LA LUCHA CONTRA LAS DESIGUALDADES

LA MEJORA DE 1A IGUALDAD Y LA CALIDAD EN LA ENSENANZA;
EL CASO DE HOLANDA

GEERT W. J. M. DRIESSEN (*)

RESUMEN. Este articulo se basa en el programa nacional de ensefianza de Holanda
dirigido a mejorar las oporiunidades educativas de los nifios més desfavorecidos:
el Programa de Prioridades Educativas (EPP). El EPP se llev$ a efecto durante el
periodo comprendido entre 1985 y 1998. Se complementd con un programa nacio-
nal de evaluacién a gran escala, en el que particip6é aproximadamente un 10% de
los centros escolares de Primaria de Holanda (es decir, 700 centros y unos 35.000
alumnos). Este articulo describe los antecedentes, los objetivos, los contenidos, las
teorias subyacentes, el contexto internacional, 1a evaluacién y los efectos del EPP.
Con respecto a estos ultimos, nos centraremos fundamentalmente en los resul-
tados globales de los estudios longitudinales cuantitativos, correspondientes al pe-
riodo 1986-1992. El articulo comenta estos resultados y luego dirige una mirada
hacia el futuro. Esto es importante, dado que desde 1998 el EPP ha pasado a ser
el Programa Local de Oportunidades Educativas, un nuevo enfoque en el que los
términos descentralizacién, desregulacién y creciente autonomia adquieren vital
importancia. Este nuevo plan incorpora nuevos aspectos referentes a la igualdad
asf como a la calidad. Al final del articulo se hace una breve presentacién de
algunas de las experiencias mis recientes en cuanto a mejora de la calidad
educativa: sistemas de monitorizacién de alumnos, tablas de clasificacién y sis-
temas de control de calidad.

barrios de la clase obrera. A pesar de los

EDUCATIVAS ’

Durante los afios sesenta y setenta se lleva-
ron a cabo, en algunas de las ciudades mis
importantes de Holanda, algunos progra-
mas de ensefltanza compensatoria y otros
dirigidos a conseguir una mayor implica-
cién de los padres en la trayectoria escolar
de sus hijos. Dichos programas tenian
como objetivo mejorar las oportunidades
educativas de los nifios residentes en los
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decepcionantes resultados obtenidos, tan-
to en Holanda como en otros paises
(Scheerens, 1987), estas iniciativas locales
fueron adoptadas por el Plan Nacional de
Prioridades Sociales [Onderweijsstimule-
ringsbeleid] de 1974. El objetivo de dicho
plan era, también, el de combatir las caren-
cias de los ninos de la clase trabajadora,
creando centros escolares dotados de re-
cursos adicionales. Aproximadamente du-
rante esta misma época, empez6 a cobrar



importancia el nimero de hijos de inmi-
grantes que se incorporaban al sistema de
ensenanza holandés. Dado que muy pronto
se hizo evidente que la mayoria de estos ni-
flos experimentaban grandes problemas
dentro del sistema de ensefianza holandés,
el Gobierno comenzd a ofrecer una serie
de recursos adicionales a los centros esco-
lares, conforme al Plan de Minorfas Cultura-
les [Culturele Minderhedenbeleid]. La
asignacién de estos recursos dependia, en-
tre otras cosas, del tiempo que los nifios en
cuestion llevaban residiendo en Holanda.

Durante los anos siguientes, la convic-
cién de que los problemas que experimen-
taban los nifios inmigrantes eran los
mismos que los que afectaban a los nifios
holandeses de clase trabajadora fue ganan-
do terreno. Sin embargo, las medidas des-
tinadas a mejorar su situacién seguian
siendo fragmentadas, incoherentes e im-
provisadas. Ademis de todo ello, las eva-
luaciones realizadas sobre varios planes de
prioridades y programas compensatorios,
aplicados en Holanda, demostraron que
dichos programas podian hacer muy poco
para mejorar las oportunidades de los ni-
nos mis desfavorecidos. En resumen, el
futuro de un programa educativo para me-
jorar la situacidén de estos nifios no era
muy esperanzador. Sin embargo, durante
este mismo periodo empezaron a publicarse,
cada vez mads, estudios sobre la situaciéon
educativa de desventaja que sufrian estos ni-
fos y todos ellos parecian indicar que el
cambio debfa ser de tipo estructural y méis a
largo plazo. Para asegurar los recursos exis-
tentes, garantizar la continuidad del progra-
ma compensatorio y simplificar la regulacién
vigente, en 1985, los dos planes, esto es, el
Plan de Prioridades Sociales y el Plan de
Minorias Culturales, se integraron en el
Plan de Prioridades Educativas [Onderwijs-
voorrangsbeleid: OVB]. Parte de este plan
estd todavia vigente, si bien con el tiempo
se han hecho algunas pequenas modifica-
ciones y, concretamente en el ano 1998-99,
algunos cambios importantes.
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EL PLAN DE PRIORIDADES SOCIALES
OBJETIVOS Y COMPONENTES

OBJETIVOS

El objetivo primordial del Plan de Priorida-
des Sociales (EPP) fue el de reducir o eli-
minar las desventajas educativas que
sufren algunos niflos como consecuencia
de circunstancias culturales, econémicas y
sociales. Los grupos a los que iba dirigido
eran nifos nativos y no nativos del pafs,
cuyos padres pertenecian a un nivel edu-
cativo y profesional bajo. Los esfuerzos del
EPP se concentraron, al principio, en ele-
var el nivel de aritmética y lenguaje en los
centros de Primaria. A partir de varios estu-
dios, habia quedado claro que el bajo ren-
dimiento en estas dreas es el que configura
el factor inhibidor que mis afecta a estos
nifos durante su trayectoria escolar. Los
principios, objetivos e instrumentos del
EPP se desglosaron en un Programa de
Prioridades Educativas. El primer plan, de-
sarrollado durante el periodo 1985-1989,
contenia los siguientes aspectos:

¢ La organizacion de actividades diri-

gidas a mejorar el rendimiento y los
logros académicos de los nifios des-
favorecidos.

¢ La regulacién referente a la asigna-

cién de recursos a los centros de
Primaria.

Las Areas de Prioridades Edlucativas.

Las intenciones del plan con res-
pecto a la Ensenanza Intercultural.

e La regulacion relativa a la facilita-

cién de recursos a los nifios de Se-
cundaria pertenecientes a minorias
étnicas.

Aunque la mayoria de estos aspectos
se refieren directamente a la mejora de las
oportunidades en el caso de los nifios des-
favorecidos, la Ensefanza de Cultura y
Lenguas Minoritarias [Onderwijs in Eigen
Taal en Cultuur] y la Ensenanza Intercultu-
ral {Intercultureel Onderwijs], fueron, en



cierta medida, puestos en marcha con
otras intenciones.

MINORIAS LINGUISTICAS Y ENSENANZA
CULTURAL

El programa de Minorias Lingtisticas y En-
sefianza Cultural (MLCT) ha sido objeto de
controversia desde su concepcién, en
1970, debido sobre todo a los objetivos
que para el mismo se formularon (y no
s6lo en Holanda; ver Lam, 1992; Driessen,

- 1996b). El oficial y subvencionado MLCT
estaba abierto a alumnos inmigrantes, es-
pecialmente a los del drea mediterrinea
(Turquia y Marruecos). Estos alumnos po-
dian acudir a las clases MLCT durante 2 ho-
ras y media por semana, en horario escolar,
y 2 horas y media por semana fuera del
horario de clase.

A lo largo de toda su historia, el MLCT
se ha dirigido, entre otras cosas, a facilitar
la reintegracién de los ninos inmigrantes
para su regreso a sus paises de origen, pro-
mover su integracién dentro de la sociedad
holandesa, desarrollar un auto-concepto
positivo, reducir la distancia que separa el
entorno escolar del entorno doméstico y
contribuir a la integracidn intercultural.
Durante la segunda mitad de los afios
ochenta, el MLCT fue considerado como
un medio para mejorar el rendimiento aca-
démico de los nifios inmigrantes. Durante
dicho periodo, la idea de que el dominio
de la lengua materna favorece el aprendi-
zaje del holandés iba ganando cada vez
mis terreno. En el afin de mejorar el as-
pecto linglistico, el componente cultural
quedd completamente relegado (de ahi
que pasara a llamarse MLT). Al mismo
tiempo, varios estudios mostraban que la
puesta en prictica del MLCT era muy pro-
blemdtica, al tiempo que se constataba que
los objetivos del MLCT no se estaban con-
siguiendo (Driessen y Van der Grinten,
1994).

Al principio de la década de los noven-
ta, el clima existente hasta ese momento, en

relacién con las minorias étnicas, cambid.
Hasta aquel momento habia sido bastante
permisivo. Sin embargo, cada vez mis es-
tudios demostraban que la situacion de es-
tas minorias, con respecto a la ensefianza,
apenas habfa mejorado y que sus perspec-
tivas dentro del mercado laboral eran toda-
via muy desfavorables. Bajo estas
condiciones, dejé de considerarse tabu
plantear algunas demandas. Fue entonces
cuando se realizé otro cambio dentro del
MLT. En los cursos mis bajos de la Ense-
flanza Primaria, la lengua materna empez6
a funcionar como un idioma auxiliar para
el aprendizaje del holandés y del resto de
las materias escolares. En los cursos mis
altos, la lengua de los inmigrantes podia
aprenderse como otra asignatura mds, for-
mando parte de la politica cultural que ve-
nia aplicindose.

Desde el afio escolar 1998-99 han ido
sucediéndose otros cambios. Por ejemplo,
desde esa fecha, el MLT fue rebautizado
como Ensefianza de Lenguas Vivas no In-
digenas [Onderwijs in Allochtone Levende
Talen]. El Gobierno decide adoptar un en-
foque descentralizado, delegando sus res-
ponsabilidades en los ayuntamientos y los
centros educativos. Por otra parte, el MLT,
como asignatura, se ofrece como actividad
extracurricular, es decir, fuera del horario
de clases (Driessen, 1997).

ENSENANZA INTERCULTURAL

Dentro del contexto holandés, el término
Ensefanza Intercultural (ICE) ha venido
siendo utilizado por el Gobierno desde
principios de los anos ochenta. En general,
no se sabe muy bien a qué se refiere. Posi-
blemente, la mejor manera de interpretarlo
seria como una variacion de lo que en
otros paises, como el Reino Unido o Esta-
dos Unidos, recibe el nombre de Ensenan-
za Multicultural (ver Banks, 1993).
Durante esa década, el Gobierno ho-
landés consideré el ICE como un medio
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importante para llevar a efecto la «intercul-
turacién», o dicho de otro modo, un proce-
so multilateral para conocerse unos a
otros, aceptindose y valorindose como
son y abriéndose a otras culturas. El Go-
bierno partia de la idea de que los alum-
nos crecen dentro de una sociedad
multicultural. Esto es algo que debia refle-
jarse en todas las asignaturas escolares en
las que fuera posible. No debia considerar-
se como un objetivo aislado en si mismo,
sino como punto de partida para todas las
asignaturas.

Durante un breve lapso de tiempo, se
puso especial énfasis en la importancia de
la autoestima. M4s tarde, este aspecto seria
transferido al MLCT. También se afiadiria
lo siguiente: la lucha y la prevencién con-
tra problemas como 1a estigmatizacidn, los
estereotipos, 1a discriminacién y el racismo,
basados en diferencias étnicas y culturales.
Sin embargo, con el paso de los afos, el
aspecto cognitivo ha ido recibiendo cada
vez més atencién, enfatizindose el conoci-
miento de la procedencia, las circunstan-
cias y la cultura de los demds, por parte de
los alumnos nacidos en Holanda y de los
pertenecientes a grupos €tnicos minorita-
rios, asi como la percepcién de que los va-
\lores, normas, costumbres y circunstancias
determinan el comportamiento de las per-
sonas. Ademds de unos objetivos afectivos
y socio-psicolégicamente orientados, tales
como el respeto, la aceptacién y la autoes-
tima, el programa incorporé otros de ca-
ricter cognitivo. Asi, el ICE empez6 a
considerarse como un instrumento util
para combatir,la desigualdad estructural,
en tanto en cuanto dicha desigualdad se
alimentaba de prejuicios y discriminacién
raciales (ver Fase, Kole, Van Paridon y
Viug, 1990).

En cuanto a su aplicacién prictica, el
Gobierno tenia en mente la utilizacién de
los siguientes recursos e instrumentos con-
cretos: informacién al publico, elaboracién
de directrices y folletos, desarrollo de re-
cursos educativos subvencionados, cursos
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de formacién permanente para profesores
en activo e imposicién a las instituciones
de formacién del profesorado de progra-
mas que dedicaran la debida atencién a la
vida dentro de una sociedad multiétnica y
multicultural. Ademais, se pretendia poner
en prictica un proyecto piloto, por lo que
a algunos centros se les ofrecid la posibili-
dad de experimentar con el disefio del ICE.
La funcién rol-modelo era de esencial im-
portancia en este caso, ya que asi otros
centros podrian también desear poner en
prictica estos proyectos,

Sobre los comienzos y el disefio del
ICE se han realizado sélo unos cuantos es-
tudios y casi ninguno acerca de los efectos
del ICE sobre los alumnos. Hacia media-
dos de los afios ochenta, Fase y Van den
Berg (1985) concluyeron que el proyecto
no habia llegado muy lejos: los centros da-
ban menos prioridad al ICE que a otras ac-
tividades. Es mas, no habia evidencias de
que el ICE produjera efecto alguno. Algu-
nos afios mis tarde, Fase, Kole, Paridon y
Vlug (1990) realizaron una nueva investi-
gacidn en la que se concluia que los resul-
tados del proyecto seguian siendo poco
alentadores. El ICE era, sencillamente, un
tema al que se le prestaba muy poca aten-
cién. En efecto, su aplicacion quedé restrin-
gida a los centros escolares multiétnicos.

En los documentos més recientes del
EPP, el ICE ya no se menciona; aparente-
mente, se ha decidido separar completa-
mente el ICE de los programas de
ensefianza compensatoria.

PERSONAL Y AREAS

Los componentes de spersonal» y «ireas»
tienen como fin especifico mejorar las
oportunidades educativas de los grupos
objetivo del EPP. Dentro del componente
de dreas, que ha sido recientemente aban-
donado, los centros de Primuria y de Se-
cundaria, asi como las instituciones de
bienestar social tales como bibliotecas y



guarderias, trabajaron juntos y unieron sus
esfuerzos para combatir las desventajas
que afectan a algunos alumnos. Las «ireas»
son Areas de Prioridad Educativa (EPAs)
[Onderwijsvoorrangsgebieden), en las cua-
les la acumulacién de factores de desven-
taja produce un alto grado de privacién
educativa. La idea que subyacia al enfoque
del 4rea era la de que algunas de las cau-
sas de la desventaja educativa se situaban
fuera de la escuela y por tanto también de-
berian tratarse fuera de la misma. En sus co-
mienzos, en el afio 1986, existian 70 4reas
prioritarias. Basdndose en el plan de 4reas,
cada 4rea recibfa anualmente una suma de
dinero destinada a la coordinacién de las ac-
tividades prioritarias para la puesta en pric-
tica de unos proyectos especificos. Dichas
actividades inclufan: actividades preescola-
res con padres e hijos; proyectos de promo-
cién de la lectura en colaboracién con
bibliotecas; proyectos para la realizacién
de Jos deberes para casa; proyectos de
control de asistencia y orientacién para tra-
tar el problema del absentismo escolar y el
abandono prematuro de los estudios.
Dentro del componente de personal,
que actualmente sigue vigente, se propor-
ciona, a los centros de Primaria, personal
adicional sobre la base de la composicién
étnica y socio-econémica de su alumnado.
Para la asignacién de estos recursos, se di-
ferencia entre varias categorias de alumnos
desfavorecidos. Dicha diferenciacién se
hace a partir del llamado factor de peso,
que se basa en el nivel educacional y pro-
fesional de los padres y en el pais de ori-
gen. En lineas generales, esto supone que:

* A los niflos perteneciente a mino-
rias étnicas se les asigna 1,90.

® A los niflos cuyos padres viven en
rulots se les asigna 1,70.

® A los nifios cuyos padres viven en
barcazas se les asigna 1,40.

® A los nifios cuyos padres son holande-
ses de clase obrera se les asigna 1,25.

® A otros nifios «simplemente- se les
asigna 1,00.

Las primeras cuatro categorias compo-
nen los grupos objetivo del EPP, ya que la
ultima categoria es la que no sufre desven-
taja. En su definicién de lo que es un nifio
perteneciente a una minoria, el Ministerio
de Educacién toma en cuenta el pais de
nacimiento de los padres. Cuando al me-
nos uno de los padres ha nacido en un
pais mediterrineo o lo que anteriormente
fue una colonia o es un refugiado, el nifio
es considerado como perteneciente a una
minoria. En los inicios del EPP, durante el
afio escolar 1986-87, el 51,9% de los alum-
nos de Primaria pertenecia a la categoria
del 1,00, el 38,8% a la categoria del 1,25 y
el 8,9% a la categoria del 1,90; s6lo un 0,1y
un 0,3% de los alumnos se encontraban en
la categoria del 1,40 y 1,70. En el afio esco-
lar de 1993-94 estos porcentajes eran del
55,3, 33,0, 11,3, 0,1 y 0,3, respectivamente.
Esto significa que casi la mitad de los alum-
nos de Primaria pertenecian a la categoria de
los desfavorecidos. En la prictica, el nimero
de profesores extra del EPP varia considera-
blemente. En el afio escolar de 1993-94, el
42,3% de los centros escolares no recibieron
apoyo de personal extra. A otro 40,7% se le
proporcioné menos de un profesor extra.
Por ejemplo, los centros escolares con mis
de un 75% de alumnos de 1,25 no reciben,
como media, mis de un profesor extra. Por
otro lado, los centros con mis de un 50% de
alumnos del 1,90 reciben, en promedio, md4s
de tres profesores extra. Por tanto es correcto
concluir que el componente de personal en
el EPP configura, esencialmente, un progra-
ma dirigido a las minorias étnicas.

La asignacion de los factores de peso se
ha producido sobre la base del alcance de la
desventaja educativa en combinacién con la
cantidad de recursos financieros disponibles.
El EPP fue, fundamentalmente, un plan de
recursos. El promedio de los factores de
peso de los alumnos, en los centros, deter-
minaba el nimero de profesores asignados.
Los centros pertenecientes a dreas priorita-
rias se beneficiaron del componente de per-
sonal asi como del componente de 4drea.
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Los centros escolares y las EPAs eran,
en gran medida, libres para elegir c6mo
deseaban utilizar los recursos asignados y
para adaptar el EPP a su situacién concre-
ta. No obstante, el fin siempre fue el mis-
mo: reducir la desventaja educativa de los
alumnos objetivo del EPP. Algunos ejem-
plos de las actividades escolares llevadas a
cabo son: 1a mejora de contactos entre pro-
fesores y padres, instruccién extra en el
idioma que se habla en casa del alumno,
lecciones extra de holandés como segundo
idioma (DSL) y enseflanza compensatoria
(ver Tesser, 1994). Sin embargo, los resul-
tados de las investigaciones demostraron
que la mayoria de los centros escolares uti-
lizaban (y siguen utilizando) los recursos
para reducir el nimero de alumnos por
clase, lo que significa que todos los alumnos
de la clase, y no exclusivamente los de los
grupos-objetivo del EPP se benefician de la
financiacién extra. Como en la asignacién de
profesores no se hace distincién entre el per-
sonal habitual del centro y el personal adi-
cional, basado en el nimero de alumnos
desfavorecidos, los centros escolares, a me-
nudo, no son conscientes del hecho de que
estdn recibiendo una ayuda financiera extra.

En el nivel de Ensefianza Secundaria no
existian esquemas de recursos similares a los
de la Ensefianza Primaria, aunque los nifios
pertenecientes a minorfas podian, temporal-
mente, tener acceso a los recursos previstos
por los programas dirigidos a facilitar su en-
trada en el sistema de ensefianza holandés,
como por ejemplo las clases de holandés
como segundo idioma o las clases interna-
cionales de transicién (ver Fase, 1994).

ASPECTOS RELACIONADOS

El nivel de preescolar y los
programas de primera escolarizacion

Una de las primeras conclusiones de la in-

vestigacién que se ha llevado a cabo, sobre
la situacién educativa de los grupos desfa-
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vorecidos, es que los alumnos pertene-
cientes a minorias étnicas sufren un retar-
do considerable al comenzar la Ensefianza
Primaria y que dicho retraso no se recupe-
ra con el paso de los afios. Esta es la razén
por la cual para combatir y prevenir las
desventajas, la atencién recae, cada vez
mds, en los primeros afios de escolariza-
cién y en el periodo preescolar. A nivel na-
cional y local se han desarrollado todo tipo
de programas de intervencién, ya sea en el
hogar o en el centro escolar, para los nifios
entre 0 y 6-7 aflos de edad. En estos es-
fuerzos, el énfasis se pone, fundamental-
mente, en el desarrollo lingiiistico y
cognitivo de los nifios, que puede combi-
narse con un apoyo educativo para los pa-
dres. Estos programas, a menudo, se basan
en programas y estrategias de educacién
compensatoria, similares a los desarrolla-
dos en Estados Unidos (ver Blok y Lese-
man, 1996; Combes, 1995; Leseman, Otter,
Blok y Deckers, 1998). En la segunda mi-
tad de la década de los ochenta, este enfo-
que sobre la desventaja educativa recibi6
un importante impulso gracias a la intro-
duccién de una serie de proyectos llama-
dos proyectos «paso a paso» (ver Eldering y
Vedder, 1993; Kook, 1996).

El holandés como segundo idioma

Desde su entrada en la guarderia, los nifios
que pertenecen a minorias étnicas ya
muestran importantes retrasos, con respec-
to a su nivel de holandés, cuantificables
entre 13 y 21 meses, de acuerdo con un es-
tudio realizado por Driessen (1996b) con
nifios de 6 afios. Los problemas de estos
nifos estin directamente relacionados con
las dificultades en el lenguaje. Pero no sélo
al principio de su trayectoria escolar; tam-
bién en la Ensefianza Primaria y Secunda-
ria, el bajo nivel de dominio del holandés
supone un obsticulo insuperable (Dries-
sen, 1992, 1995). Esta es la razén por la
que se han desarrollado métodos y materia-
les de ensefianza adaptados a la situacién



especifica de los inmigrantes. En este sen-
tido, se presta una atencién muy especial a
la ensefianza de vocabulario ya que cada
vez parece mis claro que estos nifos sim-
plemente no conocen suficientes palabras
en holandés, lo cual afecta negativamente a
su rendimiento en todas las materias escola-
res (ver Appel y Vermeer, 1996).
1]

El paso de lIa escuela al trabajo

El paso de la escuela al trabajo, a menudo,
representa un problema para los jévenes
pertenecientes a minorias étnicas y ala cla-
se obrera, especialmente en el caso de los
chicos. El absentismo y el abandono esco-
lar son fenémenos muy comunes dentro
de esta categoria (ver Dekkers y Driessen,
1997). Ello conduce a trabajos temporales y
mal pagados, el desempleo y la depen-
dencia de los subsidios sociales. Dentro del
marco del EPP, se prest6 especial atencién a
estos jévenes, realizando seguimientos y po-
niendo en prictica diversos proyectos (Ei-
mers, 1995; Tesser y Veenman, 1997).

LA BASE TEORICA DEL EPP

La pregunta sobre si el EPP produjo los re-
sultados deseados debe ir precedida por la
de si, teniendo en cuenta los planteamien-
tos, estrategias e instrumentos utilizados en
este programa, es realista esperar que se
produzca cualquier tipo de efecto. Estas
preguntas conforman el nicleo central de
un andlisis realizado por Mulder (1996),
del cual ofrecemos un estudio a continua-
cidén, Mulder distingue entre dos tipos de
teorias, a saber, la teoria del programa y la
teoria de los instrumentos.

LA TEORfA DEL PROGRAMA

Por teoria del programa se entienden los
supuestos causales (causa-efecto), finales
(objetivos-medios) y normativas que sub-
yacen al programa (ver Van de Graaf y

Hoppe, 1992). Mulder (1996) estudié va-
rios documentos programiticos para re-
construir la teoria del programa sobre la
que se basa el EPP. La conclusién final es
que la teoria del programa subyacente al
EPP contiene muchos puntos débiles. Al-
gunos de los mis importantes son la vaga
formulacion del objetivo y las contradic-
ciones derivadas de ello, la falta de un ana-
lisis profundo del problema y el hecho de
que los supuestos de la teoria del progra-
ma, generalmente, no se ven apoyados por
investigaciones o teorfas sociales. Especial-
mente en las medidas que el programa con-
templa respecto al personal, las supuestas
relaciones que se establecen tienen muy
poco fundamento. La teoria del programa en
la que se apoya el plan de drea es mas sélida
y estd mejor fundamentada.

La vaguedad de la teoria del programa
y, consecuentemente, la escasa definicién
de la politica a llevar a cabo, puede, en
gran parte, explicarse a la luz del marco
normativo dentro del cual se fragué el pro-
grama. Dentro de dicho marco aparecen
dos aspectos de crucial importancia. En
primer lugar, la ambigiiedad con respecto
al objetivo. Desde la Segunda Guerra Mun-
dial, el gobierno holandés ha asumido
como propia la tarea de contribuir a redu-
cir la desigualdad socijal. Inicialmente, ello
se fundaba en motivos econémicos mis
que ideolégicos. Desde el momento en
que los motivos ideoldgicos se colocaron a
la cabeza, la cuestién sobre qué es lo que
realmente se esperaba conseguir con el
programa perdié claridad. ;Cuil es el obje-
tivo?, qun maximo desarrollo individual o la
igualdad de oportunidades centro de la so-
ciedad? Y en este mismo sentido: ¢deberia
la educacién orientarse hacia un modelo
mercantil, centrindose en los logros y las
materias cognitivas o deberia centrarse en
el nino, en cuyo caso las materias no cog-
nitivas y cognitivas gozarian de la misma
prioridad? Dentro del EPP no se contem-
plan este tipo de elecciones. El resuliado
de ello es que s6lo se puede hablar en
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términos muy vagos y generales sobre lo
que se espera conseguir y a dénde se pre-
tende llegar.

El segundo aspecto dentro del marco
normativo, que es, también, responsable
de la vaguedad de la teorfa subyacente al
programa, es la constitucional dibertad de
ensefianza» que caracteriza a Holanda. Este
principio limita al Gobierno en sus posibi-
lidades de plantear unas exigencias sobre
cémo se utilizan los recursos destinados a
luchar contra la desventaja educativa, dado
que si lo hiciera estarfa interfiriendo en la
libertad de los centros para determinar los
contenidos de la ensefianza. Por tanto, es
poco frecuente que el programa incluya
las necesarias recomendaciones sobre
c6émo actuar de cara a conseguir ciertos
objetivos y cuando esto ocurre éstas no
son muy concretas. Esta circunstancia se
produce sobre todo en relacién con la uti-
lizacién del personal adicional, dado que,
en este caso, el Gobierno tiene que tratar
directamente con los centros escolares, En
el caso de los requisitos y recomendacio-
nes para la utilizacién de los recursos de
drea, el Gobierno trata con los centros de
una forma mds indirecta. Esta es posible-
mente la razén (o una de las razones) por la
que la teoria en la que se basa el plan de
4rea es mis clara y méis concreta que la que
se refiere al plan de personal adicional.

LA TEORIA DE LOS INSTRUMENTOS

Para esta teoria, el hecho de que los instru-
mentos del programa se utilicen o no co-
rrectamente en la prictica, depende, en
primer lugar, de las interacciones entre los
responsables de la aplicacién del progra-
ma (funcionarios de la Administracién) y
los miembros del grupo-objetivo (ver Bres-
sers y Klok, 1991). En el EPP el grupo-ob-
jetivo se compone de los centros escolares
concretos y las dreas de prioridad. A partir
del anilisis de la fase de aplicacién pricti-
ca del EPP, se puede concluir que dicha
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aplicacién fue buena en general (Verhaak
y Brandsma, 1991). En la medida en que
esto se puede comprobar, los instrumentos
del programa se utilizaron correctamente
desde el punto de vista administrativo. La
interaccién entre los funcionarios del Go-
bierno, por un lado, y los centros y las
dreas por otro, puede calificarse de «coo-
peracién constructiva-. En lo que se refiere
al componente de personal, se concluye
que se crearon relativamente pocas plazas,
en la mayoria de los centros, incluyendo
muchos centros con un alto porcentaje de
alumnos-EPP.

Si los instrumentos del programa han
tenido efecto o no sobre la conducta del
grupo-objetivo, depende de la disponibili-
dad de las alternativas y motivos de la con-
ducta. La fase de aplicacién del EPP se
puede evaluar en funcién de los datos ob-
tenidos a partir de profesores y directores,
con respecto a su nivel de familiaridad con
el EPP, su actitud en relacién con dicho
programa, la forma en que se emplearon
los recursos en su centro, y, si correspon-
de, sus experiencias con el irea de coope-
racién. De sus respuestas se puede
concluir que en 1992, después de seis afios
de EPP, el programa no ha producido toda-
via ningiin efecto sobre los centros que so-
lamente recibieron personal adicional.
Estos centros carecian de los conocimientos
necesarios sobre el programa, los recursos a
los que podian acceder y, posiblemente
como consecuencia de ello, sobre ¢cémo di-
chos recursos debfan utilizarse. En los cen-
tros pertenecientes a los EPAs (centros
escolares de 4rea) se observaron mejores re-
sultados en todos estos aspectos.

Para poder formular la pregunta de
por qué este programa ha obtenido mejo-
res resultados en los centros de 4rea que
en los centros a los que se asigné personal,
se estudié el efecto de los motivos conduc-
tuales de los diversos tipos de centro. Se
distinguieron tres tipos de motivos: moti-
vos de conducta individual, motivos de
conducta social y motivos de conducta



relacionados con normas legales (Bressers
y Klok, 1991).

Los motivos de conducta individual
son los que estin presentes cuando valora-
mos de forma personal los costes y los
efectos de algo. ;Qué tipo de inversién ne-
cesitamos hacer en términos de tiempo, di-
nero y esfuerzo y qué vamos a obtener a
cambio? Dicho en pocas palabras: ;cuiles
son las consecuencias personales de una
alternativa de conducta? Los motivos de
conducta social se derivan de la importan-
cia que una persona concede al hecho de
pertenecer a un grupo o a ser apreciado
por dicho grupo. El que una persona opte
por una alternativa de conducta viene en
este caso dictado por el entorno de dicha
persona. Los motivos de conducta que obe-
decen a normas legales se refieren a las
consecuencias en términos de desviacion y
conformidad. Dicho de otro modo, en qué
medida es o no de esperar que el grupo-
objetivo se mantenga fiel a unas normas
preestablecidas.

La conclusién es que, en el caso de los
centros escolares a los que se asigna per-
sonal adicional, los motivos de conducta
individual tienen un (fuerte) efecto negati-
vo sobre la conducta que al Gobierno le
gustaria promover y que los motivos de
conducta social y los motivos de conducta
que obedecen a normas legales producen
un efecto neutro. En los centros de 4rea,
los motivos de conducta individual, los de
conducta social y los que obedecen a nor-
mas legales, todos ellos, tienen una in-
fluencia positiva. De ello se puede concluir
que la posibilidad de que la conducta que
al Gobierno le gustaria promover, se pro-
duzca, es muy pequefia en los centros es-
colares con personal adicional y muy
grande en los centros de 4rea. Asi, pues, lo
previsible, de entrada, es que los recursos
puestos al servicio de un centro escolar
concreto no tengan efecto alguno. La can-
tidad limitada de recursos y la ausencia to-
tal de normas y control (social) son la
causa de que el programa exista, solamen-

te en el papel, en la mayoria de centros
con asignacién de personal adicional.
Como resultado de la mayor cantidad de
recursos adicionales y, consiguientemente,
la mayor clarificacién de los objetivos, tan-
to el componente de personal como el de
4reas funcioné mucho mejor en los centros
escolares de irea.

Dadas las conclusiones anteriores,
Mulder (1996) suponia que la posibilidad
de ver cumplidos, aunque fuera en parte,
los objetivos del programa, es mayor en
los centros situados dentro de las dreas de
prioridad que los que quedaban fuera de
estas 4reas. A la vista de que el programa
apenas obtuvo resuitados en los centros a
los que solamente se les asigné personal
adicional, lo probable es que en este tipo
de centros los objetivos no lleguen a con-
seguirse nunca.

UNA COMPARACION INTERNACIONAL

PROGRAMAS

La situacién de los nifios desfavorecidos en
Estados Unidos, Australia, Canadi y los
paises de la Europa Occidental tales
como Reino Unido, Bélgica, Francia, Ale-
mania y Holanda, es muy parecida en
muchos aspectos. Sin embargo, a pesar
de estas similitudles, la forma en que los
Gobiernos de los distintos paises han tra-
tado de afrontar los problemas educati-
vos de las clases socio-econémicamente
bajas y de los grupos étnicos minoritarios,
pueden variar significativamente depen-
diendo del contexto politico e institucional
y de estructuras socio-econémicas més am-
plias (Fase, 1994; Day, Van Veen y Walra-
ven, 1997).

Los primeros proyectos compensato-
rios, a nivel local, se basaban, fundamen-
talmente, en las ideas subyacentes a los
programas compensatorios y de enriqueci-
miento de Estados Unidos, tales como
Head Start, Follow Through y Title 1. Head
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Start es un programa preescolar que ofrece
servicios educativos y médicos a los nifos
pobres. Head Start funciona a nivel local
en distintos centros que difieren en gran
medida en su funcionamiento. Follow
Through es una continuacién de Head
Start que se ha aplicado en el nivel de edu-
cacién infantil y en los primeros niveles de
Primaria. Su objetivo es conservar los lo-
gros académicos realizados en los progra-
mas de preescolar y promover el futuro
progreso académico. El programa estd
planteado como un experimento de varia-
cién planificada en el que se ponen a
prueba diferentes modelos de ensefianza
para nifios desfavorecidos. El propésito de
Title 1 (o Capitulo 1) es reforzar y mejorar
la calidad y las oportunidades educativas
de los nifios de Primaria y Secundaria, per-
tenecijentes a un nivel socio-econémico
bajo, marginados, delincuentes, emigrantes
0 que son indios americanos. El método
mds utilizado para mejorar su situacién es
la de ofrecer una ayuda financiera, adicio-
nal, basada en unos planes previamente
aceptados. La actividad mas comin es el
llamado modelo suplementario. En este
modelo, los nifios salen de clase 30 6 40
minutos antes para asistir a clases de recu-
‘peracion de lengua y aritmética. La mayo-
ria de los profesores del Titulo 1 se despliegan
para reducir el nimero de alumnos de las
clases normales. Otros programas a men-
cionar son Success for All (Exito para todos,
ver Slavin, Karweit y Madden, 1989), Upward
Bound (Avanzando) y el Programa de En-
sefianza y Formacién de Verano (STEP).

En Australia, el llamado enfoque de la
escuela total constituye una importante fi-
losofia de base en la que se incluye la me-
jora del curriculum, la organizacidén
escolar, las relaciones con las instituciones
extra-escolares y el enfoque pedagdgico.
Otro programa importante es el Programa
para Escuelas Desfavorecidas (DSP) que si-
gue vigente desde 1975. Este programa va
dirigiclo, entre otras cosas, a estimular la
capacidad lectora y numérica, promover la
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experiencia vital y la autoconfianza y me-
jorar la interaccién entre los centros esco-
lares y el vecindario en el que se encuentra.
El Programa Nacional para la Igualdad de
los Centros Escolares (NEPS) tiene como
fin promover la igualdad de oportunida-
des para los nifios desfavorecidos. Otro
programa, mis especifico, es el de Alum-
nos en Riesgo (STAR), dirigido a los alum-
nos que abandonan prematuramente sus
estudios.

En los paises de la Europa occidental
se han emprendido varias iniciativas para
mejorar la situacién de los nifios desfavo-
recidos. Por ejemplo, desde 1981 funcio-
nan en Francia las Hamadas ZEP (Zdnes
d’Education Prioritaries). En las ZEPs, pro-
fesionales y voluntarios de distinta proce-
dencia, tales como profesores, trabajadores
sociales, personal de instituciones sanita-
rias y personal de la policia, trabajan con-
juntamente. Las actividades incluyen la
promocién de la lectura, la educacién ciu-
dadana, ayudas extraescolares como la
ayuda para el estudio en casa y diversas
actividades culturales. Desde 1991, Bélgica
cuenta con un Programa de Educuacién
Prioritaria [OnderwijsVoorrangsBeleid] diri-
gido a mejorar las oportunidades de los ni-
fios de educacién infantil, Primaria y
primeros cursos de Secundaria. Los centros
con un plan de accién aprobado y un mi-
nimo de 20 alumnos, pueden contar con el
apoyo de personal docente extra. Deberia
prestarse especial atencién al aprendizaje
del holandés y a reducir la separacién en-
tre el centro escolar y el entorno familiar.
Desde 1995, los centros de educacion in-
fantil y Primaria, con un nimero importan-
te de alumnos de familias destavorecicas,
cuentan también con personal docente
adicional. En Alemania no existe una notr-
mativa especial para los nifos deslavoreci-
dos aunque si estdn funcionando algunos
proyectos locales para, por ejemplo, la en-
sepanza en lengua materna a los hijos de
emigrantes. Aunque el Reino Unido ha
contado con un Plan de Ensenanza de



Areas Prioritarias, desde la introduccién
del Curriculum Nacional, en 1989, dirigido
a todos los nifios, se echan en falta unas
medidas especiales para los nifios en ries-
go. La resolucién de problemas especificos
depende de los esfuerzos que se hacen a
nivel local, es decir, las autoridades educa-
tivas locales, los centros escolares y los
profesores. Para los nifios pertenecientes a
minorias étnicas que presentan problemas
lingtiisticos, la seccién 11 del programa
contempla algunas medidas concretas; no
obstante, este programa ha sufrido Gltima-
mente algunos recortes (fuentes consultadas:
Scheerens, 1987; Fase, 1994, De Geus,
Buis, Jacobs y Mulder, 1997; De Geus, Jacobs,
Buis y Mulder, 1998).

EVALUACION

Muchos de los programas para nifios des-
favorecidos se complementan con algin
tipo de evaluacién. Sin embargo, el alcan-
ce y la calidad de los estudios difieren en
gran medida. La mayor parte de la investi-
gacion se dirige a la aplicacién prictica de
los programas, lo que a menudo aboca a la
conclusién de que el programa se realiza
con éxito, aunque la efectividad real no se
somete a estudio. La mayoria de los estu-
dios se plantean desde el punto de vista de
la calidad y se centran en pequefios pro-
yectos locales. Estados Unidos y Holanda
parecen ser los Unicos paises que pueden
aportar resultados de evaluaciones longitu-
dinales a nivel nacional, si bien en Bélgica
y Australia dichos estudios han empezado
a realizarse recientemente.

En general, se puede concluir, con
bastante seguridad, que los resultados de
los estudios de evaluacién, a menudo, son
inconsistentes, en la medida que los efec-
tos positivos que se encuentran son bas-
lante limitados, ya que se producen sélo
en los primeros anos que siguen al «rata-
mientor y van desapareciendo progresiva-
mente. No obstante, en algunos casos se

han podido observar efectos a largo plazo.
Por ejemplo, las evaluaciones de los pro-
gramas de Estados Unidos mostraron, ini-
cialmente, que la influencia del entorno
familiar de los nifios era muy superior a la
del programa escolar aplicado y que los
programas compensatorios estaban pre-
destinados al fracaso y resultaban, de he-
cho, ineficaces (Scheerens, 1987; Vermeulen,
Breemans, Mulder y Tesser, 1987). Sin em-
bargo, la metodologfa utilizada en las eva-
luaciones recibié numerosas criticas. Mis
tarde, estudios mis complejos indicaron
que los programas de ensefianza compen-
satoria si producian efectos positivos, si
bien éstos eran pequefios y sélo aconte-
cian en los primeros afios (Rossi y Montgo-
mery, 1994; Borman y D'Agostino, 1996).

LA EVALUACION DEL EPP

DISENO

Con el fin de evaluar el Programa de Prio-
ridades Educativas, dentro del marco del
Plan Nacional de Evaluacién del EPP [Lan-
delijke Evaluatie OVB:LEO], en 1996 se
iniciaron una serie de estudios de segui-
miento, a gran escala, tanto en Primaria
como en Secundaria, complementados con
proyectos de investigacién especificos y
estudios en profundidad (Kloprogge, 1989).
Esta seccién se centra en los estudios de
seguimiento realizados en el nivel de Ense-
fianza Primaria, dado que son los que
constituyen el niicleo de Ia evaluacién del
EPP. Para obtener informacién sobre otros
estudios, ver, entre otros Meijnen y Klo-
progge (1993), Van der Werf (1993, 1995),
Van der Werf y Bosker (1993), Driessen
(1993,1995), Driessen y Dekkers (1997),
Wolbers y Driessen (1997). Los estudios
de seguimiento se iniciaron en 1988-89
en los niveles 4, 6 y 8 de Primaria. En
1990-91 y 1992-93 se realizé una segunda
y tercera vuelta de mediciones. Unos 700
centros escolares y unos 35.000 alumnos
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participaron en cada vuelta. En 1994-95
los seguimientos de evaluacién del EPP,
en los centros de Primaria, se incorpora-
ron a un nuevo estudio, el Estudio de Se-
guimiento de la Ensefianza Primaria {PRIMA].
La primera ronda de mediciones realiza-
das para este estudio tuvo lugar en 1994-
95, la segunda en 1996-97 y la tercera en
1998-99. Una importante modificacién la
supuso el hecho de que en este momento
el nivel 2 de Primaria también se incluy6
en el estudio.

En los estudios sobre el nivel de Pri-
maria, el rendimiento de los alumnos se re-
lacioné con la categoria de desventaja a la
que pertenecian y con la cantidad de re-
cursos adicionales que el centro recibia.
Con respecto a esto ultimo, se distinguie-
ron tres categorias: centros escolares de
4rea, centros con personal adicional asig-
nado y centros no pertenecientes al EPP.
En este sentido, se realizé un intento para
conocer los efectos derivados de la aplica-
cién del programa. El disefio de evaluacién
puede considerarse como la combinacién
de un estudio cuasi-experimental y un es-
tudio de seguimiento longitudinal. Los
alumnos de los centros que no pertenecian
al EPP conformarian el grupo de control y
los alumnos de centros de 4rea y los de
personal adicional asignado, los grupos
experimentales. Las variables del criterio
de evaluacién son los niveles de rendi-
miento en lengua y aritmética. El grado de
desventaja se establece mediante la com-
paracién entre el nivel de rendimiento de
los alumnos del grupo-objetivo con los re-
sultados de una muestra representativa, a
nivel nacional, de todos los alumnos du-
rante el mismo afio. Cuanto mayor sea la
diferencia en cuanto a la puntuacién me-
dia en la que los alumnos de la muestra
nacional superen a los del grupo-objetivo,
mayor seri el retraso educativo. Es posible
establecer que existe un efecto EPP si,
comparando las dos medidas, se constata
que se reduce la diferencia entre los nive-
les de rendimiento de los grupos-objetivo
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y los del grupo de referencia, es decir, la
categoria 1.00. Dado que los tests de len-
gua y aritmética de cada afo difieren, tanto
en nivel de dificultad como en nimero de
items, los resultados brutos del test se
transformaron en las llamadas puntuacio-
nes T, con una media de 50 y una desvia-
cién estindar de 10.

Desde 1989-90, 5.000 alumnos de los
estudios de seguimiento de Ensefianza Pri-
maria continuaron siendo objeto de dicho
seguimiento durante la etapa de Secunda-
ria. En 1989-90, se inici6 otro estudio de
seguimiento, a gran escala, con el primer
curso de Ensefianza Secundaria [VOCL).
Casi 400 centros y 20.000 alumnos forma-
ron parte de este estudio. En 1991-92, los
alumnos que se encontraban en tercer cur-
so volvieron a participar. En 1993-94 y
1995-96, este sistema se repitié para un
nuevo estudio de seguimiento. Dado que,
salvo algunas excepciones, no se asigna-
ron nuevos recursos en la Ensefanza Se-
cundaria, los seguimientos iniciados en
esta etapa educativa tienen un propdsito
diferente al de los realizados durante la En-
sefianza Primaria, ya que de lo que se tra-
taba con los de Secundaria era observar el
progreso educativo de las distintas catego-
rias de alumnos.

En lo que se refiere al estudio de efica-
cia, esta seccidn se centra en la cuestién de
si en el periodo 1988-1992, el EPP consi-
gui6 reducir la desventaja educativa de los
grupos-objetivo, especialmente en el caso
de la Ensefianza Primaria.

RESULTADOS

EL ESTUDIO SOBRE LA EFICACIA

Para determinar la eficacia del EPP en la
Ensefianza Primaria, se opté por una medi-
da bianual de los niveles de rendimiento
en lengua y aritmética, mostrados por los
alumnos de los cursos 4., 6. y 8. Asi, pues,
los datos obtenidos hacian referencia al



entorno social y étnico de los alumnos, su
inteligencia y las caracteristicas dei centro,
la clase y los padres de cada uno. Se utilizé6
una «muestra de referencia» como criterio
para establecer el grado de desventaja. Di-
cha muestra la constituia un 3,5% de todos
los centros de Primaria de Holanda. Para
que fuera posible localizar los efectos de
4rea, la muestra de referencia se comple-
ment6 con centros pertenecientes a la mitad
de las EPAs (Areas de Prioridad Educativa).
Las puntuaciones de los alumnos del gru-
po de referencia sirvieron como la norma
mediante la cual se podfan medir los nive-
les de rendimiento de los grupos-objetivo
del EPP. Si el programa habia sido eficaz,
los resultados de rendimiento de los alum-
nos del grupo-obijetivo irian quedando
cada vez menos retrasados con respecto a
la media de referencia.

La cuestion de si en 1992, es decir, seis
afios después del inicio del EPP, se habian
alcanzado algunos de los objetivos, se eva-
lué de dos modos distintos:

e Mediante una comparacién trans-
versal: ;habian obtenido los alum-
nos del grupo-objetivo pertenecientes
a los cursos 4.°, 6° y 8° de 1992,
mejores resultados que los de los
mismos cursos durante los afios 1988
y 19907

® Mediante una comparacién longitu-
dinal: ;qué tal lo estaban haciendo
los alumnos del grupo-objetivo que
en 1988 estaban en 8.°, cuatro afios
mds tarde? Y, ;qué tal iban los alum-
nos del grupo-objetivo que en 1990
estaban en 4.°, dos afios mis tarde,
cuando estaban en 6.9

De la comparacion transversal se con-
cluye que desde 1988, el rendimiento de
los alumnos de los centros pertenecientes
a las EPA, en general, habia mejorado por
encima del rendimiento de los alumnos
que pertenecian a centros EPP a los que se
les habia asignado personal o los que no
tenian acceso a recursos adicionales. En
concreto, los alumnos del 1,90 pertene-

cientes a centros de drea habian avanzado
un poco. Las diferencias no eran muy
grandes, aunque si lo suficiente para no
ser atribuibles a la mera coincidencia.

Esta (limitada) mejora en el rendimien-
to puede, no obstante, atribuirse también a
algo mis que el EPP. La razén es que el
grupo de alumnos del 1,90, examinados en
1992, difiere en un aspecto importante del
grupo que tomé parte en el estudio en
1988: en 1992, los alumnos llevaban vi-
viendo en Holanda, de media, un periodo
mi4s largo de tiempo y el porcentaje de ni-
fios inmigrantes mis mayores que entra-
ban en el sistema educativo holandés era
considerablemente menor. Este era concre-
tamente el caso de los alumnos turcos y
marroquies, que llevaban un tiempo con-
siderable asistiendo a centros de 4rea. El
hecho de que los alumnos obtienen mejo-
res resultados cuanto mis tiempo llevan vi-
viendo en Holanda ya se ha demostrado
en varias ocasiones (Driessen, 1993, 1995)
y esta vez también parece constatarse que
este largo periodo de estancia en Holanda
es, en gran parte, responsable de la mejora
observada en los centros de irea.

Los resultados de la comparacién lon-
gitudinal muestran que el rendimiento de
los alumnos del 1,25 fue bastante inferior
al de los alumnos del 1,00, durante la etapa
de Primaria. Ello es aplicable a todos los
alumnos, tanto si asistian a un centro no
perteneciente al EPP, a un centro con per-
sonal adicional o a un centro de drea. El
hecho es que los alumnos de clase social
mas baja se quedan cada vez mis atras,
como ya habia quedado demostrado afos
antes. Lo sorprendente es que la desventa-
ja de los alumnos del 1,90 no empeora a
lo largo de la Ensefanza Primaria, sino
que permanece constante. Pero esto afec-
ta sélo a los mejores alumnos del 1,90.
Comparando con los dos grupos de alum-
nos nacidos en Holanda, es decir, la cate-
goria 1,00 y la 1,25, una proporcidn
relativamente importante de los que fue-
ron examinados en cuarto repitieron un

21



curso o fueron enviados a centros de edu-
cacién especial.

UNA REFLEXION SOBRE 1A EFICACIA Y EL
PROGRAMA

CONCLUSIONES

Resumiendo, es posible extraer las siguien-
tes conclusiones a partir de los resultados
de la investigacion:

» El Gobierno habfa sido muy impre-
ciso a la hora de formular los objetivos
del EPP y también eran numerosas las
contradicciones que presentaba el
programa. No se ha hecho un anili-
sis profundo del problema.

e El componente de personal consti-
tuye un punto débil del programa.
El supuesto efecto producido por el
mismo carece por completo de fun-
damento. Como resultado de los re-
lativamente limitados recursos
asignados por centro y la carencia
absoluta de normas y control (so-
cial) que caracterizé al EPP, dicho
efecto sélo existe sobre el papel en
la mayoria de los centros a los que
se asigné personal adicional.

* El componente de 4rea del progra-
ma es considerablemente mais fuer-
te que el componente de personal.
Las hipétesis en las que se basa el
plan de dreas son razonables, bien
fundadas y estdn (en parte) respal-
dadas por investigaciones sociales.
Como consecuencia de la gran can-
tidad de recursos adicionales y el
enfoque conjunto y consecuente-
mente no comprometido que lo
sustenta, el componente de perso-
nal, asi como el de 4reas, obtuve
mucho mejores resultados en los
centros escolares de 4rea que en los
de personal adicional asignado.

¢ Durante el periodo de 1988-1992, el
EPP no consiguié reducir el retraso

22

en lengua y aritmética del grupo-
objetivo en los centros escolares a
los que sélo se les asignd personal
adicional ni en los de la EPA.

La pregunta ahora es qué relacién
mantienen las conclusiones con respecto
al programa y los resultados concretos
para que no se haya podido materializar
una reduccién en el retraso, en aritmética y
lengua, de los alumnos del grupo-objetivo.

RELACIONES CAUSALES VERSUS RELACIONES
CONDICIONALES

La razén para reformular la teoria del pro-
grama en la que se apoya el EPP fue que
la investigacién demuestra que la eficacia
de un programa depende, entre otras co-
sas, de la calidad de la teoria del programa
(Hoogerwerf, 1984). Ello significa que
existe una relacién directa entre la calidad
de la teoria del programa y el objetivo que
se pretende alcanzar. Dicha relacién no es
necesariamente una relacién causal. La
afirmacién de que si la teoria del programa
es correcta el objetivo se alcanzari auto-
maticamente no seria cierta. Tampoco seria
cierta la afirmacién de que si el objetivo no
se consigue, ello es debido a una mala teo-
ria del programa. S6lo podemos hablar de
relaciones condicionales. La teorfa del pro-
grama debe ser cualitativamente sélida
para que el programa tenga posibilidades
de éxito. En otras palabras, una teoria de
programa débil hace que las posibilidades
de que el programa tenga éxito sean muy
escasas. La misma relacién condicional
existe entre la fase de puesta en prictica
del programa y los objetivos que se desean
conseguir. Un programa sélo puede con-
ducir a los resultados deseados cuando las
decisiones tomadas por los responsables
del programa son verdaderamente puestas
en prictica. Pero si no se obtienen resulta-
dos, ello no tiene por qué deberse necesa-
riamente a una supuesta debilidad de sus
efectos.



Esta relacién condicional limita las po-
sibilidades de investigacién que existen ac-
tualmente para establecer el vinculo entre
las conclusiones relativas a aspectos refe-
rentes al programa y los resultados de la
investigacién empirica. El hecho de que en
1992, después de que el EPP llevari seis
afnos en vigor, no se hubieran producido
todavia sefales concretas de que el objeti-
vo se estaba consiguiendo (en mayor o
menor medida), no puede atribuirse, sim-
plemente, a la debilidad de la teoria del
programa o al fracaso de la fase de aplica-
cién del programa. Existen otros factores
que pueden ser responsables de que el ob-
jetivo no se consiga, incluso cuando dicho
objetivo ha sido descrito con toda claridad,
existe un andlisis detallado del problema,
las supuestas relaciones estin apoyadas en
investigaciones cientificas y la fase de apli-
cacién del programa se realizé con éxito.

Uno de los factores més determinantes
es, por ejemplo, la cantidad de recursos
que se han facilitado. Se ha observado que
la mayoria de los centros escolares a los
que se les asigné personal adicional del
EPP han tenido que conformarse con una
o media plaza de personal adicional. Con
frecuencia, més del 50% de los alumnos
que acuden a estos centros escolares son
alumnos del grupo-objetivo. (Es entonces
realista esperar que se produzca algin
efecto a consecuencia de esta reducida
cantidad de personal adicional? Si no lo es,
da lo mismo cuil sea la teoria del progra-
ma o si la fase de puesta en prictica fue
exitosa o no.

El aspecto del tiempo también juega
un papel importante; la historia nos mues-
tra que la desventaja educativa es un pro-
blema muy persistente. Es posible que el
programa necesite mis tiempo y quizi
s6lo podamos esperar que se produzcan
resultados tangibles pasados diez afos, in-
cluso si contamos con una teoria de pro-
grama bien desarrollada y la fase de puesta
en prictica ha siclo un éxito. O quizi el ob-
jetivo del EPP no es factible en absoluto.

Una de las conclusiones que sin duda
podrian extraerse es que en el caso del
programa de asignacién de personal, las
condiciones necesarias para que éste al-
cance los resultados deseacdos, es decir,
una teoria cualitativamente sélida y una
puesta en prictica exitosa, no se han cum-
plido. Dado lo anterior, seria previsible
que si este componente del programa no
cambia, no se observari ningin tipo de
efectos. El programa de drea tiene clara-
mente mis posibilidades de éxito. A pesar
de ello, no se ha conseguido ningiin resul-
tado concreto, al menos no en la forma de
mejoras en el rendimiento.

EL ESTUDIO DE EFICACIA VERSUS EL ESTUDIO
DE EFECTOS

El hecho de si el EPP ha conducido a algin
avance durante los pasados afos se ha re-
ferido en esta seccién a la mejora del ren-
dimiento en lengua y aritmética de los
alumnos del grupo-objetivo. Para ello fue
necesario un estudio de eficacia: es decir,
determinar en qué grado el programa con-
tribuyé a la consecucién del objetivo plan-
teado. Sin embargo, el programa puede
producir también otros efectos que no
sean directamente visibles cesde el punto
de vista del objetivo que se pretendia al-
canzar. En este caso no estarfamos hablan-
do de la eficacia del programa, sino de los
efectos del mismo: esto es, cualquier tipo
de efecto derivado del programa. Por
ejemplo, en los centros de drea, en los ul-
timos anos se ha puesto un énfasis especial
en mejorar los niveles de rendimiento de
los alumnos del grupo-objetivo. Por otra
parte, los resultados de los estudios de efi-
cacia, realizados en muchas dreas, estin
recibiendo cada vez mis atencidén dentro
de la planificacion de las actividades del
EPP. Concretamente, desde 1988 es posible
advertir una ligera mejora en la atencién
que reciben los alumnos inmigrantes en
forma de clases extra, ejercicios especilicos
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y métodos especiales. A la vista del hecho
de que estos métodos de trabajo se aplican
sobre todo en los centros de irea, en este
caso podria hablarse de un efecto del pro-
grama. En cualquier caso serfa cierto afir-
mar que las 4dreas estdn prestando cada vez
mis atencién al problema de la desventaja.
La investigacion se estd desarrollando den-
tro de un marco muy completo en el que
se desarrollan métodos y materiales y se
ofrecen ayudas, un efecto del EPP que de
ningin modo deberia subestimarse.

ASPECTOS RELACIONADOS

Ademds de los puntos conflictivos que he-
mos comentado hasta ahora, existen otros
aspectos importantes a la hora de conside-
rar las conclusiones de la evaluacién del
EPP.

Una de las deficiencias detectadas al
analizar los efectos es la restriccién del es-
tudio a la lengua y la aritmética, puesto
que no son las Gnicas materias integrantes
del curriculum y de los objetivos del EPP
(Mulder, 1996).

Otro problema seria el hecho de que
no exista un grupo de control claro dentro
del disefio, como ocutre en el caso de la si-
tuacion experimental. En realidad, se trabaja
con una clasificacién bastante inexacta de
seis categorias, cuando hubiera sido més
adecuado trabajar con una escala continua
en la que estuvieran incluidas mis o menos
prestaciones del EPP.

En los andlisis longitudinales existe el
problema de la «pérdida- representada por
los alumnos que han tenido que repetir un
curso, los que han sido transferidos a cen-
tros de educacién especial, los ausentes o
los que se marcharon a otro centro. Dado
que es un hecho demostrado que son,
concretamente, los grupos-objetivo del
EPP, especialmente la categoria 1.90, los
que integran esta categoria de alumnos,
podriamos hablar de una pérdida diferen-
cial. Como consecuencia de ello, los resul-
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tados de los grupos objetivos del EPP se
vern injustamente favorecidos.

Otro problema es que el actual com-
ponente de personal no se basa en el retra-
so educativo real que afecta a cada nifio,
sino en los niveles medios de rendimiento
de la categoria en conjunto. No queda cla-
ro si los nifios objeto del estudio sufren
realmente una desventaja educativa. Por
un lado, ello significa que parte de los ni-
fios-objetivo equivocadamente no se inclu-
yen en la categoria de riesgo. Por supuesto
ello es consecuencia de las categorias utili-
zadas en la evaluacién del EPP, Esto apun-
ta a la necesidad de afinar mis en la
definicién de las categorias de desventaja
(ver Evans, 1995).

Ademis, el personal adicional que se
asigna en funcién de las desventajas indivi-
duales, se le facilita al centro en conjunto,
lo que en muchos casos significa que
quien se beneficia de esta asignacién es el
centro y no necesariamente los nifios.

UNA REFLEXION SOBRE EL EPP

En la segunda mitad de la década de los
setenta y, especialmente, durante los
ochenta, se han desarrollado un gran nd-
mero de programas con respecto a la situa-
cién de los nifios desfavorecidos en la
ensefianza. Dichos programas perseguian
prevenir y reducir la desventaja educativa,
ademds de una serie de objetivos cultura-
les, socio-psicolégicos y emancipatorios.
Pero al comienzo de los afios noventa,
cuando se intentaron evaluar los resulta-
dos de estos programas, los resultados no
fueron muy alentadores. Aparentemente,
las desventajas que afectan a la clase traba-
jadora y a las minorias étnicas no se habian
reducido con los afios: estos alumnos se-
guian presentando un retraso considerable
a la hora de entrar en la Ensefianza Prima-
ria y no mejoraban a lo largo de su trayec-
toria escolar. Asi, pues, parece que el
objetivo del Plan de Prioridades Educativas



no se ha conseguido. S6lo un elemento del
programa ha demostrado cosechar un rela-
tivo éxito: el componente de Areas de
Prioridad Educativa.

En lo que se refiere a la ensefianza bi-
lingiie, hay que destacar que los llamados
modelos de recepciodn, a duras penas con-
siguieron despegar y sélo se pudieron apli-
car en un nimero muy reducido de
centros. Las opiniones sobre el efecto de
estos experimentos son muy variadas. Esto
también es aplicable a la Ensefianza de
Lenguas Minoritarias. Por otro lado se ha
producido una gran discusién en torno a
hasta qué punto este tipo de ensefianza es
(todavia) til o si en vez de aumentar las
oportunidades educativas las reduce, fo-
mentando la segregacién en lugar de la in-
tegracién. Lo que es evidente es que el
rendimiento en las materias habituales del
curriculum no se ha mejorado y los efectos
positivos, relativos a los niveles de rendi-
miento en la lengua y la cultura «propias,
especialmente en el caso de los nifios ma-
rroqufes, son pricticamente inexistentes.

La Educacién Intercultural no ha he-
cho mis que languidecer desde sus inicios.
Es un concepto muy vago que apenas ha
recibido atencién por parte de los centros
escolares. Por su parte, el Gobierno tam-
poco parece saber cémo afrontar este
problema.

Dado el convencimiento de que las
desventajas deberfan ser combatidas lo
mis pronto posible, en los Gltimos afios se
han desarrollado una serie de programas
preescolares y de primera escolarizacién a
escala local y nacional. En qué medida di-
chos programas son eficaces es una cues-
tién que todavia no se ha investigado
suficientemente y, cuando se ha hecho, los
resultados no han sido muy esperanzado-
res, en la mayoria de los casos.

Por Gltimo, hay que comentar un as-
pecto al que sélo desde hace unos pocos
afios se le ha considerado la necesidad de
ser desarrollado como programa inde-
pendiente: la enseflanza del holandés

como segundo idioma. En esta drea son
muchos los métodos y materiales sobre los
que se ha trabajado dGltimamente. Sin em-
bargo, estudios recientes llevados a cabo
por la Inspeccién Educativa han mostrado
que los resultados obtenidos en este sector
son bastante decepcionantes. Estos méto-
dos apenas se siguen utilizando, dado que
su calidad deja mucho que desear y su uti-
lizacién no era adecuada a los objetivos
que se persegufan.

Cuando consideramos los resultados
obtenidos en las diferentes dreas a comien-
zos de la década de los noventa, da la im-
presién de que se ha llegado al limite
respecto a los programas y la prictica edu-
cativa dirigidos a los nifios desfavorecidos.
Hablando en lineas generales podemos
afirmar que casi ningiin punto del progra-
ma ha conducido a los efectos previstos
por el Gobierno. Esta desalentadora cons-
tatacién ha provocado que el Gobierno
opte por un enfoque radicalmente nuevo,
caracterizado por tres términos clave: des-
centralizacién, desregulacién y creciente
autonomia, En el futuro, el Gobierno de la
nacién deberia simplemente crear el marco
para el desarrollo del programa. La respon-
sabilidad de planificar, poner en prictica y
evaluar el mismo deberia corresponder a
los municipios. Esta seria la vnica manera
de llegar a un enfoque verdaderamente in-
tegral y efectivo. Los municipios, asi como
los centros escolares, gozarian asi.de ma-
yor autonomia con respecto al empleo de
los recursos financieros y al disefio de los
contenidos del programa.

La idea que subyace a este nuevo en-
foque es que el Gobierno central no es el
organismo adecuado para dar forma al
contenido del programa, ya que éstos de-
penden de las circunstancias locales. Asi
pues, el disefio concreto del prograna de-
beria, por tanto, quedar establecido por
instancias descentralizadas que caerian
dentro de la responsabilidad administrati-
va de los municipios. Esto enlaza con los
esfuerzos del Gobierno por reforzar el
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Programa Educativo Local {Lokaal Onder-
wijsbeleid]. Esta opinién se fundamenta en
que el centro escolar se encontrard en me-
jores condiciones para cumplir con su ta-
rea si estd estrechamente relacionado con
un contexto social mis amplio. A nivel lo-
cal habria mis posibilidades de que la
ensefianza se desarrolle dentro de un pro-
grama para la integracién de las minorias.
En el afio escolar de 1998-99 el EPP ha pa-
sado a llamarse Programa Local para la
Desventaja Educativa (LEDP) [Gemeente-
lijk Onderwijsachterstandenbeleid]. De
esta manera, los municipios reciben los re-
cursos financieros de forma combinada.
Los municipios tendrin que utilizar los re-
cursos de acuerdo con un plan compensa-
torio local elaborado para este propésito.
Este plan comprenderi, entre otras cosas,
una elaboracién de los objetivos formula-
dos dentro del Marco Programitico Nacio-
nal, ademis de indicar la manera en la que
el centro escolar deberd hacer uso de los
recursos facilitados por el municipio. Apar-
te de los recursos que los municipios entre-
gan a los centros escolares, éstos también
reciben algunos recursos directos del EPP,
aunque para ello tienen que seguir ef plan
local compensatorio a la hora de utilizar
dichos recursos.

La cuestién de hasta qué punto este
LEDP puede conducir a la consecucién de
los resultados deseados no quedars clara
hasta pasado bastante tiempo. En este mo-
mento es posible hablar de un periodo
transicional caracterizado por la ausencia
de claridad y la incertidumbre. Los munici-
pios se estin familiarizando con las posibi-
lidades de dar forma a un plan adecuado,
hecho a la medida, y plantefindose cuil
serd su papel a desarrollar dentro del mis-
mo. La posibilidad de que cada municipio
intente reinventar por sf mismo todo el
programa no es tan inconcebible. Concre-
tamente, los municipios mas pequefios
tendrdn que enfrentarse a tareas completa-
mente nuevas; lo que todavia no sabemos es
hasta qué punto estarin lo suficientemente
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equipados para llevarlas a cabo. Lo mismo
ocurre con los centros escolares, que ten-
drin que desarrollar y poner en prictica
nuevos programas. La contrapartida mis
importante es que el conocimiento sobre
estos temas quedari fragmentado y por
tanto los costes aumentarin. A este respec-
to es posible establecer un paralelismo en-
tre todo el trabajo desarrollado dentro del
marco del EPP, MLT, DSL, ICE y los proyec-
tos para preescolar y primera escolariza-
cién que han estado vigentes hasta ahora.
También en este aspecto existe una enor-
me cantidad de métodos, materiales, pro-
gramas y proyectos que han sido
desarrollados a nivel local. No obstante,
este desarrollo no ha resultado muy eficaz.
La Oficina de Planificacién Cultural y So-
cial es de la opinién de que la mejora de
los resultados tendri que conseguirse den-
tro y no fuera de las aulas. Concretamente,
se hace manifiesta la necesidad de progra-
mas de alta calidad y de métodos especifi-
cos que los profesores puedan aplicar sin
mucha dificultad en su prictica educativa
habitual. Los criticos del LEDP ya se estin
preguntando si no seria necesario mante-
ner algin tipo de coordinacién central a
escala nacional (ver Tesser, Van Dugteren
y Mertens, 1996). Otra critica, ésta proce-
dente del Consejo Educativo, se refiere al
hecho de que los municipios tengan dema-
siada influencia sobre la organizacién de la
ensefianza en los centros privados. El Con-
sejo opina que la libertact de ensefianza,
tema muy importante en Holanda y que
estd claramente establecido en su Constitu-
cibn, se veri perjudicada. Algunos criticos
estin mis preocupados por la futura situa-
cién del MLT. Segin el nuevo plantea-
miento, éste tendria que impartirse fuera
del horario escolar normal y dependeria en
gran medida de los municipios; en el futu-
ro, serdn los municipios los principales res-
ponsables de determinar si el MLT debe o
no impartirse y a qué grupos de minorias.
Podrin también gozar de plena libertad
para utilizar el dinero que reciben por este



concepto para combatir las desventajas
educativas. En el nuevo plan, las Areas de
Priotidad Educativa también han dejado de
funcionar como lo venian haciendo. Mu-
chas personas estin preocupadas porque
piensan que lo que con gran esfuerzo se
ha conseguido durante los pasados diez
afos, ahora se pueda perder. Quizi el he-
cho de que todos los centros escolares ten-
gan que actuar conforme a un plan com-
pensatorio local, ofrezca a los centros es-
colares, que hasta ahora han funcionado
individualmente, la oportunidad de inte-
grarse en un entramado cooperativo, dado
que la cooperacién parece ser la palabra
clave hasta cuando se trata de combatir la
desventaja educativa,

Una critica importante que se hace res-
pecto al LEDP es que se carece de un ani-
lisis en profundidad del programa que se
ha venido realizando hasta ahora, y que las
perspectivas esperanzadoras del Gobierno,
respecto al nuevo, no pueden verse respal-
dadas por los hechos (Penders, 1997). En
Holanda, hasta el momento, apenas se han
realizado estudios sobre el disefio y la apli-
cacién de este tipo de programas en otros
paises, como por ejemplo el Reino Unido,
Estados Unidos o Suecia, cuando seria de
gran importancia determinar cuiles han sido
los efectos de dichos programas en otros
paises y hasta qué punto podrian trasladarse
a la situacién holandesa (ver Levin, 1997).

¢DE LA IGUALDAD A LA CALIDAD?

EXPERIENCIAS RECIENTES

Durante la década de los noventa se han
producido una serie de hechos que son de
trascendental importancia para la educa-
cién. Uno de ellos, que ya mencionamos
antes, es la cada vez mis escasa fe que se
tiene en las posibilidades del Plan de Prio-
ridades Educativas. Y, a consecuencia de
ello, el cambio de una politica orquestada
y controlada a nivel central a otra funda-

mentada a nivel local, con un alto grade de
autonomia. Otro hecho muy importante es
la creciente influencia de la economia de
mercado sobre la educacién. Los centros
escolares son considerados, cada vez mas,
como instituciones en competicién en las
que la calidad, y mis concretamente el se-
guimiento, el control del rendimiento y la
eficacia, son las palabras clave. Los indica-
dores de calidad mis importantes son el
rendimiento y los logros de los estudian-
tes. Este énfasis se encuentra en consonan-
cia con una tendencia social generalizada
en la que cada vez se pone mis interés en
la calidad de las organizaciones. En lo que
respecta a la ensenanza, los padres y los
alumnos son considerados como consumi-
dores activos y criticos y los centros esco-
lares como establecimientos que compiten
entre sf en la captacién de sus clientes. Por
otro lado, ya se ha sefalado que la socie-
dad tiene el derecho de saber qué es lo
que hacen los responsables de la ensefan-
za con el dinero que reciben. Dentro de
este proceso, es de crucial importancia que
los centros puedan demostrar lo bien que
funcionan y la manera de hacerlo es mos-
trando su rendimiento en cifras. En esta dl-
tima seccién dirigiremos nuestra atencién a
algunas de las iniciativas que recientemen-
te se han asociado con la mejora de la ca-
lidad. Dichos aspectos incluyen la
creciente influencia de los sistemas de se-
guimiento de alumnos y el cada vez mayor
interés por las tablas de resultados y los
instrumentos para el asesoramiento sobre
la calidad.

SISTEMAS DE SEGUIMIENTO DE ALUMNOS

Segun Vierke y Jungbluth (1994), el con-
cepto de sistema de seguimiento de alum-
nos aparecié en Holanda por primera vez
en la segunda mitad de los anos ochenta.
En aquel momento se tenia la impresion
de que dichos sistemas podian ofrecer una
solucién a una variedad muy amplia de
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problemas educativos, tales como contro-
lar el aumento de la educacién especial, la
mejora de la eficacia de la ensefianza y la
integracién de los alumnos inmigrantes.
Los sistemas de seguimiento de alumnos
también se identificaban con un instru-
mento para comprobar si en los centros es-
colares se hacia un uso eficaz de los fondos
destinados a combatir la desventaja educati-
va. Vierke y Jungbluth advertian, sin embar-
go, de que las pretensiones de los sistemas
de seguimiento de alumnos deberian, al
menos en aquel momento, restringirse
muy sustancialmente.

Van Dam y Moelands (1986) definen
un sistema de seguimiento de alumnos
como una serie de instrumentos de evalua-
cién que hacen posible controlar, en lineas
generales, el progreso en diversas 4reas de
aprendizaje, tanto de los alumnos, indivi-
dualmente considerados, como de grupos
de alumnos. Vierke y Jungbluth (1994)
destacan que esta definicién reduce los sis-
temas de seguimiento de alumnos a la eva-
luacién de progreso educativo a largo
plazo, lo que se ha dado en llamar la eva-
luacién a largo plazo. Dichos sistemas no
pretenden actuar como instrumentos de
diagnéstico, dado que utilizan tests no
centrados sobre el curriculum. Ello con-
trasta con la evaluacion a corto plazo, que
utiliza tests basados en el curriculum para
determinar el progreso de los alumnos en
un breve periodo de tiempo. La evaluacién
a corto plazo hace posible, en principio,
detectar dificultades especificas de apren-
dizaje o establecer con qué partes del ma-
terial encuentra problemas el alumno. Asi
pues, un sistema de seguimiento de alum-
nos no proporciona mis que una cantidad
limitada de informacién sobre la posibles
dificultades de aprendizaje de un alumno.
Una solucién recomendable para este con-
flicto, entre la evaluacién a corto y a largo
plazo, consiste en establecer unos tests de
seguimiento que midan el dominio de los
alumnos sobre partes concretas de la mate-
ria de estudio; otra consiste en buscar
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maneras de conectar entre si los datos de
las evaluaciones a corto y a largo plazo. Es-
tas dificultades apuntan en la direccién de
hasta qué punto un sistema de seguimien-
to de alumnos verdaderamente controla el
progreso de los alumnos concretos, dado
que, segin parece, no es suficientemente
capaz de cumplir con la funcién que se le
ha asignado. Un efecto colateral de los sis-
temas de seguimiento de alumnos, que a
menudo se menciona a este respecto, es el
impacto que tiene sobre el trabajo en equi-
po; en este sentido el sistema puede en-
tonces considerarse como un instrumento
de autoevaluacién.

El sistema de seguimiento de alumnos,
sin duda més popular y extensamente uti-
lizado en Holanda, es el desarrollado por
el CITO (Instituto Nacional de Mediciones
Educativas). Un 75%, aproximadamente,
de los centros de Ensefianza Primaria utili-
zan el CITO total o parcialmente. Este
complejo sistema, elaborado en 1991,
consta de 20 tests que cubren las dreas de
lenguaje, lectura, aritmética y conocimien-
to del medio, y se centra en los cursos 1.° a
8.° de Ensefianza Primaria (es decir, alum-
nos de 4 a 12 afios, ya que los cursos 1.°y
2.° pertenecen a la educacién infantil). La
funcién principal de este sistema es registrar
el progreso longitudinal de los alumnos con-
cretos. De esta manera es posible determinar:

e Si el alumno esti progresando satis-
factoriamente, comparando el ulti-
mo test con los anteriores.

¢ Comparar su rendimiento con el de
un grupo de referencia.

¢ Si el material utilizado es del nivel
adecuado al alumno.

e Cuiles son los puntos débiles y
fuertes de cada alumno.

Los propios responsables del disefio
del CITO afirman que su objetivo, esto es
determinar el progreso de los alumnos, se
dirige principalmente a los alumnos con
un rendimiento méis bajo. Los alumnos
mds destacados alcanzan enseguida el te-
cho superior de la escala. Por otro lado,



como resultado de la carencia de material
comparativo suficiente, el sistema no pue-
de detectar a los alumnos que, consideran-
do su inteligencia, estin progresando por
debajo de sus posibilidades, dado que
probablemente no se encuentran situados
en la zona de riesgo.

Para que los centros escolares se ha-
gan una idea de qué significan estos tests
de capacidad, se han incluido una serie de
grupos de referencia. En el eje horizontal
aparece el nimero de meses de un curso
determinado y en el vertical los resultados
sobre la capacidad de los alumnos. El gra-
fico estd compuesto de cuatro lineas que
conectan entre si los puntos de los resulta-
dos sobre la capacidad en el momento de
realizarse los tests. La linea superior (P75)
marca el limite inferior del 25% de los
alumnos con mejores puntuaciones dentro
del grupo de referencia; la linea media
muestra cuil es el promedio, y la linea in-
ferior (P10) el limite superior del 10% de
los alumnos con puntuaciones més bajas.
De esta manera, el grifico puede situarse
sobre la linea de un alumno dado para ver
inmediatamente cuil es la posicién de
este alumno con respecto al grupo de re-
ferencia. El CITO ofrece datos referenciales
para una serie de grupos de referencia, ta-
les como el grupo completo de alumnos,
los alumnos nacidos en Holanda y los no na-
cidos en Holanda.

El sistema de seguimiento de alumnos
CITO fue aceptado, aunque no sin criticas.
Vedder (1992) refiere los siguientes proble-
mas:

¢ Los tests son unidimensionales, mien-
tras casi todas las materias académi-
cas son multidimensionales.

¢ La informacién reunida por medio
de este sistema no es til en absolu-
to o en todo caso apenas lo es para
alumnos y padres.

¢ Es discutible la utilizacién de los
tests para medir el progreso educa-
tivo a través de comparaciones
absolutas.

Segiin Vierke y Jungbluth (1994), este
altimo punto es de especial interés, dado
que apunta a que, para medir los cambios,
la dimensionalidad de los tests deberia ser
estable en el tiempo y los tests deberfan
ser coherentes con el curriculum, lo que en
la préctica suscita considerables problemas.

TABLAS DE CLASIFICACION. CERTIFICADOS DE
CALIDAD Y SUPERVISION ESCOLAR INTEGRAL

En una sociedad en la que son los padres
los que quieren decidir qué colegio es el
mejor para sus hijos, es necesario que di-
chos padres puedan informarse sobre la
calidad de los centros. Para ello deben te-
ner acceso a la informacién sobre el fun-
cionamiento de todos los centros escolares
de su regioén. Inspirado en gran parte por
el fenémeno de las dablas de clasificacions
inglesas, el periédico Trouw ha empezado
a publicar anualmente los resultados de to-
dos los centros de Secundaria de Holanda
(alumnos de 12 a 18 anos). No obstante,
ello ha supuesto sus complicaciones. Ini-
cialmente, el Ministerio de Educacién ho-
landés se mostré renuente a publicar los
resultados de los eximenes y se negaba a
poner esta informacién a disposicién de
los periédicos. Fue necesaria una decisién
judicial para que el Ministerio de Educa-
cién proporcionara dicha informacién al
periddico.

Las cifras publicadas por el periddico
inclufan informacién sobre los resultados
de los eximenes (suspenso/aprobado), las
notas medias en los exdmenes por asigna-
turas, la tasa de abandono escolar y la de
permanencia. En 1997 estas cifras se unifi-
caron en una sola nota escolar (Agerbeek,
Hageman, Kreulen y Lakmaker, 1997).
Para que la comparacién entre los resulta-
dos de los distintos centros escolares sea
vilida, esta medida del valor anadido wuvo
en cuenta el porcentaje de alumnos perte-
necientes a minorias étnicas (ver Dron-
kers, 1998a). En la versién de las tablas
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de clasificacién, de 1998, se anadi6 otro
factor de correccién, que fue el porcentaje
de alumnos que ya habifan estado antes en
otro centro (Agerbeek, 1998). Se pensd
que estos nuevos alumnos bajarian el re-
sultado general. Todas las cifras se ofrecie-
ron por provincias y por tipo de centro
(por ejemplo, ensefnanza profesional Se-
cundaria o ensefianza preuniversitaria).
Las tablas de clasificacion han recibido
numerosas criticas, aunque, por supuesto,
no son exclusivas de la situacién holande-
sa (ver Pijls, 1998; Veenstra, Dijkstra, Pes-
char y Snijders, 1998; Van Putten y Van der
Kamp, 1998). Uno de los aspectos critica-
dos fue que, en muchos casos, la informa-
cién no era fiable ni actualizada. Ademis,
se demostré que el factor de correccién re-
ferente al porcentaje de alumnos pertene-
cientes a minorias, en realidad era muy
poco fiable. En lugar de corregir la proce-
dencia étnico-social de los alumnos conside-
rados individualmente, el factor de correccién
aplicado fue el nimero total de alumnos
pertenecientes a minorias étnicas. La ma-
yoria de los centros de Secundaria, holan-
deses, estin constituidos por comunidades
escolares muy amplias, integradas por tres
o méis tipos de ensefianza (por ejemplo,
primera etapa de Ensefianza Profesional
Secundaria, primera etapa de Ensefianza
General Secundaria, segunda etapa de En-
seflanza General Secundaria y ensefianza
preuniversitaria). Sin embargo, los estu-
diantes pertenecientes a minorias étnicas
se concentran, sobre todo, en los niveles
de ensefianza mis bajos, concretamente en
la primera etapa de Ensefianza Profesional
Secundaria. Dado que el factor de correc-
cién se aplica a la ensefanza escolar en
general, las cifras pueden ofrecer una im-
presion falsa sobre los resultados, referen-
tes a todos los niveles. Un tltimo aspecto
muy criticado fue que el énfasis otorgado a
la nota del centro, en funcién de los resul-
tados de los exdmenes, relegaba a un se-
gundo plano la funcién socializadora del
centro. Este punto fue puesto de relieve
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por los centros que aplican un enfoque pe-
dagégico determinado, como pueden ser
las escuelas Montessori, Jenaplan o Dalton.

Varios partidos politicos pusieron tam-
bién objeciones al certificado de calidad,
tal y como existe actualmente. Segin el
partido de la derecha, el afin por controlar
demasiados factores (como el nimero de
alumnos pertenecientes a minorias étni-
cas), imposibilitaba hacerse una idea mis
o menos exacta de los logros reales. Los
demdcrata-cristianos temfan que la intro-
duccién de los certificados de calidad abo-
caran a una mayor competitividad entre
los centros. El partido ecologista de iz-
quierda se quejé de que el certificado era
muy dificil de comprender para los padres
que no tenian estudios suficientes.

En 1998, la Inspeccién de Eclucacién
publicé su primera guia regional sobre la
Ensefnanza Secundaria (Inspectie van het
Onderwijs, 1998). En realidad, estas guias
contenian la misma informacién publicada
en las tablas de clasificacién del periédico.
En las guias, dicha informacién recibia el
nombre de «certificados de calidad» [Kwali-
titskaarten]. Ademis de las tablas del peri6-
dico, se incluian las cifras, a escala
nacional, para que los padres pudieran
comparar el resultado de un centro escolar
concreto con la media nacional. Otra ca-
racteristica de estas guias era la compara-
cién de un centro dado con otros en
comparables circunstancias. Sobre este
punto, se aplicé un factor de correccion re-
ferente a la localizacion geogrifica del cen-
tro (urbano o rural), su denominacién, los
tipos de ensefanza impartidos en el cen-
tro, el porcentaje de estudiantes pertene-
cientes a minorias étnicas y el porcentaje
de alumnos que recibian ayuda econémi-
ca. Lamentablemente, no se entendia la
forma en que se aplicaban dichos factores
de correccién. Una Gltima caracteristica de
las guias era que en ellas se establecia una
comparacién entre los resultados de cada
centro durante los dos ultimos anos escola-
res. Ello servia para indicar la estabilidad



de los resultados y del desarrollo alcanza-
do entre las dos mediciones.

En este contexto quizd sea importante
destacar las iniciativas protagonizadas por
el Ministerio de Educacién y Empleo brita-
nico para llegar a una comparacién mis
exacta y al mismo tiempo servir como indi-
cador del progreso alcanzado en una serie
de afios. Este sindicador de progresos, me-
dida del valor afiadido de un centro, de-
mostré no ser fiable. Los directores de los
centros se quejaban de que los buenos
centros serian injustamente etiquetados
por esta medida. Aunque el Ministerio de
Educacién ha declarado que se sigue in-
vestigando para encontrar un mejor siste-
ma de medicién, no deja de existir la duda
de hasta qué punto es fiable la medida ho-
landesa. La estabilidad de las notas de los
centros holandeses, el valor anadido glo-
bal, contabilizado por el periédico Trouw,
demostré no ser muy alto; el coeficiente de
correlacién (el R de Pearson) entre la nota
del centro, en dos afios sucesivos, oscilaba
entre ,39 y ,54, dependiendo del tipo de
centro (Dronkers, 1998a). Por otra parte,
existen serias dudas con respecto a la vali-
dez del método mediante el que se com-
putan las notas de los centros (Pijls, 1998;
Dronkers, 1998b; Putten y Van der Kamp,
1998).

En 1997, la Inspeccién de Ensefianza
holandesa inici6é un proyecto en el nivel de
Ensefanza Primaria llamado «Supervisién
Escolar Integral+ [Integraal Schooltoezicht]
(Inspectie van het Onderwijs, 1997a). Su
objetivo es evaluar y establecer la calidad
de un centro escolar. El sistema investiga,
al mismo tiempo, varios aspectos educati-
vos. Los aspectos cualitativos se miden y
evalian mediante una serie de estindares.
Estos han sido, en gran medida, desarrolla-
dos a partir de las investigaciones realiza-
das sobre la eficacia del centro (Inspectie
van het Onderwijs, 1997b; ver Sammons,
Hillman y Mortimore, 1995; Scheerens y
Bosker, 1997). El sistema ofrece una visién
de la calidad de la ensefianza holandesa en

general, a la vez que senala los puntos dé-
biles y fuertes de cada centro concreto.
Esto ultimo sirve de punto de partida para
planificar posteriores desarrollos y mejoras.

La Inspeccién tiene la intencion de vi-
sitar anualmente un 10%, aproximadamente,
de los centros de Primaria. Cada evaluacién
dura, aproximadamente, tres dias, en los
que el inspector habla con el jefe de estu-
dios, profesores, alumnos y padres, estudia
los documentos relativos al funcionamien-
to del centro y presencia las clases de cada
curso. La informacién del primer bloque
de 400 centros, se publicé en el periédico
de tirada nacional «De Volkskrant.. Respec-
to a la informacién relativa a los centros de
Secundaria, el periédico necesité de una
decisién judicial para obligar a la Inspec-
cién a poner los datos a disposicién del
peri6édico. La Inspeccién examina trece as-
pectos cualitativos, que pueden dividirse
en tres categorias principales:

e Condiciones escolares.
* Proceso ensefianza-aprendizaje.
¢ Resultados.

Segun el periédico De Volkskrant
(1998) los cinco aspectos mis importantes
son los referentes al proceso de ensefian-
za-aprendizaje:

¢ Curriculum.

Tiempo de aprendizaje.
Ambiente del centro.

Métodos de aprendizaje.
Instalaciones a disposicién de los
alumnos que necesitan cuidados
especiales.

Para cada aspecto, los centros son eva-
luados mediante una nota; todas las notas
se promedian y se traducen a las califica-
ciones de «flojo, «satisfactorio» y «bueno.
Segun la evaluacién de la Inspeccién, el
10% de los centros obtuvieron la califica-
cién de «bueno, el 76% de -satisfactorio- y
el 14% de «flojo». Gran ndmero de criticas
se refieren a los materiales de ensefanza,
que en muchos casos estin desfasados.
También se concluye que los métodos de
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ensefianza del holandés, para los alumnos
pertenecientes a minorias étnicas, dejan
bastante que desear.

NO HAY PANACEA

El seguimiento y los controles de resulta-
dos y calidad pueden constituir instrumen-
tos muy importantes para mejorar la
~calidad de la ensefianza. Los estudios so-

bre la eficacia de los centros demuestran
que estos aspectos correlacionan positiva-
mente con los logros obtenidos. Sin em-
bargo, actualmente existen todavia
muchos problemas metodolégicos que es-
tan sin resolver, especialmente en lo relati-
vo 2 establecer medidas del valor afadido.
Lo que no debe olvidarse, no obstante, es
que todos estos instrumentos no son mis
que medios para poner de relieve las desi-
gualdades. La aplicacién de estos instru-
mentos nunca deberia considerarse un
objetivo en si mismo, sino sélo un paso
mis en el proceso de mejorar las oportuni-
dades educativas.

(Traduccion: Victoria Gordo)
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