LAS CAUSAS
DEL FRACASO
ESCOLAR

EN VENEZUELA

En Venezuela, anualmente mds de 46
mil nifos son excluidos del sistema
escolar, otros 480 mil repiten el afio

escolar y la mayoria tiene un bajo

rendimiento académico. Esta es la
cara visible del fracaso escolar en
Ver;ezue/a.

Entre 1993 y 1995, el Centro de
Investigaciones Culturales y
Educativas (CICE]} realiz6 una
investigacion con la finalidad de
estudiar las causas del fracaso escolar
en el pais y mejorar la calidad de la
eaucacion en Venezuela. Esta
investigacion fue financiada por el
CONICIT y en ella participd también la
Universidad Catdlica Andrés Bello.

{
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Ma}ia Teresa Michelangeli

Por fracaso escolar entendimos el bajo
nivel de apropiacién de los contenidos
programaéticos considerados elementales
(comprensién de la lectura y habilidades
matematicas minimas) por parte de los
alumnos. Lo que puede conducir a repi-
tencia, rezago o desercion (exclusion es-
colar).

Se tomaron en cuenta las causas del
fracaso escolar denominadas end6genas,
es decir, las causas del fracaso escolar que
dependen de la gestién de la escuela y
que pueden ser, en consecuencia, modi-
ficadas por ella.

Sin duda los factores individuales y
sociales influyen de manera importante
en el fracaso escolar, pero nos interesaba
no sélo detectar las causas que producen
el fracaso sino también actuar sobre ellas.
De esta manera los actores escolares pu-
dieron tomar en sus manos la solucién
de los problemas que afectan la calidad
de la educacién que imparten en sus es-
cuelas. .

Partiendo de investigaciones prece-
dentes y del estudio de la realidad insti-
tucional de las escuelas, se identificaron
los factores de fracaso escolar a nivel
nacional. Las causas de fracaso escolar
que tienen mayor incidencia en Venezuela
se centran en las figuras del director y el
docente; podrfa decirse que son ellos los
responsables directos del rendimiento de
sus alumnos. En las escuelas estudiadas
se encontré que los factores mds deter-
minantes del fracaso escolar son los si-
guientes:

Bajo compromiso y cumplimiento del
director

El equipo directivo es la cabeza de la
institucién y, cuando éste est4 ausente, la
escuela permanece acéfala; en muchos
casos los directivos permanecen ausen-
tes realizando diligencias o trdmites ad-
ministrativos que no les permiten abocar-
se a las labores pedagégicas.

En la mayoria de los casos el equipo
directivo se encuentra poco comprome-
tido con la institucién y no ofrece un
ejemplo a seguir por parte de sus docen-
tes. ‘

La alternabilidad de los horarios se
cumple con altibajos, es decir, no siem-
pre se encuentra presente un miembro del
equipo directivo en las escuelas.

Funciones del equipo directivo mal
orientadas

Lo determinante no es la cantidad de
trabajo que realiza el equipo directivo
sino las funciones que cumple. En las
escuelas estudiadas el equipo directivo
invierte la mayor parte de su tiempo en
labores administrativas, como controlar
asistencias y guardias, llenar recaudos,
organizar la beca escolar, ir a reuniones
fuera de la institucién, y la supervisién
se limita a la ambientacién del aula, la
disciplina, el deterioro de los materiales,
etc. De esta manera los directores des-
cuidan sus funciones de asesoramiento y
apoyo pedagégico. Los docentes no per-
ciben al director como un apoyo o guia
de su trabajo.

En las escuelas estudiadas
el equipo directivo invierte
la mayor parte de su tiempo
en labores administrativas,
como controlar asistencias
y guardias, llenar recaudos,
organizar la beca escolar,
ir a reuniones fuera de la
institucién.

De esta manera los directores
descuidan sus funciones
de asesoramiento y
apoyo pedagégico

Poca autonomia y gestion del director
Los directores de las escuelas argu-
mentan que no pueden realizar su labor
con eficacia por la poca autonomia que
poseen en cuanto al manejo del personal,
la administracién de recursos y la toma
de decisiones més importantes para el
plantel. Los directores alegan que no pue-
den ejercer autoridad sin autonomia.
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Tiempo escaso dedicado al aprendizaje

En cuanto al tiempo efectivo destina-
do al aprendizaje se observa que en pro-
medio son s6lo 12 minutos por materia
lo que se dedica al aprendizaje; el resto
del tiempo es utilizado para el saludo ini-
cial, pasar lista, escribir encabezados, re-
visar cuadernos, organizar el sal6n, etc.
Lo que se traduce en 24 o 36 minutos
dedicados al aprendizaje por dia trabaja-
do.

El tiempo calendario, es decir, los
ciento ochenta dias de clase, se reduce al
ser suspendidas las clases constantemente
por falta de agua, disturbios, consejo de
docentes, labores administrativas, inasis-
tencias de los docentes, mantenimiento
de la escuela, etc.

Escaso o inexistente material didactico

Generalmente se trabaja poco con
materiales variados, no se utilizan mate-
riales audiovisuales, ni materiales concre-

En promedio son sélo
12 minutos por materia lo que
se dedica al aprendizaje; el
resto del tiempo es utilizado
para el saludo inicial, pasar
lista, escribir encabezados,
revisar cuadernos, organizar el
salén, etc.

tos, representaciones graficas o material
multigrafiado. Aun cuando las escuelas
no posean los recursos para adquirir el
material, tampoco se hace el esfuerzo para
realizarlos con material de desecho o con-
seguir donaciones.

La formacién docente no se correspon-
de con la prictica

La formacién de los docentes, produ-
cida en las diferentes universidades, ado-
lece de una formacién especifica en el
“saber hacer™. Los conocimientos impar-
tidos estdn cargados de contenidos tedri-
_COS pero con una carencia en la prictica
del “cémo hacer”.

La formacién continua de los docen-

tes en servjcio se hace, en la mayoria de
los casos, fuera de la escuela, lo que los
mantiene élejados de la realidad de la
escuela y ilo les brinda un seguimiento
para la aplicacién de lo aprendido.

Alta rotacién del personal e inasisten-
cias de los docentes

Laalta fotacién del personal no favo-
rece una formacién desde dentro de la
escuela, donde se trabajen problemas pro-
pios de ella y se realice un seguimiento
de la aplicacién de lo aprendido.

Otro factor determinante del fracaso
escolar sor:1 las inasistencias de los do-
centes, ya que faltan a sus puestos de tra-
bajo aproximadamente 27 dias al afio, lo
que se traduce en casi tres inasistencias
en un mes! Esto ocasiona un desequili-
brio en la continuidad del programa aca-
démico y en la formacién de los valores
de los alunfmos.

i
Bajas expectativas de los docentes y
directores

En las escuelas estudiadas los docen-
tes piensan que el bajo desempefio de sus
alumnos se debe a su condicién social,
librdndose ellos de toda responsabilidad;
entonces los tinicos responsables del bajo
rendimiento son los mismos alumnos.

As{ mismo los directores no poseen
altas expectativas del trabajo de sus do-
centes; la experiencia se los ha demos-
trado; pero ellos no visualizan que ellos
también han contribuido a que estas si-
tuaciones se mantengan, al no exigir ma-
yor responsabilidad, al no crear un ver-
dadero clima de identificacién y compro-
miso con la escuela en la que trabajan.

También los docentes poseen bajas ex-
pectativas de sus directores por las au-
sencias frecuentes, la poca supervision y
la falta de asesoria y acompaiiamiento.

Directores y docentes poco comprome-
tidos con la comunidad y la labor so-
cial

En las escuelas estudiadas los direc-
tores mantienen contacto con la comuni-
dad, pero se trabaja poco con la vincula-

Otro factor determinante del
fracaso escolar son las
inasistencias de los docentes,
ya que faltan a sus puestos de
trabajo aproximadamente 27
dias al afio, lo que se traduce
en casi tres inasistencias
en un mes

cién pedagégica con el hogar de los ni-
fios. Inclusive, algunas escuelas han te-
nido problemas de vandalismo por parte
de miembros de la comunidad.

Los docentes tienden a culpabilizar a
los alumnos y a sus familias por los ba-
jos rendimientos, se observaron tratos
desvalorizadores por parte de los maes-
tros y se preocupan poco por brindar ayu-
da a aquellos que lo necesiten.

Trabajo aislado de los docentes y el per-
sonal de apoyo

A pesar de que el personal de apoyo
es numeroso y graduado en carrera afi-
nes a la psicologia escolar, éste organiza
de manera independiente sus actividades,
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sin que se observe ninguna relacién ni
coherencia entre todas ellas, ni inciden-
cia en el trabajo de aula, por ausencia de
cooperacién con el docente.

Los docentes tienen pocos intercam-
bios pedagdgicos, donde compartan ex-
periencias y se ayuden mutuamente. Tra-
bajan de manera aislada. No tienen con-
tacto con sus colegas del mismo grado ni
tampoco establecen un contacto con la do-
cente del afio anterior para prevenir difi-
cultades que ya fueron diagnosticadas en
el grado anterior y establecer una conti-
nuidad en el aprendizaje de los alumnos.

Inexistencia de trato diferencial a
alumnos con dificultades

La atencién a los alumnos con dificul-
tades es inexistente. Los alumnos que
realizan los trabajos con mayor lentitud
o que tienen que hacer un esfuerzo ma-
yor para comprender los objetivos son
poco tomados en cuenta por los docen-
tes, lo que agrava la situacién de estos
alumnos. Los docentes aluden que no tie-
nen tiempo para una atencién individua-
lizada.

Tampoco se les presta una atencion
especial a aquellos alumnos que tienen
un rendimiento superior al de su curso y
que podrian alcanzar rendimientos atin
mejores.

Criterios de promocién y evaluacién
del rendimiento poco adecuados

En general, los alumnos se encuentran
motivados hacia el aprendizaje; sin em-
bargo, existen altos indices de repitencia,
que oscila entre el 15 y el 20%. Los cri-
terios de promocién no siempre respon-
den a criterios previamente establecidos;
por ello, se observan alumnos de la se-
gunda etapa de bésica que no leen ni es-
criben. Ademés, las calificaciones no re-
flejan el dominio real que se tiene de los
contenidos y las destrezas bésicas.

En las pruebas de comprensién lecto-
ra aplicadas por el equipo de CICE du-
rante el estudio, se observé que casi el
60% de los alumnos se encuentra en el
percentil 10 y menos del 7% se encuen-
tra por encima del percentil 50%, lo que

Once escuelas iniciaron las
transformaciones educativas
necesarias para elevar la
calidad de la educacion
impartida por ellas.

Los resultados indican que,
a pesar de que nuestros
problemas educativos son
muchos y muy variados, la
calidad de nuestra educacion
se puede mejorar desde las
escuelas

refleja que la mayoria se encuentra en los
limites inferiores de la comprensién de
la lectura.

Las dificultades de los alumnos se cen-
tran en las destrezas bésicas, y estas difi-
cultades se ven reflejadas en las demads
materias. Estas dificultades se acentdan
a medida que se avanza en la escolari-
dad, lo que indica que las escuelas, en
lugar de paliar las deficiencias, las agra-
van. Sdélo el 14% de los nifios de las es-
cuelas estudiadas poseen las habilidades
y destrezas requeridas para el grado que
cursan.

Las evaluaciones que realizan los do-
centes dificilmente promueven cambios
en las estrategias de aula ni en la organi-
zacién escolar. No son utilizadas como
retroalimentacién ni para observar la
comprensién de los alumnos; tampoco
detectan dificultades, y menos ain re-
orientan las intervenciones pedagégicas.

Las evaluaciones funcionan como ins-
trumentos burocréticos que registran los
objetivos cubiertos sin importar si fue-
ron asimilados o no.

La falta de identificacion con un pro-
yecto educativo

Al no existir un proyecto educativo de
la escuela, el equipo no posee metas co-
munes ni utilizan los mismos medios para
lograr sus objetivos. Los docentes y di-
rectivos trabajan aisladamente, sin tener
un diagndstico de la situacién escolar que
deben afrontar, sin planificar en conjun-
to para que exista coherencia y continui-
dad, sin intercambiar experiencias ni
materiales. No hay una orientaci6n en la
accién a cumplir, no existe un trabajo en
equipo que se oriente hacia un objetivo
comun.

Una vez conocidas las causas que in-
cidian en el fracaso escolar de los alum-

nos, once escuelas iniciaron las transfor-

maciones educativas necesarias para ele-

var la calidad de la educacién impartida
por ellas.

Como resultados de esta investigacidn,
se obtuvo que las escuelas mejoraron en
los siguientes aspectos:
¢ se cred un clima favorable al desem-

pefio profesional de los docentes que

se tradujo en técticas de organizacion
colectivas;

* se crearon coordinaciones pedagdgi-
cas encargadas del seguimiento y el
desarrollo de los acompafiamientos
formativos en las escuelas;

» aument6 el nimero de reuniones don-
de se trataron aspectos pedagégicos;

* las inasistencias de los docentes dis-
minuyeron donde se tomaron medidas
contra esta préctica.;

* en algunas escuelas se organizé a los
alumnos en equipos de trabajo;

» las funciones del equipo directivo
cambiaron, evidenciando un mayor
interés hacia lo pedagégico;

* se cred una politica institucional de
formaci6n en servicio de los docen-
tes, respondiendo a sus necesidades
reales;

* se logr6 el cumplimiento de las fun-
ciones reales del personal de apoyo;

* se produjeron cambios en las practi-
cas escolares que obstaculizaban el
rendimiento de los alumnos;

* se aumentd el rendimiento de los
alumnos en la comprensién de la lec-
tura;

» se lograron cambios pedagdgicos en
los docentes.

Estos resultados indican que, a pesar
de que nuestros problemas educativos son
muchos y muy variados, la calidad de
nuestra educacién se puede mejorar des-
de las escuelas, contando con los recur-
$OS que tenemos, sin esperar cambios del
Ministerio. Comencemos entonces a
trabajar. a

Maria Teresa Michelangeli es investigadora de
CICE (Centro de Investigaciones Culturales y Edu-
cativas).
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