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Esfero rojo, Esfero azul.

Impacto de las reformas educativas
financiadas internacionalmente en las
précticas en el aula en el Ecuador

. x*
Gordon Whitman

Introduccién
El copiado

Un nifio en Guayaquil est4 sentado en su pupitre copiando palabras escri-
tas en el pizarr6n. Una nifia en Cangahua copia en su cuaderno un pirra-
fo de un pedazo de periédico. Un grupo de nifios en Quito manejan esfe-
ros rojos y azules para copiar en sus cuadernos algunas preguntas (en rojo)
y luego buscan las respuestas (en azul) en sus libros de texto. A pesar de
quince afios de esfuerzos por mejorar la educacién bisica, el copiado per-

*  PhD Harvard Law School. gordon.whitman@ earthlink.net

Esta investigacién se pudo realizar gracias a una beca otorgada por la Comisién Fulbright. El
soporte académico e institucional fue concedido por FLACSO - Sede Ecuador. En FLACSO,
Betty Espinosa y Carlos Arcos me ofrecieron una ayuda invalorable en el disefio y ejecucién de
la investigaci6n. A través de los estudiantes de maestria de Politicas Piblicas y Gestién de FLAC-
SO, quienes participaron en mi curso sobre cambio institucional y sistémico, pude conocer tam-
bién sobre el Ecuador y sus sistemas pudblicos. Agradezco también a Alex Terdn por su asistencia
en el manejo de datos y tecnologias. Julia Paley me ensefié cémo ser etndgrafo. Susana Cabeza,
Directora de la Comisién Fulbright en Ecuador se constituy6 en una gran fuente de apoyo.
Mucha gente en Ecuador me ayud6 a comprender el sistema educativo (una lista de las perso-
nas entrevistadas se encuentra en el apéndice). El Ministerio de Educacién y Culira de
Ecuador, ¢l Banco Mundial y el Banco Interamericano de Desarrollo generosamente me permi-
tieron el acceso a sus datos, archivos y escuelas. El apoyo de Victor Hugo Vinueza, Diego
Burbano y Germidn Parra, en el Ministerio de Educacién, me fue particularmente dtil.
Finalmente, esta investigacién fue posible por la apertura con la que directores, maestros y alum-
nos me acogieron en sus escuelas y en sus aulas.
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siste como una préctica instruccional bastante extendida en Ecuador.
También se puede observar a educadores talentosos que ensefian a la gen-
te joven a escribir sus propios ensayos y a resolver complejos problemas
de matemiticas, pero estas experiencias no son muy frecuentes y se en-
cuentran esporddicamente.

Esfuerzos por mejorar la educacién en el Ecuador

A partir de inicios de los afios 1990, el Ecuador obtuvo préstamos del
Banco Mundial y el Banco Interamericano de Desarrollo (BID) por apro-
ximadamente 160 millones de délares, con el propésito de mejorar la cali-
dad de la educacién bésica en el pais. Los fondos se orientaron al finan-
ciamiento de tres proyectos (EB/PRODEC-1992-99, PROMECEB-
1992-98 y REDES AMIGAS-1998-2004) que focalizaron sus actividades
en los nifios mds pobres del sector educativo, aquellos que viven en dreas
rurales y en los denominados barrios marginales. La estrategia bésica de
estos tres proyectos fue reorganizar las escuelas en redes escolares rurales
semi-auténomas, proveer material didictico y capacitar a los maestros.
Los recursos de los préstamos internacionales fueron también utilizados
para desarrollar un sistema de prueba nacional de logros escolares (ya de-
saparecido), mejorar el entrenamiento de los maestros y desarrollar un
nuevo curriculo de estudios.

El enfoque de mejoramiento de la calidad siguié en las dos décadas
siguientes en las cuales se incrementaron rdpidamente las tasas de alfa-
betismo y la proporcién de nifios que asiste a la educacién bisica, con
un flujo de fondos piblicos provenientes de la explotacién de recursos
petroleros. A fines de los afios 1980, sin embargo, los ingresos del petré-
leo y los gastos gubernamentales declinaron. El Banco Mundial y el
BID, asi como funcionarios nacionales, identificaron la calidad y la efi-
ciencia de los sistemas sociales en el pais como prioridad fundamental
de la politica puiblica (World Bank, 1990, Klees, 2002: 16). La descen-
tralizacién del sistema educativo mediante la creacién de redes escolares
fue vista como un camino que condujo de la cobertura a la calidad. De
hecho, el desarrollo de estas redes escolares representé el mayor esfuer-
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zo por mejorar la educacién puablica en el pais durante los dltimos quin-
ce afios (Paladines, 2002),

Cerca de quince afios mds rarde es factible sefialar una lista de cam-
bios impulsados a partir de la inversién de los US$ 160 millones en
préstamos: nuevas escuelas, nuevas aulas, libros y material didéctico,
reuniones de capacitacién, un nuevo curriculo para la educacién bisica,
etc. Sin embargo hay poca evidencia de que el aprendizaje de los alum-
nos haya mejorado significativamente. Cada uno de los tres proyectos
comenzé con la recoleccién de datos para una linea de base sobre los
logros en grupos de escuelas seleccionadas y grupos de escuelas de con-
trol. Aunque el objetivo general de los proyectos fue mejorar la calidad
de la educacidn, debido al mal disefio o al bajo nivel de planificacién es
virtualmente imposible determinar si los alumnos en las escuelas selec-
cionadas aprendieron mas que sus pares en otras escuelas. Sin embargo,
los datos nacionales evidenciaron un significativo deterioro de las des-
trezas escolares entre 1996 y 2000, que es precisamente el periodo en el
que se esperaba que las inversiones en el mejoramiento de la calidad hu-
biesen dado sus frutos.

Tampoco se evidencia que los proyectos financiados por el Banco
Mundial y el BID hayan generado cambios institucionales significativos
en el sector de educacién. Aunque los proyectos apuntaban explicitamen-
te a la construccién de capacidades en el Ministerio de Educacién, en el
Ecuador hay una percepcién generalizada de que los proyectos dejaron
leves huellas en el sistema educativo. Los tres proyectos fueron manejados
por entidades independientes y externas al Ministerio de Educacién, con
altos niveles de inestabilidad en la gestién. Cuando los proyectos eran
transferidos al Ministerio, los fondos se habian terminado. Esto generé
como resultado una creencia generalizada en el sistema educativo de que
este tipo de iniciativas (redes escolares, sistemas nacionales de pruebas de
medicién de logros, etc...) concluyen cuando los fondos de préstamos
externos se acaban. Lejos de convertirse en un modelo aplicado universal-
mente a todas las escuelas, que habia sido el objetivo original en 1990, las
redes escolares prestan servicios a una fraccién de estudiantes de nivel
bésico y se han constituido en uno de los aspectos més controversiales de
la educacién en Ecuador.
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Propésitos de la investigacion

Este estudio indaga la influencia de los tres proyectos de reforma de la
educacién financiados internacionalmente sobre: la ensefianza-aprendiza-
je en el aula; el desarrollo profesional de los maestros, y las dindmicas en
el Ministerio de Educacién. Se busca identificar las lecciones aprendidas
para comprender mejor la reforma educativa en Ecuador, en un periodo
en que el Congreso Nacional debate una nueva ley de educacién. Asimis-
mo se pretende aportar con un insumo para el disefio de nuevas estrate-
gias de intervencién del Banco Mundial y el BID, en un periodo en que
los dos bancos planifican préstamos para una tercera fase de proyectos de
reforma de la educacién en Ecuador.

Método de investigacion

La investigacién para este estudio se fundamentd en parte en visitas a
escuelas y observaciones en las aulas en veinticinco unidades que fueron
parte de las redes escolares implementadas por los tres proyectos, asi como
en entrevistas con directores de escuela, maestros y padres de familia de
esas escuelas. Asimismo se realizaron entrevistas con personal de los ban-
cos y oficiales nacionales involucrados en el disefio e implementacién de
los programas, con funcionarios y personal administrativo del Ministerio
de Educacién, lideres gremiales de los maestros, funcionarios locales de
eleccién popular y educadores que participaron en la reforma de la edu-
cacién bésica en Ecuador (ver apéndice con la lista de personas entrevis-
tadas). Estos datos etnogrificos se combinaron con un andlisis de los
documentos iniciales de préstamo y de las propuestas de cada proyecto,
asi como de las evaluaciones intermedias y finales. El Ministerio de Edu-
caciébn muy generosamente proporcioné datos escolares sobre ingreso,
desercidn y repeticidn, y los resultados de las pruebas nacionales de des-
trezas y logros escolares (APRENDO) que fueron administradas a una
muestra de escuelas en 1996, 1997, 1998 y 2000.

El disefio de la investigacién comparé tres proyectos distintos que
compartieron objetivos y estrategias comunes, pero que operaron en dife-
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rentes momentos y dreas geograficas y bajo distintas formas de gestién. El
hecho de que dos proyectos (EB/PRODEC y PROMECEB) habian con-
cluido cinco aos atrds nos dio la oportunidad de investigar su impacto
en el largo plazo, lo que fue una meta explicita de los tres proyectos. Dado
que el Proyecto Redes Amigas se encontraba concluyendo en el afio en
que se realiz6 este estudio, fue posible comparar proyectos similares en
momentos distintos de su ciclo de vida.

Los datos para este estudio fueron levantados entre enero y junio de
2004, bajo contrato de beca con la Comisién Fulbright. Ademés del apo-
yo financiero de esta institucién, durante el periodo de esta investigacién
estuve en FLACSO Sede Ecuador en calidad de profesor-investigador
asociado, en donde imparti clases sobre cambio organizacional y reforma
educativa. La Universidad de Temple me proporcioné una licencia para
realizar esta investigacién. Mi propia experiencia en reformas de escuelas
urbanas en Estados Unidos y parte de la estructura subyacente de esta
investigacién constituyen un andlisis comparativo de los esfuerzos de
reforma en el Ecuador a la luz de las mds recientes e importantes investi-
gaciones sobre las tentativas de mejoramiento de escuelas piblicas para
nifios de hogares de bajos ingresos en Estados Unidos. Este estudio resca-
ta ademds la literatura de investigacién sobre educacién en Ecuador y
otros paises de América Latina.

De qué partimos para una investigacién sobre
la reforma de los sistemas educativos

Nuestro punto de partida es que la calidad de la educacién se refiere al
aprendizaje del estudiante. Aunque esto pareceria obvio, la calidad de la
educacién es a menudo inflada por un conjunto de factores (especialmen-
te condiciones fisicas de la escuela) que son importantes pero no directa-
mente relacionados con el aprendizaje, o confundida con medidas de efi-
ciencia de inspiracién econémica (i.e. afios requeridos por alumno para
terminar la primaria) que no cuentan en los cambios en el aprendizaje o
destrezas del alumno. La Gnica manera de saber si proyectos como el
EB/PRODEC, PROMECEB o Redes Amigas mejoraron la calidad de la
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educacién es observar si ha habido resultados de mejoras en lo que los
alumnos saben o pueden hacer. Aunque es dificil y costoso, pero no im-
posible, disefiar instrumentos para medir el aprendizaje de los alumnos en
un amplio nimero de escuelas, es ficil visitar aulas y observar la calidad
del trabajo intelectual de los alumnos. Mejorar este trabajo es el comien-
zo y el fin de cualquier esfuerzo por mejorar la calidad (Nufez Prieto,
1998; Newmann, Lopez, and Bryk, 1998).

Lo que los alumnos aprenden en la escuela es funcién de muchos
factores internos y externos a la escuela, pero la condicién sobre la cual
la politica educativa tiene mayor influencia es la interaccién entre pro-
fesores y alumnos en la clase y, mis especificamente, las destrezas y co-
nocimiento que los profesores llevan para esa interaccién. Los estudian-
tes expuestos a profesores altamente efectivos durante periodos prolon-
gados de tiempo aprenden mucho mis que aquellos expuestos a una en-
sefianza mediocre. Mejorar la calidad de la educacién necesariamente
pasa por el mejoramiento de la calidad de la ensefianza que los alumnos
experimentan en sus clases (Elmore & Burney, 1997; Ferguson, R.
1991).

La investigacién sugiere que para mejorar la ensefianza-aprendizaje,
los esfuerzos de conduccién de reformas deben comenzar con una vi-
sidén clara de lo que se espera que ocurra dentro de las aulas. Luego se
requiere generar oportunidades para que los maestros asuman un pro-
ceso de mejoramiento continuo de sus pricticas y conocimientos sus-
tantivos. Las escuelas y quizd también las redes escolares necesitan con-
vertirse en organizaciones de aprendizaje en las cuales los maestros regu-
larmente analicen datos sobre sus estudiantes y obtengan el soporte ade-
cuado para ensefiar mis efectivamente en sus aulas. Las inversiones en
el desarrollo profesional del maestro pueden tener una influencia deter-
minante en el aprendizaje de los alumnos, pero uinicamente si la forma-
cién de los profesores se encuentra directamente ligada a lo que ellos
hacen dentro de las aulas. El desarrollo profesional mis efectivo se da en
las aulas, no en esporddicos talleres de trabajo fuera de las escuelas
(Campos, 1998; Nuiiez Prieto, 1998).

Ademis consideramos que la idea de una organizacién de aprendizaje
requiere ser aplicada no sélo en escuelas o redes de escuelas, sino en los
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sistemas educativos como un todo. La funcién primaria de un sistema
escolar es mejorar la efectividad de los profesores. Aunque los sistemas
pueden necesitar comprometerse en otras actividades para mantener las
escuelas en funcionamiento, hay una creciente apreciacién de que la inica
actividad que tiene mayor impacto directo en el mejoramiento del apren-
dizaje del alumno es invertir en el desarrollo del conocimiento y las des-
trezas de los profesores. Tanto alumnos, como profesores, escuelas, redes
escolares y sistemas educativos requieren desarrollar la capacidad de ana-
lizar datos sobre los alumnos y capacidad de los profesores y aprender
continuamente para ser mis efectivos en el desarrollo de las habilidades
de los maestros.

Organizacidn de este estudio

La estructura de este estudio se organiza alrededor de tres tareas necesa-
rias en cualquier esfuerzo de reforma educativa: aprendizaje de los alum-
nos; aprendizaje de los maestros; y aprendizaje del sistema. La primera
parte analiza las pricticas en el aula en escuelas que fueron seleccionadas
para el mejoramiento de la calidad, segiin las metas de los tres proyectos
de reforma mencionados. La segunda parte se centra en los esfuerzos por
mejorar el desarrollo profesional de los maestros. La tercera parte aborda
las complejas dindmicas politicas y organizativas que caracterizan la rela-
cién entre los proyectos de reforma y el Ministerio de Educacién. La con-
clusién sintetiza los principales hallazgos de la investigacién y plantea una
serie de recomendaciones.

Aprendizajes de los alumnos

Los esfuerzos exitosos para mejorar la educacién comienzan con un buen
diagnéstico de lo que estd ocurriendo en las aulas y una clara visién de
las maneras en que se requiere cambiar las pricticas de los maestros. La
investigacién y la experiencia sugieren que hay muchos factores en los
sistemas escolares que pueden alterarse sin que necesariamente tengan
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impacto en el aprendizaje de los alumnos. Mejorar las condiciones fisi-
cas de las aulas, ofrecer a los maestros oportunidades de formacién, in-
crementar el financiamiento para libros y material didictico, generar es-
pacios de decisién local y un conjunto de otras estrategias pueden jugar
un papel importante en la provisién de servicios educativos, pero en ellos
o por ellos solos no tienen conexién directa con lo que los nifios y jéve-
nes aprenden en la escuela. Estas estrategias secundarias requieren ser re-
cogidas en un plan primario que gire en torno al mejoramiento de la
interaccién pedagdgica entre alumnos y maestros (Samaniego, 2002; El-
more, 2002; Machala, 2000).

Esta seccién explora el impacto que los proyectos de redes escolares
han tenido en la ensefianza y aprendizaje en las aulas. Se analizan algu-
nos de los patrones visibles en las aulas que participaron en los proyec-
tos, asi como datos disponibles sobre las destrezas de los alumnos. Se
examina lo que los tres proyectos quisieron conseguir en torno a lo que
concibieron como educacién de calidad y los resultados que finalmente
produjeron, sobre la base de sus propias evaluaciones y de entrevistas
con maestros y directores de escuela. Finalmente se abordan las fuentes
de innovacién pedagdgica que se han dado fuera de los proyectos de re-
forma financiados.

Visitas al aula

Las veinticinco escuelas y aproximadamente 75 aulas que se visitaron
entre marzo y mayo de 2004 ofrecieron una pequefia ventana para ver
lo que ocurria en la ensefianza y aprendizaje en Ecuador. Se visitaron
escuelas urbanas y rurales que estaban participando o habjan participa-
do en algiin punto en uno de los tres proyectos de redes escolares. Se
incluyeron tanto aquellas escuelas que se denomina hispanas (el princi-
pal tipo de escuela en el pais) asi como aquellas escuelas bilingiies espa-
fiol-quechua, localizadas en diversas regiones del pais (para la lista, ver
el apéndice). Para la seleccién se contd con un criterio de diversidad,
pero las escuelas no son necesariamente representativas de las redes
escolares o del sistema educativo del pais. Sin embargo, las unidades
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seleccionadas nos dieron la oportunidad de examinar las dindmicas que
se desarrollaban en el interior de las aulas y de comprender algunas opi-
niones de directores, maestros, padres e incluso de alumnos sobre lo que
sucede en las aulas. _

Se visitaron tanto los planteles centrales, escuelas principales dentro de
la red, y luego entre tres y cinco de sus escuelas mds pequefias. Durante
la visita, primeramente se entrevisté al director sobre su experiencia en la
conduccién de la escuela, y ademds se le indagé sobre la manera en que
percibia su rol de director, sobre la distribucién de su tiempo, sobre los
esfuerzos que se realizaban para mejorar la educacién, sobre la experien-
cia que habian tenido con los proyectos de redes escolares y sobre sus ideas
para mejorar la educacién. Luego se entrevistaron maestros, individual-
mente 0 en grupo, y se enfocaron principalmente sus opiniones sobre los
cambios que se habian dado en sus pricticas de ensefianza, sobre lo que
se estaba haciendo en la escuela para mejorar la educacién y sobre la ima-
gen que tenian del proyecto de reforma. A veces se pudo también entre-
vistar a padres de familia que concurrian a la escuela por algiin motivo. A
casi todos se les preguntd sobre lo que harfan para mejorar la educacién
si fuesen ministros de esta cartera.

La mayor parte del tiempo de las visitas a escuelas fue consagrado a la
observacién en las aulas. El principal objetivo fue identificar el trabajo
auténtico del alumno. Aunque puede ser instructivo observar cémo inte-
ractda el maestro con sus alumnos, el producto del trabajo de los alum-
nos (ensayos, proyectos, dibujos y bocetos, posters, soluciones a proble-
mas matemdticos, etc.) es de lejos la mejor evidencia de lo que estd pasan-
do en un aula. De manera que se observaron clases completas y luego,
junto a los alumnos, se observé lo que ellos estaban haciendo y cémo in-
teractuaban entre ellos (Gilmore, 1983). En algunas ocasiones mi presen-
cia en la clase impedia que se continuara con la actividad que estaban de-
sarrollando, pero a menudo fue también posible estar en el aula observan-
do y conversando con los alumnos sin interrumpir el flujo de la interac-
cién. Durante las visitas a las aulas fue también posible observar cientos
de cuadernos de los alumnos y ésta fue una de las fuentes de informacién
mds importantes sobre la prictica de ensefianza (Newmann, Lopez, &
Bryk, 1998).
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Aunque se pudo observar un abanico de estrategias instruccionales en las
aulas, la mds comiin fue que los alumnos copien informacién provista por
los maestros. El copiado tenia ciertas variaciones. A menudo, en clases de
estudios sociales o de ciencias, el maestro estaba escribiendo oraciones en
un pizarrén verde o en una nueva pizarra blanca de tiza liquida para que
los alumnos pudieran copiarlas en sus cuadernos. Mientras el profesor te-
nia un solo color de marcador o de tiza, los alumnos generalmente pare-
cian saber que debian poner los titulos en rojo y los textos en azul. En
otras ocasiones el profesor se encontraba dictando oralmente.

También era comiin que los estudiantes estuvieran copiando en sus
cuadernos textos escritos desde un libro, un periédico o un pedazo de pa-
pel. Lo més sorprendente era que la edad de los nifios que se encontraban
realizando este tipo de actividades. Uno de estos casos se daba en un aula
de alumnos que estaban en octavo grado en una escuela de Quito. Habia-
mos estado conversando con un profesor de computacion sobre la escue-
la, cuando otra profesora vino hacia nosotros y comenzé a quejarse de la
infraestructura fisica; ella explicaba que uno de los objetivos de los CEMs
(iniciales de las redes escolares financiadas por el EB/PRODEC) era desa-
rrollar destrezas en los alumnos para que pudieran utilizarlas en el merca-
do laboral. Esa era, segin la profesora, la razén para haber incluido en la
escuela el 82, 9° y 10° grados. “Pero ellos nunca cumplieron sus prome-
sas, nunca se ofrecieron talleres a los alumnos”. También, ella decia que
los alumnos que permanecian en la escuela eran aquellos que tenian mds
problemas; “cllos tienen dificultades para acceder a colegios, asi es que se
quedan en la escuela”.

Luego esa maestra pidi6 que se observara su aula. Ella ensefiaba a 8°
grado. En el camino sefialg las paredes que no habfan sido pintadas desde
que lo hizo el EB/PRODEC con la participacién de los padres de familia
en las denominadas “mingas”. Luego entramos en el aula y alli estaban al-
rededor de quince alumnos sentados en diferentes pupitres para dos pet-
sonas. Unos cuatro o cinco alumnos tenian platos de metal con arroz y
lentejas. Habia solamente una alumna trabajando con un cuaderno abier-
to, sentada junto a otra nifia. Nos acercamos a esta nifia y nos inclinamos
para preguntarle qué estaba haciendo. Nos ensefié un pequefio cuadrado
de papel con un texto (de alrededor de 2 por 3 pulgadas). El texro se refe-
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ria a las cuentas bancarias, pero era dificil entendetlo porque habia sido
cortado de manera que comenzaba y terminaba en la mitad de las frases.
La nifia dijo que estaba copiando esto en su cuaderno. Luego le pedimos
a la nifia que nos mostrara el resto de paginas escritas de su cuaderno (al-
rededor de unas 20) y todas tenian un pequeiio cuadrado de papel con
texto impreso pegado en la esquina superior derecha, luego con esfero
azul estaba el mismo texto copiado en el cuaderno. Las correcciones de la
maestra estaban en rojo y se referian a comillas 0 una coma que faltaba.
Uno de los pedazos de texto era sobre Alan Greenspan.

Preguntamos a la nifia por qué estaba haciendo eso y respondié que de
esta manera su trabajo podria ser corregido. Volvimos a hacer la pregun-
ta, pensando que no nos habia comprendido bien, pero la nifa volvié a
explicarnos que asi la profesora podria corregir su trabajo. En este punto,
la maestra se acerc6 a nosotros. Preguntamos a la profesora por qué la
nifia estaba copiando el texto en su cuaderno, y respondié que la nifia es-
taba haciendo esto para mejorar su ortografia y para aprender vocabula-
rio. “Esta actividad ayuda a los alumnos a aprender a escribir”. Luego pre-
guntamos si los alumnos tenfan algo escrito que fueran ensayos o cuentos
propios. Ella respondié que todavia no lo hacian, aunque luego afirmé
que si lo hacian al leer algo en sus libros y luego tener que responder pre-
guntas sobre ello. Luego preguntd si esto estaba bien. Simplemente res-
pondimos que era sorprendente que alumnos de 8° grado a su edad no
estuvieran escribiendo sus propios ensayos en vez de copiar textos. La
maestra nos hizo recordar lo que habia sefialado anteriormente: “con estos
estudiantes necesito empezar desde el 1.... ellos no estdn listos y estos ejer-
cicios les preparan, con esto muchos estin aprendiendo cémo escribir sus
cartas correctamente, lo que muchos no saben... muchos estin aprendien-
do vocabulario que pueden utilizar luego.”

Luego la profesora fue hacia la puerta y me hizo una sefial. Pensé que
significaba que alguien estaba en la puerta y que yo deberia esperarle para
que regresara. Pero luego comprendi que queria que me acercara a la
puerta. Alli, lejos de la nifia, la maestra me explicé que “estos nifios vie-
nen de familias que no dan respaldo a la escuela, padres que no corrigen
los deberes y ni siquiera se aseguran de que sus hijos los han hecho, asi es
que tenemos que hacer el trabajo del hogar en la escuela. Ademis el
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Ministerio de Educacién no nos da los recursos que necesitamos, su
apoyo financiero”.

El trabajo que la nifa estaba realizando y las maneras en que la nifiay
su maestra explicaron sus propésitos ilustra bien la falta de conexién entre
el trabajo en aula y el curriculo nacional. El curriculo de educacién bisi-
ca, desarrollado en 1996 en parte por el proyecto EB/PRODEC, fue dise-
fiado para conducir un cambio en el enfoque de la ensefianza de la memo-
rizacién y el conocimiento de contenido hacia el desarrollo de destrezas
intelectuales. Se definieron las destrezas que se esperaba que los alumnos
adquirieran en cada grado y nivel. Por lo que la maestra que habia asig-
nado una actividad de copiado (muchas veces aparentemente) no estaba
siendo capaz de alinearse con el acuerdo externo sobre las destrezas espe-
radas en alumnos en ese grado. Tampoco la nifia era capaz de explicar por
qué estaba haciendo esa actividad. Los alumnos van a la escuela con muy
diversas destrezas y niveles de conocimiento, pero si profesores y alumnos
no tienen claridad sobre a dénde se dirigen, es altamente improbable que
sean capaces de manejarse a través de un curriculo riguroso.

La explicacién de la maestra del porqué ésa era la mejor manera de
ensefar bajo determinadas circunstancias, deja ademds remarcadas las for-
mas en que los factores externos sirven como racionalizaciones de una
ensefianza ineficaz. Aunque puede ser cierto que algunos o la mayoria de
padres de familia de los nifios de esa aula no les ayuden a hacer sus debe-
res, esto no explica por qué la maestra escogié esa manera de ensefiar.

Mis tarde, cuando comparti esta historia con el profesor que me esta-
ba guiando en las visitas, él me dijo que no era correcto tener a los alum-
nos copiando en esa edad en vez de que estuvieran escribiendo sus pro-
pios textos. Me dijo que ellos comienzan a escribir en 5° 0 6° grado. Lue-
go buscé algunos de los trabajos de los alumnos, pero dijo que se los habi-
an llevado a la clase. “Ellos escriben y luego yo corrijo y se los devuelvo”.
£l ademds me mostré un libro de texto que tenia cuentos y luego pregun-
tas que requerian ser contestadas por escrito por los alumnos. Dijo tam-
bién que en el préximo trimestre sus alumnos iban a empezar a hacer sus
propios cuadernos con sus propios escritos.

La forma més adecuada de ensefianza la llevaban profesores capaces
de colocar las actividades particulares que los estudiantes estaban desa-
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rrollando en una secuencia de lecciones que orientaban el aprendizaje
de nuevas destrezas. Por ejemplo, se visité un aula de quinto grado en
una escuela rural que participaba en Redes Amigas. Los alumnos esta-
ban organizados alrededor de una gran mesa. Se encontraban trabajan-
do en grupos de tres. Cada grupo tenia un libro de texto y el profesor
tenia distintos alumnos leyendo el cuento. La profesora luego pregun-
taba a los alumnos (en el grupo) sobre los personajes. Ella habia listado
los personajes en pedazos de papel y luego pedia que se los escogiera.
Ella demostraba que aunque muchas personas eran mencionadas en el
cuento, s6lo tres de ellos hablaban. Ella fue muy dindmica y habia desa-
fiado a los alumnos para que respondieran. Luego les dejaba escoger
uno de los personajes hablantes para que organizaran una actuacién;
mds tarde, en una o dos semanas, ellos podrian incluso contar con el
vestuario. Cada alumno tenia que levantarse cuando el personaje era lla-
mado. La dindmica de la clase era remarcable no sélo porque profesora
y alumnos estaban comprometidos en un animado didlogo, sino porque
ademais los estudiantes estaban aprendiendo un conjunto de habilidades
para interpretar un texto.

La profesora luego explicé que ella siempre trata de mejorar su ense-
fianza, que la capacitacién de Redes Amigas habia sido algo dtil, pero que
ellos habian abandonado la red porque las partidas presupuestarias de los
profesores iban a ser transferidas a la red y luego no podrian acceder a
transferencias a otras escuelas. Ella dijo que sélo recientemente habian
tratado de reincorporarse a la red. La ensefianza que la profesora impar-
tia, era diferente de lo que se habia observado en el resto de la escuela. Las
otras tres aulas visitadas tenian alumnos que recortaban fotos de compu-
tadores, otros miraban video en un equipo adquirido con fondos del pro-
yecto BID y un profesor dictaba una leccién sobre agricultura.

Incluso en las pricticas instruccionales que no se basaban estrictamen-
te en el dictado, a menudo se observaba una gran cantidad de copiado y
una clara discordancia entre las actividades de los alumnos y las habilida-
des y conocimiento que se esperaba que ellos adquirieran. Se observé esta
dindmica en una clase de un profesor de cuarto grado en una escuela de
Quito que habia participado en el proyecto EB/PRODEC. El profesor me
habia pedido que asistiera a su clase. Antes de que pidiera que sus alum-
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nos regresaran de una sesién de educacién fisica, discutimos un poco con
él y con un pequefio grupo de alumnos que se habfa quedado en el aula.

Cuando ingresé al aula me di cuenta de que habia una pila de papeles
desperdigados sobre el escritorio de un alumno. Eran ensayos sobre higie-
ne personal, que segiin supe en mi tltima visita, era un tema de un pro-
grama especial que estaba siendo implementado en la escuela por una
agencia externa. Traté de involucrar al profesor en estos ensayos preguntin-
dole de qué se trataban, qué estaba pasando con ellos, pero él queria ense-
fiarme el libro de texto que estaba utilizando. Dijo que intentaba usar un
libro de texto distinto cada afio para probar cudl era mejor. Estos eran unos
libros con cobertura livianas que contienen las cuatro materias principales
(matemadticas, lenguaje, ciencias y estudios sociales) en secciones separadas.
A la insistente pregunta sobre lo que pasaria con los ensayos, el profesor
respondié que tenia que calificarlos y luego colocarlos en los archivos de
los alumnos. Algunos estudiantes comenzaron a llegar al aula; pregunté a
una de ellas cudl era su ensayo, lo buscé y leyé. Otro nifio tomé su ensa-
yo ¥, con algunos errores, también lo leyé. Luego otro nifio dijo “Eduardo
sabe pensar”. Eduardo dijo que su ensayo tenfa mala letra. Algunos ensa-
yos eran de 2/3 de pigina, mientras otros tenian dos lineas. El profesor dijo
que los alumnos tenian diversas destrezas. No estamos seguros de cuan
comunes Son estos ensayos, pero esta interacci6n reforzé la sensacién de
que el trabajo creativo del alumno, como por ejemplo los ensayos escritos,
era algo que se encontraba fuera de las prcticas generales del aula.

El profesor luego llamé a los estudiantes “vengan, vamos a tener una
clase”. Aunque no estaba completamente seguro, crei que ¢l les llamaba
para darles una clase que seria de beneficio para la investigacién. El pro-
fesor se levanté de su escritorio y miré el libro de texto; escogi6 una clase
de lenguaje y comenzd a leerla para si mismo. En cierto punto, me pre-
gunté cudntos alumnos habia en las aulas en Estados Unidos. Le dije que
esto podia variar, pero que en Filadelfia un aula como la suya, 4° grado,
el nimero era de alrededor de 33 segtin contrato con la unién. El dijo que
tenia 42 alumnos, lo que era demasiado.

Cuando los nifios regresaron al aula, se sentaron en sus pupitres dobles
en los que quedaban uno frente al otro, a los dos lados de la clase que tenfa
la forma de un rectdngulo, y el profesor les dijo que tenian un visitante
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que estaba alli para ver cémo se aprendia y que por lo tanto debian por-
tarse bien. El profesor pidié a los alumnos que abrieran sus libros. No to-
dos los nifios tenian libros y el profesor pidié que se reacomodaran en los
asientos para que compartieran los textos. En un caso, un estudiante man-
tuvo su libro frente a é| (parecia ser su libro) mientras otro alumno inten-
taba mirar un poco. El profesor comenzé leyendo un cuento corto en el
libro. Mir¢ el libro de uno de los alumnos para ver el propésito de este
ejercicio que era aprender los sonidos gue y gui (pero el profesor no lo
explic6). Luego dijo: “Cémo estuvo el cuento? lindo, no? Volvamos a
leer”. El profesor leyé en voz alta con unos pocos alumnos que le seguian
en voz baja. “Ahora continda José!” y de esta manera pidié a diferentes
alumnos que leyeran. “Cudl es el titulo? En dénde vive éI?, En qué sue-
fia?”. El profesor parecia relativamente concentrado en ese punto y los
alumnos lo estaban siguiendo en cierta medida, aunque siempre los mis-
mos estudiantes respondian las preguntas. El profesor repetia las respues-
tas correctas. Luego dijo a los alumnos que estaban leyendo sobre los soni-
dos gue y gui. Luego sac6 hojas de papel y pidi6 que pusieran los nombres.
El profesor fue al pizarrén de tinta liquida (que se encontraba junto a
un pizarrén verde para tizas) y escribi6 cinco preguntas: ;Cudl es el titu-
lo de la lectura?, ;Qué personajes participan en la historia; [en este punto
se acercé a su escritorio para mirar en el libro que era idéntico al que los
alumnos tenian]; ;Cudl es el nombre del sapo?; [de nuevo se acercé al libro
para mirar }; ;Cdmo dio [en este punto un alumno levant6 su mano y pre-
guntd, cudl era esa letra, y el profesor respondié cudl] y luego continué
escribiendo el resto de la pregunta: lz bienvenida a Guillermo? [me di
cuenta que era la misma pregunta del libro}; Escriba las palabras de la his-
toria que tienen los sonidos gue y gui [esta pregunta también estaba en el
libro]. En este punto un alumno se levant6 y fue hacia el profesor para
decirle que tenia s6lo un esfero rojo y no un azul; el profesor pregunté
quién podia prestirselo. El profesor le amonesté y luego se acercé a un
alumno que estaba en una pigina equivocada y con el marcador que tenia
en su mano le dio un golpe en la cabeza. Parecia que el golpe no fue muy
fuerte pues el nifio no reacciond, excepto para virar la pagina del libro.
En este punto me uni a una mesa de cuatro nifios que comenzaban a
escribir las preguntas y respuestas. Un alumno de la mesa escribié todas
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las preguntas en rojo dejando espacios para luego escribir las respuestas.
El profesor estaba en la parte de atrds del aula con los brazos cruzados sin
decir ni una palabra. Hubo mucha interaccién de los estudiantes en la
mesa en que me encontraba, asi como en las otras mesas. La mayor parte
de la interaccién en mi mesa se referia a los esferograficos, mientras se pa-
saban diversos colores entre ellos. A veces alumnos de otras mesas se acer-
caban para buscar un color particular de esferografico. Alguna interaccién
se daba también en torno a las preguntas mismas al preguntarse entre
alumnos sobre las respuestas correctas. Un nifio que estaba en la mesa me
pregunt6 si sabia quiénes eran los personajes; respondi que no (muy ho-
nestamente). Luego me pidi6 prestado el esferogrifico. En este punto mis
notas combinaron los colores azul y negro cada dos lineas. Y conversamos
mds acerca de la escritura. Un nifio de mi mesa nos ensefi6 a otra nifia y
a mi que habia dejado el espacio para las preguntas en el momento de es-
cribir las preguntas.

Desde mi punto de vista, los alumnos gastaban mucho tiempo escri-
biendo las preguntas correctamente en sus papeles. Si la leccién comen-
zaba alrededor de las 9h00 y terminaba alrededor de las 9h45, estimaria
que unos buenos 10 a 15 minutos se gastaron en escribir correctamente
las preguntas. Miré las preguntas de un nifio que tenfa 15 palabras para
las 5 preguntas. El profesor anuncié que la sexta pregunta era un deber
para la casa [no estoy seguro c6mo funciona, ya que al final los alumnos
me entregaron las hojas]. Luego pregunté al profesor si no requeria corre-
gir esos trabajos, pero respondi6é que no, que ellos tendrian mis trabajo
mis tarde. Un alumno se acercé al profesor con su hoja, el profesor sefia-
16 algunos errores, como la necesidad de poner mayiisculas en la primera
letra de un nombre, lo que recordé luego a toda la clase. Después un
alumno pregunté al profesor (algo que no estuvo claro) y el profesor igno-
16 al alumno y se dirigi6 hacia el fondo del aula.

En mi mesa un alumno me explicé que se podia escribir las preguntas en
rojo o azul. También dijo que podria escribir tanto la pregunta como la res-
puesta con el mismo color, pero esto le podria confundir. El profesor abrié
un diccionario y comenz a leer palabras que comenzaban con gwe. La ma-
yoria de los alumnos de mi mesa todavia estaban tratando de responder a las
5 preguntas. El profesor pregunté quién habia terminado y los alumnos
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rural al norte de Quito. Los alumnos estaban sentados en filas de frente
al profesor. El profesor estaba mostrando un péster de un microscopio y
pedia a los alumnos que copiaran los nombres de las partes del microsco-
pio en sus cuadernos. Mientras indicaba lo que habia que escribir en los
cuadernos, también hacia comentarios y formulaba preguntas.

En cierto momento el profesor dijo a los alumnos que atin no habia
ese tipo de microscopio en Ecuador y que probablemente se encontraba
Gnicamente en paises desarrollados. Un alumno pregunté si eso incluia a
China. El dijo que no, que se trataba de Estados Unidos o Alemania.
Otro nifio luego pregunto “;por qué no inventamos algo?” El profesor
respondié: “Tienen que ser mejores observadores; por ejemplo, nosotros
caminamos sobre las hormigas todo el tiempo pero no nos detenemos a
observarlas. Pregunté a otros nifios si habfa mds vertebrados o invertebra-
dos en el mundo”. Un nifio respondié que habia mds invertebrados. El
profesor continué “los otros nifios dijeron que habfan més vertebrados
porque tnicamente estin pensando en vacas y ovejas, pero no observan
bien su mundo”. Luego el profesor continué describiendo las partes del
microscopio. Este era un profesor dinimico con alumnos que estaban
bien involucrados en las actividades, pero el aprendizaje real parecia ser
un anexo, una interrupcién, de la leccién impartida.

Informacién cuantitativa sobre la calidad de la educacién

La observacion de la naturaleza de la interaccién en el aula entre profeso-
res y alumnos ayudé a explicar los débiles resultados nacionales de Ecuador
en matemdticas y destrezas conceptuales. Una de las iniciativas financiadas
por el Banco Mundial como parte del proyecto EB/PRODEC fue el siste-
ma nacional de medicién de calidad educativa, denominado APRENDO.
El sistema APRENDO fue disefiado no para medir el impacto del proyec-
to EB/PRODEQC, sino para evaluar la calidad de las escuelas en el pais. Las
pruebas APRENDO fueron aplicadas a una muestra de alumnos a nivel
nacional en 1996, 1997 y 2000 (luego se abandonaron).
Adicionalmente, en 1998 se aplic6 un examen a una muestra de alum-
nos en redes escolares urbanas financiadas por el Banco Mundial (pero no
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en aquellas que se encontraban en las redes rurales paralelas financiadas
con el proyecto del BID). Dado que no se contaba con una linea de base
para las escuelas EB/PRODEC, no hay manera de conocer el progreso
realizado en estas escuelas entre 1992 y 1998. Tampoco es posible com-
parar alumnos de las redes escolares con alumnos similares de escuelas que
no fueron parte del proyecto, ya que no se tomaron datos de control. Sin
embargo, los resultados proveen una fotografia de las destrezas de los
alumnos cuando el proyecto estaba préximo a concluir.

Tabla 1 B
Porcentaje de alumnos que dominan las destrezas de 7°
Lenguaje y comunicacién
Redes CEM del EB/PRODEC - APRENDO 1998
Destrezas Inicio | Progreso | Dominio

1.1 Identificar elementos explicitos del texto: per- | 28,93 14,82 56,25
sonajes, objetos, caracteristicas, tiempo, esce-
narios y datos.

1.2 Distinguir las principales acciones y aconteci- | 28,62 15,78 55,59
mientos que arman el texto y el orden en que
suceden.

2.1 Comparar dos elementos del texto para | 61,56 21,42 17,02
encontrar semejanzas y diferencias.

2.2 Clasificar elementos mediante un criterio | 49,89 31,04 19,07
dado en el texto o propuesto por el evaluador.

2.3 Distinguir causa-efecto. 30,24 27,88 41,88

2.4 Diferenciar los hechos y las opiniones que | 52,22 26,14 21,64
contiene el texto.

2.5 Establecer las relaciones pronominales que | 31,48 30,72 37,79
contiene el texto.

3.1 Inferir el tema o la idea principal que plantea | 44,10 28,71 27,19
el texto.

3.2 Inferir el significado de palabras y oracionesa | 41,40 28,08 30,52
partir del contexto.

3.3 Derivar conclusiones a partir del texto. 37,22 30,39 32,39
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paralelepipedos.

Tabla 2

Porcentaje de alumnos que dominan las destrezas de 7°

Matemiticas

Redes CEM del EB/PRODEC - APRENDO 1998

Destrezas Inicio | Progreso | Dominio

1.1 Establecer la relacién de igualdad y de orden | 76,55 18,13 5,33
en parejas o conjuntos de niimeros.

1.2 Establecer relaciones de divisibilidad entre [ 60,55 24,73 14,71
enteros positivos.

1.3 Completar una sucesién. 50,45 23,06 26,49

2.1 Resolver ejercicios sobre proporcionalidad. 62,25 21,08 16,67

2.2 Resolver problemas sobre proporcionalidad. 63,51 24,69 11,80

2.3 Resolver ejercicios y problemas sobre porcen- | 72,53 20,73 6,74
fajes.

3.1 Resolver adiciones, sustracciones, multiplica- | 78,90 15,76 5,35
ciones o divisiones.

\

3.2 Resolver problemas que requieren las opera- | 74,44 19,80 5,76
ciones fundamentales o su combinacién.

3.3 Estimar el resultado de ejercicios y problemas | 76,20 18,41 5,39
con las operaciones fundamentales.

4.1 Resolver problemas sobre el perimetro o el | 80,20 15,65 4,15
4rea de paralelogramos.

4.2 Resolver problemas sobre drea o volumen de | 79,68 15,87 4,46

Fuente: Ministerio de Educacién y Cultura, Resultados Nacionales de la Aplicacién
de las Prucbas APENDO 1998, Redes CEM del EB/PRODEC, 1999.
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La interpretacién de estos resultados fue la siguiente:

“Que el alumnado de los CEM se concentra mayoritariamente en el nivel
inicial de aprendizaje de las destrezas... [y] que las destrezas mds alcanza-
das revelan que el aprendizaje estudiantil se concentra en el nivel bésica-
mente operatotio, mientras que el aprendizaje menos consolidado y
extendido es el relacionado con la resolucién de problemas” (APREN-
DO, 1998: 63).

A nivel nacional es posible comparar el aprendizaje de los alumnos entre
1996 y 2000. Los resultados sugieren que la calidad de la educacién en
Ecuador se deterior6 durante este periodo. Como se puede observar en los
cuadros 3 y 4, el porcentaje de alumnos de séptimo grado que domina-
ban lenguaje y comunicacién asi como destrezas matemdticas bajé en casi
todas las 4reas entre 1996 y 2000.
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Tabla 3

Porcentaje de alumnos que dominan las destrezas de 7°
Lenguaje y comunicacién

Nivel nacional - APRENDO 1996 y 2000

Destrezas 1996 2000 Cambio

. 54,83 43,09 | -11,74
1.1 Identificar elementos explicitos del texto: per-

sonajes, objetos, caracteristicas, tiempo, esce-
narios y datos.

1.2 Distinguir las principales acciones y aconteci- 42,64 34,73 -7,91
mientos que arman el texto y el orden en que
suceden.

2.1 Comparar dos elementos del texto para encon- | 46,62 36,86 -9,76
trar semejanzas y diferencias.

2.2 Clasificar elementos mediante un criterio dado | 38,16 28,99 -9,17
en el texto o propuesto por el evaluador.

2.3 Distinguir causa-efecto. 50,25 40,45 -9,8

2.4 Diferenciar los hechos y las opiniones que con- | 18,75 14,15 -4,6
tiene el texto.

2.5 Establecer las relaciones pronominales que 66,08 54,96 -11,12
contiene el texto.

3.1 Inferir el tema o la idea principal que plantea 32,98 25,46 -7,52
el texto.

3.2 Inferir el significado de palabras y oraciones a 50,97 41,03 -9,94
partir del contexto.

3.3 Derivar conclusiones a partir del texto. 4474 32,87 -11,87

Total de alumnos 13,937 17,799
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Tabla 4

Porcentaje de alumnos que dominan las destrezas de 7°

Matemdtica
Nivel nacional - APRENDO 1996 y 2000

Destrezas 1996 2000 | Cambio

1.1 Establecer la relacién de igualdad y de orden 9,81 7.86 -1,95
en parejas o conjuntos de niimeros.

1.2 Establecer relaciones de divisibilidad entre 49,66 40,65 9,01
enteros positivos.

1.3 Completar una sucesiéon. 46,55 42,33 4,22

2.1 Resolver ejercicios sobre proporcionalidad. 25,08 24,89 -0,19

2.2 Resolver problemas sobre proporcionalidad. 18,92 13,15 -5,77

2.3 Resolver ejercicios y problemas sobre porcen- 2,25 7,69 -1,56
tajes.

3.1 Resolver adiciones, sustracciones, multiplica- 24,73 14,52 -10,21
ciones o divisiones.

3.2 Resolver problemas que requieren las opera- 10,27 6,54 -3,73
ciones fundamentales o su combinacién.

3.3 Estimar el resultado de ejercicios y problemas 8,08 4,56 -3,52
con las operaciones fundamentales.

4.1 Resolver problemas sobre el perimetro o el 3,59 2,18 -1,41
4rea de paralelogramos.

4.2 Resolver problemas sobre irea o volumen de 4,67 3,64 -1,03
paralelepipedos.

Total de alumnos 14,104 | 17,811
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Los resultados de las pruebas del afio 2000 son particularmente desalen-
tadores pues se dieron al final de una década en la que se invirtieron més
de 100 millones de délares para mejorar la educacién bisica en el pais. De
aqui surge la pregunta ;por qué los recursos y las aparentemente buenas
ideas no se traducen en mejoramientos del aprendizaje de los alumnos?

Relacion entre reforma curricular y prdcticas en el aula

Las entrevistas con profesores acerca de lo que ellos hacfan en las clases
sugieren que el obsticulo para mejorar la educacién no es la falta de volun-
tad de los maestros para cambiar sus formas de ensefianza, sino mds bien
la dificultad de traducir las buenas ideas acerca de la pedagogia en pricti-
cas (Campos, 1998). A pesar de la cantidad de dictado que se encuentra
en las escuelas, con muy pocas excepciones los maestros entrevistados ex-
presaban su apoyo incondicional y admiracién por la reforma curricular de
1996 -en algunas ocasiones se referian a ella como la reforma curricular
consensuada- asi como por los cambios que se demandaban en las précti-
cas del maestro. Un grupo de profesores lament6 que en los exdmenes de
admision a los colegios se continuara evaluando el conocimiento y no las
destrezas de los alumnos, lo que dificultaba a los alumnos de escuelas que
habian adoptado la reforma curricular. Pero incluso estos profesores no
cuestionaban las virtudes del cambio hacia las destrezas.'

Los profesores dicen también que sus métodos de ensefianza han cam-
biado en la dltima década como resultado de la reforma curricular. “Antes
el profesor era la dltima palabra, ahora somos guias para los estudiantes”,
fue un sentimiento comuin, expresado por los profesores cuando se les pre-
gunt6 cémo habian cambiado sus pricticas. “Hay una relacién mds hori-
zontal con los estudiantes, y este es un cambio cultural que es manejado
con la tecnologia y otras cosas”, dice un profesor de una escuela de Quito.
Yo pregunté: “;Cémo ha cambiado la ensefianza?” Ella respondié: “En-
seflamos temas mds limitados, nos centramos mis en las destrezas que son
mis evaluadas.” “;Qué tipo de destrezas?” “Conocimiento, pensamiento,

1 En el Ecuador, ocho afios més tarde de la Reforma Curricular de la Educacién Bisica no se ha
desarrollado atn el curriculo correspondiente para la educacién secundaria.
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escritura, pensamiento critico, mientras que antes nos concentribamos en
la memorizacién”.

Estos son comentarios de profesores que sugerian que el reto de cam-
biar hacia una prictica institucional que involucre a los estudiantes como
aprendices activos es menos una cuestién de voluntad que de capacidad.

Yo traté de visitar clases de profesores que habia entrevistado y que
estaban constantemente enfrentados a la contradiccién entre su discurso
y su préctica. Los pupitres pudieron estar organizados en grupos, pero los
estudiantes continuaban envueltos en actividades que los mantenian co-
mo aprendices pasivos, recibiendo material provisto por el profesor. La
reforma curricular de 1996 provee de un valioso nuevo modelo para la
practica en clase. Entrevistas con profesores y observaciones de los alum-
nos sugieren que el reto critico es ayudar a los profesores a transmitir nue-
vos conceptos de ensefianza en su prictica de todos los dias en las aulas.

Susana Araujo, quien dirige el disefio de proyectos de redes de escuelas
originales y administr6 EB/PRODEC desde 1992 hasta 1996, estuvo de
acuerdo en que la reforma curricular fue uno de los mayores logros del pro-
yecto, pero que no fue suficientemente aplicado y que habia poco seguimien-
1o para ayudar a los profesores a aplicarlo en sus aulas. No obstante, Araujo
cree que una de las contribuciones mds importantes de la reforma curricular,
es que condujo a los profesores a darse cuenta de que no estaban preparados
para introducir formas innovadoras de ensefianza. Desde que los profesores
también entendieron que el Ministerio de Educacién no los estaba preparan-
do, muchos buscaron elevar su nivel de educacién, y esto, dice ella, explica el
incremento en el niimero de profesores con titulos universitarios.

Tabla 4

Porcentaje de profesores con el minimo titulo exigido

Tipo de Red 1993-94 2001-02 Cambio
PROMOCEB 61,88 82,34 20,46
PROMOCEB/Redes Amiga 58,56 76,08 17,53
EB/PRODEC 58,99 71,00 12,01
Redes Amigas 58,59 68,48 9,89
Todos los redes 59,85 74,31 14,45
Nivel del pais n/a n/a n/a
Fuente: Ministerio de Educacién y Cultura.
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El potencial de la reforma curricular de 1996 fue también evidenciado en
una entrevista con Ernesto Castillo, Presidente de la Unién Nacional de
Educadores (UNE). Al igual que los profesores a quienes entrevisté, él
expres6 su apoyo incondicional a la importancia de la reforma de 1996.
El problema es que casi fue “truncada” por un numeroso grupo de escue-
las que no contaban con primer afio de bdsica y que no ensefiaban len-
guaje en los cursos inferiores. El también estuvo de acuerdo en que “la
instruccién es muy repetitiva, muy memorista... nos consideramos aleja-
dos de la realidad de los estudiantes; se dicta a los nifios y ellos no inves-
tigan; no hay pensamientos criticos.” Dado el nivel de conflicto que ha
caracterizado al sistema educativo en los iiltimos afios, el grado de con-
senso al que se ha llegado, la pregunta mds importante — por qué los jéve-
nes deben aprender en la escuela — pareceria representar una pieza de gran
_valor para los esfuerzos de reforma que habran en un futuro.

Percepciones sobre los proyectos de redes escolares

Los profesores y directores de las escuelas expresaron una variedad de opi-
niones en cuanto a la influencia de tres proyectos de redes de escuelas en
el aprendizaje y la ensefianza. La pauta mds comin describe grandes
expectativas al inicio del proyecto, especialmente cuando habia dinero,
pero luego hay una falta de seguimiento de la cual resulta gente desilusio-
nada al final. Los comentarios de profesores y directores de escuelas, al
igual que las evaluaciones oficiales de los tres proyectos, sugieren cambios
pedagoégicos como una de las principales prioridades, pero en la prictica
no es el enfoque principal de estas iniciativas.

Los comentarios mds positivos son referentes a la reforma curricular y
a los circulos de profesores asociados con ED/PRODEC en escuelas urba-
nas. La profesora entrevistada anteriormente, que sostuvo que su prictica
de ensefanza se ha vuelto mds horizontal, mira en retrospectiva y encuen-
tra aspectos positivos en su involucramiento inicial con la red escolar. Ella
dijo que el enfoque en el proyecto CEM fue positivo en un principio, que
ayudé a desarrollar una buena infraestructura, que el espacio fisico mejo-
16 a pesar de que ningin equipo fue provisto, y que “involucré una nueva
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forma de educacion (diddctica y pedagégica). Ella puso énfasis en el desa-
rrollo profesional de los maestros (capacitacién), en circulos de estudio y
el valor de la nueva reforma curricular. Segun ella:

“Al principio era més o menos bueno, pero lo empezaron y luego nunca
evaluaron el programa; nunca se fijaron en que el impacto era positivo. Al
principio habia energia, pero luego murié6, desapareci6.”

Esa escuela era el Centro Matrice, la escuela central que generalmente reci-
be la mayor atencién y recursos de EB/PRODEC. Otra maestra agregé:

“Algunas personas no querfan soporte en las redes porque eso implicaba
mucho trabajo, sin ningin pago adicional. No s6lo mds trabajo, si no mds
presién sobre los profesores. Estdbamos sujetos a2 un nuevo modelo, expe-
rimentado en nosotros y eso nos fue impuesto. Nos llenaron de trabajo.”

Ella dijo que estar en Centro Matrice implica que los profesores tenian
mucho mis trabajo, puesto que eran una escuela piloto. Ella no creia que
las otras escuelas tuvieran tanta presién, porque en la escuela principal
estaban todas las autoridades, lo que se reflejaba en més presién. “Pero” —
dijo ella “cuando el dinero se fue, la capacitacién pard.”

Era comuin para los profesores entrevistados conectar sus sentimientos
mezclados sobre el impacto de los proyectos en la pedagogia y el hecho de
que no fueron consultados en el disefio en un primer momento. Un ejem-
plo interesante viene de otra escuela urbana que habfa participado en
ED/PRODEC. Un profesor que habia estado en la escuela durante cin-
cuenta afios dijo:

“Las aulas no estaban situadas en la direccién correcta, para que el sol
pudiese entrar. Como resultado habia muy poca luz y las aulas estaban
frias. Deberfan estar en sentido occidental/oriental. Pero nadie consuleé a
los profesores. No hubo consejo pedagégico.”

Continué diciendo:

“En términos de educacién hubieron muchas irregularidades en este
CEM. No hubo una politica de alcanzar metas. Nosotros somos esponti-

95



Gordon Whitman

neos, empiricos, sin planificacién. Incluso si hay un plan, ese plan no se
cumple. Al principio habia gran optimismo. Formamos grupos de profe-
sores para que trabajen juntos. Pero luego hubo un momento de caos. El
director anterior estd actualmente en un proceso legal. El director (de la
escuela y la red) estd mejorando las cosas. Pero lo que estamos haciendo
no tiene nada que ver con la red de la escuela.

Los profesores de las escuelas que fueron parte de las redes escolares
en los tres proyectos se quejaron varias veces que aquellos que dirigfan los
proyectos estaban mucho mis interesados en construcciones fisicas que en
asuntos “técnicos pedagégicos”. Uno de los directores de una escuela que
participaba en las Redes Amigas dijo que apreciaba los recursos que se le
entregaron, pero que los “oficiales del BID y de la UCP (Unidad
Coordinadora de Proyectos, que maneja el proyecto) solo nos visitaron
para ver las obras, nunca para entrar en las aulas, ellos no tienen Interés
en la pedagogia”. Un grupo de personas en una organizacién no guberna-
mental que trabaja con escuelas que son parte de una red de proyectos
escolares comenté que “hemos tomado nuestros mejores educadores y los
convertimos en constructores de las clases”.

Mientras que las dindmicas en cada escuela y las redes varian enormemen-
te, hay claramente un tema comin de los profesores y de la pedagogia que
no estd en el centro de los proyectos: mejorar, ensefiar y aprender. Esto debe
ser la meta, pero en la prictica es una de las numerosas tareas pendientes.
Sin embargo, cuando preguntamos sobre alguno de los tres programas, la

mayoria de la gente habla primero sobre la infraestructura fisica.

Documentos oficiales de proyectos
* Propuestas de préstamo

Las propuestas originales y documentos de préstamo para cada uno de los
tres proyectos define como propésito principal que el préstamo mejore la
calidad de la educacién basica. Pero ninguno describe qué calidad de edu-
cacién es o lo que ellos quieren ver en el interior de las aulas como resul-
tado del préstamo. Los documentos tampoco se esfuerzan para relacionar
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analiticamente los cambios que proponen en cuanto a administracién,.
capacitacion e inversién en las infraestructuras y materiales para ensefiar
y aprender dentro de las aulas.

Lo mis cercano que ha llegado cualquiera de las propuestas del pro-
yecto es a describir las pricticas en las aulas en varias declaraciones en el
Informe de Evaluacién del Personal de EB/PRODEC de 1991 (efectiva-
mente una propuesta de proyecto), bajo el titulo de Baja Calidad de la
Educacién Bésica. El informe anota:

“En el drea de la educacién, uno de los problemas mds graves es la extre-
ma escasez de libros de texto en las escuelas publicas. Reflejando esto, la
ensefianza sigue pautas sumamente ineficaces: los maestros dictan la

materia o la copian en la pizarra, los nifios copian el texto en cuadernos
y utilizan éstos en lugar de libros de texto. Los maestros dan un uso muy

pobre del tiempo en el aula y no reciben entrenamiento sobre cémo uti-
lizar el tiempo para mejorar el nivel de aprendizaje” (Banco Mundial,
1991: 7) [énfasis puesto].

Aunque estos comentarios aumentan la critica pedagdgica, representan el
tinico andlisis de lo que pasa en el interior de las aulas, en un informe de
42 péginas. El informe no describe en detalle cémo la calidad de mejora
del programa influenciaria la prictica de la ensefianza. El vinculo més cer-
cano entre inversion e instruccién es la siguiente propuesta de desarrollo
de un maestro:

“El entrenamiento de los profesores deberia ser proporcionado a todos los
maestros en redes de dreas urbanas, basindose en curriculos ya desarrolla-
dos en el proyecto B1D, enfatizando en una mejor utilizacién del tiempo
en la clase, mejor uso de los libros de texto y de los materiales de ensefian-
za y otras maneras de aumentar la calidad de los métodos y la informacién”

Desafortunadamente la propuesta para el proyecto rural PROMECEB no
provee informacién adicional sobre el contenido del curriculum BID-desa-
rrollo o “otras caracteristicas para realzar Jos métodos y la informacién”.
Tampoco lo hace la propuesta original para el Proyecto Redes Amigas
que contiene una descripcién del tipo de cambio en la ensefianza que pre-
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tende lograr para mejorar la calidad de las escuelas. El disefio de las Redes
Amigas enfatiza el rol de las comunidades locales (directores de escuela,
profesores, padres y miembros de la comunidad) en “tanto el diagnéstico
de las necesidades educativas locales como el disefio de los proyectos mis-
mos” (BID, 1993: 3). La descripcién del proyecto menciona “mejora-
miento pedagégico” pero no define lo que eso significa.

La falta de pautas claras sobre pedagogia es particularmente sorpren-
dente tomando en cuenta el consenso aparente en el Ecuador en los afios
90, en cuanto a ensefianza y aprendizaje necesitados para el cambio. Tan-
to la reforma curricular de 1996 como el contenido del examen APREN-
DO demuestran una clara visién de lo que los estudiantes deberian apren-
der con la finalidad de mejorar la calidad de la educacién. Ni siquiera esta
propuesta que estd centrada en el paso de la memorizacién a la adquisi-
cién de habilidades para resolver problemas ni cualquier otro enfoque
acerca de la pedagogia formaba parte de las propuestas oficiales de cual-
quiera de los proyectos. Sin embargo esto no implica necesariamente que
aquellos que disefiaron el proyecto no tenfan una visién o estrategia peda-
gogica, sugiere que el cambio en la ensefianza particular no estaba centra-
do en los proyectos de préstamo acordados con el Ministerio y los ban-
COs.

El silencio en la pedagogia parece estar relacionado en c6mo las pro-
puestas del proyecto describian los problemas a los que se enfrentaba el
sistema educativo. El andlisis de la necesidad en los documentos de prés-
tamo, habla sobre el incremento del enrolamiento en las escuelas, que no
estd acompafiado por mejoras en la calidad de educacién, por una gestién
de sistemas que son extremadamente burocriticos y no cuentan con la
supervisién adecuada a los profesores que estin escasamente capacitados.
Se refiere también a la calidad en términos de eficiencia interna en los sis-
temas educativos, por ejemplo el niimero de afos que en promedio, un
estudiante necesita para tener una educacién bisica que le permita com-
pletar todos los siete afios. La falla de discutir sobre la calidad dentro de
las aulas es un error recurrente en la reforma educativa en Ecuador y en
cualquier otro lugar. En este caso parece haber menos estrategias de refor-
ma, a cierto nivel de abstraccién, lo que limita severamente las habilida-
des para influenciar a los estudiantes en el aprendizaje.
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Entonces no es sorprendente que para una mayor o menor cantidad
de evaluaciones oficiales de cada uno de los tres proyectos, las conclusio-
nes sobre el lugar del cambio de los métodos de ensefianza dentro de las

Y

iniciativas, son similares.
* Terminacién del Informe de Implementacién EB/PRODEC

La evaluacién de la Terminacién del Informe de Implementacién (ICR
— siglas en inglés) hecha por el Banco Mundial valora como insatisfac-
torios tanto el rendimiento del propio banco, en cuanto al disefio del
proyecto, como el rendimiento del Ministerio de Educacién en la pues-
ta en préctica del proyecto. El informe final explica cémo el proyecto,
que empezd en 1992, fue reestructurado en 1997 para centrar mayor
atencion en las mejoras en el nivel de educacion versus la construccién.
Los autores de la evaluacién afirman que en la nueva reforma curricu-
lar, las redes escolares tuvieron importantes innovaciones como circulos
de estudio de los maestros y capacitacién. Sin embargo concluyen que
el proyecto era demasiado complejo y que sus maltiples actividades no
estaban lo suficientemente relacionadas para lograr una mejora de la
calidad de la educacién. También critican al Banco Mundial y al Minis-
terio de Educacién por fallar en el disefio y la implementacién de un sis-
tema para medir el impacto del proyecto en el aprendizaje de los estu-
diantes.

Como fue el caso con los tres proyectos, la evaluacién del informe para
EB/PRODEC describe una desigualdad entre la construccién fisica y las
actividades de mejora de la calidad:

“La rdpida entrega de la parte A del proyecto gener6 ganancias muy favo-
rables, pero las delegaciones pasaron por alto la creciente disparidad
mientras se realizaba la implementacién de la infraestructura y las activi-
dades de calidad relacionadas. Asi, no fue si no hasta 1996, con el cam-
bio de administracién del proyecto y nuevas tareas administrativas en el
Banco, que la acci6n de la firma se inicié de parte del banco para retomar
la atencién de los prestamistas en los objetivos finales del proyecto, cul-
minando en la reestructuracién del proyecto en 1997 (ICR, 2000: 19).”
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La resefia del mediano plazo se resume en “incrementar las actividades de
mejora en la calidad y la no infraestructura” en 1997. (6)

La evaluacién concluyé que si bien EB/PRODEC cumplia con una
lista de asuntos importantes y tenia un impacto en la calidad de la educa-
cién, estaba disefiado con demasiados objetivos.

“Primero el Proyecto disefiado era extremadamente complejo y ambicio-
so para las restricciones reconocidas en el pais en ese momento. Los obje-
tivos del proyecto relacionados con 4reas tan diversas como educaciéon
especial; pre-escolar, educacién primaria, educacién para adultos, capaci-
tacién vocacional, apoyo de la pequefia empresa, capacitacién a los maes-
tros, evolucién educacional, materiales didicricos, estudios del nivel de
vida... En vista de la débil capacidad de implementacién reconocida en
el momento, una complejidad semejante debié haber sido evitada. (18)”

Para evitar problemas similares en el futuro, el reporte recomendé la posi-
bilidad de una relacién més cercana entre las actividades realizadas y el pro-
pésito esencial del préstamo (mejorar la calidad de la educacién biésica).

“Ademds, indicadores contables apropiados, que clarificaron la relacién
entre los objetivos y las intervenciones a ser emprendidas entre outputs del
proyecto y los logros en cuanto a resultados deseados, son importantes
para la implementacién en si y para mantener enfocados los resultados
deseados. En relacién a este punto estd la importancia de disefiar y pro-
veer financiamiento y términos de referencia para un monitoreo periédi-
co de los outputs y una evaluacién de los resultados o impactos; los reque-
rimientos legales para evaluaciones son, en s{ mismos de utilidad limita-
da si no se proporcionan los medios y guias para llevarlos a cabo, especial-
mente en un proyecto complejo. (21)”

Tanto la evaluacién del Banco Mundial como los comentarios del
Ministerio Ecuatoriano de Educacién reconocen que el proyecto fue dise-
fiado e implementado de manera tal que hizo imposible para algunos,
conocer qué impacto tuvo en las escuelas y los estudiantes.

* “Empezando por la revisién de mediano plazo, las delegaciones de super-
visién del Banco argumentaron en repetidas ocasiones que el Gobierno
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emprendi6 una evaluacién completa del modelo, al igual que de las mil-
tiples innovaciones y contribuciones proporcionadas por el proyecto.
Desgraciadamente esto no fue llevado a cabo. (11)”

“APRENDO tiene pruebas y cuestionarios de evaluacién administradas

_ para ambas 4reas focales del proyecto y dreas que no son del proyecto (i.e
aquellos con Redes y aquellos con estructuras de escuelas convenciona-
les). Sin embargo, a pesar de la repetida insistencia de las delegaciones de
supervisién del Banco, parece no haber ningin linecamiento establecido
por el cual sea posible comparar estos dos grupos. (13)”

“Estos comentarios al final del informe del Banco Mundial, hechos por el
gobierno ecuatoriano, son bastante limitados. No obstante coinciden en
la inhabilidad para determinar el impacto de los proyectos en la calidad y
eficiencia de la educacién bidsica.”

“Resulea dificil determinar con exactitud cual ha sido el impacto del
Proyecto en cuanto a la reduccién de las tasas de repitencia y desercién,
que fueron los objetivos principales en la parte “A” del Proyecto, ya que
no se ha realizado una evaluacién técnica, que nos proporcione datos
exactos. (24)”

La cuestion sobre el equilibrio entre obras y pedagogia en EB/PRODEC
es un punto importante de debate. Mientras que la evaluacién del Banco
Mundial argumenta que hasta 1997 la construccién reintegré la capacita-
cién a los maestros y las mejoras educacionales, Susana Araujo, la direc-
tora del proyecto desde 1992 hasta 1996, afirma lo contrario; que hasta
que ella renuncié en 1996, hubo un gran manejo de la capacitacién a los
profesores y directores de las escuelas y que después el proyecto se dedicé
a construir aulas. Ella responsabiliza de esto, en parte a que el Banco
Mundial se centré en el pago de una entrada en délares (“a veces en estos
proyectos predomina la mentalidad bancaria y no les importa la calidad).
Cualquiera de las dos perspectivas era més precisa, estd claro, a partir de
las evaluaciones de los tres proyectos que habia una enraizada tensién en-
tre la construccién y el cambio educacional.
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¢ Informe final de PROMECEB

El informe final del proyecto PROMECEB financiado por el BID cues-
tiona también el impacto que tuvo el proyecto en la calidad de la educa-
cién, criticando su orientacién hacia una construccién fisica y argumen-
tando la ausencia de una propuesta pedagdgica.

“El programa se ha caracterizado por su discontinuidad y cambios de
rumbo, lo que afecta su eficiencia y eficacia. Nace con una clara orien-
tacién educativa pero rdpidamente sus inversiones se concentran en
infraestructura y obras civiles descuidando los componentes de forma-
cién de profesores y distribucion de recursos de aprendizaje y equipa-
miento para el mejoramiento de las pricticas pedagégicas” (PROME-
CEB, 1998: 175).

Aunque los documentos del proyecto original identificaron la necesidad
de mejorar el curriculo, la capacitacién de los maestros y la eficiencia del
sistema educativo, y que el proyecto fue llamado “Programa de Mejo-
ramiento de la Calidad de la Educacién del Sector Rural”, la evaluacién
final concluyé que “el Programa no tuvo una conduccién estratégica ni
una propuesta pedagégica”. (PROMECEB 1998: 179). La evaluacidn re-
comendd la necesidad de una focalizacién intensiva en la prictica dentro

de las aulas:

“Se requiere un intenso y persistente proceso de sostenimiento del cam-
bio pedagdgico, en funcion de procesos y resultados que enfaticen la
importancia de variables que inclinan en actividades y précticas del aula
de clases” (PROMECEB, 1998: 180).

El informe reitera también la dificultad de evaluar el impacto del proyec-
to basado en la meta propuesta de mejorar la calidad de educacién, y no
proporciona evidencia directa o indirecta de la influencia de las activida-
des financiadas por el BID en el aprendizaje de los estudiantes.
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¢ Evaluacién intermedia de Redes Amigas

El BID financié Redes Amigas como un seguimiento a PROMECEB e
hizo varios cambios en su segunda fase. Tal vez la modificacién mis signi-
ficativa fue la entrega de una valiosa cantidad de dinero para las redes
escolares. Esto puede explicar por qué el asunto de los materiales diddcti-
cos no es un problema identificado en la evaluacién de Redes Amigas. Sin
embargo, Redes Amigas parece haber tenido una falla similar al poner én-
fasis en la pedagogia y el aprendizaje de los estudiantes.

La evaluacién de interim de las Redes Amigas presenté un informe
oral, en una conferencia en Quito en marzo del 2004, basado bdsicamen-
te en entrevistas con equipos de las escuelas, en el que decia se ha dado
“privilegio a la adquisicién de cosas” y “se tiende a ejecutar mas rdpidamen-
te los componentes de dotacién de infraestructura y equipamiento diddc-
tico y mds lentamente la capacitacién y desarrollo comunitario”. El infor-
me continuaba recomendando “la formacién y ejecucién de un modelo
pedagégico y una institucionalizaciéon de una instruccién apropiada para
la educacién rural” (Se debe anotar que si bien éste era un informe oficial
de evaluacién intermedia, fue dado en el tltimo afio del Proyecto).

Fuentes de innovacién

Casi en todo, tanto las ensefianzas como los aprendizajes innovadores, me
di cuenta que tuvieron raiz fuera de los proyectos del Banco Mundial y el
BID. Una de las cosas mds sorprendentes sobre estas escuelas fue la crea-
tividad de los profesores, padres, directores de las escuelas y dirigentes co-
munitarios en la busqueda de apoyo, fuera de los canales oficiales, para
mejorar sus escuelas.

Un ejemplo notable de lo que a veces es llamado “autogestion” fue una
escuela en un érea rural al norte de Quito. La escuela era parte de una red
que fue originalmente financiada por el BID como parte del proyecto
PROMECERB, pero que ya no continuaba en la participacién en las Redes
Amigas. Aunque la red ya no recibia financiacién del BID, continuaba
contando con empleados de la red, el director y el sub-director, pagados
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