de
fijarse en los elementos mas destacados y relevantes de cada escuela. Este
enfoque permite contextualizar la relevancia de lo hallado y, al mismo
tiempo, manifestar su singularidad.

La observacion de diferentes clases, asi como las informaciones
recogidas en las entrevistas y grupos focales con estudiantes y maestros,
muestran que en muchas de estas aulas, calificadas como ineficaces,
existen pautas andlogas. Los datos primarios se obtuvieron, ordenaron
y clasificaron de manera precisa e inequivoca, para garantizar analizar
de manera individualizada cada caso. Tras la creacién de la unidad
hermenéutica y la posterior asignacién de documentos primarios, se
adapté la documentacion para poder utilizarla con el programa AtlasTi
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siguiendo un doble sistema de trabajo: inductivo (bottom-up) y deductivo
(top-down). La Fig. 1 representa el modelo de andlisis seguido.

Ciclo prospectivo (prospective ¢ wlel

Analisis de contenido Fase de autocodificacion
Ciclo de codificacion (codig cyele)
Manual impresionista Manual inicial tedrica Manual en vive
Ciclo de recodificacion (recodding cyele)
Agrupacion en familias Elaboracion protocategorias
Ciclo de categorizacion (calegorization cyele)
Figura 1.

Modelo Qualitative Data Analysis

Fuente: elaboracién propia

En la tarea inductiva se construyeron los conceptos tedricos mediante
la codificacién de datos (notas de campo, sumarios y las transcripciones
de las entrevistas). Esta aproximacién inicial busca generar la creacion
de "conceptos" como unidad bisica de andlisis que nos permite
conceptualizar los datos.

Para cada caso, para cada aula, todo el material se afronté de dos
formas bdsicas: textual y conceptual. En el nivel de analisis textual se
llevaron a cabo tareas como la segmentacién de los archivos recogidos en
el trabajo de campo incluyendo los memos, los cuadernos de observacion
y los sumarios de los investigadores. El andlisis del contenido tuvo como
objetivo conocer los términos més repetidos; para ello se exploré la
frecuencia de las palabras que aparecen en los documentos primarios
de cada caso y de todas las escuelas. El programa nos permite hacerlo
mediante la herramienta word-cruncher, con el fin de elaborar un paisaje
con los términos presentes y de alto significado en la investigacién. Esta
tarea permite una primera reflexion y aproximacion, y arroja un primer
nivel de interpretacion.

Con esta informacién depurada se siguié un proceso de seleccion de los
segmentos del discurso en los que estos términos aparecen, convirtiéndolo
en "citas". Tras esta fase de reduccién de los datos se establecié un
proceso de codificacién con un sistema que empieza siendo deductivo.
Tres formas de trabajo se hacen de manera simultanea: autocodificaciéon
de los términos més frecuentes, en lista y codificacién en "vivo", que
nos permite recoger "la voz de los participantes”. La fase de codificaciéon
tiene un cardcter prospectivo de exploracién de todos los materiales: las
entrevistas, las observaciones realizadas y los grupos focales de las ocho
escuelas prototipicas seleccionadas (Fig. 2).
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Frecuencia
Textual

Autocodificacion

Segmenlacion
dearchivos
Fn “vivo”
Codificacion
Contenido : Por lista

Familias

Suprafamilias

Figura 2.

Andlisis textual y contenido
Fuente: elaboracién propia

En la codificacién abierta se generan tantas categorias preliminares,
propiedades y dimensiones como son posibles mediante un trabajo de
"arriba-abajo" entre diferentes c6digos e indicadores. Para construir las
grandes categorias en el andlisis se crearon "familias”, en las que estin
vinculados tanto los documentos primarios, como los cédigos. Estas
“familias” permiten la generacién de redes semdnticas a partir de los
cédigos utilizados, de manera que se sigue un proceso que construye la
teorfa emergente acerca de cémo son las escuelas donde los ninos no
aprenden. La generacién de "familias” se realiza mediante operadores
booleanos, que nos permiten no sélo vincular documentos y c6digos, sino
también indicar el tipo de relacién que existe entre ellos. De este modo se
crean superc6digos y operadores de proximidad, inclusién, solapamiento
o distancia.

Un elemento de especial interés en el andlisis de la informacién es haber
utilizado operadores de concurrencia, dado que se trabaja con escuelas
prototipicas de ocho paises diferentes, en contextos muy distintos. El
manejo de nodos y enlaces nos facilité el establecimiento de relaciones
entre los diferentes casos y entre las distintas categorias de analisis; a partir
de éstas se generaron diferentes drboles de c6digos que nos condujeron a
factores profundamente ligados con la literatura sobre eficacia docente.

RESULTADOS

Mostramos una panoramica global de la red conceptual que se generé a
partir de la codificaciéon de los documentos y las familias generadas (Fig.
3). Alli se presenta grificamente la relacién entre los diferentes conceptos
y cémo se construyo la relacion entre los codigos y las categorias de analisis
emergentes de los informes y provenientes del marco teérico presentado.
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Fuente: elaboracion propia

Como se observa en la Fig. 3, en este complejo entramado se han
asociado y estructurado diferentes elementos que dan coherencia y
sentido a los factores que estdn presentes en las aulas donde los ninos
no aprenden. Para facilitar la comprension y el andlisis detallado hemos
agrupado la informacién en seis elementos clave: estrategias didécticas en
el aula, gestidn del tiempo, atencién a la diversidad, evaluacién, clima de
aula e instalaciones y recursos.

Estrategias diddcticas

En las aulas ineficaces los docentes utilizan estrategias didacticas muy
pobres. La informacién recogida constata que la ensefianza no incluye
preguntas abiertas, reflexiones, colaboracién o debate. En las aulas
ineficaces el docente se limita a entregar el material que corresponde y a
supervisar que sus alumnos/as completen la tarea.

Las clases son expositivas. Lo mas frecuente es proponer una tarea individual y que
los estudiantes la entreguen al finalizar o al dfa siguiente. El docente explica cémo
llevar a cabo una tarea y, a continuacién, mientras los alumnos trabajan, corrige o
hace leer en voz alta individualmente en su mesa (director, escuela B, entrevista).

La ensefianza se centra en la simple reproduccién de contenidos. De
esta forma, los docentes reducen la intencién pedagégica de sus acciones
y la interaccién con los alumnos/as; lo tnico que solicitan de ellos son
las respuestas correctas de las actividades realizadas. No es habitual que
el docente plantee reflexiones al grupo. La tarea sélo tiene una forma de
realizarse correctamente. De este modo, es habitual encontrarse con clases
cuya unica finalidad es un aprendizaje "reproductivo”. El rol del profesor
se cine a dar instrucciones para realizar actividades sin coherencia, sin
secuencia o sentido. Se limita a entregar el material que corresponde y a
supervisar que sus alumnos/as completen la tarea.

Los profesores piden tareas para la casa, pero en raras ocasiones son supervisadas o
comentadas en clase, desmotivando asi su realizacién (investigador, aula F, diario
de campo).
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En muchos casos, los maestros de estas aulas no proponen retos
interesantes a los estudiantes, ni establecen conexiones y relaciones con
otras situaciones de aprendizaje ya efectuadas.

Los alumnos/as se van de la clase sin saber cudles fueron aquellas
habilidades o capacidades puestas en juego, y sin conocer cuéles fueron
sus dificultades ni sus logros. Como consecuencia, los alumnos/as se
muestran poco motivados en las clases, se ponen a jugar, discuten y
molestan en el aula. Escuchemos a los protagonistas con sus propias

palabras:

... prefiero no trabajar en pequefios grupos, ni hacer actividades colaborativas
porque eso hace que se alboroten mas (profesor, aula A, entrevista).

Hablamos con los compaieros durante la clase. Es aburrido pasar toda la manana
sentados (estudiante, aula C, grupo de discusién).

Gestidn del tiempo

El mal uso del tiempo es uno de los elementos que caracterizan a las
aulas menos eficaces. Las aulas ineficaces se caracterizan por: i) ausencia
de puntualidad en el comienzo de las sesiones; ii) pérdida excesiva de
tiempo durante el desarrollo de la clase en actividades de distribucién o
de mantenimiento de la disciplina; y iii) pérdida de dfas escolares. Sirva el
texto que sigue para ilustrar lo que acontece en el aula, recogido del diario
del investigador que observé una sesion de clase:

Son las 10 de la manana, 32 nifios entran en tropel al aula de clase después del
recreo, donde son recibidos por la maestra. Para calmar los 4nimos exaltados
después de 20 minutos de juego, la maestra solicita posicién de descanso (brazos
doblados en el pupitre y cabeza abajo). Una nifia termina de barrer el salén. La
maestra abre el estante, saca marcadores para la pizarra blanca y un borrador.
Regana a un nifio que come chicle. Anuncia lo que van a hacer: los alimentos.
Llama a los nifios que ganaron premios en un concurso de cuentos y entrega los
premios en medio del aplauso de sus companeros. Van a trabajar con las frutas,
sacan el cuaderno de ciencias. Ya hay dibujos de frutas pegados en las paredes, lo
cual hace suponer que se trata de un tema de repaso. Se acuerda del cumpleaios
de un nifo y pide que le canten el cumpleafios. En el cuaderno van a dibujar ocho
frutas, cuatro de un lado y cuatro de otro, debajo de cada una deben colocar el
nombre correspondiente. Mientras los nifios escriben la fecha en el cuaderno, la
maestra escribe en el pizarrdn las preguntas que deben responder:

-:Cual es mas sabrosa?
-Nombra las que tienen color llamativo.

Se interrumpe y va a borrar pero no encuentra el alcohol para pizarras blancas.
Entrala psicopedagoga parallevarse a unos nifios. Sigue buscando el alcohol. Entra
otra maestra para mostrar unos sellos nuevos que comprd y que se usan para
corregir los cuadernos. Sale la maestra que entrd. Varios nifios se paran a sacar
punta. Hay confusién entre frutos y frutas. La maestra no aclara. Encuentra el
alcohol y borra lo que habfa escrito en el pizarrdn y trata de recomenzar pero
el marcador no escribe. Vuelve al armario a buscar otro marcador. Mientras, da
recomendaciones para hacer el trabajo. Hace mucho énfasis en que los dibujos
deben ser grandes y bonitos, y en la ortografia. Algunos ninos hablan distraidos.
Pasa por varios pupitres en su trénsito hacia el armario y usa frases valorizadoras
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cuando observa el trabajo de los nifios. Llega al armario y encuentra otro marcador.
Escribe en la pizarra:

- ¢Cudl es la mas sabrosa?

-¢Tienen igual forma?

Menciona las que tienen color llamativo.

-Al tocarlas, ;cémo se siente?

Entre frase y frase regafia, corrige ortografia, responde preguntas de los nifos.

Ya han pasado 45 minutos (investigador, aula A, diario de campo).

La investigadora remarca en su cuaderno: “¢Se trata de un aula de
preescolar? No, es el tercer grado A que atiende nifos entre 8 y 9 anos".
Sin embargo, la actividad realizada esa manana parece mas adecuada a un
nivel inferior.

Atencion a la diversidad

Es especialmente interesante ver cdmo se percibe la atencién a la
diversidad y qué tipo de practicas se llevan a cabo en estas aulas que
destacan por un rendimiento mas bajo de lo esperado. "Curiosamente” se
observan pricticas de discriminacién y de exclusion hacia los estudiantes
con mayores dificultades para aprender. A estos ninos se les ve trabajando
aislados del resto, realizando actividades mas simples, aburridas, y con
un cardcter ain mas "reproductivo” que las que realizan sus companeros
de aula. No es extrafio encontrar que los docentes, sin mayor cuidado,
expresan en voz alta las limitaciones que encuentran dichos alumnos,
asi como los multiples esfuerzos que ellos deben hacer para "sacarlos
adelante". Es patente la falta de habilidades y mecanismos de los profesores
para manejar la heterogencidad y trabajar con distintos niveles de
aprendizaje en el aula.

No aparece tampoco, en el discurso de los maestros, la generacién e
implementacion de estrategias pertinentes para que los ninos que van més
atrasados puedan progresar y se incorporen a los procesos de aprendizaje
del grupo. Resulta sorprendente constatar que se utilizan implicitamente
algunos criterios de agrupacion del alumnado basados en el rendimiento,
pero desde un punto de vista discriminatorio y segregador:

...en la primera fila los siete alumnos "mds listos", cinco a su derecha y dos pegados
a su mesa, mientras que los seis restantes (los "no tan listos") estdn al fondo de
la clase en otra fila, cinco de ellos juntos y el sexto separado de los demds. En
resumen, podrfamos decir que hay dos grandes filas, la de los "listos" delante y la
de los "tontos" detrds, con un gran espacio en medio, de aproximadamente tres
metros, entre una y otra. Durante el desarrollo de las sesiones, hasta tres alumnos
se dedican a pintar dibujos con lépices de colores, participando en las actividades
encomendadas al resto del grupo sélo en dos ocasiones: realizar una ficha de
cuentas y hacer un dibujo para un concurso escolar. Por lo que se puede observar,
estos alumnos presentan dificultades muy graves de lectoescritura (investigador,
aula C, diario de campo).
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Estoy sentado delante, claro, asi aprendo mds. Detrds siempre hay mucho lio
(estudiante, aula D, grupo de discusion).

En clase estamos en dos grandes filas, la de los "listos" delante y la de los
"tontos" detrds, con un gran espacio en medio, como de tres metros entre
unay otra (estudiante, aula C, grupo de discusién).

La disposicion de los estudiantes en el aula segrega por capacidades;
la mera observaciéon de su disposicion revela una explicitacion de las
expectativas del profesor. El simple hecho de estar en primera o segunda
fila implica una forma de trabajo y una actitud diferente del profesor, que
prioriza a los mas capaces, considerando literalmente "de segunda fila" a
los de menor capacidad.

Estrategias de evaluacion

La evaluacion de los aprendizajes estd presente en estas aulas, sin embargo,
no parece que sea suficientemente aprovechada para resaltar los logros y
las deficiencias del desarrollo de los alumnos. Cuando los nifios y las nifias
cometen errores o se equivocan, los docentes se limitan a senalarlos sin
sacar partido, sin asumir los errores como una oportunidad para rectificar
y alcanzar los aprendizajes buscados. De esta manera, los estudiantes
desconocen qué se espera de ellos y como hacerlo mejor. Por otra parte,
y a pesar de que muchos de los profesores piden tareas para la casa, en
raras ocasiones son supervisadas o comentadas en clase, desmotivando asi
su realizaciéon. No existe entre los alumnos y alumnas, ni tampoco con
el docente, una reflexién compartida para una mejor comprension de la
tarea y de lo que aprenden.

Aunque los docentes expresan interés por mejorar los resultados
académicos, su actitud es poco proactiva hacia el logro de los aprendizajes.
No se utiliza la evaluacién como acicate del cambio, sino como una
constatacion pesimista de una realidad. En estas aulas no se dan procesos
de autoevaluacion de las tareas por parte de los docentes.

Se observa una ausencia de la autocritica y la reflexién necesaria para asumir sus
debilidades profesionales y asi buscar la formacién necesaria para abordar los retos
que suponen ensefiar en estos contextos (investigador, aula H, diario de campo).

Clima de aula

Las relaciones en el aula estin impregnadas de muchos elementos. Hemos
descrito que la dindmica de la clase es unidireccional: la profesora explica
y los estudiantes rara vez participan en trabajos en grupo. Sin embargo, en
muchas ocasiones no va en detrimento de la confianza con su tutor o sus
compaiieros de clase; incluso existe complicidad entre ellos, especialmente
en las aulas poco numerosas. Esta circunstancia no siempre contribuye a
facilitar un trabajo de calidad en el aula, puesto que impera el desorden.
En una de las aulas estudiadas, por ejemplo, se observa:
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Frecuentemente el tutor golpea en la mesa solicitando orden, pues el alumnado, si
no esta hablando, desayuna, juega arrojindose papeles o cualquier otro objeto, etc.
(investigador, aula B, diario de campo).

En determinadas ocasiones, sobre todo antes del recreo, el docente
amenaza a sus alumnos/as escribiendo en la pizarra los nombres de los que
se van a quedar sin salir al patio, pero el castigo no se cumple.

Se observan también castigos como poner de cara a la pared a uno de sus alumnos
(castigo que tampoco se cumple, puesto que una serie de mesas en desuso impiden
el paso a la pared y el alumno opta por sentarse en una de ellas, sin que el tutor le
diga nada). En alguna ocasidn, el profesor contesta llamadas a su teléfono mévil,
o lo manipula mientras los nifios realizan distintas tareas. Cabria afiadir, como
apuntes finales de lo observado en el aula, que se aprecian contestaciones agresivas
entre iguales, desatencién a las normas de comportamiento en el aula, negligencia
(investigador, aula E, diario de campo).

En estas aulas la actitud de los estudiantes es poco motivada, incluso en
los cursos superiores hay mucho ruido y conversacion entre los alumnos,
gran movimiento entre bancos, alumnos que salen y entran del aula y
escasa atencion en la clase; de hecho, ni el propio maestro parece estar
pendiente del desarrollo de la clase. Predomina la negligencia y el exceso
de relajacion en las normas de comportamiento, asi como un desinterés
por lainteraccién entre el profesor y sus estudiantes. Los gritos y el castigo
fisico son utilizados como técnica para mantener el orden y la disciplina
en las aulas (el maltrato fisico también se produce en los hogares de estos
nifos).

Los estudiantes concuerdan en sefialar que sus profesores los tratan
bien cuando ellos se portan correctamente, pero si no lo hacen, suelen
ser castigados fisicamente. Esta situacién fue corroborada por los padres
de familia. A continuacién presentamos un fragmento de una de las
entrevistas a los estudiantes:

Cuando le ayudamos [a la profesora] nos trata bien, nomds. Pero cuando no le
hacemos caso, nos trata mal. Si hacemos travesuras, nos tiran palos (estudiante,
aula F, grupo de discusién).

Se observa que los estudiantes presentan problemas de autoestima y un
pobre concepto de si mismos que se manifiesta ante la frustracién de no
poder realizar con éxito las actividades propuestas. Los docentes van mas
alld y coinciden en retratar a sus alumnos como carentes de afecto, solos
y casi desamparados.

El maestro se queja porque dice que algunos chicos son agresivos y llegan a la
escuela "sin modales”. Nos dice que eso se ensefia en casa (familiar, aula B, grupo
de discusion).

El aula como espacio fisico y recursos del aula

Algunas de las aulas estudiadas se caracterizan por el descuido
que presentan: son salas pequefias, poco acogedoras y con escasa
ornamentacién en sus paredes. En ocasiones, cuando asisten todos los
alumnos alaescuela, los pupitres son insuficientes para los estudiantes que
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estan matriculados; incluso los profesores deben cederles sus escritorios
para que puedan recibir las clases. Sin embargo, esta precariedad no
se ve en todas ellas. Algunas si cuentan con suficientes mesas para
todos los nifios, y existen materiales de ensefanza elaborados por las
profesoras, afiches, unos pocos libros, textos de aprendizaje de lenguaje y
matemadticas; pero lo habitual es que sean locales poco ventilados, aunque
con un adecuado aislamiento actstico. No destacan precisamente por
los abundantes y atractivos adornos y decorados, con su carga de alegria,
iniciativa y optimismo. En algunas de ellas se podria considerar incluso
negligencia en cuanto al mantenimiento de la limpieza.

... tiene papeles por el suelo y los materiales disponibles son escasos y se encuentran
desordenados; ademds, tanto al fondo como en uno de los laterales, hay mesas
amontonadas, rotas y en desuso. La distribucién de las mesas de los estudiantes y
el profesor no sigue ningun criterio que permita la optimizacion en la gestion del
aulay del proceso de ensefianza-aprendizaje... (director B, entrevista).

Aunque es un elemento compartido por los diferentes casos analizados,
hay alguna excepcién. En ella la ambientacién del aula estd formada
por dibujos y trabajos realizados por los nifios; es agradable y bonita,
aunque no tiene elementos mnemotécnicos que sirvan para recordar. Sin
embargo, como rasgo general, no existen, por ejemplo, cuadros de valor,
ni tablas de operaciones, ni reglas ortograficas.

Es infrecuente el uso de materiales educativos en el aula y, en los casos en que
si se incorpora material did4ctico, éste queda generalmente relegado a un rol de
manipulacién o juego, desaprovechando su potencial de apoyo en la comprensién
de conceptos, procedimientos y técnicas para afrontar situaciones diversas y
estimular el desarrollo de capacidades y competencias (investigador H, diario de
campo).

DISCUSION Y CONCLUSIONES

La presente investigacién ha aportado algunos interesantes datos que,
sin duda, complementan los resultados de investigaciones previas tanto
de cardcter cuantitativo, cuyo objetivo ha sido determinar la relacién
estadistica entre los elementos, como cualitativo, que estudia las buenas
aulas. Mirar la realidad con otros ojos, desde otro angulo, hace que se
muestren nuevas perspectivas y puntos de vista desconocidos o, al menos,
no tan evidentes como podria parecer.

Los hallazgos de esta investigacién concuerdan con lo aportado por
anteriores investigaciones (p. e. Anderson, 2004; Creemers, 1994; Killen,
2006; Muijs y Reynolds, 2010; Murillo et al., 2011; Hernédndez-Castilla
et al., 2014). Esencialmente, de acuerdo con nuestros resultados, las
aulas que no consiguen que sus alumnos aprendan como seria previsible
teniendo en cuenta su contexto, se caracterizan por lo siguiente:

1. Las estrategias diddcticas utilizadas son rutinarias, mondtonas,
y se centran en la reproduccién de contenidos. El papel
del docente se limita a la distribucién de tareas, de caracter
individual y con escasa participacién de los estudiantes. Las
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clases son prioritariamente expositivas. La interaccién con el
estudiante consiste en proporcionar la respuesta correcta de las
tareas realizadas de manera colectiva.

2. La mala gestién del tiempo de clase es habitual, tanto por
su impuntualidad como por la falta de estructura de la clase.
De esta manera se pierde el tiempo en cuestiones irrelevantes
para el aprendizaje, como el mantenimiento de la disciplina,
organizacion de la tarea, recordatorios, y otra gran variedad de
acciones no relacionadas con las metas de la clase.

3. La atencién a la diversidad de los estudiantes es
discriminatoria. Es decir, aquéllos con mayores dificultades
para aprender trabajan aislados, segregados y reciben menores
atenciones. Su ubicacién en el aula es alejada del profesor. Sus
trabajos son mas simples, aburridos. Los docentes muestran
falta de habilidades para resolver con éxito la heterogeneidad
y para ajustar las actividades a los diferentes niveles de
aprendizaje.

4, La evaluacién no supone un proceso formativo. No se utiliza
la evaluacién para mejorar la comprension de la tarea por los
estudiantes. Esta se utiliza para destacar errores y no sirve para
el progreso de los estudiantes. Tampoco es un referente para
la reflexién del propio profesor sobre su desempefio docente,
por una ausencia de la autocritica y la reflexion necesarias para
asumir sus debilidades profesionales y asi buscar formacién.

5. El clima de las aulas es desordenado y a veces tenso.
Ni estudiantes ni profesores parecen seguir las normas de
comportamiento habituales. La clase es unidireccional. Los
estudiantes rara vez participan en trabajos en grupo. En
estas aulas la actitud de los alumnos/as es poco motivada.
Los castigos estan presentes, pero son inconsistentes. Los
estudiantes muestran una baja autoestima por su ausencia de
éxitos y estar carentes de afecto.

6. Las aulas estin descuidadas. Por lo general son salas pequenas,
poco acogedoras y con poca decoracion en sus paredes, incluso
hay negligencia en la limpieza. No es frecuente el uso de
materiales educativos en el aula (Murillo y Martinez-Garrido,
2012).
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Cuadro 2.
Factores de ineficacia del aula

Clima

Tenso, violencia.
Disciplina basada en el castigo.
Escasa participacion e interaccion.

Tarea

Rutinaria, repetitiva. Escaso interés.
Trabajo individual. No colaborativo.

Diversidad Segregacion. Tareas no adaptadas.

Rutinarias.

Evaluacion No formativa. Correccion de tareas.

Ausencia de autocritica y
autoevaluacion.

Expectativas Bajas por parte del profesor, la fami-

liay los estudiantes.

Estudiantes Desmotivados, pasivos y agresivos.

Aula

Descuidada, poco ornamentada,
sucia.

Docentes

Faltos de formacion y motivacion.

Sin duda, lo que sucede en el aula parece ser responsabilidad exclusiva
del docente, sin embargo, no es asi. El centro en su conjunto, y su
direccidn, son elementos que pueden contribuir, y de hecho influyen, en
la mejora del rendimiento de los estudiantes (Martinez-Garrido, 2015).
Por eso, para revertir los malos resultados obtenidos, es necesario generar
procesos de mejora con apoyo de las politicas locales que den coberturay
soporte a estas aulas y escuelas, a partir de la deteccién de necesidades y de
prioridades concretas.

Por otro lado, en este estudio se vislumbra un fuerte aislamiento de las
escuelas, de manera que la tdnica es un cierto pesimismo y negligencia.
Seguramente compartir a través de comunidades profesionales de
aprendizaje (Krichesky y Murillo, 2011) o mediante redes de escuelas
tanto exitosas como con contextos de dificil desempefio (Murillo, 2009)
promoverian que este aislamiento y pesimismo se tradujeran en metas
asumibles y procesos de cambio (Ainscow et al., 2006). Compartir
dificultades, procesos de aprendizaje y recursos puede ser una estrategia
que contribuya a aportar un valor afiadido a las escuelas; en un sentido
positivo, lograr mas de lo que serfa esperable por el contexto en el que
estdn. De este modo se compensaria y reequilibraria, ofreciendo mds
recursos, mas formacién, mayor conexién a las escuelas con mayores
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dificultades. Asi, la escuela seria el motor de transformacién de la sociedad,
con politicas educativas més equitativas y mds justas (Clark, 2005; Harris
y Chapman, 2004).

A laluz del proceso de investigacion seguido y los resultados obtenidos,
las fortalezas de este trabajo aluden a la calidad de los datos recolectados,
a la acertada seleccién de los casos a partir de los resultados obtenidos en
pruebas de evaluacién nacionales y ala opinién de la inspeccion educativa
de cada pais.

La investigacién sobre ensefianza eficaz, y con ello este trabajo, no
pretende dar recetas ni limitar el papel del profesorado en su quehacer
docente. Este trabajo no busca hacer una relacién de "malas précticas”
en educacidn, o un listado de lo que no se debe hacer si se quiere
conseguir que los estudiantes aprendan. Una de las aportaciones de esta
investigacion ha sido el procedimiento de seleccion de las escuelas a través
de una perspectiva del valor afadido.

La presente investigacion esta enmarcada dentro de un estudio mds
amplio de cardcter cuantitativo que aborda el estudio de escuelas
prototipicas de cada uno de los ocho paises que han participado en
la investigacién. Este nexo le da un alto potencial al trabajo: los
resultados encontrados pueden ser generalizables y contribuir de manera
significativa a construir un marco tedrico sobre las escuelas de bajo
rendimiento. En este estudio hemos buscado continuar el estudio acerca
de donde radican las diferencias entre las aulas y los docentes en las que los
estudiantes aprenden, consiguen ese desarrollo integral del que hablamos,
y de aquellas otras y otros que no lo consiguen. Aspiramos a que este tipo
de estudios, lejos de desanimar, sirvan para apoyar a las escuelas de dificil
desempefo con mayores recursos, de manera que la educacion contribuya
a una sociedad mis justa.
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