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Investigacion temdtica

UN MARCO COMPRENSIVO
DE MEJORA DE LA EFICACIA ESCOLAR

F. JAVIER MURILLO TORRECILLA

Resumen:

De la colaboracién entre los movimientos tedrico-précticos de mejora de la es-
cuela y eficacia escolar estd surgiendo una prometedora linea de trabajo llamada
mejora de la eficacia escolar (MEE). En este articulo se presenta un breve resumen
de una ambiciosa investigacién internacional cuyo objetivo prioritario era elabo-
rar un marco comprensivo de MEE que ayudara a los centros a poner en marcha
procesos de cambio mds eficaces. El marco fue elaborado a partir de una doble
aproximacién: por un lado, una revisién de diferentes tradiciones tedricas educa-
tivas (teorfas del curriculo, de la organizacién, del comportamiento, etcétera)
que pudieran aportar elementos validados empiricamente; y, por otro, el estudio
de una serie de experiencias de mejora de la eficacia escolar llevadas a cabo en
ocho paises de Europa. En este articulo se ofrece tanto el proceso de investiga-
cién como la descripcién del marco comprensivo.

Abstract:

A promising line of work known as improvement in school effectiveness has been a
result of cooperation between the theoretical/practical movements of school
improvement and school effectiveness. This article presents a brief summary of an
ambitious international study aimed at preparing a comprehensive framework of
improvement in school effectiveness in order to help schools implement more effective
processes of change. The framework was based on a double approximation: on one
hand, a review of different traditions in educational theory (including curriculum,
organizational, and behavior theories) that could contribute empirically validated
elements; and on the other hand, the study of a series of experiences in the improvement
of school effectiveness that took place in eight European countries. This article
presents the research process as well as the description of the comprehensive framework.
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U na de las novedades mds interesantes en el campo de la investigacién
educativa en estos ultimos afos es el surgimiento de una nueva linea
de indagacién y prdctica llamada a incrementar la calidad de la educacién
mediante la mejora de los centros docentes. Dicha linea se ha denominado
Effective School Improvement (ESI), que podria traducirse como mejora de
la eficacia escolar (MEE) y surge de la interrelacién de los planteamientos
de los movimientos tedrico-précticos de eficacia escolar y de mejora de la
escuela.

Las primeras voces indicando la necesidad de una colaboracién mds estre-
cha entre esos dos movimientos tedrico-prdcticos datan de principios de los
noventa y se multiplican a lo largo de toda esa década (Mortimore, 1992;
Reynolds ez 2/, 1993; Hopkins, 1995; Reynolds ez 2/, 1996; Stoll y Fink,
1996; Robertson y Sammons, 1997; Thrupp, 1999), pero no ha sido hasta los
tltimos afios cuando han comenzado ha desarrollarse investigaciones empiri-
cas donde se aborda esa nueva idea (Gray ez 2/, 1999; Murillo, 2001; Mufioz-
Repiso y Murillo, 2003).

Uno de los esfuerzos mds sélidos para conseguirlo es el estudio que se
describe en este articulo. Se trata de una ambiciosa investigacién desarrollada
durante cuatro afios (1998-2001) entre ocho equipos de investigacién de
otros tantos paises de Europa,' y financiado por la convocatoria Tzrgezred
Socio-Feonomic Research (TSER) del 1V Programa Marco de la Unién Europea.
Uno de los productos mds interesantes generados por este trabajo fue la
propuesta de un marco comprensivo de mejora de la eficacia escolar. Este
marco aspira no sélo a convertirse en un primer paso en la construccién
de una teorfa de MEE, sino también a servir de gufa para el desarrollo de
experiencias de mejora en los centros escolares o de modelos de evaluacién
de los procesos de cambio en centros.

Este articulo se centra especificamente en la descripcién de ese marco
comprensivo. Se ofrece una breve visién de sus fundamentos y el proceso
seguido para su elaboracién para centrarse mds en la descripcién del mis-
mo y en reflexionar acerca de sus posibles utilidades.?

Fundamentos de una nueva linea de trabajo

Desde hace mds de treinta afios, investigadores educativos y docentes han
estado preocupados, por una parte, por conocer qué hace que un centro
sea de calidad; es decir, saber qué elementos o factores contribuyen a que
un centro tenga resultados superiores a los previsibles considerando su
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contexto. Pero también han querido saber c6émo pueden cambiar los cen-
tros, cémo poner en marcha procesos de cambio para incrementar su cali-
dad. Los movimientos tedrico-précticos de eficacia escolar y mejora de la
escuela se han convertido en el marco que agrupa a todos los que han
trabajado en esas cuestiones.

De una manera sencilla podemos decir que el movimiento de eficacia
escolar se ha preocupado por conocer qué hace que una escuela sea eficaz,
entendiendo como tal aquella que consigue el desarrollo integral de todos
y cada uno de sus alumnos mds alld de lo que seria esperable, teniendo en
cuenta la situacién socioeconémica de las familias y su rendimiento pre-
vio (Murillo, 2003).

Las investigaciones llevadas a cabo en las mds de tres décadas de exis-
tencia de este movimiento han aportado un mayor y mejor conocimien-
to de los factores de la escuela y el aula relacionados con el desarrollo de
los alumnos. Estos hallazgos nos han hecho prestar atencién a algunos
elementos clave para el funcionamiento de los centros tales como el cli-
ma de la escuela (entendido como las relaciones entre los distintos miembros
de la comunidad educativa), la cultura escolar (valores y metas compar-
tidos en el centro), el liderazgo o la participacién (Sammons, Hillman y
Mortimore, 1998).

El movimiento de mejora de la escuela, por su parte, tiene un enfoque
radicalmente diferente. De entrada hay que afirmar que su orientacién es
claramente préctica, estd liderado por docentes y directivos y busca cambiar
el centro educativo o, como su nombre indica, mejorarlo (Murillo y Mufioz-
Repiso, 2002). El interés de este movimiento se dirige, fundamentalmente, a
transformar la realidad de una escuela (mds que a conocer cémo es o deber ser
tal transformacién), aunque al mismo tiempo ha ido dejando un sedimento
de conocimientos que estd conformando una sélida base de saberes para el
cambio educativo. Al hablar de mejora de la escuela se hace referencia al pro-
ceso de transformacién del centro educativo en su conjunto. Desde esa pers-
pectiva, se complementa con los términos 7¢forma e innovacidn, mis centrados
en los cambios del sistema educativo y por las modificaciones en el aula, res-
pectivamente. Los tres se engloban en una perspectiva mds general que se
preocupa del cambio educativo, independientemente del nivel donde se pro-
duce (Hargreaves ez 2/, 1998).

Aunque ambos movimientos tienen el mismo objetivo —optimizar la
calidad de los centros educativos—, difieren significativamente entre si.
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Los enfoques tedricos y metodoldégicos de los que parten son diferentes,
prestan atencién a distintas variables y acciones escolares y tienen un cuerpo
diferente de conocimiento. Sin embargo, diversos autores han senalado
que quienes trabajan en eficacia y aquellos que lo hacen sobre mejora se
necesitan mutuamente (Reynolds, Hopkins y Stoll, 1993). La teoria debe
ser util para mejorar la prédctica y tener en cuenta el conocimiento genera-
do por las experiencias llevadas a cabo en los centros y, a su vez, parece
razonable que la accién educativa no camine a ciegas sino guiada por co-
nocimientos cientificamente validados y sustentada en elaboraciones teé-
ricas de peso.

Ambos movimientos, pues, son imprescindibles para mejorar los pro-
cesos educativos desde bases cientificas, y no pueden ser considerados como
enfoques opuestos, sino mds bien complementarios (Mortimore, 1992;
Hopkins, 1995). De esta conviccién ha surgido un intento por aunar las
dos corrientes en un nuevo paradigma que se nutre de ambos movimien-
tos y recibe aportaciones sustanciales de cada uno de ellos: la “mejora de la
eficacia escolar”.

Desde sus inicios, y aunque atin queda mucho por recorrer, el nimero
de trabajos y aportaciones sobre este tema ha crecido exponencialmente
(Stoll y Fink, 1996; Reynolds ¢z 2/, 1997; Robertson y Sammons, 1997;
Thrupp, 1999; Muifioz-Repiso ez z/,, 2000; Murillo, 2001). En la actua-
lidad, diferentes equipos, de distintos paises, estdn trabajando en el de-
sarrollo de este nuevo movimiento, que pretende conocer cémo puede
una escuela llevar a cabo procesos satisfactorios de cambio que incrementen
el desarrollo de todos los alumnos mediante la optimizacién de los pro-
cesos de ensefianza y aprendizaje y de las estructuras organizativas del
centro, y aplicar ese conocimiento a una mejora real de la escuela. El
enfoque de este nuevo movimiento tedrico-prictico muestra, por tanto,
“dénde ir y cdmo ir”, y su objetivo es eminentemente prictico: ayudar a
los centros docentes a cambiar para conseguir sus objetivos educativos
de forma mds eficaz.

Sin embargo, no seria correcto afirmar que la mejora de la eficacia
escolar es la simple suma de dos corrientes: es eso y mucho mds. Aun-
que en este momento hay todavia poca literatura acerca del tema, se
vislumbra un fructifero camino de mutua retroalimentacién entre la teoria
y la prdctica: sélo analizando los procesos que ocurren en las escuelas e
integrando este conocimiento con el saber acumulado por la investiga-
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cién serd posible establecer criterios, pautas y procedimientos adecua-
dos de evaluacién que nos lleven hacia la eficacia y la calidad de los
centros educativos y de los programas que se desarrollan en ellos. El
nuevo movimiento de MEE puede ayudar a conseguir ese objetivo ofre-
ciendo el marco tedrico necesario para que los centros puedan poner en
marcha sus propios proyectos y saber qué aspectos son esenciales para
evaluar su accién.

Estamos, sin duda, ante un planteamiento que puede tener una fuerte
repercusién en la mejora y la eficacia de los centros y, con ello, en la cali-
dad del sistema educativo.

El proceso de construccion

Para la elaboracién del marco se siguieron tres fases de forma consecutiva.
En un primer momento se realizé un andlisis teérico de diferentes tradi-
ciones tedricas relacionadas con esta nueva idea de mejora de la eficacia
escolar. As{, junto con el légico andlisis de las teoria de eficacia escolar y
de mejora de la escuela, se estudiaron las aportaciones de las teorfas del
curriculo, de la organizacién, del comportamiento, del aprendizaje organizativo
y de la eleccién publica (Hoeben, 1999).

De cada una de ellas se seleccionaron los factores o elementos que pu-
dieran aportar informacidén para el desarrollo del marco comprensivo. Se
pretendié que los factores elegidos tuvieran una sélida evidencia empirica
de su aportacién, pero también que fueran modificables y observables.
Con ello se obtuvo una lista de factores que pasaron a ser candidatos para
integrar el modelo de mejora de la eficacia escolar (Reezigt, 2000).

Paralelamente a la reflexién tedrica se llevé a cabo un trabajo empirico
consistente en el estudio a profundidad de una serie de programas de me-
jora de la eficacia escolar que se estaban desarrollando en cada uno de los
ocho paises donde se realizé. En total se analizaron mds de 40 experiencias
de caracteristicas diversas en cuanto al tipo de programa, centro docente,
objetivos, etcétera.

Con la informacién obtenida en estas dos fases del estudio, se elaboré
un primer marco comprensivo de mejora de la eficacia escolar que fue
sometido a la validacién por las comunidades cientifica y académica de los
ocho paises; para ello se organizaron diferentes simposia y seminarios con
expertos en la temdtica y profesores de diferentes niveles educativos, don-
de se debatieron cuestiones relacionadas con la adecuacién y pertinencia
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del marco para cada sistema educativo. Con las aportaciones y comenta-
rios de los ocho paises se modificé el marco hasta dejarlo en la forma que
a continuacién se presenta.

Aportaciones de diferentes tradiciones tedricas

Esta investigacién pretende construir un modelo de mejora de la eficacia
escolar basado, entre otras cuestiones, en aportaciones de diversas teorfas
del campo de la educacién. Tales contribuciones consisten en conceptos,
principios y evidencias empiricas que ayudan a comprender por qué algu-
nos esfuerzos de mejora tienen éxito, por qué otros no consiguen incre-
mentar la eficacia del centro y cudles son las condiciones necesarias y las
estrategias mds eficaces para la mejora.

Aportaciones de las teorias del curriculo

La investigacién sobre eficacia escolar ha dejado claramente patente la in-
fluencia del curriculo en los resultados del alumnado. De esta forma, las
caracteristicas del curriculo eficaz —tales como la utilizacién de organiza-
dores avanzados o la existencia de objetivos claros— han sido frecuente-
mente incorporados a los modelos de eficacia. Para la parte de mejora de
la escuela dentro del modelo de mejora de la eficacia escolar, el concepto
de operacién del curriculo es importante, incluso cuando el que los do-
centes tienen previsto aplicar en el aula cumple con todos los criterios de
eficacia, sus efectos pueden ser minimos si no se ha desarrollado adecua-
damente. Asi, cuando los docentes dejan muchos contenidos sin impartir
o cuando adaptan de tal forma el curriculo que se pierden los objetivos,
no se puede esperar que los alumnos alcancen las metas inicialmente pre-
vistas. El concepto de curriculo no es sélo importante para el aula o el
centro docente; en algunos paises, como en Espafia, la administracién prescribe
lo que debe ser ensefiado, por lo que también es un asunto relevante en el
nivel del contexto. Sin embargo, siempre importard mds lo que la escuela
adapte o el profesor ensefie.

El papel de las teorias del curriculo en la construccién del modelo de
mejora de la eficacia escolar no se limita a los conceptos de caracteristicas
eficaces y su operacién. Para que un curriculo sea eficaz debe ser disefiado
y puesto en marcha como un sistema de feestack. Cuando los profesores
ejecutan el curriculo, deben ser conscientes de los objetivos que intentan
conseguir y han de evaluar si realmente los estdn consiguiendo vy, si no es
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asi, deben adaptar el curriculo. Este tipo de adaptacién en la fase de ope-
racién suele ser eficaz, dado que ayuda al profesor a mantener su atencién
en los objetivos y en lo que los alumnos deben alcanzar.

Otro elemento importante es el concepto de curriculo como la regu-
lacién social de poder y conocimiento. El curriculo escolar puede ser
considerado como modelo de poder y de jerarquias de clase. Frecuente-
mente este papel del curriculo es latente. También parece claro que el
curriculo puede ser tomado como una teoria sobre la construccién de la
vida de la gente. Como consecuencia, los productos de la escuela no pueden
ser encontrados, por ejemplo, en los exdmenes finales. De esta forma, la
investigacién sobre eficacia escolar no deberia ocuparse exclusivamente
en los resultados a corto plazo, sino también en los mds mediatos tales
como las carreras profesionales de mejora o el aprendizaje a lo largo de
la vida.

Asi, las siguientes ideas extraidas de las teorias del curriculo parecen ser
importantes para el modelo de MEE:

+ el concepto de operacién de los elementos esenciales del curriculo;

+ la puesta en marcha del curriculo como un sistema de retroalimenta-
cién: definicién de lzs metas y evaluacion de su logro;

+ el papel latente del curriculo como control del poder de los conoci-
mientos; y

+ la importancia del curriculo para la ensefianza a lo largo de la vida.

Teorias del comportamiento

Las teorias cldsicas del comportamiento subrayaban la cadena de estimu-
lo, respuesta y refuerzo externo como motor de la conducta, sin embargo,
este planteamiento simplista estd siendo progresivamente reemplazado por
teorfas mds complejas como la desarrollada por Vygotsky. Se centran, en-
tre otras cuestiones, en la importancia del significado cultural de las con-
ductas y en el auto-refuerzo en el desarrollo humano. El comportamiento,
de acuerdo con estas teorfas, no es s6lo condicionamiento y refuerzo exter-
no, sino un constructo que se desarrolla en un escenario cultural y social
determinado. De esta manera, la cultura de la escuela (roles, valores y
formas de comportamiento) y el grado en que los estudiantes se identifi-
can con ella parece tener influencia sobre el rendimiento de los alumnos.
Para estudiantes individuales, tanto su experiencia escolar previa como las
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actuales con los profesores serdn importantes para el compromiso con su
propio progreso.

De esta manera, se pueden reconocer tres dimensiones que ejercen un
fuerte impacto sobre la ensefianza y el aprendizaje: z/la estructura de metas
y recompensas; &/ el reparto de papeles y las relaciones de poder; y ¢/ el
sistema de evaluacién y de comunicacién de resultados. Estas dimensiones
son esenciales en el proceso de aprendizaje, pero también pueden ser tras-
cendentales en el de mejora escolar. Algo andlogo puede ser afirmado para
el concepto de motivacién, que es bdsico para un aprendizaje satisfactorio.
La motivacién puede ser incrementada tanto mediante procedimientos de
aprendizaje activo (construccién activa del conocimiento en lugar de una
adquisicién pasiva) como de evaluacién (que son guiados internamente).
Desde el punto de vista de los centros, éstos pueden ser reinterpretados afir-
mando que, para su mejora, son importantes tanto un comportamiento ac-
tivo de los profesores como la utilizacién de procedimientos de autoevaluacién.

Otro concepto central para la mejora de la eficacia escolar es el de “co-
nocimiento sobre el conocimiento”. Se entiende por tal que la escuela,
ademds del conocimiento de las materias de curriculo y de cuestiones or-
ganizativas, debe analizar y conocer el mundo de sus estudiantes. El cono-
cimiento sobre el conocimiento estd relacionado con cinco campos de estudio
por parte de la escuela: andlisis de los aspectos latentes y ocultos de la
educacidn, reflexiones sobre el aprendizaje, el conocimiento dialéctico sobre
los estudiantes, la gestién dialéctica de la escuela y un enfoque amplio de
la evaluacidn.

También de estas teorias se deduce el papel crucial que tienen los
profesores cono distribuidores de conocimiento, elemento central en
los procesos de mejora. Asi, y como resumen del resumen, las siguientes
ideas de las teorfas del comportamiento parecen ser importantes para el
modelo de MEE:

+ la cultura escolar (roles, valores, formas de comportamiento) incide
en el rendimiento;

+ las experiencias escolares previas y el contacto con los docentes inci-
de en el rendimiento;

+ los procesos de cambio en las escuelas estdn influidos por la estruc-
tura de metas y recompensas, el papel y las relaciones de poder y el
sistema para comunicar resultados y evaluaciones;
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+ el comportamiento activo de los profesores (y otro personal) y el
uso de procedimientos de autoevaluacién son esenciales para mejo-
rar las escuelas;

+ igualmente es importante el conocimiento de la escuela sobre el
conocimiento; y

+ los profesores son centrales en los procesos educativos.

Aportaciones de las teorias de la organizacion

Al igual que en el dmbito del curriculo, no existe una teoria unificada
sobre la organizacién escolar, pero es posible destacar algunas aportacio-
nes de varios grupos de teorias que resultan relevantes para un modelo de
mejora de la eficacia escolar. Histéricamente, unas teorfas han ido cre-
ciendo a partir de otras o en respuesta a ellas; este crecimiento, con su
dialéctica, permite comprender mejor los fenémenos que tienen lugar en
las organizaciones educativas, asi como fundamentar estrategias eficaces
de mejora en el dmbito organizativo.

Tradicionalmente, las teorias racionales y estructurales han propuesto
los siguientes factores de eficacia: el disefio cuidadoso e integrado de fines
y objetivos; la sinergia y unidad de las diferentes fases en el proceso edu-
cativo que vive el alumno; la articulacién de la actuacién de los diferentes
actores educativos; o el alcance del control y la evaluacién. Ademds, es
necesario destacar la importancia de la interdependencia estructural de las
actividades de la organizacién; en este sentido, diversos autores recomien-
dan alcanzar un médximo nivel de coordinacién cuando la interdependen-
cia es extrema, como sucede en la accién educativa, asegurando una
retroalimentacién constante y la realizacién de los ajustes necesarios. Fi-
nalmente, estas teorias sefialan también diversos riesgos que, con frecuen-
cia, se materializan en el dmbito organizativo de los centros docentes.

Las teorfias sistémicas, por su parte, conciben el centro como un siste-
ma complejo, dindmico y abierto al entorno, con lo que aportan concep-
tos y mecanismos muy utiles en la comprensién y fundamentacién de la
intervencién sobre la mejora de la eficacia escolar.

Desde otra perspectiva, las teorfas de recursos humanos destacan la
importancia de la satisfaccién y la motivacién del personal del centro,
la toma de decisiones y la necesidad de compartir valores, fines y objeti-
vos, y dan cabida a cuestiones sobre el liderazgo educativo (recoger las
aspiraciones de los colegas, sensibilidad hacia los asuntos informales que
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condicionan la relacién con los compaifieros, fomentar la innovacién,
etcétera). Las referencias sobre los modelos colegiales y los equipos orientados
hacia la resolucién de problemas constituyen también propuestas de in-
terés. Estas tltimas organizan la accién del equipo en torno a seis pasos:
identificacién del problema, establecimiento de objetivos de mejora, andlisis,
planificacién y puesta en marcha de contramedidas, evaluacién y
estandarizacién.

Las teorfas simbdlicas resaltan la importancia de la cultura del centro
y de la interpretacién de la realidad por parte de los sujetos de la organi-
zacién. De ello se deriva la necesidad de hacer un seguimiento de la per-
cepcién de las diferentes partes implicadas en un proceso de mejora de la
eficacia escolar, de manera que se conozca cudl es su perspectiva, cémo
integran la informacién y qué estrategias se pueden utilizar para evitar
que una informacién parcial o mal integrada la dificulte.

Ademds, este grupo de teorias aporta la atencién y comprensién del
concepto de cultura del centro que, habiendo sido formulado de distin-
tos modos, puede definirse como un conjunto de diversos elementos:
comportamientos observados de forma regular en la relacién entre indi-
viduos, normas de trabajo que se desarrollan en los grupos, valores do-
minantes o aceptados como la calidad del producto, filosofia politica
empresarial, reglas de juego para progresar en la organizacién y ambien-
te de la organizacién.

Por ultimo, las teorias politicas atienden a las relaciones de poder y su
distribucién, asi como a los conflictos de interés que surgen en la organi-
zacién. De esta forma, los elementos de las teorfas de la organizacién que
deben estar recogidos en el modelo de MEE son:

+ el cambio en las escuelas necesita liderazgo;

+ es necesario tener una visién, unas metas compartidas y consensuadas
acerca de lo que se quiere alcanzar;

+ los docentes deben colaborar, estar comprometidos y participar en la
gestién y en la toma de decisiones;

+ los cambios han de estar cuidadosamente planificados y tener pre-
vista su evaluacién por parte de la escuela: andlisis de las presiones
externas e internas de cambio, diagndstico de la situacién del plan-
tel, una seleccién de las dreas de mejora, disefio de estrategias ade-
cuadas y evaluacién de los procesos de mejora;
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+ para que los cambios sean exitosos, la escuela ha de tener una cultura
y un clima favorables (cohesién social, colegialidad, etcétera);

+ las instituciones escolares deben tratar de ser una organizacién de
aprendizaje (formacién y desarrollo del profesorado, implicacién en
un proceso autorregulativo);

+ ha de haber apoyos externos (de familias, asesores, redes educativas)
y recursos;

+ los procesos de mejora deben ser, esencialmente, parte de la vida co-
tidiana de los centros, en lugar de hechos aislados; y

+ las experiencias anteriores de innovacién en la escuela tienen influencia
en los procesos de mejora.

Aportaciones de las teorias del aprendizaje organizativo

Las teorfas del aprendizaje organizativo definen al centro como sujeto de
aprendizaje y conciben la mejora como un proceso continuo incorporado
al devenir cotidiano del centro, en lugar de considerarlo como un aconteci-
miento esporddico. Aunque la organizacién no existe como un ser fisico,
desarrolla hdbitos, personalidad, creencias, visiones, ideologias... Se trata
de un conjunto de caracteristicas de gran trascendencia en la educacidn,
que no quedan garantizadas por el mero aprendizaje individual, sino que
requieren su desarrollo en el nivel mds amplio de la organizacién.

Estas teorfas pretenden superar la distancia entre la teorfa y la prdctica
en la organizacién. Reconocen la existencia de teorias en uso que, con
frecuencia, estdn alejadas de aquellas otras que la organizacién y sus miembros
muestran formalmente, por lo que destacan la importancia de que dichas
teorias sean reconocidas y desarrolladas en consonancia con estas dltimas,
en un proceso de ajuste y acercamiento mutuo.

Una organizacién que aprende puede caracterizarse por el aprendizaje
continuo, la transformacién, la adaptacién, la gestién participativa, la
delegacidn, el cuestionamiento de las estrategias de la organizacidn, el
trabajo reflexivo y la colaboracién de sus miembros, el aprendizaje a partir
de la experiencia y de la historia, la experimentacién continua, la parti-
cipacién, el pensamiento como sistema, la visién compartida, la con-
ciencia de cudles son las competencias bdsicas, el compromiso con el
trabajo y la responsabilidad, el trabajo en equipo y en grupos diversificados,
la resolucién de problemas, la creatividad, la innovacién, la aprobacién
y el aprecio por los desacuerdos, la auto-direccién y la autoevaluacidn,
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un flujo eficaz de informacidn, ofrecer, obtener y recoger informacién y
feedback continuo, una cultura de conversacién donde todos ganan, es-
cucha y ayuda mutua, libertad, igualdad en términos jerdrquicos y una
atmosfera de apoyo.

De acuerdo con estas caracteristicas, una organizacién que aprende
seria aquella que fomenta el aprendizaje de sus miembros, tanto indivi-
dualmente como en cuanto parte de un grupo; asimismo, tiene en cuen-
ta tanto al cliente externo como al interno; tiene claro cudles son las
competencias bdsicas; y desarrolla procesos continuos de disefio, opera-
cién, evaluacién y mejora. Los miembros del grupo —en una organizacién
que aprende— piensan y aprenden como un equipo, ademds de compartir
una visién.

El proceso de aprendizaje es posible cuando se crea y se obtiene amplia
informacidn, ésta se integra al contexto organizativo, es interpretada co-
lectivamente y se dispone de la autoridad para desarrollar acciones con-
secuentes con el significado atribuido a la informacién. Por tanto, una
propuesta de mejora de la eficacia escolar incorporard entre sus fines la
conversién del centro en una organizacién que aprende facilitando, en la me-
dida de lo posible, el aprendizaje continuo de todos sus miembros y equi-
pos. Ello implica el fomento de la asuncién de responsabilidades en la
mejora, asi como el aprendizaje de cémo llevar a cabo procesos de cambio
y transformacién.

Factores seleccionados

De cada una de las teorfas analizadas se ha obtenido una serie de factores
que estdn relacionados con la mejora de la eficacia escolar. Para facilitar la
elaboracién del modelo, y siguiendo la estrategia de los modelos de efica-
cia, se han agrupado en factores de contexto, centro y aula/profesorado
(tabla 1).

De todos ellos hay cuatro que resultan especialmente problemdti-
cos: curriculo oculto; importancia del curriculo para el aprendizaje a
lo largo de la vida; cohesién entre el curriculo y la organizacién esco-
lar; y conocimiento sobre el conocimiento. Los dos primeros no pue-
den ser observables ni alterables, los segundos son mds caracteristicas
de un curriculo eficaz que factores de cambio escolar. Por ello, no for-
mardn parte del marco comprensivo de mejora de la eficacia en este
dmbito.
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TABLA 1
Factores de mejora de la eficacia escolar aportados por

las diferentes tradiciones

Teorias
ME  Cur. Com. OyAO EP

Contexto
Competencia entre centros e implicaciéon de la comunidad X
Apoyo externo (familias, consejeros, redes) y recursos X
Evaluacién y control externos X
Centro escolar
Cultura escolar (que favorece el cambio) X X X
Autonomia escolar X X
Liderazgo X X
Experiencias previas de mejora X X X
Ciclo de diagnéstico, planificacion, operacion, evaluacién
(analisis de presion, diagndstico, prioridades, estrategias
adecuadas, orientacién centrada en el problema, evaluacion) X X
Visién y objetivos compartidos X
Preparacion de la escuela para el cambio X
Objetivos de mejora en términos de resultados
del alumnado (o resultados intermedios
en términos de caracteristicas de eficacia escolar o de aula) X
Deseo de convertirse en una organizacién
de aprendizaje (auto-regulacién) X
Mejora como parte de la vida diaria X
Desarrollo profesional X
El profesorado como protagonista de los esfuerzos de mejora X
Compromiso escolar con el cambio X
Estructura de objetivos y recompensas X
Papel y relaciones de poder X
Sistemas para comunicar resultados y evaluaciones X
Establecimiento de objetivos y evaluacion de los logros de objetivos X
Procedimientos de auto-evaluacion X
Aula/profesor
Colaboracion del profesorado X
Compromiso del profesorado con el cambio X
Participacion del profesorado en la gestién y en la toma de decisiones X

Puesta en marcha de elementos esenciales de los curriculos/innovaciones

Teorias:

ME de mejora de la escuela
Cur del curriculo

Com del comportamiento

Revista Mexicana de Investigacion Educativa

OyAO de la organizaciéon
y aprendizaje organizativo
EP de la eleccién publica

331



‘ Murillo

Resultados del estudio de casos

La segunda de las estrategias para la construccién del modelo de mejora
de la eficacia escolar ha sido analizar diferentes programas que se estdn
llevando a cabo en los centros escolares de los ocho paises participantes
en la investigacién y, a partir de las “lecciones” extraidas de este estudio
de casos, proponer factores que pueden conformar el modelo. Por tanto,
el objetivo de la parte empirica de esta investigacién es conocer cudles son
los factores que favorecen y cudles los que dificultan el desarrollo de progra-
mas exitosos de mejora de la eficacia, y analizar como funcionan.

Seleccién de los programas de mejora

de la eficacia escolar y marco para su evaluacién

El punto de partida para la seleccién de los programas fue la definicién
operativa de un programa de mejora de la eficacia escolar, desde la pers-
pectiva de la fusién de las dos tradiciones investigadoras:

[como] un proceso de cambio sistemdtico y continuo de un centro docente para
alcanzar determinadas metas educativas de una manera mds eficaz, a través de
la identificacién, reformulacién y optimizacién de los elementos fundamenta-
les del centro y su interrelacién, que es desarrollado desde el centro y apoyado
desde el exterior, con la implicacién de la mayoria de los agentes que forman

parte de la comunidad educativa (Mufioz-Repiso ez al., 2000).

Estas caracterfsticas ideales, naturalmente, en la realidad rara vez se cum-
plen en su totalidad. A la hora de seleccionar los programas, cada pafs, de
acuerdo con su propio contexto y con las posibilidades reales de eleccién,
puso el énfasis en algunas de ellas, inclindndose incluso mds por la ver-
tiente de mejora o de eficaciz segin su propia tradicién investigadora o los
programas disponibles. Asi, por ejemplo, grosso modo, puede decirse que
los holandeses son mds bien programas de eficacia; los griegos y finlandeses
de mejora; los italianos, portugueses y belgas estdn mds cercanos a proyec-
tos de investigacién o innovacién y sélo los britdnicos y espanoles respon-
den claramente al concepto de programa de mejora de la eficacia escolar e
intentan cubrir, de forma mds equilibrada, ambas vertientes (aunque en-
tre ellos hay también diferencias en la inclinacién hacia una u otra).

La muestra elegida en todos los paises incluye tanto centros de educacién
primaria como de secundaria y cierta representacién de la ensefianza privada
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aunque, como es l4gico, los planteles son en su mayoria publicos. Los centros
estdn localizados en hédbitats urbanos, semiurbanos y rurales asi como en zo-
nas geogrificas distintas; de modo que podria afirmarse que el estudio de
casos ha cubierto un amplio espectro de la realidad educativa.

Para el estudio de casos se disené un marco de evaluacién (figura 1)
que sirviera como base para recoger informacién acerca de los progra-
mas de mejora de la muestra (Hoeben, 1999). Una de las notas carac-
teristicas de este modelo es su flexibilidad, de manera que sirve como
marco general de referencia y puede ser utilizado con propésitos muy
distintos. Esa peculiaridad permite que sea védlido para centros que per-
tenecen a contextos diferentes en cuanto al sistema educativo en el que
se encuadran, su localizacién geogriéfica, el entorno social y econémico,

su problemdtica inicial, etcétera.

FIGURA 1
Marco tedrico de mejora de la eficacia escolar:
principales componentes y relaciones inclusivas

Contexto
sistema educativo, organizaciéon de la mejora de la eficacia escolar en el sistema,
profesion docente, curriculo nacional

Elementos periféricos en el centro
curriculo escolar, organizacion escolar, eleccion e implicacién de los padres,
aprendizaje de la organizacién, apoyo de agentes de cambio

Procesos auto-regulativos de mejora

Objetivos intermedios de mejora

Curriculo auto-regulativo

Posicion de los alumnos

Objetivos de los alumnos

Resultados

Procesos

Procesos

Resultados

Procesos

Condiciones

Condiciones

Fuente: Hoeben (1999:5).
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El marco estd formado por siete conjuntos bdsicos de elementos for-
mulados a partir de las discusiones generadas en la investigacién. Los
dos primeros componentes hacen referencia a los resulradosy se corres-
ponden con los dos tipos de objetivos de estos programas: los logros de
los alumnos —que constituyen el criterio de eficacia— y los productos
intermedios del proceso de cambio, que suponen el criterio de mejora.
Dos notas se han considerado fundamentales en todos los casos para
valorar el éxito de un programa: la equidad (todos los alumnos deben
beneficiarse igualmente del programa) y el valor afiadido (considerar
los resultados teniendo en cuenta el contexto inicial y el historial de
cada alumno).

Otros componentes bdsicos del modelo son los dos tipos de procesos
aunto-regulativos: el ciclo de mejora escolar y la ejecucién del curriculo en
el aula, que deben ser objeto de un plan cuidadoso con mecanismos de
evaluacién y mejora de los propios procesos. Por dltimo, se encuentran
las condzciones en las que se desarrolla el programa dentro del propio cen-
tro y en el contexto escolar externo, entre las que destacan el curriculo
definido por el centro; la propia organizacién escolar; la implicacién de
las familias; el apoyo de los agentes de cambio, externos e internos; y los
elementos de aprendizaje de la organizacién; asi como el contexto, que
incluye la organizacién del sistema educativo y de la profesién docente; el
curriculo nacional o el apoyo a los procesos de mejora por parte de las
administraciones.

Cada componente del modelo no es algo aislado, sino que interactda
con todos los demds en una dialéctica de procesos que dan lugar a resulta-
dos que, a su vez, ponen en marcha nuevos procesos. Los alumnos, que
estdn en el centro de esta especie de diana rectangular, son el objetivo
hacia el que convergen todos los elementos, pero ellos, a su vez, generan
una onda expansiva hacia la periferia que regula todo el sistema. Es, por
tanto, un marco dindmico en el que cada elemento o estrato no puede ser
entendido como encerrado en su zona.

La busqueda de datos y evidencias que puedan dar respuesta a las pre-
guntas sobre los diferentes elementos constitutivos del modelo se ha realiza-
do por diversos medios, ya que la riqueza de la combinacién “mejora de la
eficacia escolar” consiste, precisamente, en la combinacién de metodologias
cualitativas, que pueden permitir una mejor comprensién de lo que ocurre
en la escuela, con resultados medidos cuantitativamente.
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Lecciones aprendidas del estudio de casos

Las conclusiones que pueden extraerse del estudio de casos son muy
desiguales en los distintos paises, porque también lo fue la eleccién de los
programas, el modo de recoger los datos y su interpretacién dentro de
cada contexto. Nunca se pretendid realizar un estudio comparado estricto,
sino mds bien un andlisis cualitativo de experiencias diversas que permi-
tiera aportar hipotéticos elementos al modelo, conservando toda la rique-
za de la diversidad.

Ademds, los paises son diferentes en cuanto a tradiciones y sistemas
educativos y eso condiciona las lecciones que se desprenden de los estu-
dios de casos, desde dentro y desde fuera. Cada equipo extrae sus propias
conclusiones, pero “lee” su realidad y la de los demds de forma distinta.
Sin embargo, aunque es dificil sacar conclusiones generales que sirvan para
fundamentar el modelo, pueden observarse ciertas constantes en la mayo-
ria de los estudios de casos y también algunas peculiaridades y excepciones
dignas de tener en cuenta.

Probablemente la primera leccién sea que el contexto ha de ser tenido
en cuenta. Parece obvio y, ademds, la literatura ya lo afirma (Reynolds ¢#
a/., 1994; Pepin, 1999; Mortimore, 2000), pero este estudio de casos ha
mostrado la enorme importancia del contexto educativo y social para ha-
blar de la mejora de la eficacia de los centros. Esto tiene consecuencias
importantes, porque invalida la pretensién de implantar en un determina-
do pais “paquetes de reformas”, importados de un modelo educativo y de
un contexto diferente, sin tener en cuenta las condiciones nacionales y
locales (tal como hace, por ejemplo, el Banco Mundial en los paises en
vias de desarrollo) o trasplantar sin mds los modelos de eficacia y mejora
generados en sistemas educativos principalmente anglosajones y holande-
ses a paises con una tradicién educativa napolednica (como son los medi-
terrdneos y Bélgica).

Se confirma que el “primer nivel” del modelo es bdsico e imprescin-
dible para el andlisis e interpretacién de los factores de eficacia y de los
procesos de mejora escolar. No obstante, también se puede concluir
—tras analizar los casos de mejora en diferentes paises— que es mucho lo
que se puede aprender en el intercambio internacional de experiencias y
estudios. Desde luego, esto tampoco es una novedad, porque en esta con-
viccién se basan todos los proyectos de investigacién, redes y programas
internacionales (Stoll, Wikeley y Reezigt, 2000), pero tiene su interés la
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comprobacién empirica en una investigacién en la que participan paises
con contextos diferentes a los habituales en los estudios de eficacia y
mejora.

En relacién con el contexto, el factor al que se ha concedido especial
atencién es la centralizacién/descentralizacién. Cierto grado de autono-
mia escolar aparece como condicién necesaria (no suficiente, por supues-
to) para la mejora. Pero el concepto de autonomia no es monolitico, sino
que se puede referir a campos diversos (lo que permite que se den diferentes
grados de autonomia por temas, tales como el personal docente, la gestién
de recursos o los aspectos pedagdgicos) y a distintos modos de ejercerse
(desde el centro escolar con un marco general, por delegacién de poderes
desde un nivel administrativo mds amplio, colegiada o unipersonalmente,
etcétera).

Lo anterior posibilita la coexistencia de un marco curricular centraliza-
do y fuertes directrices en cuanto a la organizacién temporal (Bélgica, Grecia,
Portugal) con la mdxima libertad de actuacién en el aula por parte de los
profesores, mientras que en los paises donde los centros escolares gozan de
mayor autonomia (Holanda y Reino Unido), éstos tienen mayor entidad
en s{ mismos, mds capacidad de tomar decisiones pedagdgicas y mayor
control del trabajo docente.

Ademds, la descentralizacién es dindmica y puede estar en “expan-
sién” (Espafia y Portugal) o “recesién” (Reino Unido) y, por tanto, sien-
do aparentemente de un nivel semejante, ser vivida de modo diferente
por los profesores y los centros; asimismo, puede ser muy incipiente (pa-
rece ser el caso de Grecia, Italia y Bélgica) o tratarse de una caracteristica
tradicional del sistema educativo que sigue afianzdndose aunque con cre-
cientes mecanismos de control de resultados (Holanda). Por otro lado,
lo que da lugar a la mejora de la eficacia no es la autonomia en s misma,
sino su buen uso y el contenido que se le dé. Se trata, por tanto, de un
elemento complejo, de gran importancia, pero que debe ser considerado
con cautela.

Se observa también en los distintos paises que la existencia de programas
de mejora ylo eficacia (explicita o implicitamente considerados asi) estd
relacionada con el grado de desarrollo de la investigacién sobre estos te-
mas. Uno de los elementos mds importantes para iniciar un proceso de
mejora parece ser el estudio y aplicacién de las evidencias sobre eficacia
escolar, hasta el punto de que los profesores Stoll y Fink (1996) caracteri-
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zan a estos programas por su fundamentacién sobre los resultados de in-
vestigaciones.

Los centros elegidos para los diversos estudios de casos en raras oca-
siones eran conscientes de estar llevando a cabo programas de mejora de
la eficacia, quizd estrictamente sélo en Reino Unido (debido a la abun-
dancia de investigacién y a la amplia difusién de la literatura sobre estos
temas). En Holanda, en el otro extremo, se trataba claramente de pro-
gramas de eficacia, de acuerdo con su sélida tradicién investigadora en
este campo. En Espafia (como probablemente en los demds paises medi-
terrdneos), los centros consideran como mucho estar realizando progra-
mas de mejora y su intencién es, simplemente, realizar un proceso de
cambio, pero sin contar para su desarrollo con ningdn apoyo teérico en
esa linea.

Del anidlisis de las experiencias concretas de mejora de la eficacia
escolar estudiadas es posible extraer algunas conclusiones sobre dos ti-
pos de factores que favorecen la puesta en marcha y el éxito de los pro-
gramas: en primer lugar, aquellos que se han mostrado visibles en la
mayoria de los casos; y, en segundo término, aquellos factores que en
teoria deberfan tener relacién y, de hecho, la tienen en determinados
contextos, pero han resultado menos importantes o incluso irrelevan-
tes en otros.

La cultura escolar parece ser uno de los factores mds significativos de
mejora de la eficacia, confirmando as{, empiricamente, la teorfa formu-
lada por Hopkins, Ainscow y West (1994:85).

Por cultura escolar se entiende el conjunto de supuestos, creencias y
valores que predominan en una organizacién y que operan en ella ya sea
de forma inconsciente o semiconsciente; la dificultad radica en que no
es ficilmente observable. Sin embargo, parece evidente que la cultura
que propicia la mejora de la eficacia escolar —segin se ha constatado en
los programas analizados— tiene las siguientes caracteristicas: compro-
miso de la comunidad escolar con la visién de la escuela, su proyecto
educativo y sus prioridades de desarrollo; 7mplicacion activa y positiva
del profesorado en el programa; #7wbajo coluborativo entre los profeso-
res; y coordinacion y cobesion del profesorado que participa en el progra-
ma de mejora.

De la constatacién de la influencia de diversos aspectos relacionados
con el profesorado en la cultura escolar se extrae que sigue siendo abso-

Revista Mexicana de Investigacion Educativa 337



‘ Murillo

lutamente cierta la famosa frase del profesor Fullan (1991): “el cambio
escolar depende de lo que los profesores hagan y piensen”. No obstante,
también seria deseable un mayor protagonismo del resto de la comuni-
dad educativa, empezando por los alumnos.

El papel de la direccién se ha revelado también como un elemento
decisivo en la totalidad de los programas analizados, corroborando los
resultados sobre el liderazgo de todas las investigaciones. La direccidén es
un factor fundamental para poner en marcha los procesos de cambio y
para su desarrollo y éxito; su papel se hace manifiesto en los siguientes
aspectos: tener visién, es decir, capacidad para imaginar un futuro para
el centro; movilizar al profesorado y lograr su compromiso; planificar el
proceso de cambio; facilitar los cambios organizativos y curriculares; evaluar
y reforzar a los participantes; y gestionar los conflictos que pudieran
producirse.

Bdsicamente, se han propuesto cuatro modelos para describir el liderazgo
para el cambio: el directivo facilitador (Hall e7 2/, 1984; Findley y Findley,
1992), el transformacional (Bass, 1988; Pascual, Villay Auzmendi, 1993),
el persuavivo (Stoll y Fink, 1996) y el distribuido (Spillane, Halverson y
Diamond, 2001). Sin embargo, en los casos analizados no se encuentran
regularidades o caracteristicas comunes en el tipo de direccién que se ejer-
ce en cada centro, de forma que parece confirmarse el enfoque contingencial
del liderazgo educativo.

En los diferentes programas se han encontrado desde estilos persona-
les muy directivos hasta otros mds colaborativos, a esto hay que afadir las
peculiaridades de cada centro en el modo de organizar la direccién segiin
sus caracteristicas institucionales. El perfil de cada director es diferente al
del resto y, sin embargo, se puede afirmar que se ha encontrado un ele-
mento comun a todos ellos: su especial preocupacién por mejorar el ren-
dimiento de los alumnos y por favorecer un buen clima en el plantel,
elementos que pueden relacionarse con aspectos de eficacia y de mejora,
respectivamente.

La organizacidn escolar es el tercer factor que ha sido validado empi-
ricamente en el estudio de casos. Una de las caracteristicas que definen
estos programas es que buscan optimizar la organizacién del centro es-
colar como medio para conseguir un incremento en el desarrollo del
alumnado, es decir, que no es suficiente cambiar la actuacién de cada
docente en su aula.
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En el andlisis de la mayoria de los programas hay coincidencia en
sefialar la flexibilidad de la organizacién escolar como un elemento cla-
ve. Es légico: una organizacién excesivamente rigida que no permite in-
troducir cambios horarios, reagrupaciones de alumnos, asignacién flexible
de tareas a los profesores o distribuciones alternativas dificulta enorme-
mente todo proyecto de mejora. Una queja habitual en los centros que
gozan de menos autonomia organizativa (Bélgica, Grecia, Espafia, Por-
tugal) es la necesidad de tener mayor libertad en la estructuracién de los
tiempos de aprendizaje y del horario de los profesores para llevar a cabo
una mejora de la ensefianza con profundidad y, especialmente, para
institucionalizarla.

La importancia de la planificacién del proceso de mejora es otro aspec-
to que ha aparecido con reiterada insistencia en los casos estudiados, sobre
todo segin la opinién de los docentes. Parece demostrada la necesidad de
establecer una planificacién consensuada, flexible y detallada del proceso
de cambio que ha de vivir el centro para lograr sus objetivos de mejora,
seguin la secuencia comdnmente aceptada (diagndstico — seleccién del 4rea
de mejora— planificacién— desarrollo—»evaluacién— institucionalizacién).
Analizando con mayor detenimiento las caracteristicas que definen la pla-
nificacién de estos procesos exitosos de cambio escolar se encuentran los
siguientes elementos: estdn dirigidos a alcanzar sus propios objetivos prio-
ritarios; se gufan por acuerdos, no por reglas; fomentan la autorresponsabilidad;
y gestionan las resistencias y dificultades.

Los procesos de enserianza y aprendizaje, lo que acontece en el aula es,
naturalmente, decisivo para la mejora de la eficacia. Segin la informacién
disponible, aquellos programas que poseen un disefio instructivo muy ce-
rrado (por ejemplo, alguno espafol y los holandeses) alcanzan en mayor
medida los objetivos de rendimiento en determinados aspectos concretos.
Son programas que priman el componente de eficacia, entendido en el
sentido mds restrictivo, sobre el de mejora. Por el contrario, en aquellos
donde los objetivos son de cardcter mds amplio (incluyendo la dimensién
social) y, por tanto, no se han disefiado procesos instructivos cerrados, la
evaluacién cuantitativa es menos adecuada y los resultados son mds difici-
les de determinar, pero la valoracién global es mds positiva (por ejemplo,
algunos espafioles y griegos).

Ademds, hay que tener en cuenta que la mayor ambicién y apertura
de los objetivos hace mds dificil su plena consecucién. No obstante,
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incluso en estos casos, hay indicios para afirmar que es importante la
adecuada estructuracién de los procesos de ensefianza y aprendizaje, y
asi lo detectan los protagonistas. Sin embargo, en varios de los progra-
mas ingleses puede afirmarse —con datos cuantitativos— que, al atenderse
por igual a los aspectos instructivos y sociales, se ha producido tanto el
incremento de los resultados académicos como la mejora del clima es-
colar y del desarrollo integral del alumnado, asi como de la comunidad
educativa.

El estimulo o presién externa para poner en marcha un proceso de
mejora es un elemento presente en la mayoria de los casos estudiados.
De hecho, casi todos forman parte de programas mds amplios de refor-
ma, investigacién o planes de mejora. Este elemento, que de por si no
deberia ser imprescindible ni se ha considerado como tal en la literatura,
se presenta como requisito esencial en este estudio de casos. Quizd la
necesidad que tienen la mayoria de los centros de los paises participantes
(y, desde luego, de los espafoles) de recibir un “empujén” para iniciar
un proceso de cambio se deba a la tradicional situacién estdtica y a la
escasa tradicién de autonomia escolar que se da en ellos. Por tanto, el
papel del contexto del sistema educativo es fundamental en el inicio de
experiencias de mejora, propicidndolas con un marco legal adecuado y
acciones favorecedoras del cambio.

Las experiencias previas de innovacién parecen tener también un pa-
pel relevante. Asi, se puede formular la siguiente hipétesis de trabajo:
los centros con mayor nimero de experiencias de innovacién anteriores
y una actitud favorable para desarrollar nuevas iniciativas tienen mayo-
res probabilidades de poner en marcha procesos de mejora. En este sen-
tido, en la literatura cientifica se estd extendiendo el término “organizacién
que aprende” para hacer referencia a la idea de que el centro en su con-
junto es un organismo vivo que tiene unas experiencias, reflexiona sobre
ellas y modifica, en consecuencia, su comportamiento y cultura (Leithwood
y Louis, 1998; Mitchell y Sackney, 1998). Algunos autores, incluso, con-
sideran que mejora escolar y aprendizaje de la organizacién son términos
muy parecidos que llegan a confundirse y que, en cualquier caso, se ne-
cesitan mutuamente.

Ademds de estos factores, el estudio incluye otros sobre los cuales,
por el contrario, no se ha encontrado evidencia undnime o mayoritaria
acerca de su relevancia para la puesta en marcha y el desarrollo de los
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programas de mejora de la eficacia escolar. Son variables que en investi-
gaciones anteriores han aparecido vinculadas con el logro de buenos
resultados, pero en este estudio de casos o bien sélo estdn presentes en
los paises con sistemas mds acordes con esta tradicién investigadora o
bien se sefala su ausencia como una dificultad para la mejora en los
otros paises.

El primero de estos factores se refiere a los agentes externos de cambio,
entendiendo por tales aquellas organizaciones, instituciones o personas
externas al centro docente que le ayudan a desarrollar sus procesos de
mejora. Los agentes externos de cambio que han colaborado en el desa-
rrollo de los programas de mejora de la eficacia escolar analizados han
sido muy diversos.

En Holanda o Reino Unido, donde existe una gran tradicién de este
tipo de apoyo y diversas instituciones dedicadas a ello, este factor resulta
decisivo. Sin embargo, en los demds paises, s6lo en ocasiones especiales
(por ejemplo, en uno de los programas espafioles y en algunos griegos y
finlandeses) los agentes externos han tenido un papel relevante. Por ello
se puede concluir que, dependiendo del contexto, los agentes externos
de cambio no suponen un factor determinante para el éxito de los pro-
gramas de mejora de la eficacia escolar, aunque pueden contribuir o
dificultarlo.

Otro elemento habitualmente incluido entre los relevantes es la zmz-
plicacidn de los alumnos en el programa. Sin embargo, en la mayoria de
los centros analizados se ha considerado a los alumnos como sujetos pa-
sivos a los que van dirigidos los programas. Se reconoce la importancia
del compromiso de los estudiantes con su propio aprendizaje pero, a pe-
sar de ello, sélo en alguno de los casos (Reino Unido) son incorporados
como actores clave tanto en la puesta en marcha como en el desarrollo
del programa.

Algo parecido ocurre con la zmplicacion de los padyres. Muchas de las
experiencias estudiadas han buscado intencionalmente dicha participacién
en el desarrollo de los programas; sin embargo, rara vez se ha conseguido.
En general, se ha pretendido mds bien el compromiso de las familias con
el aprendizaje de sus hijos y, en los programas en los que se ha conseguido
mejorar en el rendimiento de los alumnos, este compromiso ha sido signi-
ficativo. Pero, en cualquier caso, no parece que éste haya sido un elemento
fundamental para el éxito de los programas.
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Los resultados de estudios de casos anteriores muestran, asimismo,
la importancia del desarrollo profesional del profesorado y su estabilidad
en el centro para el éxito de los procesos de cambio. La idea es sencilla:
un centro cambia sélo si cambian los docentes, para lo cual es bdsica su
formacién; y para desarrollar e institucionalizar la mejora es también
necesaria una cierta estabilidad del equipo de profesores porque, de
otra manera, ni el trabajo en equipo ni el compromiso con el centro ni
el aprendizaje de la organizacién son posibles. Estos aspectos no pare-
cen haber tenido un papel fundamental en la mayoria de los casos, por
el contrario, en algunos paises (Grecia, Bélgica, Espafia) ambos se se-
flalan como una deficiencia sentida y que dificulta la realizacién de
mejoras.

Este problema también estd intimamente relacionado con las peculia-
ridades de la autonomfia escolar: los centros publicos belgas, griegos, es-
panoles o portugueses apenas tienen competencias sobre la seleccién y
formacién continua de su personal, lo que impide que puedan ajustar
temas tan cruciales como las necesidades del plantel. Sin embargo, estos
factores si parecen haber tenido especial relevancia en los centros con
autonomia en la gestién de personal (los del Reino Unido o los privados
espafioles y griegos), que logran tener un equipo estable y comprometi-
do con los proyectos.

La Jeccidn final aprendida en este estudio de casos es, también, la mds
importante: es posible mejorar y hay centros educativos en diversos luga-
res de Europa que lo estdn haciendo. A pesar de los contextos a veces poco
propicios, de las condiciones sociales adversas, del escaso apoyo o incenti-
vo por parte de las administraciones correspondientes, de las dificultades
internas y externas, muchas escuelas han sido capaces de convertir en rea-
lidad la visién de futuro que les impulsé a iniciar un proceso de mejora de
sus logros educativos.

Junto a esta importante leccién, también hemos aprendido que es mucho
lo que nos queda por saber acerca del modo en que se produce la mejora
de la eficacia escolar y, sobre todo, acerca de cémo se puede mantener o
institucionalizar. Es decir, que el campo para el andlisis empirico y la
reflexién en esta linea es ain muy grande y la interaccién bidireccional
entre la prdctica educativa y la investigacién es vital para seguir avanzan-

do (tabla 2).
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TABLA 2

Factores de mejora de la eficacia escolar procedentes del andlisis de casos

Paises

PB Fin Bel RU

Esp

Por

It Gre

Contexto
Agentes externos implicados en programas de mejora
Presién externa para comenzar la mejora
Evaluacion externa de las escuelas
Competencia entre centros
Descentralizacion de las decisiones
(contenido, practica de ensefanza)
Escuela
Actitud positiva en relacion con el cambio

Cultura escolar, valores compartidos, visién, misién

Organizacion escolar que facilita la mejora (tiempo, etc.)

Liderazgo del director (u otros miembros de la plantilla)
Inestabilidad de la plantilla

Evaluacion interna
(valoracion de estudiantes y profesores)

Establecimiento de objetivos
(resultados y/o obj. intermedios)

Implicacion de los padres/comunidad
en los programas de mejora

Planificacion adecuada del proceso de mejora
Mejora incluida en el desarrollo total de la escuela
Complejidad/comprensividad del programa de mejora
Ciclo de mejora auto-regulado

Preparacion para el cambio/abordando
primero las cuestiones visibles

Participacion del alumnado en los esfuerzos de mejora

Aula/profesor

Motivacién e implicaciéon/participacion
del profesorado en procesos y decisiones

Colaboracién del profesorado
(en la escuela, a través de escuelas)

Feedback del comportamiento del profesorado
Formacién de profesorado

Operacién de elementos
esenciales de curriculos/innovaciones

+ +

+ o+ o+ o+

+: influencia positiva
—: influencia negativa
x @ sin influencia
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Fin
Bel
RU

Paises Bajos
Finlandia
Bélgica
Reino Unido

Esp
Por
It

Gre

Espafa
Portugal
Italia
Grecia
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Descripcion del marco comprensivo de MEE

En la figura 2 se ofrece una imagen sintética y gréfica del marco elaborado
como producto de la investigacién. En este apartado se analizard, con un
poco de detalle, su contenido. De esta forma, en primer lugar se ofrece
una panordmica general del mismo; posteriormente se detallardn los fac-
tores de contexto y de centro que lo conforman.

FIGURA 2
Marco comprensivo de mejora de la eficacia escolar

EL CONTEXTO EDUCATIVO

......... » Metas
I educativas

Presion para
la mejora

La escuela que mejora | T

Cultura para Procesos Resultados
la mejora de mejora de mejora

Recursos para
la meiora

Conceptos fundamentales e interrelaciones

En una primera aproximacién al marco se destaca que el centro educativo
que mejora se encuentra firmemente sujeto al contexto educativo de su
pais. La investigacién ha evidenciado que la mejora de la escuela no se
puede estudiar separdndola de su contexto educativo. En el marco se ha
representado esta relacién como una linea discontinua en la idea de la
mutua interrelacién entre la escuela y su contexto.

Dentro del contexto, tres conceptos fundamentales estdn asociados con
la mejora de la eficacia y son presién y recursos para la mejora asi como
metas educativas existentes. Aunque en un proceso real de mejora son los
centros los que han de disefiar su propio camino, sus objetivos, medios y
actividades para conseguirlo siempre deberdn ser coherentes con el con-
texto donde se encuentra.

En el plantel los conceptos de cultura, procesos y resultados de mejora
son esenciales. La primera es el sustrato en el que los procesos acontecen;
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los resultados son el objetivo. Los conceptos de cultura, procesos y resulta-
dos estdn interrelacionados e influyen constantemente unos sobre otros. La
cultura va a intervenir tanto en los procesos como en los resultados de
mejora. Obviamente los procesos pesardn en los resultados pero, ademds,
cambiardn la cultura de mejora; por su parte los resultados contribuirdn en
los procesos y en la cultura de mejora. Las interrelaciones entre estos con-
ceptos fundamentales demuestran que la mejora de la eficacia escolar es un
desarrollo ciclico y en curso, sin comienzo ni final claramente marcados.

Los conceptos escolares fundamentales de cultura, procesos y resulta-
dos de mejora engloban un nimero mayor de factores que se abordardn
m4ds adelante.

Factores de contexto

Parece evidente de que el contexto educativo influye de manera clara y
continua en la mejora escolar. Como se ha visto anteriormente, tres son
los conceptos que conforman el marco de eficacia propuesto: la presién,
los recursos y los resultados de mejora. Este apartado se dedicard a abor-
darlos asi como los factores que los componen.

a) Presidn para la mejora
Aunque en teoria los centros educativos definen sus propias necesidades
de mejora, planifican sus esfuerzos y se auto-evaltian para conocer hasta
qué grado se han satisfecho sus necesidades, lo cierto es que con frecuen-
cia necesitan una presién externa para iniciar el proceso de cambio. Esta
presién es concebida como un estimulo positivo si los centros son capaces
de mejorar por si solos o cuando reciben el apoyo suficiente como para
lograrlo. No obstante, la presién también puede ser negativa para aquellos
que no son capaces de conseguirlo. Los factores, que en su conjunto cons-
tituyen el concepto de presién para la mejora, son los siguientes:
Fvaluacion externa y rendicion de cuentas. La evaluacién externa nor-
malmente se ocupa del rendimiento de los estudiantes en un centro edu-
cativo. Cuando las escuelas son responsables de sus resultados en términos
de rendimiento escolar, y cuando estos resultados se hacen publicos, los
centros escolares normalmente se ven forzados en mayor o menor medida
a llevar a cabo esfuerzos de mejora. Igualmente, en los casos en que un
plantel puede ser formalmente objeto de sanciones debido a los bajos re-
sultados, una autoridad superior le obliga a llevar a cabo una mejora para
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prevenir futuros problemas (como el cierre del centro). Sin embargo, en
muchos casos la reaccién hacia tales presiones puede ser negativa, funda-
mentalmente si la evaluacién no se hace con criterios de calidad técnica,
bdsicamente utilizando la metodologia de valor afiadido.

Agentes externos de cambio. En ocasiones son diferentes agentes exter-
nos tales como asesores educativos, inspectores, responsables politicos o
investigadores los que estimulan a los centros docentes para que transfor-
men su manera de ser y actuar. Presiones de este tipo pueden ser nuevas
ideas pedagdgicas como el aprendizaje significativo, macro-reformas edu-
cativas, consejos de asesores externos o grandes programas de cambio. En
ocasiones esas presiones son utilizadas por los centros para su propio be-
neficio, poniendo en marcha procesos de transformacién o pueden asumir
el nuevo discurso sin cambiar en absoluto.

Cambios sociales. Los centros educativos no son instituciones aisladas.
La sociedad influye en ellos de muchas formas y cuando es necesario exige
transformaciones en el mismo. También establece, en gran medida, los
objetivos esenciales de la educacién, que se modifican cuando la sociedad
cambia. Esto se refleja con especial claridad en la formacién profesional,
que tiene que adaptarse continuamente a las necesidades del mundo eco-
némico en la industria y el comercio. El bienestar o la recesién econémica
influirdn a los centros educativos; el desarrollo de la tecnologia de la in-
formacién y la comunicacién ha modificado tanto a los recursos educati-
vos como a los objetivos mds amplios de la educacién. Ademds los padres
de familia representan, de una forma mds directa, a la sociedad misma.

b) Recursos para la mejora

Los recursos disponibles en el contexto educativo son muy importantes
para hacer que el avance escolar sea real. Si los centros educativos no cuentan
con los recursos suficientes para afrontar los cambios que se precisan, es
probable que sufran problemas en sus esfuerzos de mejora. Los recursos
pueden ser materiales y no materiales, ambos esenciales para la eficacia
escolar. A continuacién el conjunto de factores que constituyen el concep-
to de recurso:

Guarantia de la autonomia. La literatura sobre mejora de la escuela muestra
que, por lo general, para que los esfuerzos sean productivos, es util que
los centros gocen de cierta autonomia. Por ejemplo, un proyecto de me-
jora que se desarrolle fuera del centro educativo tiende a fracasar, espe-
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cialmente cuando no se adapta a las necesidades. Incluso cuando el pro-
ceso de mejora se produce de una manera formal, algo cuestionable en
este contexto, no es probable que se consoliden las transformaciones a
largo plazo. La autonomia estd relacionada con muchos dmbitos educati-
vos: los objetivos (qué ensefiar), los medios (cémo ensefar), la organiza-
cién (que incluye la contratacién y despido del personal, la gestién y la
administracién) y el financiamiento. Sin embargo, existe alguna eviden-
cia de que la autonomia absoluta no necesariamente promueve la mejora.
De esta forma, la investigacién ha demostrado que es necesario cierto
grado de autonomia para que los centros puedan convertir su responsabi-
lidad en capacidad.

Recursos econdmicos y condiciones de trabajo favorables para los centros y
para el profesorado. Los esfuerzos de mejora estdn fuertemente influidos
por las condiciones de trabajo favorables tanto para los docentes como
para los centros mismos. Cuando apenas hay profesorado disponible, los
esfuerzos de mejora se eliminan ficilmente ya que el volumen de trabajo
diario —definido por el nimero de horas que imparten clase y el tamafo
de la misma— influye en su motivacién para mejorar. La estabilidad de
la politica educativa también es un factor importante en este tema; pues la
mejora escolar puede verse favorecida por ella mediante la presién externa
ejercida para que se produzca un cambio, sin embargo, no es conveniente
un cambio frecuente, asi, es positivo y necesario que exista cierta estabili-
dad en la politica educativa.

Colaboracidn de la comunidad educativa. Ademds de la ayuda descrita
en términos de autonomia y recursos, el apoyo local puede ser vital para la
eficacia escolar. Mientras que la asistencia nacional o estatal normalmente
sienta las bases para la mejora, la colaboracién del conjunto de la comuni-
dad educativa influye directamente en los centros. Por comunidad educa-
tiva entendemos no sélo a los docentes, alumnos, directivos y padres de
familias sino a la administracién local, asociaciones, empresarios y otras
instituciones del entorno.

¢) Objetivos educativos

Aunque los centros educativos deben fijar sus objetivos especificos de mejora,
la administracién nacional o estatal establece otros mds amplios. Los es-
fuerzos siempre tendrdn que ajustarse a estos objetivos. En principio, si
los objetivos educativos del contexto estdn formulados de una manera amplia,
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es mds fdcil para los centros elaborar sus propios objetivos y, con ello,
poner en marcha exitosos procesos de mejora.

Factores del centro educativo

El lugar central que ocupa la institucién escolar en el marco comprensivo
parte de las concepciones de los movimientos tanto de eficacia escolar
como de mejora de la escuela, que consideran que debe erigirse como el
nicleo fundamental de los procesos de cambio. Estos movimientos tam-
bién han encontrado que el profesorado es el elemento central ya que,
para que un centro cambie, tienen que cambiar los profesores; asi de sim-
ple y asi de complejo.

Sin embargo, para la mejora de la eficacia escolar, las iniciativas indivi-
duales de cada profesor no son suficientes, incluso si logran cambios im-
portantes en sus aulas, con grandes efectos en el rendimiento de los estudiantes,
no se puede considerar como procesos de mejora de la eficacia escolar.
Aunque no hay duda de que los esfuerzos de algunos docentes, considera-
dos de forma aislada, pueden aumentar el rendimiento de los alumnos
(criterio de eficacia), no se puede esperar que tengan un impacto duradero
en el centro educativo como organizacién (criterio de mejora). Sélo si ese
profesor entusiasta logra contagiar a todo el centro para que éste se ponga
a andar como un todo, se logrard que los esfuerzos se mantengan en el
tiempo.

A continuacién se hard una descripcién mds detallada de los factores
que constituyen los conceptos de cultura, procesos y resultados de mejora,
con especial énfasis en el centro educativo.

a) Cultura de la mejora

Los centros educativos que tengan una cultura favorable hacia los proce-
sos de mejora comenzardn y continuardn los esfuerzos con mds facilidad
que aquellos que temen e intentan evitar los cambios. La cultura de la
mejora se puede considerar como la base de todos los procesos de cambio.
Los factores que la constituyen son los siguientes:

Presion interna para mejorar. Es muy frecuente que los centros educati-
vos se vean forzados por su contexto para poner en marcha el proceso de
cambio. Sin embargo, también pueden decidir por iniciativa propia que
quieren mejorar, por ejemplo, pueden descubrir que sus métodos de ense-
flanza ya no se ajustan a las necesidades de los estudiantes o pueden querer
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mejorar el rendimiento de los alumnos en una materia determinada. Tam-
bién, cuando los centros se percatan de que hay cambio en la poblacién
escolar y que ha de ajustarse a sus nuevos alumnos. Las familias, los alum-
nos y los consejos escolares pueden ofrecer signos de necesidad de mejora.
En este caso la presién y la motivacién son, fundamentalmente, internas
al centro educativo.

Awntonomia de los centros educativos. Anteriormente se defendié que el
contexto educativo deberfa garantizar a los centros una cierta autonomfia
para llevar a cabo los procesos de mejora, pues la sola autonomia no sirve
si no es utilizada. Aunque esto parezca un paso légico, en la préctica no
lo es tanto. A veces los centros no son totalmente conscientes de sus po-
sibilidades o simplemente no hacen uso de ellas plenamente, por ejemplo
cuando no existe un lider eficaz. El profesorado, al igual que los plante-
les, necesita autonomia para realizar sus funciones con garantia. Desde
ese punto de vista, la investigacién ha demostrado que es esencial que el
cuerpo docente pueda participar en la toma de decisiones con respecto a
la mejora del centro.

Visidn compartida. La existencia de una visién compartida por parte de
la comunidad escolar sobre el para qué de la educacién deja claro cudles
son los objetivos que intentan alcanzar y de qué forma, y cudles son los
valores que se promueven o se cuestionan. Si, por el contrario, los centros
educativos no tienen una visién clara, dificilmente podrdn determinar los
elementos que no se ajustan a ese futuro y que, por tanto, deberfan cam-
biar o mejorar.

Buena disposicion para convertirse en una organizacion de aprendizase.
Un factor fundamental en la cultura escolar es la buena disposicién para
ser (o seguir siendo) una organizacién de aprendizaje. Los centros que
consideran que tanto ellos como sus procedimientos educativos son me-
ramente estdticos y no tienen buena disposicién para reflexionar sobre su
situacién, no son muy dados a comenzar un proceso de mejora. En estas
escuelas, ciertas actividades como la formacién del profesorado no son
frecuentes. Los centros que se consideran mds dindmicos y que aceptan
los cambios como algo habitual muestran mds caracteristicas de organiza-
cién educativa y sentirdn la necesidad de mejorar con mayor rapidez. Las
organizaciones educativas no pueden funcionar sin un equipo de docen-
tes y directivos que esté convencido de la necesidad de una formacién
continua.
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Colaboracion de las universidades y centros de formacion docente. Es también
importante que los profesores implicados en la mejora tengan una buena
disposicién para aprender. Esto significa que van a participar en activida-
des de formacién y en colaborar con otros profesores cada vez que los
esfuerzos de mejora requieran este tipo de educacidn.

Historia de mejora. Los centros educativos que hayan puesto en marcha
anteriormente procesos de cambio y éstos hayan sido satisfactorios ten-
drdn, sin duda, una mayor facilidad para comenzar nuevos esfuerzos. Por
otro lado, los centros que no estén acostumbrados a la mejora tendrdn
mayores dificultades para abrirse camino.

Propiedad de la mejora, compromiso y motivacidn. Existe propiedad cuando
el centro es consciente de que hace falta una mejora escolar, de que hay
que asumirla y de que las actividades que se han planificado son las co-
rrectas. La propiedad se dard con mayor frecuencia en los planteles que
sean capaces de influir o definir por completo el nicleo o el tipo de mejo-
ra al que se van a comprometer; resulta dificil lograrla cuando no se siente
la necesidad de comenzar y continuar con la mejora. El tema de la propie-
dad estd estrechamente relacionado con los de compromiso y motivacién
del personal. El profesorado debe mostrar, al menos, algo de motivacién y
compromiso con los planes de mejora pues cuando el compromiso no estd
presente de forma automdtica, la escuela deberia intentar promoverlo an-
tes de comenzar con estos procesos.

Liderazgo. La investigacién ha demostrado que es imprescindible la existencia
de un claro liderazgo por parte de una o varias personas para que los es-
fuerzos lleguen a buen fin. Lo mds frecuente es que sea el director o direc-
tora quien asuma ese liderazgo, pero ello depende de su actitud, del papel
que toma en la escuela y de cémo sea vista por los docentes. Asi, cuando la
cultura del centro no permite un lider fuerte que dinamice a la comunidad
escolar, o cuando el directivo tiene comportamientos autoritarios, es muy
dificil que el directivo asuma ese liderazgo necesario para el cambio. La
existencia de un directivo aceptado por la comunidad y que sea capaz de
entusiasmar parece imprescindible. Un director elegido teniendo en cuenta
los diferentes sectores de la comunidad educativa y con una actitud demo-
crdtica parece el mds adecuado para liderar en los procesos de cambio. Sin
embargo, no es sélo importante la persona que ocupe el puesto de director,
también lo es la existencia de un pequefio equipo que sea capaz de entusias-
mar a la planta docente y al resto de la comunidad escolar.
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Estabilidad del profésorado. Deberia garantizarse cuando los centros
educativos estdn mejorando. Resulta poco eficaz e incluso inutil comenzar
un proceso de transformacién cuando la continuidad de esos esfuerzos
estd en juego por la renovacién de los docentes.

Tiempo dedicado a la mejora. El centro educativo deberia garantizar, a
todos los miembros implicados, mds tiempo para que realicen sus activi-
dades de mejora, pues se requieren tareas de planificacién, para trabajar
con sus compaferos o para su propia formacién. La mejora deberia consi-
derarse una tarea profesional que no puede depender, simplemente, de los
buenos deseos y del tiempo libre del personal del centro.

b) Procesos de mejora

Algunos centros educativos consideran la mejora como una tarea extraor-
dinaria y ocasional. Su idea es que, cuando surge un problema, debe ha-
cerse algo para solucionarlo y, una vez resuelto, todo sigue su curso normal.
Estos centros tienen una visién de la mejora bastante estdtica. Los mds
dindmicos, por el contrario, consideran a la mejora como un proceso con-
tinuo y como parte de la vida cotidiana. Indiscutiblemente los esfuerzos
han de ser continuos, ciclicos por naturaleza y forman parte de un proceso
mds amplio del desarrollo general del centro educativo.

Aunque la mejora no es un proceso lineal y rigido, hay algunas fases
que deben distinguirse, y que es importante conocerlas y tenerlas en
cuenta para que los acontecimientos se desarrollen adecuadamente. En
ocasiones, estas fases se solapan parcialmente, o se repiten reiterada-
mente antes de que el ciclo llegue a su fin. Por ejemplo, la planifica-
cién normalmente no consiste en una actividad que se realiza una vez,
al comienzo del proceso de mejora, sino que pueden requerirse activi-
dades de planificacién y adaptacién de unos planes previos de forma
continua. Esto sucede especialmente en el caso de esfuerzos complejos,
que implican a muchos miembros del personal y duran mds de un afno
académico.

+ El ciclo del proceso de mejora comienza con una fase de necesidad
de valoracién. Antes de que un centro educativo pueda comenzar a
mejorar, debe aclarar, en primer lugar, por qué se requiere una me-
jora y en qué situacién comienza el centro. Esta valoracién puede
ser realizada tanto por parte de representantes del plantel (auto-
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diagndstico, autovaloracién) como por agentes externos tales como
la inspeccién u otros expertos.

La fase de valoracién finaliza cuando se ha realizado el diagndstico
de los problemas que deben resolverse. A veces es simplemente el
contexto educativo el que exige los procesos de mejora, por ejem-
plo, cuando la presién proviene de una nueva normativa educativa
que exige cambios. Sin embargo, también en este caso el centro
docente necesita hacer una valoracién para adaptar adecuadamen-
te los requisitos generales a sus necesidades particulares.

La siguiente fase se refiere a la descripcién detallada de los objeti-
vos que el centro educativo quiere alcanzar en el proceso de mejo-
ra; asi, los generales deben concretarse en objetivos mds especificos.
En un programa de mejora de la eficacia escolar los objetivos de-
ben describirse en funcién del rendimiento de los estudiantes o
referirse a las caracteristicas del centro o del profesorado.

La planificacién de actividades reales de mejora es el siguiente
paso. En esta fase se debe asignar el tiempo necesario para las
actividades. Ademds, el equipo encargado de la planificacidn tiene
que hacer frente a:

a) decisiones sobre las prioridades y la secuenciacién de las activida-
des (abordar en primer lugar los temas mds evidentes, especial-
mente cuando la tarea de la mejora es muy compleja);

b) estrategias que se van a aplicar (tales como facilidades de formacién
continua para el profesorado, cursos profesionales fuera del centro
educativo o formacién por parte de los miembros del centro);

¢) los (posibles) contactos con representantes externos y sus tareas
en el centro educativo;

d) el (posible) nombramiento de representantes internos y sus tareas
dentro del centro;

e) el reparto de tareas y responsabilidades entre otros miembros del
centro;

/) la concesién de incentivos (posibilidad de un reconocimiento espe-
cifico para las personas implicadas en los esfuerzos de mejora);

2) latuncién y la autoridad de las personas implicadas en los esfuer-
zos de mejora, para evitar malentendidos sobre estas funciones y
sobre las relaciones de poder en el centro educativo;
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) la funcién y la influencia de los alumnos, las familias y la comu-
nidad en los esfuerzos de mejora; y

7) la forma de comunicar los resultados de los esfuerzos de mejora a
todos los implicados durante y después del proceso.

+ La fase de ejecucién es la continuacién directa de la de planifica-
cién, y puede influir también en futuras actividades de planificacién
cuando el desarrollo sigue un curso distinto al esperado. Como es
l6gico, la atencidén prioritaria depende de los objetivos que el centro
educativo pretenda alcanzar. Por lo general, la fase de ejecucidén es la
m4ds importante del ciclo de mejora. Si la puesta en prictica no tiene
lugar, todos los esfuerzos anteriores han sido en vano y no se alcan-
zardn los objetivos. Ademds, esta fase normalmente implica un ma-
yor nimero de personas, asi, el profesorado es fundamental. Si no
ponen en prictica los elementos esenciales de los planes de mejora,
no se pueden esperar resultados. Para lograr una correcta ejecucién
es necesario tener informacién de cédmo estd marchando, con cierta
regularidad, el proceso.

+ Las fases finales que pueden dar pie a un nuevo ciclo de mejora son
la evaluacién y la reflexién. El centro docente valora si se han conse-
guido, adecuadamente, los objetivos mediante procedimientos de autoe-
valuacién. Los representantes externos también pueden realizar estos
procedimientos si asi se acordé en una fase anterior.

En la mejora de la eficacia escolar, los procesos ciclicos deben estar coor-
dinados por el centro educativo o por un departamento o, incluso, por un
grupo de personas implicadas. Sin embargo, en la prdctica educativa real
algunas fases pueden ser realizadas en el nivel contextual (cuando el go-
bierno fija ciertos objetivos que las escuelas deben cumplir), o por docen-
tes individuales (por ejemplo, cuando el nivel del centro no estd lo
suficientemente desarrollado y la mejora depende de la iniciativa del pro-
fesorado). En principio, se asume que la eficacia escolar necesita coor-
dinarse por el nivel de centro docente en todas las fases del proceso ciclico.

¢) Resultados de mejora
Lo ideal es que los resultados de mejora se centren en un conjunto claro

de objetivos que deberian alcanzarse en un periodo de tiempo concreto.
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Cuando éstos son poco precisos o vagos, los esfuerzos fracasan simple-
mente porque no se pueden evaluar o analizar.

La idea de la mejora de la eficacia escolar es que, para incrementar el
rendimiento de los alumnos (llamado “criterio de eficacia”), es necesario
alcanzar una serie de objetivos o productos intermedios (“criterios de me-
jora”). Esto implica que los centros que quieren mejorar buscan:

+ Fijar objetivos en funcién del desarrollo integral de los alumnos. De
esta forma dichos objetivos no han de centrarse exclusivamente en el
logro de capacidades cognitivas bdsicas, sino que ha de incluir una
amplia gama de conocimientos, capacidades, valores y actitudes. Por
ejemplo, un objetivo de mejora puede ser el implicar a los alumnos
en su propio proceso de aprendizaje, mejorar el clima de una escuela
o conseguir un desarrollo intercultural de un centro educativo.

« Fijar objetivos para lograr modificaciones dirigidas a incrementar la
calidad del centro educativo o del profesorado. Estos suponen, por
ejemplo, cambios en la organizacién del centro, en el comportamiento
del profesorado, en los recursos diddcticos o en el clima del aula.
Queda claro que la finalidad tltima ha de ser incrementar el desarro-
llo de los alumnos, pero los esfuerzos se centran en caracteristicas de
eficacia escolar y de aula/profesorado que mejoren el rendimiento.

La investigacién sobre eficacia escolar ha aportado claras evidencias de cud-
les tiene que ser esas caracteristicas tanto del centro como del aula que re-
sultan esenciales para el incremento de los resultados del alumnado. Asf,
entre las del nivel de la escuela se encuentran: orientacién hacia los resulta-
dos y altas expectativas; liderazgo profesional; consenso y cohesién entre el
profesorado; visién y objetivos compartidos; calidad del curriculo; oportu-
nidad de aprendizaje (para alumnos y docentes); clima escolar: atmdsfera
ordenada y orientacién hacia la eficacia y buenas relaciones internas; poten-
cial evaluativo; e implicacién de las familias/colaboracién escuela-familias

Y, entre las caracteristicas del aula/profesorado eficaz, se encuentran:
altas expectativas de los alumnos; ensefianza con propésito; clima del aula;
entorno de aprendizaje y tiempo dedicado a la ensefianza y el aprendizaje;
instruccién estructurada; aprendizaje independiente; procedimientos de
diferenciacién y agrupamiento; seguimiento del progreso; y retroalimen-
tacién y refuerzo positivo.
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Utilidad del marco comprensivo
Para finalizar la descripcién del marco comprensivo de mejora de la efica-
cia escolar se proponen algunas ideas relativas a su funcién y utilidad.

Hay que destacar que el marco comprensivo no tiene un cardcter comple-
tamente descriptivo ni prescriptivo. Mds bien contiene elementos descrip-
tivos, como los factores que constituyen el contexto educativo nacional,
as{ como otros prescriptivos; por ejemplo, el lugar central que ocupa el
centro educativo estd basado en teorias de eficacia y de mejora y en inves-
tigaciones que han demostrado que la eficacia requiere estrategias que afecten
a la institucién escolar en su conjunto.

A pesar de que se reconoce sin duda la importancia del profesorado y
su trabajo en el aula, por lo general no se considera individualmente
como eje fundamental del cambio. Incluso si los docentes logran cam-
bios importantes en sus aulas, con grandes efectos en el rendimiento de
los alumnos, no se puede dar como ejemplo de mejora. Un segundo ele-
mento prescriptivo del marco es el rendimiento de los estudiantes como
un resultado importante, para que la mejora sea eficaz debe haber siem-
pre un enlace, al menos conceptual, con el rendimiento de los alumnos
que busca el centro.

El marco comprensivo estd orientado a tres grupos de profesionales:
docentes y directivos de instituciones educativas, investigadores y politi-
cos. Para los docentes y directivos el marco puede resultar ttil en el dise-
flo, planificacién y ejecucién de procesos de mejora escolar. El marco ofrece
una visién global y comprensiva de todos los factores que pueden promo-
ver o dificultar la mejora de la eficacia escolar y, como tal, puede tener un
uso inmediato en la préctica educativa. Sin embargo, los planteles pueden
aplicar los factores del marco a su propia situacién y adaptarlos a sus nece-
sidades. El marco nunca puede recomendar la forma de actuacién de un
determinado centro educativo en un pais concreto para lograr la mejora
de la eficacia escolar.

Para los investigadores, el marco tiene especial importancia para el di-
sefio de ulteriores estudios en el campo, también puede servir para generar
hipétesis y para seleccionar variables que deberian investigarse. La dimen-
sién internacional del marco, que queda patente en la gran atencién pres-
tada a los factores de contexto, ofrece una visién mds profunda de estos
factores tanto entre los diferentes paises como dentro de un mismo pafs.
En las investigaciones tradicionales sobre la mejora, con frecuencia se
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excluye al contexto educativo. Rara vez se tiene en cuenta y se analiza su
importancia.

Los responsables politicos deben saber que el marco no se puede uti-
lizar en ningdn caso como una receta para la mejora de la eficacia esco-
lar 0 como una caja de herramientas preparada para la implantacién de
la mejora en los centros. Simplemente aclara cudles son los conceptos
que deben considerarse en el momento de planificar los procesos de
mejora en los centros educativos al tiempo que muestra las condiciones
a tener en cuenta en lo contextual y en la institucién educativa. El mar-
co puede servir de ayuda a los responsables politicos para ver la impor-
tancia de la mejora escolar en el rendimiento de los alumnos o la importancia
del centro educativo como unidad significativa para la mejora. Ademds,
el marco ofrece informacién a los politicos sobre la fuerte influencia
que ejerce el contexto en las escuelas; esto implica, por ejemplo, que
ante el fracaso posiblemente habrd que tomar medidas adecuadas de
contexto, ya que no es una opcién realista dejar que el centro mejore
por si mismo.

Las afirmaciones anteriores dejan claro que siempre que se utilice el
marco tiene que ser interpretado, ya sea para la prictica, la investigacién o
la politica. Teniendo en cuenta estas restricciones, para los profesionales,
investigadores y mandatarios politicos el marco puede:

a) ocasionar un debate que contribuya a discusiones en curso sobre la
mejora de la eficacia escolar;

b) presentar nuevos argumentos en el debate y de esta forma ayudar en
la toma de decisiones;

¢) revelar factores de mejora que son diferentes de un pafs a otro;

d) utilizarse como herramienta para la planificacién, disefio, aplicacidn,
evaluacién y reflexién sobre los proyectos de mejora e investigacién
sobre la mejora de la eficacia escolar; y

e) emplearse como introduccién en la formacién del profesorado.

Sus funciones, sin embargo, dependerdn siempre del contexto en el que
sea utilizado y de las personas que lo apliquen. En todo caso, el marco
supone un importante avance para el conocimiento y la comprensién de
los procesos de transformacién escolar que lleven a una mayor calidad y
equidad de las instituciones educativas.
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Notas

! Esos ocho equipos proceden de las siguien-
tes instituciones: Instituto de Investigacién de
la Universidad de Groningen —GION— (Paises
Bajos), sede del equipo coordinador; Univer-
sidad de Lieja (Bélgica); Centro de Investiga-
cién y Documentacién Educativa —CIDE—, con
la colaboracién del Instituto de Ciencias de la
Educacién de la Universidad de Deusto (Es-
pafia); Instituto de Investigacién Educativa de
la Universidad de Jyviskyld (Finlandia); De-
partamento de Educacién de la Universidad
de Atenas (Grecia); Centro Europeo de la Edu-

cacién —CEDE— (Italia); Instituto de Innova-
cién Educacional —11E— (Portugal); e Instituto
de Educacién de la Universidad de Londres,
en colaboracién con la Universidad de Bath
(Reino Unido).

2 Una versién mds extensa del proceso de
construccién del mismo se puede encontrar en
Mufioz-Repiso y Murillo (2003) o en el nu-
mero especial de la revista Schoo/ Effectiveness
¥ School Improvement que Felicity Wikeley y
F. Javier Murillo estdn coordinando en la ac-
tualidad y verd la luz a finales de 2004.
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