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Abstract

This article echoes the perspective of “what works” in education and shows how
it could be applied in the design and implementation of educational policies. Firstly, we
outline the origins of ‘what works’ in education, with an emphasis on the school
effectiveness research tradition. Secondly, we discuss what kind of evidence is needed
to show that an educational intervention is effective. Finally, on the basis of this
evidence, we take the case of educational inequalities by selecting some illustrative

examples of educational policies pursuing this aim.
Key Words: education, evaluation, effectiveness, impact, evidence, what works.

Resumen

Este articulo discute y desarrolla la aplicacion de la perspectiva «qué funciona» en
el ambito de la evaluacion de politicas y programas educativos. Este objetivo se
desgrana en tres ejercicios. En primer lugar, se presentan los antecedentes més
inmediatos de esta perspectiva, en particular la tradicion de investigaciéon sobre
efectividad escolar. En segundo lugar, se identifica el tipo de evidencia que la
perspectiva «qué funciona» establece como prueba de la efectividad de las
intervenciones educativas. En tercer lugar, y partiendo de este mismo criterio, se revisa
la evidencia acumulada en torno a la capacidad de una seleccion (no exhaustiva) de

actuaciones educativas de reducir las desigualdades educativas.

Palabras clave: educacion, evaluacion, efectividad, impacto, evidencia, qué

funciona.
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1. Introduccion

De forma general, la perspectiva «qué funciona» (what works) de analisis y
evaluacion de politicas y programas tiene su razéon de ser en la apuesta por avanzar
hacia decisiones y politicas basadas en la evidencia (evidence-based policy making).
Este articulo aborda esta perspectiva en el ambito de las politicas educativas, y lo hace a
través de un triple ejercicio. En primer lugar, se rastrean los antecedentes méas
inmediatos del enfoque «qué funciona» en la investigacion educativa, y se presentan
algunos de sus avances en el terreno metodologico e institucional. En segundo lugar, y
dado que la perspectiva «qué funciona» esti dirigida principalmente a proporcionar
evidencias de impactos, discutiremos sobre el concepto de evidencia en si mismo en el
ambito de la educacion. Mas especificamente, nos preguntaremos qué es evidencia
solida y creible y qué no lo es, y caracterizaremos muy brevemente el tipo de prueba
empirica que la perspectiva en cuestion reclama cuando se trata de establecer
relaciones causales entre intervencion educativa y cambios en la problematica a tratar.
En tercer lugar, pasaremos breve revista a la préctica evaluativa y a la evidencia
acumulada en torno a una seleccion de ambitos estratégicos de la politica y la
intervencion educativa, pasando del nivel més contextual (hablaremos aqui de las
politicas de autonomia escolar) al mas micro (programas y practicas educativas en las
escuelas). Es necesario advertir que esta seleccibn no tiene ningin animo de
exhaustividad, sino que se realiza teniendo en cuenta, primero, la posibilidad de que la
muestra escogida acabe ofreciendo un conjunto ilustrativo de ejemplos especialmente
relevantes de enfoques de evaluacion y, segundo, las prioridades y los puntos calientes
que forman parte de la agenda de la politica educativa en nuestro pais. Ademas, esta
revision se centra en aquellas evidencias que nos hablan de la capacidad de las politicas
y los programas para incidir en un objetivo concreto: la reduccién de las desigualdades
sociales en educacion. Nos fijamos, por tanto, en la efectividad de unas intervenciones y
otras a la hora de ampliar las oportunidades educativas de los alumnos socialmente

mas desfavorecidos.
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2. Origen y alcance de la perspectiva «qué funciona»

en educacidén

En el ambito educativo, podemos considerar el enfoque «qué funciona» como la
altima evolucion de la denominada school effectiveness research (SER) o investigacion
sobre la efectividad escolar. Esta linea de investigacion naci6 a principios de los afnos
ochenta como reaccion a la fuerza de una literatura que, amparandose en las
conclusiones del conocido informe (Coleman, 1968), ponia el énfasis en la composicion
socioeconémica y étnica de las escuelas como el principal factor con capacidad para
condicionar el rendimiento académico de los estudiantes (més alla de los recursos de
que disponen y de lo que hacen con ellos). Los estudios de la SER, por el contrario,
tratan de demostrar que los centros educativos, la manera en que trabajan y se
organizan, pueden contribuir a mejorar los resultados de sus alumnos, llegando incluso
a reducir las desigualdades académicas entre unos y otros (Teddlie & Reynolds, 2000).
Dicho de otra forma, que las escuelas, al margen de su composicion escolar, «can make
the difference». Algunas de las caracteristicas de centro que esta literatura ha
identificado como particularmente efectivas son, por ejemplo, una atmosfera de
consenso, cooperacion y cohesion entre el profesorado, la existencia de un clima escolar
ordenado o la orientacion de la practica docente hacia el éxito académico de todos los
estudiantes (Scheerens & Bosker, 1997). Desde sus inicios, estos estudios han ido
refinando sus planteamientos metodolégicos, por ejemplo, incorporando en sus analisis
variables relacionadas con la composicion social de las escuelas, una opciéon que la SER

habia menospreciado tradicionalmente (Thrupp, 2001).

La perspectiva «qué funciona» en educacién comparte con la SER el objetivo de
estudiar la efectividad de las intervenciones educativas, asi como el interés por aportar
evidencia empirica a los procesos de toma de decisiones en politica educativa. No
obstante, ambas perspectivas se diferencian en un elemento central: el tipo de
evidencia que unas y otras tienden o aspiran a generar. Por un lado, la tradicion de la
SER se compone principalmente de estudios correlacionales. Es decir, utilizando datos
observacionales y mediante diversas técnicas estadisticas multivariantes, proporcionan
evidencia sobre el grado de asociaciéon existente entre variables independientes
(intervenciones o determinadas caracteristicas escolares) y variables dependientes (por

ejemplo, rendimiento académico de alumnos y escuelas) (Luyten, H., Visscher, A., &
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Witziers, B., 2005). La perspectiva «qué funciona», en cambio, aspira a evidenciar
relaciones causales entre la intervencidon y los outcomes considerados, lo cual ha
supuesto, en el terreno de la evaluacion educativa, una apuesta clara por disenos

robustos de evaluaciéon de impactos, principalmente disefios experimentales.

Sin embargo, hace muy poco tiempo que el campo de las politicas educativas ha
empezado a abrir la puerta a estos tltimos avances en el terreno de la evaluacion, y ha
ocurrido, principalmente, en el mundo anglosajon. Mencionamos aqui dos iniciativas
especialmente relevantes, ejemplos de institucionalizacion de la perspectiva «qué
funciona» en el &mbito de la politica educativa. El primero lo situamos en los Estados
Unidos, en la iniciativa What Works Clearinghouse (WWC), impulsada por el Institute
of Education Sciences del Gobierno federal de los Estados Unidos. La iniciativa naci6
en el ano 2002, vinculada al programa No Child Left Behind y al énfasis que pone en la
necesidad de que las actuaciones educativas sufragadas con financiacién publica
dispongan de —y también generen— pruebas de efectividad. Asi pues, el WWC revisa la
evidencia existente sobre la capacidad de impacto de los programas educativos, valora
la calidad de esta evidencia de acuerdo con estdndares muy exigentes y, sobre esta base,
establece el grado de efectividad de los programas en cuestion. Toda esta informacion
se pone al alcance de responsables politicos, investigadores y miembros de la
comunidad educativa, con el objetivo de promover decisiones y practicas basadas en la

evidencia.

El segundo ejemplo lo encontramos en el Reino Unido, en la constitucion de la
Education Endowment Foundation (EEF) en el afio 2011. Esta fundacion, reconocida
por el gobierno britdnico como el centro what works especializado en el ambito
educativo, concentra su misiéon en la generacion de evidencias en torno a lo que
funciona (y no funciona) en la lucha contra las desigualdades educativas. Una de las
principales herramientas que desarrolla la EEF es el denominado Teaching and
Learning Toolkit, donde se resume y califica el conocimiento existente sobre la
efectividad de distintas lineas de actuaciéon educativa, tomando como base la evidencia
aportada por estudios y revisiones sistematicas de especial relevancia. Asi pues, la EEF,
y también la WWC, desempefian una funcién de interfaz o mediacion (brokerage) entre
el mundo académico y el mundo de la decision politica, facilitando la adaptaciéon del
tempo y del lenguaje tipico del primero a las necesidades de inmediatez y claridad del

segundo.

Revista de Evaluacion de Programas y Politicas Piublicas Nuam. 2 (2014), pp. 155-186

159



Miquel Angel Alegre Canosa

En Espafia, como en tantos otros paises de nuestro entorno, el campo de la politica
educativa esta atn lejos de lo que suponen estos avances. Como veremos, las decisiones
sobre las politicas educativas —sobre su lanzamiento, su mantenimiento, su reforma, su
supresion— raramente se basan en evidencias empiricas s6lidas sobre su posible
efectividad; de hecho, no es infrecuente que tras estas decisiones no haya evidencia
empirica de ningdn tipo. Contribuciones como la que aqui se presenta pretenden

ayudar a contrapesar esta tendencia.

3. ¢De qué evidencia estamos hablando? Evaluacion
experimental y cuasi-experimental

Asi pues, la perspectiva «qué funciona» pone su atencion en la efectividad de las
politicas, es decir, en los impactos que estas politicas son capaces de provocar sobre las
probleméticas que abordan. No obstante, la pregunta «qué funciona» no admite
cualquier respuesta, sino Unicamente aquellas que se fundamentan en evidencias
empiricas creibles y soélidas, las que establecen de forma robusta las relaciones de
causalidad entre la politica y eventuales cambios en la problemética abordada. Llegados
a este punto, habria que preguntarse: ¢qué deberiamos considerar evidencia empirica
creible y solida en el campo educativo? ¢Qué tipo de evidencias necesitamos obtener o
acumular para determinar con garantias si una politica o programa educativo funciona
o no funciona, si es mas o menos efectivo en la lucha contra las desigualdades

educativas?

Obviamente, este articulo no puede aportar una respuesta minimamente exhaustiva
a estos interrogantes. Otros titulos recientes ofrecen panoramicas y ejemplos
interesantes de disefios y métodos de evaluaciéon capaces de proporcionar evidencias
robustas de la efectividad (o inefectividad) de las politicas y los programas educativos
(Schlotter, Schwerdt, & Woessmann, 2010; Schneider, Carnoy, Kilpatrick, Schmidt, &
Shavelson, 2007). Nos conformamos aqui con las notas que vienen a continuacion,
primero sobre la evaluacion experimental, segundo sobre uno de los métodos

cuasiexperimentales de mayor proyeccion en el ambito que nos ocupa.

La forma mas robusta de aproximarse a los impactos de una intervencion educativa

pasa por aleatorizar quién acaba siendo objeto de ella, es decir, por la aplicacién del
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mecanismo de sorteo como procedimiento para asignar, de entre el conjunto de
unidades elegibles para el tratamiento (alumnos, clases, escuelas), cuales acaban
recibiéndolo y cuéles se incorporan al grupo de control. Este procedimiento es la piedra
angular de la evaluacion experimental de impacto, un diseno evaluativo que algunos
autores han calificado como el gold standard a la hora de aportar evidencias sobre qué
funciona (véase, por ejemplo, Duflo, Glennerster, & Kremer, 2007). Cuando el nimero
de casos es lo suficientemente elevado, la aleatorizacién garantiza que el conjunto de
unidades control y el conjunto de tratamiento acaban siendo equivalentes en todas
aquellas caracteristicas, observables y no observables, que pueden estar relacionadas
con la consecucién del outcome de interés. Lo tinico que les diferenciara entonces sera
el hecho de haber participado o no en el programa, causa de toda posible diferencia en
los resultados correspondientes. Mas particularmente, el que la asignacion aleatoria se
realice entre solicitantes activos de un determinado recurso o servicio permite
comparar conjuntos de individuos (o escuelas, seglin el caso) con un mismo nivel de
motivacion (fuente de inobservables por antonomasia), al menos el nivel de motivacion

vinculado al acto de solicitarlo.

El hecho de que la definicion de partida de las caracteristicas que deben reunir los
individuos o escuelas solicitantes de la ayuda (poblacion elegible) sea mas o menos
restringida no tiene por qué cuestionar la robustez de los resultados de la evaluacién, su
validez interna. Mas atin, cuando se restringe el perfil de individuos o escuelas elegibles
para la intervencion (poblacion especialmente desfavorecida, por ejemplo) y cuando su
numero supera la capacidad de cobertura del programa, la aleatorizacion de la
participacion es, seguramente, el mecanismo de distribuciéon maés justo que podamos
disenar. Aparece, eso si, un cierto trade-off entre el nivel de focalizacion de la
intervencion y la validez externa de los resultados de la evaluacién (es decir, en qué
medida estos pueden ser extrapolables a contextos y poblaciones diferentes). En
cualquier caso, es evidente que las evaluaciones experimentales plantean retos
importantes tanto desde un punto de vista metodoloégico como en términos de
viabilidad politica. Sin embargo, como ya se ha expuesto en otros lugares (Casado,
2012), lo sorprendente es que este diseno evaluativo —utilizado profusamente en el
extranjero y considerado el método méas robusto de evaluacién de impacto— no se haya
utilizado aln en nuestro pais para evaluar ninguna politica publica, tampoco las

educativas.
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Cuando la aplicacion de disenos experimentales, por unos u otros motivos, no es
viable, pueden entrar en juego determinados disefios de evaluacion cuasiexperimental.
Estos métodos comparten con el disefio experimental la definicion de un grupo de
control (no participantes en el programa) también utilizado como escenario
contrafactual de los participantes. No obstante, a diferencia del disefio experimental,
que elimina el sesgo de seleccion mediante la aleatorizacion de la participacion, el resto
de métodos solo logra este objetivo si se cumplen ciertos supuestos en lo que respecta al

mecanismo que gobierna la participacion en el programa.

Variables instrumentales, regresiones discontinuas, dobles diferencias, técnicas de
panel y uso de efectos fijos, propensity score matching..., no son pocos los métodos no
experimentales que han sido y contintian siendo utilizados para evaluar la efectividad
de las intervenciones educativas. Uno de ellos, el disefio de regresion discontinua, ha
experimentado una proyecciéon més que notable en los dltimos afios. De hecho, esta
técnica gana vigor en el marco de lo que se ha denominado experimentos naturales,
plausibles cuando el hecho de encontrarse expuesto o no a una determinada politica
depende de una circunstancia exdgena (cuasialeatoria desde el punto de vista de

participantes y controles), no vinculada al outcome de interés.

La regresion discontinua se aplica cuando la participacion en el programa a evaluar
depende del hecho de que una variable tome un conjunto de valores determinados; es
decir, cuando la posibilidad de acceder al programa se establece a partir de un corte en
una variable numérica. Asi, por ejemplo, podria darse el caso de que un plan de
priorizacion educativa otorgase una dotacion extraordinaria de recursos a todos los
centros que tuvieran mas de un 25 % de alumnos con déficits instructivos graves. En
tanto que la definicion de estos umbrales ha sido establecida de forma exogena (en este
caso, diriamos, la administracién educativa), cabria esperar que los centros y los
alumnos que se encuentren justo por debajo y justo por encima del punto de corte sean
esencialmente equivalentes en todos aquellos atributos que puedan resultar relevantes,
tanto observables como inobservables. Si el umbral se aplica de manera estricta, lo que
se vera es un salto en el porcentaje de participantes justo por encima y justo por debajo
del punto de corte en cuestion. Esto es, deberia observarse que el porcentaje de centros
con una dotacion extraordinaria de recursos presenta un salto cuando estos pasan a
tener mas de un 25 % de alumnos con déficits académicos. De esta forma, si el

programa es efectivo, deberiamos poder observar que el salto en el porcentaje de
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participacion se corresponde con otra discontinuidad entre el nivel de rendimiento de
los centros que se encuentran justo por debajo del 25 % y el de los que se encuentran
justo por encima. El método de regresion discontinua proporciona buenas estimaciones
del impacto de los programas sobre la poblaciéon que se encuentra cerca del umbral de
referencia; no en vano, es la proximidad al umbral lo que garantiza la similitud entre
participantes y no participantes. A lo largo de este articulo veremos ejemplos de

evaluaciones de programas educativos basadas en el uso de esta técnica.

4. Qué funciona y como lo sabemos: algunos
ejemplos de interés

Presentamos aqui una revision de la practica evaluativa y de la evidencia que la
investigacion internacional ha ido acumulando en torno a una seleccién de dmbitos
clave de la politica educativa. Recordamos que esta seleccion no es ni pretende ser
exhaustiva, y que concentra su atencion en la capacidad de las politicas educativas de

mejorar las perspectivas educativas del alumnado socialmente mas desfavorecido.

4.1. Un elemento de contexto: el debate sobre la autonomia escolar

Acompanando el impulso de las politicas en favor de la eleccion escolar, la
delegacion de mas autonomia a los centros escolares ha pasado a ocupar una posicion
central en el debate educativo global. Entre otras posibles ventajas, se concibe que una
mayor autonomia pedagbgica y de funcionamiento deberia permitir a los centros
ajustarse mejor a las particularidades de su poblacidon escolar y, por tanto, afinar la
atencion a sus diversidades. En Catalufia, por ejemplo, habria que recordar el
lanzamiento en 2005 del Proyecto de Autonomia de Centros (PAC), prueba piloto que
incorporaba la descentralizacién a las escuelas de una serie de funciones relacionadas
con los ambitos pedagbgico, organizativo y de gestion de recursos humanos y
materiales, introduciendo también los correspondientes mecanismos de seguimiento y
de rendicion de cuentas. Anios después, la ley de Educacion de Cataluna (2009) se
encargaria de consagrar la autonomia escolar como uno de los principios rectores del
sistema educativo, y el decreto de Autonomia de los Centros Educativos (2010) de
trasladar los criterios del PAC al conjunto de centros publicos y concertados de

Cataluna. Tampoco en este caso podemos afirmar que la introduccion de reformas haya
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venido motivada por la disposicion de evidencias empiricas. En particular, cabria
interpretar la falta de una evaluacion de impacto del PAC —en este caso especialmente,
ya que el plan se planteaba en términos de prueba piloto— como una oportunidad
perdida de someter a prueba la efectividad de unas medidas tan importantes como

estas antes de ser generalizadas.

¢Qué nos dice la evidencia internacional sobre la efectividad de los programas de
autonomia escolar? Por una parte, un buen ntimero de estudios basados en pruebas
internacionales de competencias (principalmente PISA, TIMMS o PIRLS?) llegan a la
conclusion de que el rendimiento medio de los estudiantes mejora en aquellos centros
que disponen de un amplio margen de autonomia en la administraciéon de los recursos
(en particular, en la asignacion del presupuesto disponible), en la gestion del
profesorado (qué profesores contratar y como incentivarlos) y en la seleccion de
métodos pedagogicos (Woessmann, 2003; Fuchs & Woessmann, 2007; Woessmann,
Luedemann, & Schuetz, 2009). En cambio, se observa que no siempre lo que puede ser
positivo en términos de rendimiento medio, lo es también en el terreno de la equidad
educativa (Schiitz, West, & Woessmann, 2007). Asi pues, el gradiente socioecon6mico
del rendimiento se incrementa en los paises donde una parte importante de las escuelas
pueden interceder en el proceso de seleccion y admisioén de los alumnos y, por tanto,
caer en la tentacion del cream-skimmings (Alegre & Ferrer, 2010). Finalmente, algunos
de estos estudios evidencian una clara interaccion entre la efectividad de la autonomia
escolar y determinados mecanismos de rendicibn de cuentas (accountability),
apoyando el argumento de que la autonomia es positiva —en términos de nivel medio y
de equidad de resultados— siempre y cuando las escuelas estén sujetas a dichos

mecanismos (Woessmann, 2005b).

Abrimos aqui un breve paréntesis. En Espafia, la introduccion de pruebas externas
de competencias en momentos clave de la educaciéon primaria y secundaria —algunas
promovidas por el Gobierno central, otras por los Gobiernos autonémicos—, a pesar de
tener un caracter fundamentalmente informativo, no siempre ha sido bien recibida por
determinados sectores de la comunidad educativa. Entre otras cosas, se cuestionan las

consecuencias perversas que estos mecanismos pueden acabar teniendo en la practica

2 p1sA = Programme for International Student Assessment; TIMSS = Trends in International Mathematics
and Science Study; PIRLS = Progress in International Reading Literacy Study.

3 Practicas selectivas dirigidas a captar un determinado perfil de alumnado, tipicamente el de més alto
perfil académico y/o socioecon6mico.
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docente, fomentando estrategias de ensehanza principalmente orientadas a la
obtencion de buenos resultados en estas pruebas; es el denominado teaching to test.
Este argumento ha cobrado fuerza como fuente de critica al examen de revalida
previsto por la LOMCE, vinculante a los efectos de obtencion de los titulos de ESO y
bachillerato. Algunos autores remarcan que los riesgos del teaching to test y de la
posibilidad de que esta practica desatienda objetivos educativos importantes,
dependeran de cul sea el disefio de contenidos de las pruebas en cuestién.4 De forma
general, cuanto més prioricen estas pruebas la aproximacioén por competencias (y no
por contenidos estancos), menos margen dejaran a la posibilidad de que determinadas
mejoras en unas areas curriculares se produzcan a expensas de progresos en otros

conocimientos relevantes (Rychen & Salganik, 2003).

Dicho esto, recordamos que hay que leer con cautela los resultados y las
conclusiones a los que llegan los estudios correlacionales. Por una parte, convendria no
olvidar que la informacion en que se basan procede mayoritariamente de las respuestas
de los directores de los centros seleccionados a unos determinados cuestionarios
externos y estandarizados. Sin duda, la naturaleza subjetiva de la informacion, unida al
instrumento utilizado para obtenerla, puede ser fuente de sesgos importantes. Podria
suceder, por ejemplo, que los directores de las escuelas mas exitosas presenten una
mayor tendencia a autoatribuirse mas capacidad de actuacién auténoma que los
directores de aquellas otras que, a pesar de tener el mismo reconocimiento institucional
que las primeros, no consigan ser tan efectivas. Por otra parte, recordamos que la
evidencia empirica que aporta esta literatura comparada es eminentemente descriptiva

y que, por tanto, no identifica necesariamente relaciones de causalidad.

Una manera de eludir estas limitaciones pasa por aprovechar la variabilidad que
este factor puede presentar dentro de algunos paises o regiones. Efectivamente, no
resulta extrafio encontrar, dentro del mismo sistema educativo, tipos de centros con
regimenes institucionales diferentes y con niveles de autonomia real (no Gnicamente
percibida) también diversos. Al mismo tiempo, puede aprovecharse el hecho, tampoco
infrecuente, de que algunos de estos centros —en especial, aquellos con mayor nivel de
autonomia— dispongan de sistemas de admision especificos, incorporando a menudo

un mecanismo de sorteo. Un caso paradigmatico de esta situacion es el de las charter

4 Véase la entrada de Antonio Cabrales en Nada es Gratis,
http://www.fedeablogs.net/economia/?p=33475.
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schools, creadas en los Estados Unidos a principios de la década de 1990. El
mecanismo de acceso a estas escuelas brinda una muy buena oportunidad para el
diseno de experimentos dirigidos a evaluar la posible efectividad de la autonomia

escolar (entre otras variables escolares).

Si bien las charter schools son centros de iniciativa y gestion fundamentalmente
privadas (tercer sector o compaiiias empresariales), se les define como parte integrante
del sistema de la educacion puablica. Buena parte de su financiacion procede de fondos
publicos, a cambio de que garanticen la gratuidad de la matriculacion, y no pueden
lucrarse en ningn caso. Hasta aqui, se observan claras similitudes entre las charter y
nuestros colegios concertados. Interesa destacar dos particularidades especificas del
modelo charter. En primer lugar, estos centros —que pueden ser de primaria o
secundaria— disponen de un nivel de autonomia escolar (profesorado, presupuesto,
curriculum y pedagogia) muy superior al de las escuelas publicas convencionales. En
segundo lugar, a pesar de que acostumbran a estar situados en zonas urbanas
especialmente desfavorecidas, su eleccion no esta sujeta a ninguna restriccion de
asignacion zonal; en caso de exceso de demanda, el acceso viene determinado por un
sorteo (loteria). Esta circunstancia permite la identificacion de un grupo de control (los
«perdedores» de la loteria) equivalente al grupo de tratamiento (los «ganadores» de la
loteria) en todas aquellas caracteristicas inobservables que pueden tener que ver con la
voluntad de escolarizarse en una escuela especial como lo son las charter schools. Asi
pues, no resulta extrailo que estos centros hayan sido objeto de numerosas
evaluaciones de efectividad; no solamente lo promueve el contrato de rendicion de
cuentas que estos centros firman con el estado, sino que también lo facilita el diseno del
mecanismo para acceder a ellos. ¢Qué dicen los estudios sobre la efectividad de este

modelo de escuelas autbnomas?

Revisiones de la evidencia existente, asi como evaluaciones de efectividad de las
charter schools en més de una localidad o un estado, sefialan que los impactos de este
tipo de escuela suelen ser muy variables. Se constata que las charter funcionan en
determinados contextos, pero en otros no, funcionan para determinados grupos de
alumnos, pero no para otros (Di Carlo, 2011; Betts & Tang, 2011). Tanto en los casos en
que los impactos sobre los outcomes de interés (tipicamente, rendimiento académico y
niveles de graduacion) son positivos como en los casos en que son negativos, siempre

son ganancias y pérdidas (respecto de los resultados obtenidos por los centros publicos
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«convencionales») moderadas (CREDO, 2009; Zimmer et al., 2009). Destacariamos
aqui el estudio realizado por investigadores de Mathematica (Clark, Gleason, Tuttle, &
Silverberg, 2011) sobre el impacto de 36 charter schools que en 15 estados distintos de
los Estados Unidos. En este estudio se constata como, de media, las charter schools
analizadas no generan ningin impacto significativo (ni positivo ni negativo) en el
rendimiento académico global de sus alumnos. Se observan, sin embargo, efectos
heterogéneos. Por un lado, se detectan impactos positivos (leves) entre los alumnos
desaventajados desde el punto de vista social y académico, y negativos (leves) entre los
alumnos mas favorecidos. Por otra parte, los impactos tienden a ser mas positivos (o
menos negativos) en las escuelas que se encuentran en nudcleos urbanos o que acogen
una composicion social més desaventajada (académica y socialmente) que en las
escuelas ubicadas en nucleos no urbanos o que acogen una composicion méas

aventajada.

Estudios como los de Angrist et al. (2013) y Abdulkadiroglu et al. (2009) sobre las
charter schools de Boston, o como los de Hoxby et al. (2009) y Dobbie y Fryer (2011)
sobre las charter de la ciudad de Nueva York, aportan evidencias sblidas de casos de
éxito de estas escuelas. En ambos contextos urbanos, las charter producen impactos
positivos en el rendimiento y en los niveles de graduacion de los alumnos admitidos (en
comparacion con los resultados de los «perdedores» de la loteria), impactos
especialmente relevantes entre los alumnos y centros mas desaventajados, y que se
incrementan a medida que aumenta la duracion de la escolarizacién en estas escuelas.
Mas aun, Angrist et al. (2013) observan que el beneficio asociado a la asistencia a las
charter schools de Boston se extiende hasta llegar a incrementar las opciones de acceso

a la universidad.

¢Como se interpreta el éxito de las charter de Boston o de Nueva York? Por una
parte, Angrist et al. (2011) no niegan la posibilidad de que los diferenciales de
efectividad entre las charter urbanos y los no urbanos —asi como el hecho de que los
primeros sean particularmente beneficiosos para los alumnos méas desaventajados—
puedan explicarse atendiendo a la baja calidad de las escuelas ptiblicas donde muchos
de estos alumnos acaban asistiendo al no poder acceder a un charter (las escuelas

contrafactuales), diferencias de calidad que serian menos marcadas en contextos no
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urbanos.5 Por otra parte, los autores de las mencionadas evaluaciones coinciden en el
argumento de que determinados rasgos caracteristicos de estos centros acaban siendo
especialmente relevantes. Buena parte de estos rasgos integran el proyecto educativo
denominado No Excuses, suscrito por un sector importante de las charter schools
urbanos incluidos en estos andlisis. Muy brevemente, este modelo apuesta por un alto
nivel de exigencia y de expectativas en el &mbito de las actitudes y de los resultados
académicos de los alumnos, al tiempo que opta por la extension del horario lectivo y
por sistemas de tutorizacion y monitorizacién mas estrechos e informados (Carter,

2000; Thernstrom & Thernstrom, 2004; Whitman, 2008).¢

En un estudio posterior, el propio Fryer (2011) evalu6 los resultados de un
experimento consistente en aplicar los rasgos distintivos que parecen hacer funcionar
las escuelas charter en nueve de los peores centros publicos (por bajo rendimiento) de
la ciudad de Houston (en total, mas de siete mil alumnos). Pues bien, efectuados los
cambios organizativos e incrementados los recursos docentes y materiales necesarios
para facilitar la aplicacion del nuevo modelo, se comprobd que los alumnos en las
escuelas tratadas mejoraron a corto plazo sus niveles de lectura y matematicas de forma
significativa en comparacion con los alumnos de los centros de control; mas aun, la
magnitud del impacto medio de los cambios resultaba casi idéntica a la de los impactos
conseguidos por las charter schools mas efectivos en los estudios antes mencionados de

Massachusetts y Nueva York.

A dia de hoy, no se tiene evidencia empirica sblida sobre los posibles efectos a largo
plazo de los componentes practicos que el modelo No Excuses ha hecho suyos; en
consecuencia, existen dudas sobre su sostenibilidad coste-beneficio (Cullen, Levitt,
Robertson, & Sadoff, 2013). Tampoco se ha podido probar la medida en que cada uno
de estos componentes contribuye, de forma especifica, al impacto global de su
aplicacion conjunta. No obstante, lo que si demuestra el estudio de Fryer (2011) es que,

charter o no charter, lo que importa es lo que la escuela hace con su autonomia.

5 Clark et al. (2011) sostienen este mismo argumento. Si bien los propios autores reconocen que hay que ser
cautelosos con los resultados, todo parece indicar que no es que las charter urbanas funcionen
especialmente mejor que las no urbanas (o las no urbanas especialmente peor que las urbanas); al final,
todo depende del nivel de calidad de las escuelas que conforman el escenario contrafactual en uno y otro
contexto.

6 Como Dobbie y Fryer (2011) recuerdan, la adopcion de estos rasgos no es en absoluto privativa del
modelo No Excuses; de hecho, estas caracteristicas hacen referencia a practicas que la investigacion
educativa cualitativa lleva estudiando y proponiendo adoptar desde mediados de la década de 1970.

Revista de Evaluacion de Programas y Politicas Publicas Nuam. 2 (2014), pp. 155-186

168



La perspectiva «qué funciona» en educacion: algunas aplicaciones

Trayendo el hilo de este razonamiento a la realidad de nuestra red escolar, diriamos
que, con un mismo margen de autonomia, lo que los centros hacen o dejan de hacer
puede tener un impacto significativo sobre las oportunidades educativas de los
estudiantes. Lo que no quita relevancia a la necesidad de evaluar la medida en que la
apertura de unos espacios de autonomia escolar u otros (dmbitos curricular,
organizativo y de gestion de recursos humanos y materiales) facilita o no practicas
educativas y docentes mas o menos efectivas. Eso si, dificilmente puede avanzarse en
esta direccidn si no es mediante pruebas piloto aleatorizadas disefiadas para probar el
impacto sobre el rendimiento de los alumnos (y sobre otros outcomes) de componentes

especificos de la autonomia escolar.

4.2. Programas y practicas de gestion de la diversidad

Nos adentramos, ahora si, en ambitos de intervencién de caracter mas micro. Las
practicas y decisiones aqui seleccionadas no tan solo nos hablan de lo que ocurre en el
interior de los centros educativos, sino que todas ellas se plantean de forma explicita
como estrategias de gestion de la diversidad, mecanismos que, entre otras cosas,
deberian permitir atender de forma efectiva las necesidades educativas del alumnado

maés vulnerable.

4.2.1. Repetir curso

El ntimero de alumnos de primaria y secundaria que repiten curso en el Estado
espaiiol es muy superior al correspondiente a la media europea o al de los paises de la
OCDE (Dupriez, Dumay, & Vause, 2008; Goos et al., 2013), y superior al que nos
corresponderia a la vista de los niveles competenciales que nuestros alumnos
demuestran en las pruebas estandarizadas internacionales (OECD, 2012). En otras
palabras, la politica de repeticiones representa, en Espafia, una practica bastante mas
extendida que en muchos paises de nuestro entorno. No han sido pocos los cambios
normativos que en el pasado han tratado de regular el uso de esta practica como
mecanismo de gestion de la diversidad en el interior de los centros. Sin ir més lejos,
desde la entrada en vigor de la LOGSE, han sido diversos los modelos implicados: de la
promocién automatica entre cursos (con posibilidad de repetir al finalizar ciclos) a la

repeticion de cualquier curso a partir de un determinado nimero de asignaturas
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suspendidas.7 Sin embargo, ninguno de estos modelos ha sido contrastado
empiricamente, y menos aun evaluado en términos de sus posibles impactos en
relacion con los objetivos sobre los que se pretende incidir (principalmente, mejorar el

rendimiento de los alumnos repetidores).

No es facil llegar a establecer los efectos netos de la repeticién. Ciertamente, como
acostumbra a ser buena parte de la politica de evaluacién de alumnos, nos encontramos
ante una decision evaluativa (no promocionar a un alumno) muy idiosincratica; dentro
de un mismo sistema educativo, aun existiendo criterios comunes en cuanto a la
aplicacion de este instrumento, podemos acabar encontrando interpretaciones y usos
muy diversos de este criterio, muy variables entre escuelas. Al mismo tiempo, podemos
esperar que en los procesos que conducen a la toma de esta decision (deciamos,
procesos idiosincraticos) acaben pesando factores que van mas alla del mero
rendimiento del alumno —tales como sus actitudes, grado de madurez o nivel de apoyo
familiar—, o incluso motivos que poco tienen que ver con lo pedagogico —factores
econdmicos (ahorro de los costes asociados a la repeticion) o de imagen (de efectividad

del centro y/o de buen perfil de alumnado) —.

En cualquier caso, la evidencia acumulada acostumbra a concluir que la repeticion
de curso no es unicamente una decision muy costosa desde el punto de vista
economico, sino que ademas no tiene impactos positivos ni sobre las actitudes ni sobre
el progreso educativo de los alumnos repetidores. Revisiones sistematicas de estudios
que han evaluado esta practica concluyen, antes bien, que la repeticion tiende a ser
perjudicial, sobre todo para el alumnado més desfavorecido (Holmes, 1989; Jimerson,
2001). El estudio de Jacob y Legren (2009) ofrece un ejemplo interesante de evaluacion
cuasiexperimental robusta de los impactos de la politica de repeticion. Los autores
aprovechan la introduccion en el afio 1997, en los centros publicos de Chicago, de un
test de competencias externo y estandarizado dirigido a determinar la promocién o
repeticion de curso de los alumnos en momentos clave de su itinerario escolar. En
particular, mediante una aproximacién de regresion discontinua, los autores comparan
entre si los niveles de graduacion al finalizar la educacién secundaria de dos grupos de
alumnos: los que repitieron curso en sexto o en octavo (escuela elemental) obteniendo

en el test de competencias una puntuacién justo por debajo de la minima exigida para

7 Paralelamente, han sido también diversos y cambiantes los mecanismos dispuestos para recuperar las
asignaturas pendientes (recuperaciones durante el curso o en septiembre).
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pasar de curso y los que, dentro de las mismas cohortes, promocionaron obteniendo
una puntuacion justo por encima del umbral minimo requerido. De esta manera
demuestran que el hecho de repetir sexto no afecta a la probabilidad de finalizar con
éxito la secundaria; en cambio, repetir octavo si tiene un impacto negativo sobre esta

probabilidad, particularmente entre las chicas afroamericanas.

En Espafa podria aplicarse una estrategia de identificacién de este tipo si
finalmente acaba instaurandose la revalida externa que plantea la LOMCE en el ultimo
curso de la ESO (los resultados de la cual serian vinculantes a los efectos de graduarse o
de repetir curso). Alternativamente, podria compararse lo que les sucede a los alumnos
que, por una sola asignatura, no superan el nimero minimo de materias requerido para
pasar de curso con lo que les ocurre a sus companeros de clase que, por una asignatura,
si superan ese mismo umbral (controlando en todo caso por otras caracteristicas).
Asimismo, a otro nivel, podrian compararse alumnos con el mismo rendimiento
académico en cursos consecutivos, unos afectados por la introduccién de cambios en
los criterios de repeticion y otros no (por ejemplo, con el mismo niimero de asignaturas
suspendidas, unos promocionan y otros no). Existen, pues, diversas estrategias para
poder evaluar la efectividad de la repeticion como mecanismo de gestion de la
diversidad, para saber hasta qué punto impulsa o limita el progreso educativo de los

alumnos mas vulnerables.

4.2.2. Alumnos por aula y agrupaciones de nivel

La ratio de alumnos por clase ha sido y contintia siendo uno de los aspectos de la
organizacion docente y escolar que mas atencion académica y politica ha acaparado en
los Gltimos tiempos. Parte de la centralidad de esta preocupaciéon se debe al hecho de
ser este un factor organizativo claramente relacionado con el volumen de recursos de
los centros y, por tanto, con la capacidad de inversiéon publica en educacién. Sin ir méas
lejos, el Ministerio de Educaciéon Cultura y Deporte dict6 para el curso 2012-2013 un
incremento de las ratios méximas de alumnos por aula en la etapas de primaria
(pasando de una ratio maxima de 25 a 30 alumnos) y en secundaria (de 30 a 35
alumnos). En efecto, esta medida fue justificada por la necesidad de contenciéon del
gasto en educacion. En Espana, los cambios en la regulaciéon de estas ratios han sido
frecuentes durante las dltimas décadas y en ningan caso han venido respaldados por

evidencias empiricas concretas.
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Los ejercicios de comparacion entre paises tienden a evidenciar la existencia de una
asociacion muy débil entre el nimero medio de alumnos por aula de los paises y su
rendimiento académico general (oecd, 2010). Sin embargo, ¢podemos ir mas alla y
estimar relaciones de causalidad entre medidas de ratio y resultados educativos?8

¢Coémo podriamos hacerlo?

Dos estrategias de evaluacion de impacto, ambas de naturaleza cuasiexperimental,
merecen una mencion especial.9 En primer lugar, se han aprovechado las fluctuaciones
en el momento del nacimiento como fuente de variacion exdégena del volumen de
alumnos que acaban componiendo los distintos cursos y, por tanto, el tamafio de las
aulas que los conforman. Asi, se entiende que el hecho de nacer antes o después del
mes de corte que define la adscripcidon a un curso o a otro no depende de factores
relacionados con el outcome de interés (Hoxby, 2000; Woessmann & West, 2006).
Cuando en los centros se detectan diferencias relevantes entre el nimero de alumnos
que componen un determinado curso y el nimero de alumnos que componen el curso
adyacente, cuando se excluye la posibilidad de que estas diferencias sean debidas a
dinamicas de movilidad de los estudiantes (por ejemplo, se considera la red escolar de
un municipio o de un distrito), y cuando estas diferencias se traducen en un mismo
numero de clases por curso (unas mas nutridas, otras menos), entonces las diferencias
de rendimiento entre los grupos de ambos cursos pueden ser atribuidas a las

diferencias de tamano de las clases respectivas.

En segundo lugar, la existencia de una normativa estricta sobre el nimero maximo
de alumnos que pueden admitirse por clase ha dado pie, en algunos paises, a estudiar

los efectos del tamafio de las aulas mediante disefios de regresion discontinua (Angrist

8 Las asociaciones que puedan observarse entre estas variables pueden enmascarar situaciones muy
diversas. Podemos encontrar, por ejemplo, que las escuelas tiendan a tratar en clases reducidas
precisamente al alumnado con peor rendimiento, o que las autoridades educativas opten por ofrecer a los
centros desfavorecidos recursos docentes suplementarios, lo que permitiria al conjunto del centro
ampliar el nimero de clases reduciendo su ocupaciéon (hablariamos aqui de politicas tipicamente
compensatorias). En este caso, la asistencia a grupos-clase reducidos podria asociarse con malos
resultados, no tanto por el nivel de ocupaciéon del aula, sino por el perfil de su composicién. Pero
podriamos encontrarnos con la situacion contraria: las familias con més recursos y mas preocupadas por
la escolarizacién de sus hijos, bien escogen aquellos centros que priorizan los grupos-clase reducidos,
bien presionan a los centros escogidos para que procedan de esta manera (Schlotter, Schwerdt, &
Woessmann, 2010). En ambos casos, la eventual asociacion entre clases reducidas y buenos resultados se
explicaria por la extraccion privilegiada de los alumnos que tenderian a concentrarse en ellas.

el

La investigacién sobre los efectos del tamafio de la clase cuenta con uno de los experimentos maés
conocidos en el ambito de la evaluacion de la politica educativa: el proyecto STAR (Student-Teacher
Achievement Ratio), implementado en el estado de Tennessee (Estados Unidos) entre 1985 y 1989. Sin
embargo, la implementacion del experimento y, por ende, la fiabilidad de sus resultados han sido
seriamente cuestionados (Hanushek, 1999).
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& Lavy, 1999; Woessmann, 2005a). La aplicacion de este disefio se justifica al nos
existir una relacion lineal entre el nimero de alumnos matriculados en un curso y el
numero de alumnos de las clases que lo componen. A partir de aqui, se explotan las
discontinuidades que, dentro de cada centro, se producen en torno al umbral méximo
permitido por aula, y se compara lo que les ocurre a los alumnos en las aulas de
maxima ocupacion con lo que les ocurre a los alumnos que son asignados a aulas

subocupadas del mismo curso.

Una visién general sobre los resultados que obtienen ambas aproximaciones
cuasiexperimentales nos llevaria a afirmar que los efectos del tamafio de las clases
sobre los logros de los alumnos tienden a ser débiles y poco sostenidos en el tiempo. No
obstante, en algunos casos y bajo determinadas circunstancias, esta practica
organizativa si resulta efectiva. Algunas revisiones sistematicas de la evidencia
acumulada en torno a esta cuestion indican, por ejemplo, que las clases reducidas
pueden ser particularmente efectivas para los alumnos mas desfavorecidos, con peor
rendimiento académico y de menos edad; siempre cuando se trate de reducciones de
ratio importantes (orientativamente, por debajo de 15 alumnos por aula) y se cuente
con un profesorado preparado para sacarles provecho (McGiverin, Gilman, & Tillitski,

19809; Slavin, 1989; Hattie, 2005).

Junto con el perfil social y académico de los centros educativos, el tamano de las
clases se convierte en un factor claramente condicionante de la capacidad de las
escuelas para trabajar con unas férmulas u otras de agrupacion de los alumnos. Sin
embargo, no deja de ser cierto que, a igual composiciéon social y a igual ratio de
alumnos por clase, los centros educativos aplican estrategias diferentes a la hora de
agrupar a los alumnos de un mismo curso a lo largo del afio académico. Mientras que
algunos fomentan el trabajo en grupos-clase heterogéneos, otros apuestan por
estrategias de agrupacion homogénea en cuanto a nivel cognitivo. Mas aun, estas
ultimas estrategias varian segiin su grado de transversalidad (ntimero de horas o
asignaturas en las que se trabaja con grupos homogéneos) y de estabilidad (rigidez y
perdurabilidad de la agrupacion a lo largo del curso). En un extremo encontrariamos la
formula de los agrupamientos flexibles (grupos reducidos o desdoblamientos de nivel
tan solo para algunas asignaturas, siendo posible que los alumnos cambien de
asignacion grupal a lo largo del curso); en otro extremo, los grupos estables de nivel

(clases homogéneas de composicion fija durante el curso y, a menudo, con curriculums
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diferenciados para el conjunto de asignaturas). En Espana, los centros educativos de
primaria y secundaria disponen de plena autonomia a la hora de apostar por unas u
otras estrategias. En la practica nos encontramos con una diversidad manifiesta de
modelos, y no son pocos los centros que con el paso de los afos han ido introduciendo

cambios en su aplicacion, probando y ajustando unas férmulas y otras.

Ahora bien, si nos preguntamos qué evidencia hay acumulada en nuestro pais sobre
la efectividad de estas formulas, de nuevo la respuesta es muy clara: poca. A nivel
internacional, por ejemplo, y segin muestran los propios datos del pisa, parece claro
que los centros que agrupan por niveles tienen tendencia a obtener peores resultados
globales que los que no lo hacen. Sin embargo, esta asociacion desaparece cuando se
tiene cuenta el nivel socioeconémico de los centros y sus alumnos, lo cual, de paso,
viene a indicar que la formula de los agrupamientos estables de nivel es especialmente

prevalente en los centros socioecondmicamente mas desfavorecidos.

¢Qué nos dicen los estudios basados en disefios de evaluacion mas robustos? Si
consideramos las revisiones sistematicas mas relevantes sobre la materia, parece claro
que el impacto de la agrupacion por nivel sobre los logros formativos de los alumnos
acostumbra a ser, en el mejor de los casos, modesto (Kulik & Kulik, 1982), cuando no
insignificante (Slavin, 1990); y cuando se detectan impactos significativos, estos suelen
ser positivos para los alumnos que estdn en grupos de méas nivel y negativos para los
alumnos asignados a las clases de nivel mas bajo (sobre todo en la educacién
secundaria) (Schofield, 2010). De forma general, al menos en los paises desarrollados,©
no parece que la formula de los grupos de nivel sea, por si sola, especialmente efectiva
como estrategia de incremento de la igualdad de oportunidades en educacion, en tanto
en cuanto el alumnado socioecondémicamente desfavorecido acostumbra a encontrarse

concentrado en los grupos de rendimiento inferior (Hallinan, 2003).

En Espaiia, la ausencia de evidencia sobre los efectos de las distintas formulas de
agrupamiento de los alumnos es manifiesta. Sin embargo, la variaciéon de modelos que
podriamos observar (entre centros, entre cursos dentro de los centros, cambios
introducidos por los centros a lo largo del tiempo y con reflejo en cursos diferentes en

un mismo momento del tiempo, etc.), bien deberia ofrecer posibilidades de evaluaciéon

10 Experimentos realizados en paises en desarrollo indican que, en estos contextos, la utilizacién de grupos
reducidos de nivel homogéneo puede resultar beneficioso para el conjunto de alumnos, lo cual se
considera una consecuencia del hecho de que los grupos de nivel facilitan la labor docente (Duflo, Dupas,
& Kremer, 2011).
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robusta de los impactos de las distintas opciones estratégicas. Incluso podrian llegar a
plantearse, en el nivel autonémico o local, pilotos experimentales dirigidos a probar la
efectividad de unas y otras formulas de agrupacion de alumnos en distintas asignaturas

Yy cursos.

4.2.3. Innovacion y desarrollo pedagogico

Cuando hablamos de innovacién y desarrollo pedagdgico (maneras de enseiar,
estrategias docentes), nos encontramos, por definicién, en un terreno enormemente
fértil para la producciéon y acumulacion de evidencias, incluso en el caso de aquellos
paises con poca tradicion en la evaluacion de efectividad de las politicas educativas,
como es nuestro caso. Por un lado, al no encontrarse sujeto a las restricciones
normativas que suelen afectar a la articulacion de inputs de contexto como los tratados
anteriormente, este campo aparece mucho mas abierto a la experimentacion. Por otra
parte, en la medida en que el campo propicia el ensayo de innovaciones a pequena o
mediana escala (estrategias docentes especificas, generalmente asociadas a una
determinada materia, aprobadas en pocos centros, para un conjunto limitado de clases
o secciones), se genera también la necesidad de compartir, de recoger y de acumular
evidencias sobre qué funciona y qué no funciona. Es necesario, en todo caso, velar por
que ambos procesos —experimentacién pedagbdgica y revisidn sisteméatica— se
orquesten de manera que aseguren la produccion de evidencias solidas. Esto quiere
decir disponer de buenos experimentos (pruebas piloto de diseno aleatorio que
garanticen la validez interna de los resultados obtenidos) y de buenas revisiones
sistematicas (sintesis de evidencias que aporten validez externa al sentido de los

resultados de unos experimentos y otros).

De hecho, son numerosos los &mbitos en que ensayo experimental y recopilacion de
evidencias han sido combinados para intentar aportar un conocimiento sélido y ttil
para el conjunto del profesorado y los gestores de programas educativos. Esta
combinacién ha sido trabajada especialmente, una vez mas, en los Estados Unidos y,
dltimamente, también en el Reino Unido. En este terreno, son de especial interés las
recopilaciones de sintesis de evidencias que proporcionan los espacios Teaching and
Learning Toolkit, de la Education Endowment Foundation (Reino Unido); What Works
Clearinghouse, del Institute of Education Sciences (Gobierno federal de los Estados
Unidos), y Best Evidence Encyclopedia, de la Johns Hopkins University School of

Education's Center for Data-Driven Reform in Education (Estados Unidos). Escapa a
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las posibilidades de este texto repasar el conjunto de ambitos de la practica pedagogica
que han sido objeto de esta estrategia de produccion y acumulacion de evidencias. Nos
conformamos con sefialar algunos particularmente relevantes, tanto por el volumen de
evidencia que han acumulado (4mbitos prometedores en la lucha contra las
desigualdades educativas) como por su proximidad a espacios de intervencion que han

sido estratégicos y también muy discutidos en nuestro pais.

La importancia de las competencias metacognitivas

La defensa de una ensefianza enfocada por competencias y, en particular, hacer
énfasis en la importancia de las denominadas competencias metacognitivas
(motivacion, autonomia, reflexibilidad, habilidades personales, etc.) son ya lugares
comunes del debate curricular en muchas Comunidades Auténomas. No obstante,
diversos autores coinciden en afirmar que estos argumentos apenas han trascendido el
nivel discursivo, afectando solo superficialmente a la manera en que los contenidos
curriculares se ven traducidos en la practica docente cotidiana, especialmente en la
educacion secundaria (Coll, 2007). El predominio contintia siendo de los contenidos
por encima de las competencias, y de las competencias cognitivas (relacionadas con
areas de saber especificas) por encima de las metacognitivas. Ahora bien, ées este un
hecho a lamentar? Al fin y al cabo, ¢tenemos pruebas de que unos determinados
enfoques curriculares sean mejores que otros? En nuestro entorno no hemos producido
tales pruebas, y esto es tanto la causa como la consecuencia de un debate curricular
poco interesado en la fundamentacién empirica. En otros contextos, por ejemplo, han
podido recogerse evidencias so6lidas, a menudo experimentales, sobre los niveles de
efectividad de programas que promueven el aprendizaje de contenidos mediante la
potenciacién de competencias relacionadas con la motivacién, la autogestion y la
capacidad critica, haciendo hincapié en lo que se ha venido denominar el aprender a
aprender. De acuerdo con los principales metanalisis sobre la cuestion, existe evidencia
solida de que estos programas tienen la capacidad de incidir positivamente en el
progreso académico de los alumnos (Abrami et al., 2008; Dignath, Buettner, &
Langfeldt, 2008). El impacto —que es apreciable para el conjunto de materias
curriculares y etapas educativas— resulta particularmente significativo entre el
alumnado con peor rendimiento, y cuando se trabaja de forma cooperativa en grupos
reducidos (Chiu, 1998). En una direccion muy similar apunta la evidencia recogida

sobre la efectividad de programas potenciadores de las competencias sociales y
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emocionales (Payton et al., 2008; Durlak, Weissberg, Dymnicki, Taylor, & Schellinger,
2011). Ambos tipos de programas ganan en efectividad cuando son incorporados a la
practica cotidiana de los centros, y cuando cuentan con el apoyo de un profesorado

implicado y formado en la materia.

Aprendizaje cooperativo

Se trata de aquel aprendizaje que se adquiere y se moviliza trabajando en grupos
reducidos, en torno a actividades y tareas colectivas, y en el que cada alumno desarrolla
un papel complementario estratégicamente asignado por el profesorado. En nuestro
sistema educativo, esta metodologia es habitual en el segundo ciclo de educaci6on
infantil y durante los primeros cursos de educacion primaria, donde se despliega a
través de diferentes procedimientos (tutorias entre iguales, trabajo por rincones o por
proyectos grupales). A medida que se avanza en la carrera académica, el uso de estas
estrategias va perdiendo peso. Pero, ¢qué garantias empiricas tenemos de que el uso de
procedimientos de trabajo cooperativo sea efectivamente positivo para el desarrollo
cognitivo (y no cognitivo) de nuestros alumnos? Pues bien, a pesar de la dilatada
experiencia de que disponen muchos de nuestras escuelas en la aplicaciéon de
estrategias de trabajo cooperativo, a pesar de lo mucho que se ha innovado y se sigue
innovando en este terreno y a pesar de la existencia de teorias pedagbgicas bien
asentadas sobre sus caracteristicas y sobre lo que habria que esperar de tales
estrategias, lo cierto es que no hemos sido capaces de generar suficiente evidencia
empirica que justifique (o no) la conveniencia de continuar apostando por ellas. El caso
es que estudios (algunos de ellos experimentales) desarrollados en otros contextos
(principalmente anglosajones) tienden a atribuir al trabajo cooperativo en el aula
impactos significativos positivos sobre el progreso educativo del conjunto de los
alumnos en las distintas etapas educativas y materias curriculares. Asi lo recogen
revisiones sistematicas de especial relevancia en la materia (Slavin, Cheung, Groff, &
Lake, 2008; Slavin & Lake, 2008; Slavin, Lake, Chambers, Cheung, & Davis, 20009;
Slavin, Lake, & Groff, 2009). Estas mismas revisiones coinciden en concluir que el
aprendizaje cooperativo, para ser efectivo, debe formar parte de una estrategia global
bien disenada, en la que el conjunto de tareas, funciones y recursos que se movilizan

disponen de una intencionalidad pedagdgica planificada.
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Tutorias 1*1

Las tutorias 1 por 1 persiguen mejorar el rendimiento competencial de los alumnos
maés desaventajados a través de un refuerzo individualizado, al margen del grupo-clase
ordinario. Los programas de tutorizaciéon 1x1 pueden ser diversos, dependiendo, entre
otras variables, de si se realizan en horario lectivo o extraescolar, del perfil del tutor
(profesores especialistas o no especialistas, paraprofesionales, voluntarios, etc.), de la
naturaleza institucional de las entidades promotoras del programa, de los contenidos
de las tutorias (mas o menos estructurados y focalizados en unas u otras dimensiones
competenciales), del perfil y edad del alumnado atendido (curso en que se encuentra,
con déficits competenciales mas o menos significativos), de la frecuencia y duraciéon de
exposicion al programa (dosificacion), etcétera. En Espaiia este sistema de tutorizacion
se encuentra poco implantado como practica ordinaria de los centros. En cambio, si se
han desarrollado programas de tutorizaciéon individual o en grupos reducidos fuera del
horario lectivo, dentro o fuera de los centros, y en colaboracion con entidades locales,
fundaciones o universidades. En Catalufia, por ejemplo, es el caso del programa LECXIT:
Lectura per a l'exit educatiu, iniciado en el curso 2011-2012, promovido por la
Fundacién “la Caixa”, la Fundacion Jaume Bofill y el Departament d’Ensenyament de la
Generalitat de Cataluiia, y dirigido a nifios de cuarto a sexto de primaria;™ el programa
Exit 1: Reforc escolar i activitats complementaries, iniciado en el curso 2001-2002,
impulsado por el Consorci d’Educacié de Barcelona, y dirigido al alumnado de quinto y
sexto de primaria y de primero y segundo de ESO;2 o los Tallers d’Estudi Assistit,
vinculados a los Plans Educatius d’Entorn iniciados por el Departament d’Ensenyament
el curso 2004-2005, y dirigidos principalmente al alumnado de secundaria.’3 Sin
embargo, poco sabemos sobre el impacto neto de estos programas, cosa que nos
permitiria valorar la conveniencia de potenciarlos y/o probar su traslado al marco
ordinario de funcionamiento de los centros. Hay que decir que la evidencia empirica
internacional sittia las formulas de tutorizacién 1x1 como un mecanismo susceptible de
generar impactos positivos en el proceso de aprendizaje de los alumnos con peor
rendimiento, particularmente durante los primeros cursos de la educaciéon primaria.
Para que estos impactos puedan perdurar en el tiempo, se requiere que las tutorias

partan de un diseno de actividades bien planificadas y coordinadas con los procesos de

1 M4s informacién en http://www.lectura.cat/

12 M34s informacion en http://www.edubcn.cat/exit/reforc escolar i activitats complementaries
13 Més informacién en http://ves.cat/hrLH
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aprendizaje que tienen lugar en el grupo-clase ordinario (Borman et al., 2007;
Correnti, 2009). Asimismo, la efectividad de la intervencion se incrementa a medida
que aumenta el tiempo y la frecuencia de realizacion de las tutorias, y cuando son
encargadas a profesorado cualificado o a personal bien formado y asesorado (Slavin,

Lake, Davis, & Madden, 2011; Ehri, Dreyer, Flugman, & Gross, 2007).

5. Conclusiones

En ultimo término, el proposito principal de la perspectiva «qué funciona» en
educacion es promover decisiones y politicas educativas informadas y basadas en la
evidencia empirica. La politica educativa espafola, como la de tantos otros paises de
nuestro entorno, estd todavia lejos de este objetivo. Segiin hemos tenido ocasion de
ejemplificar, las decisiones sobre las politicas educativas —sobre su lanzamiento, su
mantenimiento, su reforma, su supresién— raramente se han basado en la generacion o
disposicion de evidencias empiricas so6lidas sobre los impactos de unas u otras
intervenciones. Teniendo esto en cuenta, y a la luz de lo que podemos extraer de
experiencias y practicas evaluativas llevadas a cabo en otros contextos, hemos ido
situando algunos espacios de oportunidad para el avance en la evaluacion de impactos
de distintas intervenciones educativas en Espana, es decir, para conocer mejor en qué
medida estas intervenciones consiguen (o0 no) mejorar las oportunidades educativas de

los alumnos.

Sin embargo, si realmente pretendemos avanzar en esta direccion, es importante

tener en cuenta dos consideraciones bésicas.

En primer lugar, es indispensable poder contar con unos buenos sistemas de
informacion. Toda evaluaciéon de impacto que aspire a ser rigurosa requiere de buenos
datos en que basar la construccion de sus variables independientes (caracteristicas de
los alumnos y sus familias, sus clases, profesores, escuelas y entornos, etc.) y de sus
variables de outcome (indicadores de rendimiento, de trayectoria educativa, de
participacion laboral o, incluso, factores menos convencionales relacionados con
actitudes y disposiciones hacia la educacion o hacia otras instituciones sociales).
Dificilmente puede avanzarse en el estudio de la efectividad de las politicas y
programas educativos cuando: 1) los registros educativos son incompletos (falta de

informacién relevante) o inconexos (sin vinculacion entre ellos ni con otros registros
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administrativos), y cuando: 2) el acceso a la informacién estd muy limitado o

restringido. En nuestro pais nos queda mucho camino por recorrer en ambos aspectos.

En segundo lugar, es necesario que las evaluaciones de efectividad sean capaces de
llegar al detalle de los impactos, saber qué componentes concretos del programa
funcionan y cuales no, averiguar para qué colectivos especificos funcionan y para cuales
no, a partir de qué momento y durante cuanto tiempo. Llegar a este nivel de detalle no
siempre es facil; no siempre se dispone de grupos de control especificos para los
distintos niveles de participacion en las distintas fases o componentes del programa; no
siempre es sencillo dilucidar sobre qué subgrupos de participantes tiene sentido
analizar la ocurrencia de posibles efectos heterogéneos; no siempre es posible
comenzar el proceso de evaluacion cuando mas conviene ni disponer de una ventana
temporal lo bastante amplia para la observacion de los outcomes considerados. Sin
embargo, si queremos desentrafiar los mecanismos de efectividad (o inefectividad) de
las intervenciones educativas y saber qué hace que un programa funcione o no, hay que
impulsar evaluaciones de impacto que apuesten en esta direcci6on. Junto con este
requisito, conviene contar con un ultimo argumento: si lo que queremos es llegar a
saber por qué lo que funciona efectivamente funciona —o por qué lo que no funciona
efectivamente no funciona—, es necesario que podamos complementar el estudio
minucioso de impactos con buenas evaluaciones de implementacion, susceptibles de

capturar la verdadera complejidad de los procesos en juego.

La evaluacion deberia poder responder a ambas preguntas: qué funciona y por qué
funciona, sin perder de vista que solo en la medida en que seamos capaces de responder
a la primera pregunta, tendra sentido enfrentarnos a la segunda. Esta es la prioridad

que ha motivado la elaboracion de este articulo.
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