
ensayos

I.  InTRoDUCCIÓn

Las investigaciones sobre la eficien cia 
del docente han adoptado dife rentes 
enfoques dependiendo de la con cepción 
que se ha tomado acerca del proceso 
educativo y del papel que juega el maes
tro en este proceso. Por consiguiente, 
es posible detectar en los estudios rea
li zados una variedad de modelos y di
seños metodológi cos, todos los cuales, 
implícita o ex plí ci ta mente, tienen una 
postura de ter minada sobre la manera 
de conceptualizar la educación (enfo
que de insumo pro duc to, enfoque orga
nizativo, en fo  que evaluativo, enfoque 
expe ri mental).

Indiscutiblemente, son diferentes los 
estudios que suponen que el pa pel del 
docente es instructivo (organi za y con
trola las contingen cias de la situación 
enseñanzaapren dizaje a nivel (cognos
citivo), de aquellos otros que le confieren 
una función social (controla las interac
ciones que produ cen apren di zajes so
ciales) o lo ven como un Iíder capaz de 
orientar al alum no en el desarrollo de 
su autoesti ma y de su concepción de 
sí mismo.

De la misma manera, son di fe ren tes 
las investigaciones so bre la efi  cien cia 

del docente que con ci ben a la educa
ción como una re lación entre maestros 
y alum nos en una sala de clases, de 
aquellas que lo consideran cir cuns cri
to a un sistema de elemen tos interac
tuantes, como puede ser el macrosis
tema social.

Desde otro ángulo, son distintas las 
investigaciones que se centran en el 
“proceso” o en el “producto”, así como 
son diferentes aquellos estu dios que es
tán preocupados por el “de sempeño del 
papel pro fe sio nal del profesor” o de las 
ex pec ta ti vas que de él se tienen.

Ahora bien, las investigaciones so
bre la eficiencia del profesor en América 
Latina son muy recientes y, por ende, no 
presentan la riqueza de enfoques que 
esta temática ha de  sa  rrollado en otras 
latitudes.

Sin embargo, se han realizado al
gunos esfuerzos con el objeto de cono
cer en qué medida la variable profesor 
juega un papel en el desem peño de los 
alumnos. Existen ciertas motivaciones 
para efectuar estas investigaciones, ya 
que el número de alumnos que fracasa, 
repite y deserta es sumamente alto en 
los países latinoamericanos.

Cabe señalar que los pocos es tu
dios desarrollados no se escapan de la 
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problemática general que plantea este 
tipo de investigaciones (Berli ner, 1976), 
a lo que se suman otras interrogantes 
propias de la rea li dad del subdesarro
llo. En tre los problemas generales se 
men cio  nan aquellos relacionados con 
la definición y medición de las variables 
dependien tes e in de  pen  dientes, los rela
tivos a las me to do logías, estadígrafos e 
ins  tru men tos utilizados, etc. Las interro 
gantes propias de América Latina que
dan circunscritas pre fe ren te mente a los 
problemas de la conceptualización y el 
marco teó ri co para definir la efectividad 
del profesor.

Podemos decir que la investiga ción 
educativa constituye en general un apor
te relativamente reciente en los enfoques 
educativos de América Latina. A partir de 
los movimientos de planificación centra
lizada, de las reformas curriculares, de 
la ex pan sión generalizada durante la dé
cada del 60, surgió la convicción de que 
existía poca información disponible para 
tomar decisiones satisfactorias. Cada 
vez que el sistema educativo se expan
día, se intentaban in tro    ducir cambios o 
se ha cían pro   yec  cio  nes de necesidades, 
los educadores consta taban una ca   ren 
cia de información específica respec
to de los com po  nentes de enseñanza
aprendizaje dentro del sistema (micro
elementos), y de las interrelaciones de la 
estructura edu cativa formal con las otras 
fuerzas sociales, culturales y económi
cas (macroelementos) (Lemke, 1974).

Los primeros esfuerzos por de   s a
rrollar estudios de carácter cien tí fico 
aplicando metodologías rigurosas de 
investigación, provie nen de in ves ti ga
dores que se ubican fue ra de la región 
o de aque llos la ti  noame ricanos que reci
bieron su formación en Estados Unidos 
o Europa.

No fue sino hacia fines de los años 
60, y principalmente a co  mienzos de la 
década de los 70, cuando surgieron cen
tros e ins ti tuciones regionales que vieron 
en la investigación educa tiva su que 
hacer primordial (Re vista del Centro de 
Estudios Educativos, vol. Il, no. 4, 1972). 
Ahora bien, por ser la investigación edu
cativa una actividad relativamente nue
va en esta región, son más nu me  ro sas 
las inte rrogantes o pro ble mas que se 
han planteado, que las res puestas y re
sul  tados obte nidos. Sú  mese a esto que 
los cen tros e instituciones de in ves ti
gación, por ser tan re cien tes, han de bi do 
abocarse pre    fe rente mente a pro  blemas 
re la  cio  nados con su or  ga   nización, a la 
formación de in  ves  tiga dores, a estable
cer prio  ri    da  des, a definir sus objetivos, a 
re   sol ver su fi nan cia miento, etc. (Re   vis ta 
del Cen tro de Estudios Edu  ca tivos, vol. 
ll, no.4,1972; vol. III, no.3, 1973; vol. V, 
no. 3, 1975; vol. Vll, no. 4, 1977).

Desde el punto de vista de las prio
ridades de investigación edu ca tiva en 
América Latina, cabe se ña lar que en 
1972, de un total de 140 proyectos, el 
54% (76) se dedicó a analizar dis tintos 
aspectos de los insumos y pro  cesos in
ternos de los sistemas educativos, el 
32% (45) estuvo orien tado al estudio 
de los productos de dichos sis te mas, 
y el 14% (19) res tante se ocu pó de la 
administración, el con trol político y los 
valores que trans mi  ten los mencionados 
siste mas (Revista del cee, vol. II, no. 4, 
1972: 76).

En 1975 (Revista del cee, vol. V, no. 
3, 1975: 138) se consultó a los di  rec
tores de los centros de investi ga ción en 
América Latina sobre sus áreas de inte
rés, con el objeto de emprender tareas 
coordinadas entre los diversos centros, 
y con los resul tados siguientes:

CEE (México) Educación de adultos.
PlIE (Chile) Universidad y pedagogía universitaria.
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Por otro lado, de un total de 1,000 re
súmenes analíticos, se pu do cons tatar la 
siguiente dis tri bu ción por centual:

Proceso enseñanzaaprendizaje 16.84%

Alumnos 12.99%

Profesores 4.66%

Institucionalidad de la educación 32.53%

Educación y sociedad 24.43%

Contexto de la educación 8.56%

Como se puede apreciar, parece que 
los intereses de estas institucio nes radi
ca preferentemente en los estudios ma
crosistémicos más que en lo que sucede 
con el producto de la educación. Su pre
ocupación se centra en la interrelación 
existente entre las fuerzas socioeconó
micas y la educación, posponiéndose 
a un segundo plano aquellos estudios 
que permiten evidenciar los factores o 

determinantes que inciden en el proceso 
enseñanzaaprendizaje y en el producto 
que este proceso genera. Nótese que, 
del inventario de los resúmenes analíti
cos del cide (1,000 trabajos), tan sólo 
un 4.66% se rela ciona con la variable 
profesor. De éste, un 56.3% (45 trabajos) 
corres ponde a artículos y ensayos sobre 
la problemática del maestro, y un 43.7% 
(35 trabajos) a su comportamiento.

Sin embargo, a pesar de lo redu cido 
de las investigaciones en torno al pro
fesor y a su efectividad, es sin tomático 
constatar que son numero sos los docu
mentos oficiales que, en el ámbito la
tinoamericano, conside ran al maestro 
como una de las va  ria bles fundamenta
les del éxito aca démico y del desarrollo 
intelec tual y afectivo de los alumnos. 
Las declaraciones de principios sobre el 
papel que debe jugar y juega el profe
sor en el medio urbano y, en especial, 
en el medio rural, son múl tiples, y nadie 
desconoce la im por tancia que aquél tie
ne como agen te de aprendi zaje. Existe 
un con senso históricotradicional so  bre 
la re le van cia del maestro. Esto ha sido 

CIDE (Chile) Diseño y evaluación de materiales educativos. Educación de niños 
económicamente desfavore ci dos. Estimulación psicológica y nutrición. 
De ser ción.

Fundaçaõ Carlos 
Chagas (Brasil)

Estudios de psicología infantil. 
Educación de la mujer.

ICOLPE (Colombia) Investigación de programas.
DIE (Venezuela) Currículum.

CIE (Argentina) Capacitación y perfeccionamiento docentes. 
Problemas epistemológicos de la investigación.

CICE (Argentina) Educación permanente y de adultos. 
Educación de sectores urbanos desfavorecidos. 
Currículum y evaluación.
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un postulado que no re quie re ser com
probado (Conferencia Internacional de 
Educación, unesco, 1975).

Bastante ajeno a la mentalidad lati
noamericana, es el concepto, arraiga
do en los países de sa rro llados, de que 
la educación es un producto, y que el 
maestro, siendo uno de los tan tos insu
mos que de ter minan este producto, debe 
ser cuan tificado.

Esta situación estaría motivada por 
razones de naturaleza his tó ri cosocial, 
a las que se suman aquellas relaciones 
con las fuentes de finan cia miento, la for
mación y es pe ciali dad de los investiga
dores y la concepción que se posee del 
pro fe sor y su función.

Los aspectos socioculturales han 
determinado que el fenómeno edu cativo 
haya sido abordado, ge ne ral mente, des
de un punto de vista más bien filosófico
descriptivo que a través de diseños es
tadísticos. El quehacer pedagógico ha 
sido tradicionalmente concebido como 
un “arte”, más que como una técnica o 
una ciencia; como un proceso, más que 
como un producto. Quizás la herencia 
humanística española ha influido en esta 
postura. La carrera do cente se ha plan
teado como una vía para la movilidad 
social de los grupos más deprimidos, o 
como un apostolado y una vocación. Por 
con   si  guiente, estudios capaces de anali
zar la relación exis ten te en tre el compor
tamiento del pro fe   sor, sus características 
y los re    sul    tados alcanzados por los alum  
nos, han quedado reducidos a artícu los y 
monografías que des cri ben al “apóstol”, 
es decir, al “buen profesor”, en sus cuali
dades prin ci pal mente emo tivas.

Ahora bien, desde el punto de vis
ta del financiamiento, parece claro que 
debido a las prioridades anteriormente 
mencionadas, las fuen tes que proveen 
fondos han pre ferido atender los traba
jos del macrosistema y su rela ción con 

la educación. Por Io demás, uno podría 
inclinarse a pensar que los especia
listas que están me jor formados para 
realizar in ves ti ga cio nes educativas, no 
han sido pre ci samente los educadores y 
pro fesores, sino los economistas, so ció
logos y psicólogos. Es indudable que es
tos especialistas han estado motivados, 
por lo general, para in ves tigar la relación 
que existe en tre sus áreas y disciplinas, 
más que para invo lu  crarse en el micro
sis te ma enseñanzaapren dizaje.

Por otro lado, los pocos estudios 
que se han realizado haciendo uso de 
los modelos de insumoproducto han 
sido motivados por organismos in ter  na
cionales (oea, bid, unesco) quienes tie
nen preferencia más por las decisiones 
macroestructurales que por aquellas cir
cunscritas al pro ce so enseñanzaapren
dizaje en donde deberían radicar según 
nues tro parecer, los estudios sobre la 
efectividad del profesor.

II. MeToDoLoGÍa DeL
 PResenTe TRaBaJo

Para seleccionar los estudios so bre 
efectividad del profesor en Amé rica 
Latina se procedió de la si guiente ma
nera: en primer lugar, se revisaron 
las publicaciones la ti  no ame ricanas 
de reseñas de investigación educa
tiva, a sa ber: Resúmenes Analíticos 
en Edu ca ción (cide, Chile) que in
cluía más de 1 000 trabajos; Reseñas 
Ana lí ticas I, Il, lIl de Investigaciones 
Edu cativas en América (publicación 
oea, Argentina); Reseñas de In  ves 
ti  ga ciones Educativas 19621970 
(Secretaría de Educación Pública, 
México) y Re súmenes de investigacio
nes 19721975 (inide, Perú). Además 
se revisa ron los ca tá logos de investi
gaciones edu ca ti vas de los ministerios 
de edu ca ción de Argentina y Brasil; 
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los ca tá lo gos de conicyt (Chile) y 
las tesis de grado en las universida
des chilenas.

Conjuntamente con este es fuer  zo 
se enviaron 119 cartas a di  versos cen
tros de investigación y do   cu mentación 
en América Latina, pi diendo material 
relacionado con el tema. Se recibieron 
31 respuestas de dichos centros, de los 
cuales más de la mitad, aproximadamen
te, contestaron no poseer información 
sobre los estu dios acerca de la efec ti
vidad del profesor.

Se hizo además, un viaje rá pi  do 
para visitar personalmente al  gu nos 
Centros de Investigación en Argentina 
(cie, Ministerio de Edu  ca ción Programa 
Multirregional de la oea), Uruguay (ciep, 
Ministerio de Educación y Programa 
oea), Brasil (Fun dación Carlos Chagas, 
Fundación Getulio Vargas, eciel) y 
Perú (inide).

De inmediato, se procedió a se lec  
cio nar los trabajos de acuerdo con las 
pautas entregadas para el presente en
sayo. Se seleccionaron 23 es tu dios y se 
encontraron ade más 8 traba jos en curso, 
sobre los cuales se hace una referencia 
es pe cial (apéndice I).

El cuadro número 1 muestra que 
la mayoría de estos estudios los han 
realizado los centros privados de in ves 
ti gación y las universidades, y que un 
buen número de ellos han sido finan
ciados por organismos internacionales. 
Esto último puede ex pli car el carácter 
macrosocial de las investigaciones en
contradas. En este cuadro es posible 
observar tam bién una concentración de 
es fuer zo en el nivel primario, motiva
do quizás por los graves problemas de 
repro bación y deserción que se apre cian 
en este nivel de enseñanza en América 
Latina.

CUaDRo 1
número de investigación, niveles educativos, instituciones

que las han realizado y financiamiento internacional, por países

País
 

No. de
investi-

gaciones
 

Nivel de educación InstItución que realiza 
la investigación

Inst. 
financiada
por organi-
zaciones 

internacio-
nales (*)

Primaria Secun-
daria Ambos Centros de 

Investigación Gobierno

Argentina 5 1 2 2 4 1 2

Brasil 6 6 0 0 4 2 2

Chile 5 2 2 1 4 1 1

Ecuador 1 1 0 0 1 0 1

El Salvador 1 1 0 0 1 0 1

México 3 2 0 1 2 1 2

Paraguay 1 0 0 1 1 0 1

Perú 1 1 0 0 0 1 0

Total 23 14 4 5 17 6 10

* Las organizaciones internacionales que han financiado estos proyectos son unesco, 
bid, oea, Fundación Ford y AID.
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En cuanto al tipo de técnicas es ta 
dís ti cas utilizadas, puede ob ser var se en 
el cuadro núm. 2 que la mayoría de los 
estudios apli can co rre laciones simples, 
ta bu la ción cruzada X2 y coe fi ciente de 
con tin gen cia. Muchos de ellos em plean 
también ecuaciones de regre sión lineal 
múltiple y pocos son los que usan aná
lisis de varianza, factor analysis y aná
lisis de contenidos.

CUaDRo 2

Técnicas estadísticas utilizadas No. de técnicas 
empleadas

Factor analysis 2

Análisis de varianza 2

Regresión lineal múltiple 5

Correlaciones simples 8

Tabulación Cruzada X2, coef. 
de contingencia 7

Análisis de contenidos 2

Test de diferencia de medias 1

Esto indica que casi ningún estu
dio (la excepción es el de Schiefelbein
Farrell) utiliza técnicas múltiples de aná
lisis, lo que significa que, si bien las 
investigaciones pue den utilizar correc
tamente las téc  ni cas señaladas, éstas, 
en su con   jun to, parecen insuficientes. 
Por ejem  plo, los análisis de regresión 
múl  tiple podrían complementarse con 
otras técnicas (análisis de va rian  za, 
análisis factorial) que ana li cen la inte
racción de las variables independientes 
para poder opera como predictores con 
mayor rigor.

IIl. anÁLIsIs y DesCRIPCIÓn
 De Los ResULTaDos
 De La InVesTIGaCIÓn

En este apartado se presentan los resulta
dos de las investigaciones encontradas en 
América Latina, según el modelo de traba
jo prepa rado para el presente ensayo.

Con base en este modelo se han en
contrado en las investigaciones analiza
das, tres tipos diferentes de re laciones 
entre variables que son atin gentes al pro
blema de la efectivi dad del profesor:

La relación que se establece entre 1. 
las variables que ca rac te rizan al 
profesor y al sistema es co lar con los 
resultados del proceso educa tivo. En 
los es tudios revisados en el pre sen te 
trabajo, el tipo de varia bles inde
pendientes encon tradas con res pecto 
a las caracte rís ti cas del profesor son: 
personales (edad), sociales (nivel de 
vida y si tuación de trabajo), for mación 
del profesor, experiencia, cursos de 
perfeccionamiento realizados y per
manencia del pro fesor en la escuela. 
Con respecto a las carac terísticas del 
sistema es co lar, se han encontrado, 
por otro lado: el número de alumnos 
que el profesor debe atender en clase 
y los in su mos físicos de la escuela. Las 
va ria bles de pen dien tes, en cambio, 
están en relación con la pro mo ción
re pro bación de los alumnos y ren di
miento escolar en distintas áreas.
La segunda relación se esta ble ce 2. 
entre las variables que ca  racteri zan 
al profesor (v. in de pendientes) y las 
variables que indican la si tua ción de la 
en se ñanza (v. de pen dientes). En este 
caso, las va  ria bles in de  pendientes son 
las mismas que en la relación ante rior; 
en cambio, las variables de pen  dien  tes 
están en relación con la utilización de 
ciertas técni cas pedagógicas (uso de 
audiovi suales etc.); actitud del maes
tro hacia la enseñanza y orientación 
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del profesor hacia la instruc ción de los 
alumnos, la creatividad, etcétera.
 La tercera relación se da entre la 3. 
variable que tipifica la situación de la 
enseñanza y aquellas que miden los 
resultados del pro ce so educa tivo. En 
este caso, la variable inde pendiente 
fun da men tal es la actitud del docente 
hacia los alumnos y está medida 
por una escala de autoritarismo. 
Las varia bles dependientes son 
rendi miento y retraso escolar. Es 
importante anotar aquí que dentro 
de esta relación no se tomaron en 
cuenta las inves ti gaciones sobre 
métodos de es tudio y rendimiento, 
ya que ellas pue den considerarse 
como par te de una temática dis tinta 
y muy específica, cuyo acento está 
puesto más en el método apli cado 
que en el maes tro que lo aplica.

Por último, se mencionarán cier 
tos estudios en curso que son par ti 
cularmente interesantes con re  la  ción 
al tema de la efectividad del profesor, 
incluyendo algunos que es ca pan al mo
delo de análisis que es te trabajo se ha 
impuesto.

A continuación se presenta un resu
men de los estudios analizados, agru
pados en torno a las relaciones de las 
variables descritas.

a) Características del profesor 
y del sistema escolar 
en su relación con los 
resultados del aprendizaje

Haciendo un listado de las re la cio  nes en
tre estos dos tipos de va ria bles, se aprecia 
que son fun da mentalmente dos las varia
bles de pendientes, a saber: promoción
re probación y ren dimiento escolar.1

1  En una investigación actualmente en 
curso, Schiefelbein y Farrell analizan como 

Es clara la íntima conexión que exis
te entre estas dos variables. Incluso en 
las investigaciones de Ferrari, en Brasil, 
se emplea como variable dependiente 
el tér mi no “rendimiento”, pero operacio
nalizado mediante una tasa de aproba
ción y reprobación de los alumnos. Sin 
embargo, teniendo presente la si mi li tud 
de ambas variables, se ha pre fe ri do, en 
esta presentación, man te ner las diferen
ciadas a efec tos de una mayor claridad 
en la exposición. Se procederá, en ton
ces, a presentar en un primer momento 
los resultados de las in ves ti gaciones que 
analizan como variable dependiente la 
aprobaciónreprobación de los alumnos, 
para luego, en un segundo momento, 
pre sentar los resultados que miden el 
rendimiento académico.

1. Características del profesor  
y su relación con la promoción 
y reprobación de los alumnos

Sólo dos de las investigaciones ana  li 
zadas consideran como va ria  ble depen
diente la promoción o reprobación de 
los alumnos: los estudios de Ferrari, en 
Brasil (1973 y 1975) y el del Ministerio de 
Edu ca ciónoea en Argentina (1976).

Las variables independientes en es
tas investigaciones se ins cri ben dentro 
del ámbito de las “ca rac te rísticas del pro
fesor”, es decir, se excluyen variables del 
sistema es co lar y del sistema social. Las 
variables edad del profesor, formación, 
horas de permanencia en la escuela, 
asis  ten cia a cursos de formación en ho
rario de trabajo, desarrollo de otras acti
tudes además de la do cencia, no inciden 
en la mayor o menor tasa de aprobación
re pro ba ción de los alumnos.

va  riable dependiente la retención escolar 
(“Fac to res de deserción en alumnos de ex
tre ma pobreza”).
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Las variables que presenten re sul 
tados contradictorios con res pec to a su 
influencia sobre la variable de pen  diente 
son: la experiencia del pro fe sor, medida 
en años de ser vi cio, y la experiencia del 
pro fe sor en el mismo grado.

El estudio del Ministerio de Edu ca
ciónoea en Argentina, consi dera que 
no existe relación entre el grado de ex
periencia del profesor en general y la 
aprobaciónreprobación de sus alum
nos. En los estudios de Ferrari (1973), 
en cambio, se afirma que la ex pe riencia 
tiene una relación negati va con la tasa 
de aprobaciónreprobación de los alum
nos en pri mer grado de primaria, y de 
negativa en este grado, pasa a positiva 
en ter cer grado.2  Sin embargo, en este 
re sul tado, Ferrari hace una observa ción 
para tomar con cautela los re sul  ta dos, 
dado la alta tasa de apro ba ción con que 
aparecen los alum nos de profesores con 
menos de un año de experiencia en pri
mer grado. Si ellos fueran excluidos del 
análisis, la recta de regresión se torna
ría casi horizon tal para el pri mer grado 
y permanecería casi inal te ra da (leve
mente ascendente) para el 3er. grado; 
con lo que desaparecería la diferencia 
signi ficativa anteriormente menciona
da. Pero con todo, al hacer Ferrari una 
dicotomía de la escala de ex pe riencia 
en dos grupos (hasta 3 años y más de 
4 años), observa un cambio en la rela
ción (de negativa a levemente posi tiva) 
con la variable aprobaciónreprobación, 
con lo que se comprueba su hipótesis 
ge ne ral, o sea, de que hay una di fe
rencia signi ficativa en la relación entre 
las varia bles escolares y no es co la res 
en pri mer y tercer grados de primaria, 
de modo que las va  ria bles escolares van 

2 La diferencia entre el resultado del pri
mer grado de primaria y el tercer grado de 
pri ma ria es estadísticamente significativo a 
un nivel de 0.05.

ganando fuer za a medida que trans curre 
la en  se  ñanza, y las no escolares van 
perdiendo fuerza en ese mismo proce
so. Este resultado —como se verá más 
adelante— es si mi lar al encontrado por 
Swett, en Ecua dor, cuando se relaciona 
la misma variable experiencia con la va
ria ble rendimiento en lectura y ma  te  má  ti
cas: la relación negativa pri me ro básico, 
pasa a ser positiva cuan do se trata de 
sexto año bá sico; esto es, se da la mis
ma influencia cre cien te de las variables 
escolares (co mo es la experiencia del 
profesor) en las variables rendimiento 
de los alum nos.

En cuanto a la variable “expe rien
cia en el mismo curso” Ferrari señala 
que la relación aprobaciónreprobación 
altamente positiva en primer grado de 
primaria, pasa a ser levemente negativa 
en tercer grado de primaria. Por lo tanto, 
se nota aquí una pérdida de influencia 
de la varia ble independiente sobre la 
depen diente, a medida que los niños 
avanzan en el sis te ma es co lar. Y esto, 
evidentemente, con tra dice la hipóte sis 
que Ferrari sus ten ta de que las variables 
es co la res van ganando peso a medida 
que se sube de grado en el sistema es
colar. Sin embargo, no se su   gie   ren ex
plicaciones de por qué ocurre este fenó
meno. No obs tante, los re sul ta dos dan 
a entender que, en términos de política 
educa tiva, la ex pe  rien cia en el mismo 
cur so es impor tan te, por lo menos para 
pri mer año básico.

2. Características de los 
profesores y del sistema 
escolar en su relación

 con el rendimiento escolar

a)  Características sociales 
del profesor

Pocos estudios relacionan directa mente 
las características sociales del profesor 
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con el rendimiento acadé  mi co de los 
alumnos. El es tu dio de Fonse ca pare
ce ser el más claro al respecto. Tanto el 
nivel de vida de los profesores,3 como 
su situación laboral,4 muestran una ten
dencia a la asociación con la va riable 
rendimiento del alumno en lengua ma
terna, matemáticas y ciencia sociales, 
variable que se denomina en este estu
dio “Ac tua ción (del profesor) Ill”.

Sin embargo, no fue posible con cluir 
que, en general, las variables nivel de 
vida y situación de trabajo estuvieran sig
nificativamente aso cia  das con las varia
bles de ac tua ción de los profesores.5  Es 
decir, la tendencia a la asociación mos
trada entre las variables de tipo social y 
el rendi miento de los alumnos (Act. III), 
se disuelven cuando se consideran en 
conjunto las variables dependientes (Act. 
I, II y III).6  De todas maneras, Fonseca 

3 Medido éste en una escala de estrati fi ca
ción social basada, por un lado, en la pose sión 
de ciertos bienes y, por otro, en un estilo de 
vida que dicha posesión genera.

4 Se entiende como vínculo de contrato con 
la escuela y dedicación semanal con   for me a 
lo establecido por el contrato.

5 Es necesario aclarar que la variable de
pendiente general “actuación del pro fe sor”, 
además de incluir la variable “rendimiento 
del alumno” (Act. IIl) incluye la variable “pro
cedimientos pedagógicos del profesor” (Act. I) y 
“ambiente en la sala de clase” (Act.II). Por tanto, 
cuando Fonseca se re  fie re al impacto global de 
las variables sociales, se está refiriendo no sólo 
al ren di  miento de los alumnos, sino también a 
va riables de la “situación de aprendizaje”, que 
dentro del mode lo que se utiliza en es te trabajo 
constituye un conjunto de va  ria bles específicas 
que pueden influir in de  pen dientemente en los 
resultados de los alum nos.

6 Importa adelantar que aunque Fon se ca 
también encuentre una tendencia a la aso
ciación entre la variable “renta del pro fesor” y 
“ambiente en la sala de clase” (Act. 11), sigue 
siendo válida su conclusión ge ne ral de que 
no se observa una correlación positiva entre 

concluye que es importante profundizar 
en el estudio de estas relaciones.

Lo que aparece desvirtuado en este 
mismo estudio es el supuesto (assump-
tion) de que a mayor se gu  ridad en el 
trabajo y a mayor tiem  po disponible para 
las tareas de enseñanza, se le asegu
ran al pro  fesor mejores condiciones para 
actuar más eficazmente en su la bor. 
Entiéndase aquí nuevamente la “acción 
eficaz” del profesor en los tres niveles 
anteriormente se ñala dos.

Schiefelbein y Farrell (Chile), al anali
zar Ia relación que existe entre las varia
bles “rendimiento del alumno”, controlan 
esta relación con una varia ble que ha 
demostrado ser el mejor indicador del 
nivel so  cio económico: “educación de los 
pa dres”. Se consideró, por tan   to, pro fe
sores y es tudian tes de “status bajo” a 
quie nes tenían pa  dres con educación 
básica o inferior; y profesores y alum nos 
de “status alto”, a quienes tenían padres 
con educación secundaria o superior. Sin 
entrar a profundizar en el análisis que él 
hace respecto a la varianza de la varia
ble rendimiento, con relación a los nive
les de for mación del profesor, se puede 
usar el mismo cuadro que pre senta para 
con firmar la tendencia a la aso cia  ción se
ñalada anteriormente en  tre las variables 
nivel de vida y re n    di miento. Es decir, si 
se obtiene una media de rendimiento 
de los alum nos de “status alto” y bajo y 
se compara con los profesores de este 
mismo nivel, se observa una clara ten
dencia entre los profesores de status alto 
a obtener promedios más altos de rendi
miento, tanto en tre los alumnos de status 
alto como entre aquellos de status bajo. 
Am bos estudios, parecen confirmar, por 
tanto, la misma tendencia a la asociación 
entre las varia bles so cio económicas que 

las variables socioeconómicas —to madas en 
conjunto— con las variables de “ac tuación del 
profesor” (I, II, III).
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caracterizan al profesor y las variables 
de ren di miento académico.

b)  Formación del profesor

¿Qué sucede entre las variables que in
dican el nivel de formación del pro fesor 
con relación al rendimiento de los alum
nos? Aquí el cuadro es relati vamente 
contradictorio. En pri mer grado de pri
maria la relación entre ambas variables 
es negativa (inep); en 4°, 6° y 8° año 
básico la relación es positiva y en el últi
mo (Schiefelbein, Rivarola) curso de se
cun daria, la rela ción es neutra (Rivarola) 
(ver: apéndice núm. 2).

El estudio de inep afirma que las me
dias en las pruebas de lectura y or to gra
fía bajan en la medida en que aumenta 
el nivel de preparación de los maestros. 
Sin embargo, se dice, estas tendencias 
reveladas en los datos deben tomarse 
con cautela debido a un problema me
to dológico. En el estudio se con si de ran 
4 niveles de formación del maes tro de 
primer año básico.

Ahora bien, el nivel de formación de 
quienes tenían estudios secunda rios 
completos, correspondió a los pro fe
sores de cerca del 82% de los alum nos 
de la muestra, lo que cierta mente redujo 
mucho la fre cuen cia en tre los profesores 
con otros ni    ve   les de formación (estu
dios pri ma   rios, secundarios incomple
tos, su   pe  rio res). Esto significa que las 
medias de rendimiento obtenidas que 
corres ponden a los últimos ni ve les, pue
den sufrir variaciones sig ni fi cativas con 
respecto al universo. Por ello, la con
clusión de que la re la ción entre nivel de 
formación y ren di miento es negativa en 
primero básico, no puede con siderarse 
muy fundamentada.

Respecto a 4° y 6° grados de pri
maria, Rivarola llega a la conclusión de 
que la relación entre nivel de for mación y 
rendimiento es positiva en ambos cuan
do se hace un análisis bivariado. Aquí 

no se consideran los niveles más bajos 
de formación del profesor que Rivarola 
presenta, por lo poco representativo del 
número de profesores considerado (12). 
Sin embargo, con respecto a los n i ve 
les más altos de formación (uni ver  sitario 
completo, incompleto y normal), puede 
distinguirse que, en lengua materna, las 
me dias de rendimiento decrecen pau
la ti na men te a medida que baja el nivel 
edu ca tivo del docente en 4° y 6° grados 
de primaria.

Sin embargo, en ciencias se ad vier te 
que el nivel de formación menos efecti
vo es el “universitario in completo”, aun
que por pequeño margen con respecto 
al normalista. Este último resultado es 
coincidente con el de Schiefelbein, quien 
con clu ye que la manera menos efectiva 
para la formación de los maestros parece 
ser la de lograr una ex pe riencia univer
sitaria incompleta (sin un título en peda
gogía), luego la formación normalista y, 
finalmente, la forma más efectiva, que 
sería la preparación universitaria que 
conduzca a la obtención de un título en 
pedagogía.7 

Como se dijo anteriormente, el estu
dio de Schiefelbein trata de profundizar 
en la relación de la va ria ble formación 
del profesor con rendi miento del alumno, 
controlando dicha relación con la varia
ble ni vel socio económico del alumno y 
del profesor, medida ésta por la va ria ble 
educación de los padres. Entre los pro
fesores de status bajo, se observa en 
matemáticas una tendencia decreciente 
en el desempeño de su labor al au men tar 
el nivel de preparación de los mismos, 
mientras que en el área de castellano la 
tendencia es ascendente. Cuando, por 

7 En este caso se trata de estudiantes de 8° 
año básico que se comportan en matemáticas 
y en castellano de la misma forma en que se 
comportan los estudiantes de ciencias —no 
los de castellano— en 4° y 6° años básicos 
en el caso paraguayo.
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otro par te, los profesores de status alto 
trabajan con alumnos de status ba jo, 
se observa un patrón común tan to en 
el área de matemáticas co mo en la de 
caste llano. En am  bas áreas la dirección 
de la re  la  ción es negativa; esto es, los 
ni  ve  les más altos de formación se re la
cio nan con los promedios más bajos de 
ren di miento, teniendo en cuenta que las 
diferencias de los pro me dios son peque
ñas. Esto quiere de cir que cuando los 
pro fe so res de status alto trabajan con 
es tu diantes de status bajo, los niveles 
superiores de preparación parecen cons
tituir una desventaja.

El único estudio que relaciona las 
variables formación del profesor con 
rendimiento académico a nivel secun
dario (último curso de secun daria), es 
el de Rivarola en Paraguay. El resul
tado al que él llega es que a nivel de 
la enseñanza secundaria la educación 
del profesor no es de ter  mi  nante en el 
rendimiento edu  cativo de los alumnos, 
ya que no se presen tan rendimientos di
fe ren  ciales signi ficativos para cada uno 
de los niveles educativos for  ma  les del 
profesor. Queda por ver se, sin embargo, 
si ésta no in fluen cia de los niveles de 
forma ción del profesor con respecto al 
ren  di miento del alumno a nivel secunda
rio, se mantiene cuando se controla con 
niveles socioeconómi cos del profesor y 
del alumno, como lo hiciera Schiefelbein 
en Chile. Los datos, empero, no permi
ten distinguir niveles socioeconómicos 
en la varia ble formación del pro fe sor. 
Sólo con respecto al alumno se pueden 
distin guir niveles de es tra ti ficación por 
ubicación de las escuelas en el sector 
urbano. Riva rola, considerando sólo las 
escuelas pertenecientes a los estratos 
bajos urbanos, no encuentra en ellas 
que la variable educación del profesor 
muestre una tendencia posi tiva o nega
tiva en la asociación con ren dimiento de 
los alumnos.

Lo que Rivarola parece con fir  mar con 
este hallazgo es el su   pues to de que la 
clave en el apren  di  zaje de los alumnos 
está en la enseñanza, no en el maestro. 
Es decir —lo afirma con Bloom— “no es 
lo que los maestros son, sino lo que ellos 
hacen en la in te  rac ción con sus estudian
tes y cómo se sien ten acerca de ellos 
mismos y de la enseñanza, lo que deter
mina el rendimiento” (Rivarola: 70).

En términos de los estudios aquí 
ana li za dos, este supuesto tiende a con
fir marse en el nivel secundario más que 
en el primario, puesto que al menos en 
4° y 6° años básicos, la rela ción mostró 
ser positiva (Pa ra guay). En 8° año la re
lación es positiva, pero débil (Chile). Si 
ade más se considera el estudio de inep 
(Brasil) en 1° bá sico, donde la relación 
es negativa (abstracción hecha del pro
blema de confiabilidad anotado), puede 
resu mirse que la variable formación del 
profesor tiene un efecto diferenciado se
gún sea el curso o grado de alum nos a 
que se refiera. Es decir, la aso cia ción 
partiría siendo levemente negativa (o 
neutra) en los primeros años de educa
ción básica, se acen tuaría positivamen
te en los cursos medios de educación 
básica, para ir declinando luego hacia 
el 8° básico, tornándose finalmente neu
tra en los últimos cursos de secundaria. 
Esta generalización permitiría apoyar en 
parte la hipótesis de Ferrari mencio nada 
anteriormente, con respecto a la cre
ciente influencia de las varia bles esco
lares (como la formación o expe riencia 
de profesor) en la me di da en que los 
niños van ascen diendo de grado en el 
sistema edu ca  tivo. Pero esta hipótesis 
tiene su contrapartida en otra formulada 
por Rivarola, que también parece con
fir marse en parte con los da tos descri
tos, a saber: que “si la vin cu lación del 
estudianteprofesor es decreciente a lo 
largo del ciclo de escolaridad, cabría es
perar que las consecuencias de la mejor 
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ca li fi cación profesional sean mucho más 
notables durante Ios primeros estudios 
de la educación básica”. Es decir, se su
pone que hay una asociación positiva y 
decreciente (hasta convertirse en neutra) 
des de la educación básica hasta la edu
ca ción secundaria. Ambas hipótesis, que 
son contradictorias en su for mu lación, 
aparecen confirmadas par cialmente por 
los datos, puesto que la curva de la aso
ciación as ciende positivamente en los 
pri me ros cursos de educación básica 
(hipótesis de Ferrari), para luego decre
cer en los últimos años de educación 
secundaria (hipótesis de Rivarola).

Para confirmar o rechazar el su
puesto al que hiciera referencia Ri varo
la al citar a Bloom (la clave del apren
dizaje no está en lo que el maes tro es, 
sino en lo que hace) de ben considerarse 
también las otras variables que caracte
rizan al profesor: experiencia, cursos de 
perfeccionamiento realizados y horas de 
permanencia en la es cue la.

c)  Experiencia del profesor

En cuanto a la relación entre la variable 
“experiencia del profesor” con “rendi
miento de los alumnos”, aparecen nueva
mente y con re sul ta dos contra dictorios. 
De doce re la ciones encontradas en los 
es tu dios entre ambas va riables, sie te 
muestran un signo po si tivo, tres un signo 
neutro y dos un sig no negativo. Las dos 
relaciones ne ga tivas se encuentran en 
el estudio de Swett en Ecuador en 1° y 
4° grados de primaria, en las áreas de 
matemáticas y lengua materna.

Swett acota que la correlación que 
existe entre la experiencia del docente 
y las actitudes del mismo hacia la ense
ñanza es casi absolutamente negativa  
(r = .927) entre los profesores de primer 
año básico. Esto quiere decir que los 
profesores con más años de docencia 

tienen una actitud más negativa hacia 
la enseñanza por lo que no es extraño 
que tengan un efecto negativo sobre el 
aprendizaje de los estudiantes

Esto puede explicarse, en par te, por 
la política de promoción de los profeso
res en Ecuador. En este sistema se pro
mueve a ni ve les más altos de enseñanza 
a los profesores considerados más efec
tivos. Sucede entonces que los profeso
res de los niveles inte riores —sea cual 
fuere su ex pe riencia— tenderían a aso
ciarse ne ga tivamente con el rendimiento 
de sus alumnos, mientras que los maes
tros de niveles superiores mos tra rían 
una relación positiva con el ren dimiento 
de sus alumnos. No hay datos que con
firmen que esta mis ma política se dé en 
otros países la  ti noame ricanos, pero es 
fácil su po ner que en aquellos países que 
cuentan con relativamente pocos maes
tros formados puede darse la tendencia 
de concentrar a los mejores maestros en 
los niveles en que se requiere un mayor 
número de conocimientos para desarro
llar la docencia.

El estudio que no revela asociación 
entre las variables experiencia y rendi
miento es el de Rivarola en Paraguay: a) 
en 4° grado primario, en el área de cien
cias y castellano, cuando la relación es 
bivariada; b) en el último curso de secun
daria, en ambas áreas también cuando la 
relación es bivariada; c) y en 6° grado de 
secundaria, en el área de letras, cuando 
la relación es multivariada (experiencia 
más autoritarismo, más educación adi
cional). El 4° grado de primaria es el 
que presenta ma yo res contradicciones. 
La relación es levemente negativa (aun
que menor que en el primer año básico), 
en el caso de Ecuador. En el estudio de 
Rivarola la relación es neutra cuando se 
hace un análisis bivariado, y ésta pasa a 
ser positiva cuando se hace un análisis 
multivariado. En este caso la variable 
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experiencia más la variable educación 
adicional del pro fesor, explican más de 
1/4 de la varianza del rendi miento de 
los alum nos.

Con respecto a los profesores de se
cun daria —en el caso de Pa ra guay— pa
rece ser que hay dife rencia en cuanto al 
efecto que su experiencia pueda tener 
en el rendi miento de los alumnos, cuan
do se trata de profesores de Ciencias 
y Castellano. La asociación es po si tiva 
(.38) en el primer caso y negativa ( .10) 
en el segun do, cuando el análisis es bi
variado. Es ta diferencia es com prensible 
da do que en el dominio de las cien cias 
naturales es más difícil que el estudiante 
reciba un apoyo ex tra es colar. En cam
bio, en el área de la lectura, de la com
prensión y dominio del lenguaje, con una 
base obtenida en los primeros grados, el 
estudiante está en condiciones de incor
porar nuevos conocimientos y recursos 
que provienen desde fuera del sistema 
escolar.

Cuando se hace en secundaria un 
análisis multivariado y se in corpora a 
la variable “ex pe rien cia” las variables 
“grado de auto ri ta rismo” y “for ma ción 
del do cente”, la tendencia ante rior pa re
ce con firmarse. Es decir que, en el ca
so de lectura, ninguna de las va ria bles 
consideradas resulta es ta dísticamente 
significativa en la de terminación de los 
valores de rendimiento, en tanto que en 
ciencia se mantiene la “experiencia” y 
“auto ritarismo” del docente como varia
bles que contribuyen a la ex pli cación de 
dichos valores, sien do mayor el peso de 
la variable “auto ritarismo”.

Hay que anotar también que la va
riable experiencia es categorizada en 
términos distintos en muchos de estos 
estudios. El dato más intere sante, res
pecto a las distintas cate go  rías con que 
ha sido utilizada esta variable, lo propor
ciona el estudio de Echart de Bianchi en 
Argentina, donde se observa que has

ta el tercer intervalo (13 a 20 años de 
experien cia) existe una correlación posi
tiva con el rendimiento, tanto en primaria 
como en secundaria; sin embargo, en el 
cuarto intervalo (más de 20 años de ex
periencia) el rendimiento decae notoria
mente con relación a esta varia ble. Ello 
puede explicarse —según la au to ra— 
debido a que los docentes más antiguos 
pueden haber tenido una formación más 
deficiente en téc nicas pedagógicas.

Por último, el estudio de inep (Brasil) 
es el único que relaciona la variable ex
periencia en el mismo curso con “rendi
miento escolar”, en con trando que esta 
relación es positiva en primer grado y 
negativa en tercer grado de primaria. 
Este resultado es contradictorio con res
pecto a lo que se desprende del estu dio 
de Swett.

En resumen, la experiencia del profe
sor parece ser una variable que, en tér
minos generales, mues  tra una tendencia 
positiva a la asociación con la variable 
ren  di mien to acadé mico de los alum nos 
en la mayor parte de las investigaciones 
realiza das en Amé rica Latina. Sin embar
go, la curva de asociación no se man
tiene rectilínea en todos los cursos y en 
todas las áreas de conocimientos. En los 
primeros gra dos de primaria aparece en 
algu nos estudios una relación más bien 
negativa, hecho que puede explicarse 
con lo que se deno mina la política de 
promoción de los profesores más eficien
tes hacia cur sos superiores. Hacia los 
últimos grados de primaria, la asociación 
entre experiencia y rendimiento pa re ce 
ser constantemente positiva, tan to en 
el área de la lengua ma  terna como en 
matemáticas y ciencias. Hacia fines de 
secundaria, la experiencia del profesor 
parece tener una influencia diferenciada 
en las diversas áreas de conocimiento. 
En el dominio de las ciencias na tu rales, 
la asociación con tinúa siendo positiva; 
en cambio, en el área de la lengua ma
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terna la aso ciación pa sa a ser neutra con 
relación al rendimiento de los alumnos, 
re sul  tado que es plausible si se con si
dera la diferente influencia que el me
dio cultural y extraescolar ejerce sobre 
el alumno.

d)  Cursos de perfeccionamiento

Otra de las variables analizadas con 
respecto al rendimiento de los alum  nos 
y que está en relación con las caracte
rísticas del profesor es la de perfeccio
namiento docente.

Schiefelbein encuentra una co rre la
ción negativa (r = .10) entre la asis
tencia a cursos de perfecciona miento 
y el rendimiento de los alum nos, es de
cir, a mayor cantidad de cursos de per
feccionamiento realiza dos, menor es el 
rendimien to de los alumnos en mate
máticas y castellano en el nivel de 8° 
año básico. Sin embargo, para in ter pre
tar estos datos fue necesario hacer un 
análisis en el que se tomaran en cuen
ta otros factores que afectaban dicha 
rela ción. En general se concluyó que 
los cursos de perfeccionamiento en ser
vicio son más útiles para los profeso res 
de castellano —especialmente pa ra los 
normalistas— que para los pro fesores de 
ma te  má ticas. Más bien, los cursos para 
profesores de matemáticas no parecen 
te ner efecto sobre el rendimiento de los 
alumnos (o tienen un efec to negativo), 
excepto para los profesores con prepara
ción uni ver si taria pero sin título en peda
gogía que, como ya se dijo, representan 
el nivel de forma ción menos efec ti vo. 
Esta afirmación debe ser en tendida en 
el contexto de lo que en Chile significa la 
introduc ción de la “nueva matemática”, 
que ciertamente implica una pre pa ración 
más lenta y difícil del pro  fe sor. Otra de 
las conclusiones ge ne rales a que llega 
Schiefelbein es que el hecho de tomar 
más de un curso de perfeccionamiento 

no parece ser productivo en términos 
del rendimiento acadé mico de los es
tudiantes.

Sin embargo, Schiefelbein y Farrell, 
en un estudio actualmente en curso,8  
hacen un análisis de las varia bles que 
mejor “discriminan” entre los alumnos 
que, estando en 8° año básico en 1970, 
alcanzaron o no 4° año medio en 1974. 
En este análisis se vio que la variable 
“perfecciona miento de profesores” era 
la décima en importancia en un total de 
más de 100 variables, con una pondera
ción significativa. Curiosamente, esta va
riable resultó ser más significativa para 
los alum nos de nivel socioeco nómico 
alto. En este caso apareció como la 
sexta variable en importan cia para “dis
criminar” la permanen cia en el sistema 
educativo.

Por tanto, si bien es cierto que la 
variable asistencia a cursos de per
feccionamiento no evidencia una re la 
ción positiva con rendimiento es co lar 
(Schiefelbein 1974), ésta pa rece ser, sin 
embargo, una variable importante en tér
minos de la reten ción escolar.

Otro estudio que correlaciona la va
riable “perfeccionamiento do  cen te” con 
“rendimiento” de los alumnos, es el de 
Barriga, en Perú. En este estudio tam
bién se nota una ausencia de correlación 
entre el rendimiento de los do cen tes que 
asistie ron a cursos de per fec cio namiento 
y sus edu can dos, tanto en educación ini
cial como en educación básica regular. 
Se hizo además una prueba de co no
cimientos y una escala de actitudes a los 
profesores que asistie ron a la capacita
ción durante 197374 y 75, con lo que se 
comprobó un ren   di  miento superior, tanto 
a nivel de conocimiento como de actitudes 
de éstos en comparación con los que no 
asistieron (estadísticamente sig nificativa a 

8 “Factores de deserción en alumnos de 
extrama pobreza”.
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nivel de 0.05). Am bas conclu siones impli
carían pre su  mi blemente que las acciones 
de capacitación, si bien llegan al docente, 
no se transfie ren al educando, dado que 
no hay co rre lación entre los resultados 
de apren dizaje de los estudiantes, con el 
perfec cio na mien to de los pro fe sores.

El resultado de estas investi ga  cio 
nes es sorprendente pues con tradice 
(al menos en cuanto a ren dimiento se 
refiere) el supuesto de que la inver sión 
en cursos de per fec cionamiento es ren
table, puesto que repercute en forma 
favorable sobre el rendimiento de los 
estudiantes. Esta conclusión sorpren
de, es pe cial mente si se con sidera que 
es significativamente mayor el nú me ro 
de profesores califi cados (con mayor 
formación) que asisten a dichos cur
sos (De Andraca, 1975; Vera, 1976). Sin 
embargo, hay muchas consideraciones 
que debe rían hacerse antes de concluir 
que el perfeccionamiento docente es 
improductivo. Schiefelbein hace no  tar 
que el comportamiento aca dé    mico de 
los estudiantes, me   di do en una prueba 
que cubre so la mente las áreas mate
mática y de dominio de lenguaje no es 
el úni co criterio (ni nece sa ria mente el 
mejor) para juzgar el éxito del perfec
cionamiento. Los cursos de per fec cio
na miento tienen otros obje ti vos, como 
la concientización po lí ti ca, la reflexión 
sobre la problemática nacional u otros 
temas tan amplios como la educación 
li beradora, ele  men tos de filosofía edu
cativa, etc., que en ningún caso pue
den me dirse por las pruebas ob jetivas 
de conocimientos específicos apli ca das 
universalmente a los alum nos. Además, 
muchos elementos de la nueva pedago
gía que son impartidos en los cursos 
de perfec cionamiento (pedagogía más 
induc tiva, centrada más en la propia in
ves tigación realizada por los alum nos 
que en la autoridad del maestro, etc.) 
no pueden ser evaluadas con pautas 

aptas para medir un quantum de cono
cimientos. Es decir, si bien los métodos 
pe dagó gicos pueden haber cambiado 
de bido en parte a los cursos de per fec
cionamiento (resul tado que se consta
ta en la investiga ción de Barriga), los 
métodos de eva  lua  ción no han cam
biado lo sufi ciente como para evaluar 
esa acción educativa innovadora. En 
este sen tido, el resultado al que llega 
Barriga de que las acciones de perfec
cionamiento han llegado al maestro pero 
no al estudiante, puede aun cuestio
narse, puesto que a lo mejor también 
han influido sobre los alumnos (piénsese 
en formación política, en interpreta ción 
de la realidad peruana o en métodos de 
investigación científica, etc.) y no han 
podido ser evaluadas por medio de las 
pruebas objetivas de conocimiento. No 
se puede, por tanto, concluir, con base 
en las inves tigaciones realizadas hasta 
el momento en América Latina, que los 
cursos de perfeccionamiento no sean 
en modo alguno rentables. Hay toda vía 
un problema metodológico no resuelto, 
a saber: cómo medir en forma adecua
da el efecto que produ cen los cursos de 
perfeccionamiento en la relación profe
soralumno y el tipo de rendimiento es
tudiantil que es necesario evaluar como 
posible efecto atribuible a lo recibido por 
los profesores en los cursos de perfec
cionamiento.

Hay, además, algunas investiga ciones 
que enfocan el problema del perfecciona
miento docente no en relación al rendi
miento del alumno, sino en función del 
papel que juega el profesor como agente 
de cambio del sistema educativo.

Mayo, Hornik y McAnany estudia ron 
el efecto del perfeccionamiento docen
te de los profesores de El Sal  vador, en 
lo que se refiere a la implanta  ción de la 
reforma edu ca tiva basada en la instruc
ción por televisión. Estos autores de
sa rrollaron y validaron un método para 
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observar la conducta del profesor en el 
salón de clase, basados en la teoría del 
desarrollo por estadios en la enseñan
za. Sus resultados mostraron que, si 
bien los años de entrenamiento formal 
no parecían afectar el comportamiento 
en el aula, los maestros perfecciona
dos durante la reforma tendían a adop
tar gradualmente técnicas más moder
nas de enseñanza. Un estudio intensivo 
efectuado en dos aulas concluyó que 
la autoconfianza de los docentes ha
bía aumentado, y que éstos se habían 
convertido en críticos exigentes de la 
instrucción televisada en el curso de la 
reforma. Estos estu dios de observación 
implicaban que, aunque los muchos pro
gramas de Refor ma habían interactuado 
para producir un gran número de cam
bios, el programa de perfecciona miento 
magisterial era crucial para el éxito de 
los proyectos televisivos y para la intro
ducción de la pedagogía moderna en las 
aulas salvadoreñas.

Los autores concluían que el per  fec 
cionamiento adquirido a lo largo del año 
había agudizado in cues tio na  ble mente 
las habilidades de los maestros y había 
despertado su con cientización a tal gra
do que ahora eran capaces de criticar 
los progra mas televisivos y las otras re
formas cuando no eran adecuados o no 
ser vían a sus intereses. En conclusión, 
los maestros no temían o resentían estos 
programas, sino que eran cada vez más 
conscientes de sus desven tajas.

Es muy interesante el enfoque de 
un estudio que investiga el efecto del 
perfeccionamiento docente en Argentina 
(Vera, Agrumado, Luna) también desde 
el punto de vista del papel que juega el 
profesor como agente de cam bio en el 
sistema edu  cativo.

Los autores llegan a la con clu sión de 
que los cursos de per fec cio na miento han 
sido un factor atro fiante del sistema edu

cativo, al impedir que el sector docente 
actúe como agente de cambio al interior 
del mismo. Esto es, el per fec cionamiento 
ha tendido a reforzar en Argentina un pa
pel pasivoburocrático en los profesores, 
lo que ha posibilitado que ellos, en lugar 
de ser un elemento transforma dor del 
sistema educativo, se convier tan en un 
obstáculo y freno de la dinámica propia 
de desarrollo del sis tema. Esto es abso
lutamente cohe rente con el papel que le 
asigna el sis te ma educativo al docente y 
al per feccionamiento docente.

Por tanto, si bien el perfecciona
miento no parece ser efectivo en tér
mi nos del rendimiento de los alum nos, 
es posible pensar que sí lo ha sido en 
otro nivel; es decir, ha po dido ser fun
cional con respecto a los amplios obje
tivos de políticas educativas coherentes 
con determi nadas políticas de desarrollo 
na cional.

3. Características del sistema 
escolar y su relación con el 
rendimiento de los alumnos

Se encuentran pocos estudios que es
tablezcan una relación entre va ria  bles 
del sistema escolar y rendi miento de 
los alumnos.

Swett, en Ecuador, relaciona el nú
mero de estudiantes que el profe sor debe 
atender (o la relación profe sor/alumno) 
con el rendimiento en lectura y mate
máticas de los estu diantes de primaria. 
A su juicio, los resultados de su análisis 
son con tra dictorios, ya que muestran con 
igual fuerza efectos positivos y negati
vos. En el primer grado, la presencia de 
un mayor número de alumnos por profe
sor es siem pre positiva (pero no siempre 
sig ni fi ca tiva), es decir, a una relación es
tu diante/profesor más alta, co  rres ponde 
un rendimiento más alto de los alumnos. 
Por el con trario, en el sexto grado, existe 
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una ten den cia marcadamente negati
va (con mucha consistencia en los dife
rentes tipos de escuela).

Al tratar de explicar la correlación po
sitiva que se da entre ambas varia bles 
a nivel de primer grado, Swett recurre a 
otras variables que tienen alta asocia
ción entre ellas, sin pre tender dar con 
ello una explicación causal. Por un lado, 
muestra que hay una correlación entre la 
relación estu diante/profesor y el retraso 
es co lar, y, por otro, encuentra también 
una correlación entre los años de ser
vicio del docente y la relación estu diante/
profesor, o sea que los profe sores con 
más años de ser vi cio tienen más alum
nos en sus clases. Finalmente, conclu
ye que es el efecto positivo del retraso 
es co lar en primer grado y no la calidad 
docente, el factor determi nante pa ra que 
en este nivel la rela ción es tu diante/profe
sor más alta esté aso ciada con un mayor 
rendi miento de los alumnos.

Las investigaciones de eciel re vela
ron también una ausencia de aso cia ción 
estadística entre el apro   ve cha miento es
colar y la ta sa alum no/profesor, con una 
ex cep ción impor tante: los alumnos de 
cla   se baja rin den más en clases pe que
ñas (Maura Castro, op. cit., 1977:45).

Por otra parte, el estudio de Fon se ca 
(Brasil) intentó mostrar una aso ciación 
entre las variables deno mi nadas estruc
tura de escuela y la va riable actuación 
del profesor. Ya se dijo que estas últimas 
variables comprendían tres distintos as
pectos: técni cas o procedimientos del 
profe sor (Act. I), ambiente en la sala de 
clase (Act. II) y rendimiento de los alum
nos (Act. III). Las variables refe rentes a 
la estructura de la escuela comprendían 
la tradición escolar (inclu ye carácter del 
reglamento interno, problemas admi 
nistra  tivos, disci plina, etc.), caracterís
ticas de la direc ción (escala de autorita
rismo —pei misión—), burocracia escolar 
(una escala ad hoc), status y papel de los 

estamentos (profesor, director, alumno). 
De todas estas variables independien
tes, la única que mostró una asociación 
positiva con la actuación del profesor 
(sólo en el nivel de Act. II y III) fue la 
variable tradición escolar, lo que signifi
ca que existe una dependencia entre la 
diná mica escolar (considerada desde la 
acción del profesor has ta la respues ta 
del alumno) y las manifestacio nes for
males del sis te ma de enseñanza. Por 
tanto, cuanto más centralizantes son 
esas ma ni fes taciones formales, más 
efica ces son para orientar la diná mi ca 
escolar. Como no se en contró asocia
ción entre el grado de auto ri ta  rismo de 
la dirección y las diferentes modalidades 
de la actuación del pro fesor, el estudio 
no pudo probar la hipótesis de que la 
dirección, al des cargar responsabilida
des de de ci sión en grupos subalternos, 
estaría consi guiendo un clima favorable 
a la actuación del profesor. De bi do a 
ello, Fonseca termina pre gun tán dose si 
acaso el papel que las direcciones des
empeñan es un papel poco impor tante 
en el sis te ma de enseñanza vigente, ya 
que ellas estarían tra tando de interferir 
lo menos posible en la actuación de los 
profesores. De hecho, la acción de los 
profesores estaría hoy más condiciona
da por víncu los de carácter legal (leyes, 
reglamentos, normas disciplinarias, etc.), 
que por los mismos directores de escue
la (Fonseca: 165).

La no relación de las otras va ria  bles 
independientes con los tres nive les de 
actuación del pro fe sor y también la es
casa re la ción mostrada por la variable 
tra di ción escolar sobre actuación, llevan 
a concluir a los autores que la estructura 
de la escuela no ejer ce una gran influen
cia sobre la ac tua ción del profesor y, por 
tanto, sobre el rendimiento del alumno 
(Act. III).

Además del estudio de Fonseca, el 
otro estudio que relaciona ca rac te rísticas 
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del sistema escolar con el aprendiza
je es el de Carlos Mu ñoz Izquierdo en 
México (1971). Mediante una ecuación 
de re gre sión múltiple él muestra que los 
in su mos educativos endógenos al sis
tema escolar explican por sí mis mos el 
10.89% de la varianza observada en el 
aprovechamiento escolar. Ahora bien, 
por insumos educativos endógenos al 
sistema se comprenden variables que 
indican la calidad del magisterio (for
mación, experiencia, habilidades, actitu
des de colaboración del maestro, etc.) y 
otras que miden los in su mos físicos de 
la escuela (ca rac te rís  ticas higiénicas y 
anexos del plan  tel escolar, condiciones 
del sa lón de clases, recursos di dác ti cos). 
Desgraciadamente no fue po si ble en el 
análisis eliminar la mul ti co linearidad que 
se encontró entre la calidad del magis
terio y la de los insumos físicos de la 
es cuela respecto a los índices de apro
ve cha miento escolar, por lo que no se 
pudo calcular el peso específico que la 
variable calidad del profesor tenía en 
la determinación del rendimiento de los 
alumnos. Es importante su bra yar, em
pero, que ambos tipos de variable están 
explicando, de hecho, una proporción 
muy reducida de la varianza del apro
vechamiento escolar.

B)  Características de los 
profesores y su relación con 
la situación de la enseñanza 

Son pocos los estudios que ana li zan la 
relación entre la variable ca rac terística 
del profesor con aque llas que tipifican 
la situación de la enseñanza en el salón 
de clase. Las variables independientes 
son en este caso las mismas analiza
das anteriormente: características per
so na les (sexo, edad); características 
socioeconómicas (renta, profesión del 
padre, nivel educativo de los pa dres); for
mación del profesor; ex periencia; asis

tencia a cursos de perfeccionamiento 
y horas de permanencia en la escuela. 
Las variables dependientes encon tradas 
están relacionadas con la uti li zación de 
ciertas técnicas pedagógicas (uso de 
audiovisuales, uso de prue bas objeti
vas, exigencias de trabajo de investi
gación, etc.), actitud del maes tro hacia 
la enseñanza, orien ta ciones hacia la 
instrucción de los alumnos, la creativi
dad, etcétera.

Lo primero que se advierte es que los 
pocos estudios que re la cionan ambos 
tipos de variables han anali zado dicha 
relación a nivel secunda rio y no a nivel 
primario. Aho ra bien, como las variables 
de pen dientes difie ren en cada uno de 
estos estudios, a continuación se proce
derá a descri birlos in di vi dual mente.

Schiefelbein (1976), al referirse a las 
características personales de los profe
sores, encuentra que las muje res, más 
que los hombres, exigen más trabajos 
de investigación a sus alumnos, utilizan 
más medios audio visuales en clase y 
usan más pruebas objetivas en sus eva
lua cio nes. Los hombres, en cambio, apli
can más pruebas con libro abierto que 
las mujeres.

En cuanto a la variable edad, son los 
profesores jóvenes quienes exi gen más 
trabajos de investigación que los mayo
res; pero estos últimos utilizan más me
dios audiovisuales, más pruebas objeti
vas, más prue bas con libro abierto y exi
gen más bibliografía complementaria.

Respecto a las variables que ca
racterizan la situación socioeco nómica 
del profesor, Schiefelbein dis tingue dos 
variables: profesión del padre y educa
ción de los pa dres.

En relación con la primera va riable 
afirma que los profesores hijos de ge
rentes exigen menos tra ba jos de in ves
tigación a sus alum nos, y reali zan me
nos pruebas objetivas y con libro abierto 
que los otros profesores. En cambio, los 
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pro fe sores hijos de profesionales exi
gen más bibliografía complementaria 
que los otros.

En cuanto a la variable ni vel educati
vo de los padres, Schie fel bein encuen tra 
que los profesores cuyos padres tienen 
un nivel edu ca tivo más alto, exigen más 
bibliografía com plementaria en sus cla
ses que los profe so res con padres de un 
nivel educativo más bajo.

Con respecto a la variable for ma ción 
del profesor, encuentra que los profeso
res titulados exigen más trabajos de in
vestigación, uti li zan más audiovisuales, 
realizan más pruebas objetivas y con 
libro abier to y exigen más bibliografía 
complementaria que los profesores no 
titulados. 

Por otra parte, Schiefelbein en cuentra 
que los profesores con menos horas de 
la clase, en con tra posición a aquellos 
que tienen más horas, exigen más tra
bajos de investigación a sus alumnos, 
uti li zan más audiovisuales y exigen más 
bibliografía complementaria.

Finalmente, Schiefelbein con si de ra 
la variable número de cursos de per
feccionamiento hechos por los pro
fesores, en relación con la situación de 
la enseñanza. Con clu ye que los profe
sores que han asistido a más cursos de 
perfeccionamiento exigen más trabajos 
de investigación y bibliografía comple
mentaria a sus alumnos, que los que no 
han asistido a menos cursos de per fec
cio namiento docente.

Sería interesante que estos datos 
contribuyesen a la elaboración de un 
perfil descriptivo del docente más efecti
vo, aunque ellos, en sí mismos, parecen 
insuficientes.

De Andraca, en un estudio en que 
utiliza los mismos datos de Schiefelbein 
(Jarry y De Andraca, 1973), concluye 
que no hay relación estadísticamente 
significativa entre la asistencia a cursos 

de per fec cio namiento y el uso de técni
cas mo der nas de enseñanza.

Por otra parte, el estudio de Sán chez 
Guerra efectuado en Argentina pretendió 
medir cómo la variable experiencia del 
profesor afectaba la valoración que el 
docente tenía res pecto a la educación, 
variable que se definió en términos de la 
orientación a la edu ca ción. Esta orienta
ción com pren día cinco as pec tos: crea
tividad docente, for ma ción del docente, 
ins trucción de los alumnos, formación de 
los alumnos e integración de la comu
nidad escolar.

Ahora bien, no se detectó re la ción 
alguna entre orientación a la forma ción 
del docente y orientación a la for mación 
de los alumnos, cruzadas ambas con 
“experiencia”.

En cuanto a la relación entre orien
tación hacia la creatividad y experiencia, 
se detectó una leve ten dencia a que los 
profesores con menos años de experien
cia tuviesen una mayor orientación a la 
creativi dad. Fue también leve la tenden
cia que mostraron los profesores de ma
yor antigüedad, a tener una mayor orien
tación a la instrucción de los alumnos y a 
la integración a la comu nidad escolar.

Es necesario hacer notar que no se 
realizó ninguna prueba de significa ción 
estadística debido a lo reducido de la 
muestra. A pesar de ello, el estu dio afir
ma que las tendencias a la asociación 
tienen de hecho muy poca fuerza, por 
lo que no se puede afirmar que la ma
yor antigüedad en la docencia tenga un 
impacto relevante en la orientación (o 
valoración edu cativo) elegida.

Sin embargo, donde se da una rela
ción evidentemente fuerte (aun que no 
se aplicó tampoco ninguna prueba de 
significación estadística) es entre la va
riable “años de expe riencia” y “mé todos 
didácticos uti li  zados”. Es decir, a medida 
que au menta la antigüedad del docente, 
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se observa una clara tendencia a utili zar 
métodos didácticos más pa sivos.

En el ámbito de la tecnología edu
cativa, el estudio de Mayo, Hornick y 
McAnany sobre la reforma edu ca tiva con 
el uso de televisión (El Salvador), analiza 
como variable dependiente la actitud del 
profesor hacia la instrucción por televi
sión (itv). Los autores encontraron que 
tanto las materias de clase así como el 
hecho de que la escuela sea urbana o 
rural, como el grado de capacitación pro
fesional, no se asociaban ni positiva ni 
negati va mente con la actitud del docente 
hacia itv. La única variable que afec taba 
positivamente la actitud del pro fe sor ha
cia itv era “años de expe riencia docente 
con televisión”. En 1969 esta relación fue 
muy po si  tiva, pero en los años 1971 y 
1972 se notó un desencanto pro gre sivo 
en lo que se refiere a la instrucción por 
televisión, es de cir, los profesores creían 
cada vez menos en que los estudian tes 
pu die ran aprender más con itv que con 
el método tradicional.

C) situación y resultados 
de la enseñanza

Los estudios más relevantes que aso cian 
variables de la situación y resul tados de 
la enseñanza son los de Rivarola en 
Paraguay, Swett en Ecuador, Agudo 
de Córsico en Argentina y uno de mec, 
inep, cbpe, en Brasil. Los primeros son 
in ves ti gaciones muy semejantes y se 
ana li zarán en primer lugar.

En el estudio paraguayo la varia
ble dependiente es el rendimiento de 
los alumnos, mientras que en el ecua
toriano son rendimiento y retraso es
colar. La variable in de pen dencia es en 
ambos estudios la actitud del docente 
hacia los alum nos, medida ésta por una 
escala de autoritarismo adaptada de F. 
Kerlinger.9 

9 En ambos estudios la escala Kerlinger ha 

El supuesto que subyace en este 
análisis es que a mayor grado de auto
ritarismo del docente con respecto a sus 
alumnos, mayor es el desajuste que esta 
actitud produce en el aprovechamiento 
estudiantil. Una actitud más autoritaria 
de par te del profesor conlleva ciertas 
ac ti tu des hacia la me to dología y di dác
tica, hacia la per cep ción que los docen
tes tienen acerca del apren di za je. Por 
otra parte, una ac ti tud más liberal del 
docente (o más humanista como dice 
Swett) con lleva una participación activa 
de los estudiantes en el aula, un ma yor 
grado de motivación para el apren di
zaje y el reforzamiento de la auto no mía 
individual para interpretar las lec cio nes 
del profesor.

En el estudio de Swett se cons ta tó 
que la actitud de los docentes en el área 
rural es de corte más auto ritario que en 
más áreas urbanas y me tro po litanas. Sin 
embargo, se obser va una mayor varia
ción en las actitudes del docente en las 
áreas urbanas. No se disciernen factores 
fijos de variación cuando se consideran 
los puntajes por nivel de curso (1°, 4° y 
6° grados de primaria). En cuanto al 1er. 
grado de primaria, es notable el efecto 
de las actividades del docente sobre la 
promoción de resultados educativos; es 
decir, aquí se constata que una actitud 
más humanista por parte del docente 
incide positivamente sobre la participa
ción y motivación de los educandos y, 
por tanto, pro mue ve resultados positivos 
de apren di za je. La correlación positiva 
es más fuerte en las áreas urbanas. Es 
in  te  re sante señalar también que en este 
nivel edu ca tivo hay una co  rre la ción casi 
perfectamente ne ga  ti va ente la actitud 
del docente hacia la enseñanza y la ex
periencia del docente (r  .927), esto es, 
los maestros con mayor experien cia de
muestran una actitud menos hu ma nista 

sido adaptada en forma diferente a la realidad 
de los respectivos países.
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(o más autoritaria) y son los que tienen 
un efecto mas negativo en el aprendizaje 
de los alumnos.

En 4° grado de primaria la ac ti tud del 
maestro también aparece corre la cio nada 
positivamente con el apren  di  za je. En 6° 
grado, por su par  te, refleja en cierta me
dida (no con total simetría) la experiencia 
de los docen tes. En los casos en que las 
acti tu des de los docentes es  tán fuerte
mente asociadas con su ex pe rien cia, el 
impacto es cla ra men  te po sitivo. En los 
otros casos los re  sul tados no tien den a 
apoyar la hi  pótesis de que las metodo
logías par   ti cipatorias en la enseñanza 
es tén positivamente aso ciadas con la 
promoción de resulta dos de apren dizaje 
(Swett, 1976: 89).

La conclusión general a que lle  ga 
Swett es que “las actitudes de los docen
tes que tienden a ser más libe rales, pero 
que conservan una orientación discipli
naria clara, son las más apropiadas para 
la promoción del aprendizaje”. Esta con
clusión se torna especialmente aceptable 
si se considera que en el nivel primario 
el reforzamiento de los hábitos de estu
dio (que conlleva prácticas de disci plina) 
puede ser un factor de alta ponderación 
en la determinación de resultados edu 
ca  tivos. Además, la posición de auto  ridad 
del profesor en el aula es parte integral 
de la concepción del sis te ma educativo. 
“Una excesiva ten dencia liberal por parte 
del do cen te podría ser interpretada como 
una señal de debilidad, lo cual conduciría 
a excesos de indisciplina y tendría conse
cuencias negativas sobre la generación 
de aprendizaje” (Swett 1976: 102).

Otro estudio que relaciona “acti tud 
del docente” con “rendimiento de los 
alumnos” es el de Rivarola, en Paraguay. 
También en esta in ves ti ga ción se utiliza 
una adap ta ción de la escala actitudinal del 
profesor elabo rada por F. Kerlinger.10 

10 Se utilizaron sólo siete items de los 30 
que comprende la escala original. El índice 

La correlación entre autoritarismo y 
rendimiento muestra en todos los nive
les (4° grado, 6° grado y último curso de 
secundaria) un signo nega tivo (a mayor 
autoritarismo, menor rendimiento), sien
do diferentes las órdenes de magnitud 
para el caso de ciencia y de lectura. En 
el caso de ciencias, la fuerza de la co
rrelación aumenta progresivamente con 
los niveles. En lectura, en cambio, la 
mayor correlación se da en 6° gra do de 
primaria.

En un análisis de regresión lineal 
múltiple en el que se consideran, ade
más de la variable actitud, la expe riencia 
y formación del do  cen te, la variable que 
aquí se ana liza tiene un peso distinto 
para ca da curso. En 4° grado, la varia
ble ac titud del maestro no tiene nin gu
na significa ción con relación al ren di
miento de los estudiantes. En 6° grado, 
en cambio, tanto la ex  periencia como 
el grado de auto ri tarismo contribuyen a 
determi nar significativamente los niveles 
de ren di miento (más de 1/4 de la varian
za rendimiento).

En el último curso de secundaria, 
el resultado es distinto para el caso 
de ciencias y lectura. En lectura nin
guna de las variables consideradas en 
la ecuación resultan esta dís ti   ca mente 
significativas en la de ter    mi nación del 
rendimiento. En cien  cias, en cambio, 
se mantienen la experiencia y el au
toritarismo co mo elementos determi
nantes del ren di miento. El auto ri ta
rismo juega un papel importan te de
primiendo los valores de rendimiento 
(r = 0.48), mientras que la experiencia 
tiene un impacto pequeño y positivo 
(r = 0.38).

Retraso escolar es otra variable de
pendiente relacionada con la ac ti tud del 

de autoritarismo se construye con base en 
los valores asignados al completo rechazo 
de la permisividad y a la completa aceptación 
del autoritarismo.
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docente (Swett) (esta va riable se refie
re sobre todo a los alumnos que, sien
do mayores, no se encuen tran en el ni
vel o curso que les correspondería a 
su edad).

Curiosamente, el retraso escolar es 
positivo en 1er. grado y se torna ne ga tivo 
en 4° y 6° grado con res pecto al rendi
miento del alumno. El retraso escolar en 
el 1er. grado es causado especialmente 
por el in greso tardío a la escuela. Esta 
cir cunstancia favorece al alumno de 1° 
básico, ya sea porque posee un mayor 
grado de madurez (lo que le permite cu
brir con mayor facilidad los programas de 
primer año) o por que, si es repitente, la 
repetición le puede ocasionar un refor
zamiento del aprendizaje.

Hacia el cuarto grado, empero, los 
efectos del retraso escolar pier den el im
pacto positivo inicial y se tornan ne ga
tivos en la mayoría de los casos; este 
proceso se con so li da en el sexto grado.

No interesa detallar aquí to dos los 
factores que están con di cio nando el re
traso escolar y el cam bio de signo en 
el impacto que éste provoca en el ren
dimiento, sino el pa pel que el pro fe sor 
juega con re la ción a esta variable.

Se dijo que la experiencia del pro
fesor —en el caso de Ecuador, al me
nos— tiene una relación ini cial  men te ne
gativa con el ren di mien  to para tornarse 
luego positiva en 6° grado. En el caso 
de la determinación del re traso escolar 
los resultados corro boran aquellos obte
nidos an te  riormente. Es decir, si bien los 
años de servicio del docente en el pri mer 
grado están generalmente aso ciados en 
forma negativa con el retraso escolar, las 
ponderaciones de los coe fi cientes son 
positivas tra tándose de 4° y 6° grado, lo 
que in dica un efecto mayor de la calidad 
do cente sobre la disminución del retraso 
escolar (p. 116).

La variable actitud del docente (me
dida en la escala de autorita ris mo) tam

bién muestra una asocia ción con la va
riable retraso escolar. En este caso, la 
actitud de corte más humanista (menos 
autoritaria) en el salón de clase está 
asociada con una menor inci dencia 
en el retraso esco lar. Swett concluye 
que “el poder de discreción del docen
te dentro del aula tiene una inciden
cia significativa sobre la obten ción de 
resultados educativos a través de la 
asiduidad con la cual el docente apli
ca la opción de repetición. Una ac titud 
autoritaria tiene efectos ne ga  ti vos no 
tan sólo sobre el apren di zaje sino que 
con duce al retraso escolar, lo cual a 
su vez aúna la frus tración del individuo 
dislocando aún más su experiencia es
colar” (p. 115).

En resumen, puede decirse que la 
variable actitud humanista (o per  mi siva) 
del docente hacia sus alum   nos tiene un 
efecto claramente po sitivo en el rendi
miento, y negativo con res pecto a re
traso escolar.

Los estudios que investigan con
ductas actitudinales de los profeso
res con respecto al desempeño de 
sus alumnos, se pueden reforzar con 
una investigación realizada en Brasil 
(mec, inep, cbpe, 1971), en la que 
se analiza cómo influye en la promo
ción de los estudiantes el hecho de 
que el profesor conozca el grado de 
inma durez que tienen sus alumnos. 
Este ha sido uno de los pocos estu
dios expe ri mentales efectuados en 
América Latina y re vela que el cono
cimiento previo que tienen los profe
sores del gra do de inmadurez de sus 
pupilos, afec ta negativamente en su 
promoción.

Este hallazgo complementa lo en con
tra do en otras investigaciones en que se 
analiza el juicio subjetivo o “prejuicio” con 
que el profesor pro mue ve o reprueba a 
sus alumnos. Bravo y Salas encontra
ron en Chile que los alumnos repitentes 



LA EFICIENCIA DEL DOCENTE EN AMÉRICA LATINA: REVISIÓN DE… 67

no mues tran alta correlación con el bajo 
puntaje obtenido por ellos en las pruebas 
de inteli gencia. Por otro lado, obser van 
que las evaluaciones subjetivas de los 
maestros sobre la inteligencia del niño 
pre sentan una estrecha correlación con 
el número de repeti ciones, lo cual indica 
que los niños considerados menos in te li
gentes por los maestros son los que más 
repiten. (Luis Bravo y Sonia Salas, 1976). 
Esta contradic ción podría explicarse por el 
hecho de que las pruebas de inteli gencia 
empleadas median sólo un aspecto de ella 
(el más importante), y que los profesores 
consideran en su evaluación probable
mente otros as pectos de la capacidad de 
los niños, más decisivos en su juicio sobre 
la repetición.

Otro aspecto interesante en el es tu
dio de Bravo y Salas es el jui  cio de los 
maestros sobre la par ti ci pación de los 
padres en la escuela. Cuando los pa
dres mues tran una preo cupación más 
activa por la vida escolar —a juicio de 
los maestros— sus hijos tienden a repetir 
menos. Este análisis se re la cio na con el 
efectuado por Elba Siqueira Sá Barreto 
(Cuader nos de Pesquisa, No. 14,1975). 
Esta autora afirma que los profesores 
(preferentemente de clase media) tie nen 
una actitud hostil hacia sus alum nos de 
estrato socioeconómico más bajo, y que 
muchas veces esta hostili dad se trans
fiere a los padres de los alumnos que no 
son considerados aptos —a juicio de los 
profeso res— para conducir a los niños 
de la manera más adecuada. El juicio so
bre el fracaso escolar suele ser atri buido 
por los profesores a los propios alumnos 
(y a su entorno familiar) y no a la escuela. 
A resultados semejantes llega también 
Ana María Babini en un estudio sobre la 
escuela y las Villas Miserias en Buenos 
Aires (Revista cie, No. 7, 1973).

Por último, un interesante es tu dio 
que se relaciona con el pro ble ma de la 

actitud del docente y sus efectos sobre 
rendimiento es el de Agudo de Córsico, 
en Argentina (cice, 1974). En él se trata 
de mostrar cómo la interacción sociolin
güística maestroalumnos de  ter  mina el 
rendimiento es co lar. En primer lugar se 
observó que la interacción sociolingüís
tica del maes tro con los alumnos en los 
primeros cursos de educación bá si ca es 
muy limitada. El maestro in for ma, pre
gunta, ordena y evalúa, en tanto que el 
alumno sólo responde. Este esquema 
se da sea cual fuere la extracción social 
de los niños. Sin embargo, se observa 
que los alum nos que desde los prime
ros meses de clase son “marginados” en 
la interacción, mantienen una situación 
desventajosa a lo lar go del año y tiene 
una mayor pro ba bi li dad de fracaso al fi
nalizar el cur  so (repitencia). También se 
ob  ser vó que el maestro da más opor tu
ni dades de participación a los alumnos 
de desempeño ge ne ral mente exitoso, 
que son en su mayoría alumnos de es
trato so cioeco nómico más ele vado, ya 
que ellos pueden —debido a su mayor 
preparación— sostener una interacción 
verbal positiva y cons tan te con el maes
tro. Ahora bien, en el estudio no se pudo 
con firmar la hipótesis de que el incre
mento de la interacción so cio lingüística 
maestroalumno, a través del es tímu lo 
de la lengua oral, mejore el rendimien
to escolar.

1.  Las investigaciones en curso

Se ha visto que las investigaciones sobre 
efectividad del profesor son esca sas en 
América Latina, y que éstas se insertan 
en un contexto más amplio de análisis. 
Muchas de las inves ti  gaciones descritas 
se enfocan par  ticu  lar men te a estudiar 
el rendimiento del alumno, en el que la 
variable profesor es una más dentro de 
un conjunto de va ria bles endógenas al 
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sistema edu ca tivo. Sin embargo, desde 
hace poco tiempo la variable profe sor 
se ha empezado a estudiar más dete
nidamente. Ejemplo de ello es la inves
tigación que actualmente lleva a cabo 
el inide en Perú (Carlos Barriga, et al., 
“Influencia del docen te en el rendimiento 
del alumno”). La nota distintiva de este 
estudio con respecto a los analizados 
an   te   rior mente, está dada por el tipo de 
varia bles independientes y de pen dien
tes utilizadas. Por un la  do, se trata de 
medir la calidad docente no en térmi
nos de la va ria ble burocrática (forma
ción, años de ex pe rien cia, asistencia 
a cursos de per fec cio namiento, etc.), 
sino en tér mi  nos de sus capacidades y 
actitudes reales. Por ejemplo, al gu na de 
las variables independien tes son: 1) co
no ci miento teóricometodológico acerca 
de las áreas de matemáticas y lenguaje; 
2) capaci dad académica; 3) vo ca  ción y 
satis facción laboral; 4) con ductas afec
tivopedagógicas del do cen te tal como 
son percibidas por el alumno; 5) tipo 
de liderazgo que ejer ce el docente en 
la conducción del grupo escolar; 6) ac
titudes frente a aquellas conductas del 
alumno que se con si de ran valiosas.

Por otro lado, en cuanto a la va ria  ble 
dependiente, se suma a la típica varia
ble de conocimientos en mate máticas y 
lengua materna, la actitud frente a va
lores como la cooperación, la crítica, el 
cam bio, el diálogo, la au tonomía, la par
ticipación, la coo pe ra ción y el sentido 
humano. Además, se consideran como 
varia bles inter vi nientes las relacionadas 
con el contexto socioeconómico y geo
grá fico de la escuela y otras que se re
fieren al alumno (nivel intelectual, perso
nalidad, etcétera).

Es probable que este tipo de estu dios 
—más que otros— contribuye a obtener 
un perfil efectivo de pro fesor.

Otro estudio que intenta pro fun
dizar en los efectos del profesor sobre 

el resultado académico de los alumnos, 
es el que desarrolla la Se cretaría de 
Educación del Estado de São Paulo 
en Brasil (“Estudio de causas de repro
vaçaõ en la serie de 1er. grau”). En él se 
trata de detectar los posibles agentes 
determinantes de la reprobación esco
lar, y entre ellos el papel que juega el 
profesor. Se basa en un modelo teóri
co que define el aprendizaje como un 
fe nó meno psicosocial. De allí que se 
espere caracterizar al alumno des de 
el punto de vista biopsicosocial), al 
profesor desde el punto de vista psico
social, y el tipo de in terac ción que re
sulta con sus po si bles consecuencias 
en la vida escolar del niño, teniendo en 
cuenta los condicionamientos familia
res e institucionales. El niño y el pro
fesor son en gran parte producto de 
fuer zas ambientales; por ello in te resa 
saber las condiciones an te rio res, las 
expectativas y lo que aprenden unos 
y otros en su interacción. Interesa co
nocer al profesor como miembro de un 
grupo socioprofesional que, como tal, 
tiene sus actitudes y va  lo res, expec
tativas y pre con cep  tos, es te reo tipos y 
esquemas inter pretativos del niño, de 
la educación y de la escuela. Por tan
to, si bien se observa un interés en 
detectar las fuerzas ambientales que 
de ter minan tanto al profesor como al 
alumno, el interés específico es estu
diar en profundidad la si tua ción de en
señanza y su efec to en la deserción 
escolar. La me to do lo gía del estudio se 
basa, como las anteriores, en un aná
lisis de re gre sión lineal múltiple para 
aquilatar el peso de la influencia de los 
diferen tes indicadores, y en el análisis 
de va rianza para detectar efectos di fe
ren cia les de las variables y los efectos 
de la interacción entre ellas.

Otros estudios que se están rea li  zan
do en la misma línea, pero basándose 
fundamentalmente en métodos de ob



LA EFICIENCIA DEL DOCENTE EN AMÉRICA LATINA: REVISIÓN DE… 69

servación en la sala de clases, son el 
de Rockwell, Galvez y otros (“La prácti
ca do cen te en la escuela Primaria”) en 
México, y el de Carlos Calvo en Chile 
(tesis doctoral sobre el comportamien
to de profesores en los colegios fisca
les y particulares). En el primer estudio 
se analiza el tipo de actividades que la 
maestra desarrolla en clase, actividades 
que pueden ser de enseñanza, de orga
nización, de administración y otras. Se 
observó, por ejemplo, que los maestros 
dedicaban un pro medio de 27% a la en
señanza, 32.9% a la organización de la 
clase, 18.1% a la administración y un 
22% a otros asuntos.

Por otra parte, el estudio de Calvo 
intenta descubrir cómo afecta la rela
ción profesoralumno el hecho de que 
un mismo profesor enseñe en colegios 
de distinta administración, estilo y proba
blemente con alumnos de distinto nivel 
socioeconómico, como son los colegios 
particulares y públicos. Esta investiga
ción, por su enfoque an tropológico, di
fiere metodológicamente de todos los 
es tu dios anteriores, y puede mar  car una 
tendencia a estudiar con mayor profundi
dad el peso de de  ter minadas caracterís
ticas y ac ti  tu  des del docente en función 
no sólo del rendimiento escolar, sino de 
la formación integral del estudiante. Sin 
embargo, en am bos estudios no se ha 
intentado re la cio nar los resultados con la 
producción estudiantil, pero bien podrían 
sugerir este tipo de rela ciones.

En la Fundación Carlos Chagas 
(Brasil) se desarrollan actualmente dos 
series de investigaciones so bre innova
ciones educativas que tocan exhausti
vamente el pro ble ma del de sempeño 
docente. La primera de estas series es 
“Ino vação edu ca cio nal: un estudio de 
caso”. Bre ve men te, esta serie pre tende 
pla near, implantar, evaluar e in  ves  ti  gar 
un proceso de inno va cio nes basadas en 

la solución de problemas. Tratándose 
de pro gramas educativos innovadores, 
la variable profesor es tan importante 
como la variable programa. Se trata de 
descubrir en la práctica, a través de 
la operación controlada del pro grama 
en la sala de clase, cuál es la adecua
ción óptima entre profesor y programa. 
Para ello se distingue entre “desempeño 
competente” (conducta capaz de produ
cir un efecto empírica mente demostra
ble) y “competencia” del profesor (habili
dades específicas y conocimiento). Las 
competencias del profesor servi rán para 
medir de sempeño y predecir la efectivi
dad en la consecución de los objetivos 
del programa. La com petencia del pro
fesor es objeto de tres tipos de investi
gación. La pri mera trata de cómo medir 
el desem peño competente del profe
sor en la conducción de un programa 
innova dor. La segunda investiga cómo 
pro ducir la competencia del profesor 
que conducirá el pro grama innova dor; 
esto es, el com por tamiento del profesor 
sería va riable dependiente con relación 
a la variable reentrenamiento do cen te. 
La tercera investiga ción se relaciona 
con el de sempeño com petente del pro
fesor; es decir, el comportamiento del 
profesor es aquí variable independiente. 
Como se puede notar, este esquema 
es seme jante al modelo utilizado en el 
pre sente trabajo.

Otro proyecto de gran enverga du ra, 
también de la Fundación Carlos Chagas, 
es el que realiza en convenio con mec-
dem y cenafor, “Des a rrollo de nuevas 
metodologías apli cables a la enseñanza
apren di zaje para la ense ñanza de 2° ci
clo” (Saõ Paulo, 1977). Este intento impli
ca un diagnóstico del proceso enseñan
zaaprendizaje en el que el estudio de 
las variables más significativas de este 
proceso es uno de sus puntos centra les. 
Se parte de una crítica del modelo “insu
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moproducto”, tanto desde el punto de 
vista teórico (no existe todavía una teoría 
que permita identificar los factores que 
contribuyen al apren  di  zaje) como des
de el punto de vista metodológico (am
plio uso de va riables, de relleno (dummy 
varia bles), omisión de in su mos difíciles 
de cuantificar, mul ti co linearidad, etc.). 
También se criti ca la poca importan cia 
otorgada a la estructura de la organiza
ción escolar y de la sala de clase y la 
dificultad para medir el aprendizaje que 
se da fuera de la escuela. De esta crí
tica surge la ela boración de un modelo 
que cubre el abanico de las varia bles 
indepen dientes (92 en total), de las va
riables procesuales (80 en total) y de las 
variables dependientes (8 en total).

Las variables antecedentes se com
ponen de 4 conjuntos: el sis te ma escolar 
(2), la escuela (30), el profe sor (17) y el 
alumno (43). Las va riables procesua
les miden el com por ta mien to verbal del 
profesor en su situación de interacción 
con el alumno. Las variables criterio mi
den el rendimiento académico en ocho 
asignaturas.

Sin entrar a detallar este cúmulo de 
variables, interesa mostrar, a modo de 
ejemplo, algunas de ellas y el tipo de 
instrumentos que se utili zan. En las va
riables an  te  cedentes que se refie ren al 
alum  no, interesan las variables de  mo 
grá ficas, la heren cia cultural de la fami
lia (estructura educativa de la familia, 
origen rural, urbano, es truc tu ra ocupa
cional, con sumo, bie nestar y renta de la 
familia), la par ti cipación de los alumnos 
en el proceso escolar, el tipo de vida 
que lleva el alumno en la escuela, la 
utili zación que los alumnos hacen de su 
tiempo (interés y frecuencia de lec tura, 
exposición a los medios de comunica
ción), las carac te rís  ti cas psicológicas del 
alumno (au to  es tima), etc. En cuanto a 
las variables antecedentes referidas al 
profesor, se encuentran algunas como 

situación económica, renta de la unidad 
fami liar, escolaridad y calificación para 
el magisterio, de di cación, interés y sa
tisfacción do cente, esta bili dad profesio
nal, intereses cul tu rales acti tudes hacia 
los alumnos y la edu ca  ción en general, 
etcétera.

Entre los instrumentos uti li za dos, 
llaman la atención tres es ca las debi
damente adaptadas y va li dadas: una 
mide la actitud del profesor hacia la edu 
ca ción (nueva adaptación de la es ca  la 
Kerlinger utilizada en los estu dios de 
eciel), otra evalúa la autoestima de los 
alumnos (Self Esteem Inventory, publi
cada por Coopers traith, 1967), y la úl
tima escala mide la calidad de la vida 
escolar, tal como es vista por los alum
nos (instrumento elaborado por Epstein 
y Mcpartland, 1976). Además de las es
calas se uti li zan cuestionarios para direc
tores, profesores y alumnos, un formu
lario del establecimiento e instrumen tos 
de ob ser va ción para actividades en el 
salón de clase.

Este estudio, si bien no escapa en
te ra mente al modelo tradicional de insu
moproducto, parece com ple  tarlo por la 
gran cantidad y ti po de variables utiliza
das. Por el con tra rio, un método alterna
tivo habría que buscarlo en un enfoque 
de antropo logía social que, por util i zar 
técnicas más variadas de re co lección 
de información, per mi  ti ría hacer estudios 
intensivos en pequeñas escalas para 
poder entender mejor los procesos de 
enseñanzaaprendizaje.

IV.  DIsCUsIÓn

a)  Discusión medular

La presentación de las relaciones entre 
las variables descritas en el capítulo an
terior se enmarcan en una serie de obje
tivos tendientes a deter minar los factores 
que influyen en la producción educativa. 



LA EFICIENCIA DEL DOCENTE EN AMÉRICA LATINA: REVISIÓN DE… 71

La idea que orienta los trabajos expues
tos ha sido establecer el peso que cada 
variable tiene en el rendimiento esco lar, 
con el propósito de fijar las políticas de 
distribución de recursos. Es así como 
diferentes trabajos se han propuesto 
objetivos como los siguientes:

 Verificar qué impacto tienen di    fe    ren1. 
tes reactivos sobre dis tin tos alum
nos.
 Identificar algunos de los fac  to res 2. 
relevantes del bloque fa miliaalumno 
y del bloque es cuelaprofesor.
 Verificar si las carencias que se pre3. 
sentan en el bloque familiaalumno 
pueden ser compensadas por las 
características del bloque escuela
profesor.

El supuesto básico que subyace en 
estos objetivos es que la es cue la es con
cebida como una caja negra con estu
diantes dentro. Los reactivos se aplican 
a los es tu diantes que están dentro de la 
caja y de ahí se obtienen algunos resul
tados. Estos resultados caen bajo lo que 
se ha llamado “logros cognoscitivos”, tal 
como son me di dos por tests estandari
zados o crea  dos expresamente. Algunos 
es tu  dios definen como resultado ta  les 
variables como porcentaje de alum nos 
promovidos al siguiente curso. Como 
reac tivos o insumos es  colares se in clu ye 
una amplia ga ma de factores que des
criben las carac te rís ti cas del docente, 
el am bien te escolar, y los determinan
tes sociales.

En términos generales, los es tu dios 
parecen indicar que los fac  to res esco
lares, y entre ellos el profe  sor, juegan 
un papel se cun  dario en el éxito escolar. 
Las va riables familiares tienen un peso 
significativamente ma yor y, entre éstas, 
la educación de la madre emerge tal vez 
como el factor más influyente. Además, 
se des pren de de algunos estudios que 
el factor socioeconómico (restriccio nes 

finan cieras) no es determinante para la 
deserción y la repetición en los años 
iniciales. Sin embargo, estas restriccio
nes sí pueden afectar a los alumnos de 
cursos superiores (Cláudio de Moura 
Castro, 1978).

En el contexto de estos obje ti vos ge
nerales y del supuesto sub ya cente, los 
estudios encaran el problema más es
pecífico de la efi cien cia del profe sor. Es 
así como se formulan hipótesis como 
las si guientes:

El rendimiento escolar varía en rela•	
ción directa con el nivel de califica
ción del profesor (Ferrari).
 Existe una relación lineal posi ti va •	
entre el grado de formación y de 
perfeccionamiento que ha recibido 
un profesor y su ca pa ci dad para 
enseñar, es decir, para influir en el 
comportamiento de los niños en los 
sentidos deseados (Schiefelbein, 
Swett, Rivarola, Echar de Bianchi, 
inep, Fonseca).
 Mientras es menor el número de •	
estudiantes que cada profesor tiene 
que atender, mayor es la interac
ción del profesor con ellos, lo cual 
crea una situación más favorable de 
aprendizaje en el aula (Swett).
 La mayor experiencia docente lleva •	
consigo un mayor conoci miento, no 
sólo de las materias y pro gra mas, 
sino también de una actitud más re
finada y com pren siva acerca de las 
ne ce si dades de aprendizaje de los 
alumnos (Swett).
 A mayor grado de autoritarismo, ma•	
yor es el desajuste que pro du ce esta 
actitud sobre el ren di miento de los 
alumnos (Swett, Rivarola).

Nuevamente, el supuesto orien tador 
de todas estas hipótesis es que el profe
sor es un insumo que, sumado a otros, 
contribuye a los re sul  ta dos de la ense
ñanza. Se su po ne en ton ces que es po
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sible dife ren ciar el efecto del profesor 
(de terminado por sus características per
sonales) de la situación escolar y social 
en la que está inserto.

Refiriéndose a los datos ana li zados, 
es posible determinar que casi la ma
yoría de las variables que carac te ri zan 
tanto al profesor como a la ac tua ción 
de enseñanza, no tienen un efecto es
tadísticamente significativo en las varia
bles de pen dien tes: aprobaciónreproba
ción, ren    di  miento y comportamiento del 
profesor en la sala de clases. En este 
sentido, estos resultados no difieren de 
los en con  tra dos en es tu dios fuera de 
América Latina (Alexander, Simmons, 
1975: 51).

En efecto, no se encontró una re
lación significativa entre la edad del 
profesor, perfeccionamiento, horas de 
permanencia en la escuela y la varia ble 
aprobaciónreprobación.

Cabe la duda de si realmente es tas 
variables están midiendo en forma ade
cuada la calidad del docente. A nuestro 
juicio, algunas de estas variables tienen 
más bien connotaciones burocráticas 
que no necesariamente están referidas 
a cómo se desempeña el profesor en su 
interacción con el alumno.

Las variables sociales (nivel de vida 
del profesor y situación de trabajo) mues
tran una leve tendencia a la aso cia ción 
con rendimiento, aso ciación que no es 
significativa.

La variable de perfeccionamiento no 
se relaciona con rendimiento escolar, 
pero sí aparece ser una varia ble impor
tante en términos de la retención escolar. 
Una posible explicación de esta situa
ción sería que la retención escolar no 
es necesaria mente equivalente al nivel 
de rendi miento de los alumnos con difi
cultades de aprendizaje.

Las variables de formación y expe
riencia muestran una curva pa recida en 
su relación con ren di miento, es decir, en 

los tres primeros grados la relación es 
negativa o neutra, hacia fines de la ense
ñanza primaria (6° año) se torna positiva, 
mientras que en los últimos años de la 
enseñanza secundaria, decre  ce la rela
ción y se hace neutra. Es tos datos hacen 
pen sar que las variables escolares tie
nen mayor incidencia cuando los grupos 
de alumnos son más homogéneos. No 
olvidemos que, debido al proceso de de
serción, el sistema retiene en los cursos 
superiores a alumnos con características 
socioculturales semejantes. En conse
cuencia, las variaciones comienzan a 
atribuirse a factores endógenos al sis
tema esco lar.

Con respecto a la asociación entre 
las características y la si tua ción del do
cente no es posible en con trar un patrón 
común, por la disimilitud de las variables 
de pendientes.

La relación entre la situación del do
cente (actitud autoritaria o per misiva) y los 
resultados de la ense ñanza (rendimiento 
y retraso escolar) en los estudios presen
tados, indica que existe una asociación 
positiva entre una actitud más permisiva 
y huma nista y menos autoritaria con ren
dimiento y retraso escolar. Es ta relación 
es sintomática, ya que podría estar indi
cando que una po sible explicación de los 
resultados alcanzados por la educación, 
ra di caría fundamentalmente en las condi
ciones e interacciones que se establecen 
al interior de los sa lo nes de clases, más 
que en las ca racterísticas del maestro.

Se puede reiterar nuevamente lo 
acotado en la introducción de este  tra
bajo, en el sentido de que los su puestos 
manejados en los estu dios, las inves
tigaciones realizadas y las respuestas 
encontradas, dis tan mucho de las pre
guntas esen ciales que se pueden for
mular con respecto a la efectividad del 
pro fesor.

Por un lado existe un des fa sa miento 
entre los problemas de realidad y los 
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planteados por las investi ga cio nes. La 
eficiencia se mide preferentemente en 
términos de rendimiento académico, 
apro ba ción y reprobación. No se en con
traron trabajos que midieran la influencia 
que tiene el profesor en el desarrollo de 
la efectividad del alumno, su compromi
so social, la calidad de la interacción que 
es ta blece con su profesor, sus com pa
ñeros, sus padres.

No se definen las variables de pen
dientes en términos de los cambios que 
se producen a nivel de la comprensión 
que tie ne el alumno del mundo que lo 
rodea, de la calidad de la vida, de su au
toestima, del papel que de be jugar en el 
desarrollo de la co mu nidad, etc. Ninguno 
de los tra  ba jos analizados nos permite 
ver en qué medida el profesor in flu  ye 
en el comportamiento de la comunidad, 
en el desarrollo de las instituciones sin
dicales y gre mia les, en la educación de 
la familia, etc. En definitiva, los estu dios 
que dan circunscritos a com por ta mientos 
intelectuales que, siendo im por tan tes, no 
son, según cree mos, fun da men tales.

En esta misma línea, las va ria bles 
independientes en los es tu dios ana li 
za   dos, además de no poseer un tras
fon do teórico que las sustente, carecen 
algunas de ellas de relevancia por la 
escasa posibilidad de ser manejadas. 
Ana li cemos, a manera de ejemplo, dos 
variables utilizadas en los estudios: la 
formación de los maestros y nú me ro de 
alumnos por curso. Con res pecto a la for
mación de los pro fe sores, cabe señalar, 
en primer término, que un alto porcentaje 
de profesores (en especial en la edu ca
ción elemental) no están titulados,11  y no 

11 En Colombia, en 1967, dos tercios de los 
docentes no había recibido preparación básica 
de normalistas. En Paraguay, cerca del 20% de 
los profesores primarios no llegaron tampoco 
a terminar el entrenamiento. En Ecuador poco 

porque no deseen hacerlo, si no porque 
por razones eco nómicas están imposi
bilitados de com pletar sus estudios. Por 
lo demás, la ma yor parte de los países 
inscriben la formación de los profe sores 
(edu cación elemental) en la faja media, 
estableciendo a partir del 3° o 4° año de 
educación secundaria una bifurca ción 
hacia los estudios profesionales del ma
gis te rio, con una duración de dos o tres 
años (Olive ros, 1975). El total de años 
es de 12 a 13, que corresponde a la es
colaridad com ple ta (enseñanza básica 
+ ense ñanza media). Se su ma a esto 
el hecho de que las decisiones con res
pecto a la formación de profesores y su 
du ra ción, está sujeta preferente mente a 
determinantes políticas más que técni
cas. En resumen la variable formación 
es espuria con respecto a otros factores 
más determinantes.

Ahora bien, con respecto al se  gun do 
ejemplo (el número de alum  nos por cur
so), la dificultad pa ra manejar esta varia
ble radica subs tancialmente en factores 
so cio eco nómi cos. Los estudios de eciel 
revelaron una relación muy débil entre 
rendi miento y número de alumnos, con 
una excepción importante: los alum nos 
de nivel socioeconómico bajo rinden más 
en clases pequeñas (De Moura Cláudio 
1977). Frente a este dato es muy difícil 
poder recomendar a quienes estable
cen las políticas que, justamente en los 
estratos socia les más bajos en los que 
la de manda educativa es mayor, se or
ganicen cursos con un número reducido 
de alumnos. El factor recursos fi nan cie
ros hace imposible poder sa tis facer esta 
situación. Pareciera más reco mendable, 
en este punto, poder reali zar investiga
ciones que permitan indicar las metodo

menos de la mitad de los profesores no tienen 
normal completa (Cláudio de Moura Castro, 
Jorge Sanguinetty, 1977).
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logías más apro pia das y efectivas para 
ha cer frente a la realidad de los gru pos 
nume ro sos. Ciertamente, sa be mos muy 
poco de cuáles son las condiciones óp
timas que fa vo rez can el aprendizaje en 
gru pos de 50 a 60 alumnos. Sin embar
go, algunas estrategias como el aprendi
zaje por objetivos pueden acercarse a 
una posible solución.

Hemos citado dos ejemplos que ilus
tran con cierta claridad que los estudios 
realizados no han se lec cio nado con mu
cha propiedad las varia bles independien
tes más pertinentes. Por consiguiente, 
hay necesidad de hacer estudios que 
nos permitan develar qué actitudes, in
teracciones, pro ce di mien tos, ritmos, en
foques del pro fe sor producen qué clase 
de apren di zaje y en qué tipo de niños. 
Investigaciones como éstas permiti rán 
a las escuelas normalistas capa citar a 
los futuros docentes con las habilidades, 
conocimientos y destre zas necesarios 
para tra ba jar efectiva mente en diferentes 
cir cuns tancias y en ambientes educati
vos distintos.

En resumen, cuando con tem pla mos 
los resultados alcanzados por las inves
tigaciones realizadas, pode mos señalar 
lo siguiente:

 Los estudios quedan reducidos a un a) 
marco referencial muy es tre cho y 
marginal (Los estudios de “Funcio
nes de producción” son muy finos 
para nuestra rea lidad).
Existe una imperiosa necesidad de b) 
formular preguntas e hipótesis que 
apunten a relacionar un es pectro 
más amplio de va ria bles (tanto de
pendientes como independientes).
 De los estudios analizados, es impoc) 
sible deducir un perfil efec  ti  vo del do
cente. No só lo hay necesidad de más 
in ves ti ga ciones, sino, sobre todo, de 
una investigación empírica que rela
cione el quehacer del profe sor con la 
efectividad.

B)  Discusión metodológica

Los problemas metodológicos que se 
observan en los estudios ana li zados son 
de índole variada: unos están en relación 
con la confiabilidad y validez de los ins
trumentos, otros con el análisis estadís
tico realizado y otros con el diseño y las 
variables empleadas.

1.  Instrumentos

Son pocos los estudios que tienen pro
blemas serios con respecto a los instru
mentos de medición. En el caso del es
tudio, de Jiménez Lozano (México), por 
ejemplo, se llegó a un resultado sorpren
dente, como es el que el mayor ren di 
miento en lengua nacional co  rresponde 
a los alumnos que tie  nen maestros me
nos eficientes. Ello se debió a que la efi
ciencia del maestro se detectó por me
dio de un cuestionario contestado por él 
mismo y otro contestado por su superior 
jerárquico inmediato, pro ce di miento que 
dio lugar a respuestas sesgadas.

Cuando se interrogó al profesor por 
las causas del bajo rendimiento del alum
no, éste responde que se debe a factores 
personales de los niños y, en especial, a 
la familia (inep, 1976).

En uno de los pocos estudios don
de se trata de investigar la re la ción pro
fesorrendimiento del alumno adulto 
(Goldberg, 1973), no fue posible expli
car la varianza de la variable ren dimiento 
debido a un defecto en la recolección de 
datos. Estos problemas son reconocidos 
en los mismos estudios como limitacio
nes serias de los trabajos.

En algunos estudios de eciel, en 
cambio, donde utilizan la variable acti
tud permisiva o autoritaria del profesor, 
no resulta muy claro que la adaptación 
de la escala de Kerlinger haya sido ade
cuadamente validada.

En el estudio de Rivarola se utilizan 
sólo 7 de los 30 ítems ori gi nales de la 
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escala, lo que encierra el peligro de no 
salvar el rango de variabilidad amplia 
de la escala original y de obte ner, por 
tanto, puntajes de correla ción más ba
jos. En general puede afirmarse que las 
escalas utilizadas en los estudios no han 
sido rigurosa mente válidas. En la mayo
ría de los casos sólo se ha adaptado el 
len guaje. En otros se ha avanzado más 
y se han hecho análisis de correlación 
entre los ítems para dejar como com
ponentes sólo aquellos ítems que más 
discriminan.12 Pero en nin gu no se han 
hecho pruebas de congruen cia de las 
escalas, es de cir, pruebas que mues
tren que los ítems seleccio nados miden 
lo mis mo a través del tiempo.13

2.  Estadística

Con respecto al análisis estadís tico uti
lizado, se observa una falta de aná li sis 
previo en la mayoría de los estudios 
sobre las variables in de pen dientes que 
se deben utilizar en las ecuaciones de 
regresión lineal múltiple. No se ve un es
fuerzo en la se lec  ción de variables, ni en 
la cons  truc ción de índices que agrupen 
conjuntos de variables independien tes. 
Esto es importante porque muchas de 
las variables indepen dientes pueden 
estar midiendo lo mismo o anu lando su 
efecto sobre la variable dependiente. 
Esto denota, tal vez, una falta de con
ciencia para entender el problema de la 
multicoli nea ri dad que sesga y falsifica 
los re sul ta dos. El análisis de regre sión 
(stepwise) no discrimina el tipo de va
riables que se utilicen en la ecua  ción de 
regresión, sino el que si una u otra va
riable explica o tie ne sufi ciente peso en 
relación a la variable dependiente. Con 
este mé todo pue den seleccionarse va

12 7 ítems en el estudio de Rivarola y 16 
ítems en el estudio en curso de la funda ción 
Carlos Chagas, sobre las variables que interfie
ren en el proceso enseñanza apren di zaje.

13 Aporte del Dr. Ernesto Schiefelbein.

ria bles indepen dientes muy se me jantes, 
e incluso algu nas que están comprendi
das en otras.

El análisis de regresión, por tanto, 
no permite medir la interacción que se 
produce entre las variables in de  pen
dientes. Para ello sería ne ce sario utili
zar otras técnicas es ta dís ticas previas 
como el análisis factorial,14  análisis de 

14 Un ejemplo es el trabajo de Carlos Muñoz 
Izquierdo, “Factores determinantes de los 
niveles de rendimiento escolar, asociados con 
diferentes características so cioeco nómicas 
de los educandos me xi ca nos”, eciel, 1976. 
Sin embargo, por el tipo de análisis utilizado 
(factorial) a este trabajo parece faltarle la etapa 
para asociar los factores encontrados con 
diferentes niveles de rendimiento escolar (v. 
dependiente). El estudio que se menciona en 
esta nota, consideró la variable dependiente 
—rendimiento escolar— al efectuar un análisis 
factorial para cada uno de los estratos mues
trales que los autores definieron en función 
de los niveles promedio de rendimiento que 
habían ancanzado los alumnos procedentes 
de diversos estratos socioeconómicos. De 
este modo, el estu dio citado pudo identificar 
diversas formas en que los factores socioeco
nómicos interactúan con determinados factores 
endógenos al sistema escolar, para determinar 
así los ni ve les de rendimiento que, a su vez, 
varían en fun  ción de las posiciones socioeco
nómicas de los estudiantes. De esta observación 
se des pren die ron diversas conclusiones de in 
te  rés para los planificadores de la edu ca ción, 
así como para las organizaciones políticas 
que representan los intereses de las clases 
trabajadoras de la sociedad. Cabe mencionar, 
por ejemplo, que una de dichas conclusiones 
–la cual, como se recordara, fue obtenida hace 
6 años– señalaba el hecho de que las clases 
sociales de menor nivel socioeconómico tie
nen acceso a insumos educativos de calidad 
in fe rior a la de aquellos que están al alcance 
de las clases que reciben mayores ingresos. 
Una investigación posterior (Muñoz Izquierdo 
et. al., 1979) identificó con mayor claridad los 
procesos, a través de los cuales, dichos in
su mos educativos contribuyen a determinar 
los diferentes rendimientos que están aso
cia dos con los niveles socioeconómicos de 
los educandos.
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varianza,15  o test de multi colinearidad. 
El único trabajo que denota este cuidado 
es el de Schiefel bein y Farrell, en el que 
se hace un análisis de varianza previo 
con las variables nominales para ver cuál 
de ellas es la que tiene más importan
cia a fin de introducir en la ecuación de 
regresión como variables di co to mi  cas 
(dummy).

También puede anotarse co mo un 
problema, aunque de me nor escala, por 
cierto, el hecho de utilizar en las ecua
ciones de re gre sión muchas varia bles de 
ti po ordinal o nominal, en lugar de utili
zar variables de inter valo, con lo que se 
fuerza la ecuación. Cuando las variables 
no son de inter valo se puede ir perdien
do informa ción porque ellas pueden no 
tener variabilidad suficiente o puede que 
su relación con la variable depen diente 
no sea rectilínea (con tra el supuesto de 
los mínimos cua drados), con lo que nue
vamente se sesgan los resultados.

3.  Diseño de variables

En cuanto a los tipos de variables uti li
zados, cabe notar que no se ha es tu dia
do ningún otro efecto de los profesores 
en los alumnos que no sea el intelectual. 
Las variables de corte afectivo son igno
radas. A es te res pecto, es interesante lo 
que dice Ber liner: “Si los investigadores 
en esta área no toman en cuenta lo que 
se aprende y lo que se siente acerca 
del aprendizaje, si mul táneamente, conti

15 Un requisito que dificulta el uso del aná li sis 
de varianza es la exigencia de la orto go na li dad, 
es decir que la suma de las diferencias de los 
promedios de cada casillero con res pec to al 
promedio total sea igual a cero, lo  que equivale 
a tener el mismo número de casos en cada 
casillero. Esto se puede lograr tomando una 
mues tra en todos los casilleros, que sea igual 
al número de casos del casillero más pequeño, 
tratando de que el promedio y la desviación 
estándar de los casilleros sea igual al total del 
número de casos en cada uno de ellos.

nuarán frac cio  nando el aprendizaje es
colar en se cciones que no se acer can a 
la vi sión que los estudiantes tienen de la 
realidad” (Berliner, op. cit., p. 6)

Tampoco se consideran en los estu
dios los posibles efectos so cia li  zadores 
de la acción del pro fe sor, lo que en de
terminados mo men tos de crisis social 
puede ser para los profe sores un objetivo 
más im    por   tante aunque el académico. 
Re  cuér dese, por ejemplo, que los cur
sos de perfeccio namiento de los profe
sores no demostraron ser efectivos en 
térmi nos de ren di mien to escolar. ¿Puede 
decirse, sin embargo, que ellos no han 
te ni do un efecto socializador entre los 
estudiantes, precisamente cuan  do mu
chos gobiernos latinoa me ri canos han 
visto en el perfeccio na  miento docente un 
canal de adoc  tri na miento político?

A lo largo de este trabajo se ha hecho 
notar la escasa con si de ra ción que se les 
ha dado a las va ria bles que indican in
teracción maestroalumno en la sala de 
cla se. De aquí surge la necesidad de 
encarar futuros estu dios a nivel micro
social que mues tren cómo las carac
terísticas culturales, de in te li gencia, de 
intereses, tanto de los profesores como 
de los alum nos, interactúan entre sí y 
afec tan student performance in different 
curriculum areas. Ninguna investiga ción 
hace referencia a los estilos de ense
ñanza y aprendizaje, ni a qué ti po de 
alumno aprende mejor y con qué tipo 
de profesor.

Es posible que para abordar es ta 
clase de problemas se ne ce  si ten otras 
metodologías, par ti  cularmente aquellas 
de corte so cio antro pológico que se ba
san más en la observación direc ta en el 
sa lón de clase que en correlaciones de 
variables muy generales.

Por último, hacen falta algunos es
tudios de carácter experimental que pue
dan medir en forma más rigu rosa los 
cambios en los alum nos y en el sistema. 
cuando las variables inde pendientes son 
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ma ni puladas. Esto indica nue va men te la 
orientación microsocial con que debe
rían enca rarse las futuras investigacio
nes en esta área.

V.  ConCLUsIÓn

Con base en los resultados ob te nidos 
y la discusión presentada en los apar
tados anteriores, podemos vislum brar 
ciertas implicaciones y su gerir algunas 
recomendaciones.

Cabe señalar que, en términos ge ne
rales, los resultados de los estu dios no 
son muy sugestivos para un proceso de 
toma de decisiones por parte de quienes 
detentan el poder. Pareciera claro que 
las recomenda ciones se orientan más 
bien a las investigaciones que habrá que 
em pren  der a futuro. Además, las im pli ca
ciones económicas no se de  du cen clara
mente de los trabajos pre sen tados.

En forma somera podríamos in ten tar 
las recomendaciones si guien tes:

 Sería importante que las investi ga cio1. 
nes futuras se centren pre  fe  ren te men te 
en el proceso enseñanzaaprendizaje, 
a fin de conocer con mayor precisión 
las variables que pueden determinar 
la efectividad del profesor al inte rior 
de su acción docente.

Pueden ser más relevantes, tal como 
se viera en algunos ejemplos menciona
dos en los capítulos an te riores, los estu
dios referidos al microsistema institución 
educativa, inte rac ción profesor alumno, 
que aqué llos referidos al macrosiste ma.

Pensamos que los estudios fu tu  ros 
deberían insistir en la línea de aqué
llos capaces de arrojar un cono cimiento 
operativo en relación con las decisiones 
que toman los profe sores para hacer 
más efectiva su tarea docente. En este 

sentido, son más relevantes los estudios 
que apli can metodologías etnográficas, 
observación participante, estudios an
tropológicos, estudios experimen tales, 
etc. Trabajos como el Beginig Teacher 
Evaluation Study (btes) pueden ejem
plificar este tipo de es tu dios.

 En relación con el proceso de for2. 
mación de maestros, lo úni  co que 
es posible deducir es que los años 
de estudios no influyen en la efi
ciencia. En con secuencia, uno 
podría in cli nar se a recomendar que 
para efec tos de reducir los costos es 
posible disminuir el número de años 
de formación (o, por lo me nos, no 
aumentarlos como es la tendencia 
general en Amé ri ca Latina). Formu
lar una recomendación de este tipo 
se ría desconocer, por un lado, el 
con texto social en que se mue ve el 
profesor y, por el otro, la dinámica 
de las decisiones po lí ticas de esta 
materia. En un con texto en que el 
profesor tiene un status social muy 
disminuido, reducir los años de for
mación —a pesar de que esto no 
tenga efec to en la eficien cia— pue
de tener graves conse cuen cias en 
cuanto al papel social que és te debe 
jugar y la percep ción e imagen que 
proyecte en la comunidad. Sería, 
según nues tro parecer, muy atenta
torio a la posi ción social del profesor 
que su for mación fuera inferior, en 
términos de años de estudios, a las 
de otras profesiones.16 

16 Ernesto Schiefelbein piensa que el status 
social está dado por el nivel de ingreso; en 
consecuencia, si se disminu yen los años de 
formación el status del profesor no se ve afec
tado. Sugiere estu dios que pueden medir la 
influencia que tiene el status en la efectividad 
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Por otro lado, la experiencia nos indi
ca que decisiones como éstas (aumen
tar o disminuir los años de formación) 
están condicionadas más bien por fac
tores ajenos a las reco mendaciones téc
nicas. Las presio nes que se ejercen, en 
los momentos coyunturales, han influido 
preferen temente en de ci sio nes de este 
tipo (el caso de Chile, que suprimió las 
escuelas normales por factores políticos, 
ilustra esta situación).

Desde otro ángulo, debido a la 
naturaleza que han asumido las in
vestigaciones, nada podríamos de cir y 
recomendar con respecto a las carac
terísticas que debería asu mir el pro
ceso de formación. No se deducen de 
los trabajos sugerencias claras, reco
mendaciones relativas al currículum, a 
las habilidades, co no ci mientos y actitu
des que sería desea ble desarrollar en 
los futuros maes tros con el objeto de 
que sean más efectivos. Nuevamente, 
estudios a nivel de salón de clases 
que apun ten al conocimiento de es tas 
conduc tas arrojarían mayor luz sobre el 
proceso de formación de maestros.

No se aleja de lo señalado en el 3. 
punto anterior lo que podemos 
afirmar con respecto al per fec cio 
namiento. Bien podría de du cirse de 
los resultados que ha cer inver siones 
cuantiosas en perfecciona miento 

del profe sor. Efectivamente, seria interesante 
reali zar investigaciones experimentales que 
pudieran medir la relación que existe entre 
ingresos y rendimiento. (Mucho se ha dicho 
que los profesores no rinden por que son mal 
pagados). Sin embargo, cabe señalar desde ya 
que los salarios diferen ciales que se otorgan 
por la experiencia, no influyen significativa
mente en el rendi miento (puede ser que, a 
pesar de los sala rios diferenciales, éstos no 
constituyen aumentos apreciables).

es una ma la inversión en términos 
de efi ciencia y, por con siguiente, se 
debería recomendar a los to  ma dores 
de decisiones que in virtieran su 
dinero en acciones más rentables. 
Nuevamente, las de cisiones sobre 
perfecciona miento están determi
nadas en gran medida por las va
riables po lí ticas y por las presiones 
de grupos de poder. Por otro lado, 
el cuestionamiento no apunta tanto 
al perfeccionamiento en sí, sino a 
las características y na tu raleza de 
éste. Sería con ve niente realizar 
estudios que nos per mitieran ana
lizar con ma yor precisión lo que es 
el per fec cio na miento. Es posible 
que éste, tal como se imparte, no 
tenga relación alguna con proveer al 
maestro de habilidades que lo hacen 
más eficiente, sino que apuntan al 
desarrollo de otras conductas (como, 
por ejem plo, una actitud innovadora, 
una aper tura al cambio, una sen
si bi li zacion a los problemas de la 
educación, concientización política, 
etcétera).

Por lo demás, es poco lo que sabe
mos con respecto a las razones que mo
tivan a los profesores a inscribirse en los 
diversos cursos de perfeccio namiento 
que se ofre cen. Investi gaciones de esta 
na tu raleza nos permitirían precisar en 
qué medida el perfeccionamiento res  
pon de ver daderamente a una ne  ce si
dad del pro fesor de ser un do cente más 
eficiente, o por el contrario, si las mo
tivaciones des can  san en frustraciones 
y fraca sos rei terados y, en resumidas 
cuen tas, el perfeccionamiento se con
vierte en un mecanismo de defensa y 
de es cape.

En definitiva se debería realizar estu
dios que relacionen más directa mente la 
capacitación al trabajo con la efectividad. 
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Algunas experiencias están postulando 
que, a través de los materiales didácti
cos que se pro por  cionan al maestro (tex
tos de estudio, guías de trabajo, guías 
de ejercicio individual y grupal, etc.), es 
posible modificar, por un lado, su actitud 
docente y, por el otro, cambiar los patro
nes de relación con sus alum nos (Plan 
Alfa, Brasil; Fidel Oteiza, Chile). Estas 
nuevas actitudes, modalidades de traba
jo e interacción reper cuten directamente 
en el rendi miento.

Con el objeto de hacer recomen4. 
daciones relacionadas con la efec  ti  
vidad del profesor sería inte resante 
indagar el papel que juega en el 
proceso de cambio educativo y la 
introducción de nuevas metodolo
gías de ense ñanza. En este sentido 
podrían ser muy reveladoras todas 
las ex pe rien cias de aprendizaje por 
objeti vos que se han realizado en 
América Latina. Se suman a éstas, 
aquellas experiencias re lativas a la 
participación de la co munidad y de 
los padres en el trabajo académico 
del profesor (Gabriel Casti llo, 1975; 
Liliana Vaccaro, 1978).

En otras palabras, sería muy im
portante profundizar en las inno va  ciones 
curriculares que se han realizado, con el 
objeto de poder medir y aquilatar el papel 
que está asumiendo el profesor en estas 
inno vaciones. La relación de este papel y 
la efectividad, podrían constituir estu dios 
valiosos para determinar las variables 
que están incidiendo en el proceso de 
desarrollo de la inno va ción y su impacto 
en los alum nos, profesores, padres de 
familia, etcétera.

Es de suma relevancia, y lo se ña5. 
lamos como una re co men   dación glo
bal que se des  pren de de la realidad 
lati noame ricana y de algunos de los 
estudios emprendidos, rea  li zar inves
tigaciones rela cio na das con el 1er. 
año de en se ñanza básica. El alto ín
di ce de fracaso que produce en este 
año de escolaridad, no deja la menor 
duda de que el profesor y el sistema 
en el cual trabaja son ineficientes. 
Hay que preguntarse cuál es el papel 
que juega el profe  sor en el fracaso, 
qué técnicas de en  señanza está 
empleando, qué textos de estudios 
y tipo de eva lua ción está utilizando, 
qué actitud asume con respecto 
a sus alumnos en términos de ex    
pec    ta ti vas y aspiraciones En otras 
palabras, debemos cen     trar nuestros 
estudios en las determinantes del 
fracaso del profesor para propiciar el 
apren    dizaje (primordialmente a nivel 
del 1er. año) más que pre gun tarnos 
por su efec ti vi dad. Pareciera defini
tivo que los estu dios de función de 
pro duc ción son más apropiados en 
aquellos países en los que un 10% 
de los alumnos no aprende (traba  jos 
muy finos).

 Una recomendación muy cla ra que se 6. 
desprende de los trabajos es que “en 
la medida que el objetivo de igualación 
de rendimiento dentro del sis te ma 
educativo se mantenga, resultaría en 
apariencia más pro duc tivo operar so
bre los fac  tores de escuela que sobre 
las características del docente, por Io 
menos si se mantienen cons tantes las 
relaciones actuales” (Bianchi, 1976).




