














mas de reclutamiento, que han buscado elevar
el estatus de la profesién. En ambos casos, los
sistemas apalancaron mejores practicas de los
negocios. El marxeting fue respaldado por me-
joras tangibles en las condiciones iniciales,
particularmente mayores salarios.

La Agencia de Capacitacién y Desarrollo Escolar
de Inglaterra (TDA, por sus siglas en inglés) anali-
z6 la respuesta a sus campafas de marketingy,
sobre la base de la retroalimentacion recibida, mo-
dificé cuidadosamente su enfoque €wvaaro 75).

Se asigno a la TDA la tarea de elevar la calidad
y cantidad de aspirantes a la docencia. Para
ello, esta agencia aplicé técnicas de recluta-
miento y mejores practicas de marketing em-
pleadas en los negocios: segmentd cuidadosa-
mente a los candidatos, analizé a cada uno de
ellos por medio de un sofisticado sistema de
gestién de relaciones, registré las principales in-
teracciones entre sus representantes y los po-

tenciales docentes y obtuvo retroalimentacion a
través de encuestas y estudios de mercado
(cuadro 76). También apoyd dos programas dife-
renciados dirigidos a distintos segmentos del
mercado. Su programa 7each First3® esta dirigi-
do a los mejores graduados universitarios, mien-
tras que Fast7rack tiene el propodsito de atraer y
desarrollar futuros lideres escolares.

Ademas de cambiar la forma en que la profesién
docente es considerada desde el exterior, la ma-
yoria de los sistemas han llegado a la conclu-
sién de que la percepcion de la docencia esta
ligada al nivel percibido de educacién y capaci-
tacion que se exige a los postulantes.

35 Jeach First esta dirigido a graduados de las principales universi-
dades del Reino Unido, ofreciéndoles trabajar dos afios como
docentes. Una vez transcurridos dos afios de docencia, les ofre-
ce apoyo en la busqueda de otros empleos en el sector privado.
No solo sus docentes son altamente exitosos, sino que el 47%
de la primera promocién opté por continuar ejerciendo la docen-
cia después de completar los dos afos del programa.

CUADRO 15

INGLATERRA: ESTRATEGIA PUBLICITARIA DE LA TDA

Los primeros anuncios hicieron hincapié
en los aspectos que mas atraen a la gente
a ejercer la docencia...

... los anuncios posteriores reflejaron un
mejor entendimiento de los factores

motivantes

Estimulacion

intelectual o

o o

Progresion
salarial y de
carrera
“Y tu pensaste que el magnesio era “El sera un pie mas alto. Tu podrias estar
reactivo. Usa tu cabeza, ensena”. ganando £ 31.5K. Mucho puede pasar en
seis anos. Usa tu cabeza, ensena”.
Fuente: Agencia de Capacitacién y Desarrollo Escolar.
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- Enfasis en desarrollo. Las autoridades fin-
landesas han elevado el estatus de la do-
cencia al exigir que todos los docentes po-
sean un titulo universitario de postgrado.
Las autoridades de Singapur han alcanzado
resultados similares garantizando el rigor
académico de los cursos de profesorado y
brindando a todos los docentes 100 horas
pagadas de capacitacion anuales para su
desarrollo profesional.

CONCLUSION

El debate acerca de cémo mejorar los sistemas
educativos del mundo ha estado a menudo bajo
la influencia de una serie de creencias con poco
sustento factico: por ejemplo, que es posible lo-
grar mejoras sensibles en el largo plazo en el
sistema educativo sin necesidad de elevar prime-
ro la calidad de los aspirantes a docentes; que
variables de importancia, como el estatus de la
profesién docente, estdn en gran medida fuera
del control de las autoridades; que atraer gente

mas capacitada a la docencia siempre requerira
que los sistemas educativos paguen salarios mas
altos; que hacer que la docencia se convierta en
la opcién de carrera preferida de grandes canti-
dades de postulantes con alto desempefo es un
objetivo inalcanzable o, en el mejor de los casos,
lejano. Las experiencias de los sistemas educati-
vos con mayor desempenfo revelan que todas es-
tas creencias no superan el examen critico.

Los sistema educativos, de Seul a Chicago, de
Londres a Nueva Zelanda y de Helsinki a Singa-
pur, demuestran que convertir a la docencia en la
opcién de carrera preferida depende menos del
nivel de los salarios o de la ‘cultura’ que de un
pequefio conjunto de elecciones politicas simples
aunque fundamentales: implementar sélidos pro-
cesos de seleccidn y capacitacion docente, pagar
buenos sueldos iniciales y manejar cuidadosa-
mente el estatus de la profesidn. Los sistemas
con mas alto desempefo demuestran que la cali-
dad de un sistema educativo depende en ultima
instancia de la calidad de sus docentes.

CUADRO 16

PROMOCION DE LA DOCENCIA DE LA TDA

La vida como maestro

Para obtener una posicién como maestro, competiras con
otros como en cualquier otra profesién y tendras un estilo
de vida profesional unico. Trabajar con asombrosos, inqui-
sidores jovenes te darad nuevas maravillosas experiencias
todos los dias. Fuera del aula, encontrards que la vida
como maestro te ofrece las oportunidades, capacitacio-
nes, apoyo y recompensas que necesitas para desarrollar
y construir una exitosa y estimulante carrera.

Fuerte material de
marketing

¢ Linea de reclutamiento docente: Numero telefénico para que los potenciales
candidatos se inscriban o soliciten mas informacion.

e Eventos: Presentaciones, talleres y cursos de iniciacion en todo el pais para
potenciales postulantes.

e Escuelas abiertas: 500 escuelas designadas que los potenciales postulantes
pueden visitar para aprender mas sobre la docencia.

Reclutamiento
inmediato

Programas
disefiados
especialmente para
cubrir necesidades
especificas

Fuente: Agencia de Capacitacion y Desarrollo Escolar.
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2.  “LA UNICA MANERA DE MEJORAR LOS
RESULTADOS ES MEJORANDO LA
INSTRUCCION”

Los sistemas educalivos con mds alfo desempe-
7Aio reconocen que la dnica manera de mejorar
los resultados es mejorando la instruccion.: e/
aprendizaje ocurre cuando alumnos y docenies
interactuan entre s/, y por ello mejorar el apren-
dizaje implica mejorar la calidad de esta interac-
cion. Estos sistemas han interpretado qué inter-
venciones resultan efectivas para lograrlo
—entrenar en practica en clase, llevar la capaci-
lacion docente a las aulas, desarrollar lideres
con mayores capacidades y racilitar la retroali-
mentacion entre docentes— y han hallado formas
de implementar estas intervenciones a /o largo y
a /o ancho de sus sistemas eaucativos.

La calidad de los resultados para cualquier sis-
tema educativo es esencialmente el resultado
de la calidad de la instruccion brindada por sus
docentes. “Podria definirse la tarea de un siste-
ma [educativo] de la siguiente manera: garanti-
zar que cuando un docente ingrese a un aula
cuente con los materiales, los conocimientos, la
capacidad y la ambicion de llevar a un nifo a
superar lo hecho el dia anterior. Y nuevamente
el dia siguiente”®. Asegurar que los docentes
tengan estos conocimientos y capacidad no es
facil. Brindar excelente instruccion requiere que
los docentes desarrollen un conjunto de habili-
dades muy sofisticadas. Los estandares de efi-
ciencia de Alberta, por ejemplo, enumeran mas
de 30 variables que los docentes deben consi-
derar a la hora de decidir qué técnicas de ins-
truccion utilizar en una situacion determinada. A
los nueve anos de edad, “la brecha entre los
logros alcanzados por alumnos de una misma
clase puede abarcar cinco o mas afos de esco-
laridad”3”. Los docentes deben ser capaces de
evaluar con precision las fortalezas y debilida-
des de cada uno de sus alumnos, seleccionar
los métodos de instruccién mas apropiados y
ensefar en forma efectiva y eficiente.

La primera parte del desafio consiste en definir
qué es una buena instruccién. Esa tarea —elabo-
rar el plan de estudios y los aspectos pedagdgi-
cos asociados— es dificil y controvertida desde
una Optica educacional, aunque relativamente

36 Barber, Journeys of Discovery (2005).
37 Fullan, Hill, Crevola, Breakthrough (2006).
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mas simple en términos de gestion del sistema:
a grandes rasgos, el desafio consiste en hallar a
los mejores educadores y darles un espacio
para debatir y elaborar mejores planes de estu-
dios y técnicas pedagdgicas.

La segunda parte del desafio de la instruccion
es, al menos desde la perspectiva de la gestion
del sistema, mucho mas compleja: suministrar a
miles de docentes (en algunos casos, cientos de
miles) la capacidad y los conocimientos necesa-
rios para brindar en forma confiable la instruc-
cion deseada, todos los dias, en miles de es-
cuelas, en circunstancias que difieren
notablemente de un aula a la otra, y todo ello
con muy poca supervision.

Todos los sistemas que han logrado rapidas me-
joras reconocen la complejidad y relevancia de
este segundo desafio y concentran buena parte
de sus esfuerzos de reforma en desarrollar e
implementar estrategias exitosas para mejorar la
instruccién en clase. Una autoridad de Boston
explicé que: “Los tres pilares de la reforma fue-
ron desarrollo profesional, desarrollo profesional
y desarrollo profesional. (...) Alineamos todo
—recursos, organizacion, personal— con el desa-
rrollo profesional. Se destiné el 5% del presu-
puesto distrital a desarrollo profesional, y el 80%
de ese monto fue para los docentes. (...) La uni-
ca manera de mejorar los resultados es mejo-
rando la instruccién”38. No solo los sistemas en
proceso de mejora reconocen la relevancia de
este desafio: los de mejor desempefo también
lo hacen. Singapur utiliz6 su Instituto Nacional
de Educacién para brindar desarrollo profesional
de alta calidad a su plantel docente: “Uno puede
tener el mejor plan de estudio, la mejor infraes-
tructura y las mejores politicas, pero si no se
cuenta con buenos docentes todo aquello no
servira de nada. (...) Nosotros ofrecemos a
nuestros docentes 100 horas de desarrollo pro-
fesional al ano. (...) Si los docentes no estan
motivados, ;cOmo lograr alumnos motiva-
dos?”39. También en Inglaterra las reformas se
centraron en mejorar la practica en clase. Una
autoridad educativa lo reflejé asi: “Entre 1988 y
1998, [muchas cosas] cambiaron, cambiaron por
completo, a veces en dos o tres oportunidades.
Y cuando visitaba un aula de una escuela pri-
maria en 1998 pensaba: esto es muy parecido a

38 Entrevista: Boston, enero de 2007.
39 Entrevista: Singapur, abril de 2007.



lo que era en 1988. (...) A partir de 1998 cam-
biamos eso. Llevamos la reforma a las aulas”0.

Algunas intervenciones en procura de mejorar la
instruccién tuvieron fuerte impacto sobre los lo-
gros de los alumnos. En apenas seis afios Bos-
ton aumentd la cantidad de estudiantes que sa-
tisfacen el estandar MCAS del 25 al 74% en
matematica y del 43 al 73% en inglés. En Ingla-
terra, donde practicamente no se habian obser-
vado mejoras en los resultados de los alumnos
en lengua y aritmética en casi medio siglo, el
gobierno lanzé nuevos programas de capacita-
cidn nacionales con técnicas desarrolladas en
base a mejores practicas. En apenas tres afos,
la cantidad de alumnos que alcanzaron los es-
tandares propuestos en lengua paso6 del 63 al
75% (cuadro 17).

NECESARIO PERO NO SUFICIENTE

Los sistemas con mas alto desempefio no cesan
en su objetivo de mejorar la calidad de la ins-

40 Barber, Journeys of Discovery (2005).

truccion. Sin embargo, este foco en la instruc-
cion, si bien es una condicidon necesaria, resulta
por si solo insuficiente para generar mejoras.
Para perfeccionar la instruccién, los sistemas
educativos debieron encontrar maneras de cam-
biar de raiz lo que sucede en las aulas. A nivel
del docente, esto implica lograr tres cosas:

— Cada docente debe ser consciente de
sus propias limitaciones. En la mayoria de
los casos esto no solo significa crear una
conciencia de lo que hace, sino de por qué
lo hace.

— Cada docente debe informarse acerca de
mejores practicas especificas. En gene-
ral, esto solo puede lograrse por medio de
la demostracion de tales practicas en un
contexto real.

— Cada docente debe estar motivado para
realizar las mejoras necesarias. En gene-
ral, esto exige un cambio mas profundo en
la motivacién que no es posible lograr por
medio de incentivos materiales. Estos cam-
bios tienen lugar cuando los docentes tie-

CUADRO 17

INGLATERRA: IMPACTO DE LA ESTRATEGIA NACIONAL DE ALFABETIZACION

Implementaciéon de estrategias para mejorar la calidad docente

80 -
% de estudiantes 75
que alcanzaron el
nivel de 70 |
conocimientos
pretendido
65 |
60 |
55 |
50
1997

Fuente: Ministerio de Educacion.
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nen altas expectativas, un objetivo comun vy,
sobre todo, confianza en su capacidad co-
lectiva de lograr un cambio en la educacién
de sus alumnos.

Muchas de las reformas que estudiamos no fue-
ron capaces de generar mejoras sustanciales,
en gran medida porque no lograron alcanzar es-
tos tres objetivos simultdneamente. Si bien algu-
nas reformas extendieron la obligacién de rendir
cuentas o introdujeron incentivos basados en el
desempefno para elevar la motivacién, lo hicie-
ron sin brindar a los docentes un conocimiento
de sus debilidades o de mejores practicas.

Existe abundante evidencia que demuestra que
sin estas tres condiciones cualquier cambio sera
limitado. Por ejemplo, estudios que evaluaron el
efecto del pago por desempefio en relacion con
los resultados de alumnos de Carolina del Norte,
Denver y Texas revelaron que si bien los logros
alcanzados por los estudiantes pueden mejorar
en cierta medida —y en algunas escuelas como
consecuencia de esa medida—, los progresos no
fueron relevantes*!. Las reformas que exponen a
los docentes a mejores practicas por medio de
talleres o materiales escritos, pero que lo hacen
sin que estos conocimientos sean lo suficiente-
mente precisos para que los docentes compren-
dan como aplicarlos en sus propias clases, tam-
poco tienen éxito: “La nocién de que las ideas
externas por si mismas derivaran en cambios en
las clases y en las escuelas tiene graves defec-
tos como teoria de accion™2. Pese a la eviden-
cia, y al hecho de que practicamente cualquier
otra profesion desarrolla la mayor parte de su
capacitacion en escenarios reales (médicos y en-
fermeras en hospitales, religiosos en iglesias,
abogados en tribunales, consultores con clien-
tes), apenas una pequefna porcion de la capacita-
cion docente tiene lugar en las aulas, el lugar en
donde esta seria lo suficientemente precisa y re-
levante para lograr mayor efectividad.

DISTINTOS ENFOQUES

En lineas generales, los sistemas con alto
desempefo utilizan cuatro enfoques distintos
para ayudar a los docentes a mejorar su instruc-
cién, advertirlos acerca de sus puntos débiles,

41 Harvey-Beavis, Performance Based Rewards for Teachers
(2003). CTAC, cCatalyst for Change.: Pay for Performance in
Denver (2001).

42 Elmore, School Reform From The Inside Out(2004).
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suministrarles conocimientos precisos de mejo-
res practicas y motivarlos para llevar a cabo las
mejoras necesarias.

— Generacion de habilidades practicas du-
rante la capacitacion inicial. Muchos siste-
mas con alto desempefo y que han experi-
mentado mejoras han trasladado su periodo
de capacitacion inicial del profesorado a las
escuelas. Esto les permite generar habilida-
des practicas con mas eficiencia. Por ejem-
plo, en el programa de Residencia Docente
de Boston, de un afo de duracion, los estu-
diantes pasan cuatro dias por semana en
una escuela. En Inglaterra, dos tercios del
tiempo de los cursos de capacitacion de un
afo se destinan a practica docente*3. En Ja-
pon, los docentes dedican hasta dos dias
por semana a entrenamiento persona a per-
sona en sus aulas durante su primer ano de
capacitacion.

— Incorporacion de entrenadores a las es-
cuelas para dar apoyo a los docentes. To-
dos los sistemas exitosos, inclusive aquellos
de rapida mejora, reconocen que si lo que
se busca son buenos docentes, es necesa-
rio contar con buenos docentes que los ca-
paciten, lo que requiere de entrenamiento
especifico uno a uno en el aula. Docentes
expertos son enviados a las aulas para ob-
servar y brindar entrenamiento persona a
persona, a fin de ofrecer retroalimentacion y
delinear una mejor instruccion y para ayudar
a los docentes a reflejar su propia practica.
En Inglaterra, los mejores instructores reci-
ben menores cargas horarias de clase a
efectos de permitirles dedicar mas tiempo a
entrenar a sus colegas. En Chicago y Bos-
ton, entrenadores de lengua trabajan perso-
na a persona con los docentes para ayudar-
los a mejorar su instruccion.

— Seleccion y desarrollo de lideres de ins-
trucciéon efectivos. El entrenamiento es
efectivo como intervencién, pero puede ad-
quirir mayor relevancia una vez que las es-
cuelas hayan desarrollado la cultura de en-
trenamiento y desarrollo que lo sostendra.
Para lograrlo, algunos sistemas educativos
se han asegurado de que sus lideres edu-

43 Se prevén 18 semanas para programas de posgrado de certifi-
cacién primaria, 24 semanas para secundaria y programas ey
stage (7 a 14 afos de edad).



cativos sean también ‘lideres de instruccién’
y han puesto en practica mecanismos para
seleccionar los mejores docentes como di-
rectores. Luego los capacitan para conver-
tirse en lideres de instruccién que dedicaran
buena parte de su tiempo a entrenar y
aconsejar a los docentes. Los directores de
escuelas pequefas de la mayoria de los sis-
temas con mas alto desempefo dedican el
80% de su tiempo a mejorar la instruccion y
exponer un conjunto de conductas que ci-
mentan la capacidad y motivacion de sus
docentes, para mejorar en forma constante
su propia instruccion.

— Facilitacion del aprendizaje mutuo. Por ul-
timo, algunos de los mejores sistemas han
hallado formas para que los docentes tomen
enseflanzas de sus colegas. Los docentes
suelen trabajar solos en la mayoria de las
escuelas. En algunos de los principales sis-
temas, particularmente los de Japén y Fin-
landia, los docentes trabajan juntos, planifi-
can sus clases en grupo, observan las
clases de sus colegas y se ayudan entre si
para mejorar. Estos sistemas crean una cul-
tura en sus escuelas donde la planificacién
colaborativa, el reflejo en la instruccion y el
entrenamiento entre pares son la norma y
una caracteristica permanente de la vida
escolar. Esto permite a los docentes desa-
rrollarse continuamente.

La mayoria de los mejores sistemas combinan
dos o tres de estos enfoques. Mientras los dos
primeros enfoques descritos consisten en inter-
venciones que mejoran la instruccion pero que
no pretenden inculcar una cultura de mejora
continua, los dos restantes los complementan
concentrandose en la creaciéon de una cultura
que ayude a garantizar la mejora sostenida.

GENERACION DE HABILIDADES PRACTICAS
DURANTE LA CAPACITACION INICIAL

Los docentes desarrollan la mayor parte de su
capacidad de instrucciéon durante sus primeros
afos de capacitacion y practica. En varios de los
sistemas educativos estudiados, las pruebas su-
gieren que el apoyo brindado a los docentes du-
rante este periodo (tanto durante su capacita-
cién inicial como durante los primeros anos de
trabajo) rara vez fue suficientemente efectivo.
Las investigaciones muestran que en Estados
Unidos muchos programas de capacitacién do-
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cente tienen escaso impacto sobre su
eficiencia*t. Con frecuencia, esto se debe a que
la conexion entre lo que los estudiantes hacen
durante su capacitacion y lo que se espera de
ellos una vez en las aulas no es lo suficiente-
mente fuerte. Angus McBeath, ex superinten-
dente de las escuelas de Edmonton, Alberta,
manifestd: “Nunca le diriamos a un médico re-
cién recibido ‘vaya y opere a esta persona’ sin
tres o cuatro anos de practica previa, practica
guiada. (...) Sin embargo, producimos docentes,
los ponemos en las aulas y nos olvidamos de
ellos”5,

Todos los sistemas educativos con alto desem-
peno que estudiamos habian integrado la practi-
ca a sus programas de capacitacion docente.
Boston, Inglaterra, Finlandia y Japon fueron aun
mas alla, al aumentar la cantidad de apoyo prac-
tico intensivo brindado a los nuevos docentes y
encontrar formas de asegurar que el apoyo brin-
dado sea mas efectivo.

— Boston. Boston ha lanzado un programa de
capacitacion para docentes graduados ba-
sado en un modelo de residencia médica,
que combina una alta proporcidon de expe-
riencia practica, un fuerte marco tedrico y
una calificacion de grado superior (maes-
tria). Después de un curso de verano inicial
de seis semanas, los estudiantes ingresan a
escuelas como practicantes durante un ano.
Durante ese ano dedican cuatro dias por
semana a trabajar con un docente experi-
mentado, y un dia a trabajo de curso. En el
segundo afno, cada nuevo docente es asig-
nado a un tutor que le brinda dos horas y
media de entrenamiento en clase por sema-
na. Los tutores “actian como modelos, par-
ticipan en el dictado de clases, observan y
colaboran con el manejo de la clase, la pla-
nificacion de contenidos y el disefio de es-
trategias de instruccién™6. Para mejorar la
calidad de la tutoria del programa, Boston
emplea en la actualidad tutores expertos de
tiempo completo, cada uno de los cuales
tiene a su cargo 14 docentes.

— Inglaterra. Este pais ha puesto todos los
fondos destinados a capacitaciéon docente

44 Chaney, Student outcomes and the professional preparation of 8"
grade teachers, Goldhaber y Brewer, Does certification matter?

45 McBeath, Getting Districtwide Results (2006).

46 Entrevista: Boston, enero de 2007.



bajo el control de una nueva agencia, la
Agencia de Capacitacion y Desarrollo Esco-
lar (TDA, por sus siglas en inglés). La TDA
fija estandares estrictos de capacitacion do-
cente, que incluyen el requisito de un minimo
de 24 semanas*’ de experiencia practica en
la mayoria de los cursos (dos tercios del
tiempo total de los programas de un afo),
con la exigencia de que esta experiencia en
clase ofrezca un buen ambiente de aprendi-
zaje para los practicantes. Los proveedores
son supervisados por un ente independiente,
y la TDA reduce el financiamiento o excluye
a los proveedores que no satisfacen los es-
tandares. Inglaterra también ha implementa-
do un afo de introduccion durante el cual los
nuevos docentes reciben mayor apoyo y su-
pervision, una carga reducida de horas de
clase que les permite tener tiempo extra para
planificacién y capacitacion, y un analisis re-
gular de desempefo para detectar las areas
que deben ser mejoradas.

Finlandia. Casi todos los establecimientos
educativos administran sus propias escuelas
de capacitacion: se trata de instituciones total-
mente operativas donde los estudiantes llevan
a cabo su practica docente inicial. La estructu-
ra organizacional ayuda a garantizar que el
contenido de la capacitacién docente esté in-
timamente ligado a la practica real, y ofrece a
las escuelas la oportunidad adicional de incor-
porar las observaciones y practicas de las cla-
ses a sus cursos de profesorado.

Japon. Los programas de preparaciéon do-
cente de las universidades japonesas se
concentran principalmente en generar la ca-
pacidades intrinsecas y los conocimientos
pedagdgicos y de contenidos de los aspi-
rantes a docentes. En 1989 Japdn introdujo
un programa de capacitacion intensiva para
docentes en su primer ano durante el cual
estos desarrollan sus habilidades practicas
de ensefanza. Bajo este programa, los par-
ticipantes trabajan a tiempo completo en es-
cuelas y reciben durante su primer afio has-
ta dos dias semanales de entrenamiento y
apoyo uno a uno de ‘docentes guia’. Los do-
centes guia actian como entrenadores vy tu-
tores, aunque no evalian a los nuevos do-
centes en su primer ano de trabajo.

47

Ver nota 36.
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INCORPORACION DE ENTRENADORES A LAS
ESCUELAS PARA DAR APOYO A LOS DOCENTES

El siguiente desafio consiste en convertir la ca-
pacitacion en el trabajo en una herramienta efi-
caz para mejorar la instruccion. Varios de los
sistemas lo hacen por medio de entrenamiento
en el puesto de trabajo. Docentes experimenta-
dos, con conocimientos de capacitacion docen-
te, concurren a las aulas para observar a los
docentes, ofrecerles retroalimentacion, modelar
su instruccién y colaborar en la planificacion. En
algunos casos, los expertos son entrenadores
de tiempo completo contratados por el distrito
escolar o el ministerio de educaciéon, mientras
que en otros son docentes expertos con exce-
lentes antecedentes a quienes se les ha reduci-
do la carga horaria para que apoyen y entrenen
a los demas docentes. Singapur emplea docen-
tes seniory expertos para entrenar y desarrollar
a los docentes de todas sus escuelas.

La intervencidn en el entrenamiento puede llevar
a una mejora sustancial de los resultados en el
corto plazo. Por medio de sus Estrategias Nacio-
nales de Lengua y Aritmética, Inglaterra ha ca-
pacitado a entrenadores en aritmética y lengua
en todas las escuelas primarias. Inglaterra desa-
rrolld una red nacional de expertos para capaci-
tar a los entrenadores, concentrandose tanto en
pedagogias efectivas para mejorar los resulta-
dos académicos como en técnicas para lograr
que los docentes las apliquen. Esto ha llevado a
una mejora significativa en los resultados en un
plazo de apenas tres anos. Varios de los siste-
mas de Medio Oriente han empleado estrategias
de entrenamiento para introducir importantes
cambios en la instrucciéon en sus escuelas, in-
corporando entrenadores de sistemas educati-
vos de otros paises para capacitar rapidamente
a grandes cantidades de docentes en distintos
estilos de enseflanza.

SELECCION Y DESARROLLO DE LiDERES DE
INSTRUCCION EFECTIVOS

La investigacion sobre liderazgo educativo su-
giere que “solo la ensefanza en clase influye
mas sobre el aprendizaje que el liderazgo edu-
cativo™8. Alrededor del 97% de las escuelas de
Inglaterra que obtuvieron calificacion ‘buena’ o

48 NCSL, Seven Strong Claims about Successful School
Leadership (2006).



‘excelente’ del ente independiente que las su-
pervisa estan a cargo de equipos de gestion que
a su vez también tienen calificaciones globales
buenas o excelentes; apenas el 8% de las es-
cuelas a cargo de equipos con calificacion ‘sa-
tisfactoria’ o inferior tienen calificaciones globa-
les buenas o excelentes*®. La investigacion
demuestra que si no se cuenta con un director
eficiente, las escuelas tienen pocas probabilida-
des de poseer una cultura con altas expectati-
vas o de esforzarse en pos de la mejora conti-
nua. “...Las escuelas devienen vulnerables
cuando un buen director pierde eficiencia con el
paso del tiempo, o cuando un director influyente
abandona el establecimiento sin haber llegado a
desarrollar un equipo de liderazgo seguro y efi-
ciente”0,

Las pruebas sugieren que un fuerte liderazgo
educativo es particularmente relevante a la hora
de lograr mejoras. Las reformas llevadas a cabo
en Boston, Inglaterra y Singapur demuestran
que un buen liderazgo escolar es esencial para
poner en practica cambios sustanciales y rapi-
dos. Los sistemas educativos con mas alto
desempeno cuentan con un conocimiento sus-
tancial y creciente acerca de qué constituye un
liderazgo escolar efectivo para convertir a sus
directores en impulsores de mejoras en la ins-
truccion. En general, el desarrollo de lideres de
instruccién eficientes en las escuelas requiere
de tres elementos:

— Conseguir a los docentes apropiados para
desempenarse como directores.

— Desarrollar habilidades de liderazgo en ins-
truccion.

— Concentrar el tiempo de cada director en el
liderazgo en instruccion.

Conseguir a los docentes apropiados para
desempenarse como directores. Para produ-
cir lideres educativos eficientes, los sistemas
deben en primer lugar seleccionar a la gente
correcta para ocupar ese lugar. Las investiga-
ciones sobre liderazgo educativo efectivo reve-
lan que “apenas un pufiado de rasgos de la
personalidad explican una alta proporcién de
las variaciones en la efectividad del lideraz-
go”®'. Para conseguir a las personas apropia-

49 Ofsted, School Inspection Data (2005/2006).

50 National Audit Office, /mproving Failing Schools (2006).

51 NCSL, Seven Strong Claims about Successful School
Leadership (2006).
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das para convertirlas en lideres educativos, los
sistemas con mas alto desempefno ofrecen los
incentivos apropiados para que los mejores do-
centes se postulen para puestos de liderazgo,
e implementan procesos efectivos para selec-
cionar a los mejores entre todos los postulan-
tes. La manera en que lo hacen depende princi-
palmente de si la seleccién del director es
centralizada (controlada por el distrito escolar o
el ministerio) o descentralizada (controlada por
las propias escuelas). Singapur y Chicago ilus-
tran dos sistemas distintos para llevar a cabo
este proceso.

— Singapur. Los salarios de los directores son
altos, en parte como reconocimiento de las
exigencias del puesto, y también para atraer
a los mejores candidatos. Como parte del
exigente proceso de seleccién de directo-
res, los candidatos deben pasar por un Cen-
tro de Evaluacién, que consiste en una serie
de ejercicios cuidadosamente disefiados
para provocar conductas observables relati-
vas a las competencias fundamentales de
un lider educativo. Los candidatos que de-
muestran potencial para el puesto asisten a
un programa de seis meses desarrollado
por el Instituto Nacional de Educacién. Los
postulantes son evaluados continuamente
por el equipo de capacitacion, y esta eva-
luacién es incorporada al proceso de selec-
cién. La evaluacion constante durante seis
meses brinda una lectura mas precisa acer-
ca de las capacidades intrinsecas que la
que podria obtenerse de un proceso de re-
clutamiento ordinario. A la finalizacién del
programa de seis meses, solo los candida-
tos aptos para desempefnarse como directo-
res y ser asignados a escuelas especificas
son designados directores.

— Chicago. Los directores son seleccionados
y empleados por comités escolares indivi-
duales, lo que torna mas dificultoso para el
distrito el control de la calidad que en Sin-
gapur. En respuesta a este desafio organi-
zativo, la ciudad ha implementado rigurosos
criterios de admision y cred un proceso de
seleccion de dos etapas. Para postularse a
un cargo de director, los candidatos deben
superar primero este proceso de admisién
(dos tercios de los postulantes fallan en su
primer intento). Los candidatos aptos luego
compiten por puestos de director en cada
escuela (cuadro 718).



CUADRO 18

CHICAGO: SELECCION

DE DIRECTORES

Elegibilidad Designacion
Nivel Distrito e Escuela
Objetivo Seleccionar candidatos con el mayor e Elegir al candidato correcto para cada
potencial de liderazgo entre un con- escuela entre los seleccionados
junto de postulantes
Proceso Los candidatos elaboran una carpeta, e Chicago apunta a contar con 5-6 candi-

describiendo su experiencia en distin-
tas competencias, por ej., demostran-
do su liderazgo en instruccion

Las carpetas son analizadas por un
comité de directores retirados, con
una tasa de aprobacién de uno en tres
Los candidatos son entrevistados por
el comité de revision de carpetas

Los candidatos deben rendir un exa-
men sobre politica escolar del distrito

Fuente: Entrevistas, Escuelas Publicas de Chicago, McKinsey.

Desarrollar habilidades de liderazgo en ins-
truccion. Conseguir a las personas apropiadas
para desempenarse como lideres educativos es
muy importante, e igualmente importante es
suministrar a esta gente un conjunto adecuado
de habilidades para convertirse en lideres efi-
cientes. Basicamente, todos los lideres escola-
res exitosos “se basan en el mismo repertorio
de practicas de liderazgo basicas”®?. Los mejo-
res sistemas educativos implementan un mode-
lo de desarrollo coherente y alineado (basado
frecuentemente en un modelo de aprendizaje)
que ayuda a los lideres educativos presentes y
futuros a desarrollar estas practicas (cuadros
19 y 20).

Concentrar el tiempo de cada director en el
liderazgo en instruccion. Una vez que el siste-
ma educativo ha identificado y desarrollado a
las personas apropiadas con las habilidades ne-
cesarias, debe entonces estructurar sus funcio-

52 NCSL, Seven Strong Claims about Successful School
Leadership (2006).
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datos aptos para cada cargo a cubrir

e Los candidatos se postulan directamen-
te ante la escuela. El comité escolar en-
trevista y selecciona al director

e El comité cuenta con el apoyo de un li-
der de area que asesora en la seleccion

e Los comités dan voz a los padres, la co-
munidad y los docentes en el proceso de
designacion, lo que permite que los can-
didatos designados tengan fuerte apoyo
de la escuela al asumir sus cargos

nes, expectativas e incentivos para asegurarse
de que sus directores se concentren en el lide-
razgo en instruccion y no en la administracion
del establecimiento. Esto contrasta con los siste-
mas educativos en que muchos directores dedi-
can la mayor parte de su tiempo a tareas que no
se relacionan directamente con la mejora de ins-
truccién en sus escuelas, limitando asi la capa-
cidad para hacer realidad mejoras concretas en
los resultados de los alumnos®3. Los sistemas
que pretenden emplear a sus directores como
impulsores de reformas prevén que estos se
conviertan en instructores excelentes y destinen
la mayor parte de su tiempo a entrenar a los
docentes. En palabras de un director muy exito-
so que entrevistamos: “Ser docente es ayudar a
los nifos a aprender. Ser director es ayudar a
los adultos a aprender. Por eso es dificil. (...). Yo
recorro los pasillos, recorro los pasillos y recorro
los pasillos. (...). Solo reviso mi correo cuando
todos los demads ya se fueron”®4,

53 DFES, /ndependent Stuay into School Leadership (2007).
54 Entrevista: Boston, enero de 2007.



Programa
de becas

CUADRO 19
BOSTON: DESARROLLO DE DIRECTORES

3 dias por semana de practica en escuela, trabajando con un director experi-
mentado

2 dias por semana de clases y seminarios sobre técnicas de gestién y lideraz-
go en la instruccion

Los becarios perciben salario durante la capacitaciéon y compiten por puestos
de director una vez egresados

Apoyo al .
nuevo
director .

Escuela de verano. programa de cinco dias dirigido a preparar a los directores
para sus 2-3 primeras semanas en la escuela

Jutoria: cada nuevo director es asignado a un tutor (director experto) con un
conjunto de habilidades complementarias

Apoyo central sobre aspectos administrativos, por ej., presupuesto

Reuniones grupales: reuniones mensuales con pares

Sesiones especiales: seminarios o talleres dirigidos al grupo para abordar a
pedido areas problematicas especificas

Desarrollo .
continuo

Superintendentes suplentes: Boston exige que los superintendentes suplentes
dediquen gran parte de su tiempo a entrenar directores

Grupos. el distrito esta dividido en 9 grupos, cada uno de ellos a cargo de un
lider. El lider actia como tutor y da apoyo a los demas directores del grupo sin
desempenar una funcién de evaluacién o supervisién directa

Fuente: Entrevistas, Escuelas Publicas de Boston, McKinsey.

CUADRO 20

SINGAPUR: DESARROLLO DE DIRECTORES

“Capacitamos a nuestros docentes y vicedirectores para aplicar mejores practicas,

Programa de
desarrollo de
nuevos
directores de o

seis meses

Fuente: Entrevistas, McKinsey.

Y capacitamos a nuestros directores para crearlas”

Cursos de gestion y liderazgo tomados de programas lideres de capacitacion
de ejecutivos

Un dia por semana en escuelas donde los candidatos son asignados a fin de
desarrollar enfoques innovadores para los problemas mas complicados que
debe afrontar la escuela

Proyectos grupales, donde los candidatos trabajan en equipos para desarro-
llar nuevos enfoques educacionales

Programa internacional de dos semanas en una empresa extranjera (por €;j.,
IBM, HP, Ritz Carlton), donde observan a los principales ejecutivos del sector
privado para obtener una perspectiva de liderazgo distintiva

Evaluacidn rigurosa, solo los postulantes que demuestren contar con las com-
petencias necesarias seran designados directores
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FACILITACION DEL APRENDIZAJE MUTUO

El enfoque final consiste en permitir a los do-
centes aprender de sus colegas. A diferencia de
otras profesiones, donde se trabaja naturalmen-
te en equipos, los docentes suelen trabajar so-
los y, por ende, no cuentan con posibilidades
para aprender de sus pares. Varios sistemas
educativos emplean estrategias que apuntan a
modificar esta situacion, con escuelas donde los
docentes observan regularmente la practica de
sus colegas, creando un ambiente que estimula
el intercambio de experiencias acerca de qué
funciona y qué no, alienta a los docentes a re-
troalimentarse entre si y ayuda a dar forma a
una aspiracion y motivacién comun para mejorar
la calidad de la instruccion. Estos sistemas son
algunos de los de mejor desempefio entre todos
los sistemas que estudiamos.

— Japon. La cultura de aprendizaje en sus es-
cuelas se centra en el ‘estudio de lecciones’
(kenkyuu jugyou). Grupos de docentes tra-
bajan en conjunto para pulir las lecciones
individuales, planificar, ejecutar y luego eva-
luar distintas estrategias de instruccién para
alcanzar un objetivo de aprendizaje especi-
fico. Los docentes del grupo visitan las cla-
ses de los demas para observar y compren-
der su forma de trabajo (cuadro 27). Hay un
fuerte énfasis en asegurar que las mejores
practicas sean compartidas a lo largo de
toda la escuela: “Cuando un docente esta-

dounidense brillante se jubila, casi la totali-
dad de sus planes y practicas de ensefianza
también desaparecen. Cuando un docente
japonés se jubila, deja su legado”®.

— Boston. El horario de los docentes permite
que todos aquellos que dictan la misma ma-
teria en el mismo nivel escolar tengan ‘ho-
ras libres’ juntos. Este tiempo es empleado
para planificar y analizar conjuntamente la
practica docente sobre la base de datos de
evaluacion. Las sesiones son facilitadas ya
sea por el director o por uno de los entrena-
dores académicos, y la informacién obteni-
da por medio de evaluaciones es utilizada
como base del debate estructurado. El obje-
tivo es sacar a luz las diferencias entre las
practicas de instruccion de los distintos do-
centes del establecimiento y comprender
como estas diferencias impactan sobre los
resultados. Las sesiones son seguidas por
la observacion de pares y la planificacion
conjunta de estrategias de ensenanza (cua-
dro 22). Algunas de las escuelas que em-
plean este enfoque estan edificadas sobre
un plan abierto: sin puertas entre las aulas y
a veces sin paredes divisorias. Esto facilita
la enseflanza colaborativa y alienta a los
docentes a aprender de sus colegas.

55 Chenoweth, de Lewis, Does Lesson Stuady have a future in the
United States (2002).

CUADRO 21

JAPON: COMUNIDADES DE APRENDIZAJE

Permiten a los docentes compartir mejores practicas, aprender de las fortalezas y
debilidades de cada uno y desarrollar y difundir en conjunto practicas de excelencia

Estudio de lecciones

Los docentes analizan y desarrollan en equipo
lecciones modelo. El estudio requiere que cada
docente refleje en profundidad su propia practi-
ca, con la asistencia de sus pares. Las lecciones
modelo finales son registradas y distribuidas

Fuente: Entrevistas, McKinsey.
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Lecciones de demostracion

Los docentes presentan las practicas de exce-
lencia a un grupo mas amplio de instructores, a
lo que siguen sesiones de debate y retroalimen-
tacion. Las lecciones se utilizan para brindar a
cada docente acceso a ejemplos de practicas de
excelencia, reconocer el desarrollo y hacer a los
docentes responsables por la calidad de su ins-
truccion



Crear un espacio
para el debate

Hacer que las
sesiones sean
efectivas

De ‘individual’ a ‘en
equipo’

CUADRO 22
BOSTON: TIEMPO PARA PLANIFICACION CONJUNTA
Se asignaron a los docentes de la misma materia en el mismo nivel

horarios que les permiten tener horas libres al mismo tiempo
Este tiempo se utilizé para planificar en conjunto

Los debates se basaron en datos, empleando la informacién de cada
alumno para identificar puntos fuertes y débiles en la instruccion de cada
docente

El uso de los datos generé responsabilidad compartida e impulsé mejores
resultados

El director o uno de los entrenadores académicos facilitaron las sesiones

Los docentes pasaron mas tiempo observando las clases de sus pares.
Algunas escuelas fueron construidas en base a un plan abierto, donde los
docentes observan constantemente a sus colegas

Fuente: Entrevistas, Escuelas Publicas de Boston, McKinsey.

— Finlandia. Los docentes tienen una tarde

libre por semana para desarrollar el plan
de estudios y planificar en forma grupal. El
hecho de que el plan de estudios nacional
especifique solo objetivos generales en lu-
gar de prescribir el camino para llegar a
esos objetivos, implica que los docentes
deben trabajar en conjunto en las escuelas
para desarrollar planes de estudios y estra-
tegias institucionales ajustadas a las nece-
sidades de cada establecimiento. Las es-
cuelas de la misma municipalidad son
alentadas a trabajar en conjunto y a com-
partir materiales para que las mejores
practicas identificadas se propaguen rapi-
damente por todo el sistema.

CONCLUSION

Muchas de las reformas que estudiamos no lo-
graron alcanzar mejoras porque tuvieron esca-
sos efectos sobre la realidad de las aulas. La
analogia de Cuban acerca del efecto de muchas
reformas educativas sobre la practica docente
es que este es similar al de una tormenta en el
océano: “La superficie esta agitada y turbulenta,
mientras que el fondo del océano esta calmo y
sereno (aunque algo turbio). Las politicas se su-
ceden dramaticamente, generando la apariencia
de grandes cambios... mientras debajo de la su-
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perficie, la vida sigue adelante sin grandes inte-
rrupciones”8,

Todas las experiencias obtenidas de los siste-
mas con alto y bajo desempeno demuestran
que la manera mas efectiva de conseguir mejo-
ras sostenidas y relevantes en los resultados
es a través de mejoras sostenidas y relevantes
en la instruccion. Los sistemas educativos de
Singapur a Inglaterra y de Finlandia a Boston
han logrado catalizar fuertes mejoras en la ins-
truccién que han llevado a avances apreciables
en los logros de los estudiantes. Los cuatro en-
foques distintos que han probado ser efectivos
tienen su punto de partida en el entendimiento
de qué hace falta para mejorar la calidad de la
instruccion de un docente, y luego desarrollan
los mecanismos necesarios para generar esas
condiciones para todos los docentes. Estos sis-
temas son prueba de que si bien la tarea de
transformar la instruccién a gran escala es un
desafio importante, es igualmente posible de
lograr.

56 Cuban, How teachers taught: Constancy and change in Ameri-
can classrooms, 1890-1980 (1984).



3. “ELALTO DESEMPENO REQUIERE EL
EXITO DE TODOS LOS NINOS”

Conseguir a /as personas mds aptas para efer-
cer la docencia y desarrollarlas hasta convertir-
/as en instructores eficientes permite a /os siste-
mas educativos contar con la capacidad que
necesitan para ofrecer una mejor instruccion
que lleve a mejores resultados. Los sistemas
eaducativos con alffo desemperio van aun mas
alld, y ponen en prdctica procesos disernados
para asegurar que fodos los nifios sean capaces
de aprovechar esta mayor capacidad. Estos sis-
lemas fijjan altos objetivos a alcanzar por todos y
cada uno de los nifios, y luego monitorean su
desemperio en comparacion con /as expectat/-
vas, interviniendo alli donde estas ultimas no
son satisfechas. Los sistemas educativos con
alto desemperio intervienen eficazmente a nivel
de cada escuela, e identifican aquellas que no
tienen un desemperio satisfactorio con el objeti-
vo de elevar los estdndares de desemperio. Los
sistemas de excelencia intervienen a nivel de
cada alumno, y desarrollan dentro de /as escue-

/as procesos y estructuras capaces de identificar
cudndo un estudiante esid comenzando a retra-
sarse, interviniendo para mejorar e/ desemperio
ael nifio.

La medida en que un sistema educativo puede
aprovechar los beneficios de una mejor instruc-
cién depende de su capacidad para hacer uso
eficaz de ella: el sistema debe garantizar que
todos los nifios, y no solo algunos de ellos, ten-
gan acceso a una excelente instruccion. Asegu-
rar que todos los nifios se beneficien con una
instruccién de alta calidad no es solo un fin im-
portante en si mismo, sino que las evaluaciones
llevadas a cabo en todo el mundo indican que el
buen desempefo de todo un sistema depende
de que asi sea. Por ejemplo, los puntajes asig-
nados por el Informe PISA a los sistemas con
mas alto desempefo muestran escasa correla-
cién entre los resultados y el entorno familiar de
cada estudiante (cvadro 23). Los mejores siste-
mas han desarrollado enfoques para que las es-
cuelas puedan compensar las desventajas deri-
vadas del entorno particular de cada estudiante.

CUADRO 23

RESULTADOS CON RELACION AL ENTORNO FAMILIAR

Puntajes del Informe PISA y entorno socioeconémico en paises con puntajes
superiores a 480 en la evaluacion PISA

Puntaje PISA 550

promedio I
540 r * //’
//
530 | //”
o :/,. * *
520 | ¢ 7
< - /
510 | o 7
o /// *
500 | . e .
P N
s *
490 | 7 .
- *
) o .
480 1 1 L L L 1 1 L
24 22 20 18 16 14 12 10 8 6

% del puntaje de cada estudiante que responde a su entorno

Fuente: PISA, 2003.
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En muchos de los sistemas que estudiamos, los
métodos para garantizar una instruccion de alta
calidad consistente estan ausentes o desvincu-
lados. En Inglaterra, por ejemplo, los mecanis-
mos para intervenir en las escuelas con bajo
desempefno fueron introducidos en fecha relati-
vamente reciente: “La idea de que una escuela
pudiera estar fallando, se supiera que estaba fa-
llando y se la dejara fallar, parece escandalosa
en retrospectiva.... El alto desempeno requiere
el éxito de todos los nifos”’. Los sistemas que
compensan los efectos de los bajos ingresos y
un pobre entorno familiar sobre los logros aca-
démicos estan aun lejos de ser universales. Sin
embargo, en muchos casos estas intervenciones
son esenciales para garantizar que el nivel glo-
bal de desempeno del sistema educativo pueda
elevarse en forma suficiente: la experiencia su-
giere que las familias y las zonas mas pobres
invierten menos en la educaciéon de sus nifos,
arrastrando hacia abajo el desempefno de todo
el sistema. Por ejemplo, en Estados Unidos, los
nifos cuyas madres tienen titulos universitarios
tienen casi el doble de probabilidades de partici-
par de programas de preescolaridad que los hi-
jos de madres que no han completado su edu-
cacion secundaria®®. En general, las ciudades
mas ricas producen mejores escuelas debido a
su mejor financiamiento. El gasto corriente anual
en educacion del 5% superior de las escuelas
norteamericanas mejor financiadas, por ejem-
plo, es US$ 12.400, mientras que el gasto en el
5% inferior es de apenas US$ 5.700. Estas dis-
crepancias también impactan sobre el recluta-
miento. Los alumnos de escuelas con estudian-
tes de nivel socioecondmico mas bajo tienen el
doble de probabilidades de estar a cargo de do-
centes con menos de tres afos de experiencia
que los alumnos de establecimientos cuyos
alumnos provienen de un estrato socioeconémi-
co mas alto®?. Todos estos factores agravan las
bajas expectativas y la desigualdad de oportuni-
dades para los alumnos de origen mas pobre.

Los sistemas con mas alto desempefio son mas
eficientes para garantizar que cada alumno reci-
ba la instruccién que necesita para compensar
las deficiencias de su entorno. Estos sistemas
comienzan por fijar expectativas claras y altas

57 Michael Barber, conferencia, Londres, 2007.

58 RAND, 7he Economics of Investing in Universal Preschool Edu-
catfon in California (2005).

59 Kati Haycock, Achievement in America. Can we close the gaps
(2006).

respecto de lo que cada alumno debe saber,
comprender y ser capaz de hacer, y verifican
que los recursos y el financiamiento estén dirigi-
dos a aquellos estudiantes que mas los necesi-
ten, y no a la inversa. Luego siguen de cerca el
desempefno de las escuelas con relacion a las
expectativas planteadas y desarrollan mecanis-
mos efectivos para intervenir cuando las expec-
tativas no son satisfechas. Cada sistema tiene
una forma distinta de llevar a cabo lo expuesto.
En general, el nivel de monitoreo e intervencion
en los sistemas con mas alto desempefio es in-
versamente proporcional a la capacidad de cada
docente y de las escuelas para mejorar por si
mismos. Los mejores sistemas ponen los proce-
sos de seguimiento e intervencion a cargo de
las propias escuelas, que estan en mejor posi-
cién para identificar a los alumnos que necesi-
tan apoyo y brindarles ese apoyo en forma con-
tinua.

FIJAR EXPECTATIVAS ALTAS PARA LOS ALUMNOS

Todos los sistemas con alto desempefio y rapida
mejora cuentan con planes de estudios que fijan
expectativas claras y altas con relacién a lo que
los alumnos deben lograr. La reforma de Boston
esta dirigida a aumentar la cantidad de alumnos
que satisfagan los estandares del estado de
Massachusetts, entre los mas altos de Estados
Unidos. Alberta fija altas expectativas académi-
cas y luego participa en examenes internaciona-
les como PISA y TIMSS para tener una referen-
cia de sus estandares: “Si nuestros nifios
aprueban los examenes provinciales pero tienen
un desempeno inferior al de otros sistemas exi-
tosos del Informe PISA, tomamos conciencia de
la necesidad de elevar nuestros estandares”®°,
Finlandia reformé sus planes de estudio en
1992, sustituyendo el rigido plan de estudios na-
cional por objetivos para todos los estudiantes:
“Nos va bien porque apuntamos alto”81.

En general, los sistemas educativos emplean
estandares mas preceptivos cuando el nivel de
desempefno general del sistema es bajo, y rela-
jan los estandares a medida que el sistema me-
jora. Por ejemplo, Boston notd que los estanda-
res del estado de Massachusetts eran
demasiado laxos, en vista del desempefio global
de su sistema: “Los estandares estaban a

60  Entrevista telefénica: Alberta, marzo de 2007.
61 Entrevista: Finlandia, marzo de 2007.



10.000 pies, y necesitdbamos algo mas cercano
a la tierra”®2. Actualmente, el Plan de Estudios
nacional de Inglaterra representa dos tercios del
plan introducido originalmente en 1990, lo que
refleja el deseo creciente de otorgar mas liber-
tad a los docentes en virtud de la mejora regis-
trada en los resultados. Finlandia, uno de los
paises con mejor desempefio entre los com-
prendidos en este estudio, posiblemente tenga
uno de los planes de estudios mas preceptivos:
“El objetivo es alto, pero queremos que los do-
centes sean capaces de optar por si mismos”83,
El plan de estudios finlandés pone énfasis en la
necesidad de que los docentes adapten el
aprendizaje al contexto especifico en que se en-
cuentran y reconoce el hecho de que los nifos
aprenden a distintas velocidades, mientras que
al mismo tiempo fija altas expectativas con rela-
cién a los resultados esperados.

El proceso mediante el cual se determinan es-
tas expectativas es habitualmente largo, dificil
y controvertido, y el plan de estudios resultante
varia ampliamente como consecuencia de ello.
No obstante, algunos aspectos estan presentes
en todos los principales sistemas. Todos ponen
un fuerte foco en aritmética y lengua durante
los primeros afios de escolaridad, basados, en
parte, en investigaciones que demuestran que
la habilidad temprana en capacidades funda-
mentales esta intimamente relacionada con un
amplio espectro de resultados futuros: por
ejemplo, un importante estudio longitudinal en
el Reino Unido determiné que los resultados de
las pruebas de lengua y aritmética a los siete
anos resultaban determinantes para los logros
obtenidos a los 37, aun después de realizar
ajustes por nivel socioeconémico®4. También
existe una creciente tendencia a alinear los es-
tandares globalmente, particularmente con re-
ferencia a las evaluaciones del Informe PISA
de la OCDE y de otros importantes sistemas de
evaluacion escolar. Algunos sistemas intentan
combinar la ensefanza actual con los requeri-
mientos futuros del pais. Singapur ha invertido
fuertemente para anticipar el rango y combina-
cién de capacidades que se requerira a sus es-
tudiantes al momento de su graduacion, para
asi generar un crecimiento aun mayor de la
economia del pais, y vincula su plan de estu-

62 Entrevista: Boston, enero de 2007.

63 Entrevista: Finlandia, marzo de 2007.

64 Currie, Thomas, Farly Test Scores, Socioeconomic Status and
Future Outcomes (1998).
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dios a estos requerimientos. Cualesquiera sean
las diferencias, sin embargo, todos los principa-
les sistemas reconocen la necesidad de fijar
expectativas altas y claras para el desempefo
de sus alumnos.

MONITOREO E INTERVENCION A NIVEL DE CADA
ESCUELA

Todos los sistemas con alto desempefo reco-
nocen ademas que es imposible mejorar algo
que no se mide. Monitorear los resultados les
permite identificar y difundir mejores practicas,
indicar con precision las areas mas débiles y
hacer que las escuelas respondan por sus re-
sultados. Por lo general, la intensidad del moni-
toreo es inversamente proporcional al desem-
pefo global, tanto dentro de un sistema como
entre sistemas. De esta manera, mientras los
sistemas de rapida mejora como los de Boston
y Chicago evaluan cada afno a todos los estu-
diantes entre tercer y octavo grado, los siste-
mas con mas alto desempefio, como el de Fin-
landia, han prescindido en gran medida de los
examenes nacionales, y solo llevan adelante
evaluaciones periddicas de desempefno estu-
diantil, cuyos resultados son confidenciales.
Dentro de los sistemas, las escuelas con buen
desempefio son sujetas a un menor grado de
monitoreo (por ejemplo, Singapur exime a sus
mejores escuelas de ciertas pruebas), mientras
que aquellos establecimientos con pobre
desempefo son sujetos a mayor escrutinio (por
ejemplo, las escuelas de Inglaterra donde se
detecta bajo desempefo son sometidas a revi-
siones mas frecuentes hasta tanto logren mejo-
rar sus resultados).

Los sistemas con mejor desempefio utilizan dos
mecanismos para monitorear la calidad de la en-
sefianza y el aprendizaje (cuvadro 24).

— Examenes. Estos evallan los conocimien-
tos, la comprensién y las habilidades de los
alumnos y ofrecen una medida objetiva de
los resultados reales con alto grado de
detalle. Los examenes tienen ademas un
poderoso efecto para impulsar el desempe-
fio de cualquier sistema educativo. Segun
un educador australiano: “Lo que se evalua
es lo que se aprende, y como se lo evalua
determina como se lo aprende”®5,

65 Entrevista telefonica: mayo de 2006.



— Inspecciones. Las inspecciones escolares

evaluan el desempefno de un establecimien-
to con relacion a un conjunto de indicadores
de referencia. A diferencia de los examenes,
estas miden tanto los resultados como los
procesos que los impulsaron, y como con-
secuencia de ello pueden ayudar a las es-
cuelas y a los sistemas a identificar areas
especificas que requieren mejoras. Las ins-
pecciones escolares también permiten a los
sistemas medir algunos resultados desea-
dos mas sutiles y complejos, que resultan
dificiles o imposibles de medir por medio de
examenes.

En muchos de los sistemas con mejor desempe-
fno, la responsabilidad por el monitoreo de los
resultados ha sido separada de la responsabili-
dad por mejorar tales resultados. En palabras de
una autoridad neozelandesa: “La gente respon-
sable por la mejora de la educacién no puede
ser la misma que determine si las mejoras nece-
sarias han sido efectivamente implementadas o

no”86. Hong Kong ha creado una agencia de ins-
pecciéon escolar independiente de las oficinas
estatales a las que reportan las escuelas, aun-
que dentro de la jurisdiccion del propio Ministe-
rio de Educacion, y un consejo examinador inde-
pendiente (HKEAA) fuera de la 6rbita del
Ministerio aunque responsable en ultima instan-
cia ante el ministro del area. Inglaterra ha crea-
do un ente independiente (Ofsted) que responde
directamente al Congreso, y encomendé las
evaluaciones nacionales a un regulador semiin-
dependiente (QCA). Nueva Zelanda ha creado
una oficina de inspeccion escolar (ERO, por sus
siglas en inglés) que reporta a su propio minis-
tro (si bien las dos carteras —Ministerio de Edu-
cacion y Ministerio a cargo del ERO- suelen es-
tar a cargo de la misma persona).

Por lo general, la organizacion de las inspeccio-
nes escolares depende del nivel global de

66 Entrevista: Nueva Zelanda, mayo de 2006.

CUADRO 24

INSPECCIONES Y EXAMENES

Sistema
educativo

Inspecciones
escolares*

Evaluaciones
de todo el

Examenes de
egreso**

sistema**

Alberta

Boston

Chicago

Inglaterra

O No separadas

Finlandia

Unidad separada
dentro del ministerio

Hong Kong

Corea

00000

. Organizacién
externa

00+0 0@

Holanda

Nueva York

Nueva Zelanda

* 0«00«00 0C00

Singapur

O«

*Inspecciones escolares formales llevadas a cabo por personas por las que la escuela no responde directamente.
** Evaluaciones de alumnos durante los 10 primeros grados. Examenes de egreso se refiere a las calificaciones al abandonar la escuela.

Fuente: Entrevistas, McKinsey.
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desempeno del sistema y, en algunos casos, del
nivel de desempenfo individual de las escuelas.
Tipicamente, a medida que el sistema educativo
mejora, la tarea de monitorear pasa de las
agencias externas a las propias escuelas.

— Inspeccién externa anual. Los sistemas
educativos que se embarcan en reformas
ambiciosas tienden a utilizar inspecciones
externas mas frecuentes. En Nueva York,
Qatar y Bahréin (que estan llevando a cabo
grandes esfuerzos de mejora) todas las es-
cuelas son sujetas a una inspeccidén externa
una vez al afo. Estos tres sistemas planean
reducir ya sea la extensiéon o la frecuencia
de las inspecciones externas a medida que
se alcancen las mejoras proyectadas.

— Autoevaluaciéon con inspeccion externa
cada 3-4 anos. En Inglaterra, Hong Kong y
Nueva Zelanda las escuelas son inspeccio-
nadas una vez cada tres o cuatro anos, con
fuerte énfasis en la autoevaluacién escolar
permanente durante el periodo de interven-
cioén. Los tres sistemas estan evolucionando
hacia modelos de inspeccién menos intensi-
va en linea con las mejoras logradas: Ingla-
terra, por ejemplo, introdujo un nuevo régi-
men de inspeccidon en 2005, que en la
mayoria de los casos llevd la cantidad de
dias dedicados a inspeccién a menos de la
mitad. Las escuelas con buen desempefno
reciben inspecciones menos frecuentes vy
menos intensivas que aquellas con malos
resultados.

— Autoevaluaciéon con inspeccion externa
ocasional. En Singapur las escuelas deben
llevar a cabo autoevaluaciones periddicas:
las inspecciones externas tienen lugar solo
una vez cada cinco anos. En Finlandia no
existe un ciclo formal de inspeccién: las es-
cuelas pueden pedir una auditoria informal
de la calidad de su ensefanza y aprendiza-
je en cualquier momento, para complemen-
tar sus propios procesos internos de revi-
sion.

El monitoreo de los resultados garantiza que el
sistema tenga la informacion que necesita para
poder intervenir cuando las escuelas comienzan
a mostrar fallas. Las intervenciones efectivas,
cuyo mejor ejemplo son las llevadas a cabo en
Inglaterra, Nueva York y Nueva Zelanda, se ca-
racterizan por cierto numero de factores:
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Publicacion de informes de desempeiio.
En muchos casos, los sistemas que procuran
ser transparentes con referencia al desempe-
Ao de sus escuelas (generalmente mediante
la publicacién de datos de inspecciones o
examenes) generan mayor responsabilidad y
conciencia publica, lo que a su vez impulsa
mejoras adicionales. Segun expresd una au-
toridad neozelandesa: “Hacemos publica
toda la informacion; esto crea tension en el
sistema —transparencia acerca de los proble-
mas— e impulsa las mejoras®’. Sin embargo,
la experiencia de los sistemas que publican
informes de desempeno demuestra que si
bien muchas buenas escuelas mejoran aun
mas debido a la presidon resultante de la
transparencia del sistema, las escuelas con
problemas rara vez mejoran gracias a este
unico aspecto. “Si una escuela no sabe como
mejorar, o si carece de capacidad de mejora,
no mejorara su instruccion independiente-
mente del grado de presién ejercido sobre
ella”®, En efecto, en algunos de los sistemas
con mejor desempeno, la transparencia rela-
tiva al desempefo de las escuelas es perci-
bida como un obstaculo en vez de una ayuda
para mejorar: “La mejora deriva de la genera-
cion de capacidad y del aprovechamiento de
la motivacién existente en los docentes y en
las escuelas; una mayor presion solo lleva a
conductas regresivas [por ejemplo, preparar
para el examen, poner excesivo énfasis en
las preguntas de la prueba, impedir que los
peores alumnos rindan el examen y conduc-
tas potencialmente fraudulentas]’®°. Finlandia
mantiene la confidencialidad de las evalua-
ciones y auditorias de desempefio, y comuni-
ca los resultados unicamente a las escuelas
evaluadas y a sus municipalidades. Hong
Kong ha optado por no publicar datos de
desempeno para reducir la extendida percep-
cion de que las presiones ejercidas sobre los
alumnos y docentes ya son excesivas.

Financiamiento. Nueva Zelanda, Alberta,
Inglaterra y Chicago han introducido mode-
los de financiamiento que asignan recursos
adicionales a las escuelas que necesitan
mejoras. Las férmulas de financiamiento
prevén asignar mas fondos a las escuelas
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con alumnos provenientes de entornos des-
ventajosos. Inglaterra ha puesto a disposi-
cién de un gran numero de escuelas, que
consideraba expuestas a un riesgo de fraca-
so mayor al promedio, US$ 1.500 millones
adicionales por ano.

— Intervencion para sustituir o mejorar el
liderazgo. La mayor parte de la evidencia
acerca de como mejorar el desempeno de
las escuelas con problemas revela la impor-
tancia de un fuerte liderazgo. Los sistemas
con mejor desempefo, asi como los que
mejoran con rapidez, han creado mecanis-
mos que facultan al gobierno central o a los
gobiernos locales para reemplazar a los li-
deres de las escuelas en los casos donde
los mecanismos normales de gobierno no lo
permiten. En Chicago, Inglaterra y Nueva
Zelanda el distrito escolar, las autoridades
locales o el gobierno central, respectiva-
mente, pueden sustituir a los lideres de una
escuela si esta fracasa en su intento por
mejorar. Boston desplaza al 5% inferior de
sus directores en el primer aho de su refor-
ma, y luego a varios de los directores de
mas bajo desempefio cada afo.

Ademas, los mejores sistemas utilizan los resul-
tados del monitoreo y la intervencion para iden-
tificar mejores practicas y difundirlas por todo el
sistema. Singapur analiza las préacticas de sus
mejores escuelas y verifica que se extiendan a
los demas establecimientos. Los investigadores
de Singapur han organizado aulas-laboratorio
en el Instituto Nacional de Educacién, donde
analizan cuidadosamente las reacciones de los
estudiantes frente a nuevas propuestas, técni-
cas y estrategias educativas. Luego, aplican sus
conclusiones a la futura reforma educativa. Sin-
gapur destina casi US$ 10 millones anuales a
investigacion de mejores practicas de instruc-
cion. Inglaterra emplea informacion de sus ins-
pecciones y evaluaciones para identificar las
mejores escuelas y docentes y para desarrollar
nuevos enfoques y reformas adicionales.

MONITOREO E INTERVENCION A NIVEL DE CADA
ALUMNO

La intervencidon a nivel de cada escuela impide
que surjan fallas en el sistema. No obstante, las
mejores escuelas y sistemas educativos monito-
rean e intervienen a nivel de cada estudiante.
Esto resulta esencial si se busca que el sistema
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genere constantemente un alto desempefio en
todas sus escuelas. La experiencia de Estados
Unidos demuestra que a los tres afios de edad
los hijos de padres profesionales cuentan en
promedio con un vocabulario de 1.100 palabras
y un coeficiente intelectual de 117, mientras que
los hijos de padres que reciben asistencia social
tienen apenas 525 palabras en su vocabulario y
su coeficiente intelectual es 79 en promedio”®. A
menos que las escuelas intervengan eficazmen-
te para compensar el impacto de un pobre en-
torno familiar, habra pocas probabilidades de
cerrar esta brecha. Las mejores escuelas de
cada sistema han desarrollado mecanismos
para lograr este cometido. Finlandia ha llegado
mas alla que cualquier otro sistema al garantizar
que el desempefio sea alto y uniforme a lo largo
y a lo ancho de todo el sistema.

Los nifos finlandeses inician su educacién pre-
escolar a los seis ahos, e ingresan a la escuela
a los siete, tres ahos mas tarde que muchos de
sus pares europeos. Una vez en la escuela pri-
maria, estudian apenas cuatro a cinco horas
diarias. Los ninos finlandeses reciben menos
horas de instruccién entre los siete y catorce
ahos de edad que en cualquier otro pais miem-
bro de la OCDE. Sin embargo, a los 15 afos,
tienen las mejores calificaciones mundiales en
las evaluaciones de lectura, matematica, cien-
cias y resolucion de problemas de la OCDE, con
un desempeno sensiblemente superior al de sus
vecinos escandinavos.

En parte, esto se debe a que Finlandia atrae a
las personas mas aptas para la docencia (las re-
cluta en el 10% superior de los graduados, con-
trola el ingreso a los profesorados y paga buenos
salarios iniciales), y una vez seleccionadas las
convierte en instructores eficientes (por medio de
excelente capacitacion previa, liderazgo en ins-
truccion y comunidades profesionales de aprendi-
zaje en las escuelas). Pero esto no acaba aqui.
Finlandia también ha desarrollado un sistema de
intervenciones muy efectivo para apoyar perso-
nalmente a los alumnos. Todas las escuelas fin-
landesas cuentan con docentes especiales. En
las escuelas que visitamos durante nuestra inves-
tigacion, observamos que en promedio habia un
docente especial por cada siete maestros de cla-
se. Los docentes especiales brindan apoyo uno a

70 Hart y Risley, de 74e New York Times “What it takes to Make a
Student” (26 de noviembre de 2006).



uno o en pequenos grupos a los estudiantes en
riesgo de sufrir retrasos, y asisten al 30% de los
alumnos de una escuela cada afo. Estos docen-
tes especiales ofrecen ayuda principalmente en
matematica y finlandés, y reciben un afio extra de
capacitacion para su funcion.

La educacion especial ha sido desestigmatizada
en Finlandia por dos razones. Primero, por el
alto numero de estudiantes que toman parte en
el programa. En segundo lugar, por la practica
de enviar también ocasionalmente a los mejores
alumnos a recibir instruccion adicional: esto
pone en claro que la intervencién no es necesa-
riamente sefnal de bajo desempefo. Al intervenir
con rapidez a nivel de cada estudiante, Finlan-
dia previene que el fracaso temprano se con-
vierta en un fracaso a largo plazo, y de esta
manera ha hallado una manera de sostener re-
sultados positivos y consistentemente equitati-
VOS en sus escuelas (cuvaaro 25).

Otros sistemas con alto desempefio han desa-
rrollado distintos enfoques mediante los cuales
se aseguran poder intervenir en apoyo de los
ninos que sufren retrasos. Los sistemas asiati-
cos se apoyan en un fuerte compromiso de cada
docente para brindar apoyo extra necesario
cuando se lo requiere. En Singapur, por ejemplo,

los docentes suelen permanecer en las escuelas
hasta varias horas después del fin de las clases
formales para continuar ensefando a los estu-
diantes que mas lo necesitan. Singapur ofrece
también clases adicionales para pequefos gru-
pos formados por los alumnos con
desempefo dentro del 20% inferior en primer y
segundo grado. En Nueva Zelanda, el programa
de Recuperacion de Lectura esta disefiado para
ofrecer instruccion adicional a los estudiantes
con problemas en esa area.

CONCLUSION

La combinacion de monitoreo e intervencion
efectiva resulta esencial para garantizar que se
brinde una buena instruccion de manera consis-
tente en todo el sistema. Los sistemas educati-
vos con mas alto desempefio monitorean su
desempeno por medio de examenes e inspec-
ciones, y hacen que la intensidad de este moni-
toreo sea inversamente proporcional a la capaci-
dad de cada escuela para mejorar por si misma.
Estos sistemas emplean los resultados del mo-
nitoreo para disefar intervenciones efectivas
tendientes a elevar los estandares y alcanzar un
desempefio alto y uniforme. Los mejores siste-
mas desarrollan estos procesos dentro de las
escuelas y evaluan permanentemente el desem-

CUADRO 25

FINLANDIA: APOYO EDUCACIONAL

e Tutoria adicional persona a persona o en
grupos reducidos para apoyar a quienes tie-
nen problemas (“educacién especial”)

* EI 30% del total de estudiantes reciben edu-
cacion especial en algun momento

e La mayor parte de la educacién especial se
concentra en matematica e idioma finlandés

e Los docentes especiales reciben un afo
adicional de capacitacidon y cobran salarios
algo superiores

e Los docentes especiales trabajan con un
equipo de apoyo mas amplio —psicdélogos,
enfermeras, asesores en necesidades espe-
ciales— para ofrecer apoyo total

Fuente: Entrevistas, Andlisis Tematico sobre Igualdad en Finlandia.

Los
estudiantes Los docentes
.vuelven a identifican a
integrarse los alumnos
a las clases que
regulares requieren
apoyo
adicional

Los estudiantes reciben
apoyo adicional de los
docentes especiales



peno de los estudiantes, interviniendo para asis-
tir a los estudiantes e impedir que se retrasen.

CONCLUSION: EL SISTEMA Y EL PROCESO

Corea del Sur y Singapur son prueba de que un
sistema educativo puede pasar de un bajo
desempefo a un alto desempefo en unas pocas
décadas. Este logro es aun mas destacable
dado que por lo general lleva mucho tiempo no-
tar los efectos de una reforma (los resultados de
las pruebas al momento del egreso de la escue-
la secundaria dependen en gran medida de la
calidad de la educacién primaria recibida por los
alumnos diez afios antes, lo que su vez esta
estrechamente ligado a la calidad de la gente
que ingreso a la docencia algun tiempo antes de
ello). Boston e Inglaterra también han demostra-
do que se puede alcanzar mejoras sustanciales
tanto en los resultados como en los factores que
los impulsan (por ejemplo, el estatus de la profe-
sién docente) en un corto plazo.

Todos los distintos sistemas educativos que han
experimentado importantes mejoras lo han logra-
do fundamentalmente porque han creado un sis-
tema que es mas eficiente en tres aspectos: con-
seguir gente mas talentosa que se interese por la
docencia, desarrollar a sus docentes para que
sean mejores instructores y garantizar que estos
instructores se brinden en forma consistente a
todos los nifios del sistema. La forma en que lo
han logrado difiere en ciertos aspectos. El siste-
ma educativo de Singapur es administrado cen-
tralmente, y ha utilizado esta particularidad para
impulsar mejoras en el desempefo. En Inglaterra,
las autoridades tienen relativamente menos con-
trol sobre su sistema educativo, de caracteristi-
cas mas descentralizadas, de modo que han he-
cho uso de estandares, el financiamiento, la
obligacion de rendir cuentas y fuertes mecanis-
mos de apoyo para crear las condiciones necesa-
rias para la mejora. En otros sistemas, el poder
de los sindicatos u otros actores politicos ha inci-
dido sobre el ritmo y la trayectoria de la reforma,
aunque quiza no en su direccidn final.

Llevar a la practica estos tres aspectos requiere a
menudo una reforma mas amplia del sistema edu-
cativo. Las reformas educativas rara vez tienen
éxito sin un liderazgo efectivo, tanto a nivel del
sistema como de cada escuela. Un estudio deter-
miné que “no existe un solo caso documentado de
una escuela que haya podido cambiar la trayecto-
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ria de los logros de sus alumnos sin contar con un
fuerte liderazgo™'. De manera similar, no hemos
podido hallar un sistema educativo que haya sido
transformado sin contar con un liderazgo sosteni-
do, comprometido y talentoso. Cambiar el gobier-
no o la gestién de un sistema podria, por lo tanto,
ser un prerrequisito para la mejora, aun cuando
las reformas no lleven necesariamente a la mejora
por si solas. Igualmente, los sistemas que no tie-
nen financiamiento equitativo hacen que las es-
cuelas mas pobres tengan pocas chances de al-
canzar un buen desempefno, si bien el mero
cambio de la estructura de financiamiento no lleva
necesariamente a la mejora por si misma. La natu-
raleza del plan de estudios es fundamental, aun-
que si no se cuenta con un sistema efectivo para
cumplirlo, cualquier cambio en el contenido de los
cursos o0 en los objetivos de aprendizaje tendra
poco impacto sobre los resultados.

Los sistemas educativos que tomamos como re-
ferencia demuestran que lograr mejoras sustan-
ciales en los resultados es a la vez desafiante y
posible. Los tres aspectos identificados en este
documento, y las mejores practicas para alcan-
zarlos, constituyen el centro de lo que los lide-
res de los sistemas deben hacer para hacer rea-
lidad las mejoras. Los caminos que varios
sistemas educativos han seguido en el pasado,
y los caminos que otros sistemas deberan se-
guir en el futuro para alcanzar desempenfos si-
milares son, inevitablemente, muy distintos. Sin
embargo, todos los sistemas educativos deben
ser capaces de responder un conjunto similar de
preguntas acerca de estos tres aspectos y de
alcanzar los parametros de mejor desempefio
existentes (cuadro 26).

En muchos casos, factores extranos retrasan los
cambios, y deben ser abordados en primer lugar
para permitir al sistema educativo implementar
politicas y procesos que mejoren el desempefo
de los estudiantes. El contexto, la cultura, las po-
liticas y la forma de gobierno determinaran el
curso a seguir por los lideres de los sistemas, asi
como el punto de partida. No obstante, en ultima
instancia, para lograr mejoras reales en los resul-
tados, ninguno de estos aspectos sera tan impor-
tante para el sistema educativo y sus lideres
como estos tres principios guia: 1) la calidad de
un sistema educativo tiene como techo la calidad

' NCSL, Seven Strong. Claims about Successful School
Leadership (2006).



CUADRO 26

PARAMETROS Y PREGUNTAS CLAVE SOBRE DESARROLLO DE SISTEMAS

Pregunta Mejor del mundo

Encontrar a las personas mas aptas para la docencia

e ;Cual es el nivel académico promedio de los nuevos
docentes?

* ;Qué opinion tienen los estudiantes y graduados
universitarios sobre la docencia?

* ;Cuén rigurosos son los procesos de seleccion para el
profesorado?
* ;Cual es la proporcion de vacantes para profesorado inicial vs.

postulaciones?

* ;Como se compara el salario docente inicial frente al de otras
profesiones?

Desarrollo de instructores efectivos

e ;Qué cantidad de entrenamiento reciben los nuevos docentes
en las escuelas?

e ;Qué proporcion del tiempo de cada docente se destina a
desarrollo profesional?

* ;Conoce cada docente las debilidades especificas de su
practica?

e ;Pueden los docentes observar y comprender mejores
practicas docentes en un ambito escolar?
* ;Debaten y reflejan los docentes las practicas observadas?

e ;Qué funcion cumplen los lideres escolares para desarrollar
instructores efectivos?

* ;Qué grado de investigacion especifica y sistematica se lleva
a cabo sobre instruccion efectiva para plasmarla luego en
politicas y practica en clase?

Garantizar el buen desempeno de todos los estudiantes

e ;Qué estandares existen sobre qué deben saber, comprender
y poder hacer los alumnos?

e ;Como se verifica la calidad del desempefo de las escuelas a
nivel del sistema?

e ;Cbémo se aborda el bajo desempehno?

* ;Como se organizan el financiamiento y el apoyo?

En el 10% superior de su promocion

Entre las tres principales opciones de carrera

Rigurosas evaluaciones del potencial docente,
por ej., practica docente, pruebas de lengua y
aritmética

1:10

En linea con los salarios de otras profesiones
universitarias

>20 semanas

10% del tiempo de trabajo para desarrollo
profesional

Si, gracias a actividades desarrolladas dia a dia
en las escuelas

Si, los docentes visitan regularmente las clases
de sus pares con fines de observacion y
entrenamiento

Si, a través de procesos formales e informales

Los mejores instructores son seleccionados
como lideres

Presupuesto anual para investigacion equivalente
a US$ 50 por estudiante, destinado a mejorar la
instruccioén

Estandares claros apropiados para el desempefio
del sistema

Todas las escuelas conocen sus fortalezas y
debilidades

Con mecanismos efectivos para apoyar a los
alumnos con problemas; minima variacién de
desempefo entre escuelas

Se concentran donde pueden tener mayor
impacto

Fuente: McKinsey.
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de sus docentes, 2) la Unica manera de mejorar
los resultados es mejorando la instruccion, y 3)
lograr altos resultados universalmente solo es po-
sible poniendo en practica mecanismos que ase-
guren que las escuelas brinden instruccion de
alta calidad a todos los nifios.
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