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INTRODUCCION

Durante las Ultimas décadas, y en particular desde los afios cincuenta, en América Latina se han
producido notables avances en los objetivos de extender la educacion y asegurar la universali-
dad del acceso al sistema escolar. Sin embargo, los estudios realizados constatan una diferenciz
en la calidad de la ensefianza y en los niveles de rendimiento entre los alumnos que asisten &
diferentes escuelas. También se constatan altos indices de reprobacion, repeticion y desercion
del sistema, sobre todo entre los alumnos de nivel socioeconémico mas desfavorecido. Si consi-
deramos que, en términos generales, en América Latina la mayoria de la poblacion estudiantil
pertenece a un nivel socioeconémico de escasos recursos, se comprende la importancia y urgen
cia que este tema demanda.

Por otro lado, la expansién de la educacién no ha producido los efectos sociales esperados:
por una parte, la importante inversion realizada no se ha logrado traducir de manera significativa
en crecimiento econémico y, por otra parte, los logros en educacién tampoco se han expresado er
una tendencia efectiva a la superacion de las condiciones de desigualdad y extrema pobreza.

Las preguntas que surgen entonces son: ¢ qué variables afectan esta situacion?¢ Son variable
factibles de alterar? ¢ Qué elementos se manejan para explicar la escasa eficacia del sistema educ
tivo?, y ¢ qué experiencias o logros se han alcanzado en algun pais o regién, que reviertan est:
situacion y que puedan ser aplicados en otras regiones?

Las investigaciones que plantean este problema han considerado una serie de variables, tantc
exdégenas como enddgenas al sistema educativo, que finalmente no logran mostrar toda la varia-
bilidad en los resultados del proceso de ensefianza-aprendizaje. Se ha considerado que, dada |
complejidad del problema, no es factible encontrar una sola variable explicativa, sino mas bien la
explicaciéon se encontrara en las interrelaciones de varias de ellas.

En la actualidad, investigaciones realizadas principalmente en Estados Unidos y Europa, que
buscan determinar cuales son las variables determinantes de la eficacia escolar, destacan la im
portancia de estudiar “lo que sucede al interior del sal6n de clases”, o en qué forma el profesor
maneja directamente el proceso instruccional, como un factor altamente determinante de los re-
sultados del proceso de ensefianza-aprendizaje.

Considerando lo anterior, el objetivo de este trabajo es realizar una resefia de investigaciones
llevadas a cabo en los Ultimos diez afios en América Latina, que informen como el profesor maneja
la organizacién e instruccién en el salén de clases. Interesa en particular ver las distintas modalida-
des de manejo del salén de clases y la variabilidad en la calidad del proceso de ensefianza-aprendi
zaje. Ademas, identificar aquellas variables que puedan modificarse directamente por accién, o
politicas que regulen la accion, y también detectar los vacios de informacion para disefiar futuras
investigaciones sobre los interrogantes no respondidos. Para lograr este objetivo es necesario plan
tearse un modelo conceptual general que permita, por una parte, tener una referencia precisa a cier
tos conceptos como proceso educativo, manejo instruccional, contexto social etc. y, por la otra,
introducir las variables centrales asi como las principales relaciones por ser exploradas.

Ya que esta resefia se enmarca en el Proyecto BRIDGES, nos pareci6 pertinente utilizar su modelo
conceptual. Dentro de éste, se ubicara el “manejo instruccional” y, en la medida que sea necesa-
rio, se ampliaran las variables y las relaciones posibles. La explicitacién de este marco conceptual
constituye el primer capitulo de esta resefia.
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La metodologia utilizada para elaborar este estado del arte fue la siguiente: la fuente principa
para la recoleccion de datos fue REDUC (Red Latinoamericana de Informacion y Documentacion
de Educacion), cuya sede se encuentra en el CIDE (Centro de Investigacién y Desarrollo Educa
cional). Alli se revisaron mas de 1000 resiimenes analiticos (RAE) correspondientes a investiga
ciones educativas realizadas entre 1975-1986. Ademas, se buscoé informacion en tesis de licenci
tura y/o posgrado de algunas universidades de Santiago de Chile. También se solicité informacior
a diversos centros de investigacién y documentacion de América Latina, desgraciadamente sir
obtener respuesta positiva. Ademas, se tomé contacto con un grupo de personas que han trab
jado en esta area, quienes nos facilitaron valiosa informacién.

De todas estas fuentes, se seleccionaron aproximadamente 60 investigaciones que pudiere
entregar informacion relevante en alguno o en varios aspectos de esta resefia.

Es importante enfatizar que de los estudios revisados s6lo muy pocos se referian especifica
mente al manejo instruccional del profesor, lo que pone en evidencia el gran vacio que existe er
esta area en las investigaciones educativas de América Latina.

Los criterios que se consideraron para la seleccion de las investigaciones fueron los siguientes

a) Que se hubieran realizado en nivel de educacion basica.

b) Que se hubieran realizado en nivel socioeconémico bajo —rural y/o urbano— y/o que
establecieran comparaciones entre distintos niveles socioeconémicos.

¢) Que se planteara en sus objetivos estudiar el comportamiento de algunas variables —col
sideradas en el marco conceptual del Proyecto BRIDGES—y su relacion, explicita o implici
ta, con calidad de la ensefianza.

Dado que el tema de esta resefia es limitado, tanto en cantidad de investigaciones como e
teorizacion, no se considerd apropiado tomar el enfoque metodolégico del estudio como otro
criterio de seleccion.

Por el contrario, se consider6 que podia brindar mayor informacién tomar estudios que estima-
ran valores cuantitativos de las variables y aquellos que describieran relaciones y procesos.

En la segunda parte de este trabajo, y dada la diversidad de estudios encontrados, se entre
un andlisis de la metodologia empleada en las diferentes investigaciones incorporadas a la res
fia. Este analisis, junto al cuadro que se presenta en el anexo, permite conocer ampliamente el tiy
de estudio de cada investigacién y el contexto real donde se llevé a cabo, lo que posibilitara ca
librar el peso de las conclusiones provenientes de cada una de ellas.

La tercera parte del trabajo corresponde a la entrega de resultados. En esta seccion se analiz
tanto los factores indirectos del manejo institucional (caracteristicas de los profesores) como los
factores directos (el manejo instruccional propiamente tal). Se entregan también los resultado:
sobre estudios de diversas innovaciones metodolégicas.

En la cuarta parte se encuentran las conclusiones de acuerdo con el marco conceptual y <
presenta un esquema que resume los hallazgos con respecto a los factores del manejo instrucc
nal que estan relacionados con el rendimiento académico. A continuacion se discuten los hallaz
gos, analizando las interrelaciones de variables, las preguntas que no se responden y las qt
surgen a partir de los datos. En el capitulo siguiente se expone un modelo teérico explicativo de
manejo instruccional y su influencia en el rendimiento. Este modelo se deriva del analisis de los
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resultados en funcién del marco conceptual general y se incluyen también ciertas relaciones plan-
teadas en términos de hipotesis, que debieran ser contrastadas posteriormente a través de dife
rentes investigaciones.

Finalmente, a partir de los resultados de esta resefia, se sugieren lineas de investigacion que
puedan explicar, o sugerir explicaciones, con respecto a numerosas interrogantes que —en este
campo— aun no tienen respuesta en América Latina. Ademas, se proponen politicas educacio-
nales que puedan, a través de su implantacién, generar cambios o resultados que afecten de mane
positiva la eficiencia del sistema educacional en América Latina.

I. MARCO CONCEPTUAL GENERAL (Proyecto BRIDGES

El Proyecto BRIDGES entiende la educacién escolarizada (o escolaridad) como un proceso de
transformacioén de individuos que media entre el contexto social del cual provienen los estudian-
tes (familia y comunidad) y el contexto social al cual entran ya maduros (sociedad). La eficacia
interna y externa y la relevancia de la escolaridad esté influida por ambos contextos. Ambos de-
terminan el proceso de educacién y su impacto en los nifios.

El marco conceptual se refiere a atributos relacionales de los estudiantes, las familias, las co-
munidades y la sociedad. El Proyecto BRIDGES dddindutos relacionalegomo aquellas
conductas, creencias, habilidades y conocimientos que afectan a otras personas. La escolaridad
entonces, es concebida como una organizacion social que puede ser caracterizada en términos d
las conductas de sus miembros, a medida que cambian con el tiempo.

Se sefiala la existencia de dos contextos sociales. El primero, se refiere al origen del estudiante,
que determina los atributos de quienes entran a la escuela. Aqui interesa analizar, entre otras
variables, lagzondiciones econémicaslas tradiciones sociales de los estudiantes. Se sefiala
que las comunidades y las familias determinan lo que los nifios saben cuando llegan a la edad
escolar y sus aspiraciones para la educacion.

Ademas, el contexto social de origen determina el estaslule yla nutriciondel estudian-
te, que a su vez es reflejado en el aprendizaje de la escuela.

El contexto social (familia y comunidad) también delireitilos de aprendizajgue pueden
confirmar o contradecir las expectativas del profesor con respecto a los estilos de ensefianza
apropiados, e influye en aspectos tales como el nivel de competitividad o cooperacién que mani-
fiestan los alumnos.

En suma, segln esta conceptualizacion la eficiencia y efectividad de la escuela depende en parte d
lo que le pasa a los nifios antes de que lleguen al salén de clases. Se parte de la hipétesis de que |
tecnologias educacionales y los sistemas educativos variaran en eficiencia y efectividad a través de
las culturas, aun cuando las condiciones de aplicacion y niveles de recursos sean los mismos.

El segundo contexto social también moldea la eficiencia externa e interna del sistema educacio-
nal, pero ademas determina la relevancia del aprendizaje que ocurre. Se refiere a la concordancic
entre lo que se produce y algunas demandas y necesidades expresas de la sociedad. Se espe
que la escuela prepare a los estudiantes para su vida adulta, como trabajadores productivos y
ciudadanos responsables. El sistema educacional es, entonces, un vinculo entre dos contexto
sociales. Los nifios son transformados, por la educacion, en personas cuyos conocimientos y
destrezas afectan a la sociedad.
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Es importante destacar que este modelo hace especial énfasis en la accién interrelacionada
los atributos del contexto social del estudiante con la situacion escolar y de ésta con los atributo:
de la sociedad. Es decir, que los efectos estan conjuntamente determinados, y por lo tanto la
acciones o las politicas educacionales no pueden estar aisladas de las politicas en otros sector

Por lo tanto, para el Proyecto BRIDGES, “la educacién no es una simple maquina para producir
seres humanos educados que respondan a ciertas necesidades sociales, sino una compleja or
nizacién inserta en una compleja sociedad, que afecta y es afectada por ésta”. Desde este pur
de vista, el foco de atencidn debe estar en el proceso de transformacién. El aprendizaje debe s
tratado como una variable cambiante, mas que como una variable estatica.

Lo importante (desde el punto de vista de la eficiencia externa e interna) es incrementar la tas:
de transformacion de los estudiantes (o la tasa de produccién de aprendizaje) de modo que tod
ellos adquieran mas de las creencias, conocimientos y habilidades relevantes en menores peri
dos de tiempo y con menores costos. El objetivo del sistema educacional no serd, entonces, s
leccionar aquellos estudiantes cuyos niveles de conocimientos sean superiores en un moment
sino transformar a todos los estudiantes dentro del sistema, y hacerlo tan eficientemente com
sea posible.

La eficiencia de los principales factores en la educacion deberia ser evaluada en términos d
sus contribuciones a las tasas de cambio. Lo evaluado es el proceso por el cual varios factore
interactlian con atributos del aprendiz, en un contexto organizacional dado en el tiempo, para
producir transformaciones.

1. Estructura del modelo

En el modelo se consideran cinco categorias principales de factores o variables: facilidades fisi
cas, “profesores”, materiales instruccionales, tecnologias de aprendizaje y contenido.

Facilidades fisicas

Este bloque de variables engloba los atributos del contexto fisico en el que toma lugar el proces
de ensefianza-aprendizaje. Aqui se consideran variables tales como niamero de alumnos, nivel
de ventilacion, luminosidad y espacio; también se han de estudiar variables como ubicacién de I
escuela (facilidad de acceso) y atributos fisicos como facilidades sanitarias y equipamiento per-
manente (laboratorios) que condicionan el impacto de los profesores y las tecnologias de aprend
zaje, y que dependen de la disponibilidad de materiales accesibles.

Materiales instruccionales

Estas variables son aquellas entrg@gsuts) materiales al aprendizaje que son consumidas o
transformadas durante el proceso. Incluyen textos tradicionales, materiales programados, cua
dernos, tizas, lapices e implementos diversos. También puede incluir materiales del medio dis:
ponibles para el instructor.

172



Tecnologias de aprendizaje

Este concepto implica el conjunto de procedimientos y técnicas (basadas en teorias del aprendi-
zaje) usado para transformar a los estudiantes.

Las tecnologias incluyen métodos, de manera que dentro de la tecnologia general de la ins-
truccion basada en el profesor, se encuentran varios métodos o estilos. El manejo instruccional
del profesor variara de acuerdo con la tecnologia empleada: sera bajo para tecnologia auto-ins-
trumental, alto para salones de clases tradicionales.

Contenido

De acuerdo con este modelo, la relevancia del proceso de aprendizaje no depende de su eficienci:
externa o interna, sino de las relaciones entrergenidade las transformaciones y las expecta-
tivas (demandas, necesidades y requerimientos) de la sociedad. El contenido es el factor que
permitira unir el proceso de aprendizaje a la sociedad.

El contenido sera, entonces, la variable mediatizadora de la eficiencia externa e interna de cada
una de las otras variables de este modelo.

Profesores

Este conjunto de variables sera el foco central de esta resefia, de modo que se explicitard ampliamente

Esta variable llamada “profesores” también puede denominarse “manejadores instrucciona-
les” y, de acuerdo con el marco conceptual, puede ser llamada “manejo instruccional”. En este
bloque de variables se incluyen tanto las politicas que influyen indirectamente en los atributos de
los profesores, por ejemplo a través de seleccién y entrenamiento, como las influencias directas
sobre la conducta de los profesores (su manejo instruccional).

El manejo instruccional es un proceso en el cual la asignacion de recursos constituye un factor
critico. El profesor asigna recursos de acuerdo con objetivos, y realiza juicios acerca de la mejor
combinacioén de actividades para lograr tales objetivos y la combinacion de recursos necesarios
para llevar a cabo tales actividades. Algunas de estas decisiones estan determinadas situacional
mente; por ejemplo, el profesor que varia las acciones de acuerdo con atributos de los estudian-
tes, variaciones temporales en los recursos y atributos de otros miembros de las escuelas. Otra
acciones de los profesores estan condicionadas por factores mas estables como contexto fisico
reglas y politicas de las organizaciones educacionales. El énfasis que se quiere dar es que la con
ducta de los profesores, asi como el aprendizaje de los estudiantes, estan conjuntamente determi
nados. Los efectos de politicas externas son mediados por situaciones dentro de la escuela y de
salon de clases.

El blogue de variables de manejo instruccional puede ser dividido en factores directos e indirectos.

Los indirectos incluyen entrenamiento, afios de experiencia, sexo, edad, motivacion por ense-
fiar y otros atributos del profesor como persona. También incluyen atributos de la organizacion
(escuela) y el contexto social, que interactda con los atributos personales, entre los cuales se
cuentan factores tales como condiciones del mercado laboral, apoyo publico a la educacion y los
profesores, situacion familiar y otros.
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El modelo debe tener en cuenta estos factores indirectos, ya que interactdan con el context
social, asi como las interacciones entre los factores directos e indirectos.

Los factores directos del manejo instruccional se refieren a las practicas pedagdgicas e inclu
yen asistencia, utilizacién del tiempo, estilo de ensefianza, uso de materiales instruccionales
objetivos y otros. Una vez mas, estos factores interactian con otros para determinar la forma qu
adquiere el proceso de aprendizaje, de modo que las especificaciones de las politicas deben ref
rirse a constelaciones de factores y contextos.

Teniendo en cuenta este marco conceptual se analizaran en esta resefia los aspectos relac
nados con el manejo instruccional, considerando los siguientes aspectos:

®* El manejo instruccional del profesor en el interior del salén de clases estara influido por
una serie de variables indirectas, entre las cuales se cuentan: antecedentes del profesor, cor
sexo, edad, formacién, afios de experiencia, perfeccionamiento, rotacién, jornada laboral,
vinculo contractual, salario, y caracteristicas psicologicas, tales como expectativas con res-
pecto a sus alumnos; percepciones, actitudes y atribuciones del profesor con relacion a
alumno y a su familia; autoestima del profesor; motivacion de logro; fluidez verbal; conoci-
mientos de la asignatura; estilo de liderazgo; satisfaccion laboral; percepciones de su insti-
tucion, del director, y su apreciacion de algunos aspectos mas globales del proceso educa
tivo.

® Se consideraron variables directas del manejo instruccional aspectos tales como: estrate
gias instruccionales, técnicas empleadas para entregar los contenidos, utilizacion del tiem-
po, medios y materiales, manejo disciplinario, técnicas de evaluacion, etcétera.

®* Elmodelo supone que otros aspectos como facilidades fisicas, contenidos, tecnologia edu
cativa y materiales de instruccién, juegan un rol importante en la determinacion del manejo
instruccional por parte del profesor, pero no seran analizados por no corresponder al enfo-
que de este trabajo.

Antes de conocer los resultados de las investigaciones, se hara un analisis de las distinta
metodologias utilizadas en los diferentes trabajos revisados.

II. ANALISIS METODOLOGICO

La presente resefia contempla informacién proveniente de diversos estudios. Incorpora los resul
tados de estados del arte anteriores sobre los temas estudiados, otros trabajos que recopil;
informacién de diversas fuentes y estudios empiricos que presentan una amplia gama de disefic
de investigacion.

En la revision de investigaciones realizadas en América Latina no se encontraron trabajos que
se plantearan estudiar directamente la forma en que las modificaciones del manejo instrucciona
por parte del profesor alteran la eficiencia del proceso de ensefianza-aprendizaje. En general, <
estudian las variables tal como se presentan, o bien se introducen cambios metodoldgicos grue
sos que no detallan modificaciones en las conductas que desarrolla el profesor con sus alumno

Antes de pasar al anadlisis general de las metodologias empleadas, consideramos relevan
referirnos en particular a un grupo de trabajos que se inscriben dentro del marco de la metodolo
gia etnografica.
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1. Estudios de tipo etnografico

A pesar de que representan un nimero reducido dentro del total de investigaciones incluidas en
esta resefia, consideramos necesario describir brevemente las caracteristicas de este tipo de e
tudios, ya que estan basados en una concepcién diferente a los restantes respecto a la investige
cion educativa.

Bajo esta clasificacién pueden incluirse trabajos de diversas caracteristicas; por esto es preci-
so seflalar que cuando nos refiramos a estudios de tipo etnografico estaremos considerando
aguellos que se ajustan a la definicion entregada por E. Rockwell en sus trabajos (1980, 1982), la
cual se expone a continuacion.

Este tipo de trabajos busca reconstruir las relaciones que se dan dentro del sal6n de clases
determinar la forma en que las variables de tipo cultural 0 socioeconémico se manifiestan al inte-
rior del contexto escolar. La metodologia etnogréfica, segun esta autora, se asocia a una tradicion
de orientacién antropologica o socioldgica, donde destaca la reconstruccion cualitativa del pro-
ceso educativo. La forma de llevarlo a cabo es basandose en la observacion intensiva de lo que
sucede al interior del salén de clases y/o de otros eventos que forman parte del acontecer escolal
asi como a través de la realizacion de entrevistas abiertas a profesores, directores, padresy a lo
mismos alumnos. Se pretende centrarse en la descripcion de los procesos que se dan cotidiana
mente al interior del salon de clases e intentar comprenderlos en funcion del contexto histérico y
social dentro del cual acontecen. Los datos que se obtienen son predominantemente cualitativos
y si se incluyen andlisis cuantitativos, éstos pasan a ser complemento de la descripcién, ya que
no se busca la comprobacién de la relacién estadistica entre diferentes variables.

Finalmente, hay que destacar que este tipo de estudios muestra una realidad de lo que suced
al interior del salén de clases que es insustituible, en la medida que da cuenta de lo que realmente
hace el profesor y entrega informacion importante respecto a la identificacion de variables y pro-
cesos que, de no haber sido por las observaciones, no hubieran aparecido como relevantes.

2. Analisis general de las metodologias

A continuacién, se realiza un analisis de las metodologias empleadas en los diferentes trabajos in-
corporados en la resefia. Cada investigacién fue analizada en funcién de su objetivo, tipo de estu-
dio, muestra, variables consideradas y su forma de medicién y analisis de resultados (véase anexo)

Una gran cantidad de estudios son relacionales o comparativos (43%). Dentro de éstos los
que tienen un mejor control de variables y analisis de datos, y por tanto entregan resultados mas
confiables y generalizables, son: Himmel y otros (1981), Covarrubias (1986), De Moura y otros
(1984), Wolff (1978), Prieto (1983), Mufioz I. y otros (1979), Arriagada (1983), Ortiz (1980) y Filp y
otros (1984). Los demas estudios comparativos y relacionales no tienen grandes muestras y los
procedimientos empleados no nos parecen los mas adecuados, o bien no estan especificados
por lo cual deben considerarse los resultados dentro de la situacion en que se dieron.

Los estudios experimentales constituyen un 18% de los trabajos que consideran el manejo
instruccional y se refieren a cambios metodoldgicos o curriculares probados durante diferentes
periodos. De ellos, siete son rigurosos, con grupos de control equivalentes al experimental y
mediciones pre-post para evaluar cambios: Arellano y otros (1978), Cabez6n y otros (1981), Chad-
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wick y Tarky (1979), Milicic (1982), Mifio (1984), Sanchez y otros (1982) y Towsend y Newman
(1984). Los demas no tienen tanto control: uno es cualitativo (Chavez, 1980) y otro no esta espe
cificado (Sirio, 1984).

Estos trabajos modifican directa o indirectamente la gestién del profesor dentro del salén de
clases, pero no se centran en buscar cuales son los elementos que marcan la diferencia entre
manejo eficiente y uno ineficiente. Por otra parte, evallan la eficiencia del programa de diversas
maneras (logros instruccionales, logros cognitivos, etcétera).

La misma proporcién de estudios corresponde a trabajos cualitativos de observacion. Dentrc
de ellos los de Rockwell (1980), Rockwell y Galvez (1981), Lépez y otros (1984), y Paradise (1979)
son intensivos, durante largos periodos y en profundidad. Los otros estudios de Alvarez y Men-
doza (1984), De Tezanos (1984), Paulsen (1984), Ramirez (1978) y Schmelkes y otros (1979), tam
bién son cualitativos pero mas extensivos, con muestras mas amplias y de menor duracion. Estc
estudios entregan informacion de vital importancia para la comprension del proceso que se de
dentro del aula y son los Unicos que se centran en la gestién especifica que realiza el profesc
cuando enfrenta el proceso de aprendizaje.

Por otra parte, un 25% de los estudios es de caracter descriptivo, pero con informaciéon cuan
tificada. De ellos, los estudios de Arancibia y Roa (1986), Lima (1980), Namo de Mello (1985),
Santana (1980), SEEP (1984ay b), Reteiro (1980) y Portela (1980) sé6lo describen la situacion ins
truccional; los dos ultimos incluyen informacion cualitativa adicional. Pero existen seis estudios:
Barreto (1980), Garcia (1979), Parray Tedesco (1981), Petty (1982), Schmelkes y otros (1979) y Torc
(1984) que, basandose en descripciones cuantitativas, establecen relaciones de variables, te
dencias y diferencias, las cuales carecen de una base metodolégica apropiada. Por lo tanto, :
redinen en este trabajo sélo los datos de caracter descriptivo de estas investigaciones y no I
conclusiones que formulan en términos de comparacion, relaciones y tendencias.

Se incluyen, ademas, siete estudios que recopilan informacion anterior: Avalos y Haddad (1981),
Heyneman y otros (1978), Maia (1983), Magendzo y otros (1982), Schiefelbein (1984) y Schiefel-
bein y Simmons (1981), y el trabajo de Rockwell (1982), que es un ensayo con base en varios
estudios etnograficos.

3. Formas de evaluacion de la calidad de la ensefianza

A continuacién se analizara lo que se ha considerado como variable dependiente en los trabajc
revisados, y la forma en que ésta ha sido medida, considerando que esto refleja la manera ¢
aproximarse a la calidad de la ensefianza que caracteriza cada uno de los estudios.

Al referirnos a la “calidad de la ensefianza”, la entenderemos como eficiencia del sistema edu-
cativo, de acuerdo con la forma en que ésta es definida en el modelo del Proyecto BRIDGES. Cab
destacar que sdlo uno de los trabajos revisados (Paradise, 1979) considera en cierta formala e
ciencia externa del proceso educativo, en términos de la socializacion para el trabajo que se dari
dentro del ambito escolar. En general, no nos encontramos con estudios que analizaran la form
en que el funcionamiento del sistema escolar, 0 mas especificamente lo que realiza el profesol
favorece la preparacion del alumno para su vida adulta, considerando ademas las necesidades
la sociedad en que se inserta. Es preciso sefialar que en un buen nimero de los trabajos revisac
(cerca del 25%) no hay aspectos que puedan ser considerados como variables dependientes,
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sea porque se trata de estudios etnograficos o cualitativos, o porque solamente incluyen la me-
dicion de algunos factores del proceso educativo, sin evaluar su relacion con la calidad de éste.

Lo primero que aparece como importante de destacar es que en la mayoria de los estudios que
intentan establecer relaciones, la variable dependiente corresponde al rendimiento del alumno,
entendido en términos de logros instruccionales. La forma en que se evalla este rendimiento es
predominantemente a través de la aplicacion de pruebas externas, observandose en muy poco
estudios la utilizacién de las notas asignadas por el profesor. En cuanto al tipo de pruebas em-
pleadas, cabe destacar que en la mayoria de los casos no se entrega informacion acerca de ¢
validez o confiabilidad, y en general no han sido estandarizadas para la poblacion a la que se
aplican.

En algunos casos se observa el empleo de indicadores bastante gruesos para operacionalize
la variable rendimiento, tales como tasa de reprobacién o incluso desercion.

En comparacion con la cantidad de estudios centrados en la variable rendimiento, son muy
pocos los que se refieren a la evaluacion de otros logros en los alumnos, sean éstos de tipo afec
tivo o cognitivo, tales como autoimagen, desarrollo social, habitos de estudio y trabajo, progre-
sos en el desarrollo cognitivo, y desarrollo de habilidades especificas.

Por otra parte, destaca el hecho de que, en la mayoria de los casos, se tiende a considerar e
rendimiento del alumno sélo en algunas areas, especificamente lenguaje o lectura y matematicas

En términos generales, pareceria que se entiende el concepto de calidad de la ensefianza de u
modo bastante restringido. En primer lugar, se observa un énfasis en la evaluacion de los resulta-
dos mas que del proceso y, ademas, se tiende a asignar importancia Gnicamente a lo que el nific
aprende en términos de los contenidos instruccionales que se le imparten, desconociéndose la
relevancia de evaluar los progresos del nifio en otros ambitos.

lIl. RESULTADOS

A continuacioén se entregan los resultados de las diferentes investigaciones con relacion al manejo
instruccional, organizados de acuerdo con el marco conceptual en que se inscribe este trabajo. E
manejo instruccional corresponde a aquellos factores y condiciones que influyen en la calidad del
proceso de ensefianza-aprendizaje y estan mediados por y/o bajo el control de los profesores en €
salén de clases. La forma en que el profesor maneja el proceso va a depender de ciertas caracteri:
ticas que él trae a la situacion de clases, asi como de las conductas que lleve a cabo alli.

Por eso, dentro de lo que se entiende por manejo instruccional, se consideran dos conjuntos
de variables que conforman los factores indirectos y los factores directos.

En primer lugar, nos referiremos a los factores indirectos del manejo instruccional, que corres-
ponden a las caracteristicas de los profesores; pasaremos luego a resefiar los hallazgos relacic
nados con los factores directos, que conforman el manejo instruccional propiamente tal y, por
Gltimo, daremos a conocer los resultados de la implantacion, generalmente de modo experimental,
de algunas alternativas metodoldgicas frente a lo que tradicionalmente se observa en los salones
de clases.
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1. Factores indirectos

Es importante sefialar que varios de los estudios revisados tienen un caracter descriptivo y sol
algunos entregan informacion respecto a la forma en que ciertas caracteristicas o antecedent
de los profesores influyen en su competencia como tales, evaluandola a través de los resultadc
gue obtienen con sus alumnos.

En primer lugar, se analizan las caracteristicas mas generales de los profesores, que podriz
denominarse antecedentes, entendiendo por éstas: caracteristicas demograficas (edad, sexo,
vel socioecondmico, origen rural o urbano); tipo de formacion recibida, afios de experiencia, asis-
tencia a cursos de perfeccionamiento; rotacion, jornada laboral; vinculo contractual y salario.

Caracteristicas demograficas
a) Nivel socioeconémico y origen rural-urbano del maestro

Se revisaron tres estudios que concuerdan con que los profesores tienden a alcanzar un nivi
socioeconémico superior al de sus padres, indicando ademas que una cantidad considerable ti
ne padres que alcanzan apenas la educacion basica (Chile: Covarrubias, 1986; Brasil: Namo d
Mello, 1985; varios paises: De Moura y otros, 1984).

A diferencia de lo reportado por Magendzo y otros (1982) en su revision de investigaciones,
respecto a la existencia de una asociacion positiva entre status socioeconémico del profesor y ¢
rendimiento del alumno, no se encontraron estudios que sefalaran la existencia de alguna relz
cion significativa entre estas variables, ni tampoco entre nivel socioeconémico del profesor y
otras variables dentro del proceso educativo.

En Chile, Prieto (1983) sefiala que no se observa relacion significativa entre el nivel socioecon6-
mico del profesor y su comportamiento en el salon de clases, y Covarrubias (1986) comprueba qu
esta variable no tiene relacion con el rendimiento escolar medido a través de una prueba externa

Se ha estudiado en el medio rural la variable “origen del profesor” (urbano/rural). En Brasil, un
estudio(SEEP.1984b) indica que la mayoria de los profesores son del lugar y tienen su residencia
en la comunidad donde trabajan. En cambio en Ecuador, Vecino y otros (1981) encontraron que gra
parte de los profesores de escuelas rurales no viven en la comunidad y desean ir a zonas urban
lo cual explicaria la alta rotacién. Por otra parte, en Colombia, Paulsen (1981) encuentra que al no se
del lugar donde trabajan, los profesores de escuelas rurales presentan gran ausentismo.

Un solo estudio relaciona el origen del profesor con el rendimiento de los alumnos (México:
Schmelkes y otros 1979), e indica que cuando el profesor es originario de la comunidad donde
trabaja se observa mayor rendimiento.

b) Sexo del profesor

Los estudios revisados revelan un predominio de profesores de sexo femenino en ensefianza basi
en América Latina. Los datos fluctdan entre un 60% de profesores mujeres en algunos niveles e
Pera y Bolivia (De Moura y otros, 1984) y 98% en zona rural en Brasil (SEEP, 1984b). En cinco

trabajos revisados, la relacion de esta variable con el rendimiento es poco concluyente. En uno s
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sefiala que no se observa correlacion significativa entre sexo del profesor y rendimiento del alum-
no (Peru: Arriagada, 1983); en los cuatro restantes, las relaciones que se han encontrado son
leves, en algunos casos en favor de las mujeres (Chile: Covarrubias, 1986; Himmel y otros, 1984),
en otros, en favor de los hombres (Bolivia, Per(, Argentina y Brasil: De Mouray otros, 1984) y en
el estudio de Ortiz (Chile: 1980) el efecto es variable de acuerdo con el curso estudiado.

c) Edad y experiencia docente del profesor

En tres estudios revisados se observa que la mayoria de los profesores tiene menos de 40 afio
(Chile: Covarrubias, 1986; Himmel y otros 1984; Brasil: SEEP, 1984), y se indica en dos de ellos un
predominio del grupo entre 30y 40 afios (Covarrubias, 1986; Himmel y otros, 1984). La relaciéon de
la edad del profesor con el rendimiento del alumno medido por prueba externa no es clara; los
trabajos reportan: ninguna relacion (Chile: Himmel y otros, 1984), mayor eficiencia por parte de los
docentes mas jovenes (México: Schmelkes y otros, 1979; Argentina y Bolivia: De Moura y otros,
1984) o variable, segun el curso (Peru: De Moura y otros, 1984).

En estrecha relacion con la variable “edad”, se ha estudiado la experiencia docente del profe-
sor. En Chile y México, en medio urbano, los datos indican promedios que fluctian entre 11y 14
afos de experiencia (Chile: Himmel y otros, 1984; Covarrubias, 1986; México: Mufioz y otros, 1979).

En zonas rurales de México, Mufioz y otros (1979) reportan un promedio de nueve afios de
experiencia, existiendo gran cantidad de profesores con cinco o menos afios. Por otra parte, un
estudio de escuelas marginales urbanas muestra que se asigna a 1° basico profesores que ingre
san por primera vez a trabajar y que usualmente no han tenido formacion en la ensefianza de Ia
lectoescritura (Colombia: Parray Tedesco, 1981).

Cuatro trabajos estudian la relacion entre afios de experiencia docente y rendimiento del alum-
no. En dos de ellos no se observa relacién nitida entre ambas variables (Chile: Himmel y otros,
1984; Covarrubias, 1986). Otros, en cambio, encuentran que tiene efecto sobre el rendimiento,
pero es variable de acuerdo con el curso y tipo de escuela; en términos generales, se asocia mayc
rendimiento al grupo de profesores con diez afios de experiencia (Brasil, Argentina, Per(, Bolivia:
De Moura, 1984; Chile: Tatter y Méndez, 1984). Sin embargo, a través de un modelo de regresion
multiple (varios paises: De Moura y otros, 1984) se comprueba que, junto a la variable socioeco-
némica, la experiencia docente aparece como una de las variables con mayor poder de predicciér
en el rendimiento escolar del alumno.

Por otra parte, se ha encontrado que no aparece una relacion clara entre experiencia docente
grado de interaccion con los alumnos (México: Mufioz y otros, 1979) o desemperio del profesor
en el salon de clases (Chile: Prieto, 1983).

Se ha estudiado, ademas, la relacion entre experiencia docente y actitud hacia la informacion
cientifica, observandose que los profesores con mayor experiencia tienden a valorarla y usarla
mas en su trabajo que los recién egresados (Colombia: Toro, 1981).

d) Formacion del profesor

Segun el Estudio Eciel (Peru, Brasil, Argentina y Bolivia: de Moura y otros, 1984) la mayoria de los
profesores tienen al menos educacion secundaria, encontrandose profesores con mayor nivel de
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escolaridad en los cursos superiores y variando la cantidad de docentes con formacion pedagc
gica en los distintos paises.

En Chile se ha encontrado que la mayoria tiene titulo profesional en pedagogia, ya sea univer
sitario o normalista (las dos modalidades existentes en el pais) (Covarrubias, 1986: Himmel y otros
1984). Para medio rural, se reportan datos diferentes, encontrandose en Peru que los profesor
no suelen tener formacién universitaria (Arriagada, 1983), en Brasil, que la mayoria sélo tiene
educacion primaria (SEEP, 1984b), y en Colombia (Paulsen, 1981) y Ecuador (Vecino y otros, 1981),
gue carecen de capacitaciéon docente adecuada. En Brasil, también en medio rural, un estudi
encuentra que esto es mas severo aln, pues existen profesores que han cursado sélo hasta
grado de primaria (Maia, 1983).

Se revisaron ocho trabajos que buscan relacionar el tipo de formacion recibido por el profesor
con otras variables. Himmel y otros (Chile, 1984) sefialan una tendencia en el sentido de que un
mejor calificacién del docente se asocia a colegios de mejor rendimiento. Varios estudios encuen:
tran que no tienen relacién con reprobacion (Brasil: Wolff, 1978; Chile: Villarroel y Schiefelbein,
1984) ni con rendimiento (Chile: Covarrubias, 1986; Peru: Arriagada, 1983).

Tomando en cuenta otras variables se ha encontrado que cuando hay alta asistencia de Ic
nifios, los profesores con o sin formacion universitaria obtienen los mismos rendimientos; en
cambio, cuando hay alta inasistencia, los profesores universitarios obtienen mejores rendimien:
tos (Chile: Clavel y Schiefelbein, 1984). Por otra parte, en el Estudio Eciel (De Moura y otros, 1984)
se encontré que variaba de manera irregular en los distintos paises de acuerdo con el curso: ¢
Bolivia obtienen mejor rendimiento los profesores con formacién universitaria; en cambio en Pert
y Argentina, los normalistas mas que los universitarios. Y en Brasil se hallé que a mayor califica-
cion, mayor rendimiento, y mas aln si se habian formado en seminarios religiosos.

Al asociar la formacion del docente con el conocimiento de técnicas especificas de las asigna
turas, se encontré que en ciencias sociales tenian mayor conocimiento los docentes con titul
(Chile: Tatter y Méndez, 1984).

e) Perfeccionamiento del profesor

Desde el punto de vista descriptivo se sefiala, en trabajos realizados en Chile (Himmel y otros.
1984) y Argentina (Petty, 1982), que la mayoria de los profesores realizan cursos de perfecciona
miento. En el Estudio Eciel se encontré que en las escuelas publicas de Argentina, Perl y Boliviz
(De Moura y otros, 1984) entre 20 y 30% de los profesores estaban realizando algin curso y el
Brasil entre 50 y 60%. En el trabajo de Mufioz y otros (México, 1979) se indica que los maestros
urbanos participan en todo tipo de cursos, pero los maestros rurales no suelen hacer o mismc

Se ha estudiado también las percepciones de los profesores respecto a los cursos de perfecc
namiento. Por una parte, se sefiala que éstos tienden a ser demasiado tedricos, con escasa pos
lidad de aplicacion de los contenidos. Pero, por otra, los profesores indican que los cursos de pel
feccionamiento producen enriquecimiento personal (Argentina; Petty, 1982; Brasil: Maia, 1983).

No hay evidencia suficiente para afirmar que exista relacién entre perfeccionamiento y rendi-
miento, segun los datos que entregan los estudios (Chile: Prieto, 1983; Peru: Arriagada, 1983)
Estos datos concuerdan con la revisién de Schiefelbein y Simmons (1981), y con la realizada po
Avalos y Haddad (1982). Sélo un estudio llevado a cabo en medio rural (México: Schmelkes y
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otros, 1979) comprueba un efecto positivo de las oportunidades de capacitacion del profesor en
el rendimiento del alumno.

Sin embargo, se ha encontrado que los cursos de perfeccionamiento tienen efectos favorables
en cuanto generan mayor satisfaccion laboral, los profesores perciben mayor interés en sus alum-
nos, adaptan mas los programas a los nifios (Argentina: Petty, 1982) o aumentan la valoracion del
uso practico de la informacién cientifica (Colombia: Toro, 1981).

Se ha encontrado, ademas, un efecto de interaccién entre formacion, afios de experiencia y
cursos de perfeccionamiento, siendo mejor el rendimiento de los normalistas cuando tienen entre
uno y cinco afios de experiencia y tres cursos de perfeccionamiento, y para los universitarios
cuando tienen de seis a diez afios de experiencia y dos cursos de perfeccionamiento. Los ren-
dimientos en ambos grupos han sido similares (Chile: Clavel y Schiefelbein, 1984).

Condiciones laborales
a) Rotacion de profesores

En tres de los estudios revisados se alude a este problema, el cual parece ser mas frecuente en Ic
sectores rurales por la motivacion a irse a centros urbanos (Ecuador: Vecino y otros, 1981). Sch-
melkes y otros (México, 1979) indican que la alta rotacién de profesores en las zonas rurales, no
permite el establecimiento de relaciones adecuadas con la comunidad. En el trabajo de Wolff (Bra-
sil) se constata ademas que a mayor rotacion de profesores disminuye el rendimiento en lenguaje.
También Schiefelbein, en su revision llevada a cabo en 1984, informa que la rotacién de profeso-
res tiene efectos negativos en el rendimiento.

b) Jornada laboral del profesor

Himmel y otros (Chile, 1984) sefialan que 34.7% de los profesores de la muestra estudiada trabajan
jornada completa. Covarrubias (Chile, 1986) indica que 25% de los profesores encuestados traba-
jan jornada completa, y 21% en dos establecimientos. Esta autora encontrd que los maestros que
tienen jornada completa obtienen mejores resultados de sus alumnos en castellano y matemati-
cas. Este hallazgo es semejante al reportado por Arriagada (Pera, 1983) con relacion a que las
horas de trabajo del profesor (tiempo que dedica al dia a la labor docente) se correlacionan en
forma positiva con el rendimiento en lectura.

Namo de Mello (Brasil, 1985) precisa que los maestros que trabajan menos dedican, como mi-
nimo, 30 horas semanales a la profesion y constituyen la mitad del total; cerca del 44% de los
profesores de 1°y 2° basico trabajan doble jornada (48 horas semanales). Entre los profesores de
5° basico predominan los que trabajan entre 34 y 44 horas semanales.

¢) Vinculo contractual
En el Estudio Eciel (varios paises: De Mouray otros, 1984) se encontro que el vinculo contractual

del profesor con la escuela parece ser un factor importante en la determinacion del rendimiento,
sobre todo en los grados iniciales, en el caso de los profesores de lectura.
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d) Salario del profesor

En el mismo Estudio Eciel, aquél aparece como una de las variables con mayor poder explicativc
del rendimiento del profesor. En general, cuanto mayor es el salario del profesor, mejor es el
rendimiento del alumno.

Los resultados son consistentes y significativos en Perd, Bolivia y Argentina, en todos los
cursos investigados. Por su parte, Arriagada (Peru, 1983) sefiala que lo que ganan los profesor
por hora es inferior entre los rurales que entre los urbanos.

Caracteristicas cognitivas y afectivas del profesor

En esta parte se hace referencia a algunas caracteristicas cognitivas y afectivas del profesor q
se describen en los trabajos revisados y que se consideran importantes, pues afectan su de
empefio en forma directa o indirecta y por ende los resultados del proceso de ensefianza-aprendiza

a) Expectativas con relacién a sus alumnos

En el trabajo de Garcia (Venezuela, 1979) se aprecia que las expectativas del profesor, respecto d
nivel educacional y ocupacional que pueden alcanzar los nifios, son similares al nivel que posee
los padres del mismo. Los resultados del estudio de Himmel y otros (Chile, 1984) indican que las
expectativas educacionales son bajas, asi como la atribucion de capacidad de aprendizaje (m:
nifios considerados bajo lo normal que sobre lo normal), y los profesores consideran que 50% d
los nifios se esfuerzan poco. Por otra parte, las expectativas de nivel educacional (Chile: Covarru
bias, 1986; Himmel y otros, 1984) y la percepcion del esfuerzo y capacidad de aprendizaje de 10!
alumnos (Himmel y otros, 1984) aparecen asociadas positivamente al rendimiento.

En otro estudio se destaca que la efectividad del profesor esta estrechamente ligada a st
expectativas respecto a los alumnos (Chile: Filp y otros, 1984); ademas, para Colombia (Toro y De
Rosa, 1984) y Brasil (Gatti y otros, 1981) se sefiala que la prediccién de repeticion (fracaso) por
parte de los profesores al término del primer semestre es acertada.

Con respecto a la relacion entre expectativas del profesor y rendimiento, Namo de Mello (Bra-
sil, 1985) apunta que es importante considerar la forma en que las caracteristicas y comportamier
tos de los alumnos determinarian las expectativas de los profesores.

b) Percepciones, atribuciones y actitudes del profesor respecto al alumno y su familia

En dos estudios se comprueba que los profesores suelen tener una percepcién inexacta del re
dimiento real de sus alumnos, percibiendo mayor rendimiento que las notas obtenidas (Chile:
Hermosilla y otros, 1980) o mayor rendimiento que la ejecucion en prueba nacional externa (Chile:
Himmel y otros, 1984).

Los trabajos revisados, al igual que sucede en la revision de Avalos y Haddad (1982), coinci-
den en sefalar que el fracaso escolar es atribuido a condiciones de la familia o del nifio y cas
nunca a causa de la escuela (Chile: Filp y otros, 1984; L6pez y otros, 1984; Brasil: Namo de Mello,
1985; Colombia: Parray Tedesco, 1981). Al atribuir el bajo rendimiento y la repeticién a
caracteristicas del alumno, se alude a las siguientes causas, segun los diferentes estudio
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problemas psicolégicos, en nivel socioeconémico alto (Venezuela: Garcia, 1979) y nivel so-
cioecondmico bajo: problemas materiales (Venezuela: Garcia, 1979); escasa preparacion
técnicay cultural (Ecuador, Vecino y otros, 1981); menor capacidad de aprendizaje (Méxi-
co: Mufioz y otros, 1979), retardo, flojera, indisciplina o problemas psicolégicos (Colom-
bia: Toro y De Rosa, 1984).

Respecto a la familia, los maestros perciben preocupacion por el alumno, pero la rela-
cién con el rendimiento desaparece al descontar el efecto del nivel socioeconémico (Chile:
Himmel, 1984). Otra investigacion encuentra que los docentes estan aislados respecto al
medio en que trabajan, poniéndose en evidencia un alto grado de desinformacion y des-
confianza mutua entre ellos y los padres, y una tendencia a generalizar las caracteristicas
de las familias de los alumnos (Colombia: Parray Tedesco, 1981). Por otra parte se constata
que, ante el fracaso del nifio, el profesor habla con la familia para aconsejarla (México:
Schmelkes y otros, 1979).

En cuanto a la actitud asumida por los profesores frente al bajo rendimiento de sus alum-
nos, Gatti y otros (Brasil, 1981) encontraron que existen marcadas diferencias entre nivel
socioecondmico alto y bajo. En nivel alto se presentaba optimismo ingenuo (el fracaso esta
dentro del porcentaje esperado) y en nivel bajo, actitud de fatalismo y esperanza de solu-
cién magica a los problemas.

Por otra parte, existen resultados contradictorios respecto a una serie de variables y su
relacién con rendimiento del alumno, o efectividad del profesor. Garcia (Venezuela, 1979),
comparando las caracteristicas de profesores de escuelas de nivel socioeconémico alto y
bajo con similar formacién y experiencia, encuentra que los de nivel alto presentan mayor
dominio verbal, uso de informacién educativa, satisfaccién laboral, mayor fomento de ac-
titudes creativas y participativas del alumno, y mayor calidad en la transmisién de conoci-
miento. Los profesores de este nivel obtienen mejores resultados de sus alumnos, como
muestran ademas muchas otras investigaciones.

De las caracteristicas del profesor en relacion con el rendimiento, estan la conciencia de
la propia agresividad y del contacto con los sentimientos, que ademas generaria en los
alumnos un menor temor al castigo, menor agresividad y mayor placer en las actividades
escolares (Chile: Filp y otros, 1984). Sin embargo, se ha encontrado que no tienen relacién
con el rendimiento algunas variables afectivas tales como autoestima (Chile: Filp y otros,
1984; Covarrubias, 1986) y motivacién de logro (Covarrubias, 1986), y cognitivas, como
capacidad de comunicarse (Filp y otros, 1984), fluidez, razonamiento l6gico y conocimiento
de la asignatura (Covarrubias, 1986).

En dos estudios de tipo etnogréfico realizados en México (Rockwell, 1980 y Paradise,
1978), asi como en otros dos que recogen informacién a través de la observacion del salén
de clases (Brasil: Portela, 1980; Colombia: De Tezanos, 1981), se sefiala que el profesor
maneja en forma insuficiente los contenidos que debe impartir a los alumnos. Mas especi-
ficamente, se observaron errores en los conceptos entregados en la presentacion de tema
cientificos y ordenamiento distorsionado de los contenidos (Rockwell, 1980), contradic-
ciones y falta de ldgica (Paradise, 1979), explicaciones incompletas o inadecuadas (Portela,
1980), y dificultades en la comprensién y transmisién de ciertos conceptos matematicos
(De Tezanos, 1981).
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Por otra parte, se ha estudiado la percepcién de los profesores con respecto a los resultads
gue obtienen, encontrandose, en la mitad de los casos, que consideran que éstos son acorc
con su esfuerzo y no acordes en la otra mitad (Chile: Hermosilla y otros, 1980).

Estudiando estilos de autoridad se vio que un profesor que ejerce autoridad autocratica tiene
alumnos con mayor heteronomia moral, intelectual y social y que, por otra parte, el profesor que
ejerce autoridad democratica tiene alumnos con mayor autonomia en estas areas (Colombie
Moreno y Quintero, 1983).

c¢) Satisfaccion laboral

Los estudios que consideran esta variable reportan que se ha encontrado baja satisfaccién lab
ral en los maestros (Chile: Covarrubias, 1986; Colombia: Parray Tedesco, 1981; Brasil: Namo de
Mello, 1985). Al analizar las causas de esta situacion, en el trabajo de Namo de Mello (Brasil, 1985)
se detecta que la insatisfaccion de los profesores se relaciona con factores tales como: salari
relaciones con la direccién del establecimiento, asistencia técnica con la que cuentan, recurso
materiales, estabilidad en el cargo, tareas no docentes que deben realizar. En los dos estudios q
consideran el rendimiento del alumno, no se encontré relacién significativa entre satisfaccién
laboral del profesor y esta variable (Chile: Covarrubias, 1986; Peru: Arriagada, 1983).

d) Percepcion de los profesores respecto a la institucion escolar y la situaciéon educativa

En un estudio masivo se vio que los profesores creen que sus opiniones no influyen en decisio
nes de la escuela (Per(, Bolivia, Argentina, Brasil: De Moura y otros, 1984). En un trabajo realiza-
do en Brasil (Lima, 1980) se sefiala que los directores son percibidos por los profesores comc
distantes y ausentes, y se desconocen sus exigencias. Por otro lado, Himmel y otros (Chile, 1984
encontraron que los profesores perciben como buenas las relaciones con los directores, y qu
esta variable no presenta relacion con el rendimiento del alumno.

Segun los resultados de Namo de Mello (Brasil, 1985), los profesores tienden a atribuir las
dificultades del trabajo docente a condiciones pedagdégicas adversas (clases numerosas, mat
rial didactico escaso o inadecuado, falta de apoyo técnico) y, en segundo lugar, a condicione:
del alumno. Otros hallazgos indican que también es percibida como problematica la indisciplina
en clases (Perq, Bolivia, Argentina, Brasil: De Mouray otros, 1984), variable que aparece corre-
lacionada negativamente con el rendimiento de los alumnos en el estudio de Himmel y otros
(Chile, 1984).

Namo de Mello (Brasil, 1985) reporta que, segun 105 profesores, las posibles soluciones par:
combatir el fracaso escolar pueden estar en la modificacion de condiciones intraescolares come
mejoria del proceso pedagogico y mejoria en la atencion asistencial.

Desde este punto de vista, puede entenderse la aspiracién de los profesores a mayor capa
tacion, atribuible a un cierto nivel de critica respecto de su labor y la situacién educativa (Colom-
bia: Toro, 1981; México: Schmelkes, 1979; Rockwell, 1982).
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2. Factores directos

Los factores directos del manejo instruccional se refieren a las practicas de ensefianza e incluyen
todos aquellos aspectos relacionados con lo que hace el profesor en el salon de clases comc
“conductor” del proceso de ensefianza-aprendizaje.

El conjunto de las variables aqui analizadas adquiere gran importancia si se considera que
éstas constituyen, en general, aspectos alterables dentro del proceso educativo y, por tanto, fuente
de posibles cambios.

La informacién presentada en esta parte responde al enfoque central del trabajo, es decir, des-
cribir los tipos de gestion que hace el profesor dentro del salén de clases e intentar analizar las
diferentes variables que lo conforman, para poder explicar las variaciones en la calidad del proce-
so educativo y, por ende, la eficiencia del sistema escolar.

Los datos usados en esta parte provienen principalmente de investigaciones basadas en Iz
descripcion de observaciones realizadas al interior del salon de clases, algunas con una metodo
logia etnogréfica y otras que presentan caracteristicas diferentes en cuanto al tamafio de la mues
tra, duracion de las observaciones, consideracién del contexto en el andlisis que se efectlia de Ic
observado, etc. Sin embargo, todos estos trabajos tienen en comudn que, si bien poseen la des
ventaja de su caracter mas descriptivo que evaluativo, permiten captar el proceso de ensefianza
aprendizaje de una forma mas global y asi poder estudiar la forma en que interactdan, en las situa-
ciones cotidianas, los elementos que lo constituyen.

Se consideran también trabajos que presentan resultados obtenidos a través de lo que el pro
fesor reporta que hace en sus clases (en entrevistas o cuestionarios) y otros, que combinan lo:
procedimientos de observacidn con entrevistas o cuestionarios para poder establecer compara-
ciones entre ambos datos.

Los estudios que aqui se incluyen fueron realizados en su mayoria en niveles socioecondmi-
cos bajos, en medio urbano y/o rural, en los siguientes paises: México, Colombia, Chile, Ecuador,
Brasil, Perd, Argentina, Bolivia.

Considerando que el manejo instruccional adentro del salén de clases es un fenébmeno com-
plejo, pues estd conformado por una serie de elementos interrelacionados, resulta dificil analizar
cada uno de sus aspectos en forma aislada. Sin embargo, es necesario, con el fin de entregar lo
resultados de las diferentes investigaciones en forma mas clara y sistemética, introducir separa-
ciones entre estos elementos que permitan analizarlos mas a fondo.

De este modo, los datos referentes a los factores directos del manejo instruccional se presen-
tan ordenados de la siguiente forma:

« Estrategias instruccionales: a) Técnicas empleadas para entregar los contenidos; b) Manejo
de la motivacién y la retencién; c) Utilizacién del tiempo; d) Medios y materiales utilizados
por el profesor; e) Tareas y formas de evaluacion.

« Estilo de relacién profesor-alumno: a) Interaccion profesor-alumno y clima afectivo; b) Ma-
nejo disciplinario.

« Caracterizacion general del estilo de ensefianza del profesor
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Estrategias instruccionales
a) Técnicas empleadas para entregar los contenidos

En general, los trabajos reportan un desconocimiento de recursos metodol6gicos por parte del prc
fesor (Chile: Tatter y Méndez, 1984; México: Schmelkes y otros, 1979). Tanto a través de entrevistas
y cuestionarios a profesores, como en la observacion de su desempefio en el salén de clases, se
apreciado la falta de preparacion para la ensefianza de materias especificas (Colombia: Parray T
desco, 1981; Chile: Tatter y Méndez, 1984), el desconocimiento de metodologias alternativas par:
trabajar con nifios con dificultades (México: Mufioz y otros, 1979) o el empleo de métodos inadecua-
dos a la realidad de los alumnos con que trabajan (Ecuador: Vecino y otros, 1981).

En los estudios de tipo etnogréfico se observa un predominio de las clases expositivas (Méxi-
co: Rockwell, 1982). Con respecto a las actividades realizadas por el profesor, Rockwell y Galvez
(México, 1981) sefialan que al observar clases de ciencias encontraron mayor diversidad de act
vidades que las empleadas en la presentacion de otras materias; sin embargo, cada profesor
emplea mas de dos o tres tipos diferentes. Estas clases —indican los autores— le significan mayc
preparacion al docente y son poco frecuentes, pero producen mayor entusiasmo por parte de Ic
alumnos, que preguntan y opinan con mas frecuencia.

Con respecto a la ejercitacién individual en clases, indica Paradise (México, 1979) que en los
niveles iniciales de escolaridad se dedica gran parte del tiempo a la practica de las “planas” (llena
mecanicamente un cierto nimero de hojas con figuras o dibujos siguiendo un modelo). El caracte
mecanico y de escasa estimulacién para el alumno se acentlia en turnos vespertinos, donde usu
mente es la Unica actividad, no esta supervisada continuamente, y suele quedar inconclusay s
revision; mientras que en turno matutino sirve para conectar las demas actividades de ensefianz
tales como: dictado, copia, dibujos, lecturas, ejercicios corporales y otras.

A partir de sus observaciones en salones de clases, Parray Tedesco (Colombia, 1981) apunts
gue la actividad mas empleada es la formulacién de preguntas por parte del profesor, quien espel
“la” respuesta de parte del alumno, y luego de la explicacion viene la copia Arancibia y Roa (Chile,
1986) encontraron entre los métodos mas empleados las claves expositivas y el trabajo individua
Himmel y otros (Chile, 1984a) advirtieron como métodos mas usados: escribir en el pizarrén, for-
mulacion de preguntas por parte del profesor, y destacan que es muy reducido el niimero de prc
fesores que realiza actividades grupales.

A través de cuestionarios a los profesores, Hermosilla y otros (Chile, 1980) obtienen datos
semejantes: los docentes usan preferentemente la técnica de formular preguntas y esperar la re
puesta de los alumnos, la cual también es percibida por ellos como la mas efectiva. Predominan |
clases expositivas, donde la Unica técnica individual es la ejercitacion en clases. Mediante en
cuestas a educadores, Burgos y Pérez (Chile, 1978) detectan que, con relacion al aprendizaje de
lectoescritura, predomina la ejercitacion de la lectura oral, una escasa discriminacion acerca d
contenidos de la lectura, disefios inapropiados de objetivos, aprendizaje centrado mas en conc
cimientos que en comprension, y mala ejercitacion de técnicas instrumentales de escritura. S
sefiala, ademas, la existencia de una correlacién significativa entre la forma en que el profeso
maneja estos aspectos y el rendimiento escolar.
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Si bien se sefiala en el estudio de Arriagada (Peru, 1983) que los programas remediales han pro
bado tener efectos positivos en el rendimiento en lectura, por otra parte se advierte, a través de
observaciones, que la tendencia de los profesores a hacer intervenciones que ayuden a los alum
nos que lo necesitan es escasa, y se presenta sélo en zona urbana (México: Mufioz y otros, 1979

b) Manejo de la motivacion y la retencion

En concordancia con los hallazgos descritos hasta aqui, Tedesco y Parra (Colombia, 1981), Aran-
cibiay Roa (Chile, 1986), y Himmel y otros (Chile, 1984a), a partir de observaciones en salones de
clases, resaltan que para manejar la motivaciéon no suele haber mas que una mencion de temas
aclaracion de lo que se va a hacer (instrucciones), o bien se entra directamente en la materia mos
trando en forma insuficiente la significacion de los contenidos para los alumnos. Arancibia y Roa
(Chile, 1986) reportan, ademas, que también es escaso el control que el profesor hace de las inter
ferencias, los intentos de llevar la materia a la practica y otras formas de favorecer la retencion.

Dos estudios coinciden en sefalar que, a pesar del deficiente manejo que hace el profesor er
esta area, se observa en los nifios un alto nivel de motivacién e interés (México: Rockwell, 1982,
y Chile: Himmel y otros, 1984).

Con respecto al manejo de la motivacién y la retencién es importante considerar en qué medida
lo que el profesor entrega al nifio le resulta significativo, es decir, la vinculacion que existe entre
los contenidos y la experiencia del nifio. En general todos los trabajos, tanto etnograficos (Chile:
Lépez y otros, 1982; México: Paradise, 1979; Rockwell, 1980, 1982) como los de observaciones
mas amplias (México: Schmelkes y otros, 1979; Chile: Arancibia y Roa, 1986; Filp y otros, 1982;
Himmel y otros, 1984), sefialan la escasa vinculacion de los contenidos con la experiencia del
nifio, al que le resultan muchas veces inaccesibles. Por otra parte, Schmelkes y otros (México,
1979) sefialan que hay una escasa integracion entre los conocimientos teéricos entregados, y
Parray Tedesco (Colombia, 1981) califican de retdricas las explicaciones que dan los maestros a
los alumnos.

Nunes y otros (Brasil, 1982) encontraron que al evaluar a un grupo de nifios en una situacién
cotidiana informal, éstos fueron capaces de resolver un porcentaje significativamente mayor de
problemas que en la situacion formal de evaluacion escolar. Segun los autores, esto apoya la idec
de que en general el conocimiento practico del nifio es desconocido por el profesor, lo cual ex-
plicaria en parte la desconexién entre lo que se ensefia al nifio en la escuela y sus experiencias

¢) Utilizacién del tiempo

Se ha estudiado la utilizacién efectiva del tiempo en la ensefianza y las actividades en que los
profesores invierten parte de la jornada, para intentar conocer qué efectos tiene sobre el aprendi-
zaje. No se ha aislado el efecto del tiempo utilizado efectivamente sobre el rendimiento. Una gran

variedad de estudios con caracteristicas metodolégicas distintas, pero todos basados en obser
vaciones de salones de clases (México: Schmelkes y otros, 1979; Mufoz y otros, 1979; Galvez y
otros, 1981; Rockwell, 1982; y Colombia: Parray Tedesco, 1981), concuerdan en que solo el 50%

del tiempo, o incluso menos, se dedica a la instruccién y se pierde tiempo por ausencia del profe-
sor al salon de clases, correcciones u otras actividades anexas como la preparacion de festivale:
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0 actos civicos. De manera mas especifica, dos estudios de tipo etnogréafico en México (Galvez:
otros, 1981, y Rockwell, 1982) destacan la gran cantidad de tiempo dedicado a actividades de
organizacion y labores administrativas. En Chile, Filp y otros (1982) recogen informacion a través
de encuestas y reportan que los profesores utilizan gran parte del tiempo en entregar instruccic
nes, hacer que los nifios las repitan y controlar la disciplina a través de la constatacion de con
ductas, dentro del tiempo de trabajo en saldn de clases.

Se ha encontrado una gran diferencia entre escuelas publicas y particulares, en cuanto a |
duracién del periodo de clases, que es mucho mas breve en las primeras (Brasil: Barreto, 1980)
ademas, diferencias entre turno matutino y vespertino de hasta tres veces mas tiempo de traba
en los primeros (México: Ramirez, 1978), considerando que se tiende a asignar al turno vespertin
a los alumnos mas desfavorecidos econdmicamente.

Por otra parte, en México y Brasil se vio que los horarios de las distintas materias eran varia-
bles, dedicandose mas tiempo a espafiol (portugués en Brasil) y matematica (México: Schmelke
y otros, 1979; Gélvez y otros, 1981; Rockwell, 1982; y Brasil: SEEP, 1984).

En cuanto al tiempo empleado en diferentes actividades Schiefelbein (1984) reporta, a partir de
la revision de una serie de estudios de observacién en el salén de clases, que los profesore
dedican un tiempo excesivo a la entrega de informacion en forma expositiva y a actividades diri-
gidas a controlar el comportamiento de los alumnos.

En un estudio realizado en Chile se observ6 que mas de la mitad de los maestros utilizan ma
de 9 minutos en iniciar la clase, y del tiempo efectivamente utilizado se observa/@3édm
éste se ocupa en ejercitacion y aplicaciéon de la materia; para presentar la materia y ejemplificarl:
se emplea un 10y 15% respectivamente. Y en la mayoria de los casos no se da término a la cla:
con la finalizacion de la actividad sino que ésta se ve interrumpida (Himmel y otros, 1984).

En México se ha encontrado una discrepancia entre los tiempos reportados por los profesore
en cada actividad y el tiempo real dedicado a cada una de ellas. En cuanto a la revision de tarez
reportan mas tiempo del que emplean (30 minutos frente a 17 minutos) y, a la inversa, reportar
mucho menos tiempo del que realmente invierten en corregir (60 minutos frente a 2 horas 25 minu:
tos) (Mufioz y otros, 1979).

El tiempo asignado a los ejercicios, aunque su lapso varie de un lugar a otro, se caracteriza pc
ser fijo y a veces utilizado por el profesor para hacer otras cosas mientras los nifios trabajan (México
Paradise, 1979; Chile: Arancibiay Roa, 1986).

Existe un solo estudio que relaciona uso del tiempo con rendimiento, pero no se conoce que
actividad es la que contribuye mas al rendimiento; sélo se sabe que el tiempo utilizado en explicacio
nes, en lecturay ciencia, se correlaciona negativamente con el rendimiento en esas asignaturas,
decir, a mayor tiempo invertido en explicaciones menor es el rendimiento (Peru: Arriagada, 1983).

En Brasil se ha estudiado en qué ocupan los profesores el tiempo fuera de clase, y se encontl
gue no se dedican a actividades curriculares sino a dar tareas para la casa, llenar el libro de clase
conmemorar fechas civicas, recreo, organizacion de fiestas, deportes (SEEP, 1984b).

Por dltimo, en México se encuentra un interesante resultado respecto a que los maestros qu
dedican mayor proporcion de tiempo a actividades complementarias son los que mas interactia
con sus alumnos (Mufioz y otros, 1979).

Con respecto al uso del tiempo cabe destacar que, al igual que lo sefialado por Schiefelbei
(1984), no aparecen en nuestra revision estudios realizados en América Latina sobre el nimer
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efectivo de dias de clases, ni tampoco se cuenta con estudios del efecto del nimero de horas di
clase por dia.

d) Medios y materiales que utiliza el profesor

En cuanto a la disponibilidad de materiales, se ha visto que es muy baja en medio rural (Brasil:
Maia, 1983; varios paises: Heyneman y otros, 1983: México: Schmelkes y otros, 1979; Colombia:
Paulsen, 1981). Al estudiar la relacién entre disponibilidad de textos y otras variables se ha en-
contrado que se asocia a rendimiento y a nivel socioecondmico en algunos casos (Chile: Schie-
felbein, 1973, 1974, 1977; Comber y Reeves, 1973; Purves, 1973; El Salvador: ODEPOR, 1977; Bra-
sil: Wolff, 1970, 1978; todos citados en Heyneman y otros, 1983), y en otros no (Ecuador: Lynch
1974, cit. en Heyneman y otros, 1983; México: Schmelkes y otros, 1979; Chile: Covarrubias, 1986).
En larevision llevada a cabo por Schiefelbein y Simmons (1981) también se indica la existencia de
una relacion entre disponibilidad de textos y rendimiento escolar.

A través de observaciones en salén de clases (Chile: Himmel y otros, 1984; Arancibia y Roa,
1986; México: Schmelkes y otros, 1979) asi como por los datos obtenidos al utilizar cuestionarios
(Chile: Hermosillay otros, 1980; Covarrubias, 1986; Brasil: SEEP, 1984b), se constat6 pobreza en
cuanto a variedad y cantidad de medios y materiales utilizados, siendo el medio mas empleado el
verbal (oral o escrito) y los materiales mas usados pizarrén, texto y lapiz.

En los trabajos de tipo etnografico realizados en México (Rockwell y otros, 1979; Rockwell,
1980; Galvez y otros, 1981) se advierte que el uso de los textos varia de acuerdo con el profesory
que los contenidos de los textos que se entregan a los alumnos en forma gratuita no siempre
corresponden a los programas y contenidos vistos en clases (México: Galvez y otros, 1981).

Al recoger informacidn mediante encuestas y cuestionarios a los profesores respecto a la for-
ma en que utilizan los textos, se sefiala que: en Chile, no se utiliza efectivamente mas del 75% del
texto, siendo aiin menor el porcentaje en el medio rural (Villarroel y Schiefelbein, 1984) y el manejo
gue se hace de ellos es homogéneamente deficiente en cuanto a favorecer la comprension de
lectura en clases (Burgos y Pérez, 1978): en Brasil (SEEP, 1984b), un porcentaje considerable de
profesores usan distintos textos en un mismo grado.

En Chile se atribuye la pobreza de medios y materiales a falta de creatividad de los profesores,
MAas que a carencia, porque en el nivel socioeconémico medio-bajo se constata en un estudio que
la mitad de las escuelas tienen mapas y otros implementos audiovisuales, pero no son usados
(Covarrubias, 1986); sin embargo, en otro estudio en que se realizaron observaciones, se sefial:
que cuando éstos se utilizan, son bien aprovechados, y se da el mejor aprovechamiento en cole:
gios que presentan buen rendimiento (Himmel y otros, 1984).

e) Tareas y formas de evaluacion

Sdélo dos de los trabajos revisados hacen mencién a las tareas, refiriéndose a la forma en que €
docente las corrige (México: Mufoz y otros, 1979; Chile: Covarrubias, 1986); el primero, basado

en observaciones y el otro, en respuestas a cuestionarios. Estas tareas constituirian una activi
dad cotidiana, periédicamente revisadas, pero evaluadas en contadas ocasiones. En el estudi
hecho en Chile no se observa relacion entre asignacion y correccién de tareas y rendimiento aca-
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démico, y en México se encontro que la correccion de tareas constituye una actividad eminente
mente rutinaria en el salén de clases.

Cabe sefialar que en una revision anterior de las investigaciones respecto a este tema, Schi
felbein y Simmons (1981) encontraron que los alumnos que tienen “tareas para la casa” tienden
dar un mejor rendimiento en las pruebas.

No se encontraron referencias al tipo de tareas entregadas por el profesor a sus alumnos.

En cuanto a la forma que utilizan los profesores para evaluar a sus alumnos, en diferentes es
tudios destaca la realizada a través de la via escrita: pruebas de contenidos entregados en clas
controles de lectura o dictado (Brasil: SEEP, 1984b), correccion de cuadernos o evaluacion en e
pizarrén (Colombia: Parra'y Tedesco, 1981). Dos estudios informan deficiencias en cuanto al co-
nocimiento que tienen los profesores respecto a la evaluacion. En Chile (Tatter y Méndez, 1984
se indica que los docentes desconocen la forma de evaluacion diagndstica y la formativa, y qu
menos de 50% elabora las pruebas de acuerdo con objetivos y 869 desconoce procedimientc
para asignar la nota en una prueba. En Colombia (Parray Tedesco, 1981) se observa que, al ev
luar al alumno, el maestro solamente le indica si lo hizo bien o mal, sin entregarle informaciéon mas
detallada o darle posibilidades de corregirse.

Cabe destacar que no se encontraron estudios que sefalen el tipo de preguntas que suel
hacer los profesores cuando evaltan a los nifios, los criterios de correccién mas usados, o gt
hagan referencia a la autoevaluacion.

Al respecto, en la revision llevada a cabo por Schiefelbein y Simmons (1981) se indica que en
las evaluaciones predominan las preguntas basadas en la memoria por sobre aquellas que requ
ren “aplicacion” de conocimientos. Por otra parte, se sefiala que han tenido éxito las experiencia:
gue enfatizan la evaluacion formativa y la solucién de problemas de aprendizaje.

Al considerar la frecuencia con que evallan los profesores, se observa en un estudio en Méxic
(Mufioz y otros, 1979) que los profesores urbanos superan a los rurales. En términos méas espec
ficos, la informacién es muy variada, lo cual podria deberse a que existan entre los docentes diver
sas concepciones respecto a lo que significa evaluar. Las frecuencias que se mencionan sol
entre seisy diez veces al mes, 0 mas de diez veces al mes (México: Mufioz y otros, 1979); cada dc
meses (Brasil: SEEP, 1984b); una vez a la semana o cada dos semanas (Chile: Covarrubias, 198¢
En esta Ultima investigacién se indica ademas la existencia de correlacion entre frecuencia de pruek
y rendimiento en matematica y castellano.

Estilo de relacién profesor-alumno
a) Interaccién profesor-alumno y clima afectivo en el salén de clases

Con relaciora este tema se revisaron 12 trabajos, 11 de los cuales incluyen alguna forma de
observacioén en sal6n de clases.
En México, Rockwell (1982) sefiala que se observa el predominio de una interaccion verbal
entre profesores y alumnos, dirigida por aquel, quien constantemente imparte las instrucciones
En términos generales, hay acuerdo con que existe una mayor frecuencia de interaccione
verbales iniciadas por el profesor que por el alumno, y una tendencia a ignorar las emisiones es
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pontaneas de los nifios (Brasil: Santana, 1980; Portela, 1980). Estas emisiones serian mas escas
aun entre los alumnos del turno vespertino, segin indica Ramirez en México (1978).

Datos obtenidos en Chile muestran que un poco mas de la mitad de los profesores estimula a
sus alumnos para que expresen sus dudas referidas al contenido, pero una parte importante st
muestra impaciente ante las dificultades del nifio. Otras veces, se presentan problemas de comu:
nicacion debidos a que el profesor utiliza un lenguaje que esta fuera del alcance de los nifios
(Arancibia y Roa, 1986). Por otro lado, en otros estudios se ha encontrado que hay grupos muy
atendidos por el profesor y otros aislados, acentuandose esto Ultimo en nivel socioeconémico
bajo (Brasil: Santana, 1980). Ademas, las interacciones entre los alumnos son ignoradas por el
profesor, imponiéndose una organizacion formal (México: Rockwell, 1980).

En Chile y en México se encuentra un predominio del estilo de relacion formal, que se acentla
a medida que aumenta el curso; también existe una pequefia proporcién de estilo informal, facil y
natural (Arancibiay Roa, 1986, y Paradise, 1979, respectivamente). Ademas, se encontré que a
mas formalidad mayor es la pasividad del alumno (Chile: Arancibiay Roa, 1986). Esto es confirma-
do por un estudio en Colombia que encuentra que el clima predominantemente rigido e imperso-
nal fomenta la pasividad y el mutismo, siendo méas evidente en nivel socioeconémico bajo (Alva-
rezy Mendoza, 1981). En Chile, en cambio, se observa en dos estudios un predominio de clima
afectivo relajado y alegre, siendo tenso y restringido en un 25% de los salones observados. Ademas
se indica que esta variable no presenta relacion con el rendimiento (Arancibia y Roa, 1986; Him-
mel y otros, 1984).

Conrelacién a lo anterior, en la revision llevada a cabo por Magendzo y otros (1982) se indica
que existe una asociacién entre una actitud mas permisiva, humanista y menos autoritaria, y un
mejor rendimiento y menor retraso escolar.

Por ultimo, se ha encontrado un trato diferencial a los alumnos de acuerdo con ciertas caracte-
risticas. En México, se advierte un trato diferencial de acuerdo con el rendimiento, recibiendo mas
refuerzos y mas interaccion con el profesor los nifios de alto rendimiento, y menor frecuencia de
interaccion con predominio de indiferencia o amenaza, los nifios de bajo rendimiento. Son esca-
sos los profesores que refuerzan a estos Ultimos (México: Mufioz y otros, 1979; Schmelkes y otros,
1979; Ramirez, 1978). Esto se contradice con los resultados de Peru, Argentina, Brasil y Bolivia,
donde los profesores de escuelas publicas dicen otorgar especial atencién a los nifios menos
aplicados y los de escuelas privadas dicen no entregar especial atencién a los mas aplicados (D¢
Moura, 1984).

En un estudio etnografico en México se intenta conocer si el maestro se relaciona de manera
preferencial con algunos nifios y por qué; se encuentra que reciben trato preferencial los nifios
con caracteristicas deseables desde el punto de vista de aquél, como: origen cultural, orden y
presentacion, cumplimiento, buenos modales y actitud positiva de los padres hacia la escuela
(Ramirez, 1978).

b) Manejo disciplinario
Si consideramos tanto el reporte de los propios profesores (Eciel: Peru, Bolivia, Argentina, Brasil;

De Moura, 1984) como datos de observaciones en salon de clases (Chile: Himmel, 1984), se apre-
cia una tendencia a adoptar soluciones individualizadas frente a los problemas de conducta don-
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de predomina el acercamiento a los alumnos mas indisciplinados, con la excepcién de Bolivia,
donde la mayoria de los profesores considera que es posible controlar la indisciplina mejorandc
la calidad de las clases (haciéndolas mas interesantes).

Las gratificaciones mas usadas son sefialarle al alumno que esta en lo correcto (Brasil: Sante
na, 1980) y, fundamentalmente, el elogio (Brasil: Santana, 1980; Chile: Arancibiay Roa, 1986, y
Himmel y otros, 1984). También se observa en Chile un uso frecuente de la sonrisa, el contactc
fisico y el acercamiento, que a veces es usado mas como forma de control que para establecer
contacto fisico afectivo.

Diversos estudios (Chile: Filp y otros, 1982; Arancibia y Roa, 1986; Himmel y otros, 1984; Bra-
sil: Santana, 1980) coinciden en que es frecuente el empleo del castigo y que la forma mas usac
es la sancion verbal o reprension al nifio; en segundo lugar, quitar la atencién y, en raras ocasic
nes, el castigo fisico —excepto en el estudio hecho en Brasil, donde éste alcanza un 25% (Sante
na, 1980).

Un estudio en Venezuela (Garcia, 1979) encuentra que los comportamientos y actitudes refor:
zados varian de acuerdo con el nivel socioecondmico; en el alto se refuerzan conductas de crec
miento (participacion, cooperacion y disciplina), en cambio, en los niveles socioecondémicos bajo
y medio se refuerzan cumplimiento de tareas, buen rendimiento y conducta, interés y responsabi
lidad. El castigo es muy usado para sancionar indisciplina e incumplimiento en el nivel socioeco-
némico bajo, no siendo frecuente en el alto. En cambio, en Brasil (Santana, 1980) el castigo es ma
frecuente en escuelas particulares y sobre todo en conductas de interaccion verbal entre alun
nos, interaccion verbal con el profesor, conductas relacionadas con actividades “no académicas
y tareas en el salén. Ademas de ser menos frecuente, en el nivel socioeconémico bajo no apare:
el castigo frente a actividades “no académicas”. Esto se confirma con otro estudio de Brasil (Lima,
1980), en el que se encuentra que aun cuando los profesores destacan la conducta de convive
cia social, predomina un énfasis en la conducta de orden sin explicaciones claras a los alumno:

De manera mas especifica, en México (Mufioz y otros, 1979) se encontré que los profesore:
confunden bajo rendimiento con indisciplina, mostrandose indiferentes o amenazantes, frente a Ic
cual algunos alumnos reaccionan portandose mal, siendo agresivos con los compafieros o manife
tando desinterés en el estudio, y los més inhibidos intentan pasar inadvertidos por el profesor.

Es interesante el hallazgo de Himmel y otros (Chile, 1984) en torno a que el mayor uso de refuer-
Z0 positivo se asocia a mayor rendimiento del establecimiento, y a mayor nivel socioeconémico.
En cambio, el refuerzo negativo no tiene relacién significativa, pero es levemente menor en nifios
con alto rendimiento y de nivel socioeconémico medio y alto.

Por otra parte, en Brasil (Santana, 1980) los profesores opinan que el refuerzo negativo es un
solucién provisoria para corregir el comportamiento (ajuste al medio), ayudar al alumno a tomar
conciencia y adquirir mas responsabilidad.

Caracterizacion general del estilo de ensefianza del profesor

Para finalizar lo referente al manejo instruccional, se resefan diferentes datos relacionados col
las caracteristicas generales de la forma en que el profesor organiza el proceso de ensefianz
aprendizaje. Estas caracteristicas definen los estilos de ensefianza de los docentes y se ponen
manifiesto en todos los aspectos mencionados anteriormente.

192

1018



De los trabajos revisados, 12 aportan informacion sobre este tema. Estudios realizados con
diversas metodologias en Chile, Ecuador, Colombia y México, entregan resultados que indican
gran similitud entre escuelas de nivel socioeconémico bajo, de diversos paises latinoamericanos.

En primer lugar haremos referencia a los datos que entregan los trabajos realizados con un
enfoque etnografico o estudios de campo. En México (Rockwell, 1980y 1982; Paradise 1979), Chile
(Lépez y otros, 1982) y Ecuador (Vecino y otros, 1982) se sefiala que el proceso de ensefanza-
aprendizaje esta centrado en lo que realiza el profesor, destacando que él dirige la clase la mayo!
parte del tiempo, enfatiza el orden y la organizacion e invierte gran parte de la clase en aspectos
formales mas que de contenidos. Ademas, se describe una situacién de aprendizaje rutinario,
eminentemente repetitivo y carente de significado, que evidencia una excesiva ritualizacién en la
realizacion de tareas especificas.

Estos datos coinciden con lo reportado por Avalos y Haddad (1981) en su revision, donde se
menciona que la ensefianza es en gran parte memoristica, mecanica y exposicional. En un estudit
realizado en Colombia (De Tezanos, 1981), basado en observaciones, pero donde no se especific:
la muestra empleada en el estudio, se resalta también el énfasis en la repeticion mecanica.

Dos estudios realizados en Chile (Arancibia y Roa, 1986; Himmel y otros, 1984) que incluyen
el examen sistematico de un gran nimero de salones de clases, y otro en Colombia (Alvarez y
Mendoza, 1981), que no especifica la forma de recoleccidn de la informacién, indican también una
concentracion mayor en la ensefianza que en el aprendizaje, es decir, que el proceso gira en torn
a lo que hace el profesor, pasando a segundo plano la constatacion de si el alumno aprende o no
Datos semejantes aportan otros trabajos que se basan en cuestionarios respondidos por los pro
fesores (Chile: Filp y otros, 1984; Hermosilla y otros, 1980).

En una investigacion de CERLAL (Colombia, 1984) en que se comprueba, a través de cuestio-
narios, que no se fomenta en las clases la lectura voluntaria sino sélo la especifica a la asignatura
se concluye que esto podria estar vinculado al énfasis puesto en la ensefianza y no en el aprer
dizaje, y a la negacién de la relevancia de los intereses del nifio.

Finalmente, es interesante relacionar lo anteriormente expuesto con lo que reportan dos estu-
dios basados en observaciones respecto a las consecuencias que este estilo de ensefianza p!
duciria en los alumnos. Paradise (México, 1979) observa que esto limita la creatividad del alumno
ya que se tiende a suprimir la conducta de preguntar, dudar y plantearse problemas, resaltandose
en cambio el memorizar y recordar. Por otra parte, Ribeiro (Brasil, 1980) indica que la mayoria de las
condiciones proporcionadas en el area verbal y consideradas favorecedoras de la creatividad del
alumno, se pierden como tales porque el profesor induce a los alumnos a llegar a lo que él desea

En el estudio de Lépez y otros (Chile, 1982) se explora la explicacion que dan los maestros para
justificar los hallazgos respecto a las practicas pedagdgicas utilizadas y se encuentra que aqué:
llos reportan que se deben principalmente a las exigencias de cumplir con el programa.

3. Experiencias metodolégicas

Frente a las practicas pedagdégicas predominantemente tradicionales y poco innovadoras obser-
vadas en la descripcién del manejo instruccional dentro del salén de clases, nos encontramos
con que existen también algunas experiencias diferentes realizadas, por lo general, en forma expe-
rimental.
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Es importante tener en cuenta que, en la mayoria de los casos, estas experiencias contempl:
sé6lo innovaciones metodologicas especificas, dejando de lado otros aspectos importantes de
manejo instruccional, como el manejo disciplinario o la relacion profesor-alumno en general. Sin
embargo, resulta interesante el andlisis que se puede hacer de los resultados obtenidos a trav
de ellas, y buscar en qué radica el éxito alcanzado para poder plantearse, posteriormente, la po:
bilidad de masificarlas o aplicarlas en contextos diferentes.

En la pagina siguiente se presenta un cuadro resumen con las experiencias encontradas, alg
na informacién basica y una breve resefia de sus resultados. Luego, éstos son descritos con m
detalle.

Ensefianza de la matematica

Se han realizado investigaciones con diversas metodologias especificas para el aprendizaje de
matematica. En su mayoria fueron aplicadas por periodos limitados y para ensefiar algunos con
tenidos especificos; s6lo en un estudio de caso se trabajo durante todo el afio sin texto y d
acuerdo con el modelo de Piaget, en sector urbano-marginal.

Se presenta para cada tipo de metodologia una breve descripcion y los resultados obtenidos

a) Metodologia piagetiarta

Un estudio de Sanchez y otros (1982), con metodologia piagetiana para la ensefianza de la mat
matica en 1° y 2° basicos de sectores rurales y urbanos marginales en Per(, pretendia que Ic
nifios lograran un desarrollo cognitivo en las mismas &reas en que se realiz6 el trabajo. Las ca
racteristicas basicas de esta metodologia son:

 Caracter compensatorio (toma capacidades cognitivas que los nifios por una u otra razén n
lograron en sus primeros afios).

1 El ndmero indicado al costado de cada metodologia es el que le corresponde en el cuadro.
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Area

Matematica

Matematica

Matematica

Matematica

Matematica

Matematica

Lectoescritura

Referencia

Per(: SANCHEZ, H. y otros
(1982)

Chile: CHADWICK, M. e .
Tarky (1979)

GOIAS MINO, G. (1979)

Ecuador: SIRIO, H. (1979)

Per(: ARELLANO, T. y otros
(1978)

Chile: CABEZONE. y otros
(1981)

Chile: CHADWICK, M. e .
Tarky (1979)

Curso(s)

1°.y 2°. basico

1°, hésico

59, basico

39, basico

59,y 6°. bésico

3°,,6°,y8°, bésicos

1°, hasico

Zona

Urbano-marginal y rural

Urbano-marginal

Rural

No especificada

Urbanay Rural

Urbanoy Rural

Urbano-marginal

Metodologia

Piagetiana (3 meses)

Piagetiana, sin texto (Ler. afio
escolar)

Descubrimiento (duracion no
especificada)

Metodologia activa, basada
enmadulos (25 clases
consecutivas)

Guias para profesor no
especializado, y fichas para el
alumno (duracion no
especificada)

Metodologia para el dominio
(duracién no especificada)

Método Fonico-gestual.
Participacion: comunidad.
Estilo: democrético (Ler. afio
escolar)

Resultados

No hay logros en inteligencia
general. Hay logros en nocion de
conservacion de sustancia,
orientacion espacial y
razonamientoen 2. b sico
solamente, zona urbano-marginal.
No hay logros en zona rural.

Logro de objetivos del aprendizaje
de matem ticas en lamayoria de
|os nifios (salvo dos nifios que
presentaban retraso mental). Un
afio después, el redimiento es, en
la mayoria de los nifios, muy
bueno o bueno, y muy superior al
de nifios con metodologia
tradicional.

Logros en comprension lectora,
matematicas, socializacion,
hébitos de estudio, capacidad de
generalizar y de abstraer, y
seguridad respectoa la
asignatura.

Mayor rendimiento instruccional.
Actitud positiva hacia la
asignatura. Mayor adecuacion a
|a situacion escolar (libertad y
respeto en interacciones en el
salon de clases).

Aprendizaje de los alumnos en
medio rural, y aprendizaje de los
profesores en medio urhano.

Logros instruccionales en 3°y 8°
bésicos, Logros afectivos en 6°
bésico. Influencia de metodologia
coeficiente intelectual con
relacion al curso. Percepcion de
eficiencia del proceso de
ensefianza-aprendizaje por parte
del profesor.

Logrosinstruccionales en el corto
y mediano plazos. Rendimiento
muy superior a grupo control con
método globalizado. Homogenei-
dad en rendimiento.
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Lectoescritura  Chile: MILICIC, N. (1983)

Castellano

Diversas
asignaturas

Todas las
materias

Todas las
materias

Chile: CABEZON, E.
(1981)

Honduras: CHAVEZ DE
AGUILAR, M. A. (1980)

Colombia: LEON; J.
(1981)

Guatemala; TOWSEND,
J.yB.Newman
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1°, basico

30, 6°.y 8. hésicos

No especificado

30, bésico a 6°. medio

Prehésico, 1°.y 2°.
bésicos

Urbano

Urbanoy rural

Rural y urbano

Urbana

Rural

Tutorfas por alumnos mayores
(8 meses)

Metodologia para el dominio
(duracion no especificada)

Curriculo participativo (Tema
elegido: se trata en todas las
asignaturas en que sea
adecuado) (duracién no
especificada).

Personalizacion liberadora.
Centrada en cambio actitudinal
yenvalores (7 afios)

Aplicacion de una estrategia de
educacion bilingie

Logros instruccionales
(lectoescritura). No hay logros de
capacidades cognitivas.

Logros afectivos en tutores.

Logros instruccionales en 3°., 6°. y
8°. bésicos. Influencia: depende del
curso. Logros afectivos en 6°.
bésico. Percepcidn de eficiencia de
la ensefianza por parte de los
profesores.

Logros de organizacion.
Participacion de la comunidad. No
especifica logros instruccionales.

Logros en valores actitudinales y
héabitos. Mejoramiento de clima
organizacional. Aumento del
rendimiento, variable de acuerdo
conel curso.

Disminuye la desercién. Grupo
piloto: mejor rendimiento en todas
las materias y mayor promocion.
Logros en habilidad general y
lectura.



« Caracter psicopedagoégico (con base en caracteristicas psicologicas del pensamiento y as-
pectos curriculares de la ensefianza de la matematica).

« Autoaprendizaje o interaprendizaje (motivar y orientar la atencion del nifio estimulandolo a
descubrir o razonar en torno a situaciones gue favorezcan el desarrollo cognitivo. Uso efec-
tivo de las experiencias).

« Dirigida a procesos basicos de pensamiento, a partir de eventos y materiales del ambiente
del educando.

Los resultados indican que no hay logros con relacion a inteligencia general en ningdn nivel,
y en ninguna de las dos zonas estudiadas (urbano-marginal y rural). Sin embargo, se obtuvieron
logros en el desarrollo cognitivo de los nifios de 2° basico de zona urbana, no asi en 1° basico y
en zona rural. Los logros se dieron en las tres habilidades evaluadas: orientacion espacial, con-
servacién de sustancia y razonamiento. En zona rural se observé disminucion del manejo de la
orientacion espacial en 2° basico.

Finalmente, haciendo un andlisis por edades, se encontrd que el programa es mas efectivo er
nifios de 7 a 8 afios con relacién a nifios menores y mayores, lo que sugiere que este tipo de
programas de desarrollo cognitivo debe aplicarse en los periodos criticos correspondientes para
lograr su mayor efectividad.

b) Aplicacion de una metodologia piagetiana, sin texto (2)

En otro estudio de aplicacion de una metodologia piagetiana sin texto a un curso (1° basico) durante
todo el afio, se evalud el rendimiento cualitativo en matematica, y se encontré que el 93% alcanzé
manejo de niUmeros y operaciones minimas con niimeros del 1 al 20 y un 6.6% s6lo logré la nocion
de cantidad, pero dos (4.4%) de ellos presentaban retraso mental.

Un breve seguimiento, evaluado con prueba de diagndstico de matematica en 2° basico y
comparandolo con los resultados de tres cursos paralelos con la misma prueba, muestra que e
rendimiento del grupo con metodologia piagetiana es superior (Chile: Chadwick y otros, 1979).

Resultado del grupo experimental y grupo control

Rendimiento % de nifios grupo % de nifios grupo control
experimental

Muy bueno 58.8% 22.69%
Bueno 31.8% 29.2%
Suficiente 6.8% 29.2%
Insuficiente 4.5% 19.0 %

Si consideramos que el rendimiento en matematica y castellano es uno de los puntos clave
para la aprobacion, puede pensarse que esta metodologia favorece a que la mayoria de los nifio
alcance los objetivos instruccionales del primer afio de educacién general basica.
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¢) Metodologia basada en fichas para profesores y alumnos (5)

Otro estudio —basado en fichas para el alumno y guias para el profesor—, que estaba destinad
a profesores no especializados en ensefianza de la matematica y fue realizado en 5° y 6° basic
en ambiente urbano y rural, encontré diversos problemas, especialmente en la ejecucion en medi
rural, donde no se us6 el material mas que en las primeras sesiones, a las que no llegaban sup
visores del trabajo. Usualmente, las fichas para los nifios fueron utilizadas como material, pero nc
de acuerdo con lo programado sino de acuerdo con el profesor o con lo que se les ocurria a Ic
nifios. En este estudio se quiso averiguar si aprendian tanto los nifios como los docentes. S
encontré que en medio rural sélo aprendieron los nifios, aunque no se empled la metodologi:
planeada; en cambio en medio urbano sélo los profesores aprendieron los temas incorporado
Es muy posible que estos resultados estén mediados por otras variables no controladas.

De todas maneras, un logro comun a ambos medios es la reaccién positiva del nifio y la percer
cion de las clases como mas entretenidas (PerU: Arellano y otros, 1978).

d)Aprendizaje por descubrimiento (3)

En un estudio de aprendizaje de matematica por descubrimiento con fichas de actividades, reali
zado en zona rural, se vieron resultados positivos en varias areas. En cuanto al profesor, es
metodologia posibilita la atencion diferencial para sus alumnos de acuerdo con las necesidade
particulares de los mismos. Ademas, favorece la socializacién por el trabajo en grupo que se ree
liza. Como efectos colaterales favorece la lectura; desarrolla comprension y analisis critico; se
crea un “aprendizaje autonomo”; ejerce influencia sobre rendimiento y conducta; aumenta la calidac
del proceso ensefianza-aprendizaje; brinda seguridad respecto a la asignatura, y facilita pasar
conceptos mas abstractos (Brasil: Mifio, 1979).

e) Metodologia basada en modulos (4)

En Ecuador, Sirio (1979) estudié el efecto de la aplicacion de una metodologia activa basada el
maodulos para 3° basico. A continuacidn se describe qué se entiende por “metodologia activa™

« Actividades con significado real: automotivadoras.

« Aprendizaje objetivo y natural: experimentar, cometer errores, pensar por si mismo, escoger
sus propios caminos y estrategias de aprendizaje.

« Toma en cuenta la etapa de desarrollo cognitivo del alumno.

« Desarrolla interaccion alumno-profesor y alumno-alumno.

En relacion con rendimiento instruccional, el grupo sometido a metodologia activa tiene pun-
tajes significativamente superiores al grupo equivalente sin esta metodologia.

Ademas de logros en la propia asignatura, se encontraron otros avances como que los alurr
nos sean mas libres, utilicen un lenguaje propio y presenten mayor expresion verbal. También se
ve aumentada la aceptacion de las clases de matemética y la socializacion de los nifios. Desde
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punto de vista de la relacién profesor-alumno, ésta mejora considerablemente y se respetan mas
las diferencias individuales por parte del profesor.

f) Metodologia de aprendizaje para el dominio (6)

Por ultimo, en una experiencia llevada a cabo en Chile con metodologia para el dominio en 3° 6°y
8° basicos, se obtuvo mayor rendimiento en matematica para 3° y 8°. Algunas relaciones intere-
santes que se encontraron fueron: que a menor curso mayor incidencia del coeficiente intelectual
y viceversa, a mayor curso, mayor incidencia de metodologia. También se vio que a mayor perio-
do de uso de esta metodologia, menor variabilidad presentaban las notas y mayor era el rendi-
miento en zona urbana. En zona rural esto s6lo se cumple parcialmente. Esta metodologia favore-
ce un mejor autoconcepto en nifios de bajo rendimiento en 6° basico. Desde el punto de vista del
profesor, favorece la percepcion de eficiencia de la ensefianza (Cabezo6n y otros, 1981).

Metodologia para la ensefianza del castellano
a) Metodologia del aprendizaje para el dominio (9)

En metodologia de aprendizaje para el dominio, previamente mencionada, se examiné también el
aprendizaje del castellano y se encontrd que éste es mayor al utilizarla en todos los cursos exami-
nados (3° 6° y 8° basicos). Tal como se dijo también anteriormente, la metodologia tiene mayor
influencia cuanto mas avanzado es el curso; en cambio, el coeficiente intelectual influye mas mien-
tras mas inferior es el curso. Se encontrd, ademas de mejor rendimiento, menor variabilidad de
notas mientras mas tiempo se usara la metodologia. Favorece tanto el autoconcepto de los nifios
con bajo rendimiento (6° basico) como la percepcién de eficiencia de la ensefianza de los profeso-
res (Chile: Cabezény otros, 1981).

b) Método fonico-gestual (7)

En un pequefio estudio en Chile, se implementé —en un curso de 1° basico de zona urbano popu-
lar— una metodologia de ensefianza de lectoescritura basada en el método fénico-gestual, cor
las siguientes caracteristicas: incorporacion de la familia, estilo democratico de ensefianza, rela-
cion profesor-alumno mas cercana, compromiso del profesor con todos los nifios, autonomia para
cambiar el programa, uso de aportes cientificos.

Uno de los cambios cualitativos mas importantes es el enriquecimiento y aumento del apren-
dizaje (uso correcto de tres tiempos verbales y sintaxis mas compleja). La mayoria (93%) logré
escritura en letra cursiva fluida, caligraficamente correcta. Los logros en lectura fueron sorpren-
dentes, alcanzando 71% de los nifios un nivel de lectura fluida, rapida y de comprensién corres-
pondiente a 2° basico; 22% un nivel de lectura fluida y comprension correspondiente a 1° basico,
y s6lo 6.6% presenté retardo lector (del cual dos sujetos, o0 sea 4.4%, presentaban retraso mental

Ademas, se hizo un seguimiento, comparandose el grupo estudiado con los otros tres cursos
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del mismo grado al inicio d& afiobasico, a través de una prueba de diagnéstico uniforme para
todos los cursos (Chadwick y otros, 1979).

Resultados % de nifiosgrupo experimental % de nifios grupo control*
Muy bueno 65.0% 26.6%
Bueno 29.% 14.5%
Suficiente 4.5% 30.4%
Insuficiente 23.2%

* El grupo control utilizaba metodologia globalizada para ensefianza de lectoescritura.
¢) Metodologia basada en tutores (8)

En Chile, Milicic (1983) realiz6 un programa preventivo para nifios en nivel socioeconémico bajo,
con alto riesgo de presentar problemas de aprendizaje, consistente en una metodologia de tut
rias de alumnos de 8° basico a nifios de 1° bésico.

El trabajo es individual y flexible. En una primera fase se da instruccion a los tutores con un
texto programado sobre ensefianza de la lectura inicial y técnicas operativas de ensefianza. L
experiencia se realizd durante ocho meses con dos sesiones semanales de los tutores con |
nifios y una sesién de supervision semanal. Se evalud primero si habia cambios cognitivos
encontraron diferencias nulas entre el grupo experimental y el de control en funciones bésicas
precalculoy C.I. medido con WISC.

En el area ensefiada (lectura) se encontraron diferencias altamente significativas, lo cual indic:
gue el programa es efectivo en prevenir fracaso en lectura en primer afo.

Ademas de esto, se encontraron cambios colaterales como aumento de autoestima en tutore
mayor interés en el proceso de aprendizaje y aumento de responsabilidad.

Melodologia de desarrollo curricular (10)

En Honduras se puso en ejecucion una metodologia de desarrollo curricular con participacion de
padres, profesores, nifios y comunidad.

Una primera fase fue la de diagnostico. En ella participaron todos los agentes de la comunidad
y se encontraron cuatro problemas basicos: desnutricion, falta de higiene, falta de afecto, falta d
interaccion escuela-comunidad. Se eligié por su generalidad y accesibilidad la desnutricion, pare
la cual los agentes elaboraron unidades de aprendizaje integrado.

Este tema fue llevado a cabo en diversas asignaturas (matematicas: técnicas y unidades c
medicion; ciencias naturales: valores nutritivos de los distintos tipos de alimentos).

Se reportaron resultados mas bien cualitativos respecto a los profesores, padres y nifios.

Al principio los profesores presentaron resistencia, dificultad para participar activamente con
otros agentes (eran demasiado receptores o pasivos), dudas acerca de la funcionalidad de la €
periencia (ya que interrumpe la programacion previa). Con el transcurso de la experiencia los
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maestros fueron superando esto y se logré desarrollar la metodologia adecuadamente.

Por parte de los padres se observd mayor participacion cualitativa y cuantitativamente y la
expresion de lo que ellos consideraban importante para que sus hijos aprendieran. Se observé
mayor participacion de los padres que de las madres.

Por ultimo, respecto a los nifios se produjo una reaccién positiva ante todas las actividades.
Se observaron actitudes de cooperacion, receptividad, entusiasmo, confianza, interés, reduccion
de agresividad, disminucion de temor a padres y profesores.

Esto demuestra no s6lo un cambio actitudinal de los agentes menos participativos en el pro-
ceso curricular tradicional, sino que son capaces de organizarse y enriquecer la situacién de aprendi-
zaje (Chavez, 1980).

Metodologia para la personalizacién liberadora (11)

En Colombia, se aplicé un sistema de educacion para la personalizacion liberadora. Esta es la Unice
experiencia llevada a cabo durante un periodo prolongado (siete afios).

A través de este enfoque se orienta al alumno para que penetre en su mundo personal. Intent:
que éstos, progresivamente, manifiesten a través de su comportamiento, que al elegir, decidir,
aceptar, crear o rechazar esto o aquello, se eligen indirectamente a si mismos y se construyen el
la eleccion. Se pretende que los alumnos lleguen a comprometerse con su realizacién humana y
trascendente, mediante la interaccion con los “otros” en la transformacion del medio, siendo “agen-
les de cambio”. Por ultimo, se busca que lleguen a vivenciar que su naturaleza esta fundamentade
en larelacién trascendental de la persona y remite mas alla de si mismo, “a la comunidad personal
del hombre con Dios que es persona”.

Dado que la base de esta metodologia es la formacion de la persona, se enfoca la evaluacior
en los logros en valores, cambios de actitudes y habitos, ademas del rendimiento.

Un primer gran avance detectado corresponde a la determinacion de ciertos conceptos —li-
bertad, compafierismo, metodologia, comunicacion, autoridad y responsabilidad—, que al comen-
zar la experiencia eran negativos y confusos, y al evaluarlos siete afios después fueron positivos
y claros. Esto quiere decir que hubo cambios tanto de criterio como de comprension respecto a
los conceptos mencionados.

Se advirtieron cambios positivos en relacion con la valoracion de la ensefianza personalizada
en alumnos y profesores del colegio.

Este sistema tiende a subir la curva de aprendizaje asimilado en sdélo algunos casos, pero de
todas maneras en ningln momento esta bajo el promedio regional en las mismas pruebas. Algo
similar a lo que se observa en rendimiento se da también para habitos de trabajo, de estudio, ac:
titudes hacia la ensefianza (método) y hacia el profesorado, que son sistematicamente superiore
a los promedios regionales.

Estos resultados indicarian que con esta metodologia se estan creando héabitos de disciplina
frente a la distribucion del tiempo y sistema de estudio que el colegio tiene. También mejora la
actitud hacia profesores y la situacion instruccional por actitud comprensiva de los profesores
frente a sus alumnos, ausencia de autoritarismo, acuerdo y aceptacion de exigencias, y formas de
evaluacion por parte de los alumnos. En cuanto a los factores que favorecen la sociabilidad se
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encuentran: trato agradable y animo abierto que prevalece en la escuela, cultivo de relacione
sociales, espiritu de colaboracién y tendencia a la animacion.

En relacién con la evaluacion de actitudes y valores, la mayoria de los alumnos (entre 91.6 y
97.4%) esta de acuerdo con que: necesitamos de los demas para realizarnos como personas
plan de trabajo orienta al estudio y actividades durante la quincena: el estudiante es capaz d
autoevaluarse, y el trabajo personal facilita la concentracion y un mayor aprendizaje. Una mayoria
menos marcada esta en desacuerdo con la afirmacién de que es mejor que los profesores dict
clases y no tengan que realizar trabajo personal (38.3%), y con que el trabajo personal contribuyz
alaindisciplina en el salon de clases (76.39) (Le6n, 1981).

Estrategia de educacion bilinglie (12)

En Guatemala se aplicé un programa de educacién bilinglie en una zona rural indigena. La muestr
estuvo constituida por 480 salones de clases de nivel prebasico, 1° y 2° basicos. La mitad confor
maba el grupo piloto con que se realizé la experiencia durante un afio escolar, y el resto corres
pondia al grupo control. El objetivo era analizar el impacto de la educacion bilinglie en la efectivi-
dad y eficiencia de la escuela.

Se seleccioné a los profesores que participaron en la experiencia piloto basicamente por st
dominio de la lengua indigena y se los capacit6.

Para evaluar el rendimiento de los alumnos se consideraron las notas de la escuela y se rea
zaron ademas pre y posevaluaciones a través de tres pruébtzs:&inerican SerigsTest de
Habilidad General; Test de Lectura.

4. Resultados

» En cuanto a la asistencia, la diferencia fue estadisticamente significativa s6lo en 2° basico,
favoreciendo al grupo piloto.

 La desercion es significativamente mas baja en todos los niveles del grupo piloto.

« El rendimiento evaluado en la escuela es sustantivamente mas alto en todas las materias 'y €
todos los niveles del grupo piloto.

« Se observa una mayor promocion en los salones con educacion bilingie.

« Con relacion a las diferencias entre los puntajes pre y post test, se observan efectos signi
ficativos que favorecen a las escuelas piloto en habilidad general, en prebéasica y 1° basico
y lectura en 1° y 2° basicos.

Se concluye que la educacidn bilinglie mejora significativamente casi todos los indicadores de
efectividad y eficiencia de la escuela en las areas rurales indigenas.

En sintesis, la implementacion de metodologias mas activas, aun cuando se reportan datc
contradictorios en cuanto al rendimiento, hacen al proceso de ensefianza-aprendizaje mas par
cipativo, interesante y centrado en lo que el alumno aprende, mas que en lo que ensefia el prof
sor. Se producen también cambios efectivos que favorecen el aprendizaje.

Una de las limitaciones de estos estudios es que no se controla en ellos la variable “caracteri:
tica del profesor”. Solamente en algunos se menciona que eran voluntarios y que contaban co
seguridad laboral minima para innovar en el salén de clases. Sin embargo, la disposicion inicial de
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profesor y su conocimiento de la metodologia pueden estar afectando los logros de la misma.
Solo una propuesta metodolégica asumia que con ella podia especializarse el profesor en la ma-
teria a tratar en el curso.

Por otra parte, no se controla la variable “novedad de la metodologia” para los nifios. Varios
estudios tuvieron duraciones menores de seis meses, por lo que no se sabe si un uso prolongad
de la metodologia seguira brindando los mismos logros que los observados en las investigacio-
nes. El estudio sobre la “metodologia de dominio” corroboré que mientras mas tiempo se aplique,
mayor es el rendimiento y hay menor variabilidad entre los alumnos. La educacion para la perso-
nalizacion liberadora, que fue evaluada siete afios después de iniciarse, también confirma que los
logros son permanentes y esto puede ser fundamental para el alcance de objetivos morales (ador
cion de valores).

En todos aquellos trabajos en que se describe con mayor detalle la metodologia implantada,
destacan aspectos en los cuales la forma en que el profesor entrega los contenidos, o el tipo d¢
relacion que establece con los alumnos durante el proceso de ensefianza-aprendizaje, son dife
rentes a lo observado tradicionalmente en la mayoria de las escuelas. Algunos de los elementos
que destacan son:

Variedad y novedad en la forma de presentacion de la materia en oposicién a lo rutinario.

« Posibilidad de atencién diferencial de acuerdo con necesidades particulares de los alumnos.

« Enfasis en el aprendizaje autbnomo, el andlisis critico, el desarrollo de los procesos de pen-
samiento sobre la repeticion mecanica.

» Uso efectivo de las experiencias en lugar de la entrega de informacién en forma abstracta.
Realizacién de actividades con significado real y no ajenas a la realidad del alumno.

» Aceptacion de los errores que el alumno comete y estimulacién de la experimentacion, en
contraposicién a esperar respuestas predeterminadas, dar soluciones elaboradas y sancio
nar los errores.

« Mayor incorporacion de la familia y otros agentes al proceso educativo.

« Estilo de ensenanza méas democratico y flexible.

« Enfasis en el desarrollo personal del alumno.

» Adecuacion del lenguaje a las caracteristicas culturales del alumno.

IV. CONCLUSIONES

El objetivo de este trabajo fue realizar una resefia de las investigaciones llevadas a cabo en Amé-
rica Latina en los ultimos diez afios, acerca de uno de los elementos centrales del proceso de
escolaridad: el manejo instruccional del profesor. La informacion recopilada da cuenta de aspec-

tos indirectos y factores directos de este manejo instruccional, estableciendo en algunos casos
la relacion entre ambos y los resultados del proceso de ensefianza-aprendizaje. Las conclusione:
mas importantes, de acuerdo con el modelo conceptual presentado en la primera parte de este
trabajo, son las siguientes:

1. Con respecto a Idactores indirecto® atributos del profesor, las caracteristicas mas re-
levantes de éste con relacion a su eficiencia en el sistema serian experiencia, edad, salario y
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horas de trabajo. Se destacan también las ventajas que se observan cuando el maestro

originario de la comunidad donde trabaja. Esto implicaria menor rotacién y menor ausentis-

mo por parte de los profesores y mayor rendimiento de los alumnos. Estos resultados debel
tenerse presentes para la implementacion de politicas que favorezcan esta situacion, espe
cialmente en zona rural.

Con respecto a la formacién y el perfeccionamiento de los docentes, un hallazgo importante
se refiere a queo aparece una relacion directa de estas variables con la eficiencia del pro-
fesor. Si este hallazgo es sistematicamente confirmado, debe llevar a una profunda revisiér
de los curriculos de formacién docente y del tipo de contenido entregado en los cursos de
capacitacion y perfeccionamiento. Sin embargo, se han encontrado efectos de interaccior
de las variables: formacion, perfeccionamiento y afios de experiencia del profesor sobre el
rendimiento del alumno.

Otros atributos que presentan los profesores, y que se encuentran muy asociados a su ef
ciencia, se refieren a las expectativas que éstos tienen de sus alumnos. En estas expectativ
tendria gran influencia el nivel socioeconémico de los alumnos. Mientras més bajo es el ni-
vel del alumno, méas bajas resultan las expectativas de los profesores. No se encontraroi
datos concluyentes con respecto a las caracteristicas afectivas y cognitivas del profesor \
la influencia en su efectividad. Sin embargo, los estudios que hacen referencia a estas carac
teristicas son muy pocos, lo que indica un vacio de conocimientos en esta area.

2. Con relacién a lofactores directoslel manejo instruccional, las variables que aparecen
como mas relevantes para la eficiencia del manejo instruccional en los estudios predominan-
temente “cuantitativos” son la percepciéon que el profesor tiene de la disciplina de los alum-
nos y su capacidad para entregar refuerzos positivos.

A partir de los estudios predominantemente “cualitativos”, se advierte que existiria una gran
similitud en los resultados, producto de observaciones al interior de salones de clases de
escuelas publicas que atienden a nifios pobres, en diferentes paises latinoamericanos. Ir
cluso, sugeririamos la existencia de una “cultura escolar latinoamericana” cuyas bases po-
drian estar en los condicionamientos historicos previos. Si bien esta similitud no es alenta-
dora en cuanto a la calidad de la ensefianza impartida, ni tampoco eficiente en cuanto a
aprendizaje adquirido, abre la posibilidad de enfrentar el desafio de su mejoramiento a través
de acciones conjuntas de todos los paises latinoamericanos.

Las conclusiones mas importantes de estos estudios son:

a) Elproceso de ensefianzaodria calificarse como absolutamente tradicional, centrado en

el profesor y con un aprendizaje mecdnico, repetitivo y sin sentido para los alumnos.

b) Se constata elesconocimientm por lo menos el no uso de otras metodologias que no

c
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sean las clases “expositivas” y el trabajo individual de los alumnos. También hay escasa
utilizacion de técnicas motivacionales y estrategias que ayuden a los alumnos a mejorar la
retencion.

) Contenidosse puede concluir que los docentes presentan un manejo insuficiente de la
materia que deben transmitir a los alumnos, sobre todo en temas cientificos. Ademas, exis:
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d)

g9)

h)

un

tiria una desvinculacion entre los contenidos de la escuela y la experiencia vital del nifio.
Es decir, en términos del modelo BRIDGES, habria problemas de relevancia en la escuela.
Asignacion de tareas para la cas® encontrd una relacion positiva con el rendimiento.

A pesar de la importancia asignada a esta variable en investigaciones de paises desarro-
llados, en América Latina se aprecia un vacio importante de estudios en esta area.
Utilizacion del tiempda conclusion mas importante se refiere a que el tiempo efectivo de
trabajo propiamente académico, es bastante escaso (menos del 50% del tiempo de una
hora de clase). Es interesante sefialar que se observaron discrepancias entre lo que el pro
fesor reporta en encuestas acerca del uso del tiempo y lo observado en salones de clases
esto significa que el profesor tiene muy poca conciencia del uso que da a su tiempo. Faltan
investigaciones con relacion al uso del tiempo, su distribucion en distintas actividades en
el proceso educativo y los cambios en la eficiencia del aprendizaje de los alumnos.
Medios y materiales que utiliza el profesor en su manejo instruccisegluede con-

cluir que, en general, se encontré pobrezay poca variedad. Es muy escasa la utilizacion de
medios y materiales aparte de lapiz y cuaderno, pizarron y texto. La disponibilidad de tex-
tos tendria influencia en el rendimiento de los alumnos.

Manejo disciplinariolos profesores utilizarian mas refuerzos (o premios) con alumnos de
mejor rendimiento y de nivel social y econémico mas alto, no sélo en frecuencia sino en
calidad y en el tipo de conducta que se tiende a reforzar. Se sefiala en los trabajos un exce-
so de castigos psicologicos (humillar, ridiculizar, etc.) y la presencia de castigo fisico en
las escuelas de nifios mas pobres.

Interaccién profesor-alumno y clima afectiVms datos no permiten ser muy concluyen-

tes y debieran realizarse mas estudios en esta area. La tendencia de los resultados indica:
ria que los profesores establecerian interacciones diferenciales con los alumnos de acuer-
do con el nivel socioeconémico, y rendimiento de éstos.

hallazgo interesante de los estudios etnograficos, y que debiera retomarse para futuras
investigaciones, se refiere a la existencia de una red de interacciones sociales al interior
del curso, de la cual el profesor muchas veces esta ajeno. Un buen manejo instruccional
por parte del profesor deberia considerar este tipo de relaciones.

Innovaciones metodoldgicapodemos concluir que cuando el profesor incorpora a su
manejo instruccional otras alternativas metodolégicas, los resultados son positivos. Es-
tas experiencias se mantienen en su mayoria en un estado “experimental”, de modo que
sus resultados son provisionales.

Finalmente, mostraremos una esquematizacion de los hallazgos donde se destacan las relacio

nes encontradas entre los diferentes factores del manejo instruccional y el rendimiento.

El esquema de la pagina siguiente resume las relaciones que se han encontrado, en las inves

tigaciones revisadas en este estado del arte, entre variables del manejo instruccional y rendimien-
to, asi como interrelaciones entre ellas.

El esquema estéa organizado de tal modo que los factores indirectos del manejo instruccional

se agrupan en la primera columna, los factores directos en la segunda columna, y aparece une
tercera columna que agrupa factores del nifio que afectan al manejo instruccional o que son influi-
dos por éste.
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ESQUEMA DE LOS RESULTADOS
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Se graficaron con linea continua las relaciones positivas, es decir, que al aumentar una variable
también aumenta la otra, y con linea discontinua las relaciones negativas en las cuales el aumentc
en una variable se asocia con disminucion en la otra variable. Por (ltimo, las que llevan uno o dos
asteriscos son relaciones de rendimiento, con una combinacion de variables y se describen a
continuacion.

*Efecto de interaccion:

Metodologia X cursda interaccion del efecto de estas dos variables sobre el rendimiento se
da considerando que a mayor curso, mayor efecto de la metodologia y a menor curso, mayor efec-
to de las diferencias individuales sobre el rendimiento.

Formacion:afios X experiencia X perfeccionamiento: varia de un pais a otro, y ciertas combi-
naciones de estas tres variables producen mejores rendimientos que otras.

**|_as metodologias alternativas estudiadas tienen las siguientes caracteristicas comunes, que
pueden estar contribuyendo a la efectividad de las metodologias en si:

« Atencién diferencial de acuerdo con las necesidades de los nifios.
 Variedad y novedad en la forma de presentacion.

« Enfasis en aprendizaje autbnomo frente a repeticion mecanica.

» Uso de la experiencia (significativas).

« Aceptacion de errores.

* Incorporacion de la familia.

Estilo democratico y flexible.

» Adecuacion del lenguaje a las caracteristicas del alumno.

« Enfasis en el desarrollo personal del alumno.

En este esquema destacan dos importantes hallazgos: por una parte, los estudios se centra
primordialmente en el rendimiento académico del alumno, dejando en segundo plano otros logros
en el desarrollo del nifio y, por otra parte, hay escasos estudios que investiguen la influencia de
los factores indirectos sobre los factores directos del manejo instruccional, lo que implica un
desconocimiento del modo en que actlan los factores indirectos en el logro de los objetivos
educativos.

El modelo de manejo instruccional que presentamos pretende mostrar las relaciones multide-
terminadas entre los factores indirectos y los factores directos, que explican su efecto en el ren-
dimiento escolar.
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V. MODELO DE MANEJO INSTRUCCIONAL
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1. Factores indirectos

Para éstos, el modelo contempla dos niveles:

Los antecedentes del profesor

De éstos, las variables que tendrian mayor relevancia son:

« Condiciones laborales: incluye jornada laboral del profesor, contrato de trabajo y salario.
Ademas, se consideran las condiciones materiales (disponibilidad de textos, bibliotecas, mo-
biliario escolar).

« Satisfaccion laboral: esté influida por condiciones laborales y perfeccionamiento, el cual es,
a su vez, afectado por la satisfaccion laboral.

« Compromiso profesional: es la expresion de la satisfaccion laboral, y apunta a la responsa-
bilidad y compromiso que expresa el docente en y por su quehacer educativo.

» Edad, experiencia y formacion.

Las caracteristicas del profesor

Los antecedentes anteriores influyen directamente en tres caracteristicas del profesor que afec-
tan su desempefio en el manejo instruccional.

« Expectativas y percepciones: se refiere a lo que el profesor esperay percibe en los nifios con
respecto a su capacidad de rendimiento, de aprendizaje y de logros en general. Estas varia-
bles estan mutuamente determinadas y también se ven afectadas por las caracteristicas so
ciales, econémicas, fisicas y académicas de los nifios. Ademas, estan influidas por la edad,
experiencia y formacion del profesor.

« Conocimiento de la asignatura: se refiere al nivel de conocimientos especificos y/o técnicos
de la asignatura que el profesor ensefia. Esta influida por la edad, experiencia y formacién, y
también se ve determinada por el compromiso profesional que lleva al docente a mantener
un buen nivel de actualizacion de conocimientos a través del perfeccionamiento .

« Habilidad pedagégica: se refiere a un conjunto de destrezas del profesor que afectan un
buen manejo instruccional. Algunas de éstas son; dominio verbal, flexibilidad, fluidez y ra-
zonamiento légico. Se ve afectada por edad, experiencia y formacion y podrian desarrollarse
estas habilidades por programas especificos de perfeccionamiento.

2. Factores directos

Estos se refieren a las variables que maneja el profesor directamente en su relacion con los alum-
nos en los salones de clases y que tienen efecto en el rendimiento general de ellos.

Estas variables son siete; tres de ellas: uso del refuerzo positivo, evaluacion y manejo discipli-
nario se ven mas afectadas por las expectativas y percepciones que el profesor tiene de cada un
de sus alumnos, y en este sentido hacen referencia a una relacién profesor-alumno mas individual
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gue colectiva. En cambio las otras cuatro: tiempo instruccional, estrategias instruccionales, asig-
nacion de tareas para la casa y uso de texto escolar, se refieren mas al manejo que hace el profe
de todo el curso.

Uso del refuerzo positivo: se refiere al reconocimiento positivo, explicito y personal que el
profesor realiza de las conductas académicas y sociales de los nifios. El uso del refuerzc
positivo esta influido por las expectativas y percepciones que tiene de los nifios.
Evaluacién: uso de evaluaciones frecuentes y de tipo formativo, es decir, con retroalimenta-
cion sobre los aciertos y errores del aprendizaje del nifio. Se ve influida por el conocimiento
que el profesor tiene de la asignatura.

Manejo disciplinario: se refiere al control que ejerce el profesor sobre las conductas de los
alumnos, en funcion de objetivos instruccionales. Esta directamente influido por el uso del
refuerzo positivo que aplique el maestro y de su habilidad pedagogica.

Tiempo instruccional: se refiere a como el profesor utiliza el tiempo de clases para tener com-
prometidos a los estudiantes en actividades instruccionales o de aprendizaje. Esta influidc
por el conocimiento de la asignatura y por su habilidad pedagogica.

Estrategia instruccional: se refiere a las caracteristicas que debe presentar la entrega de co
tenidos, que incluye realizar actividades grupales; destacar el uso de la experimentacion;
enfatizar la resolucién de problemas; mostrar la significacion de los contenidos y evitar las
interferencias en la entrega de éstos, y un estilo no formal de relaciones del profesor con su
alumnos. Esta determinada por el conocimiento de la asignatura y la habilidad pedagdgica
del profesor.

Tareas para la casa: la asignacién de tareas para la casa es una variable complementaria ¢
manejo instruccional que el profesor realiza en el saldn de clases. Estas tareas estan afect
das por el conocimiento de la asignatura que el profesor posee, de tal modo que resulter
realmente significativas para el aprendizaje.

Textos escolares: el uso y aprovechamiento de los textos escolares es una variable comple
mentaria y determinada por las estrategias instruccionales que el profesor utiliza en el proce-
so de ensefianza-aprendizaje.

En sintesis, el modelo pretende superar las deficiencias encontradas en la mayoria de las ir
vestigaciones revisadas en este estado del arte, ya que, en general, s6lo se ha estudiado la re
cion directa de algunas variables del profesor en el rendimiento del alumno. Por el contrario, el
modelo plantea que el manejo que el profesor realiza del proceso de ensefianza-aprendizaje (fa
tores directos) estd mediatizado por sus antecedentes y caracteristicas (factores indirectos).

Y, por ultimo, este modelo considera como “rendimiento” no sélo el aprendizaje cognitivo,
sino también lo que se refiere a aspectos afectivos y sociales del alumno.

VI. SUGERENCIAS PARA FUTURAS INVESTIGACIONES
Y ORIENTACIONES SOBRE POLITICAS

Es evidente que el manejo instruccional en América Latina debe cambiar. Para ello, es precisc
conocer mejor cémo se relacionan los elementos del sistema y asi poder predecir como lo afecte
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ran las modificaciones que se implantan: Es esencial sobrepasar un supuesto generalizado er
América Latina acerca de laimportancia de las variables exdgenas, para ver de qué manera el manej
instruccional determina la eficiencia del sistema. No queremos decir que las variables exdgenas
no sean importantes, el problema es su sobrevaloracion para explicar todos los problemas del
sistema educacional. En primer lugar, seria necesario estudiar como los distintos elementos del
manejo instruccional (uso del refuerzo, manejo disciplinario, evaluacion, tareas para la casa, tiem-

po dedicado a instruccion, estrategias instruccionales y uso de textos) afectan la eficiencia del

sistema, a través de estudios experimentales que consideren el efecto de varias variables y su
interacciones, con un adecuado control de variables y del error (por ejemplo aquéllas del contexto

social) ¢.gr. MANOVA, ANCOVA) .

Estos estudios deberian incorporar, a su vez, como la gestion que hace el profesor al interior del
salén de clases (factores directos) se ve afectada por sus caracteristicas (percepciones y expect:
tivas, conocimiento de la asignatura y habilidad pedagdgica) y sus antecedentes (condiciones la-
borales, satisfaccion laboral, perfeccionamiento, compromiso profesional, edad, experiencia y for-
macion). Junto con estas variables, deberian incorporarse el rol social del profesor y su conciencia
de las acciones que lleva o que deberia llevar a cabo para un eficiente manejo instruccional.

Otra importante linea de investigacion que puede incorporarse en los estudios que modifican
el proceso es la evaluacién de la permeabilidad y resistencia al cambio de los sistemas escolares
en América Latina, especialmente en términos del profesor y la institucion.

Por otra parte, una tercera linea de investigacion deberia llevar a definir alternativas instruc-
cionales (ej., metodoldgicas) especialmente disefiadas para sectores mas desfavorecidos, apro
vechando su propio contexto, y evaluar el impacto de éstas en resultados inmediatos (eficiencia
interna y externa) y en el largo plazo (insercién del producto educativo en la sociedad).

Por ultimo, deberia estudiarse la familia y el nifio, procurando entender sus motivaciones, ex-
pectativas, atribuciones, actitudes y conductas respecto al mundo escolar, ya que son elemento:
de gran importancia dentro del sistema y que influyen en la eficiencia de la educacion. Por otro
lado, y también relacionado con la familia y el nifio, conocer qué es lo que hace significativo un
aprendizaje para un nifio, en funcién del contexto, historia personal, etcétera.

Luego de una importante etapa de expansion cuantitativa de la educacién en América Latina,
corresponde adjudicar una atencién prioritaria al problema de la calidad de esa educacion.

Hemos visto, a través de los resultados que entrega esta resefia —y por cierto muchos otros
estudios realizados en otras regiones—, que en los sistemas educativos existe una tendencia a |
certificacion que transforma el papel de la educacién en eminentemente ritual, pues no asegura el
desarrollo de capacidades intelectuales ni afectivas, funciones primordiales en la accion educati-
va. En otras palabras, no asegura el aprendizaje.

La transformacion cualitativa, especialmente aquella dirigida a la educacién basica, implicaria
una atencion destacada a la formacién de profesores en lo referente al manejo instruccional, con
especial énfasis en nuevas metodologias que respondan a las necesidades prioritarias del con
texto de donde provienen los nifios.
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Esta formacién de profesores deberia destacar el rol social, el psicoldgico y el educativo que
ejercen y las consecuencias que de ello derivan para los nifios, familia y comunidad.

Supondria igualmente una reconsideracion del equipamiento educativo para el desarrollo de!
conocimiento y de la ciencia. Esto no implica necesariamente la idea de altos costos, sino la de cor
tar con aquellos elementos que pueden ser construidos por métodos faciles y que son indispens:
bles para una ensefianza activa. Implica una concepcién de la educacién vinculedédada
que, a partir de las condiciones sociales y de la interpretaciéon del mundo inmediato, pueda estable
cer el punto para la comprensién de la sociedad mas amplia nacional e internacional.

Ciertamente, esto supone una mayor exigencia al profesor, por lo que estas medidas debe
necesariamente ir acompafiadas de beneficios econémicos y profesionales para ellos.

Dichas medidas también demandarian un cambio en la concepcién tradicional “del maestro
por vocacién”, hacia un aumento en la profesionalizacién.

Por otra parte, en America Latina se requiere un fuerte impulso en torno al manejo de la “infor-
macion cientifica en el area educativa”. Nuestra sugerencia es que de algin modo se “valide” e
conocimiento y la experiencia cotidiana de los profesores. Estas deberian ser las fuentes exper
mentales basicas para futuros trabajos. Los profesores deberian poder entregar informacion s
bre sus éxitos y fracasos docentes, la cual constituiria un elemento basico para considerar st
planificaciones y evaluaciones de sistemas.

Esta informacién seria indispensable para los modelos de simulacion en microcomputadores
Su uso, alcance, evaluacién y proyecciones estarian dados por el mismo uso de los programas
simulacion.

En la perspectiva de poder implementar estos modelos de simulacion, es indispensable cons
derar la organizacién escolar como un sistema, y trabajar sus interrelaciones permanentes. Ningt
na politica dirigida a mejorar los cursos de perfeccionamiento de los profesores —por ejemplo—
tendra éxito, si cuando el profesor vuelve a la escuela, el director no permite implementar nueva:
tecnologias o cambios, o el resto de los profesores se siente desplazado y/o amenazado por
incorporacion de nuevas metodologias.

El desarrollo de politicas de mejoramiento de la calidad de la ensefianza supone —ademas-
atacar los problemas de salud y alimentacion de los nifios.

Finalmente, quisiéramos sefialar que la expansién educacional en América Latina no ha estad
acomparfada de una reformulacion de las relaciones entre la educacién y la familia. Hoy, al enfren
tarnos al problema de mejorar la eficiencia del sistema, es urgente llevar esto a cabo. Basicament
se sigue pensando en la complementacion escuela-familia cuando, para las grandes masas, |
contenidos socioculturales de las familias son opuestos a los que ofrece la escuela. Lo que recik
el nifio en la escuela es distinto al lenguaje y al tipo de socializacién predominante en la familia;
ello limita el resultado escolar y separa la condicién del nifio de la de su grupo familiar.

Deberian realizarse esfuerzos para que las acciones sociales y educativas cubrieran simult
neamente a la familia y al nifio. Por ejemplo, a través de programas de educacion y salud aplicado
a las comunidades y no so6lo a los nifios, que —segun los paises y regiones— podrian ser ejec
tados por el sistema educacional formal o ser una de las actividades de la educacion no formal
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ANEXO

Cuadro del andlisis metodolégico de las investigaciones realizadas

Identificaci n
Colombia

ALVAREZ, B. y N. Mendoza,
1981

Chile
ARANCIBIA, V.y M. Roa, 1986.

Perti
ARELLANO, T.y otros, 1978

Per(i
ARRIAGADA, A.M. 1983

ABALOS, By W. Haddad, 1981

Brasil
BARRETO, E., 1980

Objetivo

Identificar algunas caracteris-
ticas de la escuela primaria, en
comparacion con la educacion
prebésica, y su impacto en el
nifio de primero bésico.

Describir y analizar el manejo
de variables del proceso de en-
sefianza-aprendizaje por el pro-
fesor; variables de la personali-
dad del profesor y su relacion
con otras variables del proceso
educativo; describir algunos
elementos curriculares.

Efecto del uso de material edu-
cativo (fichas y guias de tra-
bajo) en el aprendizaje del alum-
noy del docente.

Estudiar el efecto de variahles
del profesor y del estableci-
miento en el rendimiento del
alumno.

Explorar las variables que in-
fluyen en la efectividad de los
docentes en paises en desarro-
llo.

Caracterizar la interaccion ver-
bal profesor-alumno dentro del
salon de clases.

Tipo de estudio

Estudio exploratorio, descrip-
tivo.

Estudio exploratorio, descrip-
tivo.

Estudio experimental con gru-
po control.

Estudio exploratorio, descriptivo
y relacional.

Revision de estudios sobre efec-
tividad del docente en: Africa,
América Latina, Filipinas, In-
dia, Malasia, Medio Oriente y
Tailandia.

Estudio exploratorio y descrip-
tivo.

Muestra

Muestra estratificada con
afijacion proporcional por tres
niveles, (NSE) (alto, medio,
bajo), conformada por 1 422
nifios de primero bésico en tres
establecimientos.

Muestra intencionada, urbana
de NSE bajo: 19 establecimien-
tos, 152 salones de clases de
1°. 2.8°. bésico.

Grupo experimental: 14 cursos
(de 4°.y 5°. basicos, zonas ur-
banay rural). Grupo control; 6
cursos (de 4°. y 5°. basicos,
zonas urbana y rural). Muestra
intencional: 1 profesor por cur-
50y 218 alumnos; los alumnos
de cada curso que cumplieran
os siguientes requisitos: edad
promedio, NSE seleccionado,
no tener problemas de conduc-
ta, asistencia mayor o igual al
70%, haber rendido pruebas en
las 2 evaluaciones.

No se especifica el tipo de mues-
tra, la cual corresponde a me-
dios urbano y rural y diferen-
tesniveles socioecondmicos. Se
tomaron 43 establecimientos y
un total de 709 alumnos, de
6°. bésico.

No procede.

Muestra intencionada, urbana,
dos escuelas particulares y dos
plblicas (cuatro profesores),
138 alumnos de 1° de bésico.

Variables y formas de medicion

Clima alinterior del saln de cla-
ses. Disciplina. Infraestructura
escolar. Rendimiento. No se es-
pecifica la forma de obtencion
de la informacion.

Manejo de la motivacion y la
retencion. Uso del refuerzo.
Interaccion profesor-alumno,
estilo de comunicacion y clima
afectivo. Los datos se corrigie-
ron a traves de observacion no
participante (dos observadores
cada vez) y se registraron con
base en una pauta
preestablecida.

Aprendizaje del alumno (prue-
ba pedagdgica del educando,
validez de contenido solamen-
te pre-post). Aprendizaje del
profesor (prueba pedagégica
del docente, validez contenido
solamente pre-post). Material
educativo fichas para el alum-
no, guia para el profesor no es-
pecializado.

Facilidades fisicas del estable-
cimiento. Organizacion de la
escuela. Caracteristicas del pro-
fesor. Variables demograficas:
sexo, edad, NSE del alumno y
localizacion de la escuela. No se
especifica forma de obtencion
de los datos de las variables in-
dependientes. Rendimiento del
alumno en lectura y ciencias
(prueba estandarizada.)

Formas de investigar la efectivi-
dad del docente en el Tercer
Mundo. Capacitacion de profe-
sores, rasgos de personalidad de
los maestros, estilo de ensefian-
za. Rendimiento Escolar.

interaccion verbal profesor-
alumnos: situaciones de
interaccion, cadenas de
interaccion. Se realizaron seis
sesiones de observacion y regis-
tro en cada uno de los cuatro
salones de clases.

Andlisis de resultados

Andlisis cualitativo.

Frecuencia Promedios.

“t” de student.

Porcentajes. Regresion mlti-

ple.

No procede.

Frecuencia Porcentaje
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Chile
BURGOS, J. y H. Pérez, 1978

Chile
CABEZON, E., 1981

Colombia
CERLAL, 1984.

Chile
CLAVEL, C. y E. Schiefelbein,
1984.

Chile
COVARRUBIAS, A., 1986
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Descripcion y relacion de con-
ductas del profesor habilitan-
tes de la lectura con variables
socioecondmicas, geograficasy
comprension lectora del nifio.

Evaluar los efectos de la apli-
cacion de una estrategia de
aprendizaje para el dominio en
el rendimiento de los alumnos
yensus padres y profesores.

Conocer y relacionar las varia-
bles del establecimiento, del
docente, de la familia y de la
lectura.

Diferencias en rendimiento con-
siderando variables del docen-
te, de la escuela y del nifio.

Explorar la influencia de varia-
bles del hogar y del alumno,
del profesor y el salon de cla-
ses, y del director y del colegio,
sobre el rendimiento escolar.

Estudio exploratorio, descrip-

tivo y relacional.

Estudio experimental con gru-

po control.

Estudio exploratorio, descrip-

tivo y relacional.

Estudio exploratorio, compara-

tivo y relacional.

Estudio exploratorio, descrip-

tivo y relacional.

Muestra aleatoria estratificada
con afijacion Optima constitui-
da por 361 alumnos de 4° basi-
co de 20 escuelas de zonas urba-
nas, suburbanay rural.

No se cuenta con datos sobre
el tipo de muestra. El total de
alumnos fue 4500 de 3°., 6°.y
8°. hésicos.

Muestra aleatoria proporcional
por curso (3°, 4°y 5° basicos)
con 4 alumnos por curso, cons-
tituyendo 1920 nifios de 166
establecimientos urhanos.

No especificada.

Muestra seleccionada aleato-
riamente, de NSE medio bajoy
localizacion urbana. 184 esta-
blecimientos (en cada uno se
eligi6 al azar un curso de 4°. de
bésico).

Conductas habilitantes de lec-
tura (encuesta del profesor
acerca de metodologfa, objeti-
VoS y evaluaciones).

Variables socioeconémicas (en-
cuestaal alumno). Comprension
lectora (Prueba, confiabilidad
=0.50 validez predictiva conren-
dimiento =0.90, grado de difi-
cultad =0.50, discriminacion
=0.62). Geograficas (localiza-
cion de la escuela).

Aplicacion de la estrategia de
aprendizaje para el dominio.
Rendimiento del alumno (no-
tas). Conocimiento s del alum-
no en castellano y matemati-
cas (pruebas). Nivel intelectual
del alumno (Raven).
Autoestima del alumno (cues-
tionario). Expectativas de los
padres (cuestionario). Nivel
socioeconémico de los padres.
Estimaciones del profesor so-
bre el rendimiento de sus alum-
nosy de su rol como profesio-
nales.

Habilidad lectora (prueba de
velocidad y comprensién). Ha-
bitos lectores (Entrevista-cues-
tionario). Variables de la fami-
lia (cuestionario para madres o
tutores). Variables del docente
(cuestionario docente). Varia-
bles del establecimiento (regis-
tro institucional).

Rendimiento (Prueba de Caste-
llano TEST I, Prueba C. Natu-
rales, TEST A). Antecedentes del
docente, antecedentes de la
escuela. Educacion de los pa-
dres, asistencia del nifio y uso
de diccionario (encuesta PER).

Variables alterables y variables
condicionales. *del hogar y del
alumno.

*del profesor y del salén de
clases.

*del director y del colegio.
Medidas a través de cuestiona-
rios. Efectividad escolar. gra-
do de cumplimiento de objeti-
vos en castellano y matemati-
cas. Evaluado a través de los
resultados obtenidos por los
alumnos en PER de castellano
y matematicas.

“t de student Correlacion sim-

ple (f)

Promedios.

Desviaciones est ndar.
Andlisis de varianza y
covarianza.

Porcentajes.

No especificado.

Regresion mdltiple. Porcenta-
jes.



Chile
CHADWICK, M. e I. Tarky,
1979

Honduras
CHAVEZ, M., 1980

Colombia
DE TEZANOS, SA.., 1981

Brasil, Argentina, Per(y Para-

guay
DE MOURA, C.y otros, 1984

Chile
FILP, J.y otros, 1982.

Aplicacion de nuevas metodo-
logias para desafiar el fracaso
escolar.

Aplicacion de nuevas metodo-
logias para vincular la escuela
con la comunidad.

Conocer la forma en que el pro-
fesor se relaciona con las teo-
rias pedagdgicas y las politi-
cas educativas.

Estudiar el efecto de algunas
caracterfsticas del profesor, del
establecimiento, y del alumnoy
su familia, sobre el rendimiento.

Estudiar si hay diferencias en  Estudio exploratorio, descrip-

calidad del proceso ensefianza-
aprendizaje de acuerdo con
calidad infraestructura de la
escuela, materiales didacticos
disponibles y antecedentes pro-
fesionales del profesor.

Estudio experimental con gru-
po control.

Estudio experimental sin gru-
po control.

Estudio exploratorio descripti-
vo.

Estudio exploratorio, descrip-
tivo y relacional.

tivo y comparativo.

Un curso experimental de 45 Rendimiento en castellano y  Porcentajes.

alumnos, urbano-marginal, 1°
bésico, 3 cursos urbano-margi-
nales de control, 1° bésico.

No especificada.

No aparece especificada en la
publicacién revisada.

No se cuenta con informacion
sobre el tipo de muestra. En
total fueron 302 establecimien-
tos, 1046 docentes, 302 direc-
tores y 13804 alumnos perte-
necientesa 1°., 4°.y 6°. grados
y (ltimo afio de secundaria.

Los cursos del 1°. basico de 25
establecimientos de sectores
urbano y rural de niveles
socioeconémico medio, medio-
bajo y bajo.

matematicas (evaluacion de
logros obtenidos al finalizar el
ler. afio bésico, prueba de
diagnéstico al inicio de 2° afio
bésico). Aplicacion de
metodologias con nuevo enfo-
que (fonico-gestual para cas-
tellano, piagetiano para ma-
teméticas).

Actitudes de profesores, padres
y nifios (no especifica forma de
evaluacion).

Conocimiento del profesor res-
pecto a las politicas educati-
vas nacionales. Ensefianza de
conceptos por parte del profe-
sor. Relacion de supervisores y
directores con el profesor. Efec-
tos de los cursos de capacita-
cion. La informacion se obtuvo
através de observacion partici-
pantes en los establecimientos
y entrevistas abierta.

NSE del alumno. Antecedentes
del alumno. Aspiraciones y
actitudes con relacion al pro-
ceso escolar (cuestionario).
Rendimiento del alumno en el
periodo académico anterior (no-
tas). Caracteristicas fisicas del
alumno (examenes). Actitudes
del alumno (Escala de moder-
nismo-tradicionalismo de
Inkeler-Holsingel). Anteceden-
tes del profesor. NSE. Aspira-
ciones y actitudes con relacion
al proceso escolar. (cuestiona-
rio). Actitudes del profesor (es-
cala de actitudes de Kerlinger).
Rendimiento del alumno, eva-
luado con: examen de compren-
sion lectoray tests de ciencias,
basados en los tests del IEA.
Variables de la escuela (rural/
urbana, publica/privada).

Calidad infraestructura de la
escuela (inventario). Antece-
dentes profesionales del profe-
sor (cuestionario).Calidad del
proceso enseflanza-aprendiza-
je (observacién no participan-
te de técnicas pedagdgicas,
orientacion en valores y medi-
das disciplinarias).

Cualitativo.

Cualitativo.

Porcentajes. An lisis multiva-
riado. Regresion y correlacion
maltiple.

Cuartiles.
Covarianza para control esta-
distico de variables.
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Chile Diferencias de profesores efec- ~ Estudio exploratorioy compa-  Muestra intencional con pro-  Efectividad (diferencias entre  “t destudentde“G Coeficien-
FILP, J.y otros, 1984. tivos y no efectivos en cuanto  rativo. fesores efectivos (18)ynoefec-  puntaje en rendimientoen lec-  te de correlacién por rango
aactitud, dimensiones de per- tivos (10) de establecimientos  tura al final del periodo acadé- “Tau” de Kendall.
sonalidad y clima en salén de urbano-marginales, con susres- - micos y puntaje en prueba de

M xico

GALVEZ, G. y otros, 1981.

Venezuela
GARCIA, C.1979.

Brasil
GATTI, B.y otros, 1981.
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clases.

Describir y analizar el manejo  Estudio exploratorio de carac-
de variables del proceso de en-  ter etnogréfico.

sefianza-aprendizaje por parte
del profesor.

Caracterizar los modelos peda-  Estudio exploratorio, descrip-
ggicos existentes enlasescue-  tivo y comparativo.

las estudiadas y su relacién
con el nivel socioeconémico.

pectivos cursos (1°. bésico).

Muestra intencionada, 4 pro-
fesores de 2°. y 5°. grados de
NSE bajo.

Muestra estratificada por ni-
vel socioeconémico con
afijacion proporcional. 9 esta-
blecimientos (2 de NSE alto, 2
de NSE medios, 2 de NSE me-
dio-bajo, 3 de NSE bajo). 26
profesores de 1°., 3.,y 6°. ba-
Sicos.

Comparar grupos repetidoresy  Estudio exploratorioy compa-  Muestra estratificada de 168

no repetidores en funcién de  rativo.

caracteristicas del alumno, in-
teraccion profesor-alumno y
caracteristicas familiares y so-
ciales.

alumnos de 1°. basico equipa-
rando nimero de nifios pronos-
ticados como reprobadores,
aprobadores y desconocido
pronostico, en 2 escuelas de
NSE bajo y medio-alto.

funciones bésicas estandariza-
da) (2 lecturas ZPFB). Clima
salon de clases (prueba de fra-
ses incompletas para el nifio,
0.80 de confiabilidad). Dimen-
siones de personalidad del pro-
fesor (inventario de orientacion
personal de Smostromy Rogers
con normas universitarias).
Actitud del profesor (entrevis-
ta abierta).

Interaccion profesor-alumno.

Andlisis cualitativo. Porcenta-

Actividades desarrolladas por  jes.

el profesor. Uso del tiempo. Se
realizaron observaciones en
salon de clases.

Nivel socioecondmico de las es-
cuelas. Modelos pedagégicos de
las escuelas (dotacion del plan-
tel. caracteristicas del personal
docente, tipo de practicas pe-
dagégicas). Caracteristicas
psicosociales de los alumnos
(cuestionario). Acumulacion de
conocimientos en matemticas,
lenguaje y estudios sociales;
rendimiento (cuestionario de
conocimientos previos sobre es-
tas areas.) Para la caracteriza-
cion delas escuelasy profesores
se empled: guia de caracteriza-
cion de la escuela; cuestionario
de caracteristicas psicosociales
del docente; cuestionario sobre
textos usados por el maestroy
andlisis de contenido de los tex-
tos de estudios sociales y de los
programas.

Rendimiento (aprobacién-repro-
bacion). Caracteristicas del
alumno (examen clinico,
oftalmoldgico, audiométrico
tonal aéreo, fonoaudiolégico
abreviado, pruebas psicologi-
cas, Test de Metropolitano,
WISC, Test de Apercepcion Te-
matica (TAT), Test de
Apercepcion de Situacion esco-
lar). Caracteristicas interaccion
profesor-alumno (observaciones
durante una semana completa).
Caracteristicas familiares y
sociales (entrevistas amadres,
tutores, profesores, directores,
personal técnico y administra-
tivo). Andlisis detallado de
procedimientos didéacticos.

Frecuencias. Porcentajes.

Porcentajes.



Chile
HERMOSILLA, J. Y otros, 1980.

HEYNEMAN, S. y otros, 1978

Chile
HIMMEL, E. y otros, 1984.

Colombia
LEON, J., 1981

Brasil
LIMA, C., 1980.

Describir y relacionar metodo-
logfa utilizada por profesor con
rendimiento.

Estudiar los efectos de la dis-
ponibilidad y uso de textos
escolares en el rendimiento es-
colar.

Analizar los factores que afec-
tan la efectividad escolar.

Evaluar los resultados de la
aplicacion de un sistema de
educacion para la personaliza-
cion liberadora.

Estudiar las actitudes y com-
portamientos de los profesores
frente a los comportamientos
sociales en el saldn de clases.

Estudio exploratorio, descrip-
tivo y comparativo.

Recopilacion de la informacion
proveniente de trabajos reali-
zados en 10 paises poco
industrializados.

Estudio exploratorio, descrip-
tivo, relacional y comparativo.

Estudio experimental, sin gru-
po control. Con evaluacion pre-
via a la aplicacion de la expe-
riencia y 6 afios después.

Estudio exploratorio y descrip-
tivo.

Muestra con asignacion pro-
porcional de acuerdo con tipo
de escuelay asignatura. Cons-
tituida por 61 profesores de 1°
a4°bésicos.

No procede.

Muestra estratificada por NSE
y rendimiento. Zona urbana, 48
establecimientos de todos los
niveles socioeconémicos, 48 cur-
s0s de 4° basico. En cada cole-
gio se selecciond al azar un 4°
bésico para las observaciones.

Se aplicd en un colegio religio-
s0 en Bogotd, quedando con-
formada por 560 alumnos, 60
profesores, 980 padresy 9 cur-
505 (3°, 4%y 5° bhésicos y de 1°
a6° de ensefianza media).

Muestra intencionada, urbana,
dos escuelas particulares y dos
plblicas, 128 alumnos de 1°
bésico. Ademas se tomd una
muestra (no se especifica el
tipo) de 50 profesores de 1°
bésico de escuelas publicas y
particulares.

Rendimiento (notas semestrales
en promedio). Metodologia (en-
cuesta a 3 areas: formas
metodolgicas y frecuencia de
Uso, motivos para Su uso, opi-
niones relativas a rendimientos).

Disponibilidad de textos. Uso
de textos escolares. Rendimien-
toescolar.

Efectividad escolar (logro de
objetivos en castellano y ma-
tematicas planteados por el
sistema educacional) (Prueba
Nacional, PER; castellano y
matematicas). Variables condi-
cionales y alterables del hogar
y del alumno. Variables del
colegio: condicionantes y al-
terables.

Aplicacion del sistema de ense-
fianza personalizada. Valores
y actitudes (escala). Rendimien-
to académico (prueba nacio-
nal). Habitos y actitudes esco-
lares (Test Alfa). Habitos de
estudio y de trabajo. Actitu-
des hacia la ensefianza y el
profesorado.

A través de entrevistas a 50
profesores se evaluaron: opinio-
nes de los profesores acerca de
a funcion de la escuela: acti-
tudes y comportamientos del
profesor respecto a los compor-
tamientos no deseados v el
desarrollo de comportamientos
sociales en los alumnos; rela-
cion profesor-director. A través
de las observaciones se estudia-
ron: recursos empleados por los
profesores para manejar com-
portamientos sociales de los
alumnos.

Prueba de Kolmogorov-Smirnov
(=0.5) con transformacion de
notas a puntaje Ty luego a
escalaordinal con 4 categorfas.

No procede.

Porcentaje, Correlacion y regre-
sion mdltiple.

Promedios. Porcentajes.

Frecuencias. Porcentajes.
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Chile
LOPEZ, G.y otros, 1984-

MAGENDZ0, A.y otros, 1982

Chile
MILICIC,N., 1982

Ecuador
MINO, G., 1984,

Colombia
MORENO, A. y otros, 1983

M xico
MUNOZ I. Carlos y otros, 1979
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Descripcion de la interaccion
profesor-alumno, proceso ense-
fianza-aprendizaje y caracteris-
ticas del nifio “fracaso”.

Explorar las variables que in-
fluyen en la eficiencia del do-
cente en América Latina.

Disefiar y evaluar un programa
de tutorias para nifios de 1°
basico que presentaran alto
riesgo de dificultades en el
aprendizaje de la lecto-escritu-
ra por deprivacion psicosocial.

Experiencia metodolégicay su
efecto en rendimiento y otras
variables de los alumnos y el
profesor.

Influencia del tipo de autori-
dad del profesor en la autono-
mia de los nifios.

Estudiar la forma en que algu-
nas variables del alumno y su
familia de la escuela y del pro-
fesor se relacionan con el atra-
so escolar y la desercion.

Estudio etnografico explora-
torio.

Revision de 26 estudios en
América Latina.

Estudio experimental con gru-
po control.

Estudio experimental con gru-
po control.

Estudio exploratorio compara-
tivo.

Estudio exploratorio, descrip-
tivo y relacional.

Se estudiaron los 1°y 4°basi-  Variables de la interaccion pro- -~ Cualitativo.

cos de 2 escuelas (6 cursos en
una, y 2 en otra) urbanas de
NSE bajo.

No procede.

Muestra intencional de NSE
bajo.

25 alumnos de 1° bésico y 25
tutores de 8° basico.

No se especifica el tipo, consi-
derada 3° basico de 3 colegios,
durante 25 clases consecutivas.

120 alumnos y 30 profesores
de 15 escuelas particulares y
fiscales de 1°, 2°, y 3° basicos
de NSE medio-alto y medio-
bajo.

Muestra aleatoria de escuelas
urbanas y rurales, diferentes
NSE 23 escuelas; 318 profeso-
res; 1840 alumnos de 1°a 5°
bésicos. Del total fueron ob-
servados 49 maestros, en 12
escuelas.

fesor-alumno, caracteristicas
del nifio “fracaso”, y proceso
ensefianza-aprendizaje (obser-
vacion directa en salon de cla-
ses durante 1 afioy entrevista
en profundidad).

Eficiencia del docente, general-
mente evalla a través de los
logros de los alumnos en el
aspecto intelectual. Caracteris-
ticas del profesor y su relacion
con la promocién y reprobacion
de los alumnos. Caracteristicas
de los profesores y del sistema
escolar con relacion al rendi-
miento escolar. Caracteristicas
de los profesores y su relacion
con la situacion de ensefianza.
Interaccion profesor-alumno,
actitudes y percepciones del
profesor y resultados de laen-
sefianza.

Se realizaron evaluaciones pre
y post test en las siguientes
areas: Funciones basicas (prue-
ba de funciones basicas). As-
pecto para el célculo (prueba
de Precélculo). Aspecto intelec-
tual (escala de Wichsler, WISC).
Lectura (prueba de dislexia es-
pecifica).

Metodologfa activa (aplicada
durante un tiempo y para cu-
brir materias especificas). Ren-
dimiento instruccional (no es-
pecifica forma de evaluacion).
Actitud hacia la asignatura
(Id.).

Climaen el saldn de clases (Id.).

Autoridad del profesor (cues-
tionario para el profesor). Au-
tonomia del nifio (cuestiona-
rios y entrevistas).

Actitudes del profesor. Experien-
ciay estudio del profesor. Nivel
socioecondmico del alumno.
Estado nutricional del alumno.
Actitudes del alumno. Interac-
cion profesor-alumno. Rendi-
miento, atraso escolar y deser-
cion. Se realizaron entrevistas a
los sujetos (alumnos reproba-
dos, repetidores y desertores); a
los alumnos regulares; a los
maestros, directores, superviso-
res, de los alumnos y observa-
ciones de clases durante una
semana en la submuestra.

No procede.

Kolnogorov, Smirnov. An lisis
de varianza.
Coeficiente Kruskall-Wallis.

No especificado.

Porcentaje Mediana y Xi cua-
drada (X?). Coeficiente de con-
tingencia “C”.

ANOVA multifactorial. X? para
tablas de contingencia. Porcen-
tajes. Correlaciones.
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Brasil
NUNES, T.y otros, 1982

Brasil
NAMO DE MELLO, G., 1985

Chile
ORTIZ,C.,1980

M xico
PARADISE, R., 1979

Colombia
PARRA,R.y J.C. Tedesco, 1981

Colombia
PAULSEN, A. (s/f)

Evaluar la forma en que el con-
texto cultural (formal o infor-
mal) influye en el aprendizaje y
rendimiento del nifio en mate-
maticas.

Estudiar los mecanismos de
selectividad de los alumnos al
interior de la escuela, béasica-
mente el rol del profesor en este
proceso.

Descripcion y relacion de rendi-
miento con asistencia del alum-
noy profesor, sexo de los mis-
mos, educacion de los padres y
condicion laboral del alumno.

Identificar el contenido de la
ensefianza implicita, a través
de la cual los alumnos se pre-
pararian para adecuarse a un
cierto tipo de trabajo en la
sociedad. Caracterizar la forma
en que esta ensefianza se lleva
a cabo a través de la interac-
¢ién profesor-alumno.

Descripcion del sistema educa-
tivo en situacion de marginali-
dad urbana con relacién a do-
centes, relacion escuela-comu-
nidad, proceso pedagdgico y
aprendizaje de los nifios.

Analizar los factores del siste-
ma escolar y el contexto que
condicionan la eficiencia de la
escuelay su costo de operacion.

Estudio exploratorio y compa-
rativo.

Estudio exploratorio y descrip-
tivo.

Estudio exploratorio, descrip-
tivo y relacional.

Estudio exploratorio de carac-
ter etnografico.

Estudio exploratorio y descrip-
tivo.

Estudio de casos, exploratorio
y descriptivo.

Muestra intencional, de NSE
bajo, urbana. Se tomaron 5
nifios cuyo nivel de escolaridad
estaba entre 3°y 8° basicos.

No se cuenta con datos acerca
del tipo de muestra. Muestra
total: 564 profesores de 1°, 2°
y 5° basicos de escuelas pibli-
cas. (Algunas variables se es-
tudiaron en una submuestra de
172 docentes).

Muestra intencional de 11 es-
cuelas urbanasy rurales de 1°a
4°hésicos.

Muestra intencional, urbana,
de NSE bajo el 2°y 5° basicos
de un establecimiento.

2 escuelas de barrio urbano
marginal, 4°y 5° bésicos.

No se cuenta con datos sobre
el tipo de muestra. Se tomaron
6 escuelas de nivel bésico de
localizacion rural.

Rendimiento en matematicas,
segun el contexto cultural (in-
formal-formal). En total fueron
respondidas por los alumnos 63
preguntas de matematicas de
una prueba informal y 99 pre-
guntas en un test formal.

Se recogieron datos sobre an-
tecedentes del profesor y sobre
sus representaciones (opinio-
nes, expectativas, percepcio-
nes) respecto a los nifios de
sectores desfavorecidos, las
causas del fracaso escolar, el
magisterio, la escuela, la socie-
dad. También se explord la pre-
disposicion a actuar y solucio-
nes sugeridas, la satisfaccion
laboral y formas de organiza-
cion. Se usaron entrevistas,
escalas y cuestionarios.

Rendimiento (aprobacién-repro-
bacién). Asistencia (dicotomi-
zada en 80%). Sexo alumno y
profesor. Asistencia del profe-
sor. Educacion de los padres.
Condicion laboral-alumno.

Interaccion maestro-alumnos.
Contenido de ensefianza impli-
cita. Observaciones en salon de
clases.

Rendimiento (Prueba compren-
sion verbal). Proceso pedago-
gico (Observacion sistematica).
Relacion escuela-comunidad
(encuestas, entrevistas). Carac-
teristicas del profesor (entrevis-
tas).

No se especifica la forma en que
se llevo a cabo el estudio de
casos. Se describen las siguien-
tes variables: capacitacion
docente, calidad de las insta-
laciones en las escuelas, dispo-
nibilidad de materiales y ayu-
da educativa; ausentismo de
los maestros.

Frecuencias. PorcentajesX?.

Frecuencias. Porcentajes.

Porcentajes. Correlacion simple.

Correlacion mdltiple (contras-
taciones no especificadas).

Andlisis cualitativo.

Porcentajes.

Andlisis cualitativo.
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Argentina
PETTY, M., 1982

Brasil
PORTELA, A., 1980

Chile
PRIETO, M., 1983

M xico
RAMIREZ, B., 1978

M xico
ROCKWELL, E., 1980
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Estudiar influencia de perfec- Estudio exploratorio y descrip-
cionamiento del profesorenla tivo.

calidad de la ensefianza.

Analizar los procedimientos  Estudio exploratorio y descrip-
usados por los profesores para  tivo.

ensefiar conceptos académicos.

Estudiar la relacion entre las  Estudio exploratorio relacio-
competencias profesionalesdel  nal.

profesor y los logros cogniti-
V0s y no cognitivos en los alum-
nos.

Muestra estratificada por zona
Norte, Centro y Sur de NSE
medio-bajo y bajo. Considera
1°a 7° basicos en 60 escuelas
(20 de cada zona geografica).

Muestra intencionada, urbana,
dos escuelas particulares y dos
plblicas, 128 alumnos de 1°
bésicos.

Muestra aleatoria, compuesta
por 53 alumnos de 15 establec-
mientos de ensefianza media. Se
incluyé a un 10% de los alum-
nos en cada curso estudiado.

Estudiar laformaen que seen-  Estudio exploratorio de carac-  Muestra intencional, urbana,

sefialalecto-escrituray larela-  ter etnogréfico.

cion entre percepcion que tiene
el profesor de la condicion so-
cioecondmica del nifio y las ex-
pectativas que se forma acerca
de sus posihilidades de aprendi-
zaje de la lecto-escritura.

Describir y analizar los proce- Estudio exploratorio de carac-
s0s que se dan al interior del  ter etnogréfico.

salon de clases.

de NSE bajo. Cuatro salones
de clases (2 de turno matutino
y 2 vespertino) de 1° de bésico,
en un establecimiento.

No se especifica el tipo de mues-
tra. Se estudiaron 15 estable-
cimientos de nivel basico, de
sector urbano y rural y diferen-
te NSE.

Calidad del procesos educati-
voatravés de desercion y repe-
ticion. Perfeccionamiento edu-
cativo y opinion del profesor a
través de encuesta inestructu-
rada y encuesta estructurada
vélida, confiable y objetiva.

Interaccion verbal profesor-
alumno. Ensefianza de concep-
tos académicos. Se realizaron
6 sesiones de observacion y re-
gistro en cada una de las 4
salas.

Competencias profesionales del
profesor, evaluadas a través de
uninventario de observacion de
su conducta en clases. Aspec-
tos cognitivos y afectivos de
los alumnos evaluados a tra-
vés de un inventario de obser-
vacion de sus conductas. Acti-
tud de los alumnos hacia la
biologfa, a través de una esca-
la de actitudes tipo Likert.
Antecedentes del profesor (NSE;
cursos de perfeccionamiento;
afios de experiencia profesio-
nal). Implementacion pedagé-
gica de los colegios. Logros de
los alumnos respecto al apren-
dizaje de los contenidos. (Pre y
Post test acerca de conocimien-
tos de la unidad instruccional).

Relacion maestra-alumno. Ac-
tividades realizadas en el sa-
16n. Uso del tiempo. Asigna-
€ion a turnos (vespertino/ma-
tutino). Se realizaron 15 obser-
vaciones de la jornada comple-
ta de clases en cada curso y
una entrevista semiestructura-
da acada maestra.

La informacién se obtiene a
través de: Entrevistas abiertas
con el personal educativo y
habitantes de la comunidad.
Observaciones de clases y otros
eventos. Variables. Relacion
entre jerarquia institucional y
desempefio del maestro en el
saldn de clases; procedencia del
contenido académico; relacion
escuela-comunidad; relaciones
al interior del salon de clases;
“curriculum oculto”; uso del
tiempo; uso de materiales; as-
pectos metodolégicos.

Porcentajes.

Frecuencias. Porcentajes. Test
Z.An lisis descriptivo y cuali-
tativo.

Correlacion. Regresion mdltiple.

Andlisis cualitativo.

Andlisis cualitativo.



M xico
ROCKWELL, E., 1982

M xico
ROCKWELL, E., y E. Galvez,
1981

Pert
SANCHEZ, H., y otros, 1982

Brasil
SANTANA, M., 1980

SCHIEFELBEIN, E., 1984

Analizar las dimensiones for- Ensayo basado en estudios Noseespecificaeltipodemues- Dimensiones formativas dela  Andlisis cualitativo.
mativas de la cotidianidad es- exploratorios de caracter tra. Se tomaron dos escuelas cotidianidad: 1. La estructura

colar.

Describir y analizar procesos y
relaciones que se dan al inte-
rior del sal6n de clases.

Se postula que el aprestamien-
to matematico y aprendizaje de
las mismas favorecen el desa-
rrollo cognitivo y la autono-
mia.

Estudiar las interacciones de
caracter punitivo en la relacion
profesor-alumno.

Analizar los determinantes de
la calidad de la ensefianza en
América Latina.

etnogréfico.

Estudio exploratorio de carac-
ter etnografico.

Estudio experimental con 2
grupos control.

Estudio exploratorio y descrip-
tivo.

Revision de estudios latinoa-
mericanos que se refierenala
calidad de la educacion (en
términos de rendimiento
cognoscitivo) y sus determinan-
tes.

vespertinas del Distrito Fede-
raly 15 escuelas de provincia.

Muestra intencionada, 4 pro-
fesores, 2 escuelas, 2°y 5° ba-
Sicos.

Grupo experimental: 3 cursos de
1°basicoy 3 cursos de 2°. Gru-
po control: 2 cursos de 1° basi-
oY 2 cursos de 2° basico. Gru-
po Placebo: 2 cursos de 1° ba-
sico'y 2 cursos de 2° hasico.

a) Muestra intencionada urba-
na, dos escuelas particulares y
dos piblicas (4 profesoras). 128
alumnos de 1° basico. h) Se
tomd otra muestra (no se espe-
cifica el tipo) de 60 profesores
de bésica de escuelas pablicas
y privadas.

No procede.

de la experiencia escolar.

2. La definicion escolar de la
préctica docente.

3. La presentacion del conoci-
miento escolar.

4. La definicion escolar del
aprendizaje.

5. La transmision de concepcio-
nes del mundo.

La informacion proviene de ob-
servaciones en salon de clases.

Actividades de ensefianza rea-
lizadas por el profesor. Uso de
textos. Interaccion profesor-
alumno. Observaciones en sa-
[6n de clases durante la asig-
natura de ciencias naturales.

Metodologia matemética. Pro-
cesos cognitivos (Raven,
Bender, Test de Madurez Men-
tal California, Evaluacion orien-
tacion derecha-izquierda, con-
servacion de sustancia).

Tipo de interacciones de carac-
ter punitivo. tipo de comporta-
mientos castigados. Se realiza-
ron 6 sesiones de observacion
de salon de clases en cada sa-
[6n de la muestra a. Se aplico
un cuestionario a las profeso-
ras de lamuestrab.

Las &reas que se analizan y
algunas variables incluidas en
cada una son: @) Incrementar
la capacidad general para apren-
der nuevos conocimientos: nu-
tricion del alumno, estimula-
cion psicolégica, hilingtismo.
b) Estimular la perseverancia
para participar en las experien-
cias de aprendizaje: ausentis-
mo, sistemas de apoyo de otros
alumnos en actividades de en-
sefianza. c) Incrementar el gra-
do de atencion con que se estu-
dia: uso de libros de texto, cam-
bios curriculares, manejo de la
motivacion, relacion curriculo-
necesidades, uso del tiempo en
clases. d) Incrementar el tiem-
po durante el cual los alumnos
puedan aprender, adecuacion
del sistema a cadaregion, aten-
cion remedial, entrenamiento de
profesores. €) Elevar la calidad
de a educacion de los alumnos;
uso del tiempo, formas de eva-
luacién, formacién y perfeccio-
namiento del profesor.

Andlisis cualitativo.

“t” de student para evaluacion
prepost e inter-grupos.

Promedios. Porcentajes.

No procede.
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SCHIEFELBEIN, E., y J. Estudiarlosdeterminantesdel Revisién de 26 estudios que

Simmons, 1981

M xico
SCHMELKES, S.y otros, 1979

Brasil
SEEP, 1984a

Brasil
SEEP, 1984b

Brasil
SIRIO, H., 1979

Chile
TATTER, H.y G. Méndez, 1984

Colombia
TORO, j., 1981
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rendimiento escolar.

Caracterizar la involucracion
comunitaria y la calidad de la
educacion en la escuela rural.

Implementacién del sistema de
desarrollo curricular participa-
tivo.

Conocer el curriculo real en zona
rural.

Experiencia metodolégica de
aprendizaje por descubrimien-
to para matematicas.

Describir la metodologia usa-
da en laensefianza de ciencias
sociales.

Conocer el acceso alainforma-
cion cientifica por parte de los
profesores, recepcion y uso de
esta informacion.

utilizan andlisis multivariado,
realizados en 20 paises en de-
sarrollo.

Estudio exploratorio, descrip-
tivo (estudio de casos).

Estudio exploratorio de la aco-
gida y funcionamiento de una
propuesta curricular (no se ana-
lizan logros educacionales).

Estudio exploratorio y descrip-
tivo.

Estudio experimental sin gru-
po control.

Estudio exploratorio, descrip-
tivoy comparativo.

Estudio exploratorio y descrip-
tivo.

No procede.

Muestra intencional, escuelas
con participacion comunitaria
en medio rural. Se tomaron los
(ltimos grados en 5 estableci-
mientos.

Niveles de 1°a 4° bésicos de 2
comunidades rurales de NSE
bajo.

Muestra aleatoria, estratifica-
cién proporcional, con 381 pro-
fesores rurales.

No se especifica el tipo de mues-
tra. Constituida por 64 alum-
nos de 2 cursos de 5° béasico de
zona rural.

Muestra aleatoria sistematica
con 215 profesores de 5°y 6°
bésicos en areas urbanasy rural.

No se especifica tipo de mues-
tra. Corresponde a medios ur-
bano y rural, de diferentes ni-
veles socioeconémicos y todos
los grados. En total fueron
4166 educadores de todos los
niveles (1194 de primaria).

Rendimiento estudiantil. Recur-
08 Y procesos escolares. Atri-
butos del maestro rasgos del
alumno.

Vinculacion escuela-comuni-
dad. Institucion: caracteristi-
cas fisicas, disponibilidad de
material didctico, forma de
funcionamientos, caracteristi-
cas del director. Profesores:
caracteristicas, opiniones, as-
piraciones, aspectos pedagogi-
cos (uso del tiempo, adapta-
cion de los contenidos al me-
dio). Rendimiento escolar. La
informacion se obtuvo a través
de: Pruebas de rendimiento
(comprension de lectura y ma-
tematicas). Observacion de re-
cursos fisicos y materiales de
la escuela, y material didacti-
co recibido. Observacion de un
dia de labores en saldn de cla-
ses en el (ltimo grado de cada
escuela. Fichas socioecondmi-
cas y académicas de los alum-
nos. Entrevistas a profesores,
directores, padres, alumnos y
autoridades de la comunidad.

No especificado.

Caracteristicas demogréficas,
pedagdgicas, econémicas y
otras (cuestionarios y entrevis-
tas). Contenidos (revision de
cuadernos).

Rendimiento (pre-post test en
“fracciones”).Clima y actitud
(encuesta de opinion).

Metodologia (cuestionario
para conocer el dominio y uso
de técnicas especificas para la
ensefianza de ciencias sociales).

Percepcion de la informacion
cientifica. Preferencias con re-
lacion a la informacion. Estra-
tegias para la educacion en el
uso de la informacion. Dificul-
tades en la forma de adquisi-
cion de la informacion. Posi-
bles usos de la informacion. El
comportamiento de estas varia-
bles se estudic a través de “ob-
servacion libre”.

No procede.

Andlisis cualitativo. Porcenta-
jes.

Cualitativo.

SPSS (computacional).

No especificado.

Porcentaje. Contraste Kruska-
Il-Wallis.

Porcentajes. An lisis cualita-
tivos.



Colombia
TORO, J. e . De Rosa, 1984

Guatemala
TOWSEND, J. y B. Newman,
1984.

Ecuador
VECINO, S.y otros, 1980

Chile
VILLARROEL, R.V. y E.
Schiefelbein, 1984

Brasil
WOLFF, L., 1978

Identificar las causas a que
atribuyen la repeticion: el nifio
repetidor, sus padres y el profe-
SOr.

Evaluar los resultados de la
aplicacion de una estrategia de
educacion bilingie.

Descripcion de ambiente rural
bilingtie con relacion a forma-
cion del docente, condiciones
de empleo del mismo, definicion
del rol profesor-alumnoy con-
tenidos y resultados del apren-
dizaje.

Influencia de lectura del alum-
no sobre el rendimiento y varia-
bles del profesory de la escuela
sobre ambas.

Influencia de caracteristicas
escolares y familiares en rendi-
miento en lenguaje.

Estudio exploratorio y descrip-
tivo.

Estudio experimental con gru-
po control.

Estudio exploratorio, descrip-
tivo y comparativo.

Estudio exploratorio y compa-

rativo.

Estudio exploratorio y
relacional.

Muestra intencional, urbana,
de NSE bajo, 280 nifios repeti-
dores de 1°a 3° basicos, 278
madres, 52 padres y 51 profe-
Sores.

No se especifica el tipo de mues-
tra. Estuvo constituida por
480 salones de clase en medio
rural indigena. Los alumnos eran
de prebésica, 1°y 2°. basicos:
4488 en el grupo piloto y 4509
en el grupo control.

No especificada (rural basico,
40,5y 6°).

No se especifica el tipo. Cons-
tituida por 30 cursos de 1°
basico urbano y rural.

Muestra proporcional en cate-
gorfa estatal urbana, estatal
rural, municipal y particular,
constituida por el 5% del total
de la poblacion de 1° basico
del Estado.

Atribuciones de padres, profe-  Frecuencias Porcentajes.

sores y alumnos repetidores.
Categoria: al nifio, al maestro,
ala familia, a la escuela. Eva-
luado a través de encuestas.

Impacto de la aplicacion de la - Promedios. Porcentajes X? Co-

estrategia de educacion bilin-
gue en la efectividad y eficien-
cia de la escuela, consideran-
do: matricula, asistencia, pro-
mocion, desercion, rendimiento.
Relacion entre asistencia y ren-
dimiento. La informacion se
obtuvo a través de los libros de
clase del profesor y los resulta-
dos de evaluacion pre y post
testa los alumnos, a través de:
The Inter-American Series; Test
de Habilidad General; Test de
lectura.

Aprendizaje lectura (prueba de
lectura con 2 versiones de un
mismo texto, preguntas abier-
tasy colectivas). Variables del
profesor (encuesta). Definicion
de rol (observacion).

rrelaciones ANOVA.

Porcentajes.

Rendimiento general (aproba-  No especificada.

cion-reprobacion). Lectura (en-
cuesta).

Caracteristicas escolares (cues- ~ Correlacion simple (Pearson).
tionario CPOE). Caracteristicas ~ Regresion mdltiple (por etapas).
familiares (id.). Rendimientoen ~ Tablas de contingencia.

lenguaje (apreciacion del pro-
fesor).

229





